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Rezumat

Obiective

Includerea competentelor ,Personale, Sociale si a capacitatii de a invata sa inveti”
(PSLL) drept competente cheie in invatarea pe tot parcursul vietii (Consiliul UE, 2018)
a reliefat educatia sociala si emotionala (SEE) ca domeniu prioritar cheie in educatie si
a oferit o foaie de parcurs cu privire la modul in care statele membre pot integra si
consolida SEE in programele lor respective. Una dintre provocarile actuale cu care se
confrunta acest proces este maniera in care acest concept poate fi pus in aplicare si
evaluat. Avand in vedere abordarile diverse si fragmentate ale SEE si evaluarea acesteia
in statele membre, acest raport isi propune sa ofere un cadru mai integrat pentru
evaluarea formativa si incluziva a SEE in intreaga UE. Astfel, isi propune sa aduca o mai
mare coerentd practicilor utilizate pentru evaluarea acestei competente cheie la nivel
regional, national si european. Pe langa evaluarea competentelor sociale si emotionale
ale elevilor, raportul isi propune, de asemenea, sa extinda evaluarea dincolo de nivelul
individual, pentru a evalua contextele clasei si ale intregului sistem al unei scoli. Aceasta
va ajuta la crearea unei identitati europene mai sociale, de colaborare si incluzive pentru
evaluarea SEE - spre deosebire de alte moduri de evaluare individualiste, bazate pe
personalitate si pe caracter.

Metodologie

A fost efectuata o analiza a lucrarilor de cercetare la nivel international cu privire la
evaluarea formativa si evaluarea SEE, concentrandu-se atat pe evaluarea formativa a
elevilor individuali, cat si pe evaluarea contextelor clasei si ale intregii scoli. De
asemenea, s-a facut trimitere la documentele de politica ale UE, inclusiv la Cadrul
competentelor cheie ,Personale, Sociale si al capacitatii de a invata sa inveti” dezvoltat
de Centrul Comun de Cercetare din cadrul Directiei Generale Educatie si Cultura a
Comisiei Europene (Sala si colab., 2020), precum si la rapoartele anterioare NESET din
acest domeniu. Acestea includ Practicile de evaluare pentru invatarea in secolul 21
(Siarova si colab., 2017); Indicatorii structurali pentru sistemele incluzive n si
fmprejurul scolilor (Downes si colab., 2017); si Consolidarea educatiei sociale si
emotionale ca domeniu curricular de baza in intreaga UE (Cefai si colab., 2018). In plus,
au fost examinate si proiecte finantate de UE privind evaluarea SEE, cum ar fi Learning
to Be si Assessment of Transversal Skills 2020. Acest raport se bazeaza si pe datele
dintr-un chestionar trimis diferitelor parti interesate, inclusiv reprezentantilor
ministerelor nationale ale educatiei din statele membre in grupurile de lucru ale Comisiei
Europene. Platforma School Education Gateway a fost si ea analizata, pentru a identifica
exemple de bune practici in evaluarea formativa a SEE la nivelul intregii scoli.

Evaluarea formativa a educatiei sociale si emotionale

Evaluarea formativa (evaluarea pentru invatare) este interconectata in mod esential cu
procesele de predare si invatare, oferind feedback util pentru imbunatatirea Tnvatarii si
instruirii. Aceasta este folosita cu usurinta de catre profesori si elevi, plasandu-i pe elevi
in centrul procesului de evaluare (Black si William, 1998). Este deosebit de potrivita
pentru SEE, in care elevii sunt implicati activ in procesul de invatare si in care
competentele inerente evaluarii formative, cum ar fi colaborarea, auto-reglementarea
si procesul responsabil de luare a deciziilor, sunt componente cruciale ale programei
scolare a SEE. Evaluarea formativa se potriveste in special pentru evaluarea
competentelor sociale si emotionale (de exemplu, observarea si evaluarea
competentelor ,personale, sociale si a capacitatii de a invata sa inveti” in contexte
semnificative) care ar putea sa nu fie usor de masurat folosind practicile traditionale de
evaluare. Cu toate acestea, evaluarea formativa este un domeniu relativ nou si trebuie
abordate diferite provocari si limitari pentru ca ea sa fie utilizata de profesorii din
intreaga Europa ca instrument practic de imbunatatire a proceselor de predare si
invatare in SEE. Aceste provocari includ (printre altele) lipsa punerii efective in aplicare
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si documentarii, lipsa pregatirii si formarii profesorilor, lipsa unor orientari si criterii clare
si evaluarea inexacta a elevilor (Siarova si colab., 2017).

Cadrul principiilor directoare pentru evaluarea formativa a elevilor in educatia
sociala si emotionala in UE

Pe baza analizei literaturii referitoare la evaluarea educatiei sociale si emotionale si la
evaluarea formativa in general, acest raport prezinta un cadru al principiilor directoare
pentru evaluarea formativa a elevilor in SEE in contextul european. Cadrul principiilor
directoare consta din diferite straturi care rezoneaza cu complexitatea proceselor de
predare si invatare si interpreteaza evaluarea formativa ca o activitate de colaborare
care implica profesori, elevi si colegi (si personalul si parintii, in contextul evaluarii
intregii scoli), depasind accentul pus pe evaluarea individuala sau a grupurilor de elevi.
Desi vizeaza in primul rand evaluarea elevilor, cadrul influenteaza si evaluarea
contextelor clasei si ale intregii scoli. Capitolul 5 si Capitolul 6, care acopera, respectiv,
evaluarea contextelor clasei si ale intregii scoli, se refera la unele dintre principiile
directoare ale cadrului, extinzandu-le in acelasi timp pe unele la evaluarea contextelor.
Cadrul se bazeaza pe un set de principii cheie consacrate in comunicarile UE,
documentele de politica si rapoartele privind SEE si domeniile conexe, precum si in
analizele evaluarii formative si ale evaluarii SEE. Conform celor noua principii directoare
cheie ale cadrului, evaluarea ar trebui:

* Sa respecte drepturile copilului: evaluarea SEE nu trebuie sa incalce sau sa
afecteze drepturile copilului la exprimare de sine, intimitate, educatie de calitate,
bunastare si sanatate mintala;

» Sa fie ipsativa, cu progresul masurat in functie de invatarea proprie a elevului
in timp;
Sa fie incluziva si bazata pe echitate: formele si instrumentele de evaluare

utilizate ar trebui sa le ofere tuturor elevilor sanse egale de a dovedi invatarea si
progresul;

Sa fie universala, pentru toti elevii din clas3;

Sa se bazeze pe punctele forte: evaluarea nu se refera la identificarea si
diagnosticarea deficitelor sociale si emotionale sau a problemelor de
personalitate, ci la o evaluare formativa a invatarii sociale si emotionale;

Sa se bazeze pe colaborare cu elevii (autoevaluare) si colegii (evaluare
intercolegiald), ca agenti activi in procesul de evaluare;

Sa fie sistemica si ecologica: contextele clasei si ale intregii scoli sunt, de
asemenea, evaluate formativ in raport cu consolidarea competentelor sociale si
emotionale. Acest raport recunoaste nu numai importanta intregului sistem al
unei scoli pentru evaluarea SEE, ci si pozitia centrala a unui cadru de sisteme
incluzive in furnizarea conditiilor cheie de sprijin pentru SEE in scoli. Climatul
scolar si de la clasa nu este esential doar pentru evaluarea SEE, ci este afectat
de conditiile de fond ale politicilor nationale;

Sa fie adecvata din perspectiva dezvoltarii, reflectdnd schimbarile in ce
priveste dezvoltarea care au loc din copildria timpurie catre varsta prescolara
pana la adolescenta;

Sa fie relevanta din punct de vedere cultural, luéand in considerare si
abordand eficient diversitatea sociala si culturala a elevilor, astfel incéat toti elevii,
indiferent de caracteristicile lor individuale sau culturale, sa aiba sanse egale de
a-si demonstra capacitatea de invatare.

Cadrul identifica, de asemenea, patru factori favorizanti care vor ajuta la punerea in
aplicare si mentinerea unei evaluari formative eficiente a elevilor in SEE:
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» Alinierea evaluarii cu competenta cheie ,Personald, sociala si de a invata sa
inveti”. Aceasta presupune coordonarea sistemica intre competentele sociale si
emotionale, dezvoltarea acestor competente prin instruire si evaluarea
dezvoltarii competentelor elevilor la varste diferite;

= Utilizarea surselor multiple si a diferitelor moduri de evaluare, inclusiv
evaluarea formativa consolidata de tehnologie;

= Moduri de evaluare fezabile si practice;

* Formarea cadrelor didactice, mentorat si sprijin in punerea in aplicare si
evaluarea formativa a SEE, atat in timpul formarii initiale, cat si prin formarea
profesionala continua.

Instrumente pentru evaluarea formativa a SEE

Analiza literaturii existente privind evaluarea educatiei sociale si emotionale indica faptul
ca nu exista un instrument unic care sa realizeze o evaluare formativa cuprinzatoare a
elevilor in SEE, dar ca este necesara combinarea unor instrumente diferite pentru a
evalua competentele sociale si emotionale. Analiza sugereazd ca o combinare a
instrumentelor poate fi utilizata pentru evaluarea formativa a elevilor in SEE. Acestea
includ instrumente care acceseaza diverse surse, cum ar fi evaluarea profesorului,
autoevaluarea si evaluarea intercolegiald, precum si utilizarea mai multor instrumente,
cum ar fi ghiduri de evaluare si liste de verificare, portofolii si instrumente formative
consolidate de tehnologie. Diverse exemple pot fi gasite in proiectele finantate de UE
si practicile din scolile din UE si din alte tari. Acestea ilustreaza modul in care unele
dintre aceste instrumente pot fi utilizate de scoli si de cadrele didactice la clasa. Acest
raport propune, de asemenea, modalitdti prin care Cadrul in curs de dezvoltare
LifeComp pentru Competenta cheie PSLL (Sala si colab., 2020) poate utiliza ghiduri de
evaluare formativa si nivelurile de progres pentru a orienta evaluarea pentru invatare.
Scolile si profesorii pot fi flexibili in ceea ce priveste alegerea instrumentelor specifice
care vor fi utilizate in evaluarea formativa a elevilor in SEE - atata timp cat
instrumentele utilizate influenteaza procesul de invatare, orienteaza evaluarea intr-o
abordare incluziva, colaborativa si bazata pe punctele forte si urmeaza cadrul de principii
directoare propuse de autorii acestui raport.

Nu este necesar sa se evalueze doar elevii la clasa, ci si contextele clasei si ale intregii
scoli si modul in care acestea contribuie la promovarea educatiei sociale si emotionale.
Climatul din sala de clasa este unul dintre factorii determinati ai SEE si este crucial
pentru dezvoltarea eficienta a invatarii sociale si emotionale. Acest raport oferda un
instrument de evaluare formativa care poate fi utilizat pentru a evalua climatul din sala
de clasa pe baza evaluarilor cadrelor didactice si elevilor. Acesta include noua indicatori
pentru evaluarea climatului din sala de clasa, si anume receptivitatea si incluziunea
culturala, sentimentul de securitate, gestionarea pozitivd a clasei, relatiile dintre
profesor si elev si relatiile dintre colegi, colaborare, implicare activa, provocari si
asteptari inalte si vocea elevilor. Raportul ofera si indicatori structurali pentru evaluarea
sistemica a intregii scoli in promovarea SEE. Indicatorii structurali pot distinge eforturile
la nivel de stat, municipalitate si/sau scoald, pot orienta actiunea si pot fi relevanti
pentru politici si practica. Deoarece acesti indicatori se concentreaza pe sisteme si nu
doar pe indivizi, ei ofera o abordare simpla si flexibila pentru intelegerea politicii,
strategiei si implementarii. Acestia aratda existenta sau absenta structurilor,
mecanismelor sau principiilor cheie dintr-un sistem. Indicatorii depasesc distinctia dintre
cantitativ si calitativ, deoarece sunt faptici, fiind in general incadrati ca raspunsuri da/nu
potential verificabile; pot functiona la nivelul unui cadru strategic national si la nivel de
proiect institutional, atat pentru evaluarea externad, cat si pentru autoevaluare. Ei ofera
directie strategica cu privire la problemele care sunt abordate la nivel de sistem, oferind,
in acelasi timp, flexibilitate la nivel local sau national cu privire la modul de rezolvare a
acestor probleme.
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Recomandari

Urmatoarele recomandari care rezulta din raport urmaresc sa ofere o abordare mai
integrata si mai structurata a evaluarii formative a SEE si sa rezolve lacunele existente
in evaluarea formativa a SEE in Uniunea Europeana.

1. Necesitatea unei evaluari formative integrate, bazate pe
competente, a educatiei sociale si emotionale in intreaga EU

Avand in vedere diferentele dintre statele membre in punerea in aplicare si
evaluarea educatiei sociale si emotionale, este necesar sa se identifice in mod
clar competentele sociale si emotionale cheie, astfel incat scolile si profesorii sa
poata planifica si evalua invatarea in consecinta. Includerea competentei cheie
~personald, sociala si de a invata sa inveti” pentru invatarea pe tot parcursul
vietii, urmata de cadrul conceptual LifeComp (Sala si colab., 2020), a demarat
un proces in curs de desfasurare pentru integrarea si punerea eficienta in
aplicare a SEE in programele de invatamant din statele membre, printr-o
abordare dialogica, in colaborare. Metodele de evaluare formativa trebuie
dezvoltate si adaptate la competentele ,personale, sociale si de a invata sa
inveti”. Evaluarea va combina instrumente formative diferite care acceseaza
diverse surse - si anume evaluarea profesorului, autoevaluarea si evaluarea
intercolegiald. De asemenea, va utiliza diverse instrumente, cum ar fi ghiduri de
evaluare formativa si liste de verificare, portofolii si instrumente formative
consolidate prin tehnologie. Aceasta va contribui la promovarea unei abordari
mai comune si mai integrate a evaluarii SEE in UE.

2. Necesitatea unor metode de evaluare adecvate din perspectiva
dezvoltarii, receptive si incluzive cultural

Multe instrumente de evaluare SEE existente nu surprind schimbarile in
dezvoltare care au loc la diferite varste, de la varsta prescolara pana la
adolescenta tarzie, existand o nevoie clara de a dezvolta instrumente care sa
poatd face acest lucru. Existd, de asemenea, o necesitate deosebita pentru
instrumente universale de evaluare a competentelor sociale si emotionale la
copiii prescolari si copiii mici, folosind tehnici creative si flexibile. Pe masura ce
Uniunea Europeana devine mai diversa din punct de vedere social si cultural,
necesitatea unei evaluari receptive din punct de vedere cultural, care sa utilizeze
forme flexibile si multiple de evaluare, devine mai proeminentd. Evaluarea
formativa a elevilor, combinata cu evaluarea climatelor de la clasa si ale intregii
scoli, ajutda nu numai la evitarea evaluarii partinitoare din punct de vedere
cultural, ci si la consolidarea echitatii in evaluare si la prevenirea reproducerii
inegalitatilor sociale.

3. Necesitatea unei evaluari formative integrate, bazate pe
competente, a educatiei sociale si emotionale in intreaga UE

Avand in vedere diferentele dintre statele membre in punerea in aplicare si
evaluarea educatiei sociale si emotionale, este necesar sa se identifice in mod
clar competentele sociale si emotionale cheie, astfel incat scolile si profesorii sa
poata planifica si evalua invatarea in consecinta. Includerea competentei cheie
~personald, sociala si de a invata sa inveti” pentru invatarea pe tot parcursul
vietii, urmata de cadrul conceptual LifeComp (Sala si colab., 2020), a demarat
un proces in curs de desfasurare pentru integrarea si punerea eficienta in
aplicare a SEE in programele de invatamant din statele membre, printr-o
abordare dialogica, in colaborare. Metodele de evaluare formativa trebuie
dezvoltate si adaptate la competentele ,personale, sociale si de a invata sa
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inveti”. Evaluarea va combina instrumente formative diferite care acceseaza
diverse surse - si anume evaluarea profesorului, autoevaluarea si evaluarea
intercolegiald. De asemenea, va utiliza diverse instrumente, cum ar fi ghiduri de
evaluare formativa si liste de verificare, portofolii si instrumente formative
consolidate prin tehnologie. Aceasta va contribui la promovarea unei abordari
mai comune si mai integrate a evaluarii SEE in UE.

4. Necesitatea unor metode de evaluare adecvate din perspectiva
dezvoltarii, receptive si incluzive cultural

Multe instrumente de evaluare SEE existente nu surprind schimbarile in
dezvoltare care au loc la diferite varste, de la varsta prescolara pana la
adolescenta tarzie, existand o nevoie clara de a dezvolta instrumente care sa
poata face acest lucru. Existda, de asemenea, o necesitate deosebita pentru
instrumente universale de evaluare a competentelor sociale si emotionale la
copiii prescolari si copiii mici, folosind tehnici creative si flexibile. Pe masura ce
Uniunea Europeana devine mai diversa din punct de vedere social si cultural,
necesitatea unei evaluari receptive din punct de vedere cultural, care sa utilizeze
forme flexibile si multiple de evaluare, devine mai proeminenta. Evaluarea
formativa a elevilor, combinata cu evaluarea climatelor de la clasa si ale intregii
scoli, ajutd nu numai la evitarea evaluarii partinitoare din punct de vedere
cultural, ci si la consolidarea echitatii in evaluare si la prevenirea reproducerii
inegalitatilor sociale.

5. Necesitatea evaluarii in colaborare si a autoevaluarii

Evaluarea formativa trebuie sa plaseze elevii in centrul proceselor de invatare si
evaluare, jucdnd un rol mai activ si mai central atat ca elevi individuali,
autoreglati, cat si in calitate de colegi critici. Elevii trebuie sa fie instruiti de
profesori despre cum sa se evalueze pe ei insisi si pe colegii lor si sa li se ofere
criterii de evaluare si mentorat clare si usor de utilizat de catre copii. Aceasta
va ajuta evaluarea sa fie mai precisa si mai semnificativa. Pentru o evaluare
eficientd, cadrele didactice vor avea nevoie de formare.

6. Necesitatea unor instrumente de evaluare practice, fezabile si
consolidate prin tehnologie

Instrumentele de evaluare formativa trebuie sa fie practice si semnificative
pentru cadrele didactice si elevi, atat in ceea ce priveste administrarea, cat si
interpretarea lor. Prin includerea cadrelor didactice si elevilor in proiectarea unor
astfel de instrumente se asigura ca instrumentele rezultate sunt atat utilizabile,
cat si fezabile. Utilizarea evaluarii consolidate prin tehnologie este, de
asemenea, foarte utila in evaluarea formativa, oferind feedback imediat atat
pentru elevi, cat si pentru cadrele didactice, facilitand in acelasi timp participarea
activa a elevilor. Pentru ca evaluarea consolidata prin tehnologie sa functioneze,
atat cadrele didactice, cat si elevii trebuie sa o poata utiliza in mod eficient.
Aceasta necesita formare continua si suport tehnic. Scolile trebuie sa detina
resursele necesare pentru a continua sa integreze tehnologia in programa
scolara si pentru a o utiliza mai eficient in evaluarea formative.

7. Necesitatea evaluarii formative a climatului din sala de clasa

Cadrul de evaluare propus in acest raport subliniaza ca invatarea sociald si
emotionala este mai probabil sa aiba loc in contexte care promoveaza atitudini,
relatii, comportamente si practici care rezoneaza cu competentele sociale si
emotionale. Prin urmare, este necesar sa se evalueze nu numai elevii din clasa,
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ci si climatul din sala de clasa si din intreaga scoala si modul in care acesta
poate contribui mai eficient la dezvoltarea competentelor sociale si emotionale.
Pentru a prospera, educatia sociala si emotionalda necesita un climat de clasa
sigur, democratic, receptiv si incluziv din punct de vedere cultural, bazat pe
colaborare, captivant si atragator si care promoveaza responsabilitatea si
autonomia elevilor. Acest studiu ofera un instrument de evaluare formativa
constand din noua indicatori pe care cadrele didactice, impreuna cu elevii lor, fi
pot adapta si utiliza pentru a evalua si imbunatati climatul de la clasa. Exista
totusi o nevoie clara de formare si sprijin pentru cadrele didactice in dezvoltarea
propriilor competente sociale si emotionale si in mentinerea sanatatii si
bunastarii sociale si emotionale, deoarece acestea sunt indisolubil legate de
punerea in aplicare si evaluarea eficienta a educatiei sociale si emotionale.

8. Necesitatea evaluarii sistemului intregii scoli

Intr-un studiu care a implicat reprezentanti ai ministerelor educatiei din opt state
membre, precum si ai ministerelor nationale responsabile de ECEC (educatia si
ingrijirea timpurie a copiilor) din 17 state membre, s-a constatat ca majoritatea
s-au concentrat puternic si consecvent pe climatul scolar in inspectia externa si
autoevaluarea scolilor, atat in educatia timpurie a copilului, cat si la nivelul
fnvatamantului primar si secundar. In timp ce feedbackul din partea copiilor si
parintilor este o caracteristica puternica a autoevaluarii in majoritatea statelor
membre, participarea acestora la evaluarile externe este mai putin evidenta. De
asemenea, sunt necesare politici nationale care sa promoveze abordari in
materie de sisteme incluzive, la nivelul intregii scoli, aliniate cu scolile intr-un
scop comun, ca parte a angajamentului de implementare a competentei cheie
~personald, sociala si de a invata sa inveti”. Prin urmare, ar fi util ca statele
membre sa elaboreze strategii nationale coerente, care sa acopere urmatoarele
aspect:

e Dezvoltarea unor alternative la segregarea migrantilor, a romilor sau
altor minoritati etnice, fie intre scoli, fie in cadrul unei scoli;

a

e Furnizarea de alternative la suspendare si exmatriculare, prin furnizarea

de echipe de sprijin multidisciplinar in scoli;

e Prevenirea hartuirii, recunoscand ca nu este inca aplicata intr-un numar de

state membre;

e Prevenirea hartuirii de naturd homofoba, recunoscand ca nu este inca

aplicata intr-un numar de state membre;
e Prevenirea hartuirii de natura xenofoba;
e Promovarea abilitatilor de solutionare a conflictelor, precum si

a

competentelor culturale si relationale, in randul cadrelor didactice si
practicienilor ECEC in toate tipurile de formare initiala a cadrelor didactice.
Aceasta va ajuta la evitarea comunicarii autoritare bazata pe frica si manie,
care duce la neincredere si instrdinare in randul copiilor;

Incorporarea vocilor si feedbackului elevilor in scoli, inclusiv in politicile
scolare. Ar trebui sa se acorde o atentie deosebita acestui fel de feedback
ca parte din inspectiile externe si procesele de autoevaluare a scolilor, ca
parte a unei abordari bazate pe drepturi care porneste de la art. 12 din
Conventia ONU cu privire la drepturile copilului;

Incorporarea vocilor si feedbackului p&rintilor in scoli, inclusiv in politicile
scolare. Ar trebui sa se acorde o atentie deosebita acestui fel de feedback,
pentru a face parte din inspectiile externe si procesele de autoevaluare a
scolii;
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e Promovarea egalitatii si a scolilor in care nu se practica discriminarea,
precum si a contextelor ECEC. Ar trebui sa se acorde o atentie deosebita
acestui lucru in inspectiile externe si procesele de autoevaluare scolare,
inclusiv consultarea directa cu grupurile minoritare (etnice, inclusiv romi si
nomazi, migranti, LGBTI) si grupurile marginalizate social si economic.

Principiile cheie pentru abordarile sistemului incluziv la nivelul intregii scoli pentru
evaluarea formativa a SEE si instrumentele matricei de indicatori structurali
pentru factorii de decizie nationali si scoli incluse in acest raport ofera un cadru
util si un set de instrumente pentru ca factorii de decizie nationali, inspectoratele,
directorii de scoli si managementul ECEC sa evalueze formativ intreaga scoald,
pentru a identifica punctele forte si zonele care trebuie imbunatatite in educatia
sociala si emotionala.

9. Necesitatea formarii profesionale, a mentoratului, sprijinului si
abilitarii

Cadrele didactice au nevoie de formare si mentorat, atat in timpul formarii initiale
a profesorilor, cat si ca parte a formarii continue, in ceea ce priveste modul de
integrare a evaluarii formative a educatiei sociale si emotionale in practica lor la
clasa. Aceasta include intelegerea competentelor sociale si emotionale, a
standardelor de invatare si a nivelurilor de progres; dezvoltarea, adaptarea si/sau
utilizarea unei game de instrumente de evaluare formativa; si formarea,
indrumarea si sprijinirea elevilor in autoevaluare si evaluare intercolegiala.
Cadrele didactice ar beneficia, de asemenea, de formare si sprijin in utilizarea
eficienta a evaluarii formative consolidate prin tehnologie. In plus, cadrele
didactice au nevoie de pregatire si mentorat pentru a-si dezvolta propriile
competente sociale si emotionale si pentru a le utiliza eficient in practica lor
zilnica. In conditiile in care scolile se lupta sa gaseasca timp si spatiu pentru a
gazdui numeroasele domenii concurente ale dezvoltarii profesionale a cadrelor
didactice, exista o nevoie clara ca SEE sa capete prioritate la nivel national,
identificand, in acelasi timp, modalitati creative de organizare a unei astfel de
dezvoltari profesionale. Retelele profesionale, platformele de colaborare si
comunitatile educationale ale cadrelor didactice oferd medii de finvatare in
colaborare, in care cadrele didactice pot impartasi, discuta si imbunatati practicile
proprii de evaluare SEE. Sprijinul trebuie sa fie disponibil la nivel scolar, regional
si national, pentru a ajuta cadrele didactice in implementarea evaluarii formative
a SEE. De asemenea, profesorii trebuie sa fie implicati activ in proiectarea
instrumentelor de evaluare formativa printr-o abordare de jos in sus la nivel
scolar, regional si national. In cele din urm&, este nevoie de structuri si resurse
care sa promoveze in mod activ sanatatea si bunastarea cadrelor didactice, cu
impact direct asupra calitatii SEE livrata in sala de clasa.

10. Necesitatea dezvoltarii unor instrumente noi, usor de utilizat si
eficiente

Acest raport identifica o serie de domenii in care este nevoie de continuarea
cercetarii si dezvoltarii. Acestea includ necesitatea unei cercetari mai solide, care
sa demonstreze eficacitatea evaluarii formative in consolidarea invatarii si
dezvoltarii competentelor sociale si emotionale. De asemenea, este nevoie de
proiecte de cercetare pentru a crea instrumente de evaluare SEE adecvate din
perspectiva dezvoltarii si receptive cultural, pentru a fi utilizate in diverse sali de
clasa din Europa si de a continua dezvoltarea instrumentelor de evaluare
formativa consolidate prin tehnologie pentru SEE. Se recomandad, de asemenea,
diseminarea si partajarea bunelor practici intre statele membre prin publicatii,
cercetare si crearea de retele. Pentru a ajuta scolile sa depaseasca dificultatile pe
care le pot intdmpina in implementarea eficienta a evaluarii formative a SEE, se
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recomanda crearea de retele atat in interiorul statelor membre, cat si intre statele
membre, punandu-i in legatura pe cei care sunt deja implicati activ in evaluarea
formativa a SEE cu cei care sunt abia la inceput.
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Capitolul 1. Introducere

1.1 Context

Competentele sociale si emotionale sunt din ce in ce mai recunoscute drept competente
cheie ale secolului 21 - nu numai pentru dezvoltarea carierei si cetdtenia activa, ci si
pentru bunastarea si sanatatea mintala a copiilor si tinerilor. Incorporarea educatiei
sociale si emotionale! (SEE) in programa scolara este una dintre cele mai eficiente
abordari pentru a sprijini bundstarea psihologica a copiilor si tinerilor si pentru a le
stimula punctele forte si rezilienta (Cefai si colab., 2018; Durlak si colab., 2011; Weare
si Nind, 2011). Cresterea nivelului de anxietate si a problemelor de sanatate mintala ca
urmare a COVID-19 a subliniat in mod clar relevanta SEE pentru copii si tineri, precum
si pentru familiile si comunitatile acestora (OCDE, 2020). Diverse analize ale studiilor
au gasit dovezi consistente intre culturi ale impactului educatiei sociale si emotionale
asupra rezultatelor cognitive, precum si sociale si emotionale. Acestea includ o crestere
a competentelor sociale si emotionale, o crestere a atitudinilor pozitive fata de sine si
fatd de ceilalti, un comportament mai prosocial, sanatate mintala Tmbunatatita,
performante academice mbunatatite si o scadere a problemelor comportamentale
interiorizate si exteriorizate, cum ar fi comportamentul antisocial, delincventa, consumul
de substante, anxietatea, depresia si autoagresiunea (Cefai si colab., 2018; Durlak si
colab., 2011; Sklad si colab., 2012; Slee si colab., 2012; Weare si Nind, 2011).

Educatorii recunosc importanta SEE ca aspect de baza al educatiei de calitate, si n
statele membre ale UE existda un consens general conform caruia doar cunostintele
academice nu sunt suficiente pentru ca tinerii sa obtina cetatenia activa si sa faca fata
realitatilor socioeconomice din vietile lor. Ei au nevoie de un set mai amplu de
competente care sa 1i ajute sa navigheze printre provocarile si realitatile actuale.
Acestea includ competente precum luarea deciziilor responsabile si etice, colaborarea,
rezolvarea conflictelor, rezilienta si adaptarea la schimbare (Sala si colab., 2020).
Competentele sociale si emotionale sunt din ce in ce mai recunoscute ca abilitati cheie
ale secolului XXI, iar SEE devine un element mai proeminent al programei scolare in
statele membre (Cefai si colab., 2018; OCDE, 2015; Siarova si colab., 2017). Cu toate
acestea, terminologiile, abordarile si cadrele SEE divergente pot fi observate in statele
membre, reflectand diferentele de contexte si accentul pe competentele cheie care
trebuie invatate (Cefai si colab., 2018; Sala si colab., 2020). In plus, politicile si
practicile de evaluare a competentelor sociale si emotionale nu au fost inca pe deplin
integrate si puse in aplicare in programele scolare ale statelor membre (Siarova si
colab., 2017).

Analiza recenta a Comisiei Europene a Recomandarii privind competentele cheie pentru
fnvatarea pe tot parcursul vietii a dus la introducerea competentelor ,personale, sociale
si de a invata sa inveti” (PSLL) ca una dintre competentele cheie pentru invatarea pe
tot parcursul vietii (Consiliul UE, 2018). Aceasta noua competenta-cheie este definita ca
.abilitatea de a reflecta asupra propriei persoane, de a gestiona eficient timpul si
informatiile, de a lucra cu ceilalti intr-o maniera constructiva, de a ramane rezistent si
de a-si gestiona propria invatare si cariera...(ea) include capacitatea de a face fata
incertitudinii si complexitatii, de a invata sa inveti, de a sprijini propria bunastare fizica
si emotionald, de a mentine sanatatea fizica si mintala si de a fi capabil sa duci o viata
orientata spre viitor, cu accent pe aspectele ce tin de sanatate, de a empatiza si gestiona

! In acest raport, folosim termenul ,educatie sociald si emotionald” pentru a ne referi la procesul educational
prin care un individ isi dezvolta competentele sociale si emotionale pentru cresterea si dezvoltarea personalg,
sociala si academica prin abordari disciplinare, incorporate, relationale si contextuale (Cefai si colab., 2018).
Alti termeni utilizati frecvent in acest domeniu includ competentele secolului 21, invatarea sociala si
emotionald, abilitatile de viata si educatia personala si sociala.
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conflictele intr-un context incluziv si de sustinere” (Consiliul UE , 2018). Competenta-
cheie ,personala, sociala si de a invata sa inveti” ofera o foaie de parcurs pe care statele
membre o pot utiliza pentru a integra si consolida SEE in programele lor respective. Un
aspect cheie al acestui proces se refera la modalitatile in care SEE poate fi pusa in
aplicare in scolile din statele membre. In 2020, Centrul Comun de Cercetare (JRC) a
publicat cadrul conceptual LifeComp in numele Directiei Generale Educatie si Cultura a
Comisiei (DG EAC). Scopul sau este de a operationaliza si de a stabili o intelegere
comuna si un limbaj comun pentru competenta cheie ,personald, sociala si de a invata
sa inveti” (Sala si colab., 2020). Cadrul consta din trei domenii de competenta
interdependente (personal; social; a invata sa inveti), fiecare domeniu incluzand trei
competente cheie. Acestea sunt: autoreglare, flexibilitate si stare de bine (personald);
empatie, comunicare si colaborare (sociald); si mentalitatea axata pe dezvoltare,
gandire critica si gestionarea invatarii (a invata sa inveti). La randul sau, fiecare dintre
aceste competente este compusa din trei sub-competente care corespund
constientizarii, intelegerii si actiunii. Celelalte trasaturi distinctive ale cadrului - in
contrast cu alte cadre existente - sunt incorporarea competentelor in dimensiunea
sociald si integrarea ,capacitatii de a invata sa inveti” atat in dimensiunea personala,
cat si in cea sociala (Sala si colab., 2020).

Competentele sunt prezentate intr-un mod care le face operationale si predabile,
permitandu-le sa fie integrate in programele scolare ale statelor membre si, in
consecinta, puse in aplicare la clasa. Una dintre recomandarile din cadru este pentru
masurarea calitativa a dezvoltarii competentelor prin evaluarea formativa si dezvoltarea
instrumentelor de auto-reflectie, pentru a sprijini elevii in acest proces (Sala si colab.,
2020). Acest raport analitic se bazeaza pe Recomandarea privind competentele cheie
pentru invatarea pe tot parcursul vietii (Consiliul UE, 2018) si pe cadrul conceptual
ulterior LifeComp al JRC (Sala si colab., 2020). De asemenea, se bazeaza pe alte
rapoarte comandate de Reteaua Comisiei Europene privind dimensiunea sociala n
educatie (NESET). Acestea includ raportul privind consolidarea educatiei sociale si
emotionale in UE (Cefai si colab., 2018); raportul privind regandirea practicilor de
evaluare pentru invatare in secolul 21 (Siarova si colab., 2017); si raportul privind
indicatorii structurali pentru dezvoltarea sistemelor incluzive in scoli (Downes si colab.,
2017). De asemenea, se afla alaturi si face referire la o serie de proiecte finantate de
UE privind evaluarea SEE. Aceste proiecte includ EAP SEL: A European assessment
protocol for children’s social and emotional skills?; Learning to Be: Development of
Practices and Methodologies for Assessing Social, Emotional and Health Skills Within
Education Systems?; si ATS2020: Assessment of Transversal Skills 2020* Alte proiecte
conexe finantate de UE includ VEIK, un program de prevenire pentru formarea
competentelor emotionale a copiilor®; Language Magician®; si Promoting Mental Health
in Schools (PROMEHS)’.

1.2 Obiective

Competentele secolului 21, cum ar fi competentele sociale si emotionale, nu fac parte
din practicile nationale de evaluare in majoritatea statelor membre si exista o lipsa a
unei abordari  structurate privind evaluarea acestor practici (Comisia
Europeand/EACEA/Eurydice, 2012). Siarova si colab. (2017), in analiza evaluarii
competentelor secolului 21 (inclusiv abilitatile sociale si emotionale) in statele membre

2 European Assessment protocol for Children’s SEL Skills, http://www.eap-sel.eu/.

3 Learning to be, https://learningtobe.net/.

4 Assessment of Transversal Skills 2020, http://ats2020.eu.

5 Seimos Santykiu Institutas, Prevenciné programa - Vaiko emocijy israiskos kontrolés (VEIK) ugdymas,
https://www.ssinstitut.lt/mokymai/vaiko-emociju-israiskos-kontroles-veik-ugdymas/.

6 Language Magician, A European Languages Project, https://www.thelanguagemagician.net/.

7 Promehs’ Promoting Mental Health at Schools, https://www.promehs.org/.
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ale UE, au raportat ca evaluarea acestor abilitati a ramas un punct slab relativ in
eforturile de integrare a competentelor secolului 21 in programele scolare. Siarova si
colab. fac referire la studii care arata ca, in majoritatea statelor membre, modurile de
evaluare utilizate sunt cele traditionale, cum ar fi cele legate de cunostinte si
competente specifice disciplinei, care nu sunt adecvate pentru evaluarea SEE. Acest
raport analitic urmareste sa abordeze aceasta lacuna evidenta in evaluarea formativa a
educatiei sociale si emotionale, oferind un cadru prin care SEE poate fi evaluata utilizand
o abordare la nivelul intregii scoli, atat la nivel individual (elevul), cat si contextual
(climatul de la clasa si din intreaga scoald), cu ilustratii ale modului in care se poate
realiza acest lucru in scoli. Prin urmare, acest raport poate servi ca platforma pentru
dezvoltarea unei identitati europene in colaborare, incluzive pentru evaluarea SEE, in
contrast cu alte moduri de evaluare individualiste, bazate pe personalitate si caracter si
normative. Aceasta implica utilizarea evaluarii formative, precum si a abordarilor
sistemelor de colaborare, incluzive si dinamice. De asemenea, isi propune sa ofere un
cadru mai integrat pentru evaluarea SEE in UE si sa ofere o mai mare coerenta practicilor
de evaluare a acestei competente cheie la nivel regional, national si european. In acelasi
timp, atat SEE, cat si evaluarea sa trebuie sa fie sensibile cultural la contextele locale in
care este pusa in aplicare pentru a fi semnificativa si utila. In studiul sau asupra
practicilor SEE din patru state membre, Scott Loinaz (2019) a raportat diferente
semnificative in opiniile profesorilor cu privire la si practica SEE in tarile lor respective®.
Profesorii au pledat impotriva pericolelor implementarii cadrelor universale fara a tine
cont de contextul local. Pe masura ce Uniunea Europeana devine din ce in ce mai diversa
din punct de vedere social si cultural, necesitatea unei evaluari receptive cultural devine
o caracteristica centrala in predarea, invatarea si evaluarea SEE in UE.

Pe baza literaturii internationale, inclusiv a rapoartelor de cercetare europene, a
documentelor de politica si a proiectelor de colaborare, acest raport analitic propune un
cadru formativ de evaluare a intregii scoli pentru SEE in UE. Mai precis, raportul
urmareste:

= Analiza literaturii internationale, inclusiv a comunicarilor Uniunii Europene,
rapoartelor, documentelor de politici si proiectelor de colaborare cu privire la
evaluarea educatiei sociale si emotionale si a domeniilor conexe, examinand
principiile care stau la baza modelelor de evaluare si concentrandu-se pe
evaluarea formativa a SEE de-a lungul anilor de scoala la nivel individual, nivelul
clase si al intregii scoli;

» Elaborarea unui cadru de principii directoare pentru evaluarea formativa a
elevilor in SEE, in conformitate cu competenta cheie , personala, sociala si de a
fnvata sa inveti” a invatarii pe tot parcursul vietii si identificarea unor instrumente
formative care pot fi utilizate pentru a evalua elevii in SEE;

= Elaborarea de principii directoare si instrumente pentru evaluarea formativa a
climatului de clasa si, respectiv, al intregului sistem scolar;

= Identificarea si ilustrarea unor exemple de bune practici in evaluarea SEE, atat
in statele membre UE, cat si in alte tari;

8 S-a constatat c3 diferentele dintre culturi sunt individuale, relationale si legate de contextul sociopolitic mai
larg. De exemplu, s-a descoperit ca fiecare dintre cele patru culturi are conceptualizari diferite ale emotiei.
Profesorii spanioli au fost mai predispusi sa-si descrie salile de clasa ca fiind permisive in exprimarea emotiilor
si sa creada ca este responsabilitatea lor sa nu separe emotional scoala de acasa. In acelasi timp, profesorii
din Suedia, Marea Britanie si profesorii din Grecia erau mai predispusi sa-si ascunda emotiile la clasa. In timp
ce majoritatea profesorilor au descris scopul principal al SEE ca fiind dezvoltarea competentelor sociale si
emotionale ale elevilor, cultura localad a influentat ce competente aveau mai multe sanse sa fie prioritare si
predate de profesori.
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» Elaborarea unor recomandari pentru evaluarea formativa integrata, eficienta si
fezabila a SEE in intreaga UE.

1.3 Metodologie

Metodologia raportului se concentreaza in primul rand pe date secundare cu privire la
evaluarea formativa a SEE. A fost efectuatda o revizuire a cercetarilor internationale
privind evaluarea formativa si evaluarea SEE, acordand o atentie deosebita studiilor si
analizelor efectuate in ultimii 10 ani, referitoare la evaluarea formativa a elevilor
individuali si la evaluarea clasei si a intregii scoli. S-a facut trimitere la documentele de
politica ale UE, inclusiv Cadrul de competente cheie ,personale, sociale si al capacitatii
de a invata sa inveti” dezvoltat de Centrul Comun de Cercetare din cadrul Directiei
Generale Educatie si Cultura a Comisiei Europene (Sala si colab., 2020). Au fost
consultate rapoartele anterioare NESET din domeniu, precum cele privind Practicile de
evaluare pentru invatarea din secolul 21(Siarova si colab., 2017); Indicatori structurali
pentru sistemele incluzive in si in jurul scolilor (Downes si colab., 2017); si Consolidarea
educatiei sociale si emotionale ca domeniu de baza al programei scolare in intreaga UE
(Cefai si colab., 2018). In plus, am analizat proiecte finantate de UE privind evaluarea
SEE, cum ar fi Learning to Be® si Assessment of Transversal Skills 2020°. Aceste
proiecte au oferit o ilustrare si exemple de instrumente utilizate in evaluarea formativa
a SEE. Pe langa analiza literaturii de specialitate, parti din acest raport se bazeaza pe
date dintr-un chestionar trimis catre diferite parti interesate, inclusiv reprezentanti ai
ministerelor nationale ale statelor membre in grupurile de lucru ale Comisiei Europene
si portalul School Education Gateway. Acest sondaj si-a propus sa identifice exemple de
bune practici in evaluarea formativa a SEE in statele membre la nivelul intregii scoli.

1.4 Concluzie

Capitolul 2 al acestui raport incepe prin definirea evaluarii formative, descriind
avantajele acesteia in invatare si discutand despre modul in care poate fi utilizata in
contextul SEE. Urmatoarele doud capitole se concentreaza pe evaluarea formativa a
elevilor in SEE. Capitolul 3 prezinta un cadru de principii directoare pentru evaluarea
formativa a elevilor in SEE, in timp ce Capitolul 4 descrie principalele instrumente
formative care pot fi utilizate de scoli pentru a evalua elevii in SEE. Capitolul 5 si
Capitolul 6 continua discutia despre evaluarea formativa a climatului de clasa si,
respectiv, al intregului sistem scolar. Capitolul 7 ofera diverse recomandari cu privire la
nevoile actuale de evaluare formativa a SEE in intreaga UE la nivel de elev individual,
climat de clasa si, respectiv, la nivelul intregii scoli.

9 Learning to be, https://learningtobe.net/.
10 Assessment of Transversal Skills 2020, http://ats2020.eu.
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Capitolul 2. Evaluarea educatiei sociale si emotionale

Evaluarea joaca un rol esential in predarea si invatarea competentelor sociale si
emotionale. Necesitatea evaluarii calitatii SEE a fost subliniata in mod repetat; in special
de catre OCDE (2015); UE (Sala si colab., 2020); Collaborative for Academic, Social and
Emotional Learning (CASEL)!! in SUA (Assessment Work Group, 2019); si Salzburg
Global Seminar (2016), printre altele. Daca se asteapta ca in scoli sa se predea SEE,
instrumentele necesare pentru evaluarea acestor competente ar trebui sa fie disponibile
pentru a sprijini procesele de predare si invatare. Educatorii nu pot continua sa se
bazeze pe ,bunul simt” sau ,presimtiri” pentru a evalua daca elevii invata sau nu
(Schonert-Reichl, 2020). Evaluarea SEE joaca un rol crucial in comunicarea SEE ca
prioritate in educatie. Aprofundeaza intelegerea modurilor in care competentele sociale
si emotionale se manifesta la elevi de-a lungul timpului, prin feedbackul oferit
profesorilor si elevilor. Mai mult, Tmbunatateste punerea in aplicare a instruirii si
programului SEE si sprijina rezultate echitabile in educatie prin abordarea sa bazata pe
puncte forte (RAND, 2018).

2.1 Evaluarea sumativa: evaluarea invatarii

Evaluarea SEE poate lua mai multe forme si poate servi diverselor scopuri, cum ar fi
trierea in scopul diagnosticarii si interventiei; evaluarea programului; furnizarea de
feedback formativ cu privire la instruire si invatare; si evaluarea performantei la o
anumita varsta. O taxonomie folosita in mod frecvent pentru a defini rolul evaluarii in
predare si invatare face distinctie intre tipurile de evaluare sumativa si formativa. Prima
evalueaza rezultatele instruirii, in timp ce cea din urma ghideaza instruirea in sine
(Assessment Work Group, 2019). Evaluarea sumativa se refera la evaluarea invatarii.
De obicei, este asociata examenelor importante de la sfarsitul semestrului si este de
obicei utilizata pentru selectie, progresie, certificare si clasare (Denham, 2015). Masurile
tipice de evaluare sumativa utilizate In SEE includ teste si scale standardizate,
chestionare de atitudini, evaluare bazata pe performanta si evaluare bazatd pe
computer. Evaluarea sumativa - in special sub forma testelor standardizate - este
adesea considerata mai fiabild decat alte forme de evaluare, deoarece ofera interpretari
mai obiective si este mai putin supusa preconceptiilor (Pepper, 2013).

Cu toate acestea, utilizarea evaluarii sumative poate fi problematica daca este folosita
pentru a clasifica si eticheta elevii intr-un domeniu precum SEE, in care valorile si
comportamentele umane complexe pot diferi in diferite contexte culturale (Cefai si
colab., 2018). Pot exista diferente in ceea ce priveste tipurile relevante de competente
sociale si emotionale si in ceea ce constituie o metodologie de evaluare adecvata in
diferite t&ri, regiuni si culturi (Hecht si Shin, 2015). In studiul sdu despre SEE in patru
tari europene, Scott Loinaz (2019) a argumentat impotriva cadrelor SEE universale, pe
care le considera incapabile sa ia in considerare cunostintele diverse, contextualizate,
care formeaza SEE in fiecare context. Evaluarea cu mize mari poate determina de fapt
opusul celor intentionate de SEE si poate expune copiii si tinerii la etichetare si
stigmatizare. Includerea competentelor sociale si emotionale in evaluarile globale poate,
de asemenea, sa-i determine pe profesori sa ,predea pentru examinare” — adica catre
raspunsuri controlate - mai degraba decat sa se adreseze dezvoltarii intregii persoane
(Salzburg Global Seminar, 2016). Abordarile bazate pe rezultate pot submina, de

1 The Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL) a fost infiintatd pentru a promova
si dezvolta invatarea sociald si emotionala in SUA. Cadrul sdu nu este utilizat doar in SUA, ci si in alte parti
ale lumii. A condus numeroase proiecte de cercetare si a publicat rapoarte despre diverse aspecte ale educatiei
sociale si emotionale, cum ar fi analiza recentd a evaluarii (Assessment Work Group, 2019).
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asemenea, abordarile pedagogice orientate spre proces, constructiviste, care sunt mai
compatibile cu SEE (Lack, 2014).

2.2 Evaluare formativa: evaluare pentru invatare

Evaluarea formativa, pe de alta parte, este evaluarea pentru invatare. Ajuta profesorii
si elevii sa lucreze impreuna pentru a evalua procesul de invatare si pentru a imbunatati
invatarea elevilor (Denham, 2015). Black si Willam (2009, p. 9) definesc evaluarea ca
fiind formativa ,...In masura in care sunt obtinute dovezi despre performanta elevilor,
interpretate si utilizate de catre cadrele didactice, elevi sau colegii lor, pentru a lua
decizii cu privire la urmatorii pasi ai instruirii care sunt probabil mai buni sau mai bine
intemeiati decat deciziile pe care le-ar fi luat in absenta dovezilor obtinute.” Elevii sunt
sprijiniti sa recunoasca decalajul dintre obiectivul actual al invatarii si cel dorit si sa
intreprinda actiuni pentru a aborda acest decalaj (Black si Wiliam, 1998). Evaluarea
formativa clarifica obiectivele de invatare elevilor, elevii insisi fiind implicati activ in
evaluarea lor prin autoevaluare si evaluare combinata profesor-elev. De fapt, evaluarea
formativa este denumita si ,evaluare ca invatare” (Dann, 2002), in care participarea
activa a elevilor la evaluare este considerata o parte esentiala a invatarii. Prin
autoevaluare si feedback din partea colegilor si cadrelor didactice, elevii sunt incurajati
sa isi asume mai multa responsabilitate pentru propria invatare. Feedbackul primit in
timp util si semnificativ cu privire la procesul de invatare din partea cadrelor didactice
si colegilor, precum si din propriile reflectii, este unul dintre mecanismele cheie care
stau la baza evaluarii formative (Redecker si Johannessen, 2013).

Wiliam (2009) a identificat trei procese cheie in evaluarea formativa la clasa, si anume:
a afla unde se afla elevii in procesul de invatare; a afla incotro se indreapta elevii; si a
afla cum sa ajunga acolo. El a identificat cinci strategii cheie pentru accesarea acestor
procese. Prima este clarificarea, impartasirea si intelegerea intentiilor de invatare si a
criteriillor pentru succes. Aceasta este o activitate comuna profesor-elev, in care
profesorul indruma elevii sa stabileasca asteptari si criterii de succes, iar elevii devin
parti interesate fata de propriul succes. A doua strategie presupune ca profesorii sa
obtina dovezi ale realizarilor elevilor, incurajandu-i sa exprime ceea ce au invatat si sa
planifice ce urmeaza sa faca in procesul lor de invatare. A treia strategie presupune ca
elevii sa primeasca feedback descriptiv de inalta calitate, care ajuta invatarea sa
avanseze, delimitand modalitati specifice prin care elevii pot ajunge la pasul urmator. A
patra strategie presupune ca elevii sa fie activati ca resurse de instruire unul pentru
celdlalt, colegii oferind feedback sub supravegherea profesorului. Invitarea reciprocs
promoveaza, de asemenea, competente sociale si emotionale, cum ar fi comunicarea,
colaborarea si asumarea perspectivelor. Strategia finald presupune activarea elevilor ca
detinatori ai propriei invatari, elevii fiind implicati Tn oportunitati de invatare reflexive,
autoreglate. Acestea fac posibil ca elevii sa dezvolte simtul responsabilitatii, atat pentru
progresul propriu, cat si pentru mentalitatea axata pe dezvoltare si abilitdtile de ,a
invéta s& invete”. In timp ce aceste cinci strategii formeaza baza evaludrii formative la
clasa, ele pot fi adaptate de cadrele didactice in functie de contextele lor specifice de
predare si invatare (Wiliam, 2009). Problemele referitoare la autoevaluarea elevilor,
cum ar fi lipsa preciziei, sunt discutate in Capitolul 4.

Pot fi utilizate diferite tipuri de evaluare formativa pentru a oferi feedback profesorilor
si studentilor cu scopul de a imbunatati predarea si invatarea, cum ar fi rapoartele si
ghidurile de evaluare pentru cadre didactice, individuale si ale colegilor, evaluarea
bazata pe performanta, portofolii, teste adaptive, evaluare bazata pe joc si analiza
invatarii (Siarova si colab., 2017). Acestea sunt discutate mai detaliat in Capitolul 4.
Diverse studii au subliniat beneficiile evaluarii formative pentru elevi. Acestea includ
invatarea, motivatia, autoreglarea consolidate si ,capacitatea de a invata sa inveti”,
precum si alte competente sociale si emotionale (Bermingham si Hodgson, 2006; Nicol,
2009; Nicol si MacFarlane-Dick, 2006; OCDE, 2015). Evaluarea formativa aduce
beneficii si cadrelor didactice, ajutédndu-i sa-si imbunatateasca si sa isi ajusteze metoda
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pedagogica si, in consecintd, invitarea elevilor (Wiliam si colab., 2004). In meta-analiza
lor revizuita privind utilizarea evaluarii formative, Kingston si Nash (2015) au raportat
ca, desi dimensiunea generald a efectului sau este modestd, evaluarea formativa este
in continuare un instrument de evaluare util, in special atunci cand profesorilor li se
ofera formare si cand sunt folosite instrumente consolidate prin tehnologie. Pe de alta
parte, evaluarea formativa este un domeniu relativ nou si supus diferitelor provocari si
limitari, cum ar fi lipsa punerii eficiente in aplicare si a documentarii, lipsa formarii si
pregatirii profesorilor, lipsa unor orientari si criterii clare si evaluarea inexacta a elevilor,
printre altele (Avraamidou, 2016; Siarova si colab., 2017). Aceste provocari trebuie
abordate pentru ca evaluarea formativa sa devina un instrument de evaluare mai
eficient pentru SEE. Acestea si alte aspecte sunt discutate in Capitolul 4.

2.3 Evaluarea formativa a competentelor sociale si emotionale

Evaluarea in predare si invatare a trecut de la simpla accentuare a rezultatelor finale, la
concentrarea asupra procesului in sine si a imbunatatirii invatarii in sine (Redecker si
Johannessen, 2013). Evaluarea formativa este interconectata in mod esential cu
procesele de predare si invatare. Ofera feedback util pentru a imbunatati invatarea si
instruirea, este usor de utilizat pentru profesori si elevi si plaseaza elevii in centrul
procesului de evaluare. Acest lucru este valabil mai ales in cazul SEE, in care elevii sunt
implicati activ in procesul de invatare, iar competentele promovate prin evaluarea
formativda, cum ar fi colaborarea, autoreglarea si procesul responsabil de luare a
deciziilor, sunt ele insele competente cheie in programa scolara a SEE. Evaluarea
formativa este potrivita in special pentru evaluarea competentelor sociale si emotionale,
care ar putea sa nu fie usor de masurat folosind practicile traditionale de evaluare.
Abordarile formative ofera oportunitati de observare si evaluare a competentelor
personale, sociale si a capacitatii de ,a invata sa inveti” in contexte semnificative; ele
sustin invatarea profunda si promoveaza participarea activa si interactiunile sociale
(Siarova si colab., 2017). Pe de altd parte, evaluarea competentelor sociale si
emotionale ale elevilor nu este in general conceputa pentru promovarea sau certificarea
elevilor, mai ales ca evaluarea standardizata nu este obligatorie Tn mod oficial (Kautz et
al., 2014), in timp ce disponibilitatea instrumentelor de evaluare utilizabile si fezabile
pentru educatori este inca destul de limitatda (McKown si Taylor, 2018). Acest raport
propune o abordare formativa, in colaborare, incluziva si sistemica a evaluarii SEE,
stréns legata de procesele de predare si invatare. Urmatorul capitol prezintd un cadru
de principii directoare pentru evaluarea elevilor in SEE.

Caseta 1. Zece caracteristici si beneficii ale evaluarii formative (Cizek (2010), in Siarova si colab.,
2017, p. 19)

1. Impune elevilor sa-si asume responsabilitatea pentru propria lor invatare;
2. Comunica obiective clare, specifice de invatare;

3. Se concentreaza pe obiective care reprezinta rezultate finale educationale
valoroase cu aplicabilitate dincolo de contextul de invatare;

4. Identifica cunostintele sau abilitatile curente ale elevului si pasii necesari pentru
atingerea obiectivelor dorite;
5. Impune elaborarea planurilor pentru atingerea obiectivelor dorite;

6. incurajeaza elevii sd-si automonitorizeze progresul cétre obiectivele de
invatare;

7. Ofera exemple de obiective de invatare, inclusiv, atunci cand sunt relevante,
criteriile specifice de notare

sau ghiduri de evaluare care vor fi folosite pentru a evalua munca elevului;

8. Ofera evaluare frecventa, inclusiv autoevaluare si evaluare de catre colegi si
elevi incorporate in activitatile de invatare;
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9. Include feedback care este non-evaluativ, specific, prompt si legat de
obiectivele de invatare si ofera elevului oportunitati de a analiza si imbunatati
produsele muncii sale si de a aprofunda intelegerea;

10. Promoveaza metacognitia si reflectia elevilor asupra muncii proprii.
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Capitolul 3. Un cadru al principiilor directoare pentru
evaluarea formativa a elevilor in educatia sociala si
emotionala

3.1. Introducere

in acest capitol, prezentdm un cadru de principii directoare si procese de punere in
aplicare pentru evaluarea formativa a elevilor in SEE in context european. Consideram
ca acest cadru de principii directoare nu numai ca va oferi un instrument mai
semnificativ si mai util pentru educatori si scoli, ci si va evita potentialele pericole ale
etichetarii si stigmatizarii, ajutand la indepartarea SEE de clasamentele si clasificarea
copiilor, scolilor, regiunilor si tarilor. Cadrul consta din diferite niveluri si dimensiuni care
rezoneaza cu complexitatea proceselor de predare si invatare. Acesta identifica
principiile cheie care stau la baza evaluarii formative a elevilor in SEE, asa cum sunt
interpretate in acest raport, si ilustreaza modul in care evaluarea bazata pe punctele
forte, receptiva cultural, incluziva si determinatéd de echitate poate fi realizata cu
implicarea activa a partilor interesate cheie insele. Evaluarea formativa este interpretata
ca o activitate de colaborare care implica cadrele didactice, elevii si colegii (precum
personalul si parintii, in evaluarea intregului sistem scolar). In cele din urma, cadrul se
aplica nu numai evaluarii individuale sau a grupului de elevi, ci si evaluarii sistemice a
contextelor clasei si ale intregii scoli (elaborate in continuare in Capitolul 5 si Capitolul
6).

Cadrul principiilor directoare este sustinut de un set orientativ de principii de baza
dezvoltate prin analiza literaturii de specialitate privind evaluarea formativa si evaluarea
SEE, precum si rapoartele UE, documentele de politica si comunicarile aferente. Aceste
principii includ drepturile copilului in legatura cu evaluarea; evaluare incluziva si
determinata de echitate; evaluare ipsativa (cu alegere fortata), universala si bazata pe
punctele forte; si evaluare care este bazatda pe colaborare, sistemicd, adecvata din
perspectiva dezvoltarii si relevantd din punct de vedere cultural. Pe baza aceleiasi
literaturi, cadrul identificd, de asemenea, patru factori favorizanti care vor ajuta la
punerea in aplicare si sustenabilitatea evaluarii formative eficiente a elevilor in SEE.
Acestia sunt: alinierea evaluarii cu competentele ,personale, sociale si de a invata sa
fnveti”; utilizarea de surse si forme multiple de evaluare, inclusiv evaluarea formativa
consolidata prin tehnologie; modalitati de evaluare fezabile si practice; si formare
profesionala, mentorat si sprijin pentru cadrele didactice. Acestia sunt descrisi mai
detaliat in sectiunile urmatoare.

Cadrul principiilor directoare vizeaza in primul rand evaluarea elevilor, dar influenteaza
si evaluarea contextelor clasei si ale intregii scoli. Capitolul 5 si Capitolul 6 consolideaza,
elaboreaza si extind unele dintre aceste principii in raport cu evaluarea climatului de
clasa si, respectiv, al intregului sistem scolar.
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Figura 1. Un cadru al principiilor directoare pentru evaluarea formativd a elevilor in educatie
sociala si emotionala (elaborat de autori)
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3.2. Principii cheie
3.2.1 Drepturile copiilor la exprimare si participare

Unul dintre principiile cheie care stau la baza evaluarii formative a educatiei sociale si
emotionale este acela ca nu ar trebui sa incalce sau sa afecteze drepturile copilului la
exprimare de sine si participare, sau la o educatie de calitate si sanatate mintala si ca
nu ar trebui sa provoace prejudicii prin discriminare, etichetare, stigmatizare sau
excludere sociala. Principiul general din spatele articolului 12 (1) din Conventia ONU
privind drepturile copilului ofera baza cheie pentru dezvoltarea educationala in sistemele
scolare europene. Specifica: ,Statele parti vor asigura copilului care este capabil sa-si
formeze propriile opinii dreptul de a-si exprima liber aceste opinii in toate problemele
care il afecteaza pe copil, acordand opiniilor copilului atentia cuvenita in functie de varsta
si maturitatea acestuia.” Articolul 20 din Carta Drepturilor Fundamentale a UE stabileste
egalitatea persoanelor in fata legii, in timp ce articolul 23 consacra egalitatea barbatilor
si femeilor in toate domeniile, iar articolul 21 interzice discriminarea pe baza de ,sex,
rasa, culoare, etnie sau origine sociald, caracteristici genetice, limba, religie sau
credinta, opinie politica sau orice altd opinie, apartenenta la o minoritate national3,
proprietate, nastere, dizabilitate, varsta sau orientare sexuald.” Toate aceste prevederi
trebuie respectate, deoarece Carta Drepturilor Fundamentale a UE este o parte a
dreptului primar obligatoriu al UE, care are intotdeauna prioritate. Statele membre
trebuie sa se conformeze acestuia atunci cand aplica dreptul UE, iar Carta poate fi, de
asemenea, invocatd de persoane in fata instantelor nationale. in cele din urms,
Conventia Europeana a Drepturilor Omului (CEDO) interzice tortura si tratamentele
degradante (articolul 3); protejeaza libertatea de exprimare (articolul 10) si religia
(articolul 9) in anumite limite stabilite de CEDO; interzice discriminarea (articolul 14) si
stabileste dreptul la educatie (articolul 2 din protocolul 1).
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O problema care apare in legatura cu drepturile copiilor in SEE este preocuparea ca o
agenda de promovare a bunastarii emotionale ar putea submina intimitatea individului,
supunandu-l examinarii atente a statului. Ideea prezentata de Ecclestone (2007, p.463)
conform careia ,discursurile si interventiile in jurul temelor bunastarii emotionale permit
guvernelor sa atraga sferele private ale vietii in domeniul puterii publice” serveste ca o
nota de avertisment valoroasa si importanta. Este de remarcat faptul ca, de exemplu,
Durlak si colab. (2015), in Handbook on Social and Emotional Learning, nu abordeaza
nicio problema privind intimitatea - nici in general, nici in mod specific - in legatura cu
evaluarea (Downes, 2018). Este nevoie aici sa facem distinctia intre doua aspecte
diferite ale punctului lui de vedere al lui Ecclestone (2007): in primul rand, interventia
puterii statului in comentariul despre personalitatea individului; si in al doilea rand,
punctul direct privind necesitatea de intimitate, care poate fi interpretata mai amplu ca
nevoia de intimitate si confidentialitate intr-o societate de supraveghere (precum si in
situatiile in care indivizii partajeaza informatii sensibile unii cu altii). Necesitatea de a
respecta intimitatea altei persoane este o parte cheie a SEE. Au fost exprimate ingrijorari
tot mai mari cu privire la capitalismul de supraveghere (Zuboff, 2019), avand in vedere
ca platformele de date si web estompeaza din ce in ce mai mult granitele dintre spatiile
publice si private. O altd problema este potentiala ,corporatizare” a personalitatii de
catre interesele comerciale prin dezvoltarea unei tehnocratii a personalitatii, ca parte a
favorizarii afacerilor (Boland, 2015) si a unei agende de control social examinata de
Cefai si colab. (2018).

Manipularea statului sau controlul asupra personalitatii poate avea loc, de exemplu, prin
promovarea extraversiei fata de introversie, asa cum se mentioneaza in raportul OCDE
(2015) privind promovarea caracterului agreabil drept conformitate pentru o forta de
munca conformad. Problema manipularii si controlului personalitatii de catre stat prin
stimularea si intarirea anumitor aspecte modelate de exterior ale personalitatii, ridica
preocupari fundamentale nu numai in ceea ce priveste nevoia de a auzi vocile elevilor,
ci si in ceea ce priveste libertatea de exprimare. Libertatea de exprimare este o notiune
mai holistica decat libertatea de gandire sau libertatea de expresie. Include aspecte
emotional-relationale, cum ar fi libertatea de experienta. Nu se sustine ca libertatea de
exprimare este un drept nelimitat, din moment ce trebuie sa fie contrabalansata de
libertatile altora. Cu toate acestea, un cadru de evaluare pentru SEE trebuie sa
recunoasca nevoia unui individ de a experimenta lumea ca individ — si nu ca un set de
trasaturi de personalitate prescrise (Fromm, 1957), cu riscul unei agende de promovare
a conformitatii sociale prin evaluarea SEE (Downes, 2018). O conceptie umanista despre
sine se bazeaza pe o astfel de libertate de exprimare.

Un aspect conex al libertatii de exprimare in evaluarea SEE este respectul si celebrarea
diversitatii culturale. Despre aceasta se discuta in Sectiunea 3.2.5.

3.2.2 Incluziva si determinata de echitate

Evaluarea bazata pe echitate asigura ca formele si instrumentele utilizate pentru
evaluare ofera o sansa egala tuturor elevilor de a-si demonstra invatarea si progresul.
Unele forme si abordari traditionale ale evaluarii (de exemplu, cele care se bazeaza in
mare masura pe sarcini scrise si verbale) pot sa nu fie potrivite pentru elevii cu dificultati
specifice de invatare sau de comunicare. Acesti elevi (si alti elevi cu dificultati de
invatare si dizabilitati individuale) ar beneficia de metode flexibile si inovatoare de
evaluare pentru a asigura ca factorii care nu sunt relevanti pentru competenta evaluata
nu influenteaza procesul de evaluare. Dupa cum vom vedea in Capitolul 4, utilizarea
tehnologiei digitale poate fi o abordare foarte eficienta in ceea ce priveste inlaturarea
obstacolelor din calea invatarii si asigurarea unor evaluari corecte pentru elevii cu nevoi
educationale individuale. In mod similar, evaluarea trebuie s fie receptivé cultural si s3
fie relevanta pentru a aborda diversele medii socioculturale ale elevilor si pentru a se
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asigura ca evaluarile reflecta diferitele moduri in care invata copiii din medii diverse (a
se vedea sectiunea 3.2.6). Un cadru de evaluare flexibil si integrat care utilizeaza
diverse forme si metode de evaluare - reflectand diversitatea caracteristicilor elevilor,
a modalitatilor de invatare si a contextului social si cultural - va asigura ca niciun elev
nu este dezavantajat in mod injust (Bourke si Mentis, 2014).

3.2.3 Ipsativa si centrata pe elev

Evaluarea SEE are loc in cadrul unei abordari incluzive, ipsative din punct de vedere al
dezvoltarii, prin care elevii sunt evaluati individual in functie de progresul lor
(performanta curenta) in comparatie cu performanta lor anterioara, mai degraba decét
cu un set extern de norme standardizate sau in comparatie cu colegii (Kelly, 1999; PSHE
Association, 2020). Accentul se pune pe dezvoltarea competentelor de cdtre studenti in
timp, aspect ce poate incuraja motivatia, implicarea si incluziunea elevilor. In loc sa
eticheteze elevii drept succese sau esecuri conform normelor standardizate de grup,
evaluarea formativa ofera informatii despre nivelul de invatare atins de elev in ceea ce
priveste competenta relevanta, apoi potrivindu-i un scop de invatare in functie de nivelul
elevului. Combinatia dintre evaluarea individualda si cea in colaborare previne, de
asemenea, ca evaluarea sa devina o activitate competitiva, determinata individual, elevii
straduindu-se sa se afirme in detrimentul celorlalti (Cefai si Cavioni, 2014).

3.2.4 Universala

In analiza evaludrii SEE, Assessment Work Group (2019) a identificat o serie de
»~convingeri orientative” care stau la baza evaluarii competentelor sociale si emotionale.
Convingerea orientativa principala este aceea ca evaluarea universald a competentelor
SEE predate trebuie conceputa si pusa in aplicare pentru toti elevii. Acest lucru este
esential pentru atingerea obiectivelor de politica si practicd, avand in vedere ca SEE este
un domeniu de competenta relativ nou. In acest sens, evaluarea SEE nu este destinata
elevilor care se confrunta cu dificultdti sociale, emotionale si de sanatate mintala
deosebite, ci evaluarii procesului de invatare intr-un domeniu de competenta cheie al
programei scolare. Aceasta abordare completeaza Recomandarea Consiliului UE privind
competentele cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii (Consiliul UE, 2018) si cadrul
LifeComp (Sala si colab., 2020), care subliniaza un set universal de competente care
trebuie predate tuturor elevilor de varsta scolara.

3.2.5 Bazata pe puncte forte, non-clinica

Un principiu-cheie conex al acestui cadru este ca evaluarea formativa a educatiei sociale
si emotionale nu se refera la identificarea si diagnosticarea deficitelor sociale sau
emotionale ale elevilor sau a problemelor de personalitate. in schimb, este o evaluare
a invatarii lor sociale si emotionale. Mai precis, evalueaza punctele forte ale elevilor -
adica cunostintele, atitudinile si abilitatile lor in ceea ce priveste competentele sociale si
emotionale (Assessment Work Group, 2019) - si modul in care aceste puncte forte sunt
dezvoltate si pot fi imbunatatite dupa instruire. Mai degraba decét o abordare clinica
care duce la diagnosticarea problemelor sociale sau emotionale, evaluarea SEE este un
proces de predare si invatare in contextul clasei, care implica atat cadrele didactice, cat
si elevii.

Ecclestone (2007) argumenteaza impotriva unei noi etichetari a deficitului in termeni de
»vulnerabilitate emotionald”, care apare in cadrul ,patologiei individuale”. Aceasta poate
da nastere unor preocupari cu privire la invinovatirea victimei, cu profetii induse in care
insusi actul de evaluare negativa poate avea un impact distructiv asupra increderii in
sine si identitatii unei persoane - o etichetare in numele statului facuta de actorii si
agentiile statului. Preocuparile cu privire la etichetarea deficitului au fost mentionate in
alta parte, in legatura cu elevii etichetati drept ,dezavantajati” (Spring, 2007) si prin
numirea in mod reductiv a culturilor non-occidentale ca ,cealalta” (Said, 1978). De
asemenea, a fost privita in termeni de reducere a oamenilor la un conglomerat de semne
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si simptome (Laing, 1959). Problema etichetarii deficitului este deosebit de pertinenta,
avand in vedere agenda reductiva din anumite contexte din SUA care trateaza invatarea
sociala si emotionala in termeni de ,dezvoltare a caracterului” (Elias si colab., 2015) ce
va fi evaluata de profesori. Din perspectiva constructivista sociald, preocuparea fata de
constructia etichetelor se refera si la o viziune asupra unor astfel de etichete ca fiind
conditionate cultural; vezi si Suissa (2013) despre constructiile culturale referitoare la
laudele mamelor.

Evaluarea personalitatii unui individ in termeni de succes sau esec prin evaluarea
sumativa in SEE ridica preocupari cu privire la interiorizarea unei identitati a esecului.
O multime de teoreticieni educationali si psihologi educationali au recunoscut de mult
pericolul etichetarii elevilor drept ,esecuri” (de exemplu, Downes, 2003; Jimerson,
1999; Kelly, 1999). Dovezile din numeroase surse indicd o anxietate considerabila cu
privire la evaluare atat in randul elevilor, cat si al tutorilor (Merrifield, 2001; Campbell,
2006, Looney, 2008). Elevii adulti care invata sa scrie si sa citeasca nu ar trebui sa fie
supusi unor teste formale, standardizate in timpul evaluarilor de admitere, deoarece
acestea amintesc de experientele lor scolare timpurii (Campbell, 2006). Exista o
recunoastere veche in psihologia socialda a ,caracteristicilor cererii” (Orne, 1962) care
afecteaza raspunsurile unei persoane; si anume preconceptiile si ipotezele individului cu
privire la scopul situatiei de testare. Aceasta este, de asemenea, o preocupare in ceea
ce priveste evaluarea in general (Carrigan si Downes, 2010) si una care implica riscuri
accentuate pentru evaluarea SEE. Aceste preconceptii, inclusiv teama de ,sistem” si
alienarea fata de acesta (Downes si Maunsell, 2007), reprezintd o altd dimensiune a
impactului cultural diferential al testarii asupra grupurilor de indivizi marginalizate
dintotdeauna.

Pentru a evita etichetarea statica, trebuie recunoscute trei principii cheie. Unul este
angajamentul fata de o conceptie de crestere dinamica a identitatii copiilor; si anume,
recunoasterea faptului ca acestia cresc si se dezvolta si cd educatia face parte din
facilitarea acestei cresteri. Aceasta dimensiune a cresterii dinamice provoaca aplicarea
etichetelor statice, generalizatoare, personalitatii copiilor si tinerilor si recunoaste ca
experientele de viata pot produce schimbari ale personalitatii Tn sensul cresterii. Alaturi
de preocupdrile legate de etichetele statice exista si nevoia de a contesta abordarile
care propun etichete negative si, prin urmare, risca interiorizarea identitatilor asimilate
esecului. Trebuie depuse eforturi pentru a aborda preocuparile relevante conform carora
»Stima de sine diminuata” sau ,subiectul diminuat” (Ecclestone 2007, p. 467) este
construit ca o presupunere generalizatd a subiectivitatii umane, in timp ce trebuie
abordate , aspectele nearticulate direct la niveluri de politici (Ecclestone si Hayes 2009,
p. 380). O dimensiune cheie aici este adoptarea unei conceptii dinamice a cresterii care
contesta etichetele negative, defdgimatoare - recunoscédnd ca potentialul copiilor,
tinerilor si adultilor de dezvoltare si schimbare este un aspect vital al subiectivitatii
umane, acea evaluare trebuie s3a recunoascd diferenta dintre performantd si
competentd, si ca talentele latente s-ar putea sa nu se manifeste in situatii de testare
sau In anumite medii scolare sau educationale in sensul cresterii. Acest lucru ilustreaza,
de asemenea, nevoia nu doar pentru interogarea individualizata si individualista a
competentelor personale si sociale, ci si de a le trata ca parte a unui sistem scolar si
societal de competente mai amplu.

3.2.6 Relevanta din punct de vedere cultural

Pe masurda ce Uniunea Europeand devine mai diversa din punct de vedere social si
cultural, respectul si celebrarea diversitatii culturale - si, prin urmare, nevoia unei
evaluari receptive din punct de vedere cultural - devine mai proeminenta. Acest lucru
este si mai crucial in cazul SEE, o zona in care normele variaza semnificativ in functie
de cultura, inclusiv de regiune, statut socioeconomic, limba, religie si rasa (Brackett,
2020). Analiza Assessment Work Group (2019) identifica trei probleme majore care
trebuie abordate pentru a asigura evaluarea relevanta din punct de vedere cultural a
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SEE. Acestea sunt aspecte tehnice, valori sociale si probleme ce tin de controlul social
si conformitate. Chestiunile tehnice implica aspecte precum relevanta culturald a
continutului, dacd aceeasi competenta este evaluata in toate grupurile de elevi si daca
scoruri similare reflectd acelasi nivel de competenta in randul membrilor diferitelor
grupuri (Ibid.). A doua problema se refera la factorii determinanti socioculturali ai
comportamentului, cum ar fi modul in care se manifestda competenta sociala si
emotionald, cum ar trebui sa fie evaluata si in ce masura evaluarea reflectd astfel de
variatii culturale. Analiza Assessment Work Group subliniazé riscul potential ca
evaluarea SEE sa poata fi utilizata de educatori pentru a crea ,inca o modalitate de a
documenta noi tipuri de decalaje rasiale sau de gen si deficitele asociate... cu diferentele
privind evaludrile SEL intre membrii diferitelor grupuri... modeland subtil ceea ce
asteapta profesorii de la si modul in care isi trateaza elevii” (Assessment Work Group,
2019, p. 33).

A treia preocupare ridicata de Assessment Work Group (2019) este ca SEE ar putea fi
utilizatd pentru a recrea sau consolida abordarea deficitului individual, educatorii
utilizand datele de evaluare pentru a sublinia inegalitatile individuale, fara a tine cont
de contextul social mai amplu care ar fi putut crea sau contribui la astfel de inegalitati
(cf. Cefai si colab., 2018). O modalitate de a preveni acest lucru in scoli este prin
combinarea evaluarii individuale a elevilor cu evaluarile climatului din sala de clasa si al
intregii scoli (Assessment Work Group, 2019). Natura evaluarii formative, cu accent pe
invatarea si evaluarea personalizate si individualizate, ajuta la prevenirea unei astfel de
eventualitati. De fapt, s-a constatat ca evaluarea formativa imbunatateste invatarea si
realizarile elevilor cu performante scazute, ajutdnd astfel la prevenirea replicarii
inegalitatilor sociale (Black si Wiliam, 1998; Hattie, 2009). SEE si modul in care este
evaluatd, inclusiv ce competente sunt predate si evaluate, pot ajuta la combaterea
discriminarii si opresiunii si pot functiona ca o parghie pentru diversitate, echitate si
incluziune. Desi acest aspect al evaludrii SEE mai trebuie dezvoltat si imbunatatit
(Assessment Work Group, 2019), este incurajator sa observam ca acesta este unul
dintre punctele forte si inovatiile cadrului LifeComp (Sala si colab., 2020), cu accent
deosebit pe dimensiunea sociald a SEE.

Cercetarile ulterioare au identificat o a patra problema conexa: cea a ,triajului
educational”. Booher-Jennings (2005) si Gillborn si Youdell (2000) se refera la procesul
de filtrare care are loc in contextele din SUA si Marea Britanie, unde preocuparea fata
de rezultatele la teste a avut tendinta de a duce la devierea resurselor de la cei
considerati ca fiind cel mai putin probabil sa treaca, la cei aflati in pragul trecerii testului.
Problema se extinde dincolo de simpla testare, insa. Pentru a se asigura ca un cadru de
evaluare pentru SEE este sensibil si adaptat la o diversitate de culturi, trebuie, de
asemenea, sa ia In calcul constientizarea indelungata si in crestere din psihologie a
necesitatii de a depasi limitarile ipotezelor partinitoare occidentale care patrund in
fundamentele psihologiei dezvoltarii (Kagan, 1980, 1989; Downes, 2020), psihologiei
cognitive (Nisbett si colab., 2001), psihologiei sanatatii (Marsella si White, 1982),
psihologiei personalitatii (Jung, 1971) si psihologiei sociale (Gergen si colab., 1996).
Exista o nevoie clara de a aborda prejudecatile culturale in ceea ce priveste conceptele
despre sine si personalitate care pot sta la baza aspectelor SEE, pastrand in acelasi timp
o conceptie universalista a drepturilor omului, cum ar fi dreptul copilului la o voce,
consacrat in Conventia ONU privind Drepturile Copilului. Un exemplu evident pentru
diferentele atat culturale, céat si individuale, se refera la diferitele valori si intelegeri ale
introversiei (vezi Cefai si colab., 2018)*2. Problema evaludrii SEE in ceea ce priveste

2.0 pozitie repetata in raportul OCDE (2015) este necesitatea promovarii extraversiei in randul elevilor.
Termenii de introversie si extraversie ajung pana la Carl Jung (1971), care a incercat sa dezvolte doud
polaritati ale experientei umane - introversia care atrage energia din interior si extraversia care atrage energia
din lumea exterioard. Favorizarea uneia in detrimentul celeilalte, asa cum face in mod clar raportul OCDE
(2015), este destul de problematicd. Mai in spiritul intelegerii lui Jung, SEE incurajeazéd promovarea
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diversitatea religioasa, intre timp, este un domeniu putin cercetat. Atat la nivel
international, céat si in context european, este nevoie de cercetari suplimentare privind
interactiunea dintre SEE si contextele religioase, cu un accent puternic pe vocile tinerilor
din diverse ramuri ale diferitelor traditii religioase. Prin urmare, trebuie recunoscut
faptul ca acest cadru de evaluare propus trebuie sa fie unul in evolutie, care sa priveasca
SEE ca o zona in curs de dezvoltare, pregatita pentru dezvoltarea viitoare, precum si
pentru dialogul intercultural si interreligios. Cadrul nostru de sisteme incluzive si bazat
pe drepturile omului propus nu este un meniu a /a carte pentru evaluarea SEE:
dimensiunile sale universaliste pot fi completate cu alte elemente specifice culturii care
sunt relevante pentru anumite contexte culturale si religioase.

3.2.7 Ecologica, sistemica

Scolile sunt sisteme sociale formate din diferite straturi, fiecare strat interactionand cu
celelalte (Bronfenbrenner, 1979). Schimbarile la un nivel al sistemului au impact asupra
altor niveluri, iar procesele care au loc in clasa si in intreaga scoald au impact asupra
fnvatarii sociale si emotionale a elevilor (Cefai si colab., 2018; Pianta si Shuman, 2004).
Cadrul de evaluare propus in acest raport subliniaza integrarea sociala a SEE, cu
fnvatarea sociala si emotionala care este mai probabil sa aparda in contexte care
promoveaza valori, atitudini, relatii, comportamente si practici care rezoneaza cu
competentele sociale si emotionale (Cefai si Cavioni, 2014; Downes si colab., 2017;
Thapa si colab., 2013). Convingerile si atitudinile membrilor scolii si natura
interactiunilor si relatiilor sociale dintre diferitii membri ai scolii au o influentd asupra
proceselor de predare si invatare care au loc in scoald (Downes si colab., 2017).
Siguranta fizica si emotionald, nivelul de sprijin oferit, increderea in capacitatea de
fnvatare a membrilor si climatul social si emotional al colegilor sunt conditii cheie care
influenteaza procesul de invatare intr-o scoala (Garibaldi si colab., 2015; Thapa si
colab., 2013). Prin urmare, este necesar sa se evalueze nu numai elevii la clasa, ci si
climatul din clasa si din intreaga scoald si modul in care acestea contribuie la
promovarea invatarii sociale si emotionale si consolideaza competentele predate ca
parte a programei scolare. O astfel de abordare ajutd, de asemenea, la trecerea
responsabilitatii pentru SEE de la un accent exclusiv pe individ catre contextele si
sistemele din lumea copilului si, astfel, ajuta la promovarea echitatii in educatie (Cefai
si colab., 2018).

3.2.8 Bazata pe colaborare: autoevaluare si evaluare intercolegiala

Autoevaluarea si evaluarea intercolegiala sunt o piatra de temelie a evaluarii formative
a elevilor in SEE, plasdnd elevii insisi in centrul proceselor de invatare si evaluare.
Autoevaluarea si evaluarea intercolegiala permit elevilor sa se implice activ in procesul
de invatare ca elevi reflexivi, care colaboreaza si sunt autonomi. Acestea impun
profesorului sa treaca de la evaluarea centrata pe profesor la evaluarea in colaborare,
elevii jucand un rol mai activ si mai central in proces, atat ca elevi individuali autoreglati,
cat si ca colegi critici (Andrade, 2019; Tasouris, 2016). Autoevaluarea si evaluarea
intercolegiala sunt, de asemenea, capabile sa se adapteze mai flexibil la diversele nevoi
de invatare si, prin urmare, sunt parghii pentru asigurarea echitatii in evaluare (Siarova
si colab., 2017).

Autoevaluarea este o parte esentiala a evaluarii de succes a invatarii (Black si Wiliam
1998; Brown, Andrade si Chen, 2015). Incurajeazéd o abordare auto-reflexiva si in

dimensiunilor introvertite ale sinelui si depasirea unei ,fericiri” prescrise sau a preamaririi superficiale a
L»optimismului”. Jung nu doar cad a cdutat un echilibru intre capacitatile extravertite si introvertite pentru ca
experienta sa depdseasca unilateralitatea; el a considerat, de asemenea, cultura occidentald ca fiind in mod
fundamental partinitoare, orientata spre extraversie si, prin urmare, considera cultura in sine ca fiind
dezechilibratéa (Downes, 2003a). Urmandu-l pe Jung, am putea spune, asadar, ca raportul OCDE (2015)
reflectd acel dezechilibru cultural dintre extraversie si introversie.
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colaborare a invatarii, elevii reflectdnd asupra feedbackului oferit de profesori si colegi.
Autoevaluarea le permite elevilor sd-si asume o mai mare responsabilitate pentru
invatarea proprie (Assessment Work Group, 2019; Siarova si colab., 2017). Intr-un
studiu de cercetare privind autoevaluarea, Ross si colab. (1999) au observat trei
beneficii principale pentru elevi. In primul rdnd, o imbunatatire a dezvoltarii competentei
predate, mai ales in randul elevilor cu rezultate mai slabe, pe mdsura ce elevii devin
mai constienti de ceea ce se asteapta de la ei. In al doilea rand, cresterea increderii in
lucrul cu activitati complexe de invatare. Si in al treilea rand, o atitudine mai favorabila
fatd de practicile de evaluare. Provocarile legate de autoevaluare includ o potentiala
lipsa de precizie, deoarece elevii ar putea subestima sau supraestima invatarea proprie,
sau augmentarea intentionata a invatarii determinata de oportunitatea socialda. Cu toate
acestea, evaluarea formativa nu este o forma de evaluare cu mize mari, cum ar fi atunci
cand elevii sunt comparati si clasificati, iar acest lucru ajuta la reducerea rolului
oportunitatii sociale. In plus, elevii trebuie sa fie formati de cadrele didactice in ceea ce
priveste modul de autoevaluare si de evaluare a altora, ceea ce ajuta, de asemenea, la
reducerea inexactitatii. Feedbackul corect al cadrelor didactice este, de asemenea,
esential pentru imbunatatirea autoreglarii elevilor in ceea ce priveste evaluarea.

3.2.9 Potrivita in termeni de dezvoltare

Competentele sociale si emotionale se dezvolta incepand cu primii ani de viata pana la
varsta prescolara si inceputul adolescentei si apoi pana la adolescenta tarzie. Denham
(2015) sustine ca evaluarea trebuie sa reflecte schimbarile de dezvoltare care au loc la
diferite varste, cuprinzadnd diferite niveluri de dificultate si competenta, cum ar fi
cresterea, diferentierea si complexitatea. Ea oferda exemple ale schimbarilor de
dezvoltare, cum ar fi ,sarcini de dezvoltare sociala de implicare pozitiva” in copilaria
timpurie, la ,navigarea in apele uneori tulburi ale incluziunii, acceptarii si prieteniei intre
egali” si reglarea emotionald la varsta prescolarda, la dezvoltarea relatiilor intime,
gestionarea presiunii intercolegiale si stabilirea autonomiei in adolescenta (Denham,
2015, p. 286-287). Ea sustine ca in predarea si evaluarea SEE, educatorii trebuie sa
consulte un cadru de dezvoltare pentru a defini expresiile competentelor pe varste si
clase si pentru a crea standarde. Trebuie apoi sa implementeze aceste strategii cu
diferentiere si sa evalueze in consecinta (Denham, 2018).

In analiza evaludrii invatarii sociale si emotionale (SEL), Assessment Work Group (2019)
raporteaza ca, desi dezbaterea este inca deschisa cu privire la competentele care sunt
cele mai relevante in fiecare perioada de dezvoltare, trebuie sa se recunoasca faptul ca
cerintele si asteptarile sociale si emotionale se schimbd odatd cu varsta. In acest sens,
anumite competente sociale si emotionale devin mai importante decat altele la anumite
varste. De exemplu, abordarea hartuirii in scoala si a hartuirii in mediul online devine
mai importantd in anumite stadii de dezvoltare. in plus, chiar dacd o competent3
ramane aceeasi la varste diferite, evaluarea trebuie sa surprinda diferentele in
complexitatea comportamentului pe masura ce copiii se dezvolta. Astfel, poate exista
necesitatea evaluarii competentei intr-un interval diferit de dificultate, sau in termenii
unei manifestari diferite a comportamentului la varste diferite (presupunand astfel
evaluarea diferitelor comportamente in cadrul unei competente, ceea ce poate implica
abordari diferite de masurare) ( Denham, 2018). Assessment Work Group (2019)
concluzioneaza ca, desi sunt dezvoltate o serie de instrumente pentru a surprinde aceste
diferente de dezvoltare, majoritatea masurilor existente nu au fost concepute pentru a
evalua nivelul de dezvoltare sociala si emotionala a unui elev la diferite varste. Ca
exemplu, Grupul sustine ca chestionarele de autoevaluare ,pun, de obicei, aceleasi
intrebari elevilor de vérste diferite si numai elevilor care au varsta necesara pentru a
intelege si a raspunde la un chestionar de autoevaluare” (p. 34).
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3.3 Factori favorizanti pentru implementarea eficienta

3.3.1 Alinierea evaluarii cu competentele de baza: obiectivele de invatare,
progresele invatarii si rezultatele invatarii

Evaluarea elevilor in SEE trebuie sa asigure ca exista o coordonare sistemica intre i)
competentele principale SEE din programa scolara, care sunt dezvoltate in standarde de
invatare!® care sunt predabile si masurabile; ii) procesele de predare si invatare care
se concentreaza in mod explicit pe dezvoltarea competentelor incluse n aceste
standarde; si iii) evaluarea competentelor pe care elevii ar trebui sa le poatd demonstra
la diferite varste (Assessment Work Group, 2019). Aceasta presupune o buna definire a
competentelor cheie SEE in programa scolard, evaluarea elevilor fiind adaptata la
competentele cheie. In timp ce standardele de invatare stabilesc obiectivele pentru
invatarea elevilor la diferite niveluri de varsta, obiectivele de invatare formeaza baza
pentru evaluarea la nivel de clasa. Obiectivele de invatare definesc in mod clar
competentele pe care un elev sau o clasa ar trebui sa le dezvolte n cursul unei activitati
de invatare. Procesul de operationalizare a competentelor cheie in standarde si repere
de invatare concrete si masurabile leaga evaluarea de contextul de practica in care este
utilizata (Siarova si colab., 2017). In turn, classroom assessment provides information
about learners’ progress towards the learning standards and learning targets, with
consequent adaptation in instruction leading to more effective learning (European
Commission, 2012).

Diferite state membre utilizeaza definitii si constructii diferite ale competentelor cheie
non-cognitive, cum ar fi SEE, ceea ce face dificila implementarea bunelor practici de
evaluare (Siarova si colab., 2017). Pepper (2011) sustine ca una dintre provocarile cu
care se confrunta sistemele de invatamant din UE este identificarea clara a
competentelor cheie suficient de detaliate pentru a permite planificarea si evaluarea
fnvatarii in conformitate cu programa scolara. Aceasta ajuta la adaptarea mai eficienta
a predarii si invatarii (Comisia Europeand, 2012a), facilitand in acelasi timp abordarile
fnvatarii, cum ar fi invatarea axata pe elev si invatarea bazata pe competente, care
caracterizeaza SEE (Siarova si colab., 2017). Cadrul LifeComp (Sala si colab., 2020),
construit pe recomandarea Consiliului UE pentru introducerea competentei ,personale,
sociale si a capacitatii de a invata sa inveti” ca o competenta cheie pentru invatarea pe
tot parcursul vietii (Consiliul UE, 2018), este o baza buna pentru integrarea unui set de
competente sociale si emotionale la nivel european in programele de invatamant din
statele membre. Odata ce cadrul LifeComp va fi validat, va putea fi adoptat in statele
membre, cu delimitarea standardelor si reperelor de invatare specifice varstei la nivel
national si/sau regional. Desi descrierea detaliatd a competentelor cheie este necesara
pentru planificarea si evaluarea invatarii, ar trebui sa existe suficienta flexibilitate pentru
ca standardele de invatare, reperele si nivelurile de progres sa fie dezvoltate in functie
de contextele nationale in care sunt implementate (Siarova si colab., 2017). O
convingere cheie a Assessment Work Group (2019) este, de fapt, ca evaluarea educatiei
sociale si emotionale este cel mai bine inteleasa in contextul in care este utilizata.

Anexa 1 exemplificd modul in care competentele cheie identificate in cadrul LifeComp
UE (Sala si colab., 2020) pot fi evaluate formativ in scolile din Europa.

3.3.2 Utilizarea mai multor surse si diverse instrumente de evaluare, inclusiv
evaluarea consolidata prin tehnologie

Competentele sociale si emotionale sunt mai bine evaluate folosind mai multe surse si
diverse moduri de evaluare (Assessment Work Group, 2019; Weissberg si colab., 2015).

13 Declaratii despre ceea ce elevii ar trebui s3 stie si sd poatd face ca urmare a instruirii la fiecare nivel de
clasa” (Dusenbury si colab., 2015, p. 533)
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Sursele multiple, inclusiv autoevaluarea, a profesorului, intercolegiala si (daca este
cazul) a parintilor, sunt deosebit de utile in SEE, unde comportamentul observat este
adesea specific evaluatorului si contextului (Denham, 2015). Autoevaluarile, evaluarile
intercolegiald si ale profesorilor bazate pe observarea la clasa, dialogul si introspectia,
sunt instrumente cheie utile in evaluarea competentelor sociale si emotionale (Comisia
Europeana, 2012a; OCDE, 2016) si formeaza baza evaluarii formative (Earl, 2013).
Interactiunile zilnice dintre profesori si elevi, precum si intre elevii insisi, reprezinta cel
mai eficient tip de evaluare formativa, cu un impact ridicat asupra invatarii (Siarova si
colab., 2017). In evaluarea formativa a elevilor in SEE, este de asemenea util sa se
utilizeze diverse instrumente de evaluare in functie de natura sarcinii si de varsta elevilor
(Frydenberg si colab., 2017). Acestea includ liste de verificare pentru profesori, colegi
si autocompletate si ghiduri de evaluare formativa, instrumente bazate pe tehnologie,
cum ar fi portofoliile electronice, jocuri si programe de invatare, precum si observarea
si evaluarea directa a comportamentului. Avand acces la o varietate de instrumente de
evaluare, de asemenea, permite profesorului de la clasa sa inteleaga mai bine invatarea
elevilor si sa ajusteze obiectivele de invatare ale fiecarui elev in consecinta.

In prezent, se depun eforturi considerabile pentru dezvoltarea instrumentelor de
evaluare directa a competentelor sociale si emotionale (McKown, 2015). Evaluarea
directa implica observarea performantei elevilor in sarcini sociale si emotionale dificile,
de obicei in contexte naturale, cu sarcini individualizate administrate de un evaluator
calificat sau prin evaluarea pe calculator (Assessment Work Group, 2019). Aceasta din
urma prezinta elevilor sarcini adecvate pentru dezvoltare, cum ar fi jocuri si evaluari
modulare interactive ilustrate si evalueaza performanta elevilor in ceea ce priveste
sarcinile. Evaluarile directe administrate individual sunt utilizate in principal pentru
cercetare si evaluare clinica si nu au fost inca dezvoltate pentru a fi utilizate in sala de
clasa ca instrument de evaluare universal (Assessment Work Group, 2019). Desi este
recomandat ca atat formele directe, cat si cele indirecte de evaluare sa fie utilizate
pentru SEE, instrumentele existente de evaluare directa nu sunt potrivite pentru
evaluarea universala, In mare parte din cauza problemelor de utilizare si fezabilitate
(Assessment Work Group, 2019; Denham, 2015; McKown 2015). Sistemele de notare
cu mai multe surse de informare sunt, prin urmare, instrumentul cel mai fezabil pentru
utilizare in sala de clasa (Denham, 2015).

3.3.3 Instrumente de evaluare practice si fezabile

Evaluarea formativa a elevilor in educatia socialda si emotionald are loc in contexte de
predare si invatare si este condusa de profesori si elevii insisi ca o intreprindere bazata
pe colaborare. Prin urmare, instrumentele trebuie sa fie usor de utilizat si cu
fnsemnatate pentru profesori si, respectiv, elevi, atat in ceea ce priveste administrarea,
cat si interpretarea, si trebuie sa fie fezabile in contextul clasei. Este putin probabil ca
evaluarile care consuma timp, sunt complexe si nu sunt usor de finalizat sa fie utilizate
n mod regulat si eficient de catre personalul scolii si elevi (acesta este motivul pentru
care formele existente de evaluare directa sunt fincd nepotrivite contextelor
educationale) (Denham, 2015). Pe de alta parte, s-a constatat ca utilizarea
dispozitivelor electronice reduce atat timpul necesar pentru introducerea datelor, cat si
pentru analiza si interpretarea rezultatelor, oferind in acelasi timp feedback imediat atat
elevilor, cat si cadrelor didactice si facilitand participarea activa a elevilor (Denham,
2015; Shute si Rahimi, 2017) (a se vedea Sectiunea 4.6 ). Implicarea utilizatorilor vizati
(cadre didactice si elevi) in proiectarea instrumentelor de evaluare va ajuta la asigurarea
faptului ca astfel de instrumente sunt atat utilizabile, cat si fezabile in practica
(Assessment Work Group, 2019).

3.3.4 Formare profesionala, mentorat si sprijin

Evaluarea formativa face parte din procesele de predare si invatare, iar profesorii au
nevoie de pregatire si mentorat pentru a integra evaluarea SEE in practica lor la clasa.
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Este evident, totusi, cd acest cadru de competente cheie al UE este aplicat in mod
inconsecvent intre statele membre (Comisia Europeana/EACEA/Eurydice, 2012) si ca
exista o lipsa de formare si sprijin adecvate pentru profesori si coordonatorii scolari in
implementarea eficientd a abordarea competentelor cheie (Siarova si colab., 2017).
Cadrele didactice au nevoie de formare si mentorat adecvate pentru dezvoltarea,
adaptarea si utilizarea unei game de instrumente de evaluare formativa (inclusiv
instrumente consolidate prin tehnologie) pentru a evalua elevii. Trebuie, de asemenea,
sa fie formati si indrumati pentru a se asigura ca astfel de instrumente sunt adecvate in
termeni de dezvoltare si receptive din punct de vedere cultural si pentru a putea orienta
si sprijini elevii in autoevaluare si evaluarea intercolegiala (Pepper, 2013). Profesorii au
nevoie, de asemenea, de sprijin in conectarea cadrului de competente SEE la procesele
de predare si invatare si la evaluarea la clasa (Assessment Work Group 2019; Pepper,
2013). In cele din urma, cadrele didactice trebuie, de asemenea, sa fie formate si
sprijinite in dezvoltarea propriilor competente sociale si emotionale, ca aspect cheie al
implementarii si evaluarii eficiente a SEE (Cefai si colab., 2018). Assessment Work
Group (2019) sugereaza ca formarea profesionala ar trebui sa abordeze si chestiuni mai
ample, cum ar fi ce reprezintd SEE si relevanta sa in educatie: ,,Formarea profesionala
ar trebui sa sprijine educatorii sa inteleaga ce este SEL, ce spune stiinta despre
consecintele sale, modul in care SEL se leaga de invatamant, ce standarde SEL exista
si ce competente descriu acestea, ce practici bazate pe dovezi au fost dezvoltate si cum
se utilizeaza, rolul pe care il poate juca evaluarea in sprijinirea predarii si invatarii de
fnalta calitate si rolul SEL in promovarea echitatii” (p. 17).

Formarea profesionala trebuie sa inceapa in cadrul pregatirii initiale a cadrelor didactice
si sa continue ca parte a invatarii profesionale continue, scolare. Retelele profesionale
si platformele de colaborare ofera un mediu de invatare bazat pe colaborare in care
cadrele didactice pot, practic, sa impartaseasca, sa discute, sa primeasca feedback, sa
isi Imbunatateasca si sa dezvolte practicile de evaluare SEE la clasa (Comisia Europeana,
2015). Comunitdtile de invatare ale cadrelor didactice sunt deosebit de utile in
dezvoltarea si implementarea evaluarii formative (Bennett, 2011; Pepper, 2013).
Wiliam (2006) identifica o serie de principii cheie in stabilirea comunitatilor de invatare
ale cadrelor didactice pentru a sprijini practicile de evaluare formativa. Acestea sunt:
».gradualism” (introducerea treptata a unor noi practici de evaluare formativa);
flexibilitate (permite cadrelor didactice sd@ adapteze instrumentele de evaluare
recomandate in functie de contextul local); alegere (permite cadrelor didactice sa aleaga
domeniile de practica in care le va fi cel mai util sa dezvolte practici de evaluare
formativa); responsabilitate (cadrele didactice sunt responsabile in fata comunitatii lor
de invatare pentru schimbarile implementate); si sprijin (crearea de structuri care sa
ofere sprijin cadrelor didactice, care raspund in continuare pentru dezvoltarea practicilor
lor de evaluare formativa).
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Capitolul 4. Instrumente pentru evaluarea formativa a
elevilor in educatia sociala si emotionala

Cercetarile sugereaza ca nu exista un singur instrument care sa poata oferi o evaluare
formativa cuprinzatoare a competentelor sociale si emotionale, ci ca este necesara o
combinatie de instrumente de evaluare diferite. Utilizarea unei varietati de instrumente
de evaluare formativa permite evaluarea unui set mai amplu de competente sociale si
emotionale si ofera date mai semnificative si mai utile pentru a imbunatati invatarea
(Assessment Work Group, 2019; Siarova si colab., 2017). Astfel de instrumente includ
autoevaluarea si evaluarea intercolegiala (autoevaluarea de catre elev si, respectiv,
evaluarea de catre colegi); liste de verificare formative, scale si ghiduri de evaluare
(ghiduri de notare pentru a evalua calitatea raspunsurilor elevilor) completate de
profesori si elevi; portofolii (o colectie selectata si organizata de lucrari ale elevului
pentru a demonstra progresul acestuia); invatare bazata pe proiecte; si evaluarea
formativa consolidata prin tehnologie. In acest capitol, discutam mai in detaliu despre
cateva dintre aceste instrumente de evaluare formativa care pot fi utilizate pentru a
evalua elevii in SEE. Subliniem punctele lor forte si relativ slabe, oferind exemple
ilustrative din Europa si din alte tari. Scolile si profesorii pot fi flexibili in alegerile lor,
atata timp cat instrumentele utilizate abordeaza obiectivele de invatare, influenteaza
procesul de invatare si ghideaza formarea si urmeaza principiile cheie pentru evaluarea
formativa a SEE discutate Tn Capitolul 3. Nu includem in acest capitol instrumente de
evaluare SEE care sunt utilizate in mare masura in scopuri sumative si ofera putine
informatii despre contextul de invatare in care are loc comportamentul (de ex., scale de
notare a comportamentului, sisteme de observare comportamentald si registre
administrative).

4.1 Evaluarea nestandardizata bazata pe performanta

Evaluarea nestandardizatd bazata pe performantd, care evalueaza performanta elevilor
in sarcinile stabilite, este un instrument eficient pentru evaluarea formativa a
competentelor sociale si emotionale. Avantajele cheie sunt cad este direct legata de
procesele de predare si invatare care au loc in clasd; asigura monitorizarea continud a
procesului de invatare; identifica punctele forte si zonele ce necesitd imbunatatire; si
adopta o abordare centrata pe elev (Siarova si colab., 2017). Acest instrument este mai
eficient decat testele standardizate in evaluarea proceselor si performantelor mai
complexe, cum ar fi competentele sociale, emotionale si capacitatea ,,de a invata sa
fnveti” (Hao si Johnson, 2013; Pepper, 2013). Pot fi utilizate diverse instrumente pentru
a evalua progresul elevilor, cum ar fi portofoliile, ghiduri de evaluare cu punctaj holistic
si evaluarea bazata pe proiecte (Siarova si colab., 2017). Evaluarea bazata pe
performanta necesita o anumita forma de masura adecvata pentru dezvoltare, cum ar
fi un instrument pentru dezvoltarea competentelor la diferite niveluri de varsta (a se
vedea Sectiunea 4.2). De asemenea, trebuie sa fie receptiva din punct de vedere
cultural, luand in considerare contextul specific tarii (Hao si Johnson, 2013).

4.1.1 Evaluarea portofoliului (inclusiv portofolii electronice)

Evaluarea portofoliului este un instrument foarte util pentru evaluarea formativa, in
colaborare si dinamica a competentelor sociale si emotionale. Un portofoliu poate
include o varietate de lucrari ale elevului, atat textuale, cat si non-verbale, precum si
reflectii si rapoarte de autoevaluare. Portofolille se preteazd foarte bine metodelor
eficiente de evaluare formativa in SEE, cum ar fi autoevaluarea, invatarea bazata pe
proiecte si ghiduri de evaluare (Siarova si colab., 2017). Evaluarea portofoliului este o
metoda eficienta de evaluare formativa a invatarii prin urmarirea, monitorizarea si
evaluarea continua a progresului, oferind o imagine detaliata si cuprinzatoare a invatarii
elevilor in timp (VanTassel-Baska, 2014). Ajuta cadrele didactice sa monitorizeze
invatarea in situatii reale (sau simulate), facand-o astfel deosebit de potrivita pentru
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SEE. Evaluarea portofoliului se preteaza foarte bine si evaludrii competentelor sociale si
emotionale datorita abordarii sale orientate spre proces, experienta si elev. In
portofoliile lor, elevii documenteaza, reflecta la si evalueaza munca lor in colaborare cu
profesorul si colegii, asumandu-si astfel mai multd responsabilitate si devenind mai
autonomi in procesul de invatare.

Caseta 2. Cele trei etape in introducerea portofoliilor electronice (adaptat de la Avraamidou, 2016,

p. 24-25)
Barrett (2011) sugereaza cd scolile care doresc sa introduca portofolii electronice ar trebui sa
o faca in trei etape, tinand cont atat de experientele elevilor, cat si ale profesorilor. In etapa
initiala de Stocare, elevii includ materiale referitoare la disciplina de studiu. Aceasta este
urmata in a doua etapa de un proces de organizare si adaptare a materialului din portofoliul
electronic ca spatiu de lucru; reflectia si feedbackul din partea profesorilor si colegilor sunt
componente cheie ale acestei etape. In etapa de Prezentare, elevii isi organizeaza munca
pentru prezentare, reflectand la atingerea obiectivelor specifice prin identificarea
documentelor justificative ca dovezi. Portofoliul electronic EU Classrooms (EUfolio, 2015) a
utilizat acest model. In testarea pilot, profesorii au raportat ca a imbunatatit evaluarea
formativa, ajutandu-i sa adune dovezi ale invatarii elevilor si sa ofere feedback intr-un mod
diferit de cel dintr-o clasa traditionala.

Portofoliile devin acum din ce in ce mai digitalizate, portofoliile electronice fiind folosite
in evaluarea competentelor sociale si a capacitatii ,de a invata sa inveti” in diferite state
membre (Pepper, 2013). Portofoliile electronice ajuta la facilitarea invatarii autoreglate;
eficacitatea lor se refera in special la abordarea lor centrata pe elev si la feedbackul
continuu si amplu din partea profesorilor si colegilor (Lam, 2017). Portofoliile electronice
sunt, de asemenea, un instrument util pentru promovarea invatarii in colaborare, a
capacitatii de a invata sa inveti, precum si a competentelor sociale si de rezolvare a
problemelor (Redecker, 2013). Totusi, portofoliile au mai multe sanse sa fie eficiente
daca impreuna cu elevii se dezvolta criterii clare de evaluare a performantei (Tchibozo,
2011) si daca acestea cuprind o varietate de sarcini, inclusiv sarcini de comunicare orala
si scrisa (VanTassel-Baska, 2014). Cadrele didactice au nevoie, de asemenea, de o mai
mare constientizare a potentialului portofoliilor, precum si de formare si sprijin
suplimentar in utilizarea acestora in sala de clasa (Siarova si colab., 2017).

Caseta 3. Un exemplu de portofoliu electronic in UE (www.ats2020.eu)

Assessment of Transversal Skills 2020 (www.ats2020.eu) este un proiect inovator de
experimentare a politicilor finantat de UE, format din 17 parteneri din 11 tari UE. A dezvoltat
un model de invatare si o abordare inovatoare pentru a evalua abilitatile transversale, cum ar
fi gandirea criticd, rezolvarea problemelor, invatarea in colaborare si utilizarea instrumentelor
digitale. Proiectul a fost condus in 250 de scoli din 10 tari (Belgia, Croatia, Cipru, Estonia,
Grecia, Finlanda, Irlanda, Lituania, Slovenia si Spania), in randul elevilor cu varste cuprinse
intre 10 si 15 ani. Proiectul a creat un proces de proiectare a invatarii pentru dezvoltarea
abilitatilor transversale, elevii tinand un jurnal digital si creand portofolii electronice. Abilitatile
elevilor au fost evaluate formativ, folosind instrumente de sustinere (evaluarea profesorului,
evaluarea intercolegiala si autoevaluarea). Portofoliile electronice au fost utilizate pe scara
larga pentru a documenta invatarea si pentru a realiza autoevaluarea, evaluarea intercolegiala
si evaluarea descendentd, elevii impartasind portofoliile electronice cu profesorii si colegii
pentru a primi feedback. Profesorii au evaluat portofoliile electronice utilizand un instrument
de evaluare de sustinere.

4.2 Ghiduri de evaluare, liste de verificare si scale

Ghidurile de evaluare, listele de verificare, scalele formative, evaluarea pe baza de
proiecte si alte instrumente similare completate atat de profesori, cat si de elevi pe baza
observatiilor si introspectiei pot fi instrumente foarte utile pentru evaluarea formativa a
elevilor in SEE. Ghidurile de evaluare si scalele formative ofera criterii de notare sau de
punctare, precum si feedback pentru a sprijini procesul de invatare (Avraamidou, 2016).
Definirea clard a competentelor si a obiectivelor de invatare in evaluare sunt deosebit
de utile in sprijinirea invatarii si a progresului elevilor intr-o anumitd competenta, iar
ghidurile de evaluare si tehnicile similare pot fi instrumente eficiente in formarea de
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obiective clare si monitorizarea progresului elevilor (Siarova si colab., 2017). In analiza
lor, Panadero si Jonsson (2013) au concluzionat ca ghidurile de evaluare sunt
instrumente eficiente pentru a imbunatati invatarea elevilor si capacitatea ,,de a invata
sa inveti”, In special atunci cand elevii isi evalueaza propria invatare si este insotita de
feedback in timp util. Ei au raportat, de asemenea, ca ghidurile de evaluare
fmbunatatesc auto-eficacitatea si autoreglarea elevilor, care, la randul lor, contribuie la
invatare. Stiggins (2005) subliniaza utilizarea formativa a ghidurilor de evaluare, oferind
elevilor posibilitatea de a se implica activ in procesul de invdtare si evaluare proprie,
atat in ceea ce priveste autoevaluarea, cat si evaluarea intercolegiala. In acest sens,
ghidurile de evaluare formativa sunt instrumente de invatare foarte utile pentru elevii
marginalizati si vulnerabili, contribuind astfel la promovarea echitatii (Wolf si Stevens,
2007). Pentru un exemplu de utilizare a ghidurilor de evaluare completate de profesor
si de autoevaluare a elevului in ce priveste competentele sociale si emotionale,
consultati Economou si colab. (2017). In sectiunea urmatoare, vom vedea cum pot fi
utilizate ghidurile de evaluare ca instrument de evaluare formativa a elevilor in SEE.

Caseta 4. Lista de verificare a evaluarii formative (de la Cefai si colab., 2015)

RESCUR Surfing the Waves (Cefai si colab., 2015) este un program universal de rezilienta
pentru copiii prescolari si din scoala primara din Europa. Programul a fost dezvoltat pentru a
sprijini educatia si bunastarea copiilor marginalizati si vulnerabili. A fost dezvoltat de un
consortiu format din sase parteneri din statele membre, ca parte a unui proiect finantat de UE
(RESCUR). Programul consta intr-o programa scolara pentru copiii cu varste intre 4 si 12 ani,
bazat pe sase teme majore: comunicare, relatii, mentalitate de crestere, autodeterminare,
dezvoltarea punctelor forte si transformarea dificultatilor in oportunitati. La finalul fiecarei
teme (unitati), profesorii si elevii (de la 8 ani in sus) completeaza o lista de verificare
formativa, evaluand progresul inregistrat cdtre rezultatele invatarii identificate pentru tema
respectiva. In versiunea completata pentru fiecare elev de catre profesor, nota variaza de la
0 (neobservat/neaplicabil) la 1 (in dezvoltare), 2 (dezvoltat) si 3 (consolidat). Versiunea
pentru elevi contine trei raspunsuri posibile: ,Nu”, ,Uneori” si ,Da”. Acestea sunt scrise in
doua coloane de raspuns, una in care elevul poate indica daca poate adopta un anumit
comportament; celalalt daca prefera comportamentul relevant. Aceasta permite evaluarea
interiorizarii de catre elev a acelei abilitati si a aplicarii in situatii din viata reald. Atat versiunile
pentru profesor, cat si pentru elev includ si o componenta calitativa la final: profesorii sunt
intrebati despre punctele forte, nevoile si obiectivele de imbunatatire ale elevului, in timp ce
elevii scriu (sau deseneaza, in cazul celor mici) ce le-a placut sa invete (puncte forte) si ceea
ce ar dori sa imbunatateasca (nevoi). Listele de verificare sunt disponibile la Cefai si colab.
(2015); a se vedea si www.rescur.eu; www.um.edu.mt/cres/publications.

Caseta 5. Instrument de observare la clasa pentru profesori (www.learningtobe.net)

Learning to Be: Development of Practices and Methodologies for Assessing Social, Emotional
and Health Skills within Education Systems este un proiect finantat de UE (2017-2020) care
implica parteneri din Finlanda, Italia Letonia, Lituania, Portugalia, Slovenia si Spania. Proiectul
a vizat sd dezvolte metode si instrumente de evaluare a dezvoltarii abilitatilor sociale si
emotionale in scolile de invatdmant general, concentrandu-se pe doua grupe de varsta: 9-10
ani si 13-14 ani. O trusa de instrumente practice de evaluare a fost dezvoltata pentru a fi
utilizata in clasa atét de catre profesori, cat si de catre elevi. Aceasta include evaluarea
profesorului, autoevaluarea elevilor si evaluarea la clasa pe baza celor cinci domenii ale SEE
ale CASEL. Unul dintre instrumentele dezvoltate in proiect este fisa de observare lunara la
clasa pentru profesori pentru a monitoriza invatarea elevilor in ceea ce priveste competentele
sociale si emotionale. Partea 1 consta intr-o fisd de observatie pentru invatarea sociald si
emotionala a fiecarui elev, in care profesorul ia notite despre invatarea fiecarui elev a unor
competente sociale si emotionale specifice, bazate pe observatiile sale. Pana la sfarsitul lunii,
fisa ar trebui sa fie completata pentru toti elevii din clasa. Rezultatele notate in fisd sunt
discutate cu elevii si il ajuta pe profesor sa isi adapteze instructiunile in consecinta. In Partea
2 a fisei, Situatii la clasa, profesorul raporteaza orice experiente sau situatii relevante care au
afectat predarea si invatarea in timpul activitatilor SEE in cursul lunii anterioare. Fisa de
observatie este disponibila pe site-ul web al proiectului la www.learningtobe.net.
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4.2.1 Scala formativa a lui Marzano pentru evaluarea SEL

Marzano (2015) a dezvoltat un ghid de evaluare formativa a competentelor sociale si
emotionale, bazat pe identificarea obiectivelor explicite de invatare, progresul catre
aceste obiective si pasii necesari pentru atingerea acestor obiective. Una dintre
caracteristicile distinctive ale scalei de evaluare este distinctia dintre cunostintele
declarative (informationale) si procedurale (,actionabile”). Progresul invatarii are loc in
diferite etape, cunoasterea declarativa (etapa cognitiva a invatarii) aflandu-se la cel mai
de jos nivel al progresului. In aceasta etapa, elevul cunoaste si intelege o abilitate si
poate realiza o aproximare a acesteia. Urmatorul progres este la nivelul practicii, la care
elevul poate intreprinde pasii asociati abilitatii si capata fluenta (stadiul asociativ al
fnvatarii). Cel mai inalt nivel de progres este asociat cunostintelor procedurale, in care
elevul decide in mod constient daca foloseste abilitatea in situatii potrivite, din viata
realda. Marzano a dezvoltat un ghid de evaluare format din patru niveluri de progres
principale, fiecare fiind impartit in doua etape. Un scor de 0 inseamna ca, si cu ajutor,
elevul este incapabil sa puna abilitatea in practica, in timp ce un scor de 1 indica faptul
ca elevul poate pune abilitatea in practica doar cu ajutor. Scorul 2 indica faptul ca elevul
a ajuns la nivelul de cunostinte declarative; nota 3 la nivel de practica; si scorul 4 la
nivel procedural - adica elevul este acum capabil sa ia decizii constiente in contexte din
viata reald. Tabelul 1. ofera o ilustrare a acestor niveluri de progres.

Tabelul 1. Diairama de proires SEL (adaptat de la Marzano, 2015, p. 342-343)

Scorul 4 Elevul ia decizii constiente de a folosi abilitatile SEL in situatii adecvate. De
exemplu:
» Intelegerea modului in care propriile convingeri I-ar putea impiedica sa-si

exprime intelegerea celor care au pareri diferite

= Capabil de a isi revizui propriile convingeri

Scorul 3 Elevul este capabil sa urmeze pasii sau strategiile asociate abilitatilor SEL fara
erori si cu o oarecare fluenta. De exemplu:
= Recunoasterea parerilor celorlalti, chiar dacad acestea sunt diferite de ale sale

= Ascultarea activa a celorlalti

=Cand exprima o parere care este contrara parerii altcuiva, se concentreaza pe
logica parerii sale

Scorul 2 Elevul intelege cunostintele declarative importante pentru o abilitate SEL si este

capabil sa explice sau sa descrie ce este o abilitate SEL. De exemplu:

» Intelegerea, in termeni generali, c& abilitdtile SEL (cum ar fi recunoasterea
opiniilor altora sau ascultarea activa) exista

=Cunoasterea semnificatiei termenilor de baza precum parere, dezacord,
conflict, confruntare si respect

Scorul 1 Elevul are succes partial in atingerea competentelor SEL la scorul 2 sau 3, dar
are nevoie de ajutor.
Scorul 0 Chiar si cu ajutor, elevul nu are succes in atingerea competentelor SEL

NB. Scorurile partiale, cum ar fi 2,5 sau 3,5, pot fi acordate competentei la un
anumit nivel si competentei partiale la nivelul urmator.

Marzano (2015) propune utilizarea a trei tipuri de evaluare formativa pentru a evalua si
monitoriza progresul elevilor: sondarea condusa de profesor; discutii si observarea
elevilor; si evaluarea generatd de elevi. In evaluarea autogeneratd, elevii discutd cu
profesorii ce vor face pentru a demonstra un anumit nivel de performanta in categoria
de competenta (poate include si o prezentare a elevului). Se pot stabili apoi obiective
specifice pentru fiecare elev pe baza progresului sau intr-o anumita abilitate. Aceste
evaluari ajuta la influentarea formarii profesorului in sprijinirea elevului la urmatorul
nivel de competenta, in timp ce 1i indruma si pe elevi in ce priveste actiunile necesare
pentru a atinge nivelul tinta. Ghidul de evaluare poate fi folosit si pentru a exemplifica
progresul elevilor in cursul anului scolar, servind astfel ca o abordare de evaluare
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continud, elevii avand posibilitatea de a trece de la un progres la altul in abilitati sociale
si emotionale specifice.

Ghidurile de evaluare ar trebui mai intai prezentate intr-o forma usoara de utilizat pentru
elevi, acestia lucrdnd in grupuri pentru a transforma criteriile scorurilor in texte si
exemple mai adaptate copiilor. Acestea ar putea fi apoi folosite pentru formare,
incepand cu 2.0 (cunostinte declarative), in care elevii inteleg abilitatea si ce presupune
aceasta; urmate de activitati practice (nivelul 3.0) care incep cu activitati structurate,
ghidate de profesor si progreseaza catre strategii mai autonome in aplicarea abilitatii.
La nivelul final de ,cunostinte procedurale” (4.0), elevii scriu reflectii intr-un jurnal
despre propriile convingeri care le faciliteaza sau Tmpiedica punerea In practica a
abilitatilor sociale si emotionale si le discuta in privat cu profesorul (Marzano, 2015).
Elevii isi pot ilustra progresul intr-o anumita abilitate folosind diagrame si grafice, fiecare
nivel de progres oferind o oportunitate de colaborare si recunoastere intre profesor si
elev. Autorul concluzioneaza ca ar trebui sa se acorde prioritate evaluarii generate de
elevi pentru a demonstra invatarea acestora la diferite niveluri ale ghidului de evaluare.
Acest lucru le imbunatateste auto-eficacitatea si sentimentul de control asupra invatarii
proprii, precum si competenta de ,a invata sa inveti” (Panadero si Jonsson, 2013).

Acest ghid de evaluare formativa, care urmeaza sa fie completat atat de profesori, cat
si de elevi, asa cum sugereaza Marzano (2015), poate fi adaptat pentru evaluarea
Cadrului LifeComp (Sala si colab., 2020) (vezi Anexa 1).

4.2.2 Utilizarea formativa a scalelor

Testele standardizate si scalele de evaluare sunt utilizate frecvent in SEE in scopuri
sumative, de diagnostic si de triaj, depdsind sfera de aplicabilitate a acestui raport. Cu
toate acestea, unele scale de evaluare - in special cele care se concentreaza pe
competentele sociale si emotionale cheie - pot fi utilizate si in scopuri formative. Astfel
de scale sunt simplu de completat (cu versiuni mai scurte care sunt din ce in ce mai
frecvente), cu administrare si analizd electronicd. Se bazeazd pe comportamente
observabile in clasa si, atunci cand sunt insotite de autoevaluarea elevilor, ajuta la
realizarea unor evaluari mai cuprinzatoare si obiective ale competentelor sociale si
emotionale ale elevilor (Assessment Work Group, 2019; Gresham si Eliott, 2017). Pot
sprijini evaluarea formativa producand profiluri individuale ale finvatarii elevilor,
identificand punctele forte si punctele slabe si ajutand la influentarea practicilor pentru
a raspunde nevoilor identificate ale elevilor (Assessment Work Group, 2019). Cele doua
grupuri de scale de evaluare utilizate frecvent, bazate pe punctele forte si pe cadrul SEL
cu cinci domenii al CASEL, cu proprietati psihometrice solide si versiuni mai scurte usor
de utilizat, sunt Evaluarea punctelor forte Devereux (DESSA) si DESSA-mini (LeBuffe si
colab., 2018) si Social Skills Improvement System Social Emotional Learning Edition
(SSIS SEL RF) si SELA (Gresham si Elliott, 2017)(Caseta 6).

In general, testele standardizate sunt mai utile in scopuri de cercetare. Existd putine
masuri care sunt adecvate din punct de vedere contextual si ofera feedback pe termen
scurt cu privire la progresele sau imbunatatirile necesare (Duckworth si Yaeger, 2015).
Acestea ofera doar informatii formative limitate pentru profesor si elev si trebuie sa fie
suplimentate cu alte instrumente care sunt concepute mai specific in scopuri formative
(Le Buffe si colab., 2018, Siarova si colab., 2017).

Caseta 6. Scalele de evaluare SEE (dezvoltate de autori)
Evaluarea Devereux a punctelor forte ale elevilor (DESSA) si DESSA-mini (Le Buffe si colab.,
2018). DESSA este o scald standardizatda de evaluare a comportamentului cu 72 de articole
care masoara competentele socio-emotionale de la gradinita pana la liceu. Pe langa un scor
total compus (Scor compus Social si Emotional). Ofera scoruri in opt domenii: Constientizare
de sine, constientizare sociala, autogestionare, comportament orientat catre obiective, abilitati
de stabilire a relatiilor, responsabilitate personala, luarea deciziilor si optimism. Versiunile de
evaluare pentru profesor si parinti sunt disponibile, dar lipseste versiunea de autoevaluare a
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elevilor. DESSA-mini este o versiune scurta, formata din opt articole a DESSA completata de
profesor si este folosita in principal ca instrument universal de triere. Poate fi folosit, totusi,
pentru a evalua in mod formativ punctele forte si nevoile unui elev pentru formare ulterioara
in competente socio-emotionale, determinand daca elevii fac progrese si identificand elevii
care necesita instruire suplimentara. Social Skills Improvement System Social Emotional
Learning Edition (SSIS SEL) (Gresham si Elliott, 2017) este o scald de evaluare a
competentelor sociale si emotionale care se poate utiliza pentru copii incepand de la gradinita
pana la liceu. Este completata de profesori, elevi si parinti, si ofera scoruri pentru cele cinci
domenii CASEL (constiinta de sine, autogestionare, constientizare sociala, abilitati de relatie
si luare responsabila a deciziilor), precum si trei domenii de invatare (motivatie, citit si
matematicd). Profesorii pot evalua competentele sociale si emotionale la elevilor folosind o
combinatie a acestor domenii pentru a identifica punctele forte ale elevilor, precum si
domeniile care necesita dezvoltare si formare ulterioara. Evaluarea poate fi administrata de
mai multe ori in cursul anului scolar pentru a identifica zonele care necesita imbunatatire,
precum si domeniile care necesita o atentie suplimentara, ca parte a unei proceduri de
evaluare formativa continua. Varianta SSIS SEL cu 20 de articole este conceputa ca un
instrument rapid de identificare a elevilor care se confrunta cu dificultati sociale si emotionale
sau academice.

Caseta 7. Evaluarea emotiilor la copiii mici (dezvoltata de autori)

The Berkeley Puppet Interview (PBI) 14 este un instrument de evaluare a conceptiei de sine
la copiii mici. Copiii sunt intervievati de doua papusi despre mai multe afirmatii legate de
motivatia academica, competenta sociala si acceptarea colegilor, printre altele. Pentru fiecare
articol, cele doua papusi fac cate o pereche de afirmatii opuse despre ei insisi, iar copilul spune
cu care dintre papusi seamana mai mult. Child Recognition of Emotions (CARE)15 evalueaza
recunoasterea emotiilor faciale si a posturii emotionale, utilizdnd administrarea si raportarea
automata pentru copiii de 4-6 ani, folosind fotografii. Preschool Self-Regulation Assessment
(PSRA)16 masoara reglarea emotiilor, atentiei si impulsurilor copiilor mici printr-o serie de
sarcini practice, cum ar fi intarzierea recompensarii. Affect Knowledge Test (AKT) (Denham,
1986) foloseste papusi cu fete detasabile, interschimbabile care afiseaza diferite emotii pentru
a evalua cunostintele copiilor prescolari despre emotiile de baza si situatiile care le determina.
In prima parte, copiii sunt rugati sa numeasca verbal emotiile infatisate pe fete. Li se cere
apoi sa identifice fetele care descriu sentimentele altor copii in situatii stereotipe, cum ar fi
trairea fricii din cauza unui cosmar si fericirea atunci cand primesc o inghetata. In vinietele
ramase, li se cere sa faca inferente despre emotiile altor copii in situatii ne-stereotipice (adica
o situatie in care celalalt copil se simte diferit de copilul intervievat). Aceasta masura a fost
utilizata la copii din niveluri socio-economice si medii etnice variate.

Caseta 8. Evaluarea emotiilor copiilor cu dizabilitati (dezvoltat de autori)

Testul de intelegere a emotiilor (TEC) (Pons si Harris, 2000) evalueaza intelegerea emotionala
la copiii cu varsta cuprinsa intre 3 si 11 ani. Sarcinile sale sunt concepute conform modelului
de dezvoltare al intelegerii emotionale a copiilor. Acestea includ recunoasterea expresiilor
faciale; intelegerea cauzelor externe ale emotiilor; legatura dintre dorinte, convingeri si
emotii; reglarea unei emotii trdite; ascunderea emotiilor; si emotii amestecate. TEC a fost
utilizat pe scara larga pentru a evalua intelegerea emotionald in randul copiilor cu dezvoltare
atat tipica, cat si atipica, cum ar fi copiii cu tulburari din spectrul autist (Cavioni si colab.,
2019; Salomone si colab., 2019). Un studiu recent care a utilizat TEC la copiii cu tulburari din
spectrul autist a sugerat ca decalajul in competenta de intelegere emotionald in comparatie
cu copiii cu dezvoltare normala tinde sa se mdreasca pe mdsura ce copiii cresc (Salomone si
colab., 2019). Invatarea si evaluarea intelegerii emotionale trebuie astfel tintite in mod specific
de-a lungul anilor prin diverse activitati educationale care reflecta aceste diferente.

“RAND, Berkeley Puppet Interview (BPI),

www.rand.org/education-and-
labor/projects/assessments/tool/1998/berkeley-puppet-interview-

bpi.html.

1> Social-Emotional Assessment and Learners, www.sealprograms.com/CAREInfo/default.aspx.
NYU, The Institute of Human Development and Social Change,
www.steinhardt.nyu.edu/ihdsc/projects/csrp/preschool-self-regulation-

assessment-psra.
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4.3 Evaluare directa

Evaluarea directa a competentelor sociale si emotionale dobandeste o atentie din ce in
ce mai mare atat in cercetare, cat si in practica, cu eforturi continue pentru a dezvolta
noi instrumente de evaluare care masoara SEE prin observarea directa a elevilor
implicati in sarcini dificile legate de anumite competente (Kautz si colab., 2014;
Weissberg si colab., 2015). Spre deosebire de alte instrumente, cum ar fi scalele de
evaluare a profesorilor si autoevaluarea elevilor, care evalueaza punerea in practica de
catre elevi a comportamentelor sociale si emotionale, evaluarea directd este potrivita
mai ales pentru masurarea intelegerii socio-emotionale - adica activarea proceselor
cognitive subiacente comportamentului, cum ar fi codificarea si interpretarea
informatiilor sociale si emotionale (McKown, 2015). De obicei, elevii sunt observati
efectuand sarcini individualizate care evalueaza atat cunoasterea continutului, cat si
capacitatea de a pune in practica abilitatile relevante. Evaluarea directa poate implica
sarcini practice care evalueaza o abilitate precum autoreglarea, in care elevii trebuie sa
respecte reguli; sau constientizarea sociala, in care elevii trebuie sa identifice
sentimentele din expresiile faciale, sau sa aleaga cel mai potrivit raspuns in situatii
sociale (Assessment Work Group, 2019). De exemplu, in testele de rationament
situational (SJT), elevilor li se prezinta o situatie in care trebuie sa aleaga cel mai potrivit
raspuns sau raspunsul obisnuit dintr-o lista de optiuni posibile. SJT s-au dovedit a fi mai
putin susceptibile la oportunitate sociala decat autoevaluarea (Lipnevich si colab.,
2013), in timp ce SJT bazate pe tehnologie s-au dovedit a fi mai eficiente decat SIT
traditionale bazate pe text (Christian si colab., 2010). Cu toate acestea, pot exista
probleme culturale legate de utilizarea scenariilor sociale ipotetice, deoarece pot avea
semnificatii si relevanta diferite pentru elevii din diferite grupuri culturale sau
socioeconomice (Assessment Work Group, 2019).

Evaluarea directa este un instrument foarte promitator pentru evaluarea competentelor
sociale si emotionale. Este un instrument extrem de fiabil si valid care evalueaza
competentele in situatii reale (Denham, 2015; Hao si Johnson, 2013). Evaluarea directa
bazata pe calculator, in care elevii sunt evaluati in functie de performanta lor in sarcini
adecvate din perspectiva dezvoltarii, cum ar fi jocuri si activitati interactive ilustrate,
devine, de asemenea, din ce in ce mai frecventa in evaluarea SEE (Assessment Work
Group, 2019). Cu toate acestea, evaluarea directa nu a fost incd dezvoltatd ca
instrument de evaluare la clasa pentru profesori, iar formele existente de evaluare
directa nu sunt potrivite pentru evaluarea universald, in mare parte din cauza aspectelor
practice si ce tin de fezabilitate (Denham, 2015; McKown 2015). Pentru a fi adecvata
utilizarii la clasa, evaluarea directa trebuie sa fie influentatd de profesor, eficientd ca
timp si costuri si simplu de administrat, cu punctare si raportare asistate de calculator
(McKown, 2015). In plus, desi evaluarea directd este potrivitd pentru mé&surarea
cunostintelor si a proceselor mentale implicate in interactiunile sociale, nu evalueaza
componenta comportamentalda aferenta competentelor sociale si emotionale
(Assessment Work Group, 2019).
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Tabelul 2. Protocolul european de evaluare a competentelor SEL ale copiilor (adaptat de la
www.eap-sel.eu)

Protocolul european de evaluare a invatarii socio-emotionale a copiilor a fost un proiect finantat
de UE care a dezvoltat si validat un instrument de evaluare SEE pentru copiii cu varste cuprinse
intre 6 si 10 ani. How one feels (HOF, Cum se simte cineva) este alcatuit din zece viniete in
care copiii raspund ce cred ei ca simte persoana din vinieta si, in consecinta, ce va face el sau
ea. Urmatoarea este una dintre situatiile din instrument.

Matthew a aruncat cu guméa in Emma pe tot timpul lectiei. In cele din urm&, Emma se
infurie si o arunca inapoi. Tocmai atunci, profesorul intra si se supara pe Emma,
spunand: ,,Ce am spus despre aruncarea radierelor, opreste-te imediat!”

Cum se simte Emma? Scor Ce face Emma? Scor

Se simte prost deoarece profesorul 3 Spune ca Matthew este cel care a 3

a descoperit-o. inceput.

Se infurie pentru cd Matthew a 3 Spune ca si ea si Matthew au aruncat | 5

inceput.a fost cel care guma.

Este dezamagita ca profesorul 8 Nu spune nimic, deoarece nu are 3

o cearta, fara sa stie ce s-a sens.

intdmplat.

Se intristeaza. 3 Iese din clasa pentru a-i arata 3
profesorului ca a gresit.

fi este teamd c& doar ea va fi 3 Incearca s& explice ce s-a intamplat. 8

invinovatita.

Caseta 9. Virtual Environment for Social Information Processing (www. rnbc.org/research/vesip)
The Virtual Environment for Social Information Processing (VESIP) este un instrument de
evaluare pe calculator pentru abilitatile de procesare a informatiilor sociale, cum ar fi
interpretarea corecta a indiciilor sociale si rezolvarea conflictelor in randul elevilor din clasele
3-7 (aproximativ 8-12 ani). Folosind o animatie computerizata, un elev isi asuma rolul unui
avatar principal si interactioneaza cu alte avataruri. VESIP evalueaza raspunsurile elevilor la
cinci situatii sociale dificile comune la scoald (de exemplu, hartuire/tachinare). VESIP a fost
dezvoltat ca o resursa usor de utilizat pentru scoli in evaluarea abilitatilor de procesare a
informatiilor sociale ale elevilor.

4.4 Autoevaluarea

Autoevaluarea, cum ar fi auto-raportarea, chestionare de auto-notare, liste de verificare
si ghiduri de evaluare si jurnale introspective, sunt utilizate in mod frecvent in evaluarea
elevilor in SEE. Ii ajutd pe elevi sa dezvolte o intelegere a rezultatelor asteptate ale
fnvatarii si @ modului in care pot atinge obiectivele propuse (Black si William, 1998).
Acest mod de evaluare este deosebit de important in SEE, care se concentreaza in primul
rand pe atitudinile si convingerile elevilor (Assessment Work Group, 2019).
Instrumentele de autoevaluare consolidate prin tehnologie, cum ar fi simularile care
ofera feedback imediat, precum si tinerea jurnalelor si portofoliile electronice, devin, de
asemenea, utilizate mai frecvent pentru a ajuta elevii sa 1si asume mai usor
responsabilitatea pentru propria invatare si pentru a le permite sa-si sprijine colegii in
acest sens (Avraamidou, 2016). Autoevaluarea ofera elevilor posibilitatea nu numai de
a-si evalua propriile competente sociale si emotionale, ci si de a-si oferi propriile opinii
asupra punctelor forte si nevoilor lor sociale si emotionale. Acest lucru este deosebit de
semnificativ in SEE, unde abilitatile de responsabilitate, autonomie, auto-eficacitate,
luarea deciziilor si rezolvarea problemelor sunt competente cheie in programa scolara
(Cefai si Cavioni, 2014).

Chestionarele de autoevaluare, listele de verificare sau ghidurile utilizate in mod obisnuit
prezinta afirmatii specifice despre o competenta socialda sau emotionala si cer elevilor
sa evalueze cat de des aplica un anumit comportament sau in ce masura sunt de acord
cu o convingere, atitudine sau valoare (Assessment Work Group, 2019). Unele includ
componente calitative care permit elevilor sa-si descrie punctele forte si sa identifice
tinte de imbunatatire (de ex., Cefai si Cavioni, 2014) (a se vedea si Caseta 10). Ross si
colab. (1999) descriu patru etape in dezvoltarea abilitatilor de autoevaluare de catre
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elevi: a) elevii sunt implicati activ impreuna cu profesorul in definirea criteriilor de
evaluare care vor fi utilizate pentru evaluarea performantelor; b) elevii invata sa
foloseasca criteriile de evaluare stabilite cu indrumarea si sprijinul profesorului; c)
feedbackul eficient din partea profesorului ca parte a procesului de autoevaluare ii ajuta
pe elevi sa inteleaga mai bine criteriile si, astfel, sa isi atinga scopul de invatare; si 4)
elevii sunt capabili sa stabileasca noi obiective si strategii de invatare.

Caseta 10. Jurnalul Elevului de Educatie Sociala si Emotionald (Cefai si Cavioni, 2014, p. 69-70)
Jurnalul de educatie sociala si emotionald ofera elevilor posibilitatea de a-si inregistra
invatarea saptaméanal. Aceasta ar putea lua o perspectivda fenomenologica, elevii
inregistrandu-si gandurile si sentimentele despre SEE pentru acea saptamana, utilizand
diverse moduri de prezentare, cum ar fi notarea gandurilor si sentimentelor, scrierea unei
povesti, desenul sau adaugarea unei imagini/poster/fotografii a lucrarilor lor finalizate.
Jurnalul va inregistra experientele elevilor referitor la ceea ce le place sa faca, la ce sunt buni,
ce au Invatat, ce trebuie sa invete sau sa dezvolte mai mult, unde au nevoie de mai mult
ajutor si ce si-ar dori sa vada mai mult in SEE. Profesorul poate ghida elevii in acest exercitiu
prin sugestii, intrebari de orientare, resurse, sarcini specifice sau tehnici iluminatoare (de
exemplu, completarea unor fraze precum ,Un lucru pe care |-am invatat astazi este...”).
Acestea 1i ajuta pe elevi sa se implice in continuarea reflectiei si invatarii individuale. Odata ce
elevii isi incheie autoevaluarea, pot discuta despre invatarea lor cu colegii si profesorul si acasa
cu parintii.

Autoevaluarea este cea mai benefica, atat in ceea ce priveste reusitele, cat si invatarea

autoreglata, atunci cand este utilizata in mod formativ si sustinuta de formare (Andrade,

2019). Alonso-Tapia si Panadero (2010), de exemplu, au raportat ca autoevaluarea in

care elevilor li se ofera informatii detaliate si utilizabile despre cum sa isi evalueze munca

proprie si a colegilor lor (inclusiv criterii de evaluare clare si vizibile), este mai eficienta
decat simpla notare a propriilor lucrari. Autoevaluarea fi ajuta pe elevi sa devina mai
autonomi in procesul de invatare si sa dobandeasca o perspectiva mai buna asupra
punctelor lor forte si slabe, ajutandu-i sa-si stabileasca ei insisi obiective de invatare

(Brown si Harris, 2014). Adams Becker si colab. (2017) descriu modul in care scolile din

Danemarca, Finlanda, Norvegia si Suedia ii ajuta pe elevi sa devina mai autonomi prin

autoevaluare si evaluare intercolegiala, utilizand evaluarea continua bazata pe dialog,

mai degraba decat teste sumative.

Caseta 11. Exemple de autoevaluare in SEE in Europa (dezvoltate de autori)

In Irlanda, autoevaluarea este utilizata in cadrul disciplinei din programa scolara ,Educatie
sociald, personala si pentru sanatate” pentru a spori constientizarea elevilor cu privire la
abilitatile lor sociale si emotionale. Elevii completeaza un chestionar despre propria invatare;
la nivel gimnazial, aceasta este suplimentata de evaluarea intercolegiala (An Roinn Oideachais
Agus Eolaiochta, 2000). In Malta, elevii de gimnaziu care se urmeaza disciplina ,,Dezvoltarea
personald, sociala si a carierei” folosesc un manual reflexiv pentru a evalua lucrurile pe care
le-au invatat, ce le-a pldcut, ce ar dori sa imbunatateascd (Directoratul pentru Calitate si
Standarde in Invatamant, 2014). In Marea Britanie, disciplina ,,Dezvoltare personala, sociald
si economie domesticd” este evaluata folosind o abordare de tip alegere fortatd, cu progresul
masurat in functie de punctul de plecare al elevului, mai degraba decat de performanta altora
sau de criteriile de examinare. Elevii sunt implicati activ in autoevaluarea si evaluarea colegilor
prin tehnici precum intrebari reflexive, intrebari deschise si discutii, panouri cu graffiti, harti
mentale, titluri ale lucrurilor invatate, interviuri, prezentari, jocuri de rol, analize de grup, ore
de cerc si portofolii (Qualifications and Curriculum Authority 2005; PSHE Association, 2020).
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Caseta 12. Proiecte finantate de UE care folosesc instrumente de autoevaluare (dezvoltate de
autori)

in proiectul finantat de UEAssessment of Transversal Skills 2020'7, elevii cu varsta cuprinsd
intre 10 si 15 ani din 250 de scoli din Belgia, Croatia, Cipru, Estonia, Grecia, Finlanda, Irlanda,
Lituania, Slovenia si Spania si-au evaluat invatarea abilitatilor transversale, cum ar fi gandirea
critica, rezolvarea problemelor si invatarea in colaborare, prin utilizarea unui jurnal digital al
invatarii lor (My Learning Journal)'® si a unor portofolii electronice pentru fiecare ciclu de
invatare. Elevii si-au impartasit portofoliile electronice cu profesorii si colegii pentru a primi
feedback. In Learning to Be: Development of Practices and Methodologies for Assessing Social,
Emotional and Health Skills within Education Systems'® (2017-2020), peste 7.000 de elevi cu
varsta cuprinsa intre 9 si 14 ani din 100 de scoli din sapte tari europene (Finlanda, Italia,
Letonia, Lituania, Portugalia, Slovenia si Spania) au finalizat un set de instrumente de
autoevaluare in SEE. In ,Fisa de autoevaluare pentru elevi”, elevii se evalueaza pe ei insisi in
trei domenii ale SEE (sine/emotiile lor; altii/relatii; si luarea deciziilor) folosind date combinate
cantitative si calitative. Aceste fise sunt disponibile la Agliati si colab. (2020). The European
Network Against Bullying in Learning and Leisure Environments (ENABLE)?° combate hartuirea
in randul tinerilor cu varste intre 11 si 14 ani prin educatie sociala si emotionala si educatie
de la egal la egal. La finalul fiecarui set de activitati, elevii completeaza un chestionar de
autoevaluare pentru a-si evalua invatarea, identificandu-si punctele forte si nevoile.
Chestionarul consta din opt intrebari din patru domenii ale SEE: constientizarea de sine,
autogestionarea, constientizarea sociala si relatiile.

O problema legata de autoevaluare este potentiala lipsa de precizie care poate rezulta
din absenta autocunoasterii elevului sau absenta autoreglarii, oportunitatea sociala si
asteptarile culturale, precum si provocarile determinate de alfabetizare, in special in
randul copiilor mici. Evitarea folosirii notelor si confidentialitatea feedbackului impiedica
evaluarea sa devina o evaluare cu mize mari si elimina nevoia elevilor de a supraestima
sau de a-si augmenta autoevaluarea pentru a proteja stima de sine (Brown si colab.,
2015). Indrumarea si mentoratul elevilor in autoevaluare va ajuta la imbunatatirea
autoreglarii acestora si la sporirea preciziei evaluarilor lor (Andrade, 2019; Damgard si
Nielsen, 2018). Feedbackul adecvat din partea profesorilor (si a colegilor) este esential
pentru o autoevaluare precisa si semnificativa si ajutd la imbunatatirea rezultatelor
fnvatarii si a procesului de invatare, inclusiv autoreglarea si auto-eficacitatea (Brown si
Harris, 2014). Cu toate acestea, feedbackul este mai probabil sa fie util pentru elevi,
daca este oportun si cat mai aproape posibil de procesul de invatare, precum si daca
este instructiv, mai degraba decét sa ofere simple informatii despre ceea ce este corect
sau gresit (Black si Williams, 1998). O alta problema este autoevaluarea de catre copiii
mici sau copiii cu dificultdti de alfabetizare sau de invatare. In astfel de cazuri, pot fi
folosite modalitati mai creative si mai iluminatoare de autoevaluare. Acestea includ
desene, utilizarea papusilor, completarea dialogurilor, jocuri de rol, teste cu intrebari si
jocuri online (Cefai si Cavioni, 2014)

17 Assessment of Transversal skills, www.ats2020.eu/

8 Un instrument de autoevaluare de sustinere este folosit de elevi pentru a-si evalua propria invatare, inclusiv
afirmatiile privind cunostintele anterioare, definirea si stabilirea obiectivelor, strategiilor, dovezilor si
autoevaluarii/reflectiei. Exemple de afirmatii includ ,Am folosit tehnici de evaluare (autoevaluare, evaluare
intercolegiala, evaluarea profesorului) pentru a-mi evalua procesul de lucru, am definit criterii de evaluare
pentru atingerea obiectivelor mele, am reflectat la ceea ce as schimba daca as face-o din nou si ce pot
fmbunatati in viitor, am evaluat modul in care ceea ce am invatat si experientele mele in aceasta unitate imi
pot afecta viata.” Elevul isi noteaza nivelul pentru fiecare afirmatie folosind emoticoane (fata zambitoare, fata
neutra si fata tristad).

19 Learning to be, https://learningtobe.net/.

20 European Network Against Bullying in Learning and Leisure Environments, www.enable.eun.org/.
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4.5 Evaluarea intercolegiala

Evaluarea intercolegiald este un alt instrument promitator in evaluarea formativa a
elevilor in SEE. Ca instrument de invatare in colaborare, experiential, este deosebit de
potrivit pentru SEE, ajutand la promovarea empatiei, a colabordrii si la construirea
relatiilor, precum si a capacitatii de a invata sa inveti. In evaluarea intercolegiala, elevii
ofera feedback cu privire la performanta unui coleg (prezentare orala, scrisa, portofolii,
demonstrarea unei abilitati prin joc de rol) printr-un proces interactiv si in colaborare,
de reflectie si discutie. Acest proces ii ajuta pe elevi (atat pe cei evaluati, cat si pe
evaluatori) sa dezvolte géandirea critica, autonomia si invatarea independenta
(McMahon, 2010), precum si la promovarea relatiilor de colaborare la clasa. Black si
colab. (2003) au identificat patru elemente ale evaluarii intercolegiale eficiente: criterii
de evaluare concrete si transparente (elevii discuta si decid cu privire la criterii impreuna
cu profesorii); abilitati de colaborare ale elevilor; incurajarea elevilor sa alinieze
obiectivele de evaluare cu munca efectiva; si intelegerea valorii evaluarii intercolegiale
in procesul de invatare.

Trebuie luate in considerare diferite aspecte atunci cand se utilizeaza evaluarea
intercolegiald la clasa. Acestea includ: profesorii care se confrunta cu constréngerile de
timp si problemele de gestionare a clasei (Van den Berg, 2018) sau elevii care nu
participd, nu cunosc criteriile de evaluare, isi asuma meritul pentru munca celorlalti,
conspira unii cu altii sau incearca sa-i domine pe ceilalti (Tchibozo, 2011). Ca si in cazul
autoevaluadrii, evaluarea intercolegiala necesita indrumare si mentorat adecvate,
precum si o buna planificare si monitorizare pentru a se asigura ca este adecvata,
potrivita si utila pentru elev. Implicarea elevilor in discutarea si luarea deciziei cu privire
la criteriile care vor fi utilizate in evaluarea intercolegiala va asigura ca acestia cunosc
criteriile care trebuie utilizate si le va spori angajamentul de a utiliza criteriile atunci
cand evalueaza munca colegilor lor. De asemenea, poate fi mai eficient ca mai multi
colegi sa ofere feedback, mai degraba decat unul singur (Cho si MacArthur, 2010). Daca
este realizata corect, evaluarea intercolegiald nu numai ca duce la Tmbunatatiri in
dezvoltarea competentelor evaluate, ci serveste ca un vehicul pentru promovarea
competentelor sociale si emotionale, inclusiv comunicarea, colaborarea, luarea
responsabild a deciziilor, rezolvarea conflictelor si autoreglarea (Gan si Hattie, 2014).

Caseta 13. Sprijinul colegilor ca interventie pentru a contracara hartuirea (de la Cowie, 2020)
In contextul hartuirii, sprijinul colegilor mobilizeaza abilitatile si valorile tinerilor in abordarea
problemei hartuirii, pentru a oferi sprijin emotional colegilor inainte ca tulburarea lor sa se
transforme in probleme mai grave de sanatate mintala. Poate lua forma unor sesiuni fata in
fata, sprijin prin linii de telefonie fixa sau mobild, retele sociale si forumuri online sau
promoveaza activ cooperarea si sentimentul de apartenenta la nivelul intregii scoli. Termenii
folositi includ ,imprietenire”, ,mentorat”, ,mentoratul prietenilor”, ,mentorat cibernetic” si
,consiliere intre prieteni”. Suporterii de la egal la egal, de obicei, primesc formare bazata pe
nevoi, directionata catre obiective si experientda. In cele mai eficiente scheme, sunt
supravegheati in mod regulat. In diferite programe, acestia se implica si in autoevaluari si
evaluarea intercolegiala pentru a-si evalua capacitatea de a oferi indrumare si sprijin
emotional colegilor care sunt hartuiti. Instrumentele utilizate pentru aceasta autoevaluare si
evaluare intercolegiala formativa includ utilizarea videoclipurilor cu jocuri de rol care implica
situatii care ar putea aparea si reflectarea si furnizarea de feedback cu privire la modul de a
raspunde in aceste cazuri.

4.6 Evaluare formativa consolidata prin tehnologie

Utilizarea tehnologiei a deschis noi cai pentru evaluarea formativa a elevilor in SEE,
oferind feedback imediat atéat elevilor, céat si profesorilor si facilitand participarea activa
a elevului (OCDE, 2016). De asemenea, a eliminat unele dintre obstacolele anterioare
inerente evaluarii traditionale, cum ar fi administrarea, interpretarea si raportarea
laborioase, consumatoare de timp, de catre profesori. De asemenea, este foarte
motivanta si captivanta pentru elevi, utilizand jocuri, activitati interactive si centrate pe
elev, precum si alte caracteristici ale tehnologiei pe care copiii si tinerii din zilele noastre
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le cunosc foarte bine (Brecko si colab., 2014). Utilizarea tehnologiei a facut posibila, de
asemenea, evaluarea abilitatilor de ordin superior si a performantelor complexe folosind
simularea, interactiunea, colaborarea si feedbackul (Looney, 2011).

Evaluarea formativa consolidata prin tehnologie este un mediu pedagogic util care
utilizeaza tehnologia de raspuns la clasa pentru a organiza evaluarea interactiva, in
colaborare si centratd pe elev (Beatty, 2004). Se bazeaza pe patru principii cheie:
instructiuni bazate pe intrebari, in care profesorii adreseaza intrebari semnificative
pentru a instiga procesul de invatare; discurs dialogic, in care elevii se implica activ in
discutii despre intrebarile adresate de profesor; practici de evaluare formativa in care
feedbackul din partea profesorului ghideaza procesul de invatare; si comunicarea la
meta-nivel intre profesor si elev facilitand evaluarea de catre elev a procesului de
invatare. Utilizarea feedbackului si a sprijinului pare a fi un proces cheie pentru utilizarea
eficienta a evaluarii formative consolidate prin tehnologie (Siarova si colab., 2017).

Evaluarea consolidata prin tehnologie pare a fi un instrument foarte promitator pentru
fnvatarea si evaluarea personalizata a competentelor sociale si emotionale, in special in
ceea ce priveste portofoliile electronice, evaluarea realitatii augmentate si analiza
invatarii. Insa, se afla inca intr-un stadiu de dezvoltare si sunt necesare cercetari
suplimentare pentru a stabili eficacitatea acesteia (Siarova si colab., 2017). In sectiunea
urmatoare, vom descrie pe scurt cateva instrumente existente si emergente pentru
evaluarea formativa consolidata prin tehnologie.

» Computerised adaptive tests (CAT) provide teachers with feedback about
students’ proficiency levels, enabling them to adapt their teaching accordingly by
directing students towards difficult tasks on the basis of their answers. In this
way, assessment is directly related to the learning process and leads to
subsequent individualised instruction. One limitation of CAT is cost efficiency,
due to the large number of test questions needed (Looney, 2011).

Caseta 14. Evaluarea formativa bazata pe web (Avraamidou, 2016, p. 27)
Sistemul de evaluare si analiza a testelor bazat pe web (FAM-WATA) (Wang, 2007) a fost creat
pentru a ajuta profesorii sa administreze evaluarea formativa cu variante multiple si pentru a
ajuta elevii sa-si autoevalueze abilitatile si intelegerile prin sase strategii: i) elevii pot repeta
un test finalizat anterior; ii) elevii pot sustine un test, dar nu li se spune daca raspunsurile lor
sunt corecte; iii) elevii au voie sa adreseze intrebari profesorilor sau colegilor cu privire la
testul pe care il sustin; iv) elevii si profesorii primesc un raport in care este prezentat istoricul
raspunsurilor lor la diferite teste dupa ce le promoveaza; v) elevii pot vizualiza raspunsurile
altor elevi pentru a verifica progresul lor in raport cu colegii lor; si vi) elevii primesc un mesaj
animat pentru a-i felicita pentru promovarea testului. Intr-un studiu pe 503 elevi de clasa a
saptea din Taiwan, Wang (2007) a raportat ca utilizarea sistemelor de evaluare formativa
bazate pe web in medii online a fost mai eficienta decat evaluarea formativa pe hartie sau
sistemele de evaluare formativa bazate pe web fara cele sase strategii.

= Portofolii electronice: A se vedea Sectiunea4.1.1.

» Ghidurile de evaluare si scenariile de autoevaluare pot ajuta profesorii sa
impartaseasca criteriile de evaluare cu elevii lor si ii pot ajuta pe elevi sa
inteleaga ce se asteapta de la ei. Ele pot, de asemenea, sa imbunatateasca
procesele de autoevaluare si de evaluare intercolegiala (Avraamidou, 2016).
Scenariile sunt deosebit de eficiente atunci cand sunt utilizate in mod formativ si
de catre elevi ca parte a unei activitati de invatare; ele pot fi mai eficiente decéat
ghidurile de evaluare, deoarece se concentreaza mai mult pe procesul de invatare
decét pe performanta elevilor (Alonso-Tapia si Panadero, 2010).

» Bloguri si pagini wiki: blogurile pot fi folosite pentru a imbunatati reflectia si
autoreglarea elevilor, atat prin utilizarea lor ca jurnale introspective, cat si ca
vehicule pentru evaluarea intercolegiald. Profesorii pot accesa, de asemenea,
blogurile elevilor pentru a obtine dovezi ale intelegerii lor si pentru a-si oferi
propriul feedback (Avraamidou 2016). Paginile wiki, care permit utilizatorilor sa
contribuie la crearea unei pagini wiki comune (web) pe o anumitda tema de
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interes, pot fi folosite ca instrument de colaborare care permite profesorilor sa
monitorizeze contributia fiecarui elev la sarcina de invatare, ajutandu-i in acelasi
timp pe elevi sa-si revizuiasca propriile contributii si ale colegilor lor in urma
evaluarii (Avraamidou, 2016).

Caseta 15. Pagini wiki ca instrumente ce permit evaluarea prin colaborare (Avraamidou, 2016,

pp. 19-20)
Paginile wiki permit utilizatorilor sa contribuie in mod asincron la crearea unei pagini wiki (web)
comune (cu o singura adresa URL) cu privire la un anumit subiect de interes, prin editarea
rapida a textului, imaginilor, videoclipurilor, hyperlink-urilor si altor elemente multimedia. in
invatamant, paginile wiki sunt de obicei folosite ca instrumente de colaborare care le permit
elevilor sa lucreze impreuna, de exemplu, pentru a exemplifica intelegerea lor cu privire la un
subiect. Utilizatorii isi pot crea propriile wiki folosind platforme wiki specializate, cum ar fi
Wikispaces. Wikispaces ofera profesorilor posibilitatea de a crea o ,sala de clasa Wikispaces”
in care profesorul si elevii pot contribui la crearea unor pagini web comune despre subiectele
studiate. In plus, profesorii pot monitoriza progresul in crearea unei pagini wiki, urmarind
contribuitorii, continutul, timpul si numarul de revizuiri. Cercetarile sustin concluzia ca
revizuirea unei pagini wiki, in special dupa primirea de feedback si comentarii din partea unui
profesor si/sau a colegilor, poate duce la procese de autoevaluare care determina un elev sa
isi revizuiasca contributia (Ng si Lai, 2012).

* Feedback online/platforme de colaborare online: instrumentele bazate pe
web care ofera elevilor feedback formativ sunt promitatoare pentru evaluarea
SEE, pe masura ce devin utilizate la scara larga si integrate in procesele de
predare si invatare (Agelii Genlott si Gronlund, 2016). Unele dintre aceste
instrumente fac posibil ca profesorii sa atribuie lucrarile, sa monitorizeze
performanta si sa ofere feedback in timp util, in acelasi timp primind ei insisi
feedback despre lucrarile elevilor. Feedbackul formativ poate fi oferit si parintilor
(Shute Si Rahmini, 2017).
Cu toate acestea, pentru ca instrumentul sa fie utilizat eficient, sarcinile trebuie
sa fie captivante, iar feedbackul trebuie sa ofere informatii utile despre procesul
de invatare, evitand in acelasi timp supraincarcarea cognitiva (Ibid.)

Analiza invatarii. Ca instrument de evaluare, analiza invatarii ofera o baza de
date care le permite elevilor sa-si evalueze propriul progres, sa prezica
performanta viitoare si sa identifice eventualele lacune in atingerea obiectivului.
Folosind progresele tehnologice de extragere a datelor, interpretare si modelare,
analiza Tnvatarii ajuta la furnizarea unui suport de invatare mai personalizat
(Johnson si colab., 2011). Aceasta permite profesorului sa analizeze datele
despre procesul de invatare al elevilor, permitdndu-le in acelasi timp sa-si
examineze propria practica si, In consecinta, sa decida daca ajusteaza designul
de Tnvatare existent sau aplica o abordare alternativd. O caracteristica utila a
analizei Invatarii este utilizarea ghidurilor de evaluare ca instrumente de analiza
a invatarii. Ghidul de evaluare formativa consolidat prin analiza invatarii permite
profesorilor sa conceapa un ghid de evaluare folosind indicatori de invatare si
interactiune asociati cu participarea elevilor la mediul de invatare, pe baza
continutului livrat si a activitatilor de invatare (Avraamidou, 2016).

Analiza invatarii este un instrument promitator pentru sprijinirea dezvoltarii
SEE. Itslearning este un exemplu de platforma de invatare bazata pe cloud care
ii ajuta pe profesori si elevi sa personalizeze invatarea in functie de nevoile
elevilor prin activitati interactive, cum ar fi videoclipuri, animatii si jocuri (Schute
si Rahmini, 2017). Martinlaakson Lukio este un instrument de evaluare formativa
utilizat in gimnaziile din Finlanda, care face posibil ca elevii sa dezvolte abilitati
de autoevaluare si le permite profesorilor sa abordeze nevoile individuale ale
elevilor (Siarova si colab., 2017). Cu toate acestea, este nevoie de mai multe
cercetari pentru a face analiza invatarii mai fezabila pentru utilizare in scoli, cum
ar fi formarea profesorilor si studentilor in abilitatile tehnice necesare, colectarea
datelor din diferite surse si confidentialitatea elevilor (Avraamidou, 2016).
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» Evaluarea realitatii augmentate foloseste calculatoare, videoclipuri sau
dispozitive mobile pentru a oferi activitati interactive care sunt monitorizate si
evaluate automat de dispozitivele pe care sunt efectuate. Evaluarea realitatii
augmentate este mai probabil sa functioneze atunci cand este utilizata ca o forma
de evaluare continud, sustinuta de tehnici de instruire de sprijin si care include
autoevaluarea elevilor (Santos si colab., 2015).

Sistemele inteligente de indrumare ofera feedback imediat si personalizat cu
privire la munca elevilor, inclusiv cu privire la corectitudinea raspunsurilor si
informatii despre natura greselilor, impreunda cu recomandari in functie de
nevoile individuale ale elevilor. SmartBooks sunt sisteme digitale de indrumare
utilizate Tn unele scoli daneze, care profita de inteligenta artificiala pentru a
adapta parcursurile individuale de invatare in urma prezentarilor elevilor (Siarova
si colab., 2017).

* Evaluarea bazata pe joc este un instrument formativ promitator pentru
invatarea si evaluarea competentelor sociale si emotionale, cum ar i
colaborarea, rezolvarea problemelor, gandirea critica si creativitatea (Akcaoglu,
2016; Johnson si colab., 2011). Jocurile online ofera profesorilor feedback cu
privire la invatarea elevilor in anumite domenii si evalueaza rezultatele invatarii
prin integrarea camuflata a evaluarii in joc (Siarova si colab., 2017). Evaluarile
bazate pe joc variaza de la teste simple la jocuri mai elaborate de rezolvare a
unor probleme complexe.

Caseta 16. Evaluare bazata pe joc (dezvoltata de autori)

Kahoot!'21 este un joc interactiv pe web care permite profesorilor de la clasa sa evalueze
formativ invatarea elevilor. Potrivit Wang si Degol (2016), Kahoot! imbunatateste motivatia si
implicarea in invatare (desi nu a fost constatatd nicio imbunatatire a invatarii). Use Your
Brainz’22 este un joc de rezolvare a problemelor in care elevii decid ce plante sa foloseasca si
unde sa le plaseze pentru a invinge zombie. Fisierele jurnal integrate in joc il ajuta pe profesor
sa monitorizeze progresul elevilor. The Language Magician23 este un instrument de evaluare
a limbii online, bazat pe joc, in patru limbi europene. Activitatile sale folosesc grafica pentru
a ajuta la formarea legaturilor de memorie vizuala fara interferenta barierelor de alfabetizare,
legand activitatea de predare cu o activitate de evaluare. A fost dezvoltat ca parte a unui
proiect finantat de UE care implica 10 parteneri din Germania, Italia, Spania si Marea Britanie.
Jocul a fost testat pe 6.000 de elevi de scoala primara din 40 de scoli din toate tarile partenere,
cu rezultate incurajatoare.

4.7 Concluzie

In acest capitol, am descris diverse instrumente care pot fi utilizate in evaluarea
formativa a elevilor in SEE. Aceste instrumente vizeaza in primul rand evaluarea elevilor
la nivel universal — adica a tuturor elevilor din clasa. Au fost de asemenea discutate
punctele forte si limitele unora dintre aceste instrumente. Unele instrumente, cum ar fi
instrumentele de evaluare directd, precum si unele instrumente de evaluare consolidate
prin tehnologie, sunt inca in curs de dezvoltare si/sau nu sunt inca disponibile pentru
utilizare universala in clasa. Sugeram ca SEE este cel mai bine evaluata printr-o
combinatie de instrumente care acceseaza diferite surse, si anume evaluarea
profesorilor, autoevaluarea si evaluarea intercolegiald. De asemenea, sugeram
utilizarea diverselor instrumente, cum ar fi ghiduri de evaluare formativa, liste de
verificare si invatare bazata pe proiecte, portofolii si anumite instrumente formative
consolidate prin tehnologie, cum ar fi portofoliile electronice si jocurile. Am oferit diverse
exemple ale unora dintre aceste instrumente, inclusiv cele dezvoltate prin mai multe
proiecte finantate de UE si am discutat despre cum pot fi utilizate de scoli. Am sugerat,
de asemenea, modul in care cadrul in dezvoltare LifeComp pentru competenta cheie

21 Kahoot!, www.kahoot.com.
22 Plants vs. zombies, https://plantsvszombies.fandom.com/wiki/Main_Page.
2| anguage Magician, A European Languages project, www.thelanguagemagician.net.
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~personald, sociald si de a invata sa inveti” (Sala si colab., 2020) poate fi evaluat
formativ folosind ghiduri de evaluare si nivelurile progresului pentru a ghida evaluarea
pentru invatare (de preferinta folosind tehnici consolidate prin tehnologie). Am subliniat
ca acestea dar si alte instrumente pot fi folosite pentru a oferi feedback individualizat
asupra procesului de invdtare, facand parte dintr-o abordare bazata pe punctele forte si
incluziva a evaluarii elevilor in SEE. In adoptarea unei astfel de abordari, scolile si
profesorii pot fi flexibili in alegerea instrumentelor formative specifice utilizate pentru a
evalua elevii in SEE - daca instrumentele alese influenteaza procesul de invatare si
ghideaza formare intr-o abordare incluziva, in colaborare si ipsativa si urmeaza cadrul
de principii directoare pentru evaluarea formativa propus in acest raport.

Urmatoarele doua capitole discuta evaluarea formativa a climatului din sala de clasa si,
respectiv, al intregului sistem scolar.
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Capitolul 5. Evaluarea formativa a contextului din sala
de clasa

Scolile sunt sisteme sociale cu straturi multiple (Bronfenbrenner, 1979). Procesele care
au loc in clasa si la nivelul intregului sistem scolar influenteaza competentele sociale si
emotionale ale elevilor. SEE este integrata in sistemele de valori, comunicari, relatii si
structuri ale scolii si ale clasei si necesitd atat o abordare curriculara de predare, céat si
o abordare contextuala de ,surprindere” (Cefai si colab., 2018). Este dificil pentru
competentele sociale si emotionale sa prospere in climate care nu sunt favorabile SEE,
cum ar fi cele caracterizate de niveluri ridicate de competitie, violenta, hartuire,
disciplind autoritara, prejudecati, discriminare si excludere. De exemplu, intr-un studiu
realizat in 10 tari europene, Elamé (2013) a raportat ca elevii romi si migranti care au
raportat comportamente partinitoare ale profesorilor fatd de minoritati, sunt mai
vulnerabili la hartuire din partea colegilor. Diverse studii se refera la practicarea predarii
autoritare bazate pe frica si constrangere in Europa (Longobardi si colab., 2019; Pyhé&lto
si colab., 2010; Rydell si Henricsson, 2004), cu indicii ca in multe tari din lume, modelul
dominant de predare este mai degraba cel autoritar decat democratic (Harber si Sakade,
2009). In acest capitol si in urmatorul, discutam despre modul in care climatele clasei
si ale intregii scoli pot fi evaluate formativ, astfel incat sa ne asiguram ca faciliteaza si
sprijina SEE.

5.1 Evaluarea formativa a contextului din sala de clasa

Climatul din sala de clasa este un context proximal cheie care sprijina dezvoltarea
competentelor sociale si emotionale. Le ofera elevilor posibilitatea de a observa aceste
abilitati practicate in clasa de catre adulti si colegi si de a aplica ei insisi aceste abilitati
in procesul de invatare, in relatiile lor si in alte activitati sociale din clasa (Cefai si colab.,
2018; Durlak si colab., 2011; Korpershoek si colab., 2016). SEE de calitate, bazata pe
o abordare personal-relationala mai degraba decat pe sesiuni informationale sau
manuale, este necesard pentru ca SEE sa aiba succes in scoli (Weissberg si colab.,
2015). Sentimentul de siguranta, nivelul de sprijin oferit, credinta in capacitatea de
fnvatare a membrilor, precum si climatul social si emotional intercolegial, sunt conditii
cheie care influenteaza procesul de invatare din sala de clasd (Garibaldi si colab., 2015;
Thapa si colab., 2013). Intr-un studiu extins asupra profesorilor si elevilor care a
investigat modul in care climatul de la clasa poate promova finvatarea sociald si
emotionala si rezilienta pentru toti elevii, Cefai (2008) a dezvoltat un cadru pentru ca
salile de clasa sa functioneze ca niste comunitati de sprijin si incluzive. Astfel de
comunitati de la clasa sunt caracterizate de o serie de procese care promoveaza educatia
sociald si emotionala:

= Sentiment de interconectare si apartenenta;
= Relatii de grija si sprijin intre profesor si elevi;
= Relatii prosociale intercolegiale;

» Includerea tuturor elevilor, cu sprijin adecvat pentru toti elevii, indiferent de
diferentele individuale sau culturale;

= Implicarea elevilor in activitati de invatare autentice si semnificative, cu accent
pe implicare si invatare, mai degraba decat exclusiv pe performanta;

» Colaborarea, inclusiv invatarea prin colaborare si colaborarea profesor-elev,
profesor-coleg, profesor-parinte si colaborarea elev-coleg;

» Credinta pozitiva si asteptari mari, dar realiste pentru toti elevii; si

» \Vocea si alegerea elevilor, acestia participand activ la deciziile privind invatarea
academica si comportamentele sociale.
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Siguranta fizicd si emotionald, relatiile de sustinere, sentimentul de apartenenta,
receptivitatea si incluziunea culturala, implicarea, colaborarea, provocarea si asteptarile
inalte, precum si modalitatile democratice de lucru, cum ar fi disciplina centrata pe elev
si vocea elevului, sunt elemente esentiale ale mediului social si emotional din clasa
(Cefai si Cavioni, 2014; Holahan si Batey, 2019; Pianta si Hamre 2009; Schweig,
Hamilton si Baker, 2019; Thapa si colab., 2013; Twum-Antwi si colab., 2019). Acestia
sunt indicatori ai masurii in care sala de clasa ofera un climat in care SEE poate prospera.
Prin urmare, este necesar sa se evalueze masura in care climatul din clasa faciliteaza
promovarea SEE si consolideaza competentele predate ca parte a programei scolare.

Aici, adaptam si extindem cadrul de principii directoare pentru evaluarea formativa a
elevilor in educatia sociala din Capitolul 3 pentru a orienta evaluarea climatului din clasa:

= Drepturile copiilor la exprimare de sine si participare, la intimitate si la libertatea
de discriminare, etichetare, stigmatizare sau excludere sociald, la nivel
individual, de grup si de clasa (a se vedea Sectiunile 3.2.1si 6.4);

Incluziva si bazata pe echitate: in loc sa eticheteze salile de clasa drept ,,succese”
sau ,esecuri” conform normelor standardizate, evaluarea formativa ofera
informatii despre punctele forte si nevoile salilor de clasa drept contexte pentru
promovarea competentelor sociale si emotionale. Ia in considerare modul in care
climatul din clasad abordeaza nevoile diverse ale tuturor elevilor, inclusiv ale celor
cu nevoi educationale individuale si celor din medii socio-culturale diverse;

Evaluarea bazata pe punctele forte: ca si in cazul evaluarii individuale a elevilor,
evaluarea climatului din clasa nu se refera la nivelul problemelor sociale,
emotionale si comportamentale din sala de clasa. Este o evaluare a climatului
social si emotional si a modalitatilor in care punctele forte si nevoile clasei pot fi
dezvoltate si Tmbunatatite prin consolidarea relatiilor la clasa, metoda
pedagogicd, gestionarea clasei, colaborare si alte aspecte ale proceselor de
predare si invatare;

Evaluare receptiva din punct de vedere cultural: evaluarea climatului din clasa
trebuie sa ia In considerare contextele sociale si culturale in care clasa este
situatd ca sistem social, precum si mediile diverse ale elevilor, inclusiv statutul
socioeconomic, limba si originea etnica (a se vedea Sectiunea3.2.6 );

In colaborare: evaluarea climatului din clasd implicd evaluarea atat de citre
profesorul de la clasa, cat si de catre elevii insisi;

Adecvata din punct de vedere al dezvoltarii: ca si in cazul evaluarii individuale a
elevilor, evaluarea climatului din clasa trebuie sa ia in considerare si nivelul de
dezvoltare al grupului evaluat. Relatiile din clasa, practicile si comportamentele
de la clasa pot varia in functie de varsta grupului;

Evaluare holistica: evaluarea climatului clasei cuprinde atat climatul sau social si
emotional, cat si procesele sale de predare si invatare, acestea fiind intrinsec
legate intre ele. Comportamentele si relatiile atat ale profesorilor, cat si ale
elevilor sunt evaluate odata cu evaluarea climatului din clasa;

Competenta sociala si bundstarea profesorului. Competentele sociale si
emotionale ale profesorilor, inclusiv comunicarea, empatia, construirea relatiilor,
reglarea emotionald, rezolvarea problemelor, colaborarea si rezolvarea
conflictelor, influenteaza foarte mult calitatea formarii, relatiile si gestionarea
clasei. Evaluarea la nivel de clasa ia astfel in considerare competentele sociale si
emotionale pe care profesorii le predau, le promoveaza si le modeleaza in clasa,
precum si sanatatea, bundstarea wellbeing and si rezilienta acestora. Sanatatea
si bunastarea profesorilor de la clasa este legata de competenta lor sociala si
emotionald si de calitatea muncii si a relatiilor lor.
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Aceste principii cheie ofera un cadru de informare a scolilor si profesorilor in evaluarea
punctelor forte si a nevoilor climatului de la clasa in promovarea SEE.

Caseta 17. Sistemul de notare a evaluarii la clasa (de la Pianta si colab., 2008)

Sistemul de notare a evaluarii la clasa (CLASS) (Pianta et al., 2008) este un instrument de
observare si evaluare a interactiunilor dintre profesori si elevi in salile de clasa, de la prescolari
pana la clasa a XII-a. Masoara suporturile emotionale, organizationale si de invatare oferite
de profesori care contribuie la invatarea sociala, emotionala si academica a elevilor. Acesta
ofera evaluari calitative ale performantei profesorilor in trei domenii ample, cu un numar de
indicatori pentru fiecare domeniu. Acestea sunt suportul emotional (cuprinzand climatul
pozitiv, sensibilitatea profesorului si atentie la perspectiva elevului); organizarea salii de clasa
(cuprinzand productivitatea, managementul comportamentului si climatul negativ); si suportul
de formare (cuprinzand formate de invatare instructive, intelegerea continutului, analiza si
anchetd, dialog instructiv si implicarea elevilor). Observatorii instruiti folosesc de obicei
instrumentele pe parcursul a doua pana la patru perioade intr-o clasa, urmand ghiduri de
evaluare care ofera o orientare cu privire la comportamentele specifice din fiecare dimensiune.
Feedbackul oferit de observatori il indruma apoi pe profesorul de la clasa in imbunatatirea
climatului de clasa, in special in ceea ce priveste calitatea relatiei sale cu elevii.

5.2 Indicatori de evaluare a climatului din sala de clasa

Majoritatea instrumentelor de evaluare utilizate pentru a evalua climatul din clasa
implica chestionare si liste de verificare completate de profesori si elevi, observatii la
clasa (Caseta 17), si interviuri sau focus grupuri (Schweig si colab., 2019). Observatiile
si interviurile, totusi, necesita resurse intensive in ceea ce priveste formarea si
administrarea si este posibil sa nu fie practice pentru utilizare la clasa. Pe de alta parte,
sondajele privind climatul din clasa bazate pe perceptiile membrilor (profesori si elevi)
sunt cele mai frecvent utilizate instrumente de evaluare a climatului din clasa (Schweig
si colab., 2019). In acest raport, propunem un instrument de evaluare formativa a
indicatorilor climatului din clasa, completat atat de profesorul (profesorii) de la clas3,
cat si de elevi, bazat pe studiile si masurile existente ale climatului din clasa (Cefai,
2008; Cefai si Cavioni, 2014; Downes si colab., 2017; Holahan si Batey, 2019; Schweig
si colab., 2019; Thapa si colab., 2013). Instrumentul consta din noua indicatori care
evalueaza calitatea climatului din salile de clasa:

= Receptivitate si incluziune cultural3;

» Sentiment de siguranta, inclusiv prevenirea si protectia impotriva hartuirii;
= Gestionarea pozitiva a clasei;

= Relatii de grija intre profesor si elev;

= Relatii de sustinere intre colegi;

= Colaborare, inclusiv invatarea in colaborare;

= Implicarea activa a elevilor in activitati de invatare relevante;

» Provocarile si asteptarile tuturor elevilor din clasa;

= \Vocea elevilor, inclusiv participarea elevilor la deciziile din clasa.

Fiecare dintre cei noua indicatori include o serie de afirmatii care ilustreazd modul in
care indicatorul se poate manifesta in contextul clasei. Aceasta 1i ajutd pe profesori si
elevi sa identifice punctele forte si obiectivele de imbunatatire in fiecare domeniu. Datele
colectate atat de la profesor cat si de la elevi pot fi integrate pentru a oferi o evaluare
mai cuprinzatoare si holistica a climatului de la clasa, care poate indruma un efort de
colaborare dintre profesor si elevi pentru a transforma climatul intr-unul mai permisiv
social si emotional. Acest instrument poate fi ajustat de catre profesorii de la clasa in
functie de natura grupului lor, astfel incat sa fie semnificativ din punct de vedere cultural
si adecvat pentru dezvoltare. In conformitate cu natura in colaborare a evaludrii
formative, versiunea pentru elev a instrumentului poate fi dezvoltata chiar de elevi in
colaborare cu profesorul de la clasa, in functie de nivelul de dezvoltare al elevilor. Dupa
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cum s-a discutat in Capitolul 4, utilizarea tehnologiei poate face acest instrument mai
usor de administrat si interpretat.

Tabelul 3. Indicatorii Climatului din Clasd pentru Educatia Sociald si Emotionala (dezvoltati de

autori

Al  Este programa scolara adaptata si accesibila pentru toti elevii din

clasa?

A2 | Metoda pedagogica, resursele si activitatile se potrivesc cu

diversele puncte forte si nevoi ale elevilor?

A3 | Este evaluarea pentru invatare adaptata in functie de nevoile

individuale ale elevilor?

A4 | Exista un angajament de a elimina in mod activ orice bariera
lingvisticd, culturald, sociala sau orice alta bariera in calea
fnvatarii?

A5 | Sunt elevii cu nevoi educationale individuale si dizabilitati implicati

activ in activitatile sociale si de invatare ale clasei?

B1 Exista un angajament al profesorului de a evita comunicarea cu elevii

bazat pe frica si furie?

B2 | Exista la clasa un accent pe respect si intelegere reciproca?

B3  Exista proceduri clare pentru a face fata incidentelor de violenta si

hartuire in sala de clasa?

B4 | Stiu elevii ce sa faca atunci cand sunt hartuiti de colegii lor?

B5 @ Stiu elevii ce sa faca atunci cand sunt martori la hartuire in sala de

 Gesti I ——
‘Gestionarea pozitivéaclasei =~

C1 Au elevii o contributie directa la regulile clasei?

C2 | Sunt elevii incurajati sa isi asume mai multa responsabilitate pentru

comportamentul lor?

C3  Este gestionarea clasei consecventa si corecta pentru toti elevii?

C4 | Este intotdeauna ascultatd marturia elevului despre perspectiva sa

legata de conflict?

C5 | Li se ofera elevilor modele bune pentru comportamentele asteptate?

D1 Exista un angajament al profesorului de a-i cunoaste bine pe elevi,

cum ar fi de a fsi face timp sa vorbeasca si sa-i asculte pe elevi?

D2 | Exista oportunitdti frecvente pentru elevi de a-si exprima

sentimentele si preocuparile intr-un mediu sigur, fara prejudecati?

D3 Exista accent pus pe indeplinirea nevoilor de invatare emotionala si

sociala ale elevilor?

D4 | Sunt punctele forte, reusitele si eforturile elevilor recunoscute si

celebrate?

D5 Conflictul cu elevii este gestionat cu intelegere si respect?

E1 Elevii dau dovada de grija si preocupare unul pentru celdlalt?

E2 | Elevii se sprijina reciproc impotriva hartuirii si violentei?

E3  Elevii rezolva conflictele si neintelegerile in mod constructiv?

E4 | Exista o schema de sprijin intre colegi in clasa?

E5  Elevii i includ pe cei cu dizabilitati si din medii sociale, culturale sau

lingvistice diferite Tn munca si jocul lor?

F2

F3

Exista consultari si discutii cu elevii in timpul activitatilor de invatare?
Lucrul Tn grupuri mici si mentoratul sunt caracteristici obisnuite ale
clasei?

Sunt dezvoltate abilitatile de cooperare si ascultare prin munca in
grupuri mici si mentorat intercolegial?

24 May be scored as follows: In Place (1), Partly in Place (2), Not in Place (3).
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F4
F5

Elevii se ajuta si partajeaza unii cu altii in timpul lucrului?
Elevii apreciaza si recunosc punctele forte si realizérile celuilalt?

G2
G3

G4
G5

H1
H2

H3
H4
H5

Il

12

I3

14
I5

Activitatile de invatare sunt organizate intr-un mod pe care elevii il
considera placut si antrenant?

Activitatile de invatare sunt experientiale si interactive?

Interesele si nevoile elevilor sunt incluse in activitatile de invatare
relevante?

Exista un accent pe invatare si implicare mai degraba decat exclusiv
pe performanta academica?

Exista un accent pe evaluare pentru invatare in colaborare cu

elevii pentru a sprijini procesul de invatare?

Exista asteptari ridicate, dar realiste pentru toti elevii din clasa?
Sunt elevii incurajati sa creada in ei insisi si in capacitatea lor de a
invata si de a reusi?

Sunt elevii sprijiniti sa-si identifice si sa-si foloseasca punctele forte?
Sunt eforturile si realizarile elevilor recunoscute si confirmate?
Concurenta, comparatiile si clasificarea sunt descurajate in invatare?

Exista un angajament explicit al profesorului fata de un mediu de
predare relational si democratic in clasa?
Sunt elevii implicati activ in construirea relevantei activitatilor de

invatare (spre deosebire de a fi simpli destinatari pasivi ai

informatiilor)?

Sunt apreciate si luate in considerare opiniile, sugestiile si
perspectivele elevilor?

Elevii participa activ la evaluarea propriei lucrari?

Sunt elevii incurajati si sprijiniti sa devind mai autonomi in invatare?

5.3 Concluzie

Contextul din clasa este unul dintre factorii majori pentru implementarea eficienta a
SEE, completand si consolidand competentele sociale si emotionale predate in programa
scolara. Astfel este necesar ca evaluarea formativa a elevilor in SEE sa fie insotita de
evaluarea formativa a climatului din clasa, pentru a Tmbunatati eficacitatea acesteia in
promovarea SEE. Climatul din clasa depinde in mare masura de metoda pedagogica si
practica profesorilor. Pentru ca profesorii sa creeze un climat in clasa care sa faciliteze
fnvatarea si practicarea competentelor sociale si emotionale ca proces zilnic la clas3,
acestia trebuie sa fie formati si sprijiniti in dezvoltarea propriei competente sociale si
emotionale (Jennings si colab., 2017). Aceasta este una dintre cerintele cheie pentru

implementarea eficientd a SEE in scoli (a se vedea Sectiunea 3.3.4 ).
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Capitolul 6. Evaluarea formativa a intregii scoli ca sistem
incluziv

SEE nu se desfasoara pe fondul unui spatiu scolar gol, ci este imersata in sistemele de
comunicare, relatii, structuri, norme, valori si cultura ale scolii si ale clasei. Acest spatiu
relational de fundal al scolii poate oferi conditii care sa permita si/sau sa impiedice SEE.
Aceste conditii trebuie aduse in prim-plan. Acest raport recunoaste nu numai importanta
acestui sistem al intregii scoli pentru evaluarea SEE, ci si centralitatea unui cadru de
sisteme incluzive care ofera conditiile cheie de sprijin pentru SEE in scoala. Acest capitol
va prezenta caracteristicile cheie ale acestui cadru de sisteme incluzive la nivelul intregii
scoli, pentru evaluarea SEE. Procedand astfel, se bazeaza pe principiile directoare cheie
si cu accent pe drepturile omului dezvoltate in Capitolul 3 precum si intr-un raport
anterior NESET privind promovarea sistemelor incluzive (Downes si colab., 2017).
Aceste surse vor influenta recomandarile noastre cu privire la principiile directoare cheie
in sectiunea finala a acestui capitol.

Va fi stabilit un principiu de baza pentru concentrarea asupra incluziunii in legatura cu
SEE. Aceasta situeaza un cadru de sisteme incluzive in relatie cu teoria sistemelor
ecologice a lui Bronfenbrenner. Cadrul sistemelor incluzive va fi examinat in termeni de
spatii relationale specifice care impiedica sau sustin conditiile sistemului pentru SEE care
sunt relevante pentru o abordare a evaluarii la nivelul intregii scoli. Procedand astfel,
acest cadru de sisteme incluzive va fi analizat ca bazédndu-se pe cercetarile existente
asupra climatului din scoald si din clasa, desi cu anumite diferente in ce priveste
accentul. In continuare, vom evidentia concluziile sondajului nostru asupra ministerelor
nationale din Europa in ceea ce priveste axarea politicii pe climatele din ECEC si din
mediile scolare. Exista un interes din ce in ce mai mare pentru problemele legate de
contextul educatiei timpurii si a ingrijirii (Cadima si colab., 2015). Intrucat acest lucru
este direct relevant pentru abordarile intregului sistem ale evaluarii SEE, ca parte a
viziunii Tnvatarii pe tot parcursul vietii, sondajul nostru asupra oficialilor ministerelor
nationale pe teme legate de climatul scolar a inclus si domenii ECEC. Aceasta analiza va
duce la extragerea principiilor directoare cheie pentru evaluarile intregului sistem scolar
pentru SEE, ca parte a acestui cadru de sisteme incluzive propus.

6.1 Principiul de baza pentru axarea pe incluziune in legatura cu SEE:
situarea unui cadru pentru sistemele incluzive in raport cu teoria
sistemelor ecologice a lui Bronfenbrenner

Obiectivul 4 de dezvoltare durabila al Natiunilor Unite urmareste sa asigure o educatie
de calitate incluziva si echitabila si sa promoveze oportunitdti de invatare pe tot
parcursul vietii pentru toti pdnad in 2030. Recunoscand centralitatea unui climat
relational din scoald si clasa intr-o abordare la nivelul intregii scoli a prevenirii
abandonului scolar timpuriu, documentul ET2020 School Policy Working Group (2015)
trateaza mediile centrate pe elev, primitoare si de sprijin ca parte a educatiei incluzive.
Aceasta rezoneaza cu provocarea predarii de tip autoritar stabilitd de raportul seminal
Faure al UNESCO (1972). Declaratia de la Paris (2015) se angajeaza sa ,asigure o
educatie incluziva pentru toti copiii si tinerii, care combate rasismul si discriminarea din
orice motiv, promoveaza cetatenia... Combaterea inegalitatilor geografice, sociale si
educationale, precum si a altor factori care pot duce la deznadejde si pot crea un teren
fertil pentru extremism” (Declaratia de la Paris 2015, p. 3). Excluderea care duce la
deznadejde si instrainare este in tensiune directa cu un cadru SEE pentru scoli.

Un cadru european de evaluare a SEE trebuie sa recunoasca faptul ca multi elevi sunt
instrainati de sistemul scolar din cauza unei multitudini de factori, inclusiv: hartuirea in
scoald, care are impact pe termen lung asupra sanatatii fizice si mintale, precum si
asupra nivelului educational (Downes si Cefai 2016); asimilarea identitatii lor culturale
de catre o cultura scolara dominanta (Souto-Manning, 2018); riscul de saracie si de

55



* Kk

X European
Commission

*%
*

abandon timpuriu (Donlevy si colab., 2019); si predarea in stil autoritar (OMS 2012).
PISA (2012) arata ca procente considerabile de elevi marginalizati din punct de vedere
socio-economic se confrunta cu lipsa apartenentei si cu un sentiment de instrainare, cu
cifre deosebit de mari in Belgia si in special in Franta (a se vedea Downes si Cefai,
2016). Acest lucru implica necesitatea unei abordari la nivelul intregii scoli pentru a
dezvolta procese si suporturi incluzive, recunoscand totodata problemele mai ample la
macro-sistemice. Un sondaj international la scara larga privind bunastarea studentilor
desfasurat de OMS (2012) a subliniat necesitatea ca profesorii s& nu umileasca public
elevii. Astfel, un cadru de sisteme incluzive pentru evaluarea SEE la nivelul intregii scoli
trebuie sa includa recunoasterea faptului ca trebuie intreprinsi pasi activi pentru a
castiga increderea multor elevi instrainati de sistem, mai degraba decét sa presupunem
ca o astfel de incredere exista deja. Aceasta se bazeaza pe recunoasterea lui Rawls in
teoria contractului social ca o situatie trebuie examinata din perspectiva celor cu o
libertate mai restransa; in scopurile actuale, un contract social incluziv de participare
intr-un mediu scolar trebuie intotdeauna evaluat din punctul de vedere al grupurilor
marginalizate.

Climatul scolar si de la clasa este identificat de Cefai si colab. (2018) ca o caracteristica
cheie pentru SEE. Aceasta este o viziune a teoriei sistemelor asupra obiceiurilor si
practicilor de comunicare din cadrul unei scoli si de la clasa si implicd o abordare la
nivelul intregii scoli a comunicarii care se afla la baza SEE. Un procent semnificativ din
fundamentul psihologic al intelegerii sistemelor in psihologia socialda, de dezvoltare si
educationald se bazeaza pe abordarea sistemelor ecologice a lui Bronfenbrenner. Scoala
nu este doar un microsistem la care elevul participa direct; este si un mezosistem de
relatii intre scoala si parinti, scoala si comunitate. Exista o recunoastere pe scara larga
a teoriei sistemelor ecologice a lui Bronfenbrenner in domenii de cercetare in educatie,
cum ar fi abandonul scolar timpuriu (Robison si colab., 2017), hartuirea in scoala
(Swearer si colab., 2006) si identitatea etnica/rasiala (Cross, 2017). Cu toate acestea,
un punct slab relevant al abordarii sistemelor ecologice a lui Bronfenbrenner este acela
ca neglijeaza relatiile de putere din cadrul unui sistem (Downes, 2014; Houston, 2015),
inclusiv blocarea sistemului si rezistenta la schimbare. Este necesara o concentrare mai
puternica asupra modului in care procesele si structurile sistemului contribuie la
excludere.

In mod similar, analiza sistemelor de ingrijire a fost subiectul unui interes din ce in ce
mai crescut in domeniul psihologiei comunitare (Cook si Kilmer 2012), unde accentul
sistemic este pus pe examinarea proceselor si structurilor sistemului, mai degraba decét
pe localizarea unei relatii de tip unu-la-unu intre o interventie data si un rezultat in
cadrul unui sistem complex de factori care interactioneaza intre ei. In sistemele
dinamice si complexe, cum ar fi contextele scolare si comunitare, relatiile dintre
interventiile anterioare si orice variabild de rezultat sunt supradeterminate. In timp ce
o meta-analiza recenta a SEE a folosit o abordare a SEE la nivelul intregii scoli, subliniind
aceste abilitati ca fiind mai ample decat un simplu accent asupra climatului scolar
(Goldberg si colab., 2019), alte relatari ale climatului scolar examineaza SEE ca sub-
dimensiune a climatului scolar (Voight si Hanson, 2012). Concentrarea asupra
sistemelor incluzive examineaza conditiile prealabile care permit si/sau impiedica atat
un climat scolar, cat si o abordare a intregii scoli, indiferent daca acestea sunt tratate
ca fiind indisolubil legate sau oarecum separate. Un cadru de sisteme incluzive
accentueaza aspectele cheie ale concentrarii asupra climatului scolar, oferind in acelasi
timp anumite caracteristici care il deosebesc de anumite relatari ale climatului scolar.
Trebuie subliniat faptul ca atat climatul scolar, cat si cadrele sistemelor incluzive ofera
intelegeri multidimensionale ale sistemelor scolare. Desi nu lipsesc instrumentele de
evaluare sumativa a climatului scolar (predominant in SUA), accentul actual este pus pe
o abordare a evaluarii SEE la nivelul intregii scoli, care face parte dintr-o abordare
introspectiva a evaludrii formative pentru scoli, constienta si de influentele politicilor
nationale asupra conditiilor sistemului pentru SEE.
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6.2. Spatii relationale diametrale si concentrice: conditiile care
impiedica si/sau sprijina sistemele incluzive care stau la baza evaluarii
SEE la nivelul intregii scoli

Grupul european de experti in educatie si formare (2019) descrie ,focalizarea pe
reconfigurare spatiala” (p. 71) in care ,temele centrale pentru incluziune includ
corelarea nevoilor si sistemelor de sédnatate si educatie, abordarea nevoilor emotionale-
relationale holistice si reconfigurarea spatiilor fizice si relationale in scoli si in jurul lor”

(p. 73).

Prin urmare, incluziunea si excluderea trebuie recunoscute drept concepte spatiale,
invitand astfel la o examinare mai atenta a scolilor ca sisteme de spatiu relational
(Downes, 2020). Climatele scolii si ale clasei si focalizarea intregului sistem scolar
implica astfel interogarea conditiilor de fundal ale spatiului relational care sta la baza
culturii comunicative a unei scoli si a clasei in raport cu SEE. Mai precis, se va sustine
ca sistemele spatiale diametrale de excludere, ierarhie si alteritatea®® sunt o anatema
nu numai pentru un sistem incluziv (Downes 2020), ci si pentru fondul unui climat scolar
si de clasa pozitiv necesar pentru SEE. Acest lucru invita la o abordare practica reflexiva
a autoevaluarii de catre scoli, indepartandu-se de spatiile relationale diametrale, in
opozitie si catre sisteme mai conective si mai deschise ale spatiului relational concentric.

Au fost aduse argumente in antropologia structurald (Lévi-Strauss 1973), educatie
(Downes, 2009, 2013) si psihologia dezvoltarii (Downes 2003; 2020) pentru
semnificatia contrastelor interculturale intre sistemele spatiale care interactioneaza
reciproc diametrale (Figura 2) si concentrice (Figura 3). O structura spatiala diametrala
este aceea in care un cerc este impartit in jumatate de o linie care este diametrul sau
sau in care un patrat sau un dreptunghi este impartit in mod similar in doud jumatati
egale (a se vedea Figura 2). Intr-o structura spatialda concentricd, un cerc este inscris
intr-un alt cerc (sau patrat) mai mare; in forma pura, cercurile au un punct central
comun (a se vedea Figura 3).

Figura 2. Dualism diametral Figura 3. Dualism concentric
r g ﬁ
- P o

25 Alteritatea” este un proces subtil de excludere care trateazd o realitate ca pe o norma si marginalizeazd o
perspectiva sau un grup diferit la statutul de subsidiar si la definirea in relatie cu norma sau grupul dominant,
mai degraba decét in propriii termeni (Said 1978).
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O implicatie a diferentelor relative dintre spatiile diametrale si cele concentrice este ca
polii spatiilor diametrale sunt intr-o presupusa separare a opozitiei, in timp ce spatiile
concentrice sunt intr-o relatie de presupusa conexiune in jurul unui centru comun
(Downes, 2003, 2020). O relatie spatiald concentrica este o structura de incluziune, in
comparatie cu o structura spatiala diametrala de excludere. Desi nu in termeni explicit
spatiali, Cohen si colab. (2009) recunosc conexiunea ca un aspect esential al climatului
scolar, afirmand: ,Una dintre dimensiunile fundamentale ale climatului scolar este
relationald si implica modul in care oamenii ,conectati” se simt unii fatd de altii la
scoala.”

Lévi-Strauss (1973) a evidentiat omniprezenta interculturala atat a spatiului diametral,
cat si a celui concentric, observand simetriile inversate in oglinda ale structurilor
diametrale, astfel punand in relatie structura cu sensul prin exemple precum
sacru/profan, bun/rau si ierarhii superioare/inferioare. In timp ce Bronfenbrenner
(1979) ia in considerare ,efectele de adormire”, spatiile relationale concentrice trebuie
interogate drept ,conditii de adormire”, activate prin modificarea conditiilor spatiale
diametrale. Aceasta este o analiza a modului in care conditiile relationale spatiale ale
unui sistem sunt sustinute si a tranzitiilor de schimbare care influenteaza interactiunea
indivizilor cu scolile ca sisteme si subsisteme.

in cuvintele Grupului european de experti in educatie si formare (2019), ,crearea de
spatii concentrice, care vor reuni oamenii, poate crea sentimente de apartenenta sociala
si emotionald” (p. 71). Grupul recomanda: “Nevoia de Tmbunatatire a spatiilor
relationale si fizice din scoli. Aceasta se concentreaza pe reconfigurarea spatiilor din
scoli si in jurul acestora pentru a oferi spatii sigure si spatii relationale de apartenenta
ca o abordare la nivelul intregii scoli si pentru restructurarea serviciilor echipei
multidisciplinare, astfel incat acestea sa fie disponibile in mod flexibil atat in scoli, cat si
in locatii accesibile comunitatii... Sistemele spatiale diametrale in opozitie se impart in
noi versus ei, elevi ,buni” versus elevi ,rai”, ierarhii rigide ,superioare/inferioare”. Astfel
de diviziuni diametrale in comunicare pot duce la teama elevilor de a adresa intrebari
profesorilor. Un spatiu concentric contrastant este unul Tn care ambii poli concentrici
sunt intr-o presupusa legatura unul cu celdlalt in jurul unui centru comun, oferind o
retea de conectivitate pentru incluziune.” (p. 64).

Spatiile diametrale, In opozitie impiedica increderea si sentimentul de apartenenta,
necesitand o tranzitie catre sistemele concentrice de spatiu relational necesare pentru
a crea baza evaluarii SEE la nivelul intregii scoli. Abordarea la nivelul intregii scoli
subliniatd de Roberts si Webster (2020) pune accent pe rolurile cheie ale echipelor de
conducere si ale prietenilor critici externi ca mentori pentru a determina schimbarea la
nivel de sistem, in timp ce comitetul de conducere pentru sisteme incluzive in scoli,
compus din elevi, parinti, profesori, directorul scolii si profesionistii multidisciplinari
externi, a fost recomandat de Downes si colab. (2017) in raportul lor privind sistemele
incluzive. Un astfel de comitet de conducere pentru dezvoltarea sistemelor este esential
pentru a trece de la sistemele diametrale divizate, fragmentate si de excludere catre
sistemelor spatiale relationale concentrice care promoveaza incluziunea.

Multe cercetari asupra climatului scolar subliniaza individualitatea climatului fiecarei
scoli si clase, avand propria sa personalitate. De exemplu, Brault si colab. (2014)
trateaza climatul educational al scolii ca fiind unic fiecarei scoli. Concentrarea sistemelor
incluzive care interogheaza conditiile spatial-relationale de fundal este un nivel diferit
de descriere, deoarece interogheaza conditiile spatiale diametrale care impiedica
incluziunea ca blocaje ale spatiului relational - structuri diametrale si procese de
excludere. Trebuie subliniat ca aceste conditii spatiale de fond diametrale si concentrice
nu sunt doar specifice scolii, ci sunt direct influentate de politicile nationale.

Spatiul diametral ca opozitii noi/ei intr-un proces de alteritate
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Anumite cercetari asupra climatului scolar subliniaza coeziunea culturii scolii, sugerand
n mod specific ca rezultatele elevilor, cum ar fi tulburarea scolara, vor fi mai scazute
atunci cand climatul social este mai coerent din punct de vedere social si are un set
comun de valori si credinte (Zaykowski si Gunter, 2012). Cu toate acestea, incluziunea
nu este acelasi lucru cu coeziunea: coeziunea risca o cultura dominanta de asimilare,
mai degraba decéat recunoasterea si celebrarea unei pluralitati de identitati. Mai mult,
Brault si colab. (2014) prezinta opinia conform cdreia climatul scolar este creat de
normele, valorile, atitudinile si resursele grupului dominant din cadrul scolii. Inversia
spatiald diametrala in oglinda a ,noi” versus ,ei” este un proces de alteritate care este
pus sub semnul intrebarii intr-un cadru al sistemelor incluzive. Raportul cercetarii
calitative de Souto Manning (2018) a copiilor migranti din SUA i considera prinsi intr-o
dubla constrangere a relatiilor spatiale diametrale in oglinda.

Alte exemple de puncte de cotitura in inversiunile identitatii prin procesele de inversare
in oglinda ale sistemelor spatiale diametrale au fost identificate in studii de cercetare
calitativa asupra familiilor de refugiati din SUA in tranzitii educationale. Pentru Li (2018,
p. 476) ,0 astfel de idee a fost recunoasterea de catre familii a statutului lor marginal
in structura scolii urbane... se simteau ca ,un oaspete in casa altcuiva”. Acest sentiment
spatial diametral de deconectare de la scoala ofera o baza slaba pentru implicarea
relevanta in SEE. In timp ce o analiza din 2012 a instrumentelor de testare a climatului
scolar, extrasda predominant din exemple din SUA, a remarcat ca un numar de
instrumente au examinat Tn mod direct dimensiunea diversitatii (Voight si Hanson,
2012), cadrul sistemelor incluzive depaseste simpla tratare a diversitatii ca pe o
problema de recunoastere sau toleranta, ci mai degraba cauta celebrarea diversitatii si
a pluralitatii experientelors.

Ipotezele legaturii cu indivizi si grupuri intr-un spatiu relational concentric contrasteaza
Cu presupusa separare de indivizi si grupuri a unui spatiu diametral. Aceasta presupusa
legatura cu altcineva necesita interactiunea cu experienta traita si vocea acelei
persoane. Acest accent pe experienta traita si voce este oarecum evidenta in cercetarea
climatului scolar. Cu toate acestea, analiza lui Cohen si colab. (2009) a observat ca doar
sase din 36 de state americane au inclus termenul ,,experiente subiective” in definitiile
climatului lor scolar. Mai mult decat atat, doar jumatate din cele 20 de instrumente de
evaluare sumativa a climatului scolar analizate de Voight si Hanson (2012) au inclus
accentul pe vocile si implicarea elevilor. In timp ce vocea este evidentd, cel putin in
unele climate scolare din SUA, aceasta trebuie sa se bazeze in continuare pe drepturile
elevului de a avea o voce, pe baza CRC ONU, art. 12 - desi, in mod surprinzator, SUA
este acum singura tara din lume care nu a ratificat CRC. Mai recent, Wang si colab.
(2016) prezinta constatari similare cu privire la absenta cercetarii privind experienta si
vocea 1n studiile climatului scolar, subliniind faptul ca cele mai multe studii pana in
prezent s-au bazat pe abordari centrate pe variabile in loc de abordari centrate pe
persoana in studiul climatului scolar. Ei sugereaza ca abordarile centrate pe persoana
pot fi mai instructive in proiectarea interventiilor directionate pentru diferite grupuri de
elevi.

Spatiul concentric ca presupusa legatura cu vocea si nevoile complexe ale unui
individ

Angajamentul fatd de un spatiu relational concentric care interactioneaza cu
experientele si vocile indivizilor implica o concentrare pe nevoi diferentiate. Pentru a
realiza acest lucru, o abordare la nivelul intregii scoli presupune mai mult decat o
concentrare pe nivelul de preventie universald. Preocuparile care implicd nevoi mai
complexe, cum ar fi adversitatea, saracia si trauma, necesita adaptarea conceptuala a
modelului de sanatate publicd a nevoii (niveluri de preventie universala, selectate si
indicate) Tn abordarile la nivelul intregii scoli.
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Figura 4. Nivelurile de interventie ale modelului de sanatate publica (Downes si Cefai, 2016)
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Acest model de sanatate publica al nivelurilor de preventie diferentiate este un principiu
cheie al sistemelor incluzive (Downes si colab., 2017). Este nevoie de o recunoastere
mai generalizata in cercetarea hartuirii (Downes si Cefai 2019), in timp ce raportul
american al lui West si colab. (2014) despre programa scolara de predare documentata
pe trauma ofera putine informatii despre integrarea diferitelor niveluri de raspunsuri ale
sistemului, dincolo de cele universale, pentru a aborda aceasta problema in scoli. Acest
model tripartit de sanatate publica este inglobat in abordarile la nivelul intregii scoli cu
privire la trauma (Dorado, Martinez si colab., 2016) si autism (Roberts si Webster 2020).
Fara o intelegere a efectelor stresului cronic si ale traumei, elevii afectati de traume
risca sa fie vazuti drept copii cu ,comportamente problematice”, mai degraba decat copii
care au nevoie de ajutor, copii care s-au adaptat pentru a supravietui traumei (Dorado
si colab., 2016).

In general, analizele evalurii climatului scolar nu tind s& interogheze in detaliu aceste
niveluri tintite de preventie selectatd si indicata; a se vedea, de exemplu, Voight si
Hanson (2012). Un alt exemplu este o meta-analiza recentd a 45 de abordari la nivelul
intregii scoli pentru Tmbunatatirea dezvoltarii sociale si emotionale (Goldberg si colab.,
2019), care trece cu vederea in mare masura cadrul de sanatate publica, in ciuda
recunoasterii cd exemplele de componente comunitare includ sprijin suplimentar din
partea specialistilor din comunitate acordat copiilor considerati ,cu risc” de a dezvolta
probleme. Meta-analiza evidentiaza faptul ca majoritatea interventiilor identificate au
stabilit asteptari la nivel de scoald, au definit reguli la nivelul scolii, au plasat afise pe
coridoarele scolii care reflectau conceptele de interventie si au implementat un sistem
la nivelul scolii de incurajare a utilizarii abilitatilor. Formarea intregului personal a fost
o caracteristica a tuturor interventiilor si a inclus urmatoarele: formare privind aplicarea
strategiilor de predare pe tot parcursul zilei de scoala; metode de instruire in predarea
interactiva, comunicare pozitiva, rezolvare de probleme si invatare prin cooperare; si
strategii de sprijinire a colaborarii cu parintii. Strategiile cheie utilizate pentru a implica
parintii au inclus trimiterea de scrisori parintilor care sa furnizeze informatii despre
principiile cheie ale interventiei, intalniri intre profesor si parinti, furnizarea unui
program de educatie pentru parinti sau atelier care vizeaza riscul si factorii de protectie
in mediul de acasa (Goldberg si colab., 2019).

Spatiul diametral drept cultura scolara rigida, binara de tip succes/esec

Asocierea sistemelor incluzive cu evaluarea SEE la nivelul intregii scoli ofera o diferenta
de accent fata de cercetarea climatului scolar care subliniaza succesul in scoli, printr-o
presupunere spatiala diametrala a succesului versus esec. De exemplu, opinia lui Brault
si colab. (2014) cu privire la climatul scolar din Quebec se concentreaza pe perceptia
profesorilor asupra climatului educational, masurata folosind patru elemente: in aceasta
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scoala a) succesul este in centrul prioritatilor profesorilor; b) elevii pot invata cu
adevarat si pot obtine o educatie buna; c) se face totul pentru a asigura succesul elevilor
in Tnvatamantul gimnazial; si d) elevilor li se ofera un mediu stimulativ. Un semn
distinctiv al spatiului diametral este ca este o conditie prealabila pentru o cultura
institutionald prescriptiva bazata pe ierarhii de tip noi/ei, precum si pe competitie n
general si opozitiile in oglindd de tip succes/esec. Cercetdrile internationale privind
tranzitiile si migrantii evidentiaza forta de alienare a unor astfel de sisteme spatiale
diametrale de insemnatate in educatie. Raportul lui Souto Manning (2018) despre
tranzitiile din SUA observa o opozitie diametrala de tip castigator/invins care exprima
un spatiu diametral al ierarhiei in oglinda intre cei cu si cei fara putere: ,A te simti ca
un ratat, o problema... Invins, deficient... Inadecvat, incapabil, inferior, insuficient... Nu
suficient de bun, anormal, neinteligent” (p. 464). Procesul de inversare diametrala in
oglinda imparte in castigator/invins, esec/succes, infrangere/victorie, normal/anormal,
inteligent/neinteligent ca ,logica” culturalda. Aceasta comunicare spatiala diametrala a
rationamentului este mediatd de spatiul diametral al celor din sistem cu putere si al
celor fara.

O pluralitate de criterii pentru atingerea excelentei, mai degraba decat criteriile
diametrale brute de succes/esec pe o axa limitata a dimensiunilor succesului, sunt
necesare ca parte a unui sistem incluziv pentru a oferi o diversitate de cai catre
fnsemnatate in scoala.

6.2.4 Spatiul diametral ca discriminare noi/ei

Discriminarea si suspendarea sunt doua caracteristici suplimentare ale sistemului spatial
diametral de excludere si inversare in oglinda de tip noi/ei, induntru/afara. Cercetarea
lui Elamé (2013) privind hartuirea discriminatorie a implicat un esantion de 1.352 de
elevi imigranti si romi, ca parte a unui esantion mai larg de 8.817 elevi din 10 tari
europene (Bulgaria, Cipru, Franta, Germania, Grecia, Italia, Portugalia, Romania,
Slovenia si Spania). Marea majoritate a elevilor imigranti si romi au raspuns ca se simt
in largul lor cu alti copii care frecventeaza scoala lor, ,in toate tarile, cu exceptia
Germaniei, raspunsurile afirmative prevaleaza de departe” (Elamé, 2013, p. 102). In
esantionul german, 52 % dintre elevii imigranti si romi au declarat cd nu se simt in
largul lor cu copiii care frecventeaza scoala lor. Trebuie, totusi, subliniat ca acest studiu
s-a bazat pe un esantion de populatie extras dintr-un numar mare de scoli si nu pe un
esantion aleatoriu; nici nu a fost corelat intre tari, asadar comparabilitatea este limitata.
O alta dificultate in ceea ce priveste comparabilitatea este ca imigrantii sunt departe de
a fi un grup omogen, provenind din medii diverse. Aceste obiectii trebuie aplicate, de
asemenea, constatarii lui Elamé (2013) conform careia hartuirea altor elevi asupra
imigrantilor sau romilor a fost ,mai frecventa” in Cipru (81 %), Germania (76 %) si
Spania (71 %), cu o medie generala de 58 % pentru esantionul din cele 10 tari. Aceste
cifre, desi nu sunt neapdrat reprezentative la nivel national, indica totusi o problema
serioasa de hartuire discriminatorie care trebuie abordata la nivel de politica; aceste
probleme sunt relevante si pentru alte minoritati etnice, inclusiv pentru comunitatile de
nomazi. Problemele de hartuire homofoba discriminatorie au fost, de asemenea,
evidentiate in scolile europene (vezi, de exemplu, Downes si Cefai, 2016).

Constatarile lui Elamé (2013) privind influenta cheie a profesorului in ceea ce priveste
respectul egal in randul elevilor — a carui absenta poate favoriza un climat negativ de
hartuire — sunt sprijinite de un studiu din Grecia (Kapari si Stavrou, 2010) pe 114 elevi
de gimnaziu (58 fete, 56 baieti) din trei scoli gimnaziale publice grecesti: doua scoli
urbane din Atena si o scoala rurala pe insula Zakynthos. in scolile cu niveluri ridicate de
hartuire, elevii considera ca tratamentul lor de catre adulti este inegal, regulile sunt
nedrepte si participarea elevilor la luarea deciziilor este foarte limitata.

Spatiul diametral ca structura de excludere prin suspendare/exmatriculare
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Un climat scolar punitiv si de excludere creat prin suspendare/excludere este antitetic
cu abordarea SEE la nivelul intregii scoli. Un studiu din SUA realizat de Shirley si Cornell
(2011) a constatat ca rasa a fost un factor semnificativ de extrapolare, reprezentand 11
% din variatia trimiterilor pentru disciplinare. Elevii afro-americani aveau sanse de trei
ori mai multe de a fi trimisi la disciplinare si de cinci ori mai multe sanse de a fi
suspendati decat elevii caucazieni. Declaratia de politica a Academiei Americane de
Pediatrie (2013) cu privire la aceasta problema recunoaste ca: ,efectele adverse ale
suspendarii si exmatricularii din scoala pot fi profunde”; acesti elevi au sanse de pana
la 10 ori mai multe sa paraseasca timpuriu scoala, au sanse mai mari de a fi implicati
in sistemul de justitie pentru minori si ,este posibil sa nu fie nimeni acasa in timpul zilei
care sa supravegheze activitatea elevului” (p. €1002) daca parintii lucreaza. Declaratia
de politica continua: ,Pot fi, de asemenea, foarte superficiale daca, in utilizarea lor,
districtele scolare evita sa se ocupe de problemele subiacente care afecteaza copilul sau
districtul, cum ar fi consumul de droguri, tensiunile rasiale si etnice si anomaliile
culturale asociate cu violenta si hartuirea.” (Academia Americana de Pediatrie, p.
e1002).

Un esantion britanic la momentul initial de 7.977 de parinti ai copiilor cu varsta peste
11 ani, cu un esantion final la urmarire de 5.326, a constatat ca experientele de
excludere au fost mai mari in randul celor care se confrunta cu privarea socioeconomica,
iar excluderea a fost asociatd cu o psihopatologie mai ridicata, in special pentru cei
exclusi la o varsta mai mica (Ford si colab., 2018). Studiul a constatat ca relatia dintre
excludere si psihopatologie a fost bidirectionald. Sunt necesare echipe multidisciplinare
in scoli si in jurul acestora pentru a lucra cu nevoile adesea complexe ale celor expusi
riscului de suspendare si exmatriculare, pentru a retine elevii in scoald (Downes si
colab., 2017).

Spatiul diametral ca structura de excludere prin segregare

Segregarea caracterizeaza o structura spatialda diametrald a excluderii si este antiteza
unei abordari sistemice incluzive (Downes, 2020). Este pusa sub semnul intrebarii ca o
abordare in cadrul unei scoli pentru refugiati, unde este sustinuta o abordare a
incluziunii la nivelul intregii scoli (Pugh si colab., 2012). Romii constituie cea mai mare
populatie de minoritati etnice din Europa, cu aproape 12 milioane de cetateni in total
(Kostka si Rostas 2014). Strategiile sistemice de excludere a acestui grup din educatie
au fost contestate in mod constant la Curtea Europeana a Drepturilor Omului.
Ilegalitatea segregarii educationale a copiilor romi a fost demonstratd la Curtea
Europeand a Drepturilor Omului prin hotaréarile DH si altii impotriva Republicii Cehe
(2007), Sampanis impotriva Greciei (2008), Orsus impotriva Croatiei (2010), Sampani
fmpotriva Greciei (2012) si Horvath si Kis impotriva Ungariei (2013), toate respingand
segregarea etnicad in scolile de masa si plasarea elevilor romi in scoli speciale pentru
copiii cu dizabilitati (Kostka si Rostas, 2014).

Spatiul diametral ca relatie divizata, in opozitie in hartuirea in scoala

Principiul cheie din spatele unei abordari la nivelul intregii scoli a prevenirii hartuirii
necesita recunoasterea decalajelor strategice majore la nivel national in prevenirea
hartuirii, precum si a hartuirii homofobe identificate intr-un raport anterior NESET
(Downes si Cefai, 2016) (a se vedea Anexa 2).

Spatiul diametral in opozitie ca un climat de clasa de frica si furie in predarea
de tip autoritar

Raportul Organizatiei Mondiale a Sanatatii (2012) privind bunastarea copiilor si a
tinerilor recomanda , modificari” in sistemele scolare. Se precizeaza ca modificarile care
par a avea valoare includ: stabilirea unei atmosfere de grija care sa promoveze
autonomia; oferirea de feedback pozitiv; si identificarea si promovarea intereselor si
abilitatilor speciale ale tinerilor pentru a confirma ca scolile apreciaza diversitatea
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acestora. Aceste modificari sunt toate incadrate de o conditie prealabila spatial-
relationald concentrica de presupusa legatura intre elevi si profesori. Aceste probleme
spatiale de fond accelereazd concentrarea asupra unui climat scolar pozitiv, care
urmeaza sa fie creat la nivel de clasa si de scoala.

Sondajul international la scara larga realizat de OMS (2012) privind bunastarea elevilor
a adus in prim plan nu numai necesitatea unor profesori grijulii si receptivi pentru
bunastarea elevilor; de asemenea, a ridicat in mod explicit preocupari cu privire la
predarea autoritara, astfel incat elevii sa nu fie ,umiliti in public” . Cercetarea calitativa
intr-o gama larga de contexte o indica ca pe o problema generalizatd a sistemului.
Relatiile autoritare, bazate pe frica, insufla o relatie diametrala de presupusa separare
intre elev si profesor si necesita strategii alternative de adaptare. Donlevy si colab.
(2019), in analiza Recomandarii Consiliului UE privind abandonul scolar timpuriu pentru
Comisia UE, a concluzionat: ,Exista o agenda clara pentru reforma ITE...[pentru]
abilitatile de competenta relationala si culturalda ale profesorilor (de exemplu, abilitati
de rezolvare a conflictelor, integrarea materialelor diverse, semnificative din punct de
vedere cultural in lectii).....Pana in prezent, aceasta problema... a fost relativ neglijata
in formarea profesorilor” (p. 125).

Spatiul concentric drept climat al scolii si de clasa ca legatura presupusa de
incredere

Instrdinarea de sistemul scolar - si eventual de societate - dduneazd relatiilor de
incredere necesare pentru un feedback onest, chiar si in evaluarea formativa. Cu alte
cuvinte, increderea nu poate fi presupusa, ci trebuie castigata atat de scoald, cat si de
societate. Un climat scolar pozitiv genereaza norme, valori si asteptari care fac elevii sa
se simta in siguranta, stabili emotional si motivati sa invete (Cohen si colab., 2009). A
se simti In siguranta la scoala include siguranta socio-emotionald, siguranta fizica si
consumul de substante (Bradshaw si colab., 2014), preocuparile legate de climatul
scolar fiind esentiale pentru tranzitia la gimnaziu (Madjar si Cohen-Malayev 2016).

Spatiul concentric ca legatura presupusa prin mobilizare activa

Disponibilitatea de a solicita ajutor a fost identificata ca o caracteristica a climatului
scolar. Sondajul privind hartuirea in scoala (Cornell si Sheras, 2003) este o masura de
autoevaluare conceputd pentru a evalua incidenta hartuirii, precum si caracteristicile
climatului scolar. Scala , Disponibilitatea de a solicita ajutor” masoara disponibilitatea
elevilor de a solicita ajutor de la un adult ca raspuns la diferite tipuri de amenintari si
preocupari ridicate de alti elevi. Cu toate acestea, focalizarea sistemelor incluzive
subliniaza nu atat modul in care individul acceseaza resursele, cat a) o mobilizare
asertiva, in care sistemul ajunge printr-o presupusa legatura la grupurile marginalizate
si vulnerabile, intr-un spatiu relational concentric de presupusa legatura cu experientele
traite si nevoile grupurilor si indivizilor (Downes, 2020); si b) analiza disponibilitatii
resurselor adecvate ale sistemului. De exemplu, consilierii/terapeutii din scoli si din jurul
lor sunt o caracteristica a unui numar de tari din UE (Republica Ceha, Belgia, Suedia,
Slovenia, Estonia, Germania, Croatia si Bulgaria), dar nu si a altora (Donlevy si colab.,
2019).

Spatiul concentric ca presupusa legatura cu vocile si bunastarea profesorilor si
a intregului personal scolar

Problema influentei profesorilor este o caracteristica cheie a climatului scolar, conform
Cohen si Michelli (2009). Intr-o scoald cu un climat scolar sdnétos, profesorii cred c3
sunt influenti in a determina ceea ce se intampla in scoald; au ,influenta”. Aceste doua
calitati sunt incluse in mod specific in lista de elemente legate de climatul scolar:

= Relatii: relatii pozitive adult-adult intre si printre profesori; administratori si
personal; relatii pozitive adult-elev; relatii pozitive intre elevi; luarea deciziilor in
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comun; oportunitdti comune de planificare academica; valorificarea diversitatii;
participarea elevilor la invatare si disciplina.

= Simtul comunitatii scolare: elevii si adultii simt si demonstreaza un sentiment de
comunitate in scoala.

De asemenea, trebuie recunoscut faptul ca profesorii pot fi victime ale violentei si
discriminarii in scoald (Longobardi si colab., 2019). Cefai si Cavioni (2014) prezinta un
cadru conceptual care teoretizeaza modul in care o comunitate scolara de sprijin poate
oferi contextul si spori bunastarea intregii scoli, inclusiv a personalului scolar.
Interpreteaza sanatatea si bunastarea personalului fintr-un cadru sistemic
multidimensional care demonstreaza modul in care scoala poate functiona ca un context
de promovare a sanatatii, oferind oportunitati personalului scolar de a-si sustine si
mentine bundstarea prin relatii colegiale si de sprijin, implicare semnificativa si influenta
si resurse si servicii prin care pot avea grija de propria lor sanatate.

Indicatorii culturilor scolare incluzive care se concentreaza pe elevi (o comunitate
scolara primitoare, cu valori incluzive); politici (oportunitati de invatare pentru toti si
sprijinirea diversitatii); si practici (orchestrarea finvatarii si mobilizarea resurselor
scolare pentru a sprijini invatarea si participarea tuturor elevilor) au fost extinse de Cefai
si Cavioni (2014) pentru a include indicatori de bunastare a personalului care abordeaza
relatiile personalului, implicarea personalului, bundstarea acestuia si climatul scolar
masurati la nivelul intregii scoli. Indicatorii relatiilor personalului includ elemente care
masoara relatiile de sprijin si grija intre colegi, administratia scolii, elevi si personal,
precum si sentimentul de apartenenta. Din nou, aceasta exprima un sistem concentric
spatial-relational de presupusa legatura.

Abordarea la nivelul intregii scoli a bunastarii personalului dezvoltata de Lester si colab.
(2020) implica un angajament sustinut in care personalului i se atribuie roluri si
responsabilitati specifice, oportunitati, resurse si tehnologia pentru a-si finaliza munca
si pentru a-si dezvolta punctele forte si in care contributia este apreciata. Promovarea
de catre scoala a colaborarii personalului, solutionarea constructiva a conflictelor,
parteneriatele si schemele de mentorat, iTmpreuna cu organizarea unor zile de formare
profesionala, au fost, de asemenea, identificati drept factori care contribuie Ia
angajamentul sustinut. Doi factori de baza au contribuit la promovarea bunastarii
emotionale a personalului: promovarea prin politici scolare si promovarea prin
oportunitati.

Allen (2005) distinge intre eficienta interna a consiliilor (adicd masura in care membrii
consiliului functioneaza eficient ca grup sau faciliteaza relatiile dintre partile interesate)
si eficienta externa a consiliilor (adica masura in care acestea genereaza schimbarea
necesara in comunitate). Acest lucru indicd, de asemenea, nevoia de a pune accentul
pe bundstarea personalului, pentru a nu se dezvolta spatial diametral de tip noi/ei, care
pune in opozitie nevoile personalului cu nevoile elevilor.

O sarcina cheie pentru sistemele si societatile incluzive este dezmembrarea acestor
procese spatial diametrale si structurilor de excludere si marginalizare, oferind
alternative concrete pentru un sistem spatial-relational. Aceasta nu inseamna a clasifica
0 scoald data in termeni absoluti ca sistem spatial concentric sau diametral. Mai
degraba, trateaza aceste opozitii in termeni relativi si ambele sisteme spatiale ca
procese, ca miscari directionale pentru evaluarea formativa mai degraba decat sumativa
la nivelul intregii scoli. Cu toate acestea, dimensiunile cheie ale presupusei separari,
inchiderii si simetriei in oglinda se grupeaza in sisteme spatiale diametrale, cu sisteme
spatiale concentrice grupate in termeni de presupusa legatura, deschidere relativa si
provocare pentru inversarile ierarhice.

Focalizarea sistemelor incluzive inglobeaza examinarea sistemelor spatial-relationale si
o combina cu un model de sanatate publica de nevoi diferentiate, o abordare bazata pe
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drepturile omului si o abordare a scolilor care promoveaza sanatatea. Urmareste sa
realizeze o mutare de la sistemele spatiale diametrale de segregare, suspendare,
hartuire, discriminare, alteritate ca asimilare si predare de tip autoritar care
segmenteaza spatiul concentric al presupusei legaturi de incredere - si ofera un
angajament fata de experientele traite si voci, inclusiv cele ale grupurilor marginalizate.
O abordare a evaluarii la nivelul intregii scoli necesita o astfel de schimbare a conditiilor
de fundal ale spatiului diametral.

6.3 Constatari din sondajul ministerelor nationale din Europa cu privire
la concentrarea politicilor asupra climatelor pozitive in ECEC si in
contextele scolare

Este necesara o accelerare a concentrarii asupra climatului si a spatiului relational in
educatia si ingrijirea timpurie (ECEC). Un pas notabil in aceasta directie este cercetarea
privind trecerea de la educatia prescolara la invatamantul primar de Cadima si colab.
(2015) in Belgia, implicand 145 de copii si profesorii lor de gradinita si clasa I. Aceasta
plaseaza un accent sistemic binevenit asupra dimensiunilor climatului de la gradinita si
scoala care ridica probleme de calitate a sistemului. Cadima si colab. (2015) au
descoperit ca relatiile mai stranse profesor-copil si nivelurile mai scazute ale conflictului
perceput intre colegi si profesor au contribuit la niveluri mai ridicate de implicare
comportamentala in gradinitd. Acest lucru, la randul sau, a fost asociat cu niveluri mai
ridicate de implicare atat observata, cat si raportatda de profesor in clasa intai a scolii
primare. Analiza din SUA de catre Cohen si colab. (2009, p. 195), intre timp, a constatat
ca ,Multe state continua sa izoleze politica privind climatul scolar in domeniile sanatatii,
educatiei speciale si sigurantei scolare, fara a o integra in politicile de responsabilitate
a scolii. Multi factori de decizie politica au ales sa nu includa politicile si programele
legate de climatul scolar in sistemele lor de responsabilitate.” Imaginea care rezulta din
sondajul nostru asupra ministerelor nationale ale educatiei oferd o perspectiva mai
pozitiva in cel putin cateva tari europene.

Acest sondaj a fost realizat cu reprezentanti ai ministerelor nationale din Grupul de lucru
al Comisiei UE privind politicile scolare si Grupul de lucru ECEC. Opt raspunsuri au fost
primite de la ministerul national in scolile WG (Austria, Croatia, Cehia, Italia, Malta,
Norvegia, Portugalia si Spania) si 17 de la ECEC WG (Austria, Belgia (FLA), Belgia (WAL),
Bulgaria, Croatia, Cipru, Cehia, Danemarca, Irlanda, Islanda, Italia, Lituania,
Luxemburg, Macedonia, Polonia, Serbia, Slovacia si Spania). Atat la nivelul primar, cat
si la nivel secundar, fiecare minister national care a raspuns a declarat ca exista un
accent puternic si consecvent pe climatul scolar pozitiv in inspectiile externe ale
ministerului educatiei in scoli, cu exceptia Italiei atat la nivel primar, cat si la nivel
secundar. Un accent puternic si consecvent asupra climatului scolar pozitiv in procesele
de autoevaluare din scoli este raportat atat la nivel primar, cat si la nivel secundar in
fiecare dintre aceste tari, inclusiv in Italia.

JVocile elevilor ca feedback” a fost o caracteristica puternica a rapoartelor furnizate de
aproape toate tarile participante (Austria, Croatia, Malta, Norvegia, Portugalia, Spania),
atat la nivel primar, cat si secundar si in relatie atat cu procesele de inspectie externa
si de autoevaluare. Cu toate acestea, vocile elevilor sunt absente in Italia atat in ceea
ce priveste procesele de inspectia externa, cat si de autoevaluare la nivel primar si
secundar. De asemenea, sunt absente si in procesele de inspectie externa din Cehia atat
la nivel primar, cat si la nivel secundar. Aceste constatari trebuie, de asemenea,
interpretate pe fondul analizei de catre Day si colab. (2015), care releva necesitatea
extinderii rolului vocilor elevilor in scoli intr-un context european: ,in practica, totusi,
existd o variatie imensa in ceea ce priveste calitatea si amploarea practicilor de
participare [a copiilor] in cadrul contextelor educationale”; ,In multe scoli din Europa,
totusi, participarea copiilor se concentreaza in principal pe structurile si comitetele
scolare formale, iar nivelurile de participare la decizii mai ample legate de predare si
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invatare, politicile scolare (inclusiv pentru comportament, hartuire si excludere) raman
scazute in UE.” (p. 219)%

in timp ce feedbackul parental este o caracteristici notabild a proceselor de inspectie
externa si de autoevaluare, atét la nivel primar, cat si secundar, intr-o serie de tari
europene participante (Croatia, Malta, Norvegia, Portugalia si Spania), acesta este
absent in Austria in ambele dimensiuni. atat la nivel primar cat si la nivel secundar. De
asemenea, este absent din procesele de inspectie externa din Croatia atat la nivel
primar, cat si secundar si din procesele de autoevaluare a scolii gimnaziale din Italia.

Este evident ca, desi majoritatea tarilor participante se concentreaza puternic asupra
problemelor legate de climat in inspectiile externe ECEC (a se vedea Anexa 3), acest
lucru nu se intdmpla in Belgia (WAL), Spania si Macedonia. Din nou, desi majoritatea
tarilor se concentreaza pe climat in procesele de autoevaluare ale furnizorilor de ECEC,
acest lucru nu se intampla in Spania si Macedonia, sau in Irlanda si Serbia. Este notabil
si ingrijorator faptul ca feedbackul copiilor este solicitat doar in procesele de inspectie
externa in sapte din 17 tari. Acest lucru lasa mult spatiu de dezvoltare in Europa,
cunoscand angajamentul fatd de noua competenta cheie personala si sociala.

Feedbackul copiilor este un element cheie al proceselor de autoevaluare ECEC in
majoritatea tarilor participante (a se vedea Anexa 3), cu exceptiile din Spania, Cehia,
Italia, Irlanda, Macedonia si Islanda. Doar noud din 17 tari includ in mod constant
feedbackul parental in inspectiile ministerului extern, fapt ingrijorator. Feedbackul
parental este o caracteristicd a proceselor de autoevaluare ale majoritatii tarilor, cu
exceptiile din Spania, Irlanda si Macedonia.

Concluzie

Noua competenta-cheie a UE pentru invatarea pe tot parcursul vietii, ,personald, sociala
si de a invata sa inveti”, ofera o oportunitate pentru o aliniere suplimentara a scopului
intre politica nationald si scoli in ceea ce priveste evaluarea formativa a SEE la nivelul
intregului sistem scolar. Dar evaluarea formativa a SEE, incluziva, la nivelul intregului
sistem scolar, cu accent pe climatul scolar, nu are loc intr-un vid de politica nationala.
Acest nivel mai amplu de macrosistem tinde sa fie neglijat in multe dintre analizele
climatelor scolare si in cercetarea in acest domeniu.

Trebuie recunoscut faptul ca se poate construi pe practicile existente promitatoare
observate in cateva tari europene. Astfel de practici includ Tnglobarea unui accent pe
climat in scoli si in procesele de inspectie externa si de autoevaluare ECEC si implicarea
elevilor si parintilor in oferirea de feedback. Cu toate acestea, aspectele personale si
sociale ale noii competente-cheie presupune ca politica nationald sa abordeze in
continuare o serie de conditii care impiedica promovarea SEE in intreaga scoala. Astfel
de conditii care impiedicad risca sa faca SEE sa fie lipsita de sens intr-o scoala. Nu
sugeram ca toate aceste conditii-obstacol exista intr-un anumit stat membru al UE, ci
mai degraba ca procesele nationale si scolare de analiza trebuie sa examineze in detaliu
cum sa inlature astfel de conditii-obstacol, daca exista. Dovezile sugereaza ca aceste
conditii-obstacol sunt prezente cel putin in anumite contexte de tara. Aceste conditii-

26 Additional comments from ministries: Croatia: “The involvement of parents and students is taken into
account, but it is not often the key element, and they are not always included in external inspections.
Sometimes inspection does not include the parents. It depends upon the type of external inspection. The
same goes for students when it comes to the external inspection.” Malta: “"The Standards used by the Quality
Assurance Department to evaluate schools include the areas indicated above in the section on School Ethos.
In Malta, the self-evaluation process is mirrored in the external review process.” Austria: “Student feedback
is definitely important at a national level. I am not aware of any evaluation as far as parental feedback is
concerned. However, this could be a localised topic - individual to each school location.”
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obstacol ale structurilor si proceselor spatiale diametrale includ: procese de alteritate
de tip noi/ei; culturi scolare rigide, binare de succes/esec; discriminare; segregare;
hartuire pe baza de discriminare; abordarile punitive de suspendare si exmatriculare;
frica si furia in predarea de tip autoritar; pierderea increderii; lipsa Vocii elevilor; lipsa
mobilizarii de a aborda nevoile concrete si complexe. Este necesara o tranzitie in spatiul
relational pentru a dezvolta spatii relationale concentrice de presupusa legatura, prin
asigurarea faptului ca structurile si procesele sistemului mentionate mai sus sunt
aplicate, ca parte a angajamentului de implicare relevanta a intregului sistem scolar in
dezvoltarea personala si sociala a tuturor elevilor, ca parte a noii competente cheie:

6.4 Recomandari

A. Principii directoare cheie pentru abordarile sistemului inclusiv la nivelul
intregii scoli cu privire la evaluarea formativa a SEE, la influentarea scolilor si
proceselor de inspectie externa si de autoevaluare ale ECEC.

Un climat scolar pozitiv si concentrarea asupra sistemelor care stau la baza SEE se
bazeaza pe conditiile cheie pentru sistemele incluzive. Astfel de sisteme incluzive trebuie
sa fie sustinute de o serie de principii cheie, cum ar fi (a se vedea si Capitolul 3).

= Drepturile copiilor la exprimarea vocii si participare si alte drepturi
educationale. Acest principiu rezoneaza cu cel al drepturilor copiilor din
Capitolul 3, subliniind faptul ca acestia au dreptul de a fi ascultati in problemele
care le afecteaza in mod direct bundstarea, tinand cont de véarsta si maturitatea
lor.

Egalitate si nediscriminare. In conformitate cu principiul echitatii din Capitolul
3, egalitatea necesita un angajament fata de succesul educational al tuturor,
indiferent de mediul social. Pentru a realiza acest lucru, diferitele grupuri pot
necesita sprijin suplimentar. Nediscriminarea include dreptul la egalitate si
respect intr-un mediu favorabil, fara prejudecati.

Reprezentarea si participarea grupurilor marginalizate. Aceasta vine in
prelungirea principiului echitatii din Capitolul 3 si include pe cei care se confrunta
cu saracia si excluziunea sociald; cei cu risc de abandon scolar timpuriu; cei care
se confruntd cu hartuirea, dificultati legate de sanatatea mintala si/sau nevoi
educationale speciale si, in plus, anumite grupuri de migranti si minoritati etnice.
Conforma analizei a lui Donlevy si colab. (2019) a Recomandarii Consiliului UE
privind abandonul scolar timpuriu pentru Comisia UE, ,Pentru a fi eficienta,
politicile trebuie sa includa vocile altor parti interesate cheie, cum ar fi parintii
marginalizati, elevii, comunitatile de migranti si ONG-uri (p. 124).”

Participarea activa a parintilor in scoala si ECEC, inclusiv a parintilor
marginalizati. in prelungirea principiului evaludrii in colaborare din Capitolul 3,
acest principiu sustine ca implicarea parintilor in politicile si practicile scolii/ECEC,
precum si in educatia copiilor lor, necesita atat un angajament strategic general,
cat si un accent distinct pe implicarea parintilor marginalizati. O meta-analiza
recenta a dezvoltarii sociale si emotionale in scoald a concluzionat ca factorii
cunoscuti ca promovand sustenabilitatea si impactul dezvoltarii sociale si
emotionale includ parteneriate familie-scoalda-comunitate si comunicarea
continua (Goldberg si colab., 2019).

Consolidarea punctelor forte. Dupa cum se mentioneaza in principiul evaluarii
bazate pe punctele forte din Capitolul 3, promovarea punctelor forte provoaca,
de fapt, etichetarea negativa a deficitului grupurilor vulnerabile si urmareste sa
promoveze cresterea (atat pentru dezvoltarea personald, cat si educationala a
indivizilor, si pentru dezvoltarea la nivel de sistem), mai degraba decat simpla
preventie.
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Respectul si celebrarea diversitatii culturale se bazeaza pe evaluarea
relevanta din punct de vedere cultural din Capitolul 3, subliniind angajamentul
de a imbratisa identitatile diverse in cultura scolard, mai degraba decat o cultura
dominanta de asimilare, monolitica, unica.

Focalizare la nivelul intregului sistem. Dupa cum s-a mentionat in principiul
ecologic, sistemic din Capitolul 3, scolile, agentiile si familiile sunt sisteme
distincte, dar conectate, fiecare avand un set de relatii si influente reciproce care
au impact asupra individului — atat in ceea ce priveste blocajele sistemului ca
bariere, cat si suporturile sistemului. Aceasta necesita un comitet de conducere
in fiecare scoald care sda dezvolte si sa monitorizeze schimbarea la nivelul
intregului sistem scolar, inclusiv evaluarea SEE ca parte a unui climat scolar mai
amplu si o focalizare asupra sistemelor incluzive.

Abordare holistica. Abordarea holistica recunoaste nevoile sociale, emotionale
si fizice - mai degraba decat nevoile academice si cognitive - ale copiilor/tinerilor
si ale parintilor lor.

Diferentierea abordarilor de preventie, pornind de la abordarile
modelului de sanatate publica. Diferitele niveluri ale nevoilor necesita
strategii diferite pentru a le satisface, inclusiv ale elevilor si familiilor care se
confruntd cu risc moderat si ale celor care se confrunta cu nevoi cronice, inclusiv
traume.

Multidisciplinaritatea ca raspuns multilateral pentru elevii cu nevoi
complexe. In prelungirea principiului echitatii din Capitolul 3, acest principiu
subliniaza necesitatea unei game de profesionisti care colaboreaza in mod activ
pentru a aborda nevoile complexe, multiple ale grupurilor marginalizate.

Angajamentul fata de principiul confidentialitatii la nivelul evaluarii
intregii scoli, precum si al evaluarii individuale. Un astfel de angajament
trebuie sa interpreteze confidentialitatea ca pe un concept multidimensional.
Bruner (1990) distinge sensul de simpla prelucrare a informatiilor. Acest lucru
are relevanta si pentru o conceptie a confidentialitatii care depaseste simpla
stocare a informatiilor si accesul la date. Include si problema constructiei
sensului, conform caruia elevii au o dimensiune mai ampla a experientei care nu
trebuie tratata pur si simplu ca un instrument de control social de catre stat prin
educatie. Ei necesita respectarea confidentialitatii care nu prescrie pur si simplu
moduri specifice de personalitate sau nu incearcd sa inducd conformitatea
culturala prin impunerea unei personalitati ,pachet”. Problemele de
confidentialitate si dezvaluirea de catre elevi a experientelor traumatice necesita,
de asemenea, limite clare in ceea ce priveste rolul profesorului si al echipei
multidisciplinare de profesionisti din scoala si din jurul acesteia. Trebuie subliniat
faptul ca profesorul nu poate fi terapeut, desi are un rol clar in promovarea
sanatatii mintale si prevenirea stresului (Downes, 2003). Terapia presupune
imersarea in emotiile trecute, amintirile reprimate si investigheaza problemele
familiale; intimitatea elevului impune ca profesorul sa respecte astfel de limite.

Un angajament fata de bunastarea intregului personal din scoala.
Recunoasterea faptului ca este necesara o culturd scolara relationald pentru a
promova SEE inseamna ca toate relatiile din scoald, inclusiv cele dintre membrii
personalului scolar, ar trebui tratate ca parte a intregului sistem scolar. Aceasta
presupune un accent pe bunastarea personalului.

Aceste principii cheie pentru evaluarea formativa a intregii scoli ofera un
cadru care influenteazd activitatea factorilor de decizie nationali, a
inspectoratelor externe, a directorilor de scoli si a conducerii ECEC, impreuna cu
personalul scolii si ECEC.
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B. Matricea indicatorilor structurali pentru a) factorii de decizie nationali; si b)
scoli, pentru dezvoltarea unei abordari a sistemelor inclusive la nivelul intregii
scoli a autoevaluarii pentru educatia sociala si emotionala (adaptat Downes, si
colab., 2017).

Se recomanda ca ministerele nationale ale educatiei si scolile sa ia in considerare
utilizarea acestor instrumente de introspectie pentru abordarile sistemului inclusiv la
nivelul intregii scoli pentru evaluarea SEE. Acesti indicatori structurali sunt constatari
faptice, potential verificabile (a se vedea si Downes si colab., 2017). Raspunsul ,Da”
indica faptul cd o dimensiune este integrata si o caracteristicd predominanta a unui
sistem dat. Raspunsul ,Nu” ar trebui dat daca dimensiunea existd doar in practici ad-
hoc izolate.

Tabelul 4. Matricea Indicatorilor Structurali

Yes | No
Angajamentul politicii nationale fata de principiul nediscriminarii in educatie,
care include dreptul la egalitate si respect intr-un mediu favorabil, fara
prejudecati.
Accent puternic pe politica si angajamentul scolii fata de egalitate si
nediscriminare in inspectiile externe ale scolilor
Accent puternic la nivel national pe angajamentul scolilor fata de egalitate si
nediscriminare in procesele de autoevaluare
Consultare directa in inspectiile externe ale scolilor cu grupuri minoritare
(etnice, inclusiv romi; migranti, LGBTI), precum si grupuri marginalizate
socioeconomic, cu privire la experienta lor de a fi tratate in mod egal si de a
nu fi discriminate in scoala
Consultare directd in procesele de autoevaluare scolara cu grupuri minoritare
(etnice, inclusiv romi; migranti, LGBTI) si grupuri marginalizate socioeconomic
cu privire la experienta lor de a fi tratate in mod egal si de a nu fi discriminate
Alternative la segregarea migrantilor, romilor sau pe alte motive etnice, fie intre
scoli, fie in cadrul unei scoli

In tara dumneavoastrd existd o strategie nationald clard pentru prevenirea
hartuirii
in tara dumneavoastra exista un accent strategic national clar pe prevenirea
hartuirii din motive homofobe
In tara dumneavoastra exista un accent strategic national clar pe prevenirea
hartuirii din motive xenofobe
Echipe multidisciplinare pentru nevoi sociale si emotionale complexe
Un angajament strategic national fata de echipele multidisciplinare din scoli si
din jurul scolilor este in vigoare in tara dvs., recunoscand ca este nevoie de
profesionisti care colaboreaza activ pentru a aborda nevoile sociale si
emotionale complexe, multiple ale grupurilor vulnerabile.

Formarea initiala a profesorilor
Exista un angajament strategic national de promovare a abilitatilor de rezolvare
a conflictelor, a competentelor culturale si relationale ale profesorilor si
practicienilor ECEC in toate tipurile de formare initiala a profesorilor (ECEC,
primar si secundar) pentru a evita abordarile de comunicare autoritare bazate
pe frica si furie, care conduc la neincredere si instrdinare

Exista un angajament strategic la nivel national de promovare a abilitatilor de
solutionare a conflictelor, a competentelor culturale si relationale ale
profesorilor si practicienilor ECEC in toate tipurile de dezvoltare profesionala
continud (ECEC, primar si secundar) pentru a evita aborddrile de comunicare
autoritare bazate pe frica si furie, care duc la neincredere si alienare
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Exista un angajament strategic la nivel national de a integra vocile si
feedbackul

elevilor in scoli, inclusiv in politicile scolare

Un angajament strategic la nivel national pentru ca vocile si feedbackul elevilor
sa fie auzite in inspectiile externe

Un angajament strategic la nivel national pentru ca vocile si feedbackul
elevilor

vulnerabili, marginalizati si minoritari sa fie ascultate in procesele de
autoevaluare ale scolii

Un angajament strategic la nivel national pentru ca vocile si feedbackul elevilor
sa fie auzite in inspectiile externe

Exista un angajament clar la nivel de scoald de a proteja confidentialitatea
elevilor in raport cu profesorii lor

Exista un protocol de confidentialitate in ceea ce priveste divulgarea traumelor
de catre elevi

Problemele privind consimtamantul elevilor si parintilor sunt abordate in
protocolul de confidentialitate in vigoare cu privire la divulgarea traumelor de
catre elevi

Angajamentul strategic la nivel national de a integra vocile parintilor si
feedbackul Tn scoli, inclusiv in politicile scolare

Angajamentul strategic la nivel national de a include vocile parintilor si
feedbackul in inspectiile externe

Angajamentul strategic la nivel national de a integra vocile si feedbackul
parintilor in procesele de autoevaluare ale scolii

Angajamentul strategic la nivel national de a integra in scoli vocile si feedbackul
parintilor vulnerabili, marginalizati si minoritari, inclusiv in politicile scolare
Angajamentul strategic la nivel national de a include vocile si feedbackul
parintilor vulnerabili, marginalizati si minoritari in inspectiile externe
Angajamentul strategic la nivel national de a integra vocile si feedbackul
parintilor vulnerabili, marginalizati si minoritari in procesele de autoevaluare ale
scolii

Angajamentul strategic la nivel national pentru inlocuirea
suspendarii/exmatriculdrii elevilor cu strategii alternative pentru a retine elevii
in scoala

Angajamentul strategic la nivel national pentru inlocuirea
suspendarii/exmatricularii elevilor cu o abordare a echipei multidisciplinare
pentru a raspunde nevoilor complexe

Sunt disponibile date nationale, regionale si locale despre numarul de elevi
suspendati si exmatriculati

Inspectoratul (la nivel national sau regional) examineaza politicile si procedurile
de admitere/inscriere la scoald pentru a preveni discriminarea fata de elevii care
se confrunta cu sdracia sau elevii din minoritati si pentru a evita o concentrare
de elevi din minoritati etnice din medii de excluziune sociald intr-o anumitd
scoala

Dovezi clare ca exista mecanisme de aplicare a legii pentru a interveni
impotriva segregarii etnice in scoli

Exista un organism de coordonare la nivel national pentru sistemele incluzive in
scoli si in jurul acestora (de exemplu, care se concentreaza pe abandonul scolar
timpuriu/prevenirea hartuirii/vocile copiilor/nevoile migrantilor), care asigura
coordonarea intre diferitele sectoare de politica

Reprezentantii grupurilor marginalizate, cum ar fi ONG-urile care reprezinta
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minoritatile, elevii si parintii, sunt membri ai acestui organism national de
coordonare pentru sistemele incluzive in scoli si in jurul acestora (e exemplu,
care se concentreaza pe abandonul scolar timpuriu/prevenirea hartuirii
/vocile copiilor/nevoile migrantilor)

Abordarea strategica nationalda este pusa in aplicare pentru a stabili structuri
locale de cooperare intre scoli pentru abordarile sistemului incluziv la nivelul
intregii scoli ale educatiei sociale si emotionale

In scoala dvs. existd o abordare la nivelul intregii scoli pentru dezvoltarea unui
climat relational pozitiv in scoala si clasa

Mediul primitor, asa cum este perceput de elev, este examinat in scoala dvs.
prin procese clare de feedback din partea elevilor

Identitatile culturale ale elevilor minoritari sunt incluse in mod activ in lectiile
de clasa din scoala dvs. (de exemplu, aducand ceva de acasa la clasa, zilele
nationale ale elevilor de origine straind sunt recunoscute)

Un comitet de coordonare la nivelul intregii scoli este infiintat in scoala dvs.
pentru a se concentra pe dezvoltarea sistemelor incluzive

Elevii si parintii sunt reprezentati direct intr-un comitet de coordonare la nivelul
intregii scoli pentru sistemele incluzive din scoala dvs

Elevii si parintii din grupurile minoritare si marginalizate sunt reprezentati direct
intr-un comitet de coordonare la nivelul intregii scoli pentru sisteme incluzive in
scoala dvs

Identitatile culturale ale unor grupuri minoritare sunt clar vizibile in mediul fizic
al scolii dvs

Ceremoniile publice in scoald pentru recunoasterea si celebrarea realizarilor au
loc in scoala dvs

Vocile elevilor sunt incurajate si li se acorda prioritate in procesele si politicile
de dezvoltare din scoala dvs

in scoala dvs. au loc sondaje periodice anonime ale tinerilor cu privire la nevoile
si experientele lor in scoala

Participarea elevilor, inclusiv participarea elevilor marginalizati

Procesele de dialog cu elevii au loc in scoala dvs., prin focus grupuri, inclusiv un
accent pe elevii expusi riscului de neprezentare si de abandon scolar
Experientele si perspectivele elevilor din scoala sunt identificate sistematic in
scoala dvs. prin sondaje calitative si discutii individuale regulate intre elevi si un
membru al personalului

Dezvoltarea profesionala in clasa si scoalda pentru abilitati de rezolvare a
conflictelor, construirea de relatii si prevenirea hartuirii, inclusiv a hartuirii pe
motive de discriminare

Dezvoltare profesionala in clasa si scoald pentru a identifica semnalele de alerta
ale elevilor si a-i sprijini in timp util

In scoala dvs. exista procese pentru dezvoltarea vocii copiilor in clasa si scoald
pentru a se asigura ca toti profesorii apreciaza, respecta si au asteptari mari
de la toti elevii lor, indiferent de provenienta

Invatarea activd (adicd abord&ri constructiviste) si invatarea bazatd pe activit3ti
sunt adoptate in mod constant la orele din scoala dvs

Profesorii se angajeaza sa recunoasca si sa consolideze punctele forte ale
fiecarui copil

Exista un angajament fata de bundstarea intregului personal din scoala
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In scoala dvs. exista sprijin pentru ca profesorii sa isi dezvolte competentele in
materie de diversitate culturald pentru a lucra cu minoritatile si migrantii,
pentru a preveni stereotipurile, prejudecatile, etichetarea si alte forme de
discriminare si pentru a promova asteptarile grupurilor marginalizate

Exista sprijin pentru ca directorul scolii dvs. sa-si dezvolte abilitati in ce
priveste strategiile de gestionare a diversitatii, construirea de relatii,
rezolvarea conflictelor, prevenirea hartuirii, promovarea vocilor elevilor si
parintilor, conducere distribuita

Exista consiliere profesionala universal disponibila pentru elevii din scoala dvs

Consilierea profesionala intensiva si tintita este disponibila pentru elevii care au
nevoie in scoala dvs. sau prin legaturi structurate de la scoala dvs. catre
serviciile locale de sanatate sau sociale

Disponibilitatea pe termen mediu si lung a aceluiasi consilier in scoala dvs.
(adica fluctuatia personalului nu este mare), pentru a stimula increderea

In scoala dvs. este implementatd o politica anti-hartuire la nivelul intregii scoli

Participarea tuturor partilor interesate cheie (inclusiv elevii si parintii) la
prevenirea hartuirii in scoala dvs

Contributiile elevilor diversi din punct de vedere etnic sau cultural la materialele,
activitatile si obiectivele de prevenire a hartuirii si impotriva prejudecatilor sunt
incluse in scoala dvs

Identitatile culturale ale unor grupuri minoritare considerabile sunt clar vizibile
in mediul fizic din scoala dvs

Echipe multidisciplinare sunt disponibile in si in jurul scolii dvs., cu un accent
clar pe sprijinirea elevilor cu nevoi complexe (de exemplu, consum de substante,
traume, sanatate mintala, dificultati in familie, absente)
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Capitolul 7. Concluzii si recomandari

SEE se dezvolta rapid ca domeniu de baza al programei scolare in Europa, iar includerea
competentelor ,personale, sociale si a capacitatii de a invata sa inveti” ca o competenta
cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii (Consiliul UE, 2018) impinge SEE pe
agenda reformei programei scolare in statele membre. Cu toate acestea, evaluarea SEE
in UE incd pare destul de fragmentata, competentele diferite fiind evaluate folosind
abordari si instrumente diferite, in tari si regiuni diferite. Evaluarea formativa este
evaluarea aleasa in procesele de predare si invatare pentru SEE - nu numai pentru ca
este legata intrinsec de contextul de predare si invatare, ci si pentru ca insasi natura sa
rezoneaza cu cea a SEE. Aceasta include abordarea experientiald, in colaborare si
centratda pe elev a SEE si concentrarea sa pe competente precum colaborarea si
invatarea colaborativa, autoreglarea, invatarea de a invata, rezolvarea problemelor si
luarea deciziilor responsabile. Evaluarea formativa evita, de asemenea, capcanele
evaluarii traditionale, care pot duce la etichetare si stigmatizare. Pe baza dovezilor si
practicilor existente discutate in acest raport, facem o serie de recomandari care vizeaza
promovarea evaluarii formative ca evaluare aleasa pentru SEE in UE.

7.1 Necesitatea unui cadru de implementare integrat, bazat pe
competente, pentru evaluarea formativa a SEE in intreaga UE

in prezent, diferite state membre utilizeaza definitii si constructii diferite ale SEE (Cefai
si colab., 2018), iar perceptiile si practica SEE in randul profesorilor variaza de la un stat
membru la altul (Scott Loinaz, 2019). Avand in vedere aceasta diferenta si fragmentare,
este necesar sa se identifice in mod clar competentele cheie SEE pentru a planifica si
evalua invatarea in consecinta. Includerea competentelor ,personale, sociale si a
capacitatii de a invata sa inveti” ca o competenta cheie pentru invatarea pe tot parcursul
vietii (Consiliul UE, 2018) a demarat un proces in curs de desfasurare in ceea ce priveste
integrarea si implementarea efectivd a SEE in programele de invatamant din statele
membre. Aceasta a fost urmata de lansarea cadrului conceptual LifeComp la inceputul
acestui an, cu scopul de a stabili o intelegere si un limbaj comun pentru competentele-
cheie ,personale, sociale si de a invata sa inveti” (Sala si colab., 2020). Odata ce cadrul
LifeComp este testat si validat, va trebui apoi adaptat la nivel individual de tara si
regional intr-o abordare dialogica, in colaborare, competentele cheie identificate fiind
definite In termeni de standarde de invatare specifice si concrete la diferite niveluri de
complexitate. Aceste standarde de invatare, repere si descriptori de performanta
fnsotitori vor ajuta scolile sd dezvolte activitati de invatare pentru a atinge rezultatele
relevante ale invatarii si pentru a evalua invatarea elevilor a competentelor relevante.

Trei aspecte cheie trebuie subliniate in derularea acestui proces. In primul rand, trebuie
sa existe o abordare ,, ascendentad”, cu partile interesate cheie - inclusiv educatori, elevi
si parinti — implicati in mod activ si influent in proces. in al doilea rand, in timp ce
descrierea competentelor cheie suficient de detaliatd, impreuna cu criteriile specifice de
evaluare a performantei, sunt necesare pentru a planifica si evalua invatarea, ar trebui
sa existe suficienta flexibilitate pentru ca acestea sa fie adaptate in functie de contextele
in care urmeaza sa fie implementate. Evaluarea trebuie sa tina seama de diversitatea
culturald din interiorul si intre statele membre, metodele de evaluare formativa
relevante si receptive cultural utilizate in SEE ca evaluare aleasd. In al treilea rand,
aceste instrumente de evaluare trebuie utilizate in mod formativ si incluziv, pentru a
sprijini dezvoltarea competentelor elevilor in functie de propriul nivel, pregatire si nevoi,
evaluarea fiind utilizata pentru a sprijini invatarea individualizata. Cadrul de principii
directoare pentru evaluarea formativa a cursantilor propus de autorii acestui raport
serveste drept ghid pentru factorii de decizie, scoli si educatori in alegerea
instrumentelor de evaluare care vor fi utilizate in evaluarea formativa a elevilor in SEE.
Competentele cheie convenite si standardele de invatare respective, obiectivele de
invatare si descriptorii de performanta trebuie de asemenea, incluse in documentele de
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politica relevante si in programele scolare pentru a asigura o baza solida pentru practici
de evaluare consecvente.

Sugeram ca evaluarea formativa a elevilor in SEE in UE ar trebui sa utilizeze o
combinatie de diferite instrumente formative, exploatédnd diverse surse - si anume,
evaluarea profesorului, autoevaluarea si evaluarea intercolegiald - ca parte a unei
abordari in colaborare si utilizdnd diverse instrumente, cum ar fi ghiduri de evaluare
formativa si liste de verificare, portofolii si instrumente formative consolidate prin
tehnologie. Am oferit diverse exemple ale acestor instrumente si ale modului in care
acestea pot fi utilizate de scoli, dar subliniem ca acestea si orice alte instrumente ar
trebui utilizate intr-un mod care sa ofere feedback personalizat asupra procesului de
fnvatare. Am ilustrat, de asemenea, modul in care climatul clasei si sistemul intregului
scolar pot fi evaluate in mod formativ prin utilizarea indicatorilor climatului la clasa si a
indicatorilor structurali referitori la intregul sistem scolar.

7.2 Necesitatea unor metode de evaluare adecvate din perspectiva
dezvoltarii, receptive si incluzive cultural

Evaluarea SEE trebuie sa reflecte schimbarile de dezvoltare care au loc la diferite vérste,
de la varsta prescolard pana la adolescenta térzie, cuprinzand diferite niveluri de
dificultate si competentd. Multe instrumente universale existente nu surprind aceste
diferente de dezvoltare si exista o nevoie clara de dezvoltare a unor astfel de
instrumente (Denham, 2015). Este, de asemenea, nevoie de instrumente universale de
evaluare a competentelor sociale si emotionale la copiii prescolari si la copiii mici,
inclusiv instrumente creative si flexibile, cum ar fi cele care folosesc tehnici iluminatoare
(de ex., desenul, folosirea papusilor, jocul de rol).

Unul dintre avantajele evaluarii SEE, ca domeniu in evolutie si dezvoltare, este ca poate
evita capcanele unora dintre formele traditionale de evaluare care fac trimitere la norme.
Evaluarea formativa evitd clasificarea si comparatiile, cum ar fi clasamentele,
concentrandu-se in schimb pe invatarea si evaluarea personalizate si individualizate.
Elevii cu nevoi educationale individuale si dizabilitati au nevoie de modalitati creative,
flexibile si inovatoare (de ex., tehnologice) pentru a oferi o evaluare corecta a
competentelor lor. Combinatia dintre evaluarea individuald si cea in colaborare ar
impiedica, de asemenea, evaluarea sa devina un exercitiu competitiv, determinat de
individ.

Pe masura ce Europa devine mai diversa din punct de vedere social si cultural,
necesitatea unei evaluari receptive cultural, care sa utilizeze forme flexibile si multiple
de evaluare, devine mai proeminentd. Factorii politici si practicienii trebuie sa se asigure
ca instrumentele de evaluare SEE utilizate nu sunt partinitoare fata de anumite grupuri
de elevi ca urmare a diferentelor socioculturale, atat in ceea ce priveste modul in care
este efectuatd evaluarea, cat si dacad constructia subiacenta a SEE reflecta variatii
culturale (Scott Loinaz, 2019). Evaluarea formativa individuala, personalizata -
impreuna cu evaluarea climatului din clasa si din intreaga scoald, asa cum este propus
in acest raport - nu numai ca ajutad la evitarea evaluarii partinitoare, ci si ajuta la
sporirea echitatii. SEE si modalitatile in care este evaluata pot ajuta la combaterea
discriminarii si opresiunii si pot functiona ca o parghie pentru diversitate, echitate si
incluziune.

7.3 Nevoia de evaluare individuala si in colaborare

Evaluarea formativa a SEE incurajeaza elevii sa devina elevi reflexivi, sa colaboreze si
sa fie autoreglati. Prin urmare, elevii insisi trebuie sa fie in centrul proceselor de invatare
si evaluare, jucand un rol mai central si mai activ atat ca elevi individuali, autoreglati,
cat si ca colegi critici. Feedbackul primit de elevi de la profesori si colegi in interactiunile
lor zilnice in timpul procesului de invatare, este unul dintre cele mai puternice procese
de invatare. Totusi, elevii trebuie sa fie instruiti de profesorii lor in ceea ce priveste
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modul de a se evalua pe ei insisi si pe colegii lor si sa li se ofere criterii si mentorat clare
si usor de utilizat. Aceasta va ajuta ca evaluarea sa fie mai precisa si mai relevanta.
Pentru a realiza acest lucru in mod eficient, profesorii vor avea nevoie de formare (a se
vedea Sectiunea 7.7 ).

7.4 Nevoia de instrumente de evaluare practice, fezabile si consolidate
prin tehnologie

Evaluarea formativa a SEE in clasa este condusa de profesori si de elevii insisi, iar
instrumentele de evaluare utilizate trebuie sa fie usor de utilizat si relevante pentru
profesori si elevi, atat in ce priveste administrarea, céat si interpretarea lor. Este putin
probabil ca metodele de evaluare complexe si consumatoare de timp sa fie utilizate
eficient in scoli. Includerea profesorilor si elevilor in proiectarea instrumentelor de
evaluare ajuta la asigurarea faptului ca astfel de instrumente sunt atat utilizabile, cat si
fezabile in practica. Utilizarea evaluarii consolidate prin tehnologie face evaluarea nu
numai usor de utilizat, dar este si foarte eficienta in furnizarea de feedback imediat atat
pentru elevi, cat si pentru profesori, facilitdnd in acelasi timp participarea activa a
elevilor. Totusi, pentru ca evaluarea bazata pe tehnologie sa functioneze, atat profesorii,
cat si elevii trebuie sa fie capabili sa utilizeze astfel de instrumente in mod eficient, prin
formare, mentorat si sprijin tehnic in scoli. Scolile insele trebuie sa aiba resursele umane
si fizice necesare pentru a integra in continuare tehnologia in programele SEE si pentru
a utiliza mai eficient evaluarea formativa consolidata prin tehnologie.

7.5 Necesitatea evaluarii formative a climatului din clasa

Acest raport subliniaza ca invatarea sociala si emotionald este mai probabil sa aiba loc
in contexte care promoveaza valori, atitudini, relatii, comportamente si practici care
rezoneaza cu competentele sociale si emotionale. Prin urmare, este necesar sa se
evalueze nu numai elevii din clasa, ci si climatul din clasa si din intreaga scoala si modul
in care acestea contribuie la promovarea SEE. O astfel de abordare serveste, de
asemenea, la trecerea responsabilitatii pentru SEE de la un accent exclusiv pe individ,
catre contextele si sistemele din lumea copilului si, astfel, promoveazd mai multa
echitate in educatie. Pentru a prospera, SEE necesita un climat de clasa care este sigur,
democratic, receptiv si incluziv cultural, bazat pe colaborare, provocator si antrenant si
care promoveaza influenta si autonomia elevilor. Acest studiu ofera un instrument de
evaluare formativa constand din noua indicatori, pe care profesorii, impreuna cu elevii,
Ti pot adapta si utiliza pentru a evalua climatul din clasa. Exista totusi o nevoie clara de
formare si sprijin pentru profesori in dezvoltarea propriilor competente sociale si
emotionale si pentru a le mentine sanatatea si bundstarea sociala si emotionala,
deoarece acestea sunt indisolubil interconectate cu implementarea si evaluarea eficienta
a SEE la clasa (a se vedea Sectiunea 7.7 ).

7.6 Nevoia de evaluare a intregului sistem scolar

Avand in vedere concluziile sondajului nostru asupra reprezentantilor ministerelor
educatiei din diferite state membre cu privire la climatul scolar in inspectia externa si
autoevaluarea scolilor, acest raport a identificat necesitatea unor politici nationale care
sa promoveze abordarile sistemelor incluzive la nivelul intregii scoli, care se aliniaza in
scop comun cu scolile, ca parte a unui angajament fata de competenta cheie ,personal3,
sociala si de a invata sa inveti” pentru invatarea pe tot parcursul vietii. Prin urmare, ar
fi util ca statele membre sa aiba o strategie nationala coerentda care sa acopere
urmatoarele aspecte:

= Alternative la segregarea migrantilor, a romilor, a homazilor sau a altor grupuri
minoritare etnice, fie intre scoli, fie in cadrul unei scoli;

= Alternative la suspendare si exmatriculare prin furnizarea de echipe de sprijin
multidisciplinare in scoli;
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» Prevenirea hartuirii, recunoscand ca aceasta nu este inca aplicata intr-un numar
de tari europene;

* Prevenirea hartuirii homofobe, recunoscand cd aceasta nu este inca aplicata intr-
un numar de tari europene;

* Prevenirea hartuirii xenofobe;

* Promovarea abilitatilor de rezolvare a conflictelor, precum si a competentelor
culturale si relationale ale profesorilor si practicienilor ECEC in toate formele de
formare initiala a profesorilor. Aceasta va ajuta la evitarea abordarilor de
comunicare autoritare bazate pe frica si furie, care pot duce la neincredere si
instrainare in randul copiilor;

» Incorporarea vocilor si feedbackului elevilor in scoli, inclusiv in politicile scolare.
Ar trebui sa se acorde o atentie deosebita includerii acestei parti a inspectiilor
externe si a proceselor de autoevaluare scolare ca parte a unei abordari bazate
pe drepturi in temeiul art. 12 din Conventia ONU cu privire la drepturile copilului;

= Incorporarea vocilor si feedbackului parintilor in scoli, inclusiv in politicile scolare.
Ar trebui sa se acorde o atentie deosebita includerii acestei parti a inspectiilor
externe si a proceselor de autoevaluare a scolii;

= Egalitatea si scolile nediscriminatorii si contextele ECEC. Ar trebui sa se acorde o
atentie deosebitd includerii acestei parti a inspectiilor externe si a proceselor de
autoevaluare scolare, inclusiv a consultarilor directe cu grupurile minoritare
(etnice, inclusiv romi; migranti; LGBTI) si grupurile marginalizate socioeconomic.

Principiile directoare cheie pentru abordarile sistemului inclusiv la nivelul intregii scoli
pentru evaluarea formativa a SEE si matricea indicatorilor structurali pentru factorii de
decizie nationali si scoli, furnizate in acest raport, sunt recomandate drept cadru si
instrument util pentru factorii de decizie nationali, inspectorate externe, directori de
scoli si conducerea ECEC sa evalueze formativ intregul sistem scolar impreuna cu
personalul lor, astfel incat sa identifice punctele forte si zonele ce trebuie imbunatatite
in SEE.

7.7 Nevoia de formare profesionala, mentorat si sprijin

Profesorii au nevoie de formare si mentorat pentru integrarea evaluarii formative a SEE
drept competenta cheie in practica lor la clasd. Aceasta include intelegerea
competentelor sociale si emotionale, a standardelor de invatare si a nivelurilor
progresului; dezvoltarea, adaptarea si/sau utilizarea unei game de instrumente de
evaluare formativa; asigurarea ca astfel de instrumente sunt adecvate pentru dezvoltare
si receptive cultural; si formarea, indrumarea si sprijinirea elevilor in autoevaluare si
evaluarea intercolegiala. Profesorii au nevoie, de asemenea, de formare si mentorat
pentru a utiliza eficient evaluarea formativa consolidata prin tehnologie. De asemenea,
au nevoie de formare pentru dezvoltarea propriilor competente sociale si emotionale si
pentru a le utiliza eficient in practica. Formarea profesorilor trebuie sa inceapa de la
formarea initialda si sa continue sub forma unei formari profesionale in scoald. Sprijinul
ar trebui sa fie disponibil si pentru profesorii de la nivel scolar, regional si national in
implementarea evaluarii formative pentru SEE. Profesorii trebuie sa fie implicati in mod
activ si influent in proiectarea instrumentelor de evaluare formativa printr-o abordare
,ascendentd” la nivel scolar, regional si national. In conditiile in care scolile se stréduiesc
sa gaseasca timp si spatiu pentru a face loc multor domenii concurente de dezvoltare
profesionald, existd o nevoie clara ca SEE sa devina prioritate la nivel national,
identificand in acelasi timp modalitati creative de organizare a unei astfel de dezvoltari
profesionale. Retelele profesionale, platformele de colaborare si comunitatile de invatare
a profesorilor ofera un mediu de invatare in colaborare in care profesorii isi pot
impartasi, discuta si imbun&tdti practicile de evaluare SEE. In final, profesorii trebuie,
de asemenea, sa fie sprijiniti in promovarea sanatatii si bunastarii lor sociale si
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emotionale, ce determina calitatea SEE livrate. Scolile ar trebui sa ofere structuri,
resurse si oportunitati adecvate pentru a promova in mod activ sanatatea si bunastarea
personalului lor.

7.8 Necesitatea dezvoltarii unor instrumente noi, usor de utilizat si
eficiente

De-a lungul anilor, UE a condus si finantat numeroase proiecte atat pentru a consolida
SEE in programele de invatamant ale statelor membre, cat si pentru a dezvolta
instrumente creative si inovatoare de evaluare pentru SEE si competentele conexe.
Numeroase proiecte finantate de UE au fost incluse in acest raport ca exemple de bune
practici si de instrumente promitatoare dezvoltate in domeniu. Aceste initiative trebuie
sustinute si consolidate prin proiecte ulterioare care sa ajute la progresul SEE si a
evaluarii formative a acesteia. In acest raport au fost identificate diferite domenii ca
fiind necesare dezvoltari suplimentare. Acestea includ:

= O nevoie de cercetare care sa utilizeze modele de cercetare adecvate pentru a
oferi dovezi suplimentare in ceea ce priveste eficacitatea evaluarii formative in
fmbunatatirea dezvoltarii competentelor sociale si emotionale. Aceasta va ajuta
ca evaluarea formativa sa fie vazuta ca un instrument util si eficient de catre
scoli si educatori;

» Necesitatea ca proiectele de cercetare sa dezvolte instrumente de evaluare a SEE
adecvate din punct de vedere al dezvoltarii si receptive la nivel cultural, pentru
a fi utilizate in diverse sali de clasa din Europa, prin proiecte de colaborare care
reunesc parteneri din diferite state membre;

* O nevoie de cercetare pentru a dezvolta instrumente mai formative, consolidate
prin tehnologie pentru SEE, cum ar fi portofoliile electronice, analiza invatarii,
jocurile online si evaluarea realitatii augmentate.

Diseminarea si partajarea bunelor practici intre statele membre prin publicatii, cercetare
si crearea de retele va contribui, de asemenea, la promovarea implementarii evaluarii
formative a SEE in UE. Crearea de retele in interiorul si intre statele membre care fi
conecteaza pe cei care sunt deja implicati activ in evaluarea formativa a SEE cu cei care
sunt abia la Tnceput, ar ajuta scolile sa depaseasca dificultatile pe care le pot intampina
in implementarea eficienta a evaluarii formative la clasa. Factorii de decizie pot sprijini,
de asemenea, schimbul de informatii intre scoli si pot infiinta si sprijini financiar
organizatii nationale care au capacitatea de a sprijini implementarea eficienta.
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ANEXE

Anexa 1

Cadrul UE LifeComp (Sala si colab., 2020) identifica trei competente-cheie in fiecare
dintre cele trei domenii din competenta cheie , personald, sociala si de a invata sa inveti”
(Tabelul A1). Acestea includ: Autoreglarea, flexibilitatea si bunastarea (personald);
empatia, comunicarea si colaborarea (sociald); si mentalitatea flexibild, gandirea critica
si gestionarea invatarii (a invata sa inveti). Fiecare competenta este, la randul sau,
compusa din alte trei sub-competente care corespund constientizarii, intelegerii si
actiunii (Sala si colab., 2020).

Tabelul A1. Cadrul LifeComp (Sala si colab., 2020) si obiectivele de invatare

LS1 Autoreglare pentru a identifica si gestiona emotiile, gandurile si
comportamentul

LS2 Flexibilitate pentru a gestiona tranzitiile si incertitudinea si a face fata in mod
eficient provocarilor

LS3 Bunastare pentru a adopta un stil de viata sustenabil si a sustine
sanatatea fizica, mintala si sociala

a recunoaste emotiile, experientele si valorile altei persoane
si a oferi feedback adecvat
LS2 Comunicare pentru a folosi strategii de comunicare relevante, coduri si
instrumente specifice domeniului, in functie de context si
continut, pentru a comunica cu ceilalti
LS3 Colaborare pentru a se implica in activitati de grup si lucru in echipa
demonstrand in acelasi recunoasterea si respectul fata de
ceilalti

LS1 Empatia pentru

LS1 Mentalitate  flexibila | a recunoaste si a exprima credinta pozitiva in potentialul
pentru propriu si al altora de a invata si de a progresa continuu
LS2 Gandire critica pentru a analiza si evalua informatii si argumente pentru a sustine
concluzii motivate si pentru a dezvolta solutii inovatoare
LS3 Gestionarea invatarii a planifica, organiza, monitoriza si analiza propria invatare
pentru

Standardele Illinois SEL (Illinois State Board of Education, 2006) pot servi drept model
pentru a transforma competentele Cadrului LifeComp in standarde de invatare specifice,
repere si niveluri ale progresului receptive la evaluarea formativa. in cadrul LifeComp
pot fi definite trei obiective majore de invatare, cate unul pentru fiecare domeniu
(Personal, Social, A invata sa inveti). Fiecare obiectiv constd, la randul sau, din trei
standarde de invatare bazate pe sub-competentele cadrului. Fiecare standard de
invatare este insotit de obiective de invatare mai detaliate, numite repere, care detaliaza
cunostintele si abilitatile pe care elevii trebuie sa le aiba la diferite niveluri de dezvoltare.
Tabelul A2 ofera un model generic de standarde de invatare si reperele respective pentru
cele trei domenii. Acestea trebuie modificate in functie de diferitele niveluri de
dezvoltare ale elevilor, cu o complexitate si cerinte tot mai mari de la o clasa la alta (si
anume la nivelul prescolar, primar timpuriu, primar tarziu, gimnaziu si liceu).
Standardele de invatare Illinois sunt prezentate in cinci grupuri la nivel de clase, si
anume prescolar, 3, 4-5, 6-8, 9-10 si 11-12. Odata ce standardele de invatare si
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reperele sunt adaptate la diferitele niveluri de clase, un numar de descriptori de
performanta sunt dezvoltati pentru fiecare standard de invatare la trei niveluri de
complexitate. Descriptorii ofera informatii detaliate despre ceea ce se asteapta sa faca
elevul pentru a-si dezvolta cu succes competentele sociale si emotionale specifice la
diferite niveluri de complexitate (a se vedea Tabelul A3).

Standardele de invatare, reperele si descriptorii de performanta ajuta scolile sa dezvolte
rezultatele invatarii (afirmatii despre ceea ce stie, intelege si este capabil sa faca un
elev la finalizarea unui proces de invatare) si activitatile de invatare si sa evalueze
performanta si reusitele elevilor in competentele relevante, asa cum este indicat in
cadrul nostru de principii directoare din Capitolul 3. Sugeram ca aceste instrumente sa
fie utilizate in mod formativ si incluziv, pentru a sprijini dezvoltarea competentelor
elevilor in functie de propriul nivel, pregatire si nevoi, evaluarea fiind utilizata pentru a
sprijini invdtarea individualizata, mai degraba decat pentru a compara performantele
elevilor. In Sectiunea 4.2.1, oferim un exemplu de ghid de evaluare formativa, care
poate fi adaptat pentru a evalua competentele LifeComp asa cum este descris mai sus.

Tabelul A2. Obiective de invatare, standarde de invatare si repere dezvoltate din cadrul

competentelor LifeComp (dezvoltate de autori)

ZONA COMPETENTA:
OBIECTIV DE
INVATARE

P1

Autoreglare
pentru a
identifica si
gestiona
emotiile,
gandurile si
comportamentu
| propriu

P2

Flexibilitate
pentru a
gestiona
tranzitiile si
incertitudinea si
pentru a face
fata eficient
provocarilor

PERSONALE

SUB-COM PETENTA-STANDARD
INVATARE 27

DE

P1.1. a recunoaste si exprima emotiile,

gandurile, valorile si  comportamentul
personal
P1.2. a regla emotiile, géandurile si

comportamentul personal, inclusiv raspunsul
la stres

P1.3. to a exprima optimismul, speranta,
rezistenta, auto-eficacitatea si scopul pentru
a sprijini invatarea si actiunea

P2.1. a fi gata sa analizeze opiniile si cursul
de actiune in fata noilor dovezi

P2.2. a identifica si aplica idei noi, abordari,
dezvoltari si actiuni ca raspuns la contextele
in schimbare

P2.3. a gestiona tranzitile fin viata
personala, munca si cdile de invatare, facand
in acelasi timp alegeri constiente si stabilind
obiective

EXEMPLE DE REPERE *

*Identificarea si descrierea
unor modalitdti de exprimare a

emotiilor, gandurilor si
comportamentelor
*Demonstrarea unor
modalitati de exprimare a
emotiilor, gandurilor si

comportamentelor intr-o
maniera acceptabild din punct de
vedere social

* Analiza factorilor care duc la
stres si aplicati strategii de
gestionare a stresului

*Demonstrarea unui sentiment
de optimism si sperantd in
invatare si  comportamente
sociale

*Demonstrarea unui sentiment
de incredere fin invdtare si
comportamente sociale

*Demonstrarea unui scop in
invatare si  comportamente
sociale

*Identificarea si  utilizarea
punctelor forte pentru a depasi
provocarile din invatare si situatii
sociale
P2

*Demonstrarea deschiderii
pentru a analiza si revizui opiniile
si cursul de actiune in fata noilor
dovezi

*Identificarea si aplicarea unor
idei noi, abordari si actiuni ca
raspuns la situatia in schimbare

*Identificarea tranzitiilor cheie

in viata personald, muncd si
invatare
*Explicarea modului de

gestionare a tranzitiilor in viata
personald, n muncd si in
invatare

27 Some of the presented learning standards which are based on the LifeComp sub-competences may need to
be further refined and developed into more than one learning standard
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SOCIALE

P3

Bunastare
pentru a adopta
un stil de viata
sustenabil si a
sustine
sanatatea
fizica, mintala si
sociala

S1

Empatia pentru
a recunoaste
emotiile,
experientele si
valorile altei
persoane si a
oferi feedback

adecvat

S2

Comunicare
pentru a utiliza
strategii de
comunicare
relevante,
coduri si
instrumente
specifice
domeniului, in
functie de
context si
continut, la
comunicarea cu
ceilalti

S3

Colaborare

pentru a se
implica in
activitati de

P3.1 a recunoaste faptul c@ un
comportament individual, caracteristicile
biologice si factorii sociali si de mediu

influenteaza sanatatea si bundstarea

P3.2 a identifica riscurile potentiale pentru
bunastare si a utiliza informatii si servicii de
incredere pentru sanatate si protectie sociala

P3.3 a adopta un stil de viata sustenabil
care respecta mediul fnconjurator,
bunastarea fizicd si mintald proprie si a
celorlalti, in timp ce cautd si oferd sprijin
socia

S1.1. a recunoaste emotiile, experientele si
valorile altei persoane

S1.2. a putea integra in mod proactiv
perspectiva altei persoane

S1.3 a raspunde la emotiile si experientele
altei persoane, fiind constient ca apartenenta
la grup influenteaza atitudinea cuiva

S2.1 a recunoaste nevoia pentru o varietate
de strategii de comunicare, registre
lingvistice si instrumente care sunt adaptate
contextului si continutului

S2.2 a gestiona eficient interactiunile si
conversatiile in diferite contexte
socioculturale si situatii specifice domeniului

S2.3. ali asculta pe ceilalti si a se implica in
conversatii cu Incredere, asertivitate,
claritate si reciprocitate, atat in context
personal, cat si social

S3.1 a recunoaste faptul ca altii pot avea
afilieri culturale, medii, convingeri, valori,
opinii sau imprejurari personale diferite

*Stabilirea de obiective in fata
tranzitiilor in viata personald, in
munca si invatare

*Identificarea si explicarea
individului, comportamentului,
caracteristicilor ~ biologice  si

factorilor sociali si de mediu care

influenteaza sanatatea si
bundastarea

*Identificarea riscurilor
potentiale pentru bundstarea
cuiva

* Demonstrarea capacitatii de
a utiliza informatii fiabile pentru

a fingriji sdnatatea fizica si
mintala
*Demonstrarea cunoasterii

serviciilor disponibile pentru a
ingriji sanatatea fizica si mintala
si @ modului de utilizare a
acestor servicii

*Definirea Si analiza
modalitatilor de a adopta un stil
de viatd sustenabil care respecta

mediul fnconjurator si
bunastarea fizicda si mintald
proprie si a celorlalti
*Demonstrarea unor
comportamente  care aratd
respect pentru mediu si

sanatatea personald si a celorlalti

* Cautarea si oferirea de sprijin
social in relatiile cu ceilalti

* Identificarea si descrierea
modului Tn care gandeste si simte
o alta persoana

* Identificarea unor indicii
verbale, fizice si situationale care
indicd modul in care se pot simti
altii

* Descrierea sentimentelor si
perspectivelor exprimate de altii

* Prezicerea sentimentelor si
gandurilor altor persoane intr-o
varietate de situatii

*Oferirea de feedback
celorlalti, demonstrand cum se
simt altii

*Analiza modului n care
apartenenta la un grup poate
influenta atitudinea si
comportamentul cuiva

*Analiza modului | care
comportamentul cuiva i poate
afecta pe altii

*Identificarea si descrierea

unei varietati de instrumente de
comunicare

*Descrierea si demonstrarea
modului in care instrumentele de
comunicare pot fi adaptate la
diferite contexte

*Implicarea in interactiuni
sociale si conversatii in diferite
situatii

*Ascultarea cu atentie in
situatii personale si sociale
*Implicarea in  conversatii

manifestand incredere, claritate
Si reciprocitate

*Identificarea diferentelor
dintre diferitele grupuri sociale si
culturale

*Analiza contributiilor
diferitelor grupuri sociale si
culturale
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A INVATA SA INVETI

A

grup si lucru
in echipa,
demonstrand
in acelasi timp
recunoastere
si respect fata
de ceilalti

L1

Mentalitate
flexibila pentru
a recunoaste si
exprima
convingerea
pozitiva in
potentialul
propriu si al
altora de a
invata si a
progresa
continuu

L2

Gandire critica
pentru a analiza
si evalua
informatiile si
argumentele
pentru a sustine
concluzii
motivate si
pentru a
dezvolta solutii
inovatoare

L3
Gestiona
rea
invatarii
pentru a
planifica

I

organiza

14
monitori
za si
analiza
propriei
invatare

S3.2. a recunoaste importanta increderii, a
respectului pentru demnitatea umana si a
egalitatii, a face fata conflictelor si a
negocierii dezacordurilor pentru a construi si
sustine relatii corecte si respectuoase

S3.3. a partaja sarcini, resurse Ssi
responsabilitate in cadrul unui grup, tinand
cont de scopul sdu specific, provocand
exprimarea unor opinii diferite si adoptand o
abordare sistemica

L1.1. a avea incredere in abilitatile proprii si
ale celorlalti de a invata, a se imbunatati si a
avea reusite prin munca si dedicare

L1.2 a recunoaste ca invatarea este un
proces pe tot parcursul vietii care necesita
deschidere, curiozitate si determinare

L1.3. a lua in considerare si a evalua
feedbackul altor persoane, precum si
reusitele si nereusitele pentru a continua
dezvoltarea potentialului

L2.1 a identifica potentiale deficiente ale
datelor si limitarile personale ale cuiva,
colectand in acelasi timp informatii si idei
valide si de incredere din surse diverse si
renumite

L2.2. a compara, analiza, evalua si sintetiza
date, informatii, idei si mesaje media in
vederea tragerii de concluzii logice

L2.3 a dezvolta idei creative, sintetizand si
combinand concepte si informatii din diferite
surse in vederea rezolvarii problemelor

interese de
preferate,
sprijinul

L3.1. a identifica propriile
invatare, procese si strategii
inclusiv nevoile de finvatare si
necesar

L3.2. a planifica si implementa obiectivele,
strategiile, resursele si procesele de invatare

L3.3. a evalua scopurile, procesele si rezultatele
invatarii si constructiei cunostintelor, stabilind relatii
intre domenii

*Analiza modului  n care
increderea, respectul pentru
demnitatea umand si egalitatea
contribuie la relatiile cu ceilalti

*Analiza modalitdtilor de a
stabili relatii pozitive cu ceilalti

*Evaluarea strategiilor de
prevenire Si rezolvare a
problemelor interpersonale

*Analiza modalitatilor de a
lucra eficient in grupuri
*Demonstrarea cooperarii si
lucrului in echipd pentru a
promova eficienta grupului

*Identificarea si descrierea
punctelor forte proprii si ale
altora in invatare

*Demonstrarea sentimentului
de incredere in timpul invatarii si
al altor activitati conexe

* Evaluarea rolului deschiderii,
curiozitatii si  determinarii in

invatare ca proces pe tot
parcursul vietii
*Demonstrarea deschiderii,

curiozitatii si  determinarii in
timpul activitatilor de invatare
* Analiza modului in care
feedbackul altora
contribuie la imbunatatirea
proprie

*Luarea in considerare si
evaluarea feedbackului altora in
timpul invatarii si al altor
activitati

*Evaluarea masurii
reusitele si nereusitele
contribuie  la  Tmbunatatirea

in care

proprie
* Analizarea modului in care
potentialele deficiente si

limitarile personale pot avea un
impact asupra semnificatiei si

utilizarii informatiilor colectate
din diverse surse
*Analiza modului de

comparare, analiza si sintetiza a
datelor si informatiilor pentru a
trage concluzii logice

*Demonstrarea capacitatii de a
compara, analiza si sintetiza date
si informatii pentru a trage
concluzii logice

*Evaluarea  strategiilor de
dezvoltare a ideilor creative si de
sinteza a informatiilor din diferite
surse pentru a rezolva probleme

*Generarea unor solutii
creative si integrarea diferitelor
date n rezolvarea problemelor

*Identificarea intereselor de
invatare, proceselor si
strategiilor preferate

* Identificarea nevoilor cuiva
de invatare si sprijinului necesar

*Analiza modului de planificare
si implementare a obiectivelor,
strategiilor, resurselor si
proceselor de invatare

*Planificarea si implementarea
obiectivelor, strategiilor,
resurselor si  proceselor de
invatare

*Evaluarea proceselor si
rezultatelor invatarii si
constructiei cunostintelor
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*Stabilirea unor relatii intre
domenii

*Unele dintre repere sunt adaptate de la Illinois State Board of Education (2006)
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Tabelul A3. Exemplu de descriptori de performanta pentru un standard de invatare in clasa a 4-a
Illinois State Board of Education, 2006

STANDARD DE ETAPE DESCRIPTORI DE PERFORMANTA

INVATARE

A — Identificarea si A 1. Identificati o serie de emotii pe care le-ati experimentat.
gestionarea 2. Descrieti situatii care declanseaza diverse emotii (de
emotiilor si exemplu, a asculta muzica, a vorbi cu un prieten, a face
comportamentului. un test, a fi certat).

3. Recunoasteti schimbarile de dispozitie si factorii care
contribuie la acestea.

4. Descrieti o serie de emotii (de exemplu, desenati un
poster, o imagine, participati la un joc de rol).

5. Distingeti nivelurile de intensitate ale unei emotii.

6. Demonstrati modalitdti de a face fatda emotiilor
suparatoare (de exemplu, tristete, furie, dezamagire).

7. Practicati respiratia profunda pentru a va calma.

B 1. Enumerati strategii pozitive pentru gestionarea
conflictelor.
2. Explicati de ce personajele din povesti s-au simtit in acel
fel.

3. Distingeti emotiile pe care le puteti simti in diferite situatii.

4. Folositi ,afirmatii la persoana intai” pentru a exprima
diverse emotii.

5. Inregistrati modificarile emotiilor de-a lungul zilei (de
exemplu, Tnainte si dupa ore, in pauza de pranz etc.).

6. Demonstrati constientizarea modului in care
comportamentul vostru ii afecteaza pe ceilalti.

7. Exersati diferite strategii pentru a gestiona situatii
suparatoare.

1. Descrieti raspunsurile fizice comune la o serie de emotii.

2. Descrieti emotiile asociate cu experientele personale.

3. Exersati exprimarea sentimentelor pozitive despre ceilalti
s.

4. Evaluati modalitatile de a face fata situatiilor suparatoare
(de exemplu, a fi Idsat pe dinafara, a pierde, a respinge,
a fi tachinat).

5. Demonstrati emotiile in diverse contexte in jocuri de rol.

6. Exersati gestionarea situatiilor presante (de exemplu,
sustinerea unui test, participarea la o activitate
competitiva).
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Anexa 2

Tabelul A4. Strategii nationale de prevenire a hartuirii si a hartuirii homofobe in scolile din UE
Downes si Cefai, 2016

Austria Da Nu
Belgia Nu Nu, dar exista un accent in
(Flandra) legea anti-discriminare
Bulgaria Da Nu
Cipru Nu Nu
Cehia Da Nu
Anglia Nu Nu, dar in scoli individuale
Estonia Nu Nu
Finlanda Nu exista o strategie oficiala, dar Nu
hartuirea este introdusa in Programa
scolara nationala si in Programul
guvernamental si implementarea la nivel
national a programului KiVa
Franta Da (ca Harcelement) Nu direct, dar exista pe
agenda ministeriala
Grecia Da Nu
Ungaria Nu Nu
Irlanda Da Da
Italia Da Nu, dar mentionata fara
actiuni specifice
Letonia Nu Nu
Lituania Da Nu
Malta Da Da
Olanda Nu, dar existd legi noi privind siguranta Da Nu fimpotriva hartuirii,
sociala dar exista n legile anti-
discriminare
Norvegia Da, prin strategia nationald pentru un Nu
mediu mai bun de invatare
Polonia Da Nu
Portugalia Da, prin educatie pentru promovarea Da, abordat in Programul
sanatatii si programe de prevenire a Scoli Sigure ca ,Actiuni
violentei impotriva libertatii sexuale
si autodeterminarii”
Romania Da (ca violenta) Nu
Scotia Da Nu
Serbia Nu Nu
Slovacia Nu Nu
Spania Da (Master plan pentru co-existentd si Da
imbunatatirea sigurantei la scoald si
mediului acesteia)
Suedia Da (Legea prevede ca fiecare scoald sa Da, in legatura cu legile
aiba propria politica) privind discriminarea dar nu
un program anti-hartuire
Turcia Da Nu

Raspunsuri combinate din trei surse: Commission School Working Group Senior Education Officials
from National Ministries/ENSEC/NGOs surveys.
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Anexa 3

Tabelul A5. Raspunsuri in 2020 din partea reprezentantilor oficiali ai ministerului national cu

rivire la Grupul de lucru ECEC al Comisiei EU

Tabel U \" w
Macedonia Nu Nu Nu
Serbia Da Nu Da
Danemarca Da Da Da
Cehia Da Da Da
Italia Da Da Nu
Cipru Da Da Da
Belgia (Wal) Nu Da Nu
Polonia Da Da Nu
Croatia Da Da Nu
Lituania Nu Da Nu
Islanda Da Da Da
Bulgaria Da Da Da
Luxemburg Da Da Da
Austria Da Da Nu
Spania Nu Nu Nu
Cehia/Slova Da Da Nu
cia

Belgia Da Da Da
(FLA)
Irlanda Da Nu Nu

Tabel X Y z

Macedonia Nu Nu Nu
Serbia Da Da Da
Danemarca Da Da Da
Cehia Da Nu Da
Italia Nu Da Da
Cipru Da Nu Da
Belgia (WAL) Da Nu Da
Polonia Da Da Da
Croatia Da Da Da
Lituania Da Nu Da
Islanda Nu Da Da
Bulgaria Da Da Da
Austria Da Nu Da
Spania Nu Nu Nu
Cehia/Slovacia Nu Da Da
Belgia (Flan) Da Da Da
Irlanda Nu Nu Nu

85



European
Commission

Bibliografie

Adams Becker, S., Cummins, M., Freeman, A. and Rose, K. (2017). 2017 NMC
Technology Outlook for Nordic Schools: A Horizon Project Regional Report. Austin,
Texas: The New Media Consortium.

Agelii Genlott, A. and Grénlund, A. (2016). Closing the gaps: Improving literacy and
mathematics by ICT-enhanced collaboration. Computers and education, 99, 68-80.

Agliati, A., Barriga, P.A., Cifuentes, P.A., Baena, 1.B., Berzanskyteé, J., Cavioni, V.,
Conte, E. et al. (2018). Toolkit per la valutazione delle abilita sociali e emotive a scuola
[Toolkit to assess social and emotional abilities in schools]. Vilnius: Lithuanian CYC

Akcaoglu, M. (2016). Design and Implementation of the Game-Design and Learning
Program. TechTrends, 60(2), 114-123.

Allen, N.E. (2005). A multi-level analysis of community coordinating councils.
American Journal of Community Psychology, 35(1-2), 49-63.

Alonso-Tapia, J. and Panadero, E. (2010). Effects of self-assessment scripts on self-
regulation and learning. Infancia y Aprendizaje, 33(3), 385-397.

American Academy of Pediatrics. (2013). Policy statement: Out-of-School suspension
and expulsion. Pediatrics, 131, e1000-e1007.

An Roinn Oideachais Agus Eolaiochta (2000) Social, Personal and Health Education.
Junior Cycle. Retrieved from https://curriculumonline.ie/getmedia/ae8161fe-e273-
4ee9-bab3-22f0b58f1c4e/JCSEC24_SPHE_ syllabus.pdf

Andrade, H.L. (2019) A critical review of research on student self-assessment.
Frontiers In Education, 4, 87.

Assessment Work Group (2019). Student social and emotional competence
assessment: The current state of the field and a vision for its future. Chicago, IL:
CASEL

Avraamidou, A. (2016) Assessment of Transversal Skills 2020. D1.4: ATS2020
Technology and Tools. Retrieved from www.ats2020.eu

Barrett, H.C. (2011). Balancing the two faces of e-portfolios. In: Hirtz, S. and Kelly,

K. (eds.) Education for a Digital World: Advice, Guidelines, and Effective Practice from
Around the Globe (2nd ed.) (pp. 291-310). Province of British Columbia.

Beatty, I.D. (2004). Transforming student learning with classroom communication
systems. Research Bulletin ERB0403, Educause Center for Applied Research. Retrieved
from https://net.educause.edu/ir/library/pdf/ERB0403.pdf.

Bennett, R.E. (2011). Formative assessment: a critical review. Assessment in
Education: Principles, Policy and Practice, 18(1), 5-25.

Bermingham, V. and Hodgson, J. (2006). Feedback on Assessment: Can we provide a
better student experience by working smarter than by working harder? The Law
Teacher, 42(2), 151-172.

Black, P., Harrison, C., Lee, C., Marshall, B. and Wiliam, D. (2003). Assessment for
learning: Putting it into practice. Maidenhead: Open University Press.

Black, P. and Wiliam, D. (1998). Assessment and Classroom Learning. Assessment in
Education: Principles, Policy and Practice, 5(1), 7-74.

Black, P. and Wiliam, D. (2009). Developing the theory of formative assessment.

86


http://www.ats2020.eu/

European
Commission

Educational Assessment, Evaluation, and Accountability, 21(5), 5-31.

Booher-Jennings, J. (2005). Below the bubble: “Educational Triage” and the Texas
Accountability System. American Educational Research Journal, 42(2), 231-268.

Boland, N. (2015). Review of OECD’s Skills for social progress: The power of social and
emotional skills. International Journal of Emotional Education, 7, 85-87.

Bourke, R. and Mentis, M. (2014). An assessment framework for inclusive education:
integrating assessment approaches. Assessment in Education: Principles, Policy and
Practice, 21(4), 384-397.

Brackett, M. (2020). Epilogue. In: Cefai, C., Regester, D. and Akoury Dirani, L. (eds.).
Social and Emotional Learning in the Mediterranean. Cross Cultural Perspectives and
Approaches (pp.179-183). Netherlands, Brill/Sense.

Bradshaw, C., Waasdorp, T., Debnam, K. and Johnson, S. (2014). Measuring school
climate in high schools: A focus on safety, engagement, and the environment. Journal
of School Health, 84(9), 593-604.

Brault, M.C., Janosz, M. and Archambault, I. (2014) Effects of school composition and
school climate on teacher expectations of students: A multilevel analysis. Teaching
and Teacher Education, 44, 148-159.

Brecko, B. N., Kampylis, P. and Punie, Y. (2014). Mainstreaming ICT-enabled
Innovation in Education and Training in Europe: Policy actions for sustainability,
scalability and impact at system level. JRC Scientific and Policy Reports. Seville: JRC-
IPTS.

Bronfenbrenner, U. (1979). The ecology of human development: Experiments by
nature and design. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Brown, G. and Harris, L. (2014). The future of self-assessment in classroom practice:
Reframing self-assessment as a core competency. Frontline Learning Research, 3(1),
22-30.

Brown, G., Andrade, H.L. and Chen, F. (2015). Accuracy in student self-assessment:
directions and cautions for research. Assessment in Education: Principles, Policy and
Practice, 22(4), 444-457.

Cadima, J., Doumen, S., Verschueren, K. and Buyse, E. (2015). Child engagement in
the transition to school: Contributions of self-regulation, teacher-child relationships
and classroom climate. Early Childhood Research Quarterly, 32, 1-12.

Campbell, P. (2006). Student assessment in adult basic education: A Canadian
snapshot. Winnipeg: Centre for Education and Work.

Cavioni, V., Grazzani, 1., Ornaghi, V, Pepe, A. and Pons, F. (2019). Assessing the factor
structure and measurement invariance of the Test of Emotion Comprehension (TEC):
A Large cross-sectional study with children aged 3-10 Years. Journal of Cognition and
Development, 21(3), 406-424.

Cefai, C. (2008). Promoting Resilience in the Classroom. A guide to developing pupils
emotional and cognitive skills. London: Jessica Kingsley Publishers.

4

Cefai, C. Bartolo, P., Cavioni, V. and Downes, P. (2018). Strengthening Social and
Emotional Education as a key curricular area across the EU. A review of the
international evidence. NESET Report. Luxembourg: Publications Office of the
European Union.

Cefai, C. and Cavioni, V. (2014). Social and emotional education in primary school:
integrating theory and research into practice. NY, USA: Springer.

87



European
Commission

Cefai, C., Miljevi¢-Ridic¢ki, R., Bouillet, D., Pavin Ivanec, T., Matsopoulous, A.,
Gavogiannaki, M. et al. (2015). RESCUR Surfing the Waves. A resilience curriculum for
early years and primary schools. A Teachers’ Guide. Malta: University of Malta.

Cho, K. and MacArthur, C. (2010). Student revision with peer and expert reviewing.
Learning and Instruction, 20(4), 328-338.

Christian, M.S., Edwards, B.D. and Bradley, J.C. (2010). Situational judgement tests:
Constructs assessed and a meta-analysis of their criterion-related validities. Personnel
Psychology, 63(1), 83-117.

Cizek, G. (2010). An Introduction to Formative Assessment: History, Characteristics,
and Challenges. In: H.L. Andrade and G.J. Cizek (eds.) Handbook of Formative
Assessment (pp. 3-17). New York, NY: Routledge.

Cohen, J., McCabe, L., Michelli, N.M. and Pickeral, T. (2009). School climate Research,
policy, practice, and teacher education. Teachers College Record, 11, 80-213.

Cook, J.R., and Kilmer, R.P. (2012). Systems of care: New partnerships for community
psychology. American Journal of Community Psychology, 49(3-4), 393-403.

Cornell, F., Gregory, A., Huang, F. and Fan, X. (2013). Perceived prevalence of teasing
and bullying predicts high school dropout rates. Journal of Educational Psychology,
105(1), 138-1409.

Cornell, D. and Sheras, P. (2003). School climate bullying survey. Charlottesville:
University of Virginia.

Cowie, H. (2020). Peer Support in Schools. Malta: Centre for Resilience and Socio-
Emotional Health, University of Malta.

Cross, W.E. (2017). Ecological factors in human development. Child Development,
88(3), 767-769.

Damgart, M.T. and Nielsen, H.S. (2018) Nudging in education. Discussion Paper Series,
IZA - Institute of Labor Economics. Retrieved from http://ftp.iza.org/dp11454.pdf.

Dann, R. (2002). Promoting assessment as learning: Improving the learning process.
London: Routledge Falmer.

Day, L., Percy-Smith, B., Ruxton, S, McKenna, K., Redgrave, K. and Young, T. (2015)
Evaluation of legislation, policy and practice of child participation in the EU.
Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Denham, S.A. (1986). Social cognition, social behavior, and emotion in preschoolers:
Contextual validation. Child Development, 57(1), 194-201.

Denham, S.A. (2015). Assessment of social-emotional learning in educational
contexts. In: Durlak, J.A., Domitrovich, C.E., Weissberg, R.P. and Gullotta, T.P. (eds.),
Handbook of social and emotional learning. Research and practice (pp. 285-300). New
York, NY: Guilford Press.

Denham, S.A. (2018). Keeping SEL developmental: The importance of a
developmental lens for fostering and assessing SEL competencies. Retrieved from
https://measuringsel.casel.org/frameworks.

DePaoli, J.L., Atwell, M.N. and Bridgeland, J.M. (2017). Ready to lead: A national
principal survey on how social and emotional learning can prepare children and
transform schools. Washington, DC: Civic Enterprises with Hart Research Associates.

Directorate for Quality and Standards in Education (2014) Personal, Social and Career
Development Curriculum. Retrieved from

88


http://ftp.iza.org/dp11454.pdf

European
Commission

https://curriculum.gov.mt/en/Curriculum/Year-9-to-
11/Documents/curric_f3_f5/syllabus_pscd_f3.pdf

Donlevy, V., Day, L., Andriescu, M. and Downes, P. (2019). Assessment of the
implementation of the 2011 Council Recommendation on Policies to reduce early school
leaving. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Dorado, J., Martinez, M., McArthur, L.E. and Leibovitz, T. (2016). Healthy
environments and response to trauma in Schools (HEARTS): A whole-school, multi-
level, prevention and intervention program for creating trauma-informed, safe and
supportive schools. School Mental Health, 8(1), 163-176.

Downes, P. and Cefai, C. (2016). How to tackle bullying and prevent school violence
in Europe: Evidence and practices for strategies for inclusive and safe schools. NESET,
Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Downes, P. and Cefai, C. (2019). Strategic clarity on different prevention levels of
school bullying and violence: Rethinking peer defenders and selected prevention.
Journal of School Violence, 18(4), 510-521.

Downes, P. and Maunsell, C. (2007). Count us in: Tackling early school leaving in South
West Inner City Dublin, An integrated response. Dublin: Commissioned Research
Report for South Inner City Community Development Association (SICCDA) and South
Inner City Drugs Task Force.

Downes, P. (2003). Cross-cultural structures of concentric and diametric dualism in
Lévi-Strauss’ structural anthropology: Structures of relation underlying the self and
ego relation? Journal of Analytical Psychology, 48(1), 47-81.

Downes, P. (2003a). The new curriculum of Social, Personal and Health Education in
Irish primary schools: Self-awareness, introversion and the role of the teacher.
Kwartalnik Pedagogiczny, 190(4), 93-112.

Downes, P. (2009). Prevention of bullying at a systemic level in schools: Movement
from cognitive and spatial narratives of diametric opposition to concentric relation. In:
Jimerson, S.R., Swearer, S.M. and Espelage, D.L. (eds.) Handbook of bullying in
schools: An international perspective (pp. 517-533). New York, NY: Routledge.

Downes, P. (2013). Developing a framework and agenda for students’ voices in the
school system across Europe: From diametric to concentric relational spaces for early
school leaving prevention. European Journal of Education, 48(3), 346-362.

Downes, P. (2014) Access to education in Europe: A framework and agenda for system
change. Dordrecht: Springer.

Downes, P. (2018). Beyond the “diminished self”: Challenging an array of objections
to emotional well-being in education. International Journal of Emotional Education,
10(1), 4-16.

Downes, P. (2020). Reconstructing agency in developmental and educational
psychology: Inclusive Systems as Concentric Space. New York/London/New Delhi:
Routledge.

Downes, P., Nairz-Wirth, E. and Rusinaite, V. (2017). Structural indicators for
developing inclusive systems in and around schools in Europe. NESET, Luxembourg:
Publications Office of the European Union.

Duckworth, A.L. and Yeager, D.S. (2015). Measurement matters: Assessing personal
qualities other than cognitive ability for educational purposes. Educational Researcher,
44(4), 237-251.

89


https://curriculum.gov.mt/en/Curriculum/Year-9-to-11/Documents/curric_f3_f5/syllabus_pscd_f3.pdf
https://curriculum.gov.mt/en/Curriculum/Year-9-to-11/Documents/curric_f3_f5/syllabus_pscd_f3.pdf

European
Commission

Dusenbury, L.A., Newman, J.Z., Weissberg, R.P., Goren, P., Domitrovich, C.E. and
Mart, A.K. (2015). The Case for Preschool through High School State Learning
Standards for SEL. In: Durlak, J.A., Domitrovich, C.E. Weissberg, R.P. and Gullotta,

T.P. (eds.), Handbook of Social and Emotional Learning. Research and practice
(pp.532-548).NY: Guilford Press.

Durlak, J.A., Domitrovich, C.E., Weissberg, R.P. and Gullotta, T.P. (2015). Handbook
of Social and Emotional Learning. Research and practice. New York, NY: Guilford Press.

Durlak, A.D., Weissberg, R.P., Dymnicki, A.B., Taylor, R.D. and Schellinger, K.B.
(2011). The impact of enhancing students' social and emotional learning: a meta-
analysis of school-based universal interventions. Child Development, 82(1), 405-432.

Earl, L.M. (2013). Assessment as Learning: Using classroom assessment to maximize
student learning. Thousands Oaks, CA: Corwin.

Ecclestone, K. (2007). Resisting images of the “diminished self”: the implications of
emotional well-being and emotional engagement in educational policy. Journal of
Education Policy, 22(4), 455-470.

Ecclestone, K. and Hayes, D. (2009). Changing the subject: the educational
implications of emotional well-being. Oxford Review of Education, 35(3), 371-389.

Economou, A., Constantinou, M. Hadjittofi, P., Markidou, N. and Stefanou, A (2017)
ATS2020 TOOLKIT How to implement the ATS2020 learning model in your school and
your classroom. Retrieved from http://www.ats2020.eu/images/documents/ATS2020-
Toolkit.pdf.

Elamé, E. (2013). Discriminatory bullying: A new intercultural dialogue. Berlin:
Springer Verlag.

Elias, M.]., Leverett, L., Cole Duffell, J., Humphrey, N., Stepney, C. and Ferrito, J.
(2015). Integrating SEL with related prevention and youth development approaches.
In: Durlak, J.A., Domitrovich, C.E., Weissberg, R.P. and Guilotta, T.P. (eds.) Handbook
of social and emotional learning. Research and practice (pp. 33-49). NY: Guilford
Press.

EU COUNCIL (2018). Council Recommendation of 22 May 2018 on key competences
for lifelong learning. Official Journal of the European Union. Retrieved from https://eur-
lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)andfrom=EN.

EUfolio (2015). EU Classrooms ePortfolios: Pilot Evaluation Results. Retrieved from:
https://eufolioresources.files.wordpress.com/2015/03/d17-appendix-d-
pilotevaluationresults_final.pdf.

European Commission (2012). Staff Working document “Assessment of Key
Competences in initial education and training: Policy Guidance”, SWD (2012) 371 final.
DG Education and Culture. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

European Commission (2015). Shaping career-long perspectives on teaching: A guide
on policies to improve Initial Teacher Education. Brussels: ET2020 Working Group on
Schools Policy (2014/15).

European Commission, European Education and Training Expert Panel (2019). Issue
paper on Inclusion and citizenship. Brussels: Education and Training ET 2020.

European Commission/EACEA/Eurydice (2012). Developing Key Competences at
School in Europe: Challenges and Opportunities for Policy. Eurydice Report.
Luxembourg: Publications Office of the European Union.

90


http://www.ats2020.eu/images/documents/ATS2020-

European
Commission

Ford, T., Parker, C., Salim, J., Goodman, R., Logan, S. and Henley, W. (2018). The
relationship between exclusion from school and mental health: a secondary analysis
of the British Child and Adolescent Mental Health Surveys 2004 and 2007.

Psychological Medicine, 48(4), 629-641.
Fromm, E. (1957). The art of loving. London: George Allen and Unwin.

Frydenberg, E., Liang R. and Muller, D. (2017). Assessing Students’ Social and
Emotional Learning: A Review of the Literature on Assessment Tools and Related
Issues. In: Frydenberg E., Martin A. and Collie R. (eds.) Social and Emotional Learning
in Australia and the Asia-Pacific (pp. 22-82). Singapore: Springer.

Gan, M.S. and Hattie, J. (2014). Prompting secondary students’ use of criteria,
feedback specificity and feedback levels during an investigative task. Instructional
Science, 42, 1-18.

Garibaldi, M., Ruddy, S., Kendziora, K. and Osher, D. (2015) Assessment of Climate
and Conditions for Learning. In: Durlak, J.A., Domitrovich, C.E., Weissberg, R.P. and
Gullotta, T.P. (eds.) Handbook of social and emotional learning. Research and practice
(pp. 348-359). New York, NY: Guilford.

Gergen, K.J., Gulerce, A., Lock, A. and Misra, G. (1996). Psychological science in
cultural context. American Psychologist, 51, (5), 496-503.

Gillborn, D. and Youdell, D. (2000). Rationing education: Policy, practice, reform and
equity. Buckingham, England: Open University Press.

Goldberg, J., Sklad, M., Elfrink, T.R., Schreurs, K., Bohlmeijer, E.T. and Clarke, A.
(2019). Effectiveness of interventions adopting a whole school approach to enhancing
social and emotional development: a meta-analysis. European Journal of Psychology
of Education, 34, 755-782.

Gresham, F.M. and Elliott, S.N. (2017). SSIS Social-Emotional Learning Edition (SSIS
SEL). Toronto, ON: Pearson Clinical.

Hao, S. and Johnson, R.L. (2013). Teachers’ classroom assessment practices and
fourth-graders’ reading literacy achievements: An international study. Teaching and
Teacher Education, 29, 53-63.

Harber, C. and Sakade, N. (2009) Schooling for violence and peace: how does peace
education differ from “normal” schooling? Journal of Peace Education, 6 (2), 171-187.

Hattie, J. (2009). Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London, Routledge.

Hecht, M.L. and Shin, Y. (2015). Culture and Social and Emotional Competencies. In:
Durlak, J.A., Domitrovich, C.E., Weissberg, R.P. and Guilotta, T.P. (eds.) The Handbook
of Social and Emotional Learning. Research and practice (pp. 50-64). NY: Guildford
Press.

Holahan, C. and Brooklyn B. (2019) Measuring School Climate and Social and
Emotional Learning and Development: A Navigation Guide for States and Districts.
Washington, D.C.: Council of Chief State School Officers.

Retrieved from https://ccsso.org/sites/default/files/2019-
03/CCSSOEdCounsel%20SE%20and%20School%20Climate%20measurement_0.pdf

Houston, S.H. (2015). Towards a critical ecology of child development: Aligning the
theories of Bronfenbrenner and Bourdieu. Families, Relationships and Societies.
Retrieved
from:https://pureadmin.qub.ac.uk/ws/files/14268807/Towards_a_Critical_Ecology_o
f_Child_Development_accepted_changes.pdf

91


https://ccsso.org/sites/default/files/2019-03/CCSSOEdCounsel%20SE%20and%20School%20Climate%20measurement_0.pdf
https://ccsso.org/sites/default/files/2019-03/CCSSOEdCounsel%20SE%20and%20School%20Climate%20measurement_0.pdf

European
Commission

Illinois State Board of Education (2006) Illinois Learning Standards. Retrieved from
https://www.isbe.net/Pages/Learning-Standards.aspx.

Jennings, P.A., Brown, J.L., Frank, J.L., Doyle, S., Oh, Y., Davis, R. and Greenberg, M.

T. (2017). Impacts of the CARE for Teachers program on teachers’ social and emotional
competence and classroom interactions. Journal of Educational Psychology, 109(7),
1010-1028.

Jimerson, S. (1999). On the failure of failure: Examining the association of early grade
retention and late adolescent education and employment outcomes. Journal of School
Psychology, 37, 243-272.

Johnson, L., Adams, S. and Haywood, K., (2011). The NMC Horizon Report: 2011. K-
12 Edition. Austin, Texas: The New Media Consortium.

Jung, C.G. (1971). The collected works of C. G. Jung: Vol. 6. Psychological types. H.
Read et al. (eds.). Princeton University Press. (Original work published 1921).

Kagan, J. (1980). Perspectives on continuity. In: Brim, O.G. and Kagan, J. (eds)
Constancy and Change in Human Development (pp. 26-74). Cambridge,
Massachusetts and London, England: Harvard University Press.

Kagan, J. (1989). Unstable ideas: Temperament, cognition and self. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

Kapari K. and Stavrou, P.D. (2010). School characteristics as predictors of bullying and
victimization among Greek middle school students. International Journal of Violence
and School, 11, 93-113.

Kautz, T., Heckman, 1.]1., Diris, R., Weel, B. and Borghans, L. (2014). Fostering and
Measuring Skills: Improving Cognitive and Non-cognitive Skills to Promote Lifetime
Success. OECD Education Working Papers, No. 110. Paris: OECD Publishing.

Kelly, A.V. (1999) The Curriculum. Theory and practice, 4e. London: Paul Chapman.

Kingston, N. and Nash, B. (2011). Formative Assessment: A meta-analysis and a call
for research. Educational Measurement: Issues and Practice, 30(4), 28-37.

Korpershoek, H., Harms, T., de Boer, H., van Kuijk, M. and Doolaard, S. (2016). A
Meta-Analysis of the Effects of Classroom Management Strategies and Classroom
Management Programs on Students’ Academic, Behavioral, Emotional, and
Motivational Outcomes. Review of Educational Research, 86 (3), 643-680.

Kostka, J. and Rostas, I. (2014). Structural dimensions of Roma school desegregation
policies in Central and Eastern Europe. European Educational Research Journal, 13(3),
268-281.

Lack, B. (2014). No Excuses: A Critique of the Knowledge Is Power Program (KIPP)
within Charter Schools in the USA. Journal for Critical Education Policy Studies, (7)2,
127-153.

Laing, R.D. (1959). The divided self. London: Tavistock.

Lam, R. (2017). Taking stock of portfolio assessment scholarship: From research to
practice. Assessing Writing, 31, 84-97.

LeBuffe, P., Shapiro, V.B. and Robitaille, J.L. (2018). The Devereux Student Strengths
Assessment (DESSA) comprehensive system: Screening, assessing, planning, and
monitoring. Journal of Applied Developmental Psychology, 55, 62-70.

Lester, L., Cefai, C., Cavioni, V., Barnes, A. and Cross, D. (2020). A Whole-School
Approach to Promoting Staff Wellbeing. Australian Journal of Teacher Education, 45(2)
http://dx.doi.org/10.14221/ajte.2020v45n2.1

92


http://www.isbe.net/Pages/Learning-Standards.aspx
http://dx.doi.org/10.14221/ajte.2020v45n2.1
http://dx.doi.org/10.14221/ajte.2020v45n2.1

European
Commission

Lévi-Strauss, C. (1973). Structural anthropology: Vol. 2. Trans. M. Layton, 1977. Allen
Lane: Penguin Books.

Li, G. (2018). Divergent paths, same destiny: A Bourdieusian perspective on refugee
families' negotiation of urban school transition in the US. European Journal of
Education, 53(4), 469-480.

Lipnevich, A.A., MacCann, C. and Roberts, R.D. (2013). Assessing Non-Cognitive
Constructs in Education: A Review of Traditional and Innovative Approaches. In:
Saklofske, D.H., Schwean, V.L. and Reynolds, C.R. (eds.). The Oxford Handbook of
Child Psychological Assessment (pp. 111-127.). Oxford UK: Oxford University Press.

Longobardi, C., Prino, L.E., Angelo Fabris, M. and Settanni, M. (2019). Violence in
school: An investigation of physical, psychological, and sexual victimization reported
by Italian adolescents. Journal of School Violence, 18 (1), 49-61.

Looney, J. (2008). Teaching, Learning and Assessment for Adults, Improving
Foundation Skills. Paris: OECD Publishing.

Looney, J. (2011). Alignment in complex systems: Achieving balance and coherence.
OECD Education Working Papers, 64. Paris: OECD Publishing.

Madjar, N. and Cohen-Malayev, M. (2016). Perceived school climate across the
transition from elementary to middle school. School Psychology Quarterly, 31(2), 270-
288.

Marzano, R.J. (2015) Using formative assessment with SEL skills. In: Durlak, J.A.,
Domitrovich, C.E., Weissberg, R.P. and Gullotta, T.P. (eds.), Handbook of social and
emotional learning. Research and practice (pp. 336-347). New York, NY: Guilford
Press.

Marsella, A.J. and White, G. (1982) Cultural Conceptions of Mental Health and Therapy.
Dordrecht: Springer.

McKown C. (2015). Challenges and opportunities in the direct assessment of children’s
social and emotional comprehension. In: Durlak, J.A., Domitrovich, C.E. Weissberg,

R.P. and Gullotta, T.P. (eds.) Handbook of social and emotional learning. Research and
practice (pp. 320-335). New York, NY: Guilford Press.

McKown, C. and Taylor, J. (2018) Introduction to the special issue on social-emotional
assessment to guide educational practice. Journal of Applied Developmental
Psychology, 55, 1-3.

McMahon, T. (2010). Peer feedback in an undergraduate programme: Using action
research to over-come students' reluctance to criticise. Educational Action Research,
18(2), 273-287.

Ng, E.M.W., and Lai, Y.C. (2012). An exploratory study on using wiki to foster student
teachers’ learner-centered learning and self and peer assessment. Journal of
Information Technology Education: Innovations in Practices, 11, 71-84.

Nicol, D. (2009). Assessment for learner self-regulation: enhancing achievement in the
first year using learning technologies. Assessment and Evaluation in Higher Education,
34(3), 335-352.

Nicol, D.J. and Macfarlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-regulated
learning: A model and seven principles of good feedback practice. Studies in Higher
Education, 31(2), 198-218.

Nisbett, R.E, Peng, K., Choi, I. and Norenzayan, A. (2001). Culture and systems of
thought: Holistic versus analytic cognition. Psychological Review, 108(2), 291-310.

93



European
Commission

OECD (2015). Skills for Social Progress: The Power of Social and Emotional Skills.
Paris, France: OECD.

OECD (2016). Innovating Education and Educating for Innovation: The Power of Digital
Technologies and Skills, OECD Publishing, Paris.

OECD (2020) Tackling Coronavirus (Covid-19): Contributing to a global effort.
Retrieved from www.oecd.org/coronavirus.

Orne, M.T. (1962). On the social psychology of the psychological experiment: With
particular reference to demand characteristics and their implications. American
Psychologist 17(11), 776-783.

Panadero, E. and Jonsson, A. (2013). The use of scoring rubrics for formative
assessment purposes revisited: A review. Educational Research Review, 9, 129-144.

Pepper, D. (2011). Assessing Key Competences across the Curriculum - and Europe’,
European Journal of Education, 46 (3), 335-353.

Pepper, D. (2013). KeyCoNet 2013 Literature Review: Assessment for key
competences. KeyCoNet Retrieved from:
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=b1475317-108c-4cf5-
a650-dae772a7d943andgroupld=11028

PSHE Association (2020). Guides to Assessment in PSHE Education, KS1-4. Retrieved
from https://www.pshe-association.org.uk/curriculum-and-resources/resources/

Pianta, R.C. and Stuhlman, M.W. (2004). Teacher-child relationships and children’s
success in the first years of school. School Psychology Review, 33(3), 444-458.

Pianta, R.C. and Hamre, B.K. (2009) Conceptualization, Measurement, and
Improvement of Classroom Processes: Standardized Observation Can Leverage
Capacity, Educational Researcher, 38 (2), 109-119.

Pianta, R.C., LaParo, K.M. and Hamre, B.K. (2008). Classroom Assessment Scoring
System. US: Brookes Publishing Publisher.

Pons, F. and Harris, P.L. (2000). Test of emotion comprehension - TEC. Oxford, United
Kingdom: University of Oxford.

Pugh, K., Every, D. and Hattam, R. (2012). Inclusive education for students
with refuge experience: whole school reform in a South Australian primary
school, Australian Educational Resources, 39, 125-141.

Pyhaltd, T., Soini, J. and Pietarinen, J. (2010). Pupils’ pedagogical well-being in
comprehensive school: Significant positive and negative school experiences of Finnish
ninth graders, European Journal of Psychology of Education, 25,207-221

Qualifications and Curriculum Authority (2005) PSHE at key stages 1-4 Guidance on
assessment, recording and  reporting. Retrieved from
https://www.wiltshirehealthyschools.org/documents/variousguidance/qca_pshe_asse
ssment_recording_reporting.pdf

RAND (2018). RAND education assessment finder: Measuring social, emotional, and
academic competencies. Retrieved from https://www.rand.org/education-and-
labor/projects/assessments.html

Redecker, C. (2013). The Use of ICT for the Assessment of Key Competences.
European Commission, Joint Research Centre, Institute for Prospective Technological
Studies, JRC Scientific and Policy Reports. Luxembourg: Publications Office of the
European Union.

94


http://www.oecd.org/coronavirus
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=b1475317-108c-4cf5-
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=b1475317-108c-4cf5-
http://www.pshe-association.org.uk/curriculum-and-resources/resources/
http://www.wiltshirehealthyschools.org/documents/variousguidance/qca_pshe_asse
http://www.rand.org/education-and-

European
Commission

Redecker, C. and Johannessen, @. (2013). Changing Assessment — Towards a New
Assessment Paradigm Using ICT. European Journal of Education, 48(1), 79-96.

Roberts, J. and Webster, A. (2020). Including students with autism in schools: a whole
school approach to improve outcomes for students with autism, International Journal
of Inclusive Education. Retrieved from
www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13603116.2020.1712622?journalCode=tied2
0.

Robison, S., Jaggers, J., Rhodes, J., Blackmon, B.J. and Church, W. (2017). Correlates
of educational success: Predictors of school dropout and graduation for urban students
in the Deep South. Children and Youth Services Review, 73(C), 37-46.

Ross, J.A., Rolheiser, C. and Hogaboam, G (1999). Effects of self-evaluation training
on narrative writing. Assessing Writing, 6(1) 107-132

Rydell, A.-M. and Henricsson, L. (2004). Elementary school teachers’ strategies to
handle externalizing classroom behavior: A study of relations between perceived
control, teacher orientation and strategy preferences. Scandinavian Journal of
Psychology, 45. 93-102.

Said, E.W. (1978). Orientalism. London: Routledge and Kegan Paul

Sala, A., Punie, Y., Garkov, V. and Cabrera, M. (2020) LifeComp: The European
Framework for Personal, Social and Learning to Learn key competence. Luxembourg:
Publications Office of the European Union.

Salomone, E., Bulgarelli, D., Thommen, E., Rossini, E. and Molina, P. (2019). Role of
age and IQ in emotion understanding in autism spectrum disorder: Implications for
educational interventions. European Journal of Special Needs Education, 34(3), 383-
392.

Salzburg Global Seminar (2016).Getting Smart: Measuring and Evaluating Social and
Emotional Skills. Session Report. Austria: author

Santos, P., Cook, J. and Hernandez-Leo, D. (2015). M-AssIST: Interaction and
Scaffolding Matters in Authentic Assessment. Educational Technology and Society,
18(2), 33-45

Schonert-Reichl, K.A. (2020) Social and Emotional Learning (SEL): Definitions,
Frameworks and Research Evidence. In: Chatterjee Singh, N. and Duraiappah, A.K.
(eds.) Rethinking learning: a review of social and emotional learning frameworks for
education systems. New Delhi. UNESCO MGIEP.

Schweig, J., Hamilton, L.S. and Baker, G. (2019) School and Classroom Climate
Measures Considerations for Use by State and Local Education Leaders. RAND.
Retrieved from
www.rand.org/content/dam/rand/pubs/research_reports/RR4200/RR4259/RAND_RR
4259.pdf

Scott Loinaz, E. (2019). Teachers’ perceptions and practice of social and emotional
education in Greece, Spain, Sweden and the United Kingdom. International Journal for
Emotional Education, 1(11), 31-48.

Shirley, E. and Cornell, D. (2011) The contribution of student perceptions of school
climate to understanding the disproportionate punishment of African American
students in a middle school. School Psychology International, 33(2), 115-134.

Shute, V. and Rahimi, S. (2017). Review of computer-based assessment for learning
in elementary and secondary education. Journal of Computer Assisted Learning,
33(1),1-19..

95


http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13603116.2020.1712622?journalCode=tied2
http://www.rand.org/content/dam/rand/pubs/research_reports/RR4200/RR4259/RAND_RR4259.pdf
http://www.rand.org/content/dam/rand/pubs/research_reports/RR4200/RR4259/RAND_RR4259.pdf

European
Commission

Siarova, H., Sternadel, D., and Masidlauskaité, R. (2017). Re-thinking assessment
practices for the 21st century learning. NESET II report, Luxembourg: Publications
Office of the European Union.

Sklad, M., Diekstra, R., De Ritter, M., Ben, J. and Gravesteijn, C. (2012). Effectiveness
of school-based universal social, emotional, and behavioral programs: Do they
enhance students' development in the area of skill, behavior, and adjustment?
Psychology in the Schools, 49(9), 892-909.

Slee, P., Murray-Harvey, R., Dix, K.L., Skrzypiec, G., Askell-Williams, H., Lawson, M.
and Krieg, S. (2012). KidsMatter Early Childhood Evaluation Report. Adelaide,
Australia: Shannon Research Press.

Souto Manning, M. (2018). Disrupting Eurocentric epistemologies: Re-mediating
transitions to centre intersectionally minoritised immigrant children, families and
communities. European Journal of Education, 53(4), 456-468.

Spring, N. (2007). Tracing the language of educational disadvantage. In P. Downes
and A-L. Gilligan (Eds.), Beyond educational disadvantage (pp. 3-9). Dublin: Institute
of Public Administration.

Stiggins, R. (2005). Formative Assessment to Assessment for Learning: A path to
success in Standards-Based Schools. TH Phi Delta Kappan, 87(4), 324-328.

Suissa, J. (2013). Tiger mothers and praise junkies: Children, praise and the reactive
attitudes. Journal of Philosophy of Education, 47(1), 1-19.

Swearer, S.M., Peugh, 1., Espelage, D.L., Siebecker, A.B., Kingsbury, W.L. and Bevins,

K.S. (2006). A socioecological model for bullying prevention and intervention in early
adolescence: An exploratory examination. In: Jimerson, S.R. and Furlong, M. (eds.),
Handbook of school violence and school safety: From research to practice (pp. 257-
273). Mahwah, NJ, US: Lawrence Erlbaum.

Tasouris, C. (2016) Assessment of Transversal Skills 2020. D1.2: Research Report on
Innovative Assessment for Learning Approaches Project. Retrieved from
www.ats2020.eu

Tchibozo, G. (2011). Emergence and outlook of competence-based education in
European education systems: an overview. Education, Knowledge and Economy, 4(3),
193-205.

Thapa, A., Cohen, J., Guffey, S. and Higgins-D'Alessandro, A. (2013). A review of
school climate research. Review of Educational Research, 83, 357-385.

Twum-Antwi, A., Jefferies, P. and Ungar, M. (2019) Promoting child and youth
resilience by strengthening home and school environments: A literature review.
International Journal of School and Educational Psychology, 8 (2), 78-89.

UNESCO (1972). Learning to be: the world of education today and tomorrow. Paris:
UNESCO publishing.

Van den Berg, M. (2018). Classroom Formative Assessment. A quest for a practice that
enhances students’ mathematics performance. Groningen Institute for Educational
Research, University of Groningen.

VanTassel-Baska, J. (2014). Performance-Based Assessment. The Road to Authentic
Learning for the Gifted. Gifted Child Today, 37(1), 41-47.

Voight, A. and Hanson, T. (2012). Summary of existing school climate instruments for
middle school. San Francisco: REL West at WestEd.

96


http://www.ats2020.eu/

European
Commission

Wang, M.T. (2007) What strategies are effective for formative assessment in an e-
learning environment? Journal of Computer Assisted Learning, 23 (3), 171-186.

Wang, M.T., and Degol, J.L. (2016) School Climate: a review of the Construct,
Measurement, and Impact on Student Outcomes. Educational Psychology Review, 28,
315-352.

Weare, K. and Nind, M. (2011). Mental health promotion and problem prevention in
schools: What does the evidence say? Health Promotion International, 26, S1, i29-i69.

Weissberg, R.P., Durlak, J.A., Domitrovich, C.E. and Gullotta, T.P. (2015). Social and
emotional learning: Past, present, and future. In: Durlak, J.A., Domitrovich, C.E.,
Weissberg, R.P. and Gullotta, T.P. (eds.), Handbook of social and emotional learning.
Research and practice (pp. 3-19). New York, NY: Guilford.

West, S.D., Day, A.G., Somers, C.L. and Baroni, B.A. (2014). Student perspectives on
how trauma experiences manifest in the classroom: Engaging court-involved youth in
the development of a trauma-informed teaching curriculum. Children and Youth
Services Review, 38, 58-65.

WHO (2012). Social determinants of health and well-being among young people.
Health Behaviour in School-Aged Children (HBSC) Study: International Report From
The 2009/2010 Survey. Copenhagen, Denmark: WHO.

Wiliam, D. (2006). Formative Assessment: Getting the Focus Right. Educational
Assessment, 11 (3/4), 283-289.

Wiliam, D. (2009). An integrative summary of the research literature and implications
for a new theory of formative assessment. In: Andrade, H.L. and Cizek, G.J. (eds.),
Handbook of formative assessment (pp. 18-40). New York, NY: Taylor and Francis.

Wiliam, D., Lee, C., Harrison, C. and Black, P. (2004). Teachers developing assessment
for learning: impact on student achievement, Assessment in Education: Principles,
Policy and Practice, 11(1), 49-65.

Wolf, K., and Stevens, E. (2007). The role of rubrics in advancing and assessing
student learning. The Journal of Effective Teaching, 7(1), 3-14.

Zaykowski, H. and Gunter, W. (2012). Youth victimization: School climate or deviant
lifestyles. Journal of Interpersonal Violence, 27(3), 431-452.

Zuboff, S. (2019). The Age of Surveillance Capitalism: The Fight for a Human Future
at the New Frontier of Power. London, UK: Profile Books.

97



Unde pot fi gasite informatii despre UE
Online

Informatii despre Uniunea Europeana in toate limbile oficiale ale UE sunt disponibile pe site-ul
web Europa la adresa: https://europa.eu/european-union/index_en

Publicatiile UE

Puteti descarca sau comanda publicatii gratuite sau contrra cost ale UE la:
https://publications.europa.eu/en/publications. Pot fi obtinute mai multe copii ale publicatiilor
gratuite contactand Europe Direct sau centrul local de informare (a se
vedeahttps://europa.eu/european-union/contact_en).



https://europa.eu/european-union/index_en
https://publications.europa.eu/en/publications
https://europa.eu/european-union/contact_en

Publications Office
of the European Union



