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UČITELSKÁ ČINNOST A SOCIÁLNĚ­
INSTITUCIONÁLNÍ POUŽÍVÁNÍ "EVALUAČNÍ 

KULTURY" 

Jean Yves Rochex 

Francouzské ministerstvo školství se pokouší již asi 1 O let zavést, 
rozšířit a pozvednout na vyšší úroveň to, co samo nazývá "evaluační kulturou". 
Tato starost o kvalitu a účinnost veřejných služeb v každodenní práci každého 
z jejích aktérů ostatně není jen záležitostí školského a vzdělávacího systému. 
Týká se sektoru veřejných služeb jako celku a je jednou z hlavních komponent 
politiky tzv."modernizace veřejných služeb" vyhlášené počátkem 80.1et. Někteří 
pozorovatelé o této politice prohlásili, že "je pojímána jako reakce na situaci, 
která je označována jako 'problémová', aniž by byla skutečně osvětlena 

podstata problému"1/ Politika modernizace a evaluace se mají vzájemně 
doplňovat a odpovídat na dvojí tlak. Na jedné straně jde o tlak na racionální 
výdaje, zvláště stále se zvyšující výdaje v těchto "okrajových sférách" v zájmu 
udržení rovnosti různě sociálně , ekonomicky a kulturně postižených sociálních 
kategorií a oblastí v přístupu k těmto službám. Na druhé straně jde o tlak 
veřejného mínění, které chce znát výsledky, tj . účinnost této služby (to je 
motivováno spíše zájmy jedinců a skupin než potřebou definovat nově zájem 
obecný). 

Tento dvojí tlak dnes působí ve vzdělávacím systému stále zřetelněji. 
Centrální informační služba ve školství byla dosud vlastně jen producentem 
siatistik o počtech žáků a škol, o sociokulturních charakteristikách žáků , o míře 
úspěšnosti u zkoušek atd. Od r.1987 se přejmenovala na Odbor evaluace a 
plánován! (Direction de I'Évaluation et de Ia Prospective - DEP) a jejím úkolem 
je nejen plánovat budoucí vývoj vzdělávacího systému, ale také hodnotit 
vědomosti a kompetence žáků - a tedy účinnost vzdělávacího systému na 
všech úrovních (celostátní, na úrovni akademie i na úrovni lokální). 

1. Dva proklamované cíle evaluační kultury 

Takto zaváděná evaluační ku ltura má plnit dva cí le: vnějš í a vnitřní . 
Navenek má poskytovat · veřejnému m ínění informace o výkonnosti 
vzdělávacího systému obecně a každé školy zvlášť. A to nejen o jejich 
současném stavu, ale i z hlediska vývojového a z hlediska srovnání s jinými 
školami či vzdě lávacími systémy. Dovn itř chce "poskytnout jednotlivým aktérům 
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(systému) nástroje a vytvořit návyk reflexe vlastního jednání, aby se zvýšila 
úspěšnost školy"2/ 

Zavedení evaluace úzce souvisí s transformací politického myšlení v 
oblasti vzdělávací a školské. Pro toto změněné myšlení platí, že změna je dnes 
možná ani ne tak cestou velkých strukturálních reforem navrhovaných a 
zaváděných shora, jako spíše inovacemi na úrovni aktérů systému a jejich 
mobilizací. Už asi 15 let převládá logika "teritorializace výchovněvzdělávací 
politiky", která jde proti francouzské jakobínské, centralistické tradici ve školství 
i v jiných politických a státně správních oblastech. Stát tedy dnes stanovuje 
zásadní cíle a hlavní orientaci platnou na celostátní úrovni, ale vyzývá aktéry 
na všech nižších úrovních státní správy (akademie, departmenty, školy), aby s 
ohledem na místní podmínky a na specifické potíže, kterým musejí čelit , 

vypracovávali jim přiměřenou politiku, cíle a projekty31. Evaluační kultura je 
tedy pojata jako rozhodující nástroj umožňující aktérům, jejichž autonomie 
podstatně vzrostla, lépe chápat důsledky svého jednání (včetně důsledků 
nežádoucích) a porovnávat je nejen se svými vlastními cí li, ale i s cíli 
celostátními, srovnávat své výsledky s výsledky kolegů. 

Tak vedla starost o hodnocení úči nnosti aktérů (zejména uči telů) na 
místní úrovni k zájmu o tzv. efekt školy. Jde o rozdíly v jakési "přidané hodnotě" , 
kterou k3ždá školE: vytváří v závislosti na vstupních charakteristikách svých 
žáků. Rostoucí zájem o "efekt školy" jde v posledních letech ruku v ruce s 
narůstající konzumní logikou ve školství (např. se objevuje podstatné zpružnění 
chování vůči tzv.mapě škol a z něho vyplývající volnost rodičů vybírat pro své 
dětí školu i mimo okrsek svého bydliště , což dříve nebylo v takové míře 
obvyklé) . Všechny výzkumné práce dokládají jak taková "školně tržní" logika 
podstatně přispívá ke zvyšování sociálních nerovností v přístupu k poznání a 
ke kultuře -a to na všech úrovních vzdělávacího systému4/ 

Po několika přípravných experimentech byly po r.1989 zavedeny 
procedury hodnotící v celostátním měřítku vědomosti a dovednosti všech žáků 
na různých úrovních vzdělávacího systému. 

Každý rok jsou tak několik týdnů po zahájení školního roku hodnoceny 
vědomosti a dovednosti ve francouzštině a v matematice u všech žáků ve 
všech třídách 3.postupného roč . ZŠ a 6.roč . ZŠ (tj. prvního ročníku nižší střední 
školy). Všichni žáci procházejí stejnými zkouškami, které jsou připraveny na 
celostátní úrovni a jej ich výsledky jsou opravovány, zpracovávány a kódovány 
stejným způsobem. Sledují se tím dva cíle. Na jedné straně umožnit učitelům , 
aby o svých žácích získali informace, které by jinak neobdrželi a aby na 
základě toho mohli upravovat své pedagogické cíle a postupy. Na druhé straně 
dát decizní sféře informace platné pro celý systém o znalostech a 
dovednostech žáků a o jejich vývoj i. Proto DEP centrálně statisticky 
zpracovává a analyzuje výs ledky od reprezentativního vzorku žáků 3. a 6.roč. 
ZŠ a poskytuje decizní sféře i veřejnosti objektivnější informace o stavu 
francouzského školstv í a o jeho účinnosti. Tedy objektivnější a přesnější než 
údaje, se kterými se setkáváme běžně v médiích a ve veřejných diskusích. 
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Po roce 1993 byla podobně institucionálně zajištěna evaluace všech 
žáků !.ročníků středních škol (lycejí) ve francouzském jazyce, matematice, 
dějepise-zeměpise (ve Francii jsou tyto dva předměty vyučovány stejným 
učitelem ve všech třídách středního školství) a prvním světovém jazyce. Tato 
evaluace však dosud není celostátně zpracovávána a analyzována na 
reprezentativním vzorku. Jejím oficiálním cílem je poskytovat informace 
zainteresovaným učitelům a umožnit, aby podle nich upravovali svou praxi. 

2. Opravdu dochází k posunům v učitelské činnosti ? Procedurální 
zkratky a vyhýbání se teoretickým otázkám 

Řekli jsme už, že autoři (konceptoři) této "evaluační kultury" byli vedeni 
záměrem změnit jednání profesionálů ve školství, a to zejména učitelů . Při 
bližším pohledu však vidíme, že tento záměr (změna jednání učitelů) nemíří 
pouze a jen do oblasti řídící, tj. nejde jen o zvýšení účinnosti jejich jednání 
umožněným srovnáním záměrů, cílů a vynaložených prostředků s dosaženými 
výsledky. Zamlčen je jiný, poněkud ambicióznější cíl; totiž, redefinovat nejen 
cíle učitelské činnosti, ale i způsoby myšlení a praktického jednání učitelů a 
ostatních profesionálů školy. Takovýto formativní rozměr evaluace, který ji činí 
regulující komponentou procesu učení a vyučování, stejně jako vymezení a 
výběr hodnoceného učiva nebo typu evaluačních zkoušek - to vše přispívá k 
posunům v kognitivních, kulturních a profesionálních modelech učitelů. Za 
zdánlivě technickou či vědecky podloženou volbou evaluační procedury se 
skrývají politická i teoretická vzdělávací rozhodnutí o tom, co se má vyučovat, o 
procesech utváření vědomostí žáků a o koncipování i definování samotných 
těchto vědomostí i o způsobech jejich didaktického pojednání učiteli. 

Výběr a definování hodnoceného učiva i způsob prověřování jeho 
osvojení se tak jeví jako rychlejší prostředek změn reálného kurikula, 
ovlivňování pedagogických metod učitelů a jejich přibližování různým 
novátorským směrům a didaktickým inovacím hlásaným státní správou a 
experty, kteří jsou jí blízcí. Je to prostředek, který je rychlejší, protože je daleko 
méně závislý na politických diskusích, jejich kompromisech a ústupcích. 
Evaluace se tak zdá být účinnějším prostředkem změn než oficiální programy 
přímo předepisující určité kurikulum. Tento postup tak nahrazuje nebo 
minimalizuje veřejné debaty a diskuse ve jménu technické, neutrální 
racionálnosti čí časové úspory. Ignoruje nebo dělá, že neví o diskusích, jejíchž 
předmětem jsou otázky a alternativy, které má tendenci prezentovat jako 
vyřešené a rozhodnuté, ačkoli ve vědeckých čí politických sporech tomu 
zdaleka tak není. Různé rozpory a pochyby o těchto věcech tak nemohou 
vyústit v argumentovanou konfrontaci. A konečně, takto pojaté evaluační 
procedury dodávají na zvláštní hodnotě a legitimitě těm vědeckým či 
didaktickým poznatkům a koncepcím, které mnozí učitelé v praxi neovládají či 
ovládají špatně. Přitom tyto koncepce a poznatky určovaly obsah a podobu 
evaluačních zkoušek, podle nichž musejí učitelé hodnotit své žáky a měnit své 
vlastní pedagogické postupy. Uveďme několik příkladů těchto skrytě 
legitimizovaných koncepcí: konstruktivistický a interakcionist ický přístup k 
osvojování si psaní nebo číselných operací, obecný důraz na metakognitivní 
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procesy, nebo na poznatky o typech textů a žánrech řeči nebo nahrazování 
tradiční větné gramatiky textovou gramatikou atd. Dále uvidíme, že tato zvláštní 
zkratka daná evaluační procedurou i "ušetření", resp. vyhnutí se skutečné 
debatě má dopad i na způsob, jímž si učitelé osvojují (či neosvojují) nástroje a 
procedury evaluace. 

Můžeme si položit několik otázek nad teoretickými koncepcemi 
skrývajícími se za podobou a výběrem hodnoceného učiva a používanými 
zkouškami a nad tím, jak se podílejí na nově vymezované školní kultuře . První 
otázka se týká redukcionistické tendence k prosté aplikaci poznatků a postupů 
pocházejících z jediné vědní disciplíny nebo oblasti do učitelské činnosti. Ta je 
přitom daleko mnohotvárnější a nelze ji podrobit pohledu pouze jedné disciplíny 
a pouhé aplikaci vědních poznatků. Dnes vychází toto "aplikační pokušení" 
zvláště silně z kognitivní psychologie a post-saussurovské lingvistiky. 

Druhou problematickou záležitostí jsou dnes vlivné koncepce 
prosazující se na 2. a 3.stupni škol, podle nichž by vyučování mělo směřovat 
od důrazu na poznatky a na kulturu k důrazu na utváření dovedností a 
kompetencí ověřitelných ve specifických úkolech a situacích. Tak např. 
zavedení evaluace v !.ročnících středních škol ve čtyřech sledovaných 
předmětech vedlo k zavedení vyučovacích "modulů" majících za cíl vybavit žáky 
metodologickými a procedurálními dovednostmi. Výsledky u evaluačních 
zkoušek měly být použity k stanovení učebních úkolů právě v těchto modulech. 
Avšak pozorné prozkoumání těchto zkoušek stejně jako návodných příruček 
pro učitele k zavedení těchto modulů ukazuje, že velmi často spočívají na 
nadměrném analytickém rozkladu (dekompozici) procesů učení a činností 
vyžadovaných po žácích (např. tvorba textů) na četná dílčí cvičení a postupy. 
To celé je pojímáno ve značně behavioristickém duchu skrývajícím se za cílově 
řízenou pedagogikou či v úzce kognitivistickém duchu na úkor kulturně · 
komplexní jednoty a kulturní specifičnosti proklamovaných cítů51. 

Někteří autoři dokonce hovoří o iluzorní logice hyperracionalizace učení 
a vyučování a o stejně iluzorní vůli a snaze organizovat procesy učení jejich 
rozkládáním na zprostředkující mikroprocedury, jejichž prostý součet domněle 
tvoři jednotu a dává smysl celku učení. Zatímco autoři takto nově 
vymezovaného učiva a zaváděni nové evaluační kultury zdůrazňuji nutnost 
takto vytvářet či zlepšovat podmínky umožňující žákům dávat smysl školnímu 
učení a poznatkům, některé formy tohoto nového vymezování vyplývající z 
přehnané a nepodložené racionalizace instrumentálního typu mohou 

· paradoxně představovat překážku pro utváření smyslu učení6/. 

3. Jak a co si z evaluace osvojuji učitelé ? 

Necháme-Ii stranou poněkud diskutabilní charakter postupů, kterými se 
prosazuje eva luační kultura hlásaná ministerstvem, i problematiku, z níž 
vychází, zůstává otázkou, co s touto kulturou, jejími nástroji a v nich skrytými 
návody a předpisy vlastně dělají učitelé, v čem se pod jejich vlivem mění 
učitelská praxe, a měni-li se vůbec. K této otázce máme jen málo prací, s 
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výjimkou výzkumů veřejného mínění prováděných DEP, které se týkají míry 
celkové spokojenosti učitelů s evaluací. 

První celkový dojem, stejně jako některá dílčí data z výzkumných prací 
věnovaných souvisejícím otázkám, nás vede ke konstatování, že nástroje a 
procedury zavedené DEP se staly předmětem velmi rychlé banalizace a 
rutinizace. Zdá se, že po prvním období otázek a očekávání začlenili učitelé 
evaluační zkoušky na začátku školního roku do svého obvyklého rejstříku, aniž 
by nějak speciálně brali ohled na jejich údajný "novátorský" charakter či jejich 
"formativní" nebo diagnostické poslání. Uvedené zkoušky a jejich výsledky jsou 
jen vzácně předmětem společné , kolektivní práce, reflexí a kritických rozborů. 
Během jednoho svého výzkumu, který se zaměřoval na vývoj učitelského 
povolání na středních školách, jsem měl příležitost sledovat jaksi přímo "v 
dotyku" s terénem zavádění prvních celostátních evaluací v !.roč. SŠ i 
metodologických "modulů", které téměř okamžitě následovaly. Ve všech 
lycejích, kde jsme sbírali data, se někdy velmi živé diskuse mezi učiteli týkaly 
téměř výlučně jen "organizačního" aspektu celé operace (spolehlivost 
informačního programu zpracovávajícího výs ledky žáků, způsoby tvoření 
žákovských skupin ve speciálních výukových modulech, problém rozvrhu 
hodin, práce navíc atd.). Jen málokdy se týkaly kvalitativní, ve vlastním slova 
smyslu pedagogické, analýzy navrhovaných nástrojů a změn . Dám jen jeden 
příklad. Pro každý hodnocený školní předmět nabízel DEP dvě sady 
eva luačních zkoušek, mezi nimiž si měli učitelé vybrat ty, které se jim zdály 
nejvhodnější pro jejich žáky i vzhledem k jejich navyklým způsobům práce. V 
každé sledované škole se výběr zkoušek prováděl především s důrazem na 
snadnost celé operace a na minimalizaci diskusí. To vedlo k tomu, že se 
většinou zvolila "en bloc" celá sada zkoušek. Těch několik málo učiteiů , kteří 
navrhovali detai lně rozebrat každou zkoušku (test) a vytvořit tak event. sadu 
složenou ze zkoušek z jedné í z druhé doporučované sestavy, bylo velmi rychle 
vytlačeno na okraj. Poté následovaly vlastní zkoušky a byly stanoveny 
"moduly", které byly začleněny do hodinového rozvrhu každého z učitelů . V 
tomto okamžiku prakticky veškerá společná debata zmizela: v žádné z třídních 
pedagogických porad konaných na konci trimestru v prosinci nebyla ani 
slůvkem zmíněna evaluace, ani práce v "modulech", ani vztah mezi nimi. Zdá 
se jakoby tak všichni začlenili nové nástroje do svých dosavadních praktik, aniž 
by nastal očekávaný posun v jejich chování. Těch několik vzácných výj imek 
mezi školami, kde evaluace vedla k reflexím a kritickým rozborům, představují 
školy, kde takové věci (kolektivní diskuse a rozbory) byly obvyklé už dříve. 

Některé výzkumy ZEP nicméně ukazují, že zavedení celostátní 
evaluace ve 3. a 6. roč. ZŠ pravděpodobně má dopad na skutečně vyučované 
učivo. Jako příklad můžeme uvést, že určité úseky učiva z geometrie, situace 
řečových výměn tradičně málo frekventovaných ve školní výuce, odkazy k 
textové gramatice spíše než ke gramatice větné (frastické) obsažené v 
evaluačních zkouškách prý vedly mnoho učitelů k zvyšování důrazu na toto 
učivo ve vlastním vyučování či _k jeho zavádění, pokud se mu dosud 
nevěnovali. Evaluace tak údajně umožnila mnoha učitelům uvědomit si slabiny 
svých žáků a/nebo svého vyučování, ba dokonce jim "poskytla nové 
pedagogické nápady•?/. 
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Skutečností však zůstává, že je neobyčejně obtížné zjistit, zda jsou tyto 
změny hluboké nebo jen povrchní, zda učitele vedly k posouzeni jak učiva, tak 
metod učení - což předpokládají, aniž by to jasně vyjádřili, autoři a šiřitelé 
evaluace. Nebo zda se neprojevují jen prostým vršením dodatečného učiva k 
učivu starému, aniž by se jakkoli změnily didaktické postupy učitelů, či 
dokonce, zda se neprojevuji jen systematickým tréninkem žáků (typu "šprtání") 
v řešeni cvičeni nového typu, jejichž smysl a účel jim však zůstávají utajeny. 
Realita je samozřejmě rozmanitá a nemám jediný důvod myslet si, že na tuto 
otázku existuje jedna jediná správná odpověď platná pro všechny učitele. 
Nicméně, absence otevřených diskusí o teoretických a didaktických proudech 
skrývajících se za evaluačními zkouškami a procedurami, stejně jako 
skutečnost, že jenom menšina učitelů v praxi o nich ví něco víc než představuje 
jen povrchní povědomí, nás vedou k názoru, že ve velké většině případů se 
pozorované či deklarované změny v činnosti učitelů týkají především jejího 
povrchu a vnějšího zdání. K hlubokým změnám jejich způsobu myšleni a 
praktického habitu, které dávají učitelské činnosti formu i obsah, nedochází. 

Takový výsledek pravděpodobně nebyl nijak fatální. Aby tomu však bylo 
jinak, neměli jsme bezpochyby být "ušetřeni" teoretické a vědecké debaty o 
pojetí poznání, kultury a učení; pojetí, které určovalo výběr a podobu 
rozpracování hodnoceného učiva i použitých zkoušek. Neměli jsme být 
"ušetřeni" ani veřejné diskuse o logice politiky a správy ve školství skrývající se 
v celkovém pojetí evaluace. Konečně, nemělo se zapomenout ani na 
postgraduální vzdělávání učitelů, které by jim umožnilo osvojit si kriticky a na 
základě vlastních úvah jak toto pojetí i tuto logiku, tak vědecké, teoretické a 
politické spory (debaty), ke kterým vedou. 
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