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תרגום- סיכום המאמר – ד"ר דיתה פישל
תמצית

המאמר מתייחס ליישום של משולש ההערכה שפותח על ידי ועדת המחקר הלאומית (בארה"ב) (Pellegrino, Chudowsky& Glaser, 2001), הוא עוסק בעיקר בצלע הקוגניטיבית של המשולש, בהקשר למאפיינים הייחודיים של לומדים בעלי מוגבלויות קוגניטיביות משמעותיות (פיגור בינוני ומטה), המפגינים יכולות למידה. ההתייחסות נובעת מהכללת כל הלומדים לתוך מערך ההערכה הלאומי (של ארה"ב) , דבר המחייב התייחסות גם לאוכלוסיות של לומדים בעלי מוגבלויות. פיתוח מודל הכשירות (competence) מאפשר בניית דרכי הערכה חלופיות עבור לומדים אלו ובכך לאפשר להם לבטא מה שהם יודעים, ובעקבות זאת גם כיצד להמשיך לקדם אותם*.  

* הכוכבית תציין תמיד תוספת שלי בחלק מן הנאמר.  

בנוסף, בסיכום אתייחס מעט  לאזכורים ולכן תצטרכו לגשת למקור  על מנת לציין אזכורים אלו, כגון האזכור המוזכר בתמצית. שימו לב, שימוש באזכור מחייב את הבאת כל פרטיו ברשימה הביבליוגרפית. 
שילוב לומדים בעלי מוגבלויות קוגניטיביות משמעותיות מחייב פיתוח דרכי הערכה חלופיות יעילות. למרות שישנה הסכמה בנושא , הוא נמצא בשלבי פיתוח . לפי הנחיות משרד החינוך האמריקאי משנת 2004 , ההערכה החלופית צריכה להיות קשורה לתוכן תלוי כיתה, בדומה לסטנדרטים הנהוגים לכל התלמידים. דרישה זו מחייבת פיתוח הערכה חלופית שהיא מעוגנת בתיאוריה העוסקת בדרכי למידה ופיתוח כשירות אקדמית ושל תחום דעת אצל לומדים בעלי מוגבלויות קוגניטיביות משמעותיות (בהמשך אתייחס לקיצור שהוא מק"מ). 

פלגרינו וחבריו Pellegrino, Chudowsky& Glaser, 2001)),  הגדירו הערכה כתהליך הסקה מתוך עדות/הוכחה; המודל המשולש מכיל בתוכו את המרכיבים שכל הערכה צריכה לכלול, שהוא: מודל המראה כיצד לומדים מציגים ידע  ומפתחים כשירות בתחום דעת , משימה או מצב, המאפשר לאדם לצפות בביצוע של הלומד ושיטת פירוש השואבת/מסיקה  מתוך הוכחת הביצוע שהושגה. 
מהי הערכה חלופית? 
הערכה חלופית, שמתבססת על סטנדרטים חלופיים של הישגים הוא המכניזם  הראשוני שבאמצעותו לומדים בעלי מק"מ משתתפים במדדים של הערכה חינוכית ואחריויות. סטנדרטים חלופיים של הישגים הם "ציפייה של ביצוע ששונה ברמת המורכבות מסטנדרט ההישגים של כיתה" (הגדרה של משרד החינוך של ארה"ב, 2005(. למרות שהערכה חילופית יכולה להיות שונה ברמת המורכבות מסטנדרטים של הישגים של כיתה מסוימת, הם עדיין צריכים להיות קשורים לתוכן של רמת הכיתה. כלומר, אם הלומד הוא בגיל של כיתה ה' ואנחנו רוצים להעריך את רמת הידע שלו בחשבון ובכיתה ה' לומדים שברים, נצטרך  לברר מה הוא יודע  בחשבון לפי הנושאים העיקריים שלומדים בכל שנה  ולבחור גם משימה שהיא קשורה לתחום השבר גם אם היא פשוטה יותר כגון זיהוי המושג "חצי"*. 

עד כה פותחו שלוש גישות בסיסיות להערכה חלופית, הראשונה היא הפורטפוליו, או גישת ההוכחה. הפורטפוליו הוא איסוף שיטתי של עבודות הלומד שמעריכים אותו לפי קריטריונים שנקבעו מראש. השני הוא רשימה או סולם, גישה המחייבת את המורים לזהות אם לומדים מסוגלים לבצע פעילויות מסוימות בצורה דיכוטומית (נפרדת) או באמצעות סולם ליקרט (סולם שבו מדרגים ביצוע מ1- 5 לפי ערכים שקובעים מראש). השלישי הוא גישת הערכת ביצוע, שהוא הערכה ישירה , באמצעות מתן מענה לשאלה, וכד'. הערכת ביצוע נמצאת בטווח שהוא מן המובנה, כגון שאלות שהתשובה שלהן היא אחת בלבד ומקבלים עליה ניקוד מוגדר, ועד הגישה הגמישה יותר המותאמת לצורכי הלומד, בדומה להערכת חיבור או תשובה פתוחה בחינוך הרגיל*. 
ההערכה חלופית היא תמיד בהעדפה שנייה, כלומר, יש תמיד לבחון אפשרות של הערכת ידע בכלים רגילים כגון מבחן בעל פה או בכתב, ביצוע משימה  בעבודה עצמית ורק בהתאם לצורך לבחור בשיטות חלופיות. המחקר בתחום ההערכה החלופית מועט וההתייחסות ללומדים בעלי מק"מ כברי הערכה גם היא חדשה ולכן הנושא נמצא בתהליך של פיתוח. ברמת העיקרון, בארה"ב הנטייה היא לקדם גישה של הערכה רגילה לכמה שיותר לומדים, גם אם צריך ליצור עבורם תיווכים כגון שמקריאים להם, מראים תמונות ברצף אבל עדיין נשארים בתוך גבולות התוכן והנושא. המטרה, להתייחס לכל הלומדים באופן שמצד אחד יאפשר להם לבטא את יכולותיהם ולבחון את התקדמותם ומצד שני לכבד אותם כבני אדם , בהתאם לקבוצת הגיל שהם שייכים אליה. הביצוע מורכב ועדיין לא תמיד יודעים ליישם אותו. 
מסגרת מושגית למודלים קוגניטיביים עבור לומדים בעלי מק"מ (פיגור בינוני ומטה)
כיום מזוהות שתי גישות להסבר הצלע הקוגניטיבית עבור לומדי מק"מ. הראשונה היא להפיק את המודל בעצמנו. למרות היתרונות הברורים שבגישה זו (לבנות מודל מתחילתו בהתאם למה שאנו חושבים שצריך) יש מספר קשיים . הראשון, קשור להיסטוריה של הגישה ההתנהגותית (גישה הדוגלת בהתייחסות להתנהגויות נצפות, חיצוניות) שלא נתנה את הדעת לתהליכי חשיבה של לומדי מק"מ. התקדמות חינוכית התרחשה באמצעות מדידת התנהגויות נצפות שאפשרו ללומדים מידה של עצמאות. שנית, מאמצים ליישם תיאוריות קוגניטיביות לחינוך לומדים אלו לא הביאה לתוצאות מקוות. התוצאות לא התאימו לגיל הכרונולוגי של הלומדים והתעלמו מצורכי היום יום שלהם.שלישית, נראה שמודלים קוגניטיביים התייחסו יותר ל"מודל החסר" (מה הלומד אינו יודע) ופחות ל"מודל בניית היכולת" (מה שהלומד יכול לעשות עם תמיכה).   

עם זאת, העדר מסגרת קוגניטיבית כשבונים מדדי הערכה עלולה להקשות מאד על הבנת תהליכי בניית הידע  , יישום מודלים מנטליים והבנת תהליכים של פתרון בעיות שלומדי מק"מ מפעילים. הדבר מורכב עוד יותר מאחר וההערכה, גם החלופית, חייבת להתייחס לתכנים מתוך תוכנית הלימודים הרגילה שקשורה לקבוצת הגיל. לכן ולמרות החסרונות שצוינו קודם, החליטו החוקרים לבחור בדגם שפותח על ידי פלגרינו וחוב' עבור כל הלומדים ( Pellegrino et.al., 2001) במטרה לראות מה דומה ומה שונה בהקשר ללומדים בעלי  מק"מ. בעשייה זו יופקו לקחים ממה שכבר יודעים על דרכי הלמידה של אוכלוסיה זו , תוך הימנעות מנפילה לאותם "בורות" שכבר צוינו לעיל כגון , התייחסות למודלים המתארים מה אינם מסוגלים לעשות, תיוג באמצעות התייחסות ללומדים אלו כאל ילדים קטנים ובעיקר הסקת מסקנות נמהרות לגבי הקוגניציה שלהם. הדיון שיוצג בהמשך יתייחס בעיקר להערכה שתשמש לאחריויות (הערכה שמכוונת לתוצאות ברורות).  
ארבע פרספקטיבות לטבע האנושי של למידה וידיעה
פלגרינו וחוב' מציעים ארבע גישות בסיסיות להבנת טבע הלמידה והידיעה האנושית. לכל אחת מארבעת הגישות יש השלכות חשובות על הערכת לומדי מק"מ. 

הגישה הדיפרנציאלית (המבחינה) – שהיא גם הגישה שמכוונת את פיתוח המבחנים של יכולת אינטלקטואלית וביצוע אקדמי, מתמקדת במדידת ותיאור הבדלים אישיים בתהליך ותוצר הלמידה והידיעה האנושית, בדגש על התוצר. הגישה תואמת את התפיסה ההתנהגותית בלמידה, שהיתה מועילה מאד בפיתוח אסטרטגיות למידה עבור לומדים בעלי מק"מ. הגישה גם מדגישה מושגים של תכונות מנטליות קבועות כגון יכולת  ואינטליגנציה.  בתחומים אלו לומדי מק"מ מקבלים ציונים נמוכים מאד. על פי התפיסות החדשות לא מתייחסים יותר לגיל המנטאלי של לומד בעל מק"מ בהתאמת נושאי למידה, אלא מתייחסים לגיל הכרונולוגי. אילולא כן כל תהליכי ההוראה והלמידה של לומדים אלו היתה שונה, מוקטנת וחלקית מאד עם צפייה נמוכה להישגים מכל סוג.  
הגישה הביהביוריסטית (התנהגותית) – תוארה על ידי פלגרינו וחוב' (2001( כ"הצטברות מאורגנת של אסוציאציות גירוי-תגובה המשמשות כמרכיבים של מיומנות" (עמ' 61(. לגישה זו יש משמעות רבה ביצירת ההבנה שלנו לגבי למידה והערכה. הגישה ההתנהגותית משתקפת בפרוק משימה  (פרוק לשלבים מדורגים) של תוכניות לימודים , בארגון שלבים בתוך הניתוח הזה מן הפשוט אל המורכב ובהתייחסות למיומנויות קודמות, הנדרשות לביצוע המשימה שפורקה לשלבים. בתחום ההוראה של תלמידים בעלי מק"מ, כמעט כל מה שידוע היום מתבסס על גישה זו (Snell & Brown, 2006).  רוב האפשרויות למדידת התקדמות של לומדי מק"מ כגון ניתוח משימה, הערכה של ניסיונות חוזרים (repeated trial assessment) , תוצר קבוע, ותצפיות המבוססות על זמן, מתבססים על עקרונות של יישום ניתוח התנהגות. כך גם לגבי הערכה חלופית, על פי הגישה ההתנהגותית, השלבים המדורגים מאפשרים הגדרה ברורה וברת הערכה של ביצועים חלקיים במשימה, דבר המאפשר מעקב אחר התקדמות וגם קידום הלומד באמצעות תרגולים, או למידה בדרכים אחרות*. עם זאת, החולשה של גישה זו היא בהיעדר התייחסות לאופן שבו הלומדים בונים, מארגנים ומשתמשים בידע שהם משיגים, כגון מודלים מנטאליים לפיתרון בעיות. 

הגישה הקוגניטיבית -  מתמקדת בהבנת האופן שבו אנשים בונים ידע, אסטרטגיות לקישור ידע חדש לקודם וזיהוי תהליכים לפיתרון בעיות. גישה זו מתמקדת יותר באיכות וארגון הידע ופחות בכמות. הוא גם מדגיש את מושג הצמיחה לאורך זמן  ופיתוח מבני ידע מתוחכמים יותר בפיתרון בעיות. לגישה זו יש משמעות רבה עבר לומדי מק"מ שכן אנו יודעים שלמרות שלומדים אלו חסרים גישה שיטתית לפיתרון בעיות, ישנן אסטרטגיות של פיתרון בעיות שניתן ללמדם. בנוסף, מושג הצמיחה אצל לומדים אלו קיים גם הוא למרות שהוא איטי יותר. כך לדוגמא כשעוקבים אחרי תהליך של רכישת מילים כתובות ומשמעותם, תלמיד יכול ללמוד לקרוא את המילים מבלי להבין את משמעותם, במקרה כזה תהליך צמיחת הידע בהקשר זה יהיה חלקי, שכן האוריינות מחייבת גם הבנה. 
הגישה המצבית (situative) או החברתית תרבותית -   למידה על פי גישה זו נחשבת למתווכת לפי מקומו של הפרט בקהילת הלומדים , או כפי שפלגרינו (2005( התייחס אליה כ"קוגניציה מחולקת" (distributed). זוהי היכולת של לומדים יחידים לתרום להבנה אצל הזולת.  לכן, על פי גישה זו, הערכה פירושה צפייה וניתוח כיצד לומדים משתמשים בידע, במיומנויות ובתהליכים על מנת להשתתף בעבודה אמיתית בתוך הקהילה שהם חיים בה. עבור לומדי מק"מ יש בגישה זו שני מושגים חשובים: הראשון, הוראה עם לומדים טיפוסיים (רגילים) במסגרות מכילות. השני, הצורך לרכוש וליישם מיומנויות פונקציונאליות בתוך הקהילה שלהם ולא במסגרות חיצוניות או מלאכותיות. כלומר, העברת הידע מחייבת הוראה ותרגול בתוך מסגרת הקהילה.  
מרכיבים קוגניטיביים: כיצד מרכיבים אלו קשורים ללומדים בעלי מק"מ  
למרות שאין טענה שלומדים בעלי מק"מ יש להם מבנה קוגניטיבי שונה, יש ממצאים המעידים שלומדים אלו מעבדים מידע באופן שונה. יש להם קושי ביצירת גושי מידע (Chunks) ובארגון המידע הזה על מנת שניתן יהיה להשתמש בו בשעת הצורך. ישנן אסטרטגיות העשויות ללמד לומדים בעלי מק"מ כיצד לארגן גושי מידע וכיצד לארגן אותו בצורה יעילה. הוראת תהליכים אלו צריכה להיות בסדר עדיפות גבוה בקבוצה זו. בנוסף, הערכה צריכה לקחת בחשבון את הקשיים שיש ללומדים אלו בזיכרון לטווח קצר וליצור מצבי הערכה שבהם יוצרו תנאים שהלומד יוכל להפגין את ידיעותיו למרות מגבלותיו. לדוגמא- לשאול שאלות לא מורכבות , או לחלק שאלות או משימות לחלקים*. 
ללומדים בעלי מק"מ יש קשיים גם בזיכרון לטווח רחוק, בעיקר באחזור מידע. לכן חשוב ללמד אותם מיומנויות שהן "רוחביות", כלומר ישימות למגוון הקשרים כגון סמלים אוניברסליים, אוריינות רב מודלית (אוריינות שיש בה מספר אפשרויות של התייחסות כגון תמונות, מוסיקה וכד' ולא רק טקסט כתוב*). 

מטה-קוגניציה
מוגדרת כ"חשיבה אודות חשיבה" וקשורה למרכיבים של הכוונה עצמית ומודלים של למידה עצמית. עבור לומדים בעלי מק"מ אסטרטגיות מטה-קוגניטיביות יכולות לכלול שלבים ברורים ומומללים בהצבת מטרה, כגון השלמת פרויקט במדעים, פיתוח שלבי פעולה להשגת המטרה, הערכת ההתקדמות האישית לקראת המטרה.   בסמוך לאסטרטגיות מטה-קוגניטיביות ישנן אסטרטגיות של למידה עצמית שהוגדרו על ישי אגרן וחוב' (Agran, et.al., 2003) כ"מאפשרות ללומד לפקח על ההתנהגות שלו תוך שימוש בשפה משלו או בהנחיות מילוליות". דוגמא לכך הן ההנחיות הבאות בהקשר לקריאה: א) חפש מילות מפתח בשאלה; ב) חפש אותן מילות מפתח בקטע שאתה קורא; ג) קרא שוב את המשפטים שבהם המילים הללו מופיעות; ד) כתוב תשובה לשאלה. 
ביצוע הערכה מותאמת קשורה גם היא למטה-קוגניציה, וקשורות ל"עומק הידע". כך לדוגמא, היזכרות פשוטה תהיה הרמה הנמוכה ביותר ותכנון מורכב יהיה הרמה הרביעית, הגבוהה ביותר (לפי Webb, 1997). 
ארבעת הרמות המתארות את עומק הידע: מתוך מקור אחר :
Applying Depth of Knowledge (Webb, 2002) and NAEP Levels of Complexity

(NAEP 2004) to Mathematics (M. Petit and K. Hess, Center for Assessment)
http://www.dsprings.k12.ky.us/curriculum/Curriculum/Levels%20of%20Math%20DoK.pdf
1) היזכרות – של עובדה, הגדרה,  בעיות מילוליות של שלב אחד- קשור לסטנדרטים של תוכן. 

2) מיומנויות ומושגים- כוללות יותר משלב אחד, מציגות הבנה מושגית באמצעות הסבר, מודל, השוואה ומיון של מידע, הערכה ופירוש נתונים. ברמה זו הלומד צריך לקבל בחלטות, כגון כיצד לגשת לבעיה. 
3) חשיבה אסטרטגית – כוללת  הנמקה, תכנון ושימוש בעדויות.
4) חשיבה מורחבת- כוללת הנמקה מורחבת, תכנון וחשיבה כללית לאורך פרק זמן נרחב. 

.

הערה שלי- למרות שארבעת הרמות הללו נראות לא קשורות כלל ליכולות של לומדים בעלי מק"מ, ניתן להגיע לתפקוד חלקי בכל אחת מהרמות בתנאי שמתרחש תהליך מדורג, עם הרבה חזרות ועם עידוד להכוונה עצמית והמללת תהליך. בצד ההישג צפויה גם העצמה רבה ותחושה גבוהה יותר של שליטה. 
התפתחות ולמידה
פלגרינו חוב' (2001( מבחינים בין התפתחות ללמידה. לפיהם, סוגים מסוימים של ידע נרכשים אוניברסאלית תוך כדי התפתחות בעוד שאחרים נלמדים רק באמצעות התערבות הוראתית מכוונת. לדוגמא, שפה, נלמדת  תוך כדי התפתחות. בהמשך הכישורים הנלמדים תוך כדי התפתחות נקראו "יכולות קוגניטיביות ראשוניות וביולוגיות"  ו"יכולות קוגניטיביות שניות". בעוד הראשונות נרכשות אוניברסאלית תוך כדי משחק, השניות נרכשות במאמץ רב יותר ובעקבות נוראה מכוונת. עבור לומדי בעלי מק"מ, היכולות הקוגניטיביות הראשוניות אינן נלמדות תוך כדי משחק והם זקוקים לתהליכי הוראה מתמשכים וממוקדים בדומה ליכולות הקוגניטיביות השניות באוכלוסיה הנורמטיבית.  לגבי נושאים אלו תהליך ההערכה הנורמטיבי (הרגיל) שונה מאחר ואין מקבילה לכך בתוכנית לימודים רגילה. עם זאת, גם בתחומים אלו חשוב להציב מטרות מדורגות, לבחון ולעקוב אחר רכישתם ולהעריך התקדמות *. בשאר התחומים, ההנחיות בארה"ב גורסות שיש להעריך בזיקה ישירה לנושאים מקבוצת הגיל, תוך בחירת נושאים מותאמים. 
פלגרינו וחוב' התייחסו לשני מרכיבי למידה עבור על הלומדים, שיש להם השלכות מיוחדות לבעלי מק"מ: הראשון, כוחו של התרגול והשני ידע התוצאות. 

לגבי הראשון, כוחו של התרגול, תורם לא רק ללמידה אלא גם לחיזוק קוגניטיבי שמשפר גם תהליכים קוגניטיביים נוספים. עבור לומדים בעלי מק"מ האפשרות לקבל מספר רב של התנסויות יכולה להוות מרכיב מרכזי ברכישת מיומנות. לכן, עבורם אין צורך בהכרח להאט את הקצב אלא להגביר את מספר הניסיונות שכל לומד מקבל. הערכה יומית בתהליך רכישת המיומנות תהיה הערכה מעצבת, שכן היא תראה את המיקום של הלומד יחסית למטרה. 

לגבי השני, ידע התוצאות, הכוונה שהלומד צריך להיות מעורב בתהליך רכישת המיומנות, כלומר לקבל משוב על התקדמותו . חשוב שהמשוב יהיה חיובי, ספציפי (ממוקד) ומתקן. חיזור חיובי עבור תשובות נכונות ותגובה מתקנת ומיידית לתגובה שגויה חשובים מאד להתקדמות הלומד. 

הערה שלי- הערכת הישגים ברכישת יכולות קוגניטיביות ראשוניות  (שפה, מוטוריקה, תקשורת, שליטה על הסוגרים) מחייבת  קביעת סטנדרטים מפורטים ומעקב צמוד יותר מאשר יכולות משניות משום שיכולות ראשוניות חשובות יותר ללומדים בעלי מק"מ ועשויים להוות שלב לקראת רכישת יכולות משניות, כגון קריאה.  כלומר, ככל שתהליך הקניית יכולות קוגניטיביות ראשוניות יהיה מדורג, מובנה, מתורגל במגוון דרכים ומלווה בהערכה תכופה, כך יגדלו הסיכויים של הלומדים בעלי מק"מ להגיע לנושאים המוגדרים גבוהים יותר, כגון התייחסות לסיפור באמצעות רצף תמונות, זיהוי סמלים, הבעת בחירה או העדפה, ועוד. זה בעצם צריך להיות הבסיס הרחב של כל תוכנית בית ספרית במסגרות שבהם לומדים בעלי מק"מ. ההרחבה צריכה להתייחס לנושאים המשניים. במקביל להקניית יכולות קוגניטיביות ראשוניות יש להעשיר את סביבת ההוראה  באמצעות חשיפת הלומדים לנושאי תרבות כגון שירים וסיפורים במקור, ממגוון סוגות, (מוצגים ללא עיבוד מקדים וגם בעיבוד מותאם), יצירות קלסיות בתחום המוסיקה והאמנות וכד'. על גישה זו נשוחח בהמשך. 
העברת ידע
עבור לומדים בעלי מק"מ יכולת ההכללה של מיומנויות והעברת ידע  הוא נושא קריטי. על מנת לבדוק תפקוד בתחום זה נדרשים מצבים אוטנטיים. כמו כן , יכולת ההכללה מחייבת התייחסות למגוון רחב של מצבים כגון, בחשבון, התייחסות לסיפרה 3 בהקשרים ובחומרים שונים אינה מבטיחה שהלומד מבין את משמעות המספר.  בנוסף, יש להתייחס גם למצבים המחייבים שיקול דעת, כגון מתי להשתמש במיומנות מסוימת ולא רק האם הלומד מסוגל לבצע אותה. 

הערה שלי- נושא ההכללה והעברת הידע  נמצא במקום מכובד בסדר העדיפות ההוראתי בחריגות הקשה. קיימת תחושה שאין אפשרות להגיע להכללה עם חלק גדול מהלומדים. לדעתי, הוראה מדורגת ומובנית, עם תהליכי שימור, מלווים בהערכה ויישום במצבים שונים עשויים לקדם מאד את הנושא.  אחת הבעיות המרכזיות היא העדר הערכה עקבית, יומ-יומית שמובנית בתוך תהליך ההוראה ולא מתרחשת באירועים של אבחון. בכל שיעור, אם התכנון מדורג ומובנה , אין בעיה לבצע הערכה לכל תלמיד. 
תפקיד ההקשר החברתי 

תפקיד הקהילה, או סביבת הלמידה חשובה מאד עבור לומדים בעלי מק"מ. מחקרים בתחום הראו שאפילו לומדים בעלי מק"מ קשה  יכולים להשתתף בתוך קהילה לומדת של עמיתים. פלגרינו וחוב' מציין שמחקרים של ההקשר החברתי בלמידה מראים שבתוך סביבה מגיבה לומדים יכולים לאמץ את הקריטריונים של מסוגלות שהם רואים אצל עמיתיהם ובהמשך להשתמש במידע הזה על מנת להעריך ולשפר את התפקוד שלהם. נקודה זו נחשבת לחשובה מאד , שכן לומדים בעלי מק"מ זקוקים לסביבה שיש בה הדגמה, היא תומכת והיא אינטגרטיבית ומספקת הזדמנויות למוטיבציה ולתוצאות. הכוונה לסביבות הטרוגניות, שיש בהם מגוון של לומדים ולא רק לומדים בעלי מק"מ. 

נקודה חשובה נוספת היא יצירת הקשר שקרוב להתנסותו האישית של הלומד, כלומר ללמד מתוך חוויות אישיות של הלומד ולא להסתפק בחוויות חיצוניות או של המורה. 

לכן, חלק מתהליך ההערכה אצל לומדים אלו צריך להתייחס גם למידה שבה לומדים בעלי מק"מ משתתפים בקהילה של עשייה ומסגלים את  ביצועיהם בהתבסס על מודלים ומשוב שעמיתים מספקים להם. 

ויגוצקי (1993( טוען שתלמידים בעלי מק"מ יכולים להתקדם ולהגיע להישגים באמצעות תהליך מדורג , תכנון פרטני מדוקדק ובאמצעות תיווך של מבוגרים ועמיתים. הדבר מחייב שימוש בטכנולוגיות מסייעות ובתהליכי הערכה תומכים . המושג " אזור ההתפתחות המרבית"  (zone of proximal development) מתייחס להישג של הפרט באמצעות תהליכי מתווכים שצוינו לעיל. 

שיטות של תצפית והסקה- ניתוח מיקרוגנטי
פלגרינו חוב' (2001( מציעים בין התיר שימוש בתצפיות ניתוח מיקרוגנטיות כמתאימות לאוכלוסיות בעלות מק"מ. מאפייני תצפיות אלו הן : א) התמקדות בתצפיות בתקופות בהן חלים שינויים בתפקוד; ב) צפיפות של תצפיות באותה תקופה; ג) תצפיות שמנתחים אותן על בסיס של כל אירוע במטרה להבין את אופי השינוי. 

מחברי המאמר סבורים שדרך זו כבר קיימת בחריגות הקשה והיא קשורה להוראה שיטתית מלווה בהערכה. הם מציעים שתצפיות כאלו יתרחשו לא רק בתקופות של שינוי אלא באופן קבוע, כחלק מתהליך ההוראה למידה של הכיתה. גם אני סבורה כך, שכן, דווקא בשל ההתקדמות האיטית נדרשת הערכה לעיתים קרובות והתייחסות אליה . על מנת שהערכה כזו תתרחש יש לקבוע שלבים מדורגים ומוגדרים היטב לכל מטרה ולבנות שיעורים בעלי אופי קבוע עם אפשרות מובנית להערכה. אני יודעת שיש הסבורים שהעיסוק המרובה בהערכה עלול לפגוע בתהליך ההוראה ו"לייבש" את השיעורים, זה לא חייב להיות, אפשר לשחק ולרשום בטבלא מוכנה מראש מי עשה מה, כמה פעמים וכד' כמו שרושמים במשחק, אפשר להקשיב לסיפור ולרשום אם היה קשר עין, השתתפות, חזרה על מילים וכד'... אפשר להקשיב למוסיקה ולרשום מה התלמיד מעדיף במה בחר, כמה זמן הקשיב, האם משתתף פעיל או סביל ועוד... הערכה  צריכה להיות חלק מתרבות הכיתה והיום היא  כמעט שלא קיימת, שכן הערכה אחת לכמה חודשים בחריגות הקשה אינה מספיקה. 

אני מסיימת את הסיכום באמירה אישית, הערכה בחריגות הקשה היא מרכיב דומיננטי של ההוראה עצמה. היא קובעת במידה רבה את רמת ההוראה ובעקבותיה גם את קצב ואופי הלמידה. לכן, תכנון ההוראה עד רמת המערך חייב להיות מפורט הרבה יותר עם התמקדות בפרוק מדורג של המטרות ואפשרות ל"התנייד" על פני השלבים הללו בהתאם לצורכי הלומדים. תכנון כזה יאפשר גם שימור וחזרה עקביים יותר. אפשר לעשות זאת באמצעות בניית יחידות בית ספריות או אפילו מחוזיות, כלומר, זוג או קבוצה יבנו יחידת הוראה  עם טווח רחב של גילאים ובשלוש רמות, גבוהה, בינונית ונמוכה, עם הפירוט שציינתי ותבחיני הערכה, זה ייצור מאגר שכולם יוכלו ליהנות ממנו ולבנות שיעורים בעלי מבנה מדורג, אחיד יותר  עם נוהלי הערכה שגם הצוות המסייע יוכל לבצע. זה יאפשר הוראה ברמה טובה יותר ולכל הפחות נוכל לקרוא חומרים ולהגיד "אני יכולה לשפר", ובכך דיינו.  
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