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UCITELSKA CINNOST ASOCIALNE-
INSTITUCIONALN{ POUZIVANI "EVALUACNI
KULTURY"

Jean Yves Rochex

Francouzské ministerstvo Skolstvi se pokousi jiz asi 10 let zavést,
rozsifit a pozvednout na vy§si troven to, co samo nazyva "evaluacéni kulturou".
Tato starost o kvalitu a Géinnost verfejnych sluzeb v kazdodenni praci kazdého
z jejich aktér ostatné neni jen zalezitosti Skolského a vzdélavaciho systému.
Tykéa se sektoru verejnych sluzeb jako celku a je jednou z hlavnich komponent
politiky tzv."modernizace verejnych sluzeb" vyhlasené pocatkem 80.let. Nékteri
pozorovatelé o této politice prohlasili, ze "je pojimana jako reakce na situaci,
kterd je oznacovana jako 'problémova’, aniz by byla skuteéné osvétlena
podstata problému"!/. Politka modernizace a evaluace se maji vzajemné
doplriovat a odpovidat na dvoji tlak. Na jedné strané jde o tlak na racionalni
vydaje, zvlasté stale se zvysujici vydaje v téchto "okrajovych sférach” v zajmu
udrzeni rovnosti rizné socialné, ekonomicky a kulturné postizenych sociélnich
kategorii a oblasti v pristupu k témto sluzbam. Na druhé strané jde o tlak
verejného minéni, které chce znat vysledky, tj. UCinnost této sluzby (to je
motivovano spise zajmy jedinch a skupin nez potfebou definovat nové zajem
obecny).

Tento dvoji tlak dnes plsobi ve vzdélavacim systému stéle zretelngji.
Centralni informacni sluzba ve Skolstvi byla dosud vlastné jen producentem
statistik o poctech zakl a skol, o sociokulturnich charakteristikach zaku, o mife
uspésnosti u zkousek atd. Od r.1987 se prejmenovala na Odbor evaluace a
plénovéni (Direction de I'Evaluation et de la Prospective - DEP) a jejim tkolem
je nejen planovat budouci vyvoj vzdélavaciho systému, ale také hodnotit
védomosti a kompetence zakd - a tedy Ucinnost vzdélavaciho systému na
vSech Urovnich (celostétni, na Urovni akademie i na Urovni lokalni).

1. Dva proklamované cile evaluaéni kultury

Takto zavadeéna evaluacni kultura ma pinit dva cile: vnéj$i a vnitini.
Navenek ma poskytovat ‘vefejnému minéni informace o vykonnosti
vzdélavaciho systému obecné a kazdé Skoly zvlaét. A to nejen o jejich
soucasném stavu, ale i z hlediska vyvojového a z hlediska srovnani s jinymi
skolami €i vzdélavacimi systémy. Dovnit chce "poskytnout jednotlivym aktérim
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(systému) nastroje a vytvorit navyk reflexe viastniho jednani, aby se zvysila
Uspéénost skoly"2/.

Zavedeni evaluace Uzce souvisi s transformaci politického mysleni v
oblasti vzdélavaci a skolské. Pro toto zménéné mysleni plati, Ze zména je dnes
moznd ani ne tak cestou velkych strukturalnich reforem navrhovanych a
zavadénych shora, jako spiSe inovacemi na Urovni aktér( systému a jejich
mobilizaci. Uz asi 15 let prevlada logika "teritorializace vychovnévzdélavaci
politiky", ktera jde proti francouzskeé jakobinské, centralistické tradici ve $kolstvi
i v jinych politickych a statné spravnich oblastech. Stat tedy dnes stanovuje
zasadni cile a hlavni orientaci platnou na celostatni urovni, ale vyzyva aktéry
na véech nizsich Urovnich statni spravy (akademie, departmenty, $koly), aby s
ohledem na mistni podminky a na specifické potize, kterym museji celit,
vypracovavali jim pfiméfenou politiku, cile a projekty3/. Evaluaéni kultura je
tedy pojata jako rozhodujici nastroj umoznujici aktérdm, jejichz autonomie
podstatné vzrostla, 1épe chépat disledky svého jednéni (véetné dusledkd
nezadoucich) a porovnavat je nejen se svymi vlastnimi cili, ale i s cili
celostatnimi, srovnavat své vysledky s vysledky kolegt.

Tak vedla starost o hodnoceni Géinnosti aktérd (zejména ucitelt) na
mistni drovni k zajmu o tzv.efekt Skoly. Jde o rozdily v jakési "pfidané hodnoté",
kterou kazda Skola vytvari v zavislosti na vstupnich charakteristikdch svych
7akl. Rostouci zdjem o "efekt Skoly" jde v poslednich letech ruku v ruce s
narustajici konzumni logikou ve Skolstvi (napf. se objevuje podstatné zpruznéni
chovani vUci tzv.mapé skol a z ného vyplyvajici volnost rodicd vybirat pro své
déti $kolu i mimo okrsek svého bydlisté, coz drive nebylo v takové mire
obvyklé). V8echny vyzkumné prace dokladaji jak takova "Skolné trzni" logika
podstatné prispiva ke zvySovani sociélnich nerovnosti v pfistupu k poznani a
ke kultufe - a to na viech trovnich vzdélavaciho systému®/.

Po nékolika pripravnych experimentech byly po r.1989 zavedeny
procedury hodnotici v celostatnim méfitku védomosti a dovednosti vSech zaka
na ruznych Urovnich vzdélavaciho systému.

Kazdy rok jsou tak nékolik tydnt po zahéjeni $kolniho roku hodnoceny
védomosti a dovednosti ve francouzstingé a v matematice u vSech zakd ve
véech tiidach 3.postupného rod. ZS a 6.roé. ZS (tj. prvniho roéniku nizsi stfedni
skoly). Vsichni zaci prochézeji stejnymi zkouskami, které jsou pfipraveny na
celostatni trovni a jejich vysledky jsou opravovany, zpracovavany a kédovany
stejnym zpUsobem. Sleduji se tim dva cile. Na jedné strané umoznit uciteltim,
aby o svych Zzacich ziskali informace, které by jinak neobdrzeli a aby na
zéakladé toho mohli upravovat své pedagogické cile a postupy. Na druhé strané
dat decizni sféfe informace platné pro cely systém o znalostech a
dovednostech 2aki a o jejich vyvoji. Proto DEP centralné statisticky
zpracovava a analyzuje vysledky od reprezentativniho vzorku zakl 3. a 6.roc.
ZS a poskytuje decizni sféfe i verejnosti objektivnéjsi informace o stavu
francouzského $kolstvi a o jeho Ucinnosti. Tedy objektivnéjsi a presnéjsi nez
Udaje, se kterymi se setkavame bézné v médiich a ve vefejnych diskusich.
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Po roce 1993 byla podobné institucionalné zajisténa evaluace vSech
zakl l.roéniku stfednich skol (lyceji) ve francouzském jazyce, matematice,
déjepise-zemépise (ve Francii jsou tyto dva predmeéty vyucovany stejnym
uditelem ve vdech tfidach stfedniho skolstvi) a prvnim svétovém jazyce. Tato
evaluace vSak dosud neni celostatné zpracovéavana a analyzovana na
reprezentativnim vzorku. Jejim oficialnim cilem je poskytovat informace
zainteresovanym uéiteldm a umoznit, aby podle nich upravovali svou praxi.

2. Opravdu dochazi k posuntm v uéitelské ¢innosti ? Proceduralni
zkratky a vyhybani se teoretickym otazkam

Rekli jsme uz, Ze autofi (konceptofi) této "evaluaéni kultury" byli vedeni
zamérem zménit jednani profesiondltl ve Skolstvi, a to zejména uciteld. P
bliz§im pohledu vSak vidime, ze tento zamér (zména jednani uciteld) nemifi
pouze a jen do oblasti fidici, tj. nejde jen o zvySeni Ucinnosti jejich jednani
umoznénym srovnanim zameér(, cild a vynalozenych prostredk(l s dosazenymi
vysledky. Zamicen je jiny, ponékud ambiciézngjsi cil; totiz, redefinovat nejen
cile uditelské Cinnosti, ale i zpdsoby mysleni a praktického jednéani uciteld a
ostatnich profesionalt skoly. Takovyto formativni rozmér evaluace, ktery ji ¢ini
regulujici komponentou procesu uceni a vyucovani, stejné jako vymezeni a
vybér-hodnoceného uciva nebo typu evaluacnich zkousek - to vSe prispiva k
posuntm v kognitivnich, kulturnich a profesiondlnich modelech uditelt. Za
zdanlivé technickou ¢i védecky podlozenou volbou evaluacni procedury se
skryvaji politicka i teoreticka vzdélavaci rozhodnuti o tom, co se ma vyucovat, o
procesech utvareni védomosti zakl a o koncipovani i definovani samotnych
téchto védomosti i o zplsobech jejich didaktického pojednani uditeli.

Vybér a definovani hodnoceného uéiva i zplsob provéfovani jeho
osvojeni se tak jevi jako rychlej§i prostredek zmén reédiného kurikula,
ovlivhovani pedagogickych metod uciteld a jejich pfiblizovani riznym
novatorskym smérlm a didaktickym inovacim hldsanym statni spravou a
experty, ktefi jsou ji blizci. Je to prostredek, ktery je rychlej$i, protoze je daleko
méné zavisly na politickych diskusich, jejich kompromisech a Ustupcich.
Evaluace se tak zda byt G¢innéjSim prostredkem zmén nez oficialni programy
piimo predepisujici ur¢ité kurikulum. Tento postup tak nahrazuje nebo
minimalizuje verejné debaty a diskuse ve jménu technické, neutralni
racionalnosti ¢i casové Uspory. Ignoruje nebo déla, Ze nevi o diskusich, jejichz
pfedmétem jsou otazky a alternativy, které ma tendenci prezentovat jako
vyfeSené a rozhodnuté, ackoli ve védeckych & politickych sporech tomu
zdaleka tak neni. RGzné rozpory a pochyby o téchto vécech tak nemohou
vyustit v argumentovanou konfrontaci. A koneéng, takto pojaté evaluadni
procedury dodévaji na zvlastni hodnoté a legitimité tém védeckym G&i
didaktickym poznatkiim a koncepcim, které mnozi ugitelé v praxi neovladaji Gi
ovladaji Spatné. Pfitom tyto koncepce a poznatky uréovaly obsah a podobu
evaluacnich zkousek, podle nichz museji uitelé hodnotit své zaky a ménit své
vlastni pedagogické postupy. Uvedme nékolik piikladi téchto skryté
legitimizovanych koncepci: konstruktivisticky a interakcionisticky pfistup k
osvojovani si psani nebo Eiselnych operaci, obecny diraz na metakognitivni
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procesy, nebo na poznatky o typech textl a Zanrech feéi nebo nahrazovani
tradiéni vétné gramatiky textovou gramatikou atd. Dale uvidime, Ze tato zvlastni
zkratka dana evaluaéni procedurou i "usetfeni®, resp. vyhnuti se skuteéné
debaté ma dopad i na zpUsob, jimz si uéitelé osvojuji (&i neosvojuji) néstroje a
procedury evaluace.

MlZeme si polozit nékolik otdzek nad teoretickymi koncepcemi
skryvajicimi se za podobou a vyb&rem hodnoceného uéiva a pouzivanymi
zkouskami a nad tim, jak se podileji na nové vymezované skolni kultufe. Prvni
otazka se tyka redukcionistické tendence k prosté aplikaci poznatki a postupt
pochézejicich z jediné védni discipliny nebo oblasti do uéitelské ¢innosti. Ta je
pritom daleko mnohotvarnéjsi a nelze ji podrobit pohledu pouze jedné discipliny
a pouhé aplikaci védnich poznatkd. Dnes vychazi toto "aplikacni pokuseni”
zvlasté silné z kognitivni psychologie a post-saussurovskeé lingvistiky.

Druhou problematickou zalezitosti jsou dnes vlivné koncepce
prosazujici se na 2. a 3.stupni $kol, podle nichZz by vyucovani mélo sméfovat
od ddrazu na poznatky a na kulturu k ddrazu na utvareni dovednosti a
kompetenci ovérfiteinych ve specifickych Ukolech a situacich. Tak napf.
zavedeni evaluace v lrocnicich stfednich Skol ve ctyfech sledovanych
predmétech vedlo k zavedeni vyu€ovacich "modul(" majicich za cil vybavit Zaky
metodologickymi a proceduréinimi dovednostmi. Vysledky u evaluaénich
zkousek mély byt pouzity k stanoveni u€ebnich Ukoll pravé v téchto modulech.
Av$ak pozormné prozkoumani téchto zkousek stejné jako navodnych priruéek
pro uéitele k zavedeni téchto modulll ukazuje, Zze velmi Casto spocivaji na
nadmémém analytickém rozkladu (dekompozici) procest uceni a c&innosti
vyzadovanych po Zacich (napf. tvorba textt) na cetna dilci cviceni a postupy.
To celé je pojimano ve znacné behavioristickém duchu skryvajicim se za cilové
fizenou pedagogikou ¢i v Uzce kognitivistickém duchu na dkor kultumné -

komplexni jednoty a kulturni specifiénosti proklamovanych ciliS/,

Nékteri autofi dokonce hovori o iluzorni logice hyperracionalizace uéeni
a vyucovani a o stejné iluzorni vlli a snaze organizovat procesy uceni jejich
rozkladanim na zprostredkujici mikroprocedury, jejichz prosty soucet domnéle
tvofi jednotu a dava smysl celku uceni. Zatimco autofi takto nové
vymezovaného uciva a zavadéni nové evaluaéni kultury zdlraziuji nutnost
takto vytvaret ¢i zlepSovat podminky umozfujici zakim davat smysl Skolnimu
uceni a poznatkim, nékteré formy tohoto nového vymezovani vyplyvajici z
pfehnané a nepodloZené racionalizace instrumentalniho typu mohou

paradoxné predstavovat prekazku pro utvareni smysiu uceni®/.

3. Jak a co si z evaluace osvojuji ucitelé ?

Nechéme-li stranou ponékud diskutabilni charakter postupd, kterymi se
prosazuje evaluaéni kultura hldsand ministerstvem, i problematiku, z niz
vychézi, zUstéva otazkou, co s touto kulturou, jejimi néstroji a v nich skrytymi
navody a predpisy viastné délaji ucitelé, v ¢em se pod jejich viivem méni
uCitelska praxe, a méni-li se vibec. K této otdzce méme jen malo praci, s
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vyjimkou vyzkumu vefejného minéni provadénych DEP, které se tykaji miry
celkové spokojenosti ucitelt s evaluaci.

Prvni celkovy dojem, stejné jako néktera diléi data z vyzkumnych praci
vénovanych souvisejicim otazkam, nas vede ke konstatovéni, Ze nastroje a
procedury zavedené DEP se staly pfedmétem velmi rychlé banalizace a
rutinizace. Zda se, Zze po prvnim obdobi otazek a ocekavani zaclenili ucitelé
evaluaéni zkousky na zacatku skolniho roku do svého obvyklého rejstfiku, aniz
by néjak specialné brali ohled na jejich Gdajny "novatorsky" charakter Ci jejich
"formativni” nebo diagnostické poslani. Uvedené zkousky a jejich vysledky jsou
jen vzacné predmétem spoleéné, kolektivni prace, reflexi a kritickych rozbort.
Béhem jednoho svého vyzkumu, ktery se zaméfoval na vyvoj ucitelského
povoléni na stfednich $kolach, jsem mél prilezitost sledovat jaksi piimo "v
dotyku" s terénem zavadéni prvnich celostatnich evaluaci v lLro¢. SS i
metodologickych "moduld®, které témér okamzité nasledovaly. Ve vsech
lycejich, kde jsme sbirali data, se nékdy velmi zivé diskuse mezi uciteli tykaly
téméi vyluéné jen “organizacniho” aspektu celé operace (spolehlivost
informaéniho programu zpracovavajicino vysledky zakud, zplUsoby tvoreni
zakovskych skupin ve specidlnich vyukovych modulech, problém rozvrhu
hodin, prace navic atd.). Jen malokdy se tykaly kvalitativni, ve vlastnim slova
smyslu pedagogické, analyzy navrhovanych nastrojd a zmén. Dam jen jeden
priklad. Pro kazdy hodnoceny S$kolni predmét nabizel DEP dvé sady
evaluacnich zkousek, mezi nimiz si méli ucitelé vybrat ty, které se jim zdaly
nejvhodnéjsi pro jejich zaky i vzhledem k jejich navyklym zptsobim prace. V
kazdé sledované skole se vybér zkousek provadél predevsim s dlrazem na
snadnost celé operace a na minimalizaci diskusi. To vedlo k tomu, Ze se
vétsinou zvolila "en bloc" celd sada zkousek. Téch nékolik malo uciteld, ktefi
navrhovali detailné rozebrat kazdou zkousku (test) a vytvorit tak event. sadu
slozenou ze zkousSek z jedné i z druhé doporucované sestavy, bylo velmi rychle
vytlaGeno na okraj. Poté nasledovaly vlastni zkousky a byly stanoveny
"moduly”, které byly zaclenény do hodinového rozvrhu kazdého z uditeld. V
tomto okamziku prakticky veskera spolecna debata zmizela: v Zadné z tfidnich
pedagogickych porad konanych na konci trimestru v prosinci nebyla ani
slivkem zminéna evaluace, ani prace v "modulech", ani vztah mezi nimi. Zda
se jakoby tak vSichni zaclenili nové nastroje do svych dosavadnich praktik, aniz
by nastal ocekavany posun v jejich chovani. Téch nékolik vzacnych vyjimek
mezi Skolami, kde evaluace vedla k reflexim a kritickym rozbortim, predstavuji
Skoly, kde takové véci (kolektivni diskuse a rozbory) byly obvyklé uz dfive.

Nékteré vyzkumy ZEP nicméné ukazuji, Ze zavedeni celostatni
evaluace ve 3. a 6.ro¢. ZS pravdépodobné ma dopad na skuteéné vyucované
ucivo. Jako priklad mizeme uvést, Ze uréité Useky udiva z geometrie, situace
reCovych vymén tradicné malo frekventovanych ve $kolni vyuce, odkazy k
textové gramatice spiSe nez ke gramatice vétné (frastické) obsazené v
evaluaénich zkouskéch pry vedly mnoho ugitell k zvy$ovani dirazu na toto
udivo ve vlastnim vyuSovani & k jeho zavadéni, pokud se mu dosud
nevénovali. Evaluace tak tdajné umoznila mnoha uéitelim uvédomit si slabiny
svych Z&kd a/nebo svého vyuCovani, ba dokonce jim "poskytla nové
pedagogické napady"’/.
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Skutecnosti vSak zlUstava, Ze je neobycejné obtizné zjistit, zda jsou tyto
zmény hluboké nebo jen povrchni, zda ucitele vedly k posouzeni jak uciva, tak
metod uceni - coz predpoklédaji, aniz by to jasné vyjadrili, autofi a Siritelé
evaluace. Nebo zda se neprojevuji jen prostym vrSenim dodatecného uciva k
ugivu starému, aniz by se jakkoli zménily didaktické postupy ucitelt, &i
dokonce, zda se neprojevuji jen systematickym tréninkem zaka (typu "Sprtani”)
v feeni cviceni nového typu, jejichz smysl a Gcel jim v8ak zGstavaji utajeny.
Realita je samoziejmé rozmanitda a nemam jediny diivod myslet si, Ze na tuto
otdzku existuje jedna jedind spravna odpovéd platna pro vSechny ucitele.
Nicméné, absence otevienych diskusi o teoretickych a didaktickych proudech
skryvajicich se za evaluacnimi zkouskami a procedurami, stejné jako
skute¢nost, Ze jenom mens$ina ucitelt v praxi o nich vi néco vic nez predstavuje
jen povrchni povédomi, nés vedou k nazoru, Ze ve velké vétSiné pripadd se
pozorované ¢i deklarované zmény v cinnosti ucitell tykaji predevsim jejiho
povrchu a vnéj§iho zdéni. K hlubokym zménam jejich zpisobu mysleni a
praktického habitu, které davaji ucitelské cinnosti formu i obsah, nedochazi.

Takovy vysledek pravdépodobné nebyl nijak fatalni. Aby tomu vsak bylo
jinak, neméli jsme bezpochyby byt "uSetreni" teoretické a védecké debaty o
pojeti poznani, kultury a uceni; pojeti, které urCovalo vybér a podobu
rozpracovani hodnoceného uciva i pouzitych zkouSek. Neméli jsme byt
"ueteni” ani verejné diskuse o logice politiky a spravy ve Skolstvi skryvajici se
v celkovém pojeti evaluace. Kone¢né, nemélo se zapomenout ani na
postgradualni vzdélavani uditell, které by jim umozZnilo osvojit si kriticky a na
zékladé vlastnich Uvah jak toto pojeti i tuto logiku, tak védecké, teoretické a
politické spory (debaty), ke kterym vedou.
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