פרק  7: רפורמה במבחן - ניתוח הטמעת הלמידה המשמעותית בכיתות הגבוהות של בית הספר התיכון 
רקע 
בשנת 2013, לאחר חילופי שרי חינוך בישראל, הגדיר משרד החינוך בראשותו של שר החינוך שי פירון רפורמה חינוכית חדשה ברמה הלאומית: ‘ ישראל עולה כיתה – עוברים ללמידה משמעותית ‘,  המכוונת לתפיסות פדגוגיות פרוגרסיביות, תוך אימוץ מיומנויות המאה ה-21. על פי הצהרת העקרונות של הרפורמה, צריכה מערכת החינוך לחתור ללמידה משמעותית ולאפשר אותה, לאורך הרצף החינוכי. לפי התכנית:  ‘למידה משמעותית היא זו בה התלמיד מעורר שאלות, מאתר מקורות מידע, מעבד מידע ויוצר ידע חדש הרלוונטי לעולמו האישי ולחיים בעידן הטכנולוגי, במאה ה-21. מטרת הלמידה המשמעותית היא לפתח את כושר החשיבה, היצירה והלימוד העצמי, לעודד צמיחה אישית ומעורבות חברתית’.  אם כן, אבני בניין של התכנית הן פיתוח החשיבה, העמקה בנושאים שמעניינים את הלומד ועונים לצרכיו, התנסויות ופעילויות לבד ובצוות וכן עידוד מצוינות ומיצוי פוטנציאל אישי לצד התפתחות רוחנית וערכית. המדיניות הכוללת של ‘למידה משמעותית- ישראל עולה כיתה’  מוצגת במסמך אב (משרד החינוך, 2014) על רצף התפתחותי של כל שלבי הגיל, של מגוון המגזרים ותוך התייחסות לאוכלוסיות השונות. באופן רשמי, הטמעת התכנית  החלה בספטמבר 2014. משרד החינוך ביצע פעולות הכנה מגוונות ומקיפות לקראת הטמעה מערכתית של התכנית. בפועל, שר החינוך פירון שיזם את התכנית התפטר לאחר שנה וחצי בתפקיד, והוחלף בעקבות הבחירות בשר החינוך נפתלי בנט,  שהמשיך את רוב המרכיבים של יישום התכנית לפחות בתחילת כהונתו עם הזמן, הוחלפה מנכלי"ת המשרד וכן בכירים אחרים שהובילו את רפורמת הלמידה המשמעותית. בעת כתיבת שורות אלה עדיין מוקדם מכדי לקבוע אם התכנית תמשיך להיות מוטמעת גם בשנים הבאות.            
כאמור, אחת מאבני היסוד של התכנית היא הוראה המעודדת למידה פעילה, עתירת חשיבה, אינטראקטיבית ורלוונטית לעולמו של הלומד. מכאן שהתכנית רלבנטית לנושא הכללי של הספר הנוכחי. אבן יסוד נוספת מתייחסת להערכה. מתוך תפישה שלא ניתן לבצע שינויים בדרכי הוראה ללא שינויים מקבילים בתחום ההערכה, כללה תכנית ההטמעה שינויים מרחיקי לכת בדרכי ההערכה המערכתית. מערך ההערכה החדש נועד לצמצם את המגמה של מבחני הישגים מערכתיים עתירי סיכון והוא כוון לבחינת מיומנויות רלוונטיות לעתידו של התלמיד, לפינוי זמן ללמידה משמעותית ולהענקת משקל רב לקשר תלמיד-מורה, ולשיקול דעתו של המורה בהערכת הישגי התלמידים. בבית הספר היסודי כללו שינויים אלה ביטול בחינות המיצ"ב החיצוני והגדרתם כבחינות פנים בית-ספריות. בבית הספר העל יסודי התרחש שינוי מהותי בתפיסה של תעודת הבגרות: צמצום במספר אירועי הבחינה החיצוניים וביטולם בכיתה י', חובת מעורבות חברתית וקהילתית, צמצום בהיקף החומר בבחינות החיצוניות, והרחבה וגיוון של דרכי הערכה פנימית המתרחשת בתוך בית הספר (משרד החינוך, 2014 ). 
הנתונים המובאים בפרק הנוכחי מתייחסים לשתי אבני יסוד אלה, ולכן נרחיב עליהן מעט. למידה מעמיקה, רלבנטית ועתירת חשיבה דורשת יותר זמן מאשר למידה המתמקדת בקבלה פסיבית של חומר הלימוד ושינונו. כדי לאפשר חלון זמן במהלכו ניתן יהיה לעסוק בלמידה משמעותית, נתן שר החינוך הנחייה לקצץ בהיקף התכנים הנלמדים בכל מקצועות הלימוד. הדבר נעשה באופן הבא: ראשית, התבקשו המפמרי"ם (מפקחים מרכזים, האחראיים על כל אחד ממקצועות הלימוד) לייצר ‘מסמכי הלימה’ שמטרתם לשפר את ההלימה בין היקף חומר הלימוד והזמן המוקדש לו במערכת השעות . במהלך השנים, עקב לחצים מתמשכים להכניס עוד ועוד תכנים לתכניות הלימוד, הלכו התכניות ותפחו. עם השנים, נוצרה תחושה שהתכניות נהיו יותר ויותר עמוסות, כך שלא ניתן להספיק ללמד אותן באופן סביר במסגרת מספר שעות הלימוד המוקצב לכל מקצוע. במסמכי ההלימה התבקש כל מפמ"ר לקצץ כ- 25% מהיקף התכנים במקצוע, על מנת ליצור התאמה ריאלית בין היקף התכנים ומספר השעות המוקצב למקצוע. בשלב השני, התבקשו המפמרי"ם לחלק את חומר הלימוד שנותר לשני חלקים בלתי שווים. 70% מהחומר הוקצו ללימודי חובה המהווים את בסיס הידע והמיומנויות של כל תחום דעת. חלק זה של תכנית הלימודים יועד ללמידה בכל בתי הספר והתלמידים אמורים היו להבחן עליו בבחינות בגרות חיצוניות. 30% מהחומר הוצאו מתחום לימודי החובה, והוקצה ל’הרחבה ובחירה’. הרעיון בחלק זה היה לאפשר לבתי הספר ולמורים אוטונומיה בבחירת הנושאים, בעיצוב דרכי ההוראה והלמידה ואפילו בדרכי ההערכה. בהתאם לכך, חידוש חשוב בתכנית החדשה היה ש-30% מהציון שניתן בעבר על בחינת הבגרות החיצונית, הפך להיות ציון פנימי, הניתן במסגרת כל בית ספר. משרד החינוך עודד את בתי הספר לפתח עבור חלק זה חלופות בהערכה, כלומר, דרכי הערכה שאינן מתבססות על מבחן כתוב אלא על מגוון דרכים אחרות כגון: עבודת חקר, פרויקט, תיק עבודות (פורופוליו) ועוד (משרד החינוך, 2016(. בחינת תכנית זו לאור המודל של קבוצת ון ליר לחינוך (2007) מצביעה על כך שהתכנית מהווה תנועה ברורה לעבר הקוטב של למידה פלורליסטית עם חשיבה (ראו פרק 2). 
כאשר באים להעריך את השפעת הרפורמה ‘ישראל עולה כיתה’ על תכניות הלימודים ועל תהליכי ההוראה והלמידה בחטיבה העליונה, חשוב לשים לב לשתי נקודות משמעותיות שמשום מה אינן מדוברות הרבה בשיח אודות הרפורמה. הנקודה הראשונה קשורה להיקף הקיצוץ בחומר הלימוד. היקף תכני החובה קוצץ למעשה בשני מחזורים: בעקבות יצירת ‘מסמכי ההלימה’ נשאר כ- 75% מהיקף חומר הלימוד שהיה קודם לכן. בהמשך, תכנים אלה קוצצו שוב ב- 30% כך שבתכני החובה נשארו כ- 70% מהחומר שהיה כלול ב’מסמך ההלימה’. במצטבר, בעקבות החיבור של שני הקיצוצים הללו, נותרו סך הכל 52.5% מהתכנים שהיו בגדר חובה לפני שהתחיל תהליך ההטמעה. הנקודה המשמעותית השנייה קשורה לקצב קבלת ההחלטות בנוגע הקיצוץ ולהיקף ההתייעצויות שבוצעו כדי לבצע אותו. תכניות הלימודים במדינת ישראל היו בעבר פרי של עבודה מעמיקה ומסודרת של וועדות מקצוע וועדות תכניות לימודים שקבעו, בעקבות דיונים ממושכים (שלעיתים קרובות נסחבו זמן ארוך מדי) בין מומחי תוכן לאנשי חינוך מה צריך ללמוד בכל תחום דעת, וכן מה צריך להיות סדר הלימוד מבחינה כרונולוגית כדי לאפשר לתלמידים להבנות ידע קוהרנטי. לעומת זאת, ההוראה בדבר קיצוץ התכנים כדי להתאימם ליישום המדיניות הידוע במערכת החינוך בשם ‘רפורמת ה-’30/70’, דרשה עבודה של המפמרי"ם בלוח זמנים מהיר ביותר. כך יצא שתכניות הלימודים עברו קיצוץ מסיבי מבלי שהתקיים דיון מסודר על מה צריך להישאר בתכנית ועל מה אפשר או כדאי לוותר. יתר על כן: לא התקיים כל דיון על עקרוני במערכת בשאלה מה חשוב וראוי שילדי ישראל ידעו בשליש הראשון של המאה ה- 21 בתחומים השונים ומהם הקריטריונים לידע איכותי. ברצוני להדגיש כי בכתיבת הדברים הללו איני מתכוונת לומר שלא היה מקום לערוך שינוי דרמטי בתכניות הלימוד בישראל. נהפוך הוא. כפי שהסברתי בפרק 2, לדעתי, עידן המידע והמהפכה הדיגיטלית שאנו נמצאים בעיצומה מחייבים חשיבה רעננה על מטרות מערכת החינוך מבחינת הידע הנלמד בבתי הספר. מחשיבה כזו אמורים להיגזר תחומי לימוד מעודכנים, היקפיהם וסדרי הלימוד מבחינת שכבות הגיל השונות. אולם, במקום תהליך מסודר ויסודי של חשיבה מקיפה ומעמיקה על מטרות החינוך במאה ה-21, ממנו אמורות להיגזר תכניות הלימודים בתחומי הדעת השונים, מה שקרה בפועל הוא שכדי להתאים את ההוראה והלמידה למאה ה- 21, לקחו תכניות לימודים שהרציונל שלהם נוצר במחצית השנייה של המאה ה- 20, וקיצצו אותן בחופזה. התוצאה של תהליך זה הייתה פירוק המבנה של תכניות הלימודים הוותיקות, שגם אם לא היו מעודכנות ודרשו שינוי, היה בהן לפחות סדר והגיון פנימיים. כלומר, במקום תכניות לימודים מעודכנות הנותנות מענה מסודר לצרכי מערכת החינוך במאה ה- 21, נותרנו בעת כתיבת שורות אלה עם תכניות לימודים חסרות המבוססות על הצרכים והתפישות של המאה ה- 20. חשוב להבין שהנתונים המובאים בהמשך הפרק אשר מתארים את חוויות המורים בנוגע ליישום הרפורמה , התקבלו על רקע השינויים הללו שעברו תכניות הלימודים.
הרשות הארצית למדידה והערכה (רשות ארצית למדידה והערכה,  2016) פרסמה בשנת 2016 דו"ח הערכה מקיף אודות היישום של השנה הראשונה של התכנית. חלק מהממצאים רלבנטיים מאוד לנתונים המובאים בפרק זה, ולכן עיקרם מובא להלן. הדו"ח מראה כי כניסתה של הרפורמה הביאה לשינוי גדול ביחס של מערכת החינוך לעיסוק בפדגוגיה, שעיקרו מתן כותרת קולעת לנושא (‘למידה משמעותית’) ועולם מושגים שלם המפרש אותה. כמון כן הרפורמה הביאה למיקוד בהטמעת הלמידה המשמעותית ומתן עדיפות לתהליכים ארגוניים התומכים בה מרמת מטה משרד החינוך ועד רמת בית הספר. התקיימו מפגשים מקצועיים שעסקו בלמידה משמעותית בהם השתתפו אנשי מטה ובעלי תפקידים מחוזות, וכן פותחו והופצו  ידע וכלים מקצועיים. 'למידה משמעותית' הפך להיות המושג המוביל בשיח הפדגוגי המתקיים במחוזות ומי שלא מכיר אותו הגיע מכוכב אחר. יחד עם זאת, ניכר כי מערכי ההדרכה המחוזיים בתחומי הדעת השונים טרם נותנים את המענה שלו זקוקים המפקחים בכדי לסייע בהטמעת הלמידה המשמעותית בבתי הספר וכי המהלכים שנעשו להכשרת המדריכים בנושא למידה משמעותי והערכה חלופית לא הספיקו. במדדים רבים, הממצאים מבית הספר העל יסודי מעודדים פחות מאלה של בית הספר היסודי. כך למשל, נמצא בנוגע להכשרת המורים כי ככל שעולים בשלב הגיל, הערכת תרומת מקורות ההכשרה השונים יורדת (מ-70% ביסודי דרך 64% בחט"ב ועד 57% בחט"ע), מה שמצביע על הצורך בתוספת מקורות הכשרה או שיפור איכותם בחטיבות הגבוהות. שיעורים ניכרים של מורים השתתפו במהלך השנה אליה התייחס הסקר בהשתלמויות פורמאליות שונות (הכשרה בפסג"ה או הכשרה מקוונת). בצד ההערכה החיובית של ההכשרות, נמצא כי מעל 80% מן המורים מעוניינים לקבל כלים נוספים בנושא למידה משמעותית. כאמור, נמצא כי צרכי ההכשרה גבוהים באופן יחסי בקרב מורי החטיבה העליונה. גם מתגובות מנהלי בתי הספר ניתן להבין כי לדעתם, יש מקום לשיפור בהכשרת המורים. כך, רק 50% ממנהלי החינוך היסודי, 41% ממנהלי חט"ב ו-27% (!) ממנהלי חט"ע מעריכים כי למורים שלהם יש הידע והכלים להוראה משמעותית. בהמשך לכך, תפיסות התלמידים בנוגע לרלוונטיות ולערך הלימודים עבורם אינן בולטות לחיוב: כשני שלישים מתלמידי החינוך היסודי, ורק כמחצית מהתלמידים בחטיבת הביניים ואף פחות מכך מקרב התלמידים בחטיבה העליונה מדווחים על תחושה גבוהה של רלוונטיות וערך הלימודים עבורם או מידת האתגר שהלימודים מהווים עבורם. בנוגע לשינוי בשיטת ההיבחנות  בחטיבה העליונה שתוארה קודם (70/30(, מרבית התלמידים מדווחים כי אינם מבינים היטב את המצופה מהם במסגרת מתכונת ההיבחנות החדשה, ומתוך מה שהם מבינים הם אינם סבורים כי מדובר בשיטה נכונה. הרעיון של ה- 70/30 אמנם אינו נתקל בהתנגדות רבה, אך גם לא מתקבל בהתלהבות יתרה ע"י המנהלים, המורים והתלמידים. נמצא כי קודם כל, בשלב אלין מתייחס המחקר, האופן המדוייק בו צריך ליישם את השינוי של 70:30 אינו נהיר לצוותי ההוראה בבתי הספר. בתחום זה הם זקוקים לכלים נוספים ולהדרכה. כמו כן, נראה ששינוי זה מטיל עומס נוסף על המורים והתלמידים: 30% של חלופות הערכה בבגרות אינם באים במקום המאמץ של הכנה לבחינות המסורתיות, אלא בנוסף לו. ישנם מפמ"רים שלא צמצמו את כמות חומר הלימוד הנדרש מהתלמידים כמתחייב מהרפורמה. הדבר מטיל עומס רב על המורים והתלמידים. כמות חומרי הלימוד היתה צריכה לפחות על מנת לפנות מקום לאיכות – אך הדבר לא קרה. גם הלחץ מכוון גורמים שונים (כגון הרשויות המקומיות) להפגין הישגים במבחנים לא נעלם עם התקדמות בהטמעת הלמידה המשמעותית.
בנוגע לחוליה החשובה ביותר בהטמעת רפורמה פדגוגית, קרי, הפיתוח המקצועי, נכתב בדו"ח כך:
ממצאי המחקרים מצביעים על בעייתיות בנוגע לפער בין הרצוי למצוי במשאב החשוב ביותר – והוא הפיתוח המקצועי (הכשרות, הדרכות וכו'). מערך ההדרכה המקצועית בתחומי הדעת השונים בכל שכבות הגיל, לא נותן עדיין לבתי הספר מענה הדרכתי הולם כיצד לתרגם את הלמידה המשמעותית וההערכה החלופית לעשייה בכיתה. אמנם יש ציפייה במסגרת התכנית כי המורים יפגינו יצירתיות ויפתחו לבד חומרים חדשים וגישות חדשות להוראה – אך חלקם זקוקים להנחייה ולהדרכה ולהקניית כלים יותר פורמאלית ואינטנסיבית. שיעורים ניכרים של מורים אינם משתתפים בהכשרה/הדרכה. אמנם אלה שכן משתתפים מביעים בדרך כלל שביעות רצון מן ההשתלמויות המקצועיות – אך גם המשתתפים וגם הלא-משתתפים אומרים בצורה ברורה מאוד שאין בידיהם עדיין מספיק כלים לקידום הלמידה המשמעותית. דעתם של מנהלי בתי הספר בנושא זה שלילית ממש. נראה שתחום זה זקוק לתשומת לב מיוחד ולתוספת משאבים ניכרת (רשות ארצית למדידה והערכה, 2016, עמ' 12-13).
תיאורים מהשטח: מה אומרים מורים על יישום  רפורמת ה- 30/70 בשנים הראשונות להטמעתה?
עד כאן תיארתי את רפורמת ה’למידה המשמעותית’ ובמיוחד את החלק שלה המתייחס לרפורמת ההיבחנות בחטיבה העליונה. היות והרפורמה קשורה לנושא המרכזי של הספר, כלומר, למעבר לדרכי הוראה-למידה פרוגרסיביות בכלל, ולפיתוח החשיבה בפרט, והיות וזו אחת הרפורמות  הפדגוגיות המקיפות ביותר שנערכו במערכת החינוך הישראלית לדורותיה, כדאי לבחון אותה לאור הסוגיות הנידונות לאורך הספר. בפרק זה, אנסה להתחקות אחר האופן בו הרפורמה הוטמעה בשטח בעזרת סדרת שיחות מובנות למחצה ובלתי פורמליות שנערכו עם מורים לקראת סוף השנה השנייה להטמעת הרפורמה. כל המורים שהשתתפו בשיחות מלמדים בחטיבה העליונה והשתתפו בתהליך ההטמעה של רפורמת ה-' 30-70’. השיחות מתחלקות לשתי קבוצות. הקבוצה הראשונה כוללת שיחות עם 34 מורים במקצועות מגוונים. שיחות אלה נערכו בקיץ  2016 לאחר שהמורים עברו שני מחזורים של הוראה והגשה לבגרות במסגרת הרפורמה. הקבוצה השנייה כוללת 12 שיחות עם מורים לכימיה שנערכו בחורף 2017. מטרת העל של השיחות הייתה ללמוד על תפישות המורים בנוגע לאופן הטמעת הרפורמה. כל המורים שהשתתפו מהווים מדגם נוחיות, כלומר, מדובר בקבוצת מורים שהיו נגישים וזמינים עבור סטודנטים לתואר שני באוניברסיטה העברית. בגלל שהמדגם הוא סלקטיבי, סביר להניח שהממצאים מהווים תת- הערכה לקשיים ולאתגרים הקיימים  בכלל המערכת, כלומר, שהאתגרים והקשיים שיתוארו בהמשך קיימים בכלל בתי הספר לפחות באותה מידה כמו בנתונים שיתוארו להלן. בגלל חוסר הסלקטיביות של המדגם, וכן בגלל האופי הבלתי פורמלי של השיחות, יש להיזהר בממצאים ואין להכליל אותם לכלל מערכת החינוך. 
בסעיפים הבאים אעסוק תחילה בנתונים המבוססים על 34 השיחות שנערכו עם מורים ממגוון מקצועות. בסעיף הראשון להלן, אשרטט פרופיל של מורים שלאורך כל השיחה עמם הביעו עמדה קוהרנטית המחזיקה באחת משתי  עמדות מנוגדות: תמיכה או דחיה של הרפורמה. בסעיפים שלאחר מכן, אעמיק במספר תמות נבחרות, ואראה כיצד מגוון מורים התייחסו לתמות אלה. בחלק האחרון של הפרק אנתח את קבוצת השיחות שנערכו עם המורים לכימיה. היות והובטח למורים כי האנונימיות שלהם תשמר, נמנעתי מלכתוב פרטים העשויים להביא לזיהויים. 
עמדות מנוגדות כלפי הרפורמה
מדברי המורים עולה כי הרפורמה ירדה לשטח במהירות, ללא הכנה, הכוונה והכשרה מספיקים. מצב זה יצר חוסר אחידות בהטמעה. מקומות או מורים ש’כבר היו שם’ במובן שהיו להם הניסיון והכלים בדרכי הוראה והערכה מתקדמים, יכלו לנצל את החופש היחסי שניתן בנוגע ל-30% מהחומר כדי ל'המריא' ו'לעוף' (ביטויים אלה שאולים מדברי המורים) לעבר דרכי הוראה-למידה-הערכה חדשניות ויצירתיות. בבתי ספר אחרים שלא היה להם את הידע הדרוש לשם כך, יצר מצב זה ‘בלגן’ ו’ערעור’ (גם ביטויים אלה שאולים מדברי המורים). להלן נביא קטעי שיחות עם מורים המייצגים את שתי העמדות המנוגדות אלה כלפי הרפורמה. 
מורה להיסטוריה תארה את השינוי החיובי שהיא חווה בדרכי ההוראה והלמידה בכיתה בעקבות הרפורמה באופן הבא:

קודם כל יש הרבה יותר חופש, הרבה יותר מקום לתת ביטוי לילדים. הלמידה היא יותר משמעותית ופחות פרונטלית. אין את הלחץ בכל רגע נתון מלמעלה, בה אומרים לילדים מה לעשות בכל רגע נתון שאומרים להם מה לעשות ומכתיבים איך לעשות. זה לא שאין מטלות הגשה, הכתבות ובחנים, אבל אין את הלחץ, הוריד לחץ. יש את הלחץ האחר של עבודת החקר,  אך אין לזכור ולשנן כמו שהיה נהוג... זה עשה תהליך- שיעורים רגועים יותר, יותר התעמקות בנושאים לפי בחירה... וכן יש שילוב הרבה ויזואליות: סרטים ופיתוח דיונים. ההתעמקות אפשרה את הסרטים. יש לזה יתרונות וחסרונות - הרבה יותר כיף,  אבל יש את עבודת החקר,  היא קשה והיא דורשת בעיקר מהתלמידים, אך גם בה מפתחים מיומנויות. 
מורה נוספת שרואה השפעה חיובית של הרפורמה על עבודתה מתנסחת בדרך הבאה: 

כן, היא [הרפורמה] השפיעה עליי בכך שהתחלתי לעבוד קשה יותר, להעביר את החומר בצורה מעניינת, העבודה שהיא דרשה ממני הייתה רבה יותר, לחשוב איך אני [יכולה] להמציא את עצמי כל פעם מחדש. אני חושבת שזה השפיע עליי לטובה כי ככל שעובדים קשה יותר נהיים טובים יותר. התהליך עם הכיתה יותר טוב,  כי התלמידים מבטאים את עצמם בצורה טובה יותר. ילד שיודע ללמוד, ילד שיודע לכתוב, לשיר, לחבר שירים, מחשבים...אז כל אחד יודע להביא את עצמו בדרך שלו ואני חושבת שהתהליך שנעשה הוא ממש טוב...  

מורה זו גם עונה בהתלהבות על השאלה האם ובאיזו דרך הרפורמה חיזקה אצלה את תחושת המסוגלות המקצועית: 

זה חיזק לי מאוד את תחושת המסוגלות,  כי אם חשבתי שאני יכולה X, אז הוכחתי לעצמי שאני יכולה הרבה מעבר. זה השפיע עליי לטוב.  היא נתנה לי להרגיש טוב. לדוגמה, אני עושה תשדיר עם הכיתה ותמיד חלמתי באפן אישי לעסוק בתאטרון, במה, דרמה. פתאום הבנתי שדרך ההערכה החלופית אני יכולה להביא את עצמי למקום שלא חלמתי להביא את עצמי,  כי בלמידה הפרונטלית אין לך אפשרות לעשות את כל זה ודרך הרפורמה עשיתי את זה.

מורה נוספת שאביא כדוגמה למורה שחוותה את הרפורמה באופן חיובי מלמדת מזה 4 שנים מקצועות קודש ומדעי החברה בבית ספר ממלכתי דתי בעיר לא גדולה בפריפריה. כדי לתאר את ההתלהבות שהרפורמה עוררה בה היא משתמשת בפועל ‘לעוף’: 
ת: ‘[הטמעת המהלך] נורא עודד אותנו לעוף עם זה, שהנה יש לכן הזדמנות לגוון בהוראה ובהערכה. והתנסיתי בזה המון וזה ממש עובד. .. במקרה אני בן אדם קצת יותר משקיע אז זה מתאים לי ואני עפה על זה... מלכתחילה המורים של בית הספר [שם בית הספר] [היו] מאוד בעניין ותמיד היינו מאוד יצירתיים ופתאום הייתה לך הזדמנות לעשות משהו שגם ככה אנחנו עושים ועכשיו זה עובר לתלמידות וזה יותר מוגדר, הן יודעות שזה הבגרות שלהן, ממש עברנו ליותר עבודות ופחות מבחנים, כאילו, נעשה שינוי משמעותי. 

מורה זו מעידה כי העידוד וההזדמנות שבמסגרת הרפורמה הביאו לשינוי משמעותי: חלה הפחתה בכמות המבחנים והגדלת כמות העבודות. השינוי המתואר אפשר למורות להיות יצירתיות והשפיע הן על דרכי ההוראה והן על דרכי ההערכה. יחד עם זאת, הציטטה מבהירה כי בבית הספר המתואר עבדו עוד קודם בשיטות דומות, כלומר, הייתה קיימת שם תשתית פדגוגית קודמת לשיטות העבודה החדשניות. הידע להטמעת התהליך, נבנה אצל מורה זו בעקבות שתי השתלמויות בהן השתתפה עוד לפני שהחל תהליך הטמעת הרפורמה, האחת השתלמות מחוץ לבית הספר שעסקה בחלופות בהערכה והשנייה השתלמות בית ספרית שנתנה כלי הוראה והערכה. לדבריה, שתי ההשתלמויות היו טובות ומועילות:
הן [ההשתלמויות] היו מאד טובות. אה... אני גם השתתפתי בהשתלמויות מקוונות של.... [נוקבת בשמו של ארגון חינוכי ספציפי, שפעל בשטח עוד לפני רפורמת פירון].  זה לא היה של בית הספר. השתלמויות מעולות! הייתה השתלמות על חלופות הערכה. גם בבית הספר הייתה לנו השתלמות של חצי שנה וזאת הייתה השתלמות שנתנה המון כלים על דרך העברת שיעור על שאילת שאלות, תאטרון, קריאה ועוד המון דברים שיכולים להיות אופציות להערכה חלופית.

היחס החיובי לרפורמה ניכר גם בתשובה של אחת המשתתפות לשאלה האם ההשתתפות ברפורמה השפיעה על תפקידה כמחנכת. בתשובתה בטאה המורה את תחושתה כי ההשתתפות ברפורמה ובמיוחד העבודה הצמודה עם התלמידות על מטלות ההערכה החלופית, שיפרה את תפקודה כמחנכת כי אפשרה לה להעמיק את הכרותה עם התלמידות:
ש: האם ואיך השינוי השפיע עליך בתפקידך כמחנכת?  
ת:  במובן מסוים כן.... הערכה חלופית גורמת לי כמורה לעבור תהליך מאד צמוד עם התלמידות להכיר אותן מזוויות שונות ממקום הרבה יותר יצירתי להכיר את התחומי עניין שלהן ואיך שהן משלבות אותם בתוך העבודות. אני חושבת שהתהליך הזה מוסיף נפח חשוב של היכרות עם היכולות, הכישרונות והכוחות שיש לבנות.

לקראת סיום השיחה, הסבירה המורה שהרפורמה השפיעה באופן חיובי גם על תחושת המסוגלות המקצועית שלה ועל תפיסתה את תפקידה המקצועי: 
זה מאד מעצים. זה נותן למורה אפשרות לבטא את עצמה.  זה מחזק את היצירתיות שלי
בהוראה.
לעומת התמונה החיובית שמציירות המורות שתיארתי בעמודים הקודמים, משרטטים מורים אחרים תמונה עגומה הרבה יותר.  המורה הראשונה בקטגוריה זו מלמדת היסטוריה ומשמשת כמחנכת כיתה והיא בעלת 11 שנות ותק. על השאלה ‘מה התרחש בבית ספרך בעקבות הרפורמה של ההערכה החלופית?’ ענתה המורה כי מה שהתרחש זה ‘בלגן’. השכבה הראשונה שעברה את הרפורמה הייתה שכבה בה לימדה היסטוריה וחינכה כיתה. היא מתארת את ההטמעה כ’הנחתה’ שבאה מלמעלה ומספרת שחוותה שוק מהמצגות שהוצגו לה בכנס פתיחת השנה על מנת להסביר מה זה ה-30/70. היא מציינת כי למרות שנדרשה להתחיל ללמד לפי התכנית, הרי שהרגישה מבולבלת ודיווחה כי ‘באופן אישי לא הבנתי כלום’. לצערה של אותה מורה, פרטי התכנית שהיה עליה ללמד נקבעו מבלי לשתף אותה בתהליכי הבנייה והתכנון. היא מדגישה כי אילו היו משתפים אותה, הייתה מציעה דברים אחרים לגמרי. לדבריה, המשאבים והכלים שהועמדו לרשותה לא היו מתאימים ליישום הרפורמה. היא ציינה במיוחד את המשאב של מחסור בשעות שגרם לכך שהרבה דברים שתוכננו לא יכלו להתבצע וכמו כן לא הותירו פנאי לעבודה יצירתית. היא גם לא השתתפה בתהליך של פיתוח מקצועי שהיה יכול להכין אותה לתכנית החדשה. לפיכך משאבי הידע היחידים שעמדו לרשותה היו כלים ומיומנויות הוראה שכבר היו קיימים אצלה מניסיונה האישי בשנים קודמות. היא מדגישה שהרגישה חסר בפיתוח מקצועי מתאים שיהיה ממוקד בשינויים שהיה עליה ליישם: 
....פיתוח מקצועי שחסר לי... הייתי מאוד רוצה שיגיעו מובילי-מפתחי הרפורמה לכיתות ויעשו מודלינג,  יראו למה התכוונו, יצפו בשיעורים. שזה לא יהיה מנותק מהשטח... השתלמות כזו אמורה להיות רלוונטית מאוד.

היות ולא עברה כל תהליך של פיתוח מקצועי, אין זה מפתיע לגלות שהרפורמה התבטאה אמנם בשינויים בפדגוגיה המבנית (במקרה זה מערכת השעות וחלוקת השעות) אך לא השפיעה על דרך ההוראה שלה. לדבריה, סגנון ההוראה של ה- 70% שנלמדים לקראת בחינה חיצונית, עדיין מכוון להצלחה בבחינה, ואילו סגנון ההוראה של ה- 30% שאמורים להילמד בדרכים חדשניות, מושפע מכך שאין מספיק זמן ללמד באופן משמעותי: 
 
חוץ מהקטע הטכני מערכת השעות, חלוקת התכנים – הרפורמה לא השפיעה עלי. אני עדיין מלמדת לבחינת בגרות,  מכוונת לשאלות של בחינת הבגרות.  את החלק של ה- 30%  )שעסק על פי הוראה מלמעלה בנושא השואה( לימדנו מהר מפאת קוצר הזמן ללא העמקה ולא בטוח שכל הנושאים נלמדו... שיטות ההוראה שלי לא השתנו.

למרבית הצער, מורה זו מעידה כי הרפורמה פגעה גם בתפקידה כמחנכת כיתה. על השאלה 'האם ואיך השינוי השפיע עליך בתפקידך כמחנכת?' ענתה כלהלן: 
 רק הוסיף לי עבודה במישור הטכני. ביטלתי שיעורי חינוך כדי להספיק את מה שאני צריכה בהוראת החומר. צמצם משמעותית את שעות החינוך שלי.

למורה נוספת שמתוסכלת מהרפורמה יש 15 שנות ותק ותואר שני, והיא מלמדת תנ"ך ומקצוע נוסף במדעי הרוח בנוסף להיותה מחנכת. מורה זו מסבירה כי הודיעו אמנם על השינוי בבית הספר כעל שינוי גדול וכי אכן חלו שינויים במבנה ההוראה בעקבות הרפורמה- במיוחד שינוי בחלוקת התכנים הנלמדים בשכבות הגיל השונות. אולם, היא מסבירה כי למעשה לא חלו כל שינוים, בתהליכי ההוראה בכיתה, כלומר, בפדגוגיה של מהות ההוראה:

ש: מה התרחש בבית ספרך בעקבות הרפורמה של ההערכה החלופית?
ת: מה התרחש...  פשוט שינו את תכנית הלימודים.  מה שהיו מלמדים בי"ב עכשיו מלמדים בכיתה י' וזה ה- 30% כאילו. בנוסף נכנסה אצלנו גם הוראה חלופית והערכה חלופית-  עושים את זה בעבודה כתובה, או מצגת וחקר. זה היה שינוי גדול כזה, כן, כשאמרו לנו. אבל בסופו של דבר זה כאילו מתנהל אותו דבר. אנחנו לא היינו בכלל חלק מהקטע, כאילו,  אמרו בבית ספר שמעכשיו זה ככה. ההוראה עצמה בכיתה בטוח לא השתנתה.

בהמשך, מדווחת המורה כי הרפורמה הונחתה עליה מלמעלה וכי לא הייתה שותפה כלל בבנייתה. כמו כן, לא קיבלה כלים חדשים להוראה והערכה במסגרת הפיתוח המקצועי:

ש: האם היית שותפה בבניית התכנית?
ת: לא, זהו, אמרתי לך. כאילו פשוט אמרו לנו. לא הייתי שותפה...   אם אני בונה מערך שיעור בעצם זה לא השתנה,  את מבינה? זה כאילו עוד חדש, עוד לא יודעים כל כך מה לעשות עם זה וגם לנו אין בכלל זמן לבנות משהו חדש- למשל מערכים.  אז הכלים שהיו לי קודם הם אותם כלים שיש לי עכשיו וזה מספיק לי כרגע.
ש: האם השתתפת בתהליך של פיתוח מקצועי שהכין אותך לתכנית?
ת: פיתוח מקצועי?  לא מה פתאום. לא הסבירו. הנחיתו. כאילו,  בתחילת השנה אמרו מעכשיו ככה וככה...  ואנחנו עושים.
 
המורה מתלוננת על כך שהמשאב העיקרי שחסר לה ליישום מיטבי של הרפורמה הוא זמן, כלומר, היעדר שעות לתכנון ופיתוח חומרי למידה חדשים: 
ש: האם יש כלים  או משאבי ידע שאת חושבת שחסרים לך ביישום הרפורמה?
ת: אני חושבת שמה שחסר כאן זה זמן. זמן לפיתוח תכניות. אין הרי שעות בשביל זה. מה שאנחנו בונים אנחנו בונים בבית, על הזמן שלנו, וזה גם נראה ככה. מורים לא ממש עושים את זה, הם מעדיפים את הדרך שהם מכירים כבר, וזה חבל. אז לא מייצרים משהו חדש אבל מצד שני גם אין זמן לעשות את זה. זמן, זמן זה כל כך חשוב..  העניין תמיד זה לתת למורה זמן לעבוד. בנו רפורמה- אבל לא עד הסוף, ומצפים שכולם פתאום עכשיו יבינו אותה. אבל הזמן להבין אותה או לתכנן אותה הוא על זמן פרטי שלנו, הרי שעות השהייה הן מוגבלות. אנחנו אמורים להיות בבית ספר עד ארבע, והרי ברור שאנחנו עובדים כל היום... ואז למי יש עוד כוח גם כשהוא חזר הביתה לשבת ולפתח משו חדש? זה עצוב שזה ככה. את הזמן שלנו שכחו.

בעקבות הדברים הללו, אין להתפלא על כך שהמורה מדווחת כי הרפורמה לא השפיעה עליה הן מבחינת ההוראה בכיתה שנשארה למעשה אותו דבר כמו קודם, הן מבחינת תפקידה כמחנכת והן מבחינת תחושת המסוגלות העצמית שלה:
ש: האם הרפורמה השפיעה עליך וכיצד?
ת: ממ.... לא. לא השפיעה עליי, לא. אמרתי לך, כאילו, ההוראה בכיתה היא אותו דבר.
ש: האם התווספו  'לסל'  שקיים ברשותך דרכי הוראה חדשות בעקבות הרפורמה?
ת: אני חושבת, אנחנו כאילו, אנחנו לא בנינו את המערך. אבל כל ההוראה בכיתה נשארה אותו דבר בערך.
......
ש: האם ואיך השינוי השפיע עליך בתפקידך כמחנכת?
ת: לא השפיע
ש: האם ובאיזה אופן הרפורמה משפיעה על תחושת המסוגלות המקצועית שלך ועל
תפיסתך את תפקידך המקצועי?
ת: אמממ.... לא חושבת שזה שינה. אני באמת, אני חושבת שזה עוד לא ממש ‘שם’ הרפורמה הזאת.

ברוח הדברים הללו לפיהם המורה לא חושבת שהרפורמה הזו ממש מורגשת בשטח, היא עונה גם על השאלה האחרונה והמסכמת שנשאלה בשיחה, תוך הבעת עמדה שלילית כלפי הרפורמה:
ש: לסיכום,  מה דעתך על הרפורמה באופן כללי?
ת: אני... אני אגיד לך את האמת. אני חושבת שזה עוד לא בנוי. או שככה זה אצלי בבית הספר. לא בנוי. כאילו, מה בדיוק רוצים. מה בדיוק אפשר. אולי זה ככה לי כי אני לא למדתי אותה מסודר, כי אני לא מתכננת או כותבת את השינוי למגמה, אבל לי זה מרגיש כמו עוד רפורמה שתכף ישנו למשהו אחר. זה מעניין אותי בכלל שזה מעניין אותך.  זה כל כך לא מעניין בעיניי.

לסיום הסעיף הזה, אביא את הדברים העצובים שאמרה מורה אחרת בסיכום השיחה אתה, במהלכו הסבירה כי מבחינת בית הספר, הרפורמה היא ‘עונש’ וכי הרפורמה פגעה באיכות ההוראה שלה:  
 ת: מבחינת בית הספר זה עונש. המורים לא ששים ליותר מידי רפורמות. זה הונחת מהר ולא היה      
             זמן לאתר קרקע שתוכל לשלוט את כל השינויים האלה. 
ש:  האם ובאיזה אופן הרפורמה משפיעה על תחושת המסוגלות המקצועית שלך ועל
   תפיסתך את תפקידך המקצועי? 
ת:  קצת ערער. איכות ההוראה הרבה פחות טובה. לא הייתי מוכנה לכל השינויים והניסיון לתפור    
      את הכל ביחד עם פערי מידע והזמן הקצר - זה לרעה.

האם לדעת המורים הביאה הרפורמה לשינוי בדרכי ההוראה והלמידה בכיתות? 
בסעיפים הבאים, אעסוק כאמור במספר תמות שעלו מן השיחות, ואנסה להראות בניתוח רוחבי כיצד מגוון מורים התייחסו לתמות אלו. אתחיל בתמה העוסקת בשאלה האם לדעת המורים הרפורמה הביאה לשינוי בדרכי ההוראה והלמידה בכיתות. יש מורים שהשיבו על שאלה זו בחיוב והסבירו כי הרפורמה הביאה לשינוי ניכר בדרכי ההוראה שלהם ובדרכי הלמידה בכיתות.  כך למשל, אחת המורות הסבירה כי במקצוע שלה (גיאוגרפיה) נעשו בשנים האחרונות [עוד טרם הרפורמה] מגוון פעולות במטרה להשביח את דרכי ההוראה והלמידה. פעולות אלה כללו השתלמויות שנתנו לה כלים פדגוגיים מתקדמים. מורה זו סיפרה כי ההנחיות שפורסמו כחלק מהרפורמה הביאו אותה לחשיבה מחודשת שאפשרה לה לנצל את משאבי הידע שכבר היו לה מהעבר כדי לשנות ולשפר את עבודתה הפדגוגית:  
ש:  האם הרפורמה השפיעה עליך וכיצד? 
ת: זה מאוד הכריח אותי לחשוב מחדש. ודווקא השנה, שכבה י', הם עוד לא עושים את עבודת החקר עצמה, אבל הייתי צריכה לפתח תכנית שאין בה בגרות כתובה בכלל [ולכן ...] אני אעשה מטלות לגמרי אחרות. ואיך אני יוצרת למידה כזו? הרי כל החומרים שיש לי הם מובנים לבחינת בגרות. אז זה מאוד הכריח אותי לשבת ולחשוב, והשתדלתי להיעזר בצוותי מורים מחוץ לבית הספר. וזה מאוד הכריח אותי לנסות לחשוב...

לדעת המורה, החשיבה המחודשת על בניית תכנית עבודה חדשה והתוצאות שחשיבה זו הניבה הביאו במקרה שלה לשינוי ניכר וחיובי בדרכי ההוראה שלה. בהמשך, מתארת אותה מורה את תהליך השינוי המשמעותי מנקודת הראות של התלמידים שעברו חווית לימוד יותר רלבנטית ומחוברת לחיים האמתיים שמחוץ לבית הספר:
... אבל ממה ששמעתי מהתלמידים הם עברו תהליך משמעותי. אני חושבת שהייתה לזה השפעה חיובית על התלמידים. אם עושים את זה בצורה נכונה ורצינית ואם יש תמיכה למורים ולתלמידים תוך כדי, הם יכולים לעבור משהו מאוד משמעותי. אנחנו בחרנו את שאלת החקר כמשהו שמדבר אליהם ונוגע אליהם. שאלת החקר הייתה: איזה גורמים משפיעים על צעירים בירושלים להישאר בירושלים או לעזוב אותה. אז הנה, מה מעניין אותי, מה קשה לי עם העיר הזאת?  מה אנשים חושבים, מה הנוער חושב, מה היותר מבוגרים חושבים? 
מנגד, קבוצה גדולה של מורים דיווחה על היעדר שינוי בדרכי ההוראה והלמידה בכיתות עקבות הרפורמה. קריאה מדוקדקת של הראיונות גילתה כי קבוצה זו מתחלקת למעשה לשתי תת קבוצות: המורים בתת הקבוצה האחת, עליה נמנית גם המורה שתוארה קודם (בעמ' XX), מדווחים כי למרות השינויים שחלו בפדגוגיה של מבנה ההוראה, מהות ההוראה לא השתנתה כלל. בגלל העדר פיתוח מקצועי, לא נוספו להם אסטרטגיות הוראה חדשות ולכן הם ממשיכים בהכרח לדבוק בדרכי ההוראה הישנות המוכרות להם. המורים בתת הקבוצה השנייה מדווחים אף היא כי לא חלו שינויים בפדגוגי המהותית, אבל זאת משום שעוד לפני הרפורמה הם עסקו בדרכי ההוראה והלמידה שהרפורמה באה לקדם. המורים בתת קבוצה זו מדווחים כי הם מפעילים בכיתותיהם דרכי הוראה ולמידה חדשניות בין בעקבות פעולות הטמעה שנעשו באופן מערכתי רוחבי במקצוע שלהם, ובין  בעקבות פעולות הטמעה שנעשו בתוך בתי הספר. כך למשל, מורים לאזרחות מדווחים כי במקצוע שלהם, השינויים הרלבנטיים התרחשו בכלל עוד לפני הרפורמה: 

ש:  מה התרחש בבית הספר בעקבות הרפורמה של ההערכה החלופית? למשל, האם נערכו שינויים  בהוראה ובלמידה?
ת: במסגרת האזרחות אצלנו לא היו שינויים,  כי ההערכה החלופית אצלנו באזרחות התחלנו עוד קודם... כך שלנו זה לא היווה שום בעיה. זאת אומרת, אנחנו התחלנו, אנחנו למעשה היינו הראשונים שעשינו את ההערכה החילופית.  והיא ממשיכה להיות אותו דבר כמעט עד היום...  אנחנו עושים מטלת ביצוע...

בדומה לאזרחות, גם בתחום המדעים מורים מדווחים כי לא חלו שינויים מהותיים בעקבות הרפורמה משום שלימדו בדרך החקר עוד לפניה. כך לדוגמה, מדווחת מורה למדעים כי את דרכי ההוראה החדשניות בהן היא משתמשת רכשה כבר מזמן במסגרת המרכז הארצי להוראת המדעים: 
בבית ספרי לא נערכו שינויים בהוראה ולמידה בעקבות הרפורמה של הערכה חלופית.. לא הייתה שום תכנית והתהליך הוא שלי כמורה ותיקה... אני עוסקת בשיטת החקר והוראה במעבדה החוקרת ושיטת הציונים שלי היא הערכה חלופית- תלקיט... .השתתפתי ב- 21  השנים האחרונות בתהליך של פיתוח מקצועי שהכין אותי. 
כלומר, הן המורה לאזרחות והן המורה למדעים, מדוחות כי בכיתותיהן מתרחשים תהליכי הוראה העושים שימוש בפדגוגיה מתקדמת אך אלה לא התחילו עם הרפורמה, והן נשענות על משאבי ידע שנבנה במערכת באופן רוחבי במהלך השנים שקדמו לה. כלומר, מורות אלה השתתפו בהשתלמויות מערכתיות שהיו מיועדות למורי המקצוע הספציפי שלהם (ולא לכלל מורי בית הספר) עוד לפני הרפורמה הנוכחית. במקרים אחרים, מדווחים מורים כי הרפורמה לא שינתה משום שהמעבר לדרכי הוראה, למידה והערכה חדשניות החל אצלם כתהליך שינוי תוך בית ספרי עוד לפני הרפורמה: 
האמת שלא התרחשו שינויים אצלנו  [כלומר בבית הספר שלנו] בעקבות הרפורמה, אנחנו תמיד עשינו הערכה חלופית ופרויקטים בעקבות הלמידה בכיתה. עכשיו אולי יש לזה שם ‘הערכה חלופית’ אבל אנחנו תמיד עשינו אותה.  השינוי הוא בשם ובאחוז של הערכה אם זה היה 15% מהציון אז עכשיו זה 30%...
גם במקרים כאלה, יישום הרפורמה נשען על משאבי ידע שהיו קיימים עוד לפני הרפורמה: 
אני חושבת שיש לי גם את הידע וגם את הכלים לבנות מערכים מתאימים,  לתכנן ולהעריך את המטלות.  ככה עבדתי בביה"ס הזה מאז שנכנסתי ללמד פה.

תשובה על אותה מורה בעקבות שאלה אודות השתלמות שהייתה רוצה לקבל כדי ליישם את הרפורמה מחזקת את התובנה כי היו לה משאבי ידע רלבנטיים עוד לפני הרפורמה:
 
לא.... לא בשביל להשתחצן אבל.. לא מרגישה שאני צריכה ללמוד איך לעשות את זה. [ השתלמות נוספת..] עבורי היא מיותרת כי כמו שאמרתי אנחנו כל הזמן עובדים ומלמדים ככה בביה"ס זה ממש לא חדש לנו.

על השאלה המפורשת ‘האם הרפורמה השפיעה עליך?’ ענתה המורה האחרונה במילה אחת: ‘לא’. וכאשר נשאלה ‘האם התחדשו לך דרכי הוראה חדשות בעקבות הרפורמה?’, התרעמה על עצם היומרה של הרפורמה לחדש, משום שחבויה בה הנחה שלפני הרפורמה לא לימדו בבתי הספר באופן משמעותי:  
לא ממש [כלומר, הרפורמה לא ממש השפיעה עלי] ... לימדנו באופן משמעותי כל הזמן, זה מה שלפעמים מעצבן. ברפורמה הזאת יש מן תחושה שעד ששי פירון לא העלה את זה כרפורמה כאילו לא לימדנו באופן משמעותי. אין לי ספק שלחלק לא קטן של המורים הוא לא חידש.  תמיד השיעורים שלנו היו בנויים מדיונים, מצגות,  ניתוח אירועים ודברים חזותיים. התנהלות השיעור מבחינתי לא השתנתה כלל.

דוגמה מעניינת נוספת לשינוי בית ספרי שהתרחש עוד קודם לרפורמה מצאנו אצל מורה  שמתארת בפירוט את הפדגוגיות הנהוגות בבית ספרה המתמקדות בהוראה והערכה מבוססי פרויקטים: 

ש: האם בבית ספרך נערכו שינויים בהוראה ובלמידה בעקבות הרפורמה של ההערכה החלופית? אם כן, אנא תארי את השינויים הללו. 
ת: הפדגוגיה הנוהגת בבית הספר היא של הערכה חלופית במסגרת הוראה בשיטת הפרויקטים. פדגוגיה זו נוהגת בביה"ס מספר שנים בחטיבת הביניים. מדי שנה מצטרפים מורים חדשים למעגל זה של הוראה במסגרת מיזמים.  שיטות ההוראה מגוונות ומותאמות לתוצר. כמו כן בתוצרים הדורשים הוראת מומחים, המורה המוביל את המיזם מלווה ע"י מומחה. מורים המלמדים במסגרת המיזמים מגישים מבעוד מועד תכנית מארגנת של המיזם, המתייחסת למרכיבי התוכן, מיומנויות, שיטות ההוראה, עיבוד דידקטי של התכנים, מטרות לימודיות ומטרות קהילתיות הקשורות במיזם.  כמו כן ביה"ס מקיים השתלמות מורים מוסדית בה משתתפים מורי המיזמים ומתקיים דיון שיש בו ניתוח של שאלות פדגוגיות העומדות על הפרק, ושיתוף בעשייה הלימודית. השתלמות זו מודרכת על ידי מורים מתוך צוות ביה"ס. בנוסף לזאת המורים מקבלים הדרכה אישית בלווי המיזמים. בשנתיים האחרונות ביה"ס משלב את השיטה גם בחטיבה העליונה.  במסגרת הפיילוט בהיסטוריה התלמידים לומדים לקראת בגרות בשיטות הוראה מגוונות. ההערכה החלופית מותאמת לנושאים ולשיטות ההוראה והיא כוללת מטלות ביצוע, מבחן אמצע והנחיה בכתיבת עבודת חקר. בישיבות הצוות מתקיים דיון בתכנים, בדרכי ההוראה ובמטלות הביצוע... ביה"ס מעמיד לרשות הצוות את כל המשאבים הנדרשים.

לא רק שתיאור זה מהווה אשנב דרכו ניתן להציץ על דרכי ההוראה והלמידה הנהוגות בבית הספר, אלא גם על התהליך המסודר והיסודי שהתרחש כדי להטמיע דרכי הוראה אלה. ההטמעה כללה פיתוח מקצועי מקיף שהיה מורכב הן מהשתלמות מורים מוסדית, הן מלמידת עמיתים והן מהדרכה אישית. התיאור כולל פירוט אודות הדרך באמצעותה הפדגוגיה של מהות ההוראה מטופלת במסגרת מהלך הטמעה כזה: החל ממהלך תכנוני בו המורים מגישים תכנית מארגנת המתייחסת למטרות ברמות שונות, למרכיבים של תוכן, מיומנויות, שיטות ההוראה, ועיבוד דידקטי של התכנים. היות ולתכנון מעין זה נדרש כבר ידע לא מבוטל, מסתבר שתהליך ההטמעה לא החל עם התכנון המתואר, אלא קדם לו שלב נוסף של פיתוח מקצועי שלא הוזכר כאן. בהמשך, מתקיים תהליך של פיתוח מקצועי הכולל למידת עמיתים המשתפים זה את זה בעשייה שלהם, ומנתחים ביחד שאלות פדגוגיות העומדות על הפרק. תהליכים אלה מתקיימים בבית הספר במעגלים הולכים ומתרחבים של מורים. חשוב להדגיש כי למרות שהעשייה המבורכת בבית הספר המתואר כאן התחילה עוד קודם לרפורמה, מברכת המורה המצוטטת על הרפורמה משום שהיא תופשת אותה כמאפשרת להשתמש בפדגוגיות החדשניות באופן יותר איכותי ועמוק:  

שנים רבות חיכיתי לרפורמה הזו. היא מזמנת את האפשרויות לחשיבה ועשייה יצירתית הן של המורה והן של התלמידים. בהוראה חלופית והערכה חלופית יש התמזגות של התהליך עם המטרה, וזה עושה את ההבדל.

 	כלומר, הציטטה האחרונה מלמדת אותנו כי המדיניות הכרוכה ברפורמה יוצרת שינוי לטובה גם עבור מוסדות שלכאורה ‘היו שם כבר קודם’ במובן שעשו את המעבר לפדגוגיות מתקדמות עוד לפני הרפורמה. מהציטטה עולה כי המורה רואה הבדל בין עבודה על פדגוגיות כאלה כאשר המדיניות הרשמית של המשרד תומכת בהוראה מסורתית לבין העבודה עליהן כאשר המדיניות הרשמית תומכת בפדגוגיות המתקדמות. המדיניות שהרפורמה מיישמת גורמת לכך שתהליך ההוראה החדשני מתמזג עם דרכי ההערכה המערכתיות החדשות שהונהגו בעקבות הרפורמה. לפיכך המורה רואה ברפורמה גורם המעודד חשיבה ועשייה יצירתית הן של המורים והן של התלמידים. ההבדל בו מרגישה המורה המצוטטת הוא כה ניכר עד שהוא מביא אותה לומר כי ‘שנים רבות חיכתה לרפורמה הזו’. מכאן שאפילו לגבי אותם מקומות במערכת ש’כבר היו שם קודם’ (מבחינת אימוץ דרכי ההוראה החדשניות), ולכן המורים בבתי ספר אלה מסבירים כי הרפורמה לא גרמה לשינוי משמעותי בדרכי ההוראה שלהם, אין למהר ולהסיק כי הרפורמה לא עשתה שום הבדל. תהליכים המתרחשים בתוך בית ספר בודד מושפעים מהאקלים החינוכי הכללי השורר במערכת, ומתקנות וכללים הנוגעים לדרכי היבחנות. לכן, יתכן שבדומה למורה האחרונה שצוטטה, גם אצל מורים אחרים השינוי במדיניות הכוללת ושינוי האקלים והתקנות  שבאו בעקבותיו (במיוחד בכל הנוגע לשינוי דרכי ההערכה), מאפשר לבצע את הפדגוגיות החדשניות שעסקו בהם עוד לפני הרפורמה באיכות טובה יותר.  

מנגד, קבוצה גדולה למדי של מורים מדווחת על היעדר שינוי בעקבות הרפורמה משום שזו לא הביאה להתקדמות לעבר פדגוגיות חדשניות. דוגמאות לעמדה זו ניכרות בציטטות הבאות (כל ציטטה בקטע הבא נאמרה על ידי מורה אחרת):

[הרפורמה] לא מספיק רצינית וחזקה כדי לגרום לי זעזוע ושינוי כיוון. עוברים אותה כדי להמשיך הלאה.
הרפורמות לא עוברות את סף הכיתה. הכלבים נובחים והשיירה עוברת .. לא נגד הערכה חלופית אך לא
אוהבת את הדרך שבה זה נעשה, זה מונחת מלמעלה!!!     

--------
ש: מה התרחש בבית ספרך בעקבות הרפורמה של ההערכה החלופית?
ת: אני לא חושב שנערכו שינויים מהותיים. החלטנו שאת הערכה החלופית מבצעים בתחילת
השנה ואז ממשיכים ללמידה לקראת הבגרות. ההחלטה התבצעה ע"י הצוות המקצועי באופן
        משותף 
--------
ש:.האם התווספו ל'סל' שקיים ברשותך דרכי הוראה חדשות בעקבות הרפורמה?
ת: לא חושבת...ההוראה בכיתה נשארה אותו דבר בערך.. 
--------
ת: [הרפורמה] לא השפיעה באופן מהותי, אולי נתנה לי קצת יותר מרחב תמרון 
--------
ת: עוד הפעם מנחיתים עלינו. אבל אחרי כמה זמן ראינו, לפחות אצלנו בהיסטוריה,  שזה לא כזה שינה בסה"כ את איך שאנחנו מלמדים או נדרשים ללמד. עשו שינוי בפיזור החומר בין י' לי"ב, ולא הכל נלמד עכשיו בי"ב. בתכל'ס איך שאנחנו מלמדים זה אותו דבר 

תכנון פדגוגי מפורט
במקומות בהן הרפורמה עבדה היטב, ובמיוחד כאשר הידע הקשור בלמידה משמעותית היה קיים אצל אנשי צוות שונים עוד לפני הרפורמה הנוכחית, ניתן היה לשמוע מן המורים על דוגמאות יפות הקשורות לתכנון פדגוגי מפורט. דוגמאות אלה מבהירות למה הכוונה בתכנון כזה. על השאלה- ‘האם היית שותפה בבניית התכנית? אם כן תארי את תהליך הבנייה’ השיבה מורה לתנ"ך שהיא גם רכזת המקצוע בבית ספרה באופן הבא:
לא רק שהייתי שותפה בבניית התוכנית בניתי אותה הלכה למעשה יחד עם הצוות. התוכנית החלה ברעיונות שונים שהועלו לגבי מה שאנו רוצים שהתלמידים יעשו בהערכה החלופית ובצמוד להוראות המפמ"ר. בשלב הבא בדקנו רעיונות של בתי ספר שונים שהועלו לאינטרנט וניתן היה ‘להציץ’ ולקבל מושג מה ההערכה אותה אנו צריכים לבנות, סדר גודל של עבודה, מחוון וכיו"ב. במקביל בדקנו: מה המטרות שאנו רוצים להשיג בהערכה החלופית? לאילו כיתות ההערכה מיועדת? האם כל השכבה תקבל את אותה הערכה חלופית או שכיתות מב"ר לדוגמה יקבלו הערכה חלופית שונה מכיתת מצטיינים? וכולי. השלב הבא היה בחירת נושא בו אנו בוחרים להתמקד ופיתוחו, כלומר: בניית שלד של עבודה. שלב נוסף היה מציאת חומרי העשרה בנושא אותו בחרנו. שלב הכמעט אחרון היה בניית עבודה עם שאלות מנחות. שלב אחרון בניית מחוון.

גם ציטטה זו מפרטת כאמור את הסוגיות הפדגוגיות שתוכננו לפרטי פרטים על מנת להטמיע את ההערכה החלופית במקצוע לימוד אחד בשכבה אחת בבית ספר תיכון מסוים. לפיכך הציטטה ממחישה את סוג השאלות ורמת הפירוט אתם מתמודדים צוותי הוראה המקבלים את התנאים המתאימים לתכנון וביצוע  מפורט של הפדגוגיה המהותית בתהליכי הטמעה בית ספריים. אין כאן קיצורי דרך משום שברור כי מבלי לתת את הדעת על כל השאלות המעשיות שתוארו בציטטה המהלך לא יכול להתקיים באופן מיטבי. 
התייחסות מעניינת נוספת לחשיבות התכנון הפדגוגי המפורט מובאת על ידי מורה לאזרחות ולמקצוע נוסף. המורה מאירה את הנושא תוך הנגדה בין מקצוע האזרחות, בו התקיימה רפורמה דומה מספר שנים קודם לרפורמה הנוכחית, שם היה לדבריה תכנון פדגוגי מערכתי מסודר ובעקבותיו הטמעה שיטתית של מטלת הביצוע באזרחות (ראו פרק XX), לבין המקצוע הנוסף אותו היא מלמדת. לדבריה, במקצוע הנוסף לא התקיים תכנון דומה, אלא נתנו לצוותי ההוראה בבתי הספר לנהוג על פי דעתם, ללא תשומת לב לפרטים הפדגוגיים של השינוי. המורה מלינה על כך שבהיסטוריה ניתן למורים יותר מדי חופש בנוגע לפרטי התהליך, בגלל שלמובילי השינוי במשרד החינוך לא היה מושג כיצד לכוון אותו. היא מתלוננת במיוחד על חוסר התכנון של פרטי המחוון, המכוון את תהליכי הלמידה וההערכה:
העובדה שאין מחוון... הם אמרו: ‘נתנו לכם לעשות מה שאתם רוצים’. מה, אתם אידיוטים?  אם אתם נותנים לאנשים לעשות מה שהם רוצים, הם לא עושים כלום, הם יקטינו ראש.  אני לא אומרת לצמצם את החשיבה [של המורים],  אבל חייבים להיות גבולות... אני חוזרת להשוואה לאזרחות כי באזרחות העסק מסודר. באזרחות הודיעו כבר בתחילת השנה על ימים שצריך לבחור שבהם תהיה בקרה והם מופיעים בלוח הבחינות. ויש הוראות מסודרות מאוד לבקרה, מתוך רצון שיהיה מסגרת ומבנה שחייב להישמר- וזה מתקיים באזרחות ולא ברפורמה [הנוכחית, של הלמידה המשמעותית]. וזאת הבעיה ב[מקצוע הנוסף]. גם לא ברור מה המטרה, זה גישוש בערפל אין סופי ואתה בעצמך צריך לגזור. ב[מקצוע הנוסף] אין מסד שאפשר להסתמך עליו, אפשר לטבוע. המסגרת והמבנה הם נדרשים כדי להגיע למרחבים הגדולים- וב[מקצוע הנוסף] אני לא יודעת מה יהיה... אמרו לנו 30 אחוז זה לימודי [נושא X’], תעשו מה שבא לכם. זה דבר זוועתי. המדריך שלי אמר לי: ‘מה, נתנו לכם חופש פעולה כאילו, ואתם לא לוקחים את זה?’  זה לא עובד ככה.  אני חוזרת למטלת הביצוע באזרחות, כי זה המודל לכל הרפורמה של שי פירון. כשהתחלנו את מטלת הביצוע היה מחוון, הייתה תכנית. אנחנו עבדנו לפי מחוון, אחרת הולכים לאיבוד... [לגבי המקצוע הנוסף] לא היה להם מושג, אין להם מושג במשרד החינוך. הם רק יודעים למלא טפסים.  

מורה זו, שיכלה להשוות בין שני אופני הטמעה, מביעה במפורש את העדפתה שלא לקבל חופש בלתי מוגבל שהוא בעיניה ‘דבר זוועתי’, אלא לקבל תכנית עבודה מסודרת וקריטריונים ברורים של איכות. בעיניה, כאשר אין מסגרת מסודרת והתוויה ברורה של כיוון ‘אפשר לטבוע’, והרושם המתקבל מדבריה הוא שאכן היא ועמיתיה מגששים באפילה וטובעים. היא תולה את הסיבה למצב הזה ב’משרד החינוך’ שהוריד את הרפורמה לשטח ללא תכנון מספיק, לא מתוך אידיאולוגיה והכרה בכך שזו הדרך הנכונה לנהל רפורמה אלא מכיוון ש’לא היה להם מושג’, כלומר, שמובילי הרפורמה עצמם לא ידעו לאן הולכים ואיך לכוון את אנשי השטח.

האם רפורמת ה’למידה המשמעותית’ משפרת את הידע של התלמידים?
אחת הסוגיות המעניינות שעלתה מתוך הראיונות קשורה לסוגיית הידע של התלמידים בעקבות הרפורמה. אחת המטרות המוצהרות של התכנית היא להעמיק את הידע של התלמידים. בפועל, התברר כי מורים מודאגים שבעקבות הרפורמה ייגרם נזק לידע של התלמידים את תכני הלימוד. דאגה זו אינה קשורה בעיניהם לעקרונות של הרפורמה אלא מתמקדת יותר בדרכי ההטמעה ובמיוחד לחיפזון של התהליכים הרלבנטיים שגרמו לשתי בעיות: כפי שראינו קודם, אחת הבעיות היא שהרצף של נושאי הלימוד נפגע בעקבות ההנחיות החדשות בנוגע לצמצום היקף התכנים הנלמדים לקראת הבחינה במסגרת ה- 70% , ובעקבות צמצום מספר שעות הלימוד הקשורות להוראה מסודרת ורציפה של החומר. כך נוצר אתגר חדש שעיקרו ליצור חיבור קוהרנטי בין הנושאים השונים שנשארו בתכנית הלימודים, תוך גישור על הפערים וחוסר הרצף שנוצרו עקב השמטת חלקים שלימים מהתכנית : 
 צריכים להשלים הרבה פערי מידע, לא מלמדים ברצף ישיר, יש חללי מידע שצריכה לגשר ביניהם. וגם השעות שירדו .
הבעיה השנייה היא שהחיפזון של המשרד בהטמעת התכנית הביא ללקויות בתהליך ההטמעה. המורים מצביעים על שני היבטים רלבנטיים: היעדר תכניות מסודרות בנוגע לדרכי ההוראה המתאימות ל- 30% מהחומר שהועברו למסגרת ההערכה החלופית, והכשרה לקויה של המורים. שני היבטים אלה גורמות למורים לדווח כי הם מלמדים את החומר שהוגדר עבור מסגרת ההערכה החילופית באופן פחות טוב מאשר בעבר: 
קודם כל אני לא חושבת שהכשירו את המורים לרפורמה כמו שצריך. אמרו לנו עבודה יצירתית אבל לא באמת פיתחו את זה לגמרי ולא היו קווים מספיק ברורים למה רוצים שהילדים ידעו. הרמה של הבגרות ירדה וזה הפך להיות בדיחה. השלושים אחוז בתנ"ך, שזה חומר שהוא נורא נורא חשוב ונורא מהותי בעיניי, זה הפך להיות בדיחה.  אתה סתם עושה עבודה וזה בגלל שלא פיתחו לגמרי. למה משרד החינוך מצפה? מה זה אומר הערכה חלופית? מה זה אומר עבודה יצירתית?  לא פיתחו את זה לגמרי.  אז כל מורה עשה מה שהוא רוצה. וזה פשוט הוריד את הרמה. לא הייתה הכשרה מספיק טובה של השטח.

בהמשך, מפתחת המורה את התלונה בנוגע להיעדר פיתוח מקצועי, בין מטעם משרד החינוך ובין מטעם הנהלת בית הספר ומסבירה כי הפיתוח המקצועי הכרחי כדי שלא תהיה פגיעה באיכות הידע של התלמידים: 
[הפיתוח המקצועי נחוץ] בשביל שלא יוריד את הרמה. אני חושבת שנגיד במקצוע תנך, אצלנו, זה פשוט הוריד את הרמה. הוזיל את הסיפורים [כלומר, סיפורי המקרא]. הרי כל הנושא של בראשית ירד לשלושים אחוז. אני חושבת שהסיפורים של בראשית מאד מאד חשובים וזה פשוט הזיל את הרמה. הזיל את בראשית. הפך את זה לחומר לא חשוב. בגלל שלא הייתה הכשרה למורים. אני חושבת שאם הייתה הכשרה יותר טובה והיינו מבינים יותר לעומק מה משרד החינוך מצפה שנעשה אז לא היה הופך להיות כזה תת רמה. זה היה נשאר איכותי... אני חושבת שהשלושים אחוז הוריד את הרמה של הלמידה בבית הספר....  

עיקר הבעיה לפי ציטטה האחרונה, היא העובדה שצמצום היקף תכנית הלימודים שיש ללמד לבחינה (במסגרת ה- 70%) גרמה לכך שהמורה כבר אינה מלמדת כבעבר תכנים שהם חשובים מאוד בעיניה, כמו למשל סיפורי המקרא שבספר בראשית. הבעיה אינה רק שהסיפורים הללו יצאו מתכני החובה לבחינה, אלא שהתחליף שהיה אמור להיות למידה יותר משמעותית של אותם תכנים נותר מעורפל ולא ברור בגלל היעדר ההכשרה. כתוצאה מכך, אותם תכנים כאילו ‘נעלמו’ כליל מתכנית הלימודים: 

[פעם לימדתי] את הכל ברמה של המאה אחוז, אתה מלמד את הכל ברמה מאד גבוהה ועכשיו אני יכולה להגיד לך שאני מלמדת בצורה אחרת לגמרי.  אני מתמקדת רק בדברים מאד חשובים, אם זה פחות חשוב אני מעלימה. לא מלמדת הכל. זה מה שמוריד את הרמה. התמקדות רק במה שחשוב ויש לי אינטרס שהתלמידים יקבלו רק ציונים גבוהים.... התוכנית לא מפותחת. סתם זרקו אותנו. 

בדומה לכך, גם מורה להיסטוריה מתלוננת על כך שהקיצוץ בחומר הלימוד לקראת הבחינה, ובמיוחד הוצאת נושא השואה מתוך לימודי החובה, פוגע בלמידה. לשאלה על האופן בו התכנית של ה’למידה המשמעותית’ השפיעה על עבודתה, השיבה אותה מורה בכך שהסבירה כי הקיצוץ בחומר לקראת בחינת הבגרות גרם לכך שבפעם הראשונה בחייה הצליחה לגמור את החומר לבחינה בזמן (כי היתה צריכה ללמד הרבה פחות חומר). היא סיימה עד תאריך מסוים את נושא השואה, משום שהנושא עבר ל- 30% שבמסגרת ההערכה החלופית ולכן הייתה צריכה להקדיש לו פחות זמן במסגרת ההכנה לבחינה. הדבר שסייע לה לסיים את הנושא ביתר מהירות היה העובדה שהבחינה על נושא השואה הפכה להיות פנימית כך שלמעשה היא עצמה כתבה את הבחינה. אולם, המורה ממשיכה ואומרת כי אינה מרגישה נוח עם מצב עניינים זה, משום שלא לימדה את החומר בהיקף ובאופן הראוי על פי שיקול דעתה המקצועי: 
 
זה זילות של הנושא, פגיעה בנושא ובהיקף הלימוד. בדרך כלל לימוד נושא השואה לא בורח מהראש. הם [התלמידים]  מחכים לזה ורוצים ללמוד על זה. הם מלאי הערכה לניצולי שואה. מאז ההערכה החלופית יש פגיעה בלמידה החווייתית, כמו מפגשים עם ניצולי שואה, לראות סרט וכו'. עובדים על אסטרטגיות איך לעשות את ההערכה החלופית וזה בא על חשבון למידה כיתתית חווייתית ומעמיקה .

בדרך כלל, ההערכה החילופית נתפשת כמאפשרת למידה משמעותית הכוללת למידה מעמיקה וחווייתית. בניגוד לכך, מורה זו דווקא חשה כי בעבר, כאשר לימדה את נושא השואה בהרחבה בכיתה ויכלה להקדיש לו זמן ניכר, יכלה להעמיק בנושא וגם לספק לתלמידיה למידה חווייתית במישור הרגשי שכללה מפגשים עם ניצולי שואה וסרטים. דרך למידה זו נפגעה לדעתה במסגרת ההערכה החלופית שהביאה ל’זילות’ של הנושא ולפגיעה בהיקף הלימוד.  טענות דומות נשמעו גם ממורות נוספות להיסטוריה. גם מורה אחרת מתארת כיצד צמצום היקף התכנים הנלמדים במסגרת ההכנה לבחינה בהיסטוריה גרם להתדרדרות באיכות הידע. אותה מורה, שהיא גם רכזת מקצוע, מתארת מאבק שהתחולל הן בתוך צוות המורים להיסטוריה והן בתוך עצמה. קולות שנשמעו בישיבת צוות גרסו כי 'אוי ואבוי, לימודי היסטוריה יתדרדרו'  משום שלא ילמדו את נושא השואה באופן שהיו רגילים בעבר. הרכזת ניסתה להגן על הרפורמה והשיבה שלדעתה, ההוראה המשננת המסורתית לקראת הבחינה אינה מביאה לידע איכותי משום ש: 
אם אנחנו מלמדים אותם את הכרונולוגיה, את האירועים, ומכינים אותם טיפ טופ לבגרות, חצי שעה אחרי הבחינה הם שוכחים כל מה שלימדנו אותם. וזה לא העניין. בואו ננסה ללמד אותם בדרך אחרת. ואז היה מאבק בתוך הצוות. עכשיו אני מודה-  גם בתוכי היה מאבק,  אבל בסך הכל המאבק הזה [היה] על זה שיש לנו בסיס ידע שחייבים להיצמד אליו ]כלומר, זאת הגישה של הקולגות בצוות היסטוריה] אני אמרתי-  בואו ננסה משהו אחר עם הנושא הזה. 
המורה ממשיכה להסביר את עמדתה לפיה אין צורך להקנות את גוף הידע בנושא השואה על כל פרטיו בדרך של מסירת מידע (‘לא חייבים ללמד אותם שהנאצים עלו לשלטון ושרפת הרייכסטאג, לא חייבים את כל הפרטים הקטנים’). במקום זאת, ניתן להתמקד בזווית אישית וחווייתית שתתבסס על חקר מקרה של דמות אחת, כאשר תוך כדי תהליך החקר, התלמידים יזדקקו למידע ויחפשו אותו מתוך צורך שאמור להביא ללמידה יותר משמעותית: 

אפשר לקחת אדם שהיה בשריפת הרייכסטאג. בואו נלך למקום האישי. בואו נלמד את הנושא הזה מהזווית האישית של אנשים שהיו שם, ואם הם צריכים ידע... אז [הם יחפשו אותו]. 

דעתה של הרכזת התקבלה, והצוות קיבל את עמדתה וניסה ללמד אחרת. אולם, לאחר שמורה זו התנסתה ב’למידה האחרת’, היא התאכזבה מההתנסות, בעקבותיה נשארה אצלה דילמה פנימית בנוגע לדרך ההוראה המועדפת עליה. מצד אחד, היא אינה מאמינה באיכות הידע הנוצרת כאשר ‘מאכילים את התלמידים בכפית’ במידע לקראת בחינת הבגרות. מצד שני, התאכזבה מאוד מאיכות הידע שהתקבלה אצל התלמידים בעקבות ההערכה החלופית, משום שזו לא נעשתה באופן רציני ולא חדשה שום דבר וכללה למעשה רק דרכי הוראה שכבר השתמשו בהן קודם:
עכשיו אמרנו אוקי, מה יהיה הכלי, האמצעי שדרכו נעשה את הלמידה האחרת את ההערכה החלופית?  הלכנו על הדבר שכולם כרגע עושים,  התלקיט, כלומר, נתנו מטלות קטנות. גם זה אני אומרת לכם, זה פארש. [נתנו גם ניתוח צפייה בסרט...] מה זה השטויות האלה אני כבר שנים מראה את הסרטים האלה... ואח"כ צריך לנתח את הסרטים שראינו. אם ניקח את ה’פסנתרן’ שאני באופן קבוע מראה לכיתות שלי,  אני מלמדת את זה [כבר שנים] אחרי שאני מלמדת על גטאות. אז זאת הערכה חלופית? מה זאת החרטא הזאת? אני השתגעתי מזה. [ומצד שני] מבחן בגרות זה להאכיל אותם בכפית- ואני לא יודעת מה נשאר להם מזה  (מס' 14)

מורים צמאים לפיתוח מקצועי משמעותי
	לעיתים קרובות, נדמה שמורים מזלזלים בהשתלמויות לפיתוח מקצועי, וסוברים שהן מיותרות. השיחות שלפנינו דווקא מעידות אחרת. בעקבות תהליך השינוי העמוק שהמורים נדרשו לבצע בדרכי ההוראה והלמידה, מורים שזכו לפיתוח מקצועי דווקא הביעו הערכה לתהליכי הפיתוח המקצועי שעברו (בין בעקבות הרפורמה ובין אם לפניה). מורים דווחו שהם מרגישים כי הפיתוח המקצועי שעברו מסייע להם ונותן  כלים פרקטיים להתמודד עם המאמץ הכרוך בשנוי. מנגד, מורים שלא קיבלו פיתוח מקצועי מתאים, הביעו תחושות  חזקות של חסר. להלן מספר דוגמאות לאופן בו מורים מתארים את התחושות המנוגדות הללו:
מורה מסבירה את הרווח שזכתה לו בעקבות השתלמות טובה בדרך הבאה:
ההשתלמות ענתה על הצרכים שלי. השתלמות טובה. עזרה לנו להבין בדיוק כיצד להעביר את החומר. יכולנו לשאול על כל מה שלא היה ברור ברפורמה החדשה וגם כיצד- דרכים שהמורים יכולים להעביר את החומר וללמד במסגרת הרפורמה. בסוף הכל היה, כי בהשתלמות יכולנו לשאול את כל מה שלא היה ברור ובסוף יצאנו עם כל התשובות. זה היה טוב מאוד. השתלמות חשובה מאוד.  
מורה אחרת השתתפה בהשתלמויות של מורים לגיאוגרפיה אותן היא מכנה ‘מעולות’. ההשתלמויות החלו אמנם עוד לפני הרפורמה, אך נתנו לה כלים מתאימים להתמודד עם השינויים שדרשה הרפורמה. דבריה מדגימים עד כמה השתלמות טובה עשויה לתרום לדעת המורה ליכולתה המקצועית: 

..מעולה. הייתי מחייבת מורים להשתתף בהשתלמויות האלה.  ואני המלצתי פה בבית ספר לכל מי שרצה לשמוע – תלכו להשתלמויות האלה... אני מקפידה מאוד מאז שהתחלתי בהוראת גיאוגרפיה ללכת להשתלמויות המקצועיות, כי הן מקדמות אותי באמת, וגם כי הן מצוינות בעיני. גם אם אני לא מסיימת אותן ולא מגישה בסוף את הכל זה מאוד מאוד עוזר לי, מאוד מקדם אותי. אני חושבת שאת אלה שקשורות בעבודות חקר ובהערכה החלופית בתיכון צריך להפוך לחובה.

בהמשך השיחה, מסבירה מורה זו עד כמה חשוב לקיים השתלמויות באיכות גבוה גם כחלק מהרפורמה ומדגישה כי היא רואה בהשתלמויות ובתמיכה למורים בשטח תנאי הכרחי להצלחת הרפורמה:
 ש: אלו עצות ייעול את/ה יכול/ה לתת מניסיונך להצלחת הרפורמה בשטח ?
ת: זה נגזר מהקשיים שהעליתי בסופו של דבר. אני חושבת שגם המפמ"רים אבל גם בתי הספר עצמם צריכים להקדיש יותר תשומת לב להדרכה ולתמיכה במורים בתהליך עצמו גם בשלב התכנון... לא להשאיר מורים לבד. זה גם יכול לעזור במתן מסגרת הזאת, ובאפשרות להפוך את זה למשהו רציני ומשמעותי ולא... איזשהו משהו חפיפי. אם זה יעשה כמו שצריך בבתי ספר, אם זה בהשתלמות מסודרת, אם זה במפגשים מסודרים עם הרכז הפדגוגי, או מנהל בחטיבה או מנהל התיכון,  אני חושבת שהדברים...  בשנים הראשונות לפחות, אז שזה יהפוך לנורמה. אז אני חושבת שזה יכול להפוך למשהו הרבה יותר משמעותי וגם יקל עלינו. כן צריכה להיות למידת עמיתים,  הרי אין לנו רעיונות יצירתיים בלי סוף...

 מורים שלא זכו להשתלמות מתאימה, מצביעים על עובדה זו כעל המכשול המרכזי שמונע יישום מיטבי של הרפורמה. כך למשל, מורה מדווחת כי לא קיבלה כל הנחיה במסגרת ההיערכות ליישום הרפורמה וכי בפועל היא נשענת על מורים עמיתים ועל הידע הקודם אתו הגיעה לבית הספר מלכתחילה, ושאותו קיבלה במסגרת תעודת הוראה. על השאלה מה חסר לה כדי שתוכל ליישם את הרפורמה באופן מיטבי ענתה: 
ת: השתלמויות, אולי דוגמאות לדברים שנעשו כבר או שקורים.... אני כן חושבת שצריך מנחים יותר אה.. ממשרד החינוך, שבעצם יתוו את הדרך ואולי יידרשו דברים מסוימים מבית הספר כדי בעצם להנחיל את זה לתרבות הבית ספרית, לא כמשהו שהוא על הדרך אלא כמשהו מעוגן יותר. 

כפי שניתן לראות מהציטטות שבהמשך, מורים רבים שלא זכו להשתתף בפיתוח מקצועי שותפים לדעה זו, או לדעות דומות:
ש:  האם השתתפת בפיתוח מקצועי שהכין אותך לתהליך?
ת: לא, לא השתתפתי.
ש: האם את חושבת שהשתלמות כזו היא רלוונטית או מיותרת? 
ת: אני חושבת שזה רלוונטי כי זה מאד חשוב להכנה המקדימה. זה נותן דוגמאות. אצלנו לא כל כך
אפשרו לנו. יותר למידה עצמית תוך כדי בשטח .
---------
ש: אלו עצות ייעול את יכולה לתת מניסיונך להצלחת הרפורמה בשטח ?
ת: מתן כלים טובים וברורים לבניית הערכה החלופית והן למדידתה (לצערי זה לא ניתן לנו). 
--------
ת:  הייתה פגישה אחת עם המדריך בהיסטוריה והוא הסביר. היו גם השתלמויות למורים בהיסטוריה שלתוכן נכנס נושא ההערכה החלופית אך לא חויבתי לקחת אותן ולא לקחתי.
ש: האם השתלמות כזאת היא רלוונטית מבחינתך או מיותרת ? הסבירי. 
ת: מאוד רלוונטית, היה חסר. 

הציטטה הבאה מובאת מפי מורה שבדומה למספר מורות אחרות, התלוננה אף היא על בלגן וכאוס שנוצרו בעקבות הטמעת הרפורמה (ראו הרחבה בנושא זה בהמשך הפרק). מורה זו הסבירה כי פיתוח מקצועי בדרכים שונות יכול היה לבטל את תחושת חוסר האונים והכאוס שמורים הרגישו בעקבות הרפורמה ולהביא להצלחתה:
ש:  את חושבת שאם יחייבו את המורים להשתלם, אז יהיה פחות כאוס? 
ת: בוודאי. בוודאי.  הכאוס הוא מחוסר ידע, מחוסר הבנה את התהליך,  מחוסר ידע איך להביא לתלמיד,  איך להנגיש את החומר לילד. אני פשוט קוראת לפעמים את הזעקות של מורים באתר וממש כואב לי הלב... בעיקר על מורים חדשים... זה מאוד מאוד בעייתי. ולכן, מאוד חשוב לתת מענה של השתלמות ולמידה למורה. חובה. מבחינתי מה שחשוב להצלחה זה... השתלמות חובה למורים. 



הרפורמה וחינוך כיתה
סוגיה מעניינת נוספת שלגביה לא הייתה תמימות דעים בין המורים הייתה השפעת הרפורמה על איכות החינוך, הן במובן של איכות החינוך לערכים והן במובן של איכות העבודה של המורים כמחנכי כיתות. דעה אחת שבאה לידי ביטוי גורסת כי הלימוד המשמעותי יותר המתרחש במסגרת הרפורמה מאפשר הבלטת נושאים ערכיים הקשורים לחומר הלימוד: 

ת: אני מרגישה שאני הרבה יותר מחנכת דרך הרפורמה. כלומר, גם בכיתות שאני לא המחנכת שלהם, אני מרגישה שאני ככה הרבה יותר מביאה נושאים ערכיים.  אממ,  מחשבות ככה פילוסופיות, דברים גם מהעולם שלי וגם דברים שהם מרחיבים אופקים. אני מרגישה שהתלמידים הרבה יותר משתפים פעולה בזה, הרבה יותר נהנים בלמידה. לא מרגישים שהם רק צריכים לזכור חומר אלא יש הרבה יותר כיף 
--------
  
ש: האם ואיך השינוי השפיע עליך בתפקידך כמחנכת? 
ת [המורה מסבירה באריכות כי הרפורמה מאפשרת לקחת נושאים ערכיים ורלבנטיים ולהקדיש להם יותר זמן ומביאה את הדוגמה הבאה]: השנה בשכבה י' עלה נושא של תלמידים שאין להם קו ישיר של אוטובוס, אז הצעתי שנעשה פרויקט קטן, נדבר על תחבורה מקיימת. הקדשתי לזה חמישה שיעורים, פיתחנו איזשהו פרויקט, איזשהו מאבק בתחום, איזושהי עשיה. אז יש מקומות שכן [כלומר, כן יש לרפורמה השפעה על נושאים חינוכיים-ערכיים].

דרך אחרת בה השפיעה הרפורמה על הפן החינוכי של ההוראה, קשורה באופן הלמידה המתבצע בשיחות אישיות או בקבוצות קטנות. דרך לימוד זו מאפשרת למורים להכיר טוב יותר את התלמידים ובכך משפר את היכולת לחינוך כיתה:  
ש: את חושבת שהרפורמה השפיעה על תפקידך כמחנכת?
ת: בטח. אמממ כן זה גרם לי להתקרב לתלמידים. נתן לי גם רעיונות חדשים לשיעורי חינוך .
---------
ת: במובן מסוים כן.... הערכה חלופית גורמת לי כמורה לעבור תהליך מאד צמוד עם התלמידות, להכיר אותן מזוויות שונות ממקום הרבה יותר יצירתי להכיר את התחומי עניין שלהן ואיך שהן משלבות אותם בתוך העבודות. אני חושבת שהתהליך הזה מוסיף נפח חשוב של היכרות עם היכולות, הכישרונות והכוחות שיש לבנות. 
-----------
ש: האם ואיך השינוי השפיע עליך בתפקידך כמחנכת?
ת: כל מורה צריך לראות עצמו גם כמחנך: הוראה והערכה החלופית מחייבת להתייחס להבדלים הבינאישיים שבין התלמידים, היא מקדמת את הדיאלוג שבין המורה לתלמידים, ומאפשרת לכוון אותם לדיאלוג פורה בינם ובין עצמם. המיזמים מאפשרים עבודה קבוצתית, מעמידים בפני התלמיד אחריות אישית ללמידה ואחריות קבוצתית להשגת תוצר הלמידה.  כל אלה ועוד הן גם מטרות חינוכיות .

מנגד, מורות אחרות לא חשבו שלרפורמה הייתה השפעה כלשהי על תיפקודן כמחנכות: 
ש: האם ואיך השינוי השפיע עליך בתפקידך כמחנכת?
ת: אה..... לא נראה לי... אני כן רואה שיש לבנות יותר עומס של מטלות ועבודות והן מתלוננות על
זה אבל לא חושבת שבאופן משמעותי. ולא משהו שמשנה את עבודתי או את הדגשים שעליהם עבדתי
בתור מחנכת. 
		-------------   
 ש: האם ואיך השינוי השפיע עליך בתפקידך כמחנכת? 
 ת: לא, כי זה לא נעשה בכיתה שמחנכת.
----------
ת: לא השפיע עליי כמחנכת, אני אישית לא רואה את הקשר בין הדברים.
----------

ולבסוף, היו גם מורים שהסבירו כי הרפורמה השפיעה עליהם לרעה מבחינת תיפקודם כמחנכים: 
ש: האם ואיך השינוי השפיע עליך בתפקידך כמחנך?  
ת: הרפורמה צמצמה את הזמן שאני משקיע בענייני חינוך הכיתה. כמובן שאני מטפל במה שצריך.  אני מאמין שבסופו של דבר אמצא את האיזון.  

בהתחלה היה הרבה בלגן- הסתדר עם הזמן
מורים אחדים מצביעים על מגמה  לפיה בהתחלת החלת הרפורמה שררו אמנם חוסר בהירות והרבה בלגן, אבל עם הזמן, כעבור שנה או שנתיים בהן הרפורמה התקיימה בשטח, דברים התבהרו והסתדרו בעקבות השתלמויות והנחיות ברורות יותר מטעם המשרד וכן צבירת ניסיון והפעלת שכל ישר של המורים. כך למשל, אחת המורות  שצוטטה קודם כמתלוננת על הבלגן בהטמעת הרפורמה במקצוע הנוסף שהיא מלמדת, מתלוננת גם בחלקים אחרים של השיחה על כך שכרגע היא חווה בלגן, אולם יש לה תקוה עמומה שבהמשך הדברים ישתפרו:

יכול להיות שיהיה שינוי ויהיה טוב. כרגע זה נראה לי בוקה ומבולקה, ברדק שלם. 
מורה נוספת המתלוננת על הבלגן אומרת כך:

אז אני יכולה לתת עצת ייעול: שכל מפמרי"ת,  תשב טוב מאד ותחשוב מה היא רוצה מהתכנית הזאת של השלושים אחוז, מה היא רוצה להפיק מזה. מה הקריטריונים ותחדד את זה טוב טוב. כי הבלגן הזה שכל בית ספר עושה מה שהוא רוצה, איך שהוא רוצה, מתי שהוא רוצה. זה מאבד מהפואנטה. 

מורים אחרים, משתפים אמנם בתחושה שבשלב הראשון היה הרבה ‘חוסר בהירות’, ‘כאוס’ ו’בלגן’ שנבעו מחסר בידע קודם של המורים ומכך שהמשרד לא הסביר בדיוק מה הוא רוצה, אבל הם מדווחים כי עם הזמן, בעזרת הניסיון ובעזרת מסגרות שתמכו וסייעו, הבינו יותר מה נדרש מהם והערפל התפוגג:

ת: תראי, בשלב הראשון... נכון, היה המון ערפל... במקצוע שלנו הרבה דברים לא היו מוגדרים. ידענו ממש בגדול מה אנחנו אמורים לעשות. עם הזמן אתה לומד... 
ש: אז מה קרה, מה הרגיע? מי סידר את הדברים?
ת: תראי...  יש בכל בתי ספר השתלמויות, הדרכות, יש מענים, יש קשר עם המפמ"ר, יש קבוצות במייל,  יש קבוצות בפייסבוק.  יש תקשורת, זה לא שבאו וזרקו כל אחד לחוד. זה פשוט דורש זמן. במשך הזמן אנשים יצרו קשר אחד עם השני, שמעו, ראו, התעניינו. אני חושבת שזה מה שהרגיע את השטח.
---------
תיאורטית יש תכנית, אנחנו כל הזמן משפרים אותה כי אין מה לעשות, אין ידע קודם, יש הבדל בין התכנון למה שקורה בפועל. מחדד--אין ידע קודם,  אך תוך כדי תנועה אנו לומדים ומשפרים, אנו לומדים מתי לעצור ומתי להמשיך, מתוך הניסיון אנו יותר ערוכים. 
-----------
אך שוב, לא, לא היו כלים, אלא למדנו תוך כדי תנועה.
----------------
בואי נאמר שעברו שנתיים, היו הרבה סימני שאלה ואני יכולה להגיד לך שאנחנו נמצאים ב 85% ידע. עדיין יש סימני שאלה אך את הרוב אנחנו כבר יודעים. 
   
לסיום הסעיף הזה, אביא את דעתה של אחת המורות הסבורה אף היא שהרפורמה הנוכחית אינה ‘תפורה עד הסוף’, כלומר, ירדה לשטח בעודה בוסר. אולם, מורה זו מאמינה שמצב עניינים זה אופייני לכל רפורמה, וכי אם רק תהיה יציבות שתאפשר להטמיע את הרפורמה לאורך מספיק זמן, ניתן יהיה לתקן את הטעון תיקון. לכן היא משבחת את שר החינוך הנוכחי (נפתלי בנט) על שלא ‘זרק לפח’ את הרפורמה של קודמו, אלא המשיך לתמוך בה כדי לאפשר את המשך הפיתוח של הרפורמה שיכול לדעתה להתממש רק לאורך זמן:
זה גם בעיה קשה מאוד ברפורמה הזאתי, היא לא תפורה עד הסוף. זה נכון לכל רפורמה, אני משערת. זה שנים של הטמעה, ודווקא אני מאוד מעריכה ששר החינוך הנוכחי לא זרק אותה לפח. זו כן מערכת שצריכה יציבות, אבל לא צריכה לפחד מחדשנות. אני מעריכה את זה שהוא לא ביטל את הרפורמה, אלא נותן לה את הזמן כדי לעשות את התיקונים שצריך. 



רפורמת הלמידה המשמעותית בכימיה ובביולוגיה
הרפורמה בתחום הביולוגיה
במקצועות לימוד אחדים, פגשה רפורמת הלמידה המשמעותית תהליכים של הטמעת פדגוגיות פרוגרסיבית שכבר היו קיימים במקצוע מזה שנים רבות. ההנחיות שיצאו מהנהלת המשרד בדבר הטמעת מדיניות ה- 30/70 יצאו באופן גורף ולא עשו הבחנה בין מקצועות שונים. לכן מעניין לשאול מה קרה במפגש בין ההנחיות הגורפות הללו לבין דרכי ההוראה והלמידה במקצועות ש’כבר היו שם’, כלומר, שכבר הטמיעו מזה שנים תהליכים של למידה משמעותית הדומים הן מבחינת מטרותיהם והן מבחינת דרכי הפעולה הנהוגות בהם למדיניות הכללית החדשה של המשרד. בסעיף זה נבחן שאלה זו תוך התבוננות בשני מקצועות מתחום המדעים: ביולוגיה וכימיה.
מקצוע הביולוגיה היה המקצוע הראשון במערכת החינוך שהטמיע באופן שיטתי למידת חקר וכן הערכה מערכתית בדרך החקר. כבר בשנות ה-70 של המאה ה- 20 הובילו פנחס תמיר ועמיתיו שינוי מערכתי פדגוגי בהוראת הביולוגיה בישראל שהתבטא ב’יבוא’ של תכנית ה-BSCS (Biological Science Curriculum Studies) מארצות הברית שעיקרה הוראת הביולוגיה בדרך החקר (תמיר, 2006). כדי להתאים את דרכי ההוראה החדשות להערכה, הטמיעו תמיר ועמיתיו שני חידושים חשובים בבחינת הבגרות בביולוגיה, שהקדימו את תקופתם בעשרות שנים. הבחינה החדשה (דאז) כללה שאלות חקר וחשיבה שהיוו חלק מבחינת הבגרות הכתובה (60% מהציון הכולל), בחינה מעשית במעבדה חוקרת (שהיוותה 20% מהציון הכולל) ופרויקט מחקר אישי של כל תלמיד או קבוצת תלמידים (שהיווה 20% נוספים מהציון הכולל).לפרויקט המחקר היו גלגולים שונים במהלך השנים והוא נקרא בזמנו ‘עבודה באקולוגיה’, ‘ביוטופ’, או מאוחר יותר ‘ביודע’, או ‘ביוחקר’. המודל של בחינת הבגרות הישראלית בביולוגיה היה כאמור אחת הדוגמאות הראשונות בעולם לחלופות בהערכה שהתבצעו ברמה מערכתית ושימש כדגם מוצלח לפיתוחים מאוחרים יותר שנעשו ברבות השנים הן בישראל והן במקומות אחרים בעולם. במיוחד, הרעיונות ודרכי ההטמעה שמקורם בהוראת הביולוגיה, שמשו השראה לתהליכי הפיתוח וההטמעה שנערכו בכל מקצועות הלימוד במסגרת ‘האופק הפדגוגי חינוך לחשיבה’ בשנים 2006-2009 (זוהר, 2013).
למרות הגלגולים השונים שהמקצוע עבר במהלך השנים, השינוי בהוראת הביולוגיה שהוטמע לראשונה לפני כחמישים שנה היה בר קיימא באופן יוצא דופן לתהליכים של חדשנות פדגוגית פרוגרסיבית. היבטים חשובים של התהליך נשמרו במערכת החינוך במשך עשרות שנים (תמיר, 2006; Zohar and Schwartzer, 2005). ניתן היה לצפות שעם המעבר לחלופות בהערכה בכל מקצועות הלימוד במסגרת רפורמת הלמידה המשמעותית, יתקיים תהליך של למידה והפקת לקחים מביולוגיה, מקצוע שבו הצטבר ניסיון של עשרות שנים בהערכה כזו. למרבית הצער, הדבר לא קרה. הטמעת תכנית ה- 30/70 נעשתה על פי דגם אחיד בכל מקצועות הלימוד. יתר על כן, ההנחיות שהגיעו מהנהלת המשרד לא עשו את ההבחנות המתבקשות מהמצב הפדגוגי הייחודי לכל מקצוע ואת ההתאמות הנדרשות לאור המצב הייחודי. לפיכך, במקום שהתכנית תאפשר למקצועות שלמעשה כבר יישמו חלק ניכר מהמטרות המוצהרות של הרפורמה להתקדם צעד נוסף לעבר היעד של למידה משמעותית וגיוון דרכי ההוראה וההערכה, הרי שבביולוגיה, הביאה הדרישה להתאים את דרכי ההיבחנות שכבר היו קיימות מזה עשרות שנים לדפוס של ה- 30/70 לתחושה קשה של נסיגה. 
אדם שהיה בעל תפקיד בכיר בתחום הוראת הביולוגיה בתקופה בה התחילה הרפורמה להיות מוטמעת בשדה שיתף אותי באופן בלתי פורמלי בפרטי התהליך שבדרך כלל אינם גלויים לעין הציבורית. כאמור, בביולוגיה בהיקף 5 יחידות לימוד היו קיימות מזה שנים שתי יחידות של ‘למידה משמעותית’ שהוערכו בדרכי הערכה חלופיות: בחינת המעבדה החוקרת ועבודת הביוחקר. אף אחת משתי היחידות הללו לא ענתה על הדרישות להערכה הבית ספרית כפי שזו הוגדרה על פי הנהלים החדשים שיצאו בעקבות הרפורמה, משום ששתיהן שלבו הערכה פנימית וחיצונית. היות וההנחיות שהגיעו מהנהלת המשרד לכל מקצועות הלימוד דרשו לצמצם את מספר אירועי הבחינה החיצונית, הופעל לחץ על מקצוע הביולוגיה לוותר על אחת מדרכי ההערכה הללו. דרישה זו חיבלה בתהליכי ההערכה המוצלחים שהיו נהוגים בביולוגיה במשך שנים.  
בתחילה הציעה הנהלת המשרד שבחינת המעבדה תעבור להיות חלופת ההערכה הפנים בית ספרית. הצעה זו מתעלמת מהמורכבות של קיום בחינת המעבדה, הכנתה, וההוראה לקראתה. בחינת המעבדה דורשת תשתית שלימה של תמיכה הכוללת עבודה של אנשי מקצוע על חיבור בחינת מעבדה חדשות מדי שנה. הבחינה דורשת מערך מורכב של ניסוי שיהיה מצד אחד מורכב מספיק כדי לספק ‘בשר’ לשאלות המבחן, ומצד שני פשוט מספיק כדי שכל תלמיד יוכל לבצע אותו במהלך הבחינה ללא תקלות ולקבל תוצאות. בנוסף, כוללת תשתית התמיכה גם מעבדה מרכזית היכולה לספק לכל בתי הספר בארץ את החומרים והציוד הנדרשים לבחינת המעבדה. במשך עשרות שנים, סיפק גוף מרכזי שפעל תחת ההנחיות והמימון משרד החינוך את התמיכה הנדרשת לבחינת המעבדה. הדרישה להפוך את בחינת המעבדה להערכה בית ספרית מתעלמת מהמורכבות הזו שקשורה בפרקטיקה של ניהול מערך בחינות המעבדה. אין זה מעשי שכל בית ספר יוכל להכין לעצמו כל שנה בחינת מעבדה באיכות מתקבלת על הדעת.  בנוסף, הכנת התלמידים לבחינת המעבדה דורשת מהנהלת בית הספר השקעה כספית לא מבוטלת כי היא מחייבת שבית הספר יתקצב מעבדה ברמה גבוהה וכן לבורנטית שתסייע למורים בהכנת הציוד והחומרים למעבדות. לאור הדברים הללו היה ברור לאנשי הוראת הביולוגיה במשרד החינוך כי אם בחינת המעבדה תעבור להיות בחינה פנימית, תוך מספר שנים איכותה תדרדר והיא למעשה תלך ותגווע. לכן קיימו מאבק מול הנהלת המשרד ודרשו להשאיר את בחינת המעבדה כבחינה חיצונית. בסופו של דבר קיבלו אישור חריג לכך שיהיו בביולוגיה שני אירועי בחינה חיצוניים- הבחינה בכתב ובחינת המעבדה, כך שהמעבדה נכללת למעשה במסגרת של 70% מהחומר שהם בגדר חובה. אבל בכך לא תם הסיפור. עבודת החקר (ביוחקר) עברה להיות ה- 30% של החומר שעליהם יבחנו התלמידים במסגרת ההערכה הבית ספרית. על מנת להתאים את תכנית הלימודים לאילוץ הזה, נאלצו אנשי הוראת הביולוגיה להציע תכנית שתתאים לתבנית של דרישות המשרד בנוגע לדפוס של ה-30/70. כדי לעמוד בדרישה, הוצעה תכנית שעמדה אמנם בדרישות הפורמליות, אך הייתה הרבה פחות טובה מהתכנית הקודמת עליה עבדו וועדת המקצוע וועדת תכנית הלימודים במשך שנים . האדם עמו שוחחתי תאר את התהליך באופן הבא: 
אני בהלם. היה פזל מורכב שעבד היטב והיה צורך לפרק אותו ולהרכיב מחדש... [התוצאה היא] תכנית גרועה ,גרועה, גרועה. אין לה הגיון פנימי, הכי טוב שאפשר בתנאים האלה, אבל נסיגה ממה שהיה.  
בנוסף לנזק שנגרם לתכנית הלימודים מהצורך לפרק את מה שהיה ולהתאימו לדרישת ה- 30/70, נגרם גם נזק של ממש לפרויקט המפואר של עבודות החקר שהמודל שלו פותח במקצוע הביולוגיה בקפידה רבה במשך עשרות שנים, כולל התחדשות ועדכון מדי פעם לאור הצרכים שהשתנו במהלך הזמן. המודל היה מורכב משיווי משקל עדין בין הערכה בית ספרית לבין רגולציה חיצונית שכללה בחינה בעל פה, במהלכה הגיעו בודקים חיצוניים לבית הספר ושוחחו עם כל תלמיד על עבודתו. רגולציה זו פקחה על איכות ההערכה הבית ספרית ואפשרה תוקף ומהימנות של ההערכה. כעת, בעקבות הרפורמה, עבודת החקר עברה להיות ה- 30% של ההערכה הבית ספרית. פירוש הדבר שהיה צורך לבטל באחת את מערך הרגולציה החיצונית מבלי למצוא לו כל תחליף. בכך הופר האיזון שהיה קיים, והתעורר חשש של ממש שהדבר יפגום באיכות הלמידה וההערכה. כמו כן עלה חשש שתחת הנהלים החדשים, מנהלי בתי הספר יקדישו פחות תשומת לב לעבודת החקר וכי גם דבר זה יפגע באיכות של תהליך הלמידה העמוק שהיה בעבר פסגת הלימוד של 5 י"ל ביולוגיה: 
... לא בנו שום מנגנון בקרה....  בהתחלה רצו שבחינת המעבדה תהיה פנימית... ברור שמנהלים לא היו מתחזקים את המעבדה אם לא היה חיצוני........ המעבדה הייתה ללא ספק נפגעת עם הזמן.. כמו שקרה בכימיה...[בכימיה] ביטלו את המעבדה. המנהלים אומרים שקודם יעשו את העבודה כדי להיפטר ממנה... כי יש אוטונומיה למנהלים.... במקום שהעבודה תהיה פסגת הלמידה. מעניין לראות לאן הביו- חקר הולך בשנים הקרובות אם אין פיקוח חיצוני... הבחינה בע"פ  היה מקצוע מכונן. כעת יתבטל.... אין טעם.... השינוי העכשווי פגע בביולוגיה יותר ממקצועות אחרים.
לסיכום, מהדברים הללו עולה כי המערכת לא ניצלה את משאבי הידע שהצטברו בתחום הביולוגיה במשך שנים כדי לקדם את השינוי המיוחל גם במקצועות אחרים. במקום זאת, מתברר כי אופן התנהלות השינוי שכלל הנחיות אחידות לכל מקצועות הלימוד ודרישה להתיישר לפי נהלים אחידים גרמו לכך שהידע הקודם הזה לא נוצל כראוי. יתר על כן, נראה שלמבנים הפדגוגיים המפוארים שנבנו בביולוגיה במהלך עשרות שנים נגרם נזק אנוש. למעשה, בעקבות יישום הרפורמה צעדה הלמידה המשמעותית בביולוגיה אחורנית במקום קדימה. 

הרפורמה בתחום הכימיה
גם הרפורמה בתחום הכימיה בהיקף 5 י"ל מעניינת במיוחד שכן בדומה לביולוגיה, למידת עומק שכללה חיבור לעולם של התלמידים ואשר הוערכה בהערכה חלופית הייתה מובנית בתכנית הלימודים בכימיה עוד לפני הרפורמה של הלמידה המשמעותית. במהלך שנות הלימודים ותוך כדי למידת החומר העיוני בכימיה, שולבו מעבדות מעשיות בהן נדרשו התלמידים לערוך ניסוי מדעי על כל מרכיביו. במסגרת זו ערכו התלמידים ניסויים במעבדה, תוך  הכנה מקדימה, ניסוח שאלת חקר, העלאת השערות, הגדרת משתנים, תכנון ניסוי וביצועו בצוותים. לאחר הניסוי נדרשו התלמידים לעבד ולנתח את הממצאים בדו"ח מעבדה, אותו העריך המורה בציון פנימי ובהערכה מילולית על סמך מחוון מפורט. המחוון קבע את מטרות ההוראה והציג מה חשוב יותר או פחות למורה בתהליך הלמידה. כמו כן, סייע המחוון לתלמיד להעריך את עצמו ואת עמיתיו, לדעת מה מצופה ממנו ומה יש לשפר ולשמר. בשנת הלימודים האחרונה (י"ב) אוגדו כל דו"חות המעבדה לפורטפוליו, עליו נבחן התלמיד בעל-פה והוערך על-ידי בוחן חיצוני. יחידת החקר לא הייתה פרק חובה, אולם היא נחשבה שיטת הערכה נפוצה ומוסדות רבים בחרו לכלול אותה בבחינת הבגרות במקצוע הכימיה. כך מנתוני חוזרי מפמ"ר שונים, ניתן לראות כי אחוז התלמידים שנבחנו ביחידת החקר עלה משנה לשנה (חוזר מפמ"ר כימיה, תשע"ג). בנוסף, פורסמה בשנת 2006 ‘התכנית החדשה’, שבאה להתאים את לימודי הכימיה לשינויים שחלו בעולם הדעת ככלל ובעולם הכימיה בפרט בשני העשורים הקודמים (חוזר מפמ"ר כימיה, תשס"ז, תש"ע). במסגרת זו, ניתן דגש על הרלוונטיות של הכימיה לחיי היום-יום ותרומתה ליישומים טכנולוגיים שונים ולתחומי דעת נוספים. בכך ניסתה התכנית לתת מענה לצורך ההולך וגדל של הפרט והחברה להכיר עקרונות בתחום הכימיה בכדי להבין טוב יותר סוגיות אקולוגיות, רפואיות וכדומה, בהן דרושה מעורבות הציבור. שתי מטרות אלה נענו על חשבון קיצוץ נרחב בהיקף תכני הלימוד. הוסרו פרקי יסוד שלמים מן הסילבוס, דוגמת כימיה אורגנית, והוספו פרקים המביעים עדכניות ורלוונטיות, כמו כימיה של המזון. כל יתר הנושאים קיבלו משמעות וקישור רב יותר לחיי היום-יום, על-ידי מטלות אוריינות ופעילויות מתוקשבות (Avargil, S., Herscovitz, O., & Dori, Y. J. (2013). Challenges in the transition to large-scale reform in chemical education. Thinking Skills and Creativity, 10, 189-207.. 
Barnea, N., Dori, Y. J., & Hofstein, A. (2010). Development and implementation of inquiry-based and computerized-based laboratories: reforming high school chemistry in Israel. Chemistry Education Research and Practice, 11(3), 218-228.
כך למשל, תגובות חמצון-חיזור ותגובות חומצה-בסיס נלמדות תוך הקשרן לתגובות בגוף האדם. כמו כן היכרות עם מולקולות ביולוגיות כמו שומנים, פחמימות וחלבונים נעשית בהתייחסות ישירה למזון ולפיתוח תרופות. 
החל משנת תשע"ה, עם החלת רפורמת ‘30/70’, הוכנסה מעבדת החקר כפרק חובה בכל בתי הספר והיא נכללת תחת 70% החובה של תכנית הלימודים, כלומר נותרה תחת חובת היבחנות חיצונית. דהיינו, 55% מציון הבגרות הוא בחינה בכתב המוערכת חיצונית, 15% מוקדשים למעבדת החקר המוערכת חיצונית, ו-30% נותרו להערכה פנים-בית ספרית. באשר לתכני הלימוד, חלקם נכללים תחת 70% הליבה ובסיס הידע וחלקם תחת פרק ההרחבה וההעמקה של 30% הבחירה (חוזר מפמ"ר כימיה, תשע"ה). 
במטרה להבין את התפיסה של מורים לכימיה בנוגע לרפורמת  ה- 30/70 ולראות את השינויים שמתרחשים  בפועל עם יישום השלבים הראשונים של הרפורמה מנקודת מבטם של המורים, רואיינו 12 מורים לכימיה לאחר שהגישו מזה שנתיים לבגרות על פי התכנית של ה - 30/70. הנבדקים היו 12 מורים לכימיה (2 גברים ו-10 נשים) המלמדים בבתי ספר תיכונים שונים בישראל.  כל המורים שרואיינו מלמדים באופן פעיל את מקצוע הכימיה והגישו תלמידים לבגרות גם בטרם יושמה הרפורמה. ותק המורים נע בין 3 ל-30 שנות הוראה (= 21.75, S.D=7.79 ). המורים הינם בעלי רקע אקדמי מתקדם )5 בעלי דוקטורט או פוסט-דוקטורט במדעים, 7 בעלי תואר שני במדעים, הוראת המדעים או הערכה ותכנון תכניות לימודים). המורים שרואיינו מלמדים באזורים שונים בארץ בבתי-ספר לא סלקטיביים ובהם תלמידים מרקעים שונים. 
השיחות כללו 16 שאלות שבדקו את תפישת המורים בנוגע להשפעת הרפורמה על עומק והיקף הידע של התלמידים בכימיה. הממצא המעניין ביותר היה שבין כל המשתתפים שררה תמימות דעים בנקודה זו. כל שנים- עשר המשתתפים ענו פה אחד כי לדעתם הרפורמה איננה מקדמת פיתוח של עומק הידע והיקפו בקרב התלמידים. המורים נימקו דעה זו בדרכים מגוונות.  
 	מרבית המורים חשו כי הרפורמה במקצוע הכימיה פחות רלוונטית מאשר במקצועות אחרים בגלל ההערכה החלופית שהייתה קיימת בתכנית הלימודים בכימיה עוד לפניה. בכך התכוונו המורים ליחידת החקר- אשר פיתחה את אותן מיומנויות וכישורים שהרפורמה שמה לה למטרה: עבודת צוות, למידה עצמאית, חיפוש מידע, ניסוח שאלות, עיבוד נתונים, כתיבת דו"ח מסכם וכו'. ביחידת החקר המקורית בכימיה נמדד התהליך לאורך שלוש שנות הלימוד ודוחות המעבדה של כל הניסויים אוגדו לבסוף לתיק עבודות (פורטפוליו). לאור הדברים הללו, המורים שרואיינו הסבירו כי מה שבאה הרפורמה לחדש היה מוטמע במרבית בתי הספר עוד לפני הרפורמה של הלמידה המשמעותית:
אני אגב חושבת שלמידה משמעותית בכימיה הייתה קיימת כל השנים, וגם הכלים להערכה חלופית היו קיימים המון שנים. לכן, מבחינת המקצוע שלנו השינוי של הלמידה המשמעותית קצת פחות רלוונטי.
--------  
אני יודעת שבמקצועות אחרים כן הרפורמה יותר משמעותית. כאילו, היא יותר עושה שינוי. בכימיה מראש היה את כל העניין של החקר [...] זאת אומרת מראש הכימיה הייתה בנויה ככה שזה רוב האחוזים למידה פרונטלית רגילה של מבחן, והחקר, שאז זה לא היה 30% אלא אולי 20%, אבל הוא נתן את הממד הזה של המיומנויות הנוספות. ואני מאוד אוהבת את היחידה של החקר אני חושבת שזה מאוד יפה. עכשיו חילקו את זה שזה נורא מסובך. אז כאילו בכימיה זה לא כל-כך שינה. כי מראש, בעצם הרפורמה כוונה לזה שהמקצועות יראו כמו בכימיה.
------
תראי, קודם כל בכימיה תמיד היה הרבה מאוד שנים, עוד הרבה לפני הרפורמה של 30/70 והערכה בית ספרית, יחידת חקר. וזה בפירוש הערכה חלופית שחלק נכבד מהציון שלה הוא פנימי של המורה.
------ 
בכימיה אין לנו כל כך הרבה שינויים כי בכימיה יש לנו את המעבדה. והמעבדה היא נחשבת כבר להערכה חלופית. זה היה ונשאר.
------
בניגוד למה שאוהבים להגיד, אני חושבת שאנחנו לימדנו הוראה משמעותית גם לפני.
------ 
בכימיה לא יותר מדי כי גם ככה אנחנו הרבה מאוד שנים, הרבה לפני שהייתה הרפורמה, נכנסנו לעניין של מעבדות חקר. [...] כבר אז נכנסנו לתכנית באופן וולונטרי. הגענו למסקנה שיהיו יותר התנסויות מאשר לימוד עיוני. זה היה סוג של הערכה חלופית, כי ההערכה הייתה על סמך ניסויים....  עברנו השתלמות על יחידת החקר ואנחנו כבר בפנים המון המון שנים, עברנו להערכה חלופית עוד לפני שהיא הייתה חובה. אז בכימיה אין שינוי מאוד דרמטי.

כלומר, על פי הציטטות הללו מורי הכימיה שרואיינו מסבירים כי בכימיה הרפורמה לא הביאה לחידוש. יתר על כן, בציטטות הבאות נראה כי לדעת המורים, הרפורמה לא התחשבה בדרכי ההוראה וההערכה שכבר הוטמעו בקפידה בכימיה בשנים שלפני הרפורמה, והיו טובות מאוד בעיני המורים. לפיכך, המורים מתלוננים על כך שהטמעת הרפורמה הביאה למעשה לפגיעה במקצוע. חלק מן המורים שרואיינו דיווחו כי במקום להעניק ערך מוסף ללמידה, יחידת החקר החדשה דווקא פוגעת בלמידה שהונהגה במקצוע עוד קודם, אשר הייתה לדעתם בעלת ערך. כמו כן, חלק מן הניסויים שמוצעים ביחידת החקר החדשה, נתפסים בעיני אחדים כחסרי משמעות לעומת ניסויי העבר, וכבלתי רלבנטיים לחומר הלימוד.  גם ההנחיה להגיש את התלמידים לכל הבגרות בכתב בשנה אחת, לעומת האפשרות לפרוש את הבחינה בכתב על שנתיים, פוגעת לדעתם בפרק החקר שכן היא מונעת העשרה והעמקה בניסויי מעבדה מעבר לתכנית הלימודים:
לא קיצצו שום דבר, זה רק במקום שפעם היינו עושים מעבדות, עכשיו אנחנו עושים את המעבדות חקר. אני עושה ניסויי חקר על חומר הלימוד. פעם בהתחלה כשהיה לי זמן הייתי עושה חקר על כל מיני דברים, מחוץ בכלל לחומר הלימוד. ירדתי מזה, אני מוגבלת בזמן, החקר אצלי הוא רק על הנושאים שאנחנו לומדים.

כשהניסוי טיפשי והוא לא קשור לחומר כמו חלק מהניסויים המוצעים ביחידת החקר, אתה לא חייב לבחור בהם אבל הם קיימים שם, זה ניסוי שהוא חסר משמעות.

בנוסף, מורים העידו כי הוצאת 30% מחומר הלימוד מתכני החובה פגע באופן אנוש בידע של התלמידים. חלקם ראה בחומר שהוצא למסגרת ה- 30% ‘חומר שהלך לאיבוד’ משום שלדעתם לא מלמדים אותו כמו שצריך מרגע שאין בחינה חיצונית: 
זה יפגע בהם- כשהם רוצים ללכת לאוניברסיטה, אין להם מספיק ידע ושליטה בכל הנושאים. יש נושאים שהם בכלל לא מכירים. למשל חומרים אנאורגניים, מה שאני למדתי בעצמי בתיכון, עכשיו אין את זה. איך אפשר אפילו לא להכיר נושא? זה יפגע בהם בלימודים אקדמיים בהמשך הדרך.
----- 
כן, כל החלק של הכימיה פיסיקלית שהוא נכנס ל-30% אני מאוד מצרה על זה שהוא ילך לאיבוד. ממש חבל.
-------
ש: כיצד לדעתך הרפורמה משפיעה על עומק הידע של התלמידים? האם, לדעתך, הם יוצאים נשכרים ממנה מבחינה זו?
ת: לדעתי לא. כי...כאילו לכאורה הם לומדים בדרך אחרת. היא כן משפיעה על המיומנויות. זה שזו למידה מסוג אחר, תלמידים מתנסים ביצירת תוצרי ידע אחרים וזה מאוד מעמיק להם את המיומנויות. יכולת של למידה עצמית ואת היכולת של לכתוב ולסכם, עבודה בקבוצות. זאת אומרת מבחינת המיומנויות לומד, שהיה על זה דיבור במערכת החינוך, בהחלט הרפורמה  עונה על זה. אבל אם אנחנו מדברים על התוכן, בסופו של דבר צמצמו את התוכן שהתלמידים צריכים לשלוט בו ברמה של בחינת בגרות... וכשאני מסתכל בכימיה, אני יודע שתלמידים שיגיעו לאוניברסיטה, בוגרי הרפורמה, יגיעו עם שליטה יותר נמוכה בחלק מהנושאים.
......
אז אני חושב שהתכנית שלנו מלכתחילה הייתה תכנית טובה, וזה שעכשיו התוכן שהתלמידים צריכים לשלוט בו לבגרות הצטמצם - זה חבל. זה מביא בסוף תלמידים שיודעים פחות כימיה מאשר החבורה שהגיעה לפני הרפורמה.... . אז בעצם, כאילו, התפשרנו על זה שהתלמידים שאנחנו נוציא עכשיו מבית הספר ידעו פחות, והרווחנו עוד קצת מיומנויות, עוד קצת גיוון בשיטות ההוראה. אבל הרווח הוא, בעיני, לא גדול ביחס להפסד בידע של התלמידים.
חשוב להדגיש כי לדעת המורים, הנזק שנגרם לידע של התלמידים עקב המעבר לרפורמה אינו נוגע אך ורק להיקף, אלא גם לעומק:
מאוד מנסה להעמיק, אבל אני מעמיקה פחות ממה שהעמקתי עד עכשיו כי אני מוגבלת בזמן [...] אין שום העמקה, להיפך- פחות העמקה!
------- 
ההיקף של העבודות, הזמן שצריך בשביל זה- זה לא להעמקה. למי יש את הזמן תוך כדי הגשה לבגרות להעמיק במשהו שלא ניגשים בו לבגרות [כלומר, לבחינת בגרות חיצונית]?
--------
להיפך [כלומר, אין העמקה], הרפורמה רק שמה לזה רגליים כי נוצר עומס מאוד גדול על התלמידים.

מרבית המורים חשים כי התלמידים משקיעים פחות ומגויסים פחות ללמוד ולהעשיר את הידע שלהם מכיוון שהחקר מתבצע לאחר סיום הבגרות בכתב. אחרי שהלחץ הגדול מן הבחינה החיצונית יורד, ומטרת הלמידה הושגה לכאורה, והתלמידים מרגישים שאין להם יותר צורך להירתם ללימודים באותה  רמת מחויבות:
 אני מהניסיון של השנה בי"ב, אין להם בגרות כי הם נבחנו בי"א שנה שעברה, אני מרגישה שגם אני כמורה וגם הם לא כל כך לחוצים ובאים מוכנים. אין את הלחץ של בחינת הבגרות אז הם פחות משקיעים.

סיכום ודיון
הנתונים המתוארים בפרק זה אינם מבוססים על דגימה ארצית מייצגת, אלא על מדגמי נוחיות. המורים המשתתפים היוו קבוצה שהייתה נגישה וזמינה לסטודנטים לתואר שני באוניברסיטה העברית: מורים מבתי ספר שהסטודנטים עצמם מלמדים בהם, או מורים המוכרים להם דרך קשרים אישיים. לאור זאת, ניתן להניח כי משאבי הידע שעמדו לרשות המורים שבראיונות אינם מהווים מדגם מייצג של משאבי הידע העומדים לרשות כלל המורים במערכת החינוך הישראלית, אלא מהווים הערכת יתר של הידע הרלבנטי. לפיכך, לא מצאתי טעם בחישוב שכיחויות של העמדות השונות שהתגלו. למרות זאת, שיחות אלה מהוות אשנב ייחודי ועדכני דרכו ניתן להציץ ולקבל מידע איכותני עדכני אודות דפוסים שונים של הטמעת הרפורמה ‘למידה משמעותית’ שנתיים לאחר התחלת ועל סוגיות עקרוניות הקשורות בה. 
המסקנה הראשונה העולה מקבוצת השיחות הראשונות (n=34)  קשורה בשונות הגדולה הקיימת בקרב  מורים ובין בתי ספר בנושא הטמעת הרפורמה. הנתונים מראים כי בשטח קיים פסיפס של מצבים וצירופים של מצבים. נראה כי יש בתי ספר בהם הרפורמה אכן אפשרה שינוי של ממש לטובה בדרכי ההוראה והלמידה, וכן בתפיסת המסוגלות העצמית המקצועית של המורים. מנגד, יש בתי ספר בהם לפי דברי המשתתפים, הרפורמה  גרמה לבלגן, לירידה באיכות ההוראה והלמידה ולתחושות תסכול ופגיעה באוטונומיה ובתפיסת המסוגלות העצמית של המורים. נראה כי בחלק ניכר מן המקומות בהם הרפורמה הביאה לשינוי לטובה, היו קיימים משאבי ידע ודפוסי עבודה על פי עקרונות הרפורמה עוד טרם החלתה. כלומר, מדברי המורים ניכר כי הרפורמה הביאה לשינוי חיובי בבתי ספר שהחלו לעבוד על הוראה ולמידה בדרך החקר, או על למידה באמצעות פרויקטים, או על גיוון דרכי הערכה (למשל שימוש בפורטפוליו) בשנים שלפני התחלת הרפורמה, תוך השקעה רבה בפיתוח המקצועי של המורים. ניתן לומר, שמדובר במקרים בהם הרפורמה המערכתית שהונחתה על השטח מלמעלה למטה (בדרך של ‘טופ דאון’) פגשה את ‘האיים’ של המצוינות והחדשנות הפדגוגית שהיו קיימים במערכת זה מכבר ואשר חלקם צמחו בבתי הספר ‘מלמטה למעלה’.  במקרים אלה, הרפורמה היוותה גורם מאפשר ומזרז לתהליכים שהתחילו עוד לפניה, הסירה את החסמים הבירוקרטיים שמנעו בעבר את התקדמות תהליכי השינוי הפדגוגי ופריחתו ותמכה בהעצמתם והתפתחותם של תהליכי שינוי אלה. תיאורי המורים אודות התהליכים המוצלחים שהתרחשו בבתי הספר שלהם מהווים עדות ממקור ראשון לתכנון המפורט ולשלבי הביצוע שאכן נדרשים בשטח בעת הטמעת תהליך שינוי בפדגוגיה מהותית.
המקרים בהם הרפורמה המערכתית שהונחתה על השטח פגשה בתי ספר וקבוצות מורים שלא היו להם משאבי ידע ודפוסי עבודה מתאימים עוד לפני הרפורמה, התחלקו ככל הנראה לשתי קבוצות: הקבוצה האחת, הצליחה במשך הזמן להתעשת ולפתח דרכי עבודה הולמות, בין בעזרת כוחות תוך בית ספריים ובין בעזרת תמיכה מבחוץ (השתלמויות, המפמ"ר, והדרכה בית ספרית). המורים בקבוצה השנייה הלכו לאיבוד. הם נאלצו לזנוח את דרכי העבודה המסורתיות המוכרות, אבל לא גיבשו עדיין דרכי עבודה מתאימות חדשות. על פי דיווחי המורים בקבוצה זו הרפורמה גרמה להרעה באיכות ההוראה והלמידה. יתכן והיעדר ההשפעה החזקה של הרפורמה על  שהתגלתה במחקר הכמותי של הרשות הארצית למדידה והערכה (2016) נובעת מכך שיש לרפורמה השפעות חיוביות על בתי ספר מסוימים ושליליות על בתי ספר אחרים באופן שבמחקר כמותי, השפעות אלה מנטרלות אלו את אלו. כאמור, בגלל אופי הדגימה, השיחות המתוארות בפרק זה אינן מאפשרות לענות על השאלה בדבר השכיחויות של הדפוסים שנמצאו. 
באופן כללי, יש לזכור כי הפרק הנוכחי עוסק בהשפעת הרפורמה על החטיבה העליונה, אותה שכבת גיל בה נמצאו על פי המחקר של הרשות הארצית למדידה והערכה (2016) ממצאים פחות מעודדים מאשר בשכבות גיל אחרות. לפי הממצאים של מחקר הרשות הארצית למדידה, ניתן לצפות כי אילו היו מתקיימות שיחות עם מורים בבית הספר היסודי או חטיבת הביניים, התוצאות היו חיוביות יותר. מעניין לציין כי למרות המגבלות המתודולוגיות שתוארו קודם, הנתונים שהובאו כאן דומים לנתונים אודות סוגיות מקבילות שנמצאו במחקר של הרשות הארצית למדידה והערכה (2016). בשני המקורות, נמצא פער בין הרצוי למצוי בנוגע למשאב החשוב ביותר להצלחת ממדי העומק של רפורמה העוסקת בפדגוגיה של מהות ההוראה, קרי, בהשתלמויות המורים. שני המקורות מצביעים כל כך שלמורים אין עדיין מספיק כלים ליישום הרפורמה, כי המורים צמאים להשתלמויות, לכלים נוספים, ולהדרכה, וכי אופן היישום של הרפורמה אינו נהיר לחלק ניכר מצוותי ההוראה בבתי הספר. שני המקורות גם מצביעים על הצורך בשיפור ההדרכה של מובילי הרפורמה. בנוסף, שני המקורות מצביעים על כך שמבחינת איכות הידע שנוצר בתהליכי הלמידה החדשים,  צמצום ההיקף של חומר הלימוד לא פינה מקום לאיכות גבוהה יותר של ידע. 
הדברים העולים מן השיחות מעלים שני חששות: האחד, כי הרפורמה תגדיל את הפערים הלימודיים במערכת החינוך: בתי ספר בעלי איכויות פדגוגיות גבוהות והון אנושי עשיר, ימשיכו להשתפר, בעוד בתי ספר בעלי איכויות פדגוגיות נמוכות, יתדרדרו עוד יותר. מצב עניינים זה סותר בעליל את המדיניות המוצהרת של משרד החינוך הדוגלת בצמצום פערים. החשש השני נוגע לעומק הידע של התלמידים. אחת המטרות המוצהרות של הרפורמה הייתה העמקת הידע. אולם דברי המורים שהובאו במהלך הפרק מצביעים על כך שלא פעם, תהליכי ההטמעה הביאו דווקא לידע שטוח ודליל יותר לעומת העבר.   
דברי המורים העידו כי השלבים הראשוניים של הרפורמה לא היו מסודרים וכי נוצר בשטח ‘בלגן’ שהיה לעיתים גדול ומטריד. אולם, חלק מהמורים העידו, כי חוסר הסדר הסתדר עם הזמן. ממצא זה מעלה שאלה בדבר הלגיטימיות של שיטת הטמעה זו. נראה כי הדפוס הזה לא היווה הפתעה. בשיחות בלתי פורמליות שניהלתי בזמנו עם בכירים במשרד, וביניהם השר פירון עצמו, התברר כי הם ידעו שבהתחלת תהליך ההטמעה לא היו תשתיות פדגוגיות מתאימות לכניסה מסודרת של הרפורמה, אולם העדיפו במודע את האפשרות של התחלה ‘מבולגנת’ על פני האלטרנטיבה, קרי, המתנה של מספר שנים כדי להיכנס למערכת לאחר שהות מספקת לתכנון והכנת תשתיות שיאפשרו כניסה מסודרת יותר. הנימוק העיקרי להעדפה זו התבסס על התמורות המהירות בפוליטיקה הישראלית שבגללן אי אפשר לדעת כמה זמן יישאר שר תפקידו, ובעקבות זאת, כמה זמן יהיה להשאיר חותם בשטח ולהביא להטמעת הרפורמה לפני שזו תוחלף באחרת. חלק מהציטטות שהובאו במהלך הפרק, מעידות כי במקומות מסוימים התזה הזו עבדה, שכן התברר שעם הזמן, תרמו משאבים תוך בית ספריים (בדמות ידע קודם של מורים ולמידה מהתנסות) וחיצוניים (השתלמויות, הבהרות של המפמרי"ם, קבוצות תמיכה בפייסבוק) להתפוגגות הערפל. במקומות אחרים, תחושת הבלגן הביאה לחוסר שביעות רצון נמשך. לדעתי אין בשלב זה מספיק נתונים כדי לענות על השאלה אם ניתן לסמוך על התזה הזו כשיטת הטמעה מוכחת. יש לחכות ולראות אילו השפעות תהיינה לרפורמה בשנים הבאות, ולאסוף על כך נתונים מערכתיים עם דגימה מסודרת. אחד הדברים שעשויים להכריע את הכף בשאלה זו הוא מידת ההשקעה שתהיה בשנים הקרובות בפיתוח מקצועי שעשוי להביא לגיבוש דרכי הוראה ולמידה חדשים  בבתי הספר בהם תהליכים אלה טרם התרחשו. בבתי ספר החסרים הון אנושי ומשאבי ידע מתאימים, לא תהיה אפשרות להתקדם, ללא פיתוח מקצועי מעמיק וארוך טווח. לפיכך אפשר להציע כי דרך להתמודד עם סוגיית הגדלת הפערים בין בתי הספר בעקבות הרפורמה שתוארה בפסקה הקודמת, עשויה להיות אבחון בתי הספר בהם חסרים משאבי הידע המתאימים ובניית תכנית אסטרטגית סלקטיבית להבניית ההון האנושי והידע החסר בבתי ספר אלה דווקא.
סוגיה נוספת נוגעת לתבנית ההטמעה האחידה והבלתי גמישה שנדרשה מכל המקצועות, מבלי להתחשב בתהליכים שהתרחשו ובשגרות שנוצרו בעבר במקצועות מסוימים במטרה לקדם למידה משמעותית . בהקשר זה, יש לציין במיוחד את המקצועות המדעיים ביולוגיה וכימיה. חוסר ההתחשבות בתהליכים שהתרחשו במקצועות אלה בשנים שלפני החלת הרפורמה גרמה לשתי תופעות שליליות. האחת, המשרד לא השכיל לנצל את משאבי הידע שהיו קיימים במערכת במקצועות אלה ושהיו יכולים לסייע להטמעה. השנייה, במקצועות כמו כימיה וביולוגיה בהן נבנו מבנים ושיטות עבודה במשך שנים, ההטמעה הזיקה למבנים הללו. למעשה, תהליכי ההטמעה הרסו הקיים מבלי שהציעו חלופה שהייתה שקולה ברמתה למה שהיה בעבר. חוסר רגישות זה גרם למורים ולאנשי חינוך נוספים תחושה שהפדגוגיה במקצועות הללו נסוגה וצועדת אחורנית במקום להתקדם. בהקשר זה ניתן להציע לאנשי חינוך העוסקים בהטמעת שינויים פדגוגיים לאמץ את שבועת הרופאים הכוללת את העיקרון לפיו קודם כל, יש להימנע מעשיית נזק. באנלוגיה לכך, הממצאים מצביעים על כך שכדאי לאנשי חינוך הבאים להטמיע שינוי חדש, להתבונן בשדה החינוכי בו הם מתכוונים לעבוד, ולזהות את ה’איים’ או המקומות שכבר מיישמים  את אותן מטרות שתהליך הרפורמה בא לקדם. שיקולים של יעילות, כמו גם הצורך לכבד את העושים במלאכה, מצביעים על כך שחשיבה על מה ניתן ללמוד ממקומות כאלה, וכן חשיבה על הדרכים האופטימליות לשמר אותם ואף להעצימם כחלק מתהליכי הטמעה יאפשרו למערכת לצעוד צעד גדול קדימה, במקום לצעוד צעד קדימה בצד צעד אחורנית.    


 מבוססת עובדות, מורים מלמדים פחות תכנים מדעיים, יש פגיעה ברמת שביעות הרצון
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רפורמה במבחן


 -


 


ניתוח הטמעת הלמידה המשמעותית בכיתות 


הגבוהות של בית הספר התיכון 


 


רקע  


בשנת 


2013


הגדיר משרד החינוך בראשותו של שר החינוך שי פירון 


, 


לאחר חילופי שרי חינוך בישראל


, 


המכוונת 


,  


‘


עוברים ללמידה משמעותית 


– 


ישראל עולה כיתה 


‘ 


: 


רפורמה חינוכית חדשה ברמה הלאומית


-


תוך אימוץ מיומנויות המאה ה


, 


לתפיסות פדגוגיות פרוגרסיביות


21


, 


על פי הצהרת העקרונות של הרפורמה


. 


:  


לפי התכנית


. 


לאורך הרצף החינוכי


, 


צריכה מערכת החינוך לחתור ללמידה משמעותית ולאפשר אותה


מעבד מידע ויוצר ידע חדש 


, 


מאתר מקורות מידע


, 


למידה משמעותית היא זו בה התלמיד מעורר שאלות


‘


-


במאה ה


, 


הרלוונטי לעולמו האישי ולחיים בעידן הטכנולוגי


21


מטרת הלמידה המשמעותית היא לפתח את 


. 


.


’


לעודד צמיחה אישית ומעורבות חברתית


, 


היצירה והלימוד העצמי


, 


כושר החשיבה


אבני בניין של 


, 


  אם כן


התנסויות ופעילויות 


, 


העמקה בנושאים שמעניינים את הלומד ועונים לצרכיו


, 


התכנית הן פיתוח החשיבה


המדיניות הכוללת של 


. 


לבד ובצוות וכן עידוד מצוינות ומיצוי פוטנציאל אישי לצד התפתחות רוחנית וערכית


, 


משרד החינוך


(


מוצגת במסמך אב 


’  


ישראל עולה כיתה


- 


למידה משמעותית


‘


2014


על רצף התפתחותי של 


 


)


הטמעת התכנית  


, 


באופן רשמי


. 


של מגוון המגזרים ותוך התייחסות לאוכלוסיות השונות


, 


כל שלבי הגיל


החלה בספטמבר 


2014


משרד החינוך ביצע פעולות הכנה מגוונות ומקיפות לקראת הטמעה מערכתית של 


. 


והוחלף בעקבות 


, 


שר החינוך פירון שיזם את התכנית התפטר לאחר שנה וחצי בתפקיד


, 


בפועל


. 


התכנית


שהמשיך את רוב המרכיבים של יישום התכנית לפחות בתחילת כהונתו


,  


הבחירות בשר החינוך נפתלי בנט


 


בעת 


. 


ת המשרד וכן בכירים אחרים שהובילו את רפורמת הלמידה המשמעותית


"


הוחלפה מנכלי


, 


עם הזמן


.       


כתיבת שורות אלה עדיין מוקדם מכדי לקבוע אם התכנית תמשיך להיות מוטמעת גם בשנים הבאות


     


 


, 


עתירת חשיבה


, 


אחת מאבני היסוד של התכנית היא הוראה המעודדת למידה פעילה


, 


כאמור


. 


מכאן שהתכנית רלבנטית לנושא הכללי של הספר הנוכחי


. 


אינטראקטיבית ורלוונטית לעולמו של הלומד


מתוך תפישה שלא ניתן לבצע שינויים בדרכי הוראה ללא שינויים 


. 


אבן יסוד נוספת מתייחסת להערכה


מערך 


. 


כללה תכנית ההטמעה שינויים מרחיקי לכת בדרכי ההערכה המערכתית


, 


מקבילים בתחום ההערכה


ההערכה החדש נועד לצמצם את המגמה של מבחני הישגים מערכתיים עתירי סיכון והוא כוון לבחינת 


-


לפינוי זמן ללמידה משמעותית ולהענקת משקל רב לקשר תלמיד


, 


מיומנויות רלוונטיות לעתידו של התלמיד


בבית הספר היסודי כללו שינויים אלה ביטול 


. 


ולשיקול דעתו של המורה בהערכת הישגי התלמידים


, 


מורה


בבית הספר העל יסודי התרחש שינוי מהותי 


. 


ספריות


-


ב החיצוני והגדרתם כבחינות פנים בית


"


בחינות המיצ


חובת מעורבות 


', 


צמצום במספר אירועי הבחינה החיצוניים וביטולם בכיתה י


: 


בתפיסה של תעודת הבגרות


והרחבה וגיוון של דרכי הערכה פנימית 


, 


צמצום בהיקף החומר בבחינות החיצוניות


, 


חברתית וקהילתית


, 


משרד החינוך


(


המתרחשת בתוך בית הספר 


2014


 ).  


למידה 


. 


ולכן נרחיב עליהן מעט


, 


הנתונים המובאים בפרק הנוכחי מתייחסים לשתי אבני יסוד אלה


רלבנטית ועתירת חשיבה דורשת יותר זמן מאשר למידה המתמקדת בקבלה פסיבית של חומר 


, 


מעמיקה


נתן שר החינוך הנחייה 


, 


כדי לאפשר חלון זמן במהלכו ניתן יהיה לעסוק בלמידה משמעותית


. 


הלימוד ושינונו


התבקשו 


, 


ראשית


: 


הדבר נעשה באופן הבא


. 


לקצץ בהיקף התכנים הנלמדים בכל מקצועות הלימוד


שמטרתם 


’ 


מסמכי הלימה


‘


לייצר 


 


)


האחראיים על כל אחד ממקצועות הלימוד


, 


מפקחים מרכזים


(


ם 


"


המפמרי




פרק     7 :   רפורמה במבחן  -   ניתוח הטמעת הלמידה המשמעותית בכיתות  הגבוהות של בית הספר התיכון    רקע   בשנת  2013 הגדיר משרד החינוך בראשותו של שר החינוך שי פירון  ,  לאחר חילופי שרי חינוך בישראל ,  המכוונת  ,   ‘ עוברים ללמידה משמעותית  –  ישראל עולה כיתה  ‘  :  רפורמה חינוכית חדשה ברמה הלאומית - תוך אימוץ מיומנויות המאה ה ,  לתפיסות פדגוגיות פרוגרסיביות 21 ,  על פי הצהרת העקרונות של הרפורמה .  :   לפי התכנית .  לאורך הרצף החינוכי ,  צריכה מערכת החינוך לחתור ללמידה משמעותית ולאפשר אותה מעבד מידע ויוצר ידע חדש  ,  מאתר מקורות מידע ,  למידה משמעותית היא זו בה התלמיד מעורר שאלות ‘ - במאה ה ,  הרלוונטי לעולמו האישי ולחיים בעידן הטכנולוגי 21 מטרת הלמידה המשמעותית היא לפתח את  .  . ’ לעודד צמיחה אישית ומעורבות חברתית ,  היצירה והלימוד העצמי ,  כושר החשיבה אבני בניין של  ,    אם כן התנסויות ופעילויות  ,  העמקה בנושאים שמעניינים את הלומד ועונים לצרכיו ,  התכנית הן פיתוח החשיבה המדיניות הכוללת של  .  לבד ובצוות וכן עידוד מצוינות ומיצוי פוטנציאל אישי לצד התפתחות רוחנית וערכית ,  משרד החינוך ( מוצגת במסמך אב  ’   ישראל עולה כיתה -  למידה משמעותית ‘ 2014 על רצף התפתחותי של    ) הטמעת התכנית   ,  באופן רשמי .  של מגוון המגזרים ותוך התייחסות לאוכלוסיות השונות ,  כל שלבי הגיל החלה בספטמבר  2014 משרד החינוך ביצע פעולות הכנה מגוונות ומקיפות לקראת הטמעה מערכתית של  .  והוחלף בעקבות  ,  שר החינוך פירון שיזם את התכנית התפטר לאחר שנה וחצי בתפקיד ,  בפועל .  התכנית שהמשיך את רוב המרכיבים של יישום התכנית לפחות בתחילת כהונתו ,   הבחירות בשר החינוך נפתלי בנט   בעת  .  ת המשרד וכן בכירים אחרים שהובילו את רפורמת הלמידה המשמעותית " הוחלפה מנכלי ,  עם הזמן .        כתיבת שורות אלה עדיין מוקדם מכדי לקבוע אם התכנית תמשיך להיות מוטמעת גם בשנים הבאות         ,  עתירת חשיבה ,  אחת מאבני היסוד של התכנית היא הוראה המעודדת למידה פעילה ,  כאמור .  מכאן שהתכנית רלבנטית לנושא הכללי של הספר הנוכחי .  אינטראקטיבית ורלוונטית לעולמו של הלומד מתוך תפישה שלא ניתן לבצע שינויים בדרכי הוראה ללא שינויים  .  אבן יסוד נוספת מתייחסת להערכה מערך  .  כללה תכנית ההטמעה שינויים מרחיקי לכת בדרכי ההערכה המערכתית ,  מקבילים בתחום ההערכה ההערכה החדש נועד לצמצם את המגמה של מבחני הישגים מערכתיים עתירי סיכון והוא כוון לבחינת  - לפינוי זמן ללמידה משמעותית ולהענקת משקל רב לקשר תלמיד ,  מיומנויות רלוונטיות לעתידו של התלמיד בבית הספר היסודי כללו שינויים אלה ביטול  .  ולשיקול דעתו של המורה בהערכת הישגי התלמידים ,  מורה בבית הספר העל יסודי התרחש שינוי מהותי  .  ספריות - ב החיצוני והגדרתם כבחינות פנים בית " בחינות המיצ חובת מעורבות  ',  צמצום במספר אירועי הבחינה החיצוניים וביטולם בכיתה י :  בתפיסה של תעודת הבגרות והרחבה וגיוון של דרכי הערכה פנימית  ,  צמצום בהיקף החומר בבחינות החיצוניות ,  חברתית וקהילתית ,  משרד החינוך ( המתרחשת בתוך בית הספר  2014  ).   למידה  .  ולכן נרחיב עליהן מעט ,  הנתונים המובאים בפרק הנוכחי מתייחסים לשתי אבני יסוד אלה רלבנטית ועתירת חשיבה דורשת יותר זמן מאשר למידה המתמקדת בקבלה פסיבית של חומר  ,  מעמיקה נתן שר החינוך הנחייה  ,  כדי לאפשר חלון זמן במהלכו ניתן יהיה לעסוק בלמידה משמעותית .  הלימוד ושינונו התבקשו  ,  ראשית :  הדבר נעשה באופן הבא .  לקצץ בהיקף התכנים הנלמדים בכל מקצועות הלימוד שמטרתם  ’  מסמכי הלימה ‘ לייצר    ) האחראיים על כל אחד ממקצועות הלימוד ,  מפקחים מרכזים ( ם  " המפמרי

