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Hodnoceni vzdélavaciho piinosu skol
pomoci pfidané hodnoty:

srovndni Ctyt evropskych zemi'

Eva Potusixovi

Abstrakt: Cilem price je na zikladé porovndni situace ve ctyfech evropskych vzdéldvacich
systémech (Anglie, Francie, Norsko, Polsko) poukdzat na mognosti, ale i rizika spojend s evaluaci
Skol na zdkladé pridané hodnory.

Metody. Pristupy jednotlivych zemi jsou porovndny podle predem urceného souboru kritérii.
Zdrojem dat je technickd dokumentace o modelech pridané hodnoty, webové portdly pro zverej-
7iovdni vysledkir a texty o vyvoji modelii a vyugivini dat o piidané hodnoté.

Vysledky. Preferovanym zdrojem dat pro vypocet pridané hodnoty jsou standardizované testy
& zkousky. Dostupnost dat ovliviiuje volbu vzdéldvacibo stupné, hodnocenjch vzdéldvacich ob-
lasti (predmétii) i zatazeni kontextovych proménnych. Pri zvefejriovdni ptidané hodnoty zemé
brdni otevienému srovndvini skol, netvori Zebvicky a pFizndvaji statistickou nejistotu spojenou
s méfenim. Informace o pridané hodnoté slouzi jako zpéma vazba skoldm.

Zdvéry. Indikdtory pridané hodnoty jsou spravedlivim ukazatelem vzdéldvaciho prinosu
skol, s jejich zavddénim jsou viak spojena rizika jako vynechdni dilezitjch proménnych kviili ne-
dostupnosti dat, nedostatek odbornych kapacit pro implementaci a rozvoj metody a mald vyuzi-
telnost pro zlepsovini kvality vzdélivini.

Kli¢ovd slova: mérent pridané hodnoty, standardizované testovdni, kvalita Skol, srovndvdini,
Anglie, Francie, Norsko, Polsko

Jednim ze znakl soucasné vzdéldvaci  ale také k hodnoceni price skol, ucitelt
politiky je obrat pozornosti k vysledkim i celych vzdéldvacich systémi (Eurydice,
vzdélavini. Rada zemi definovala o¢ekd-  2009) s cilem zvyit transparentnost a zd-
vané vystupy a zavedla testy, jimiz ové-  rovenn zlepsit kvalitu vzdéldvdni (Mons,
fuje jejich dosazeni. Od devadesdtych let  2009).

20. stoleti pak roste vyuzivdni testii ne- Hodnocen{ $kol na zdkladé dosaze-
jen k posouzeni individudlniho vykonu, nych vysledka vychdzi z pfedpokladu, Ze

! Césti textu (deskriptivni informace o modelech pouzivanych v Anglii, Francii a Norsku) byly publikovény
ve zpravé Ceské skolni inspekce (CSI, 2019). Pro potieby piedlozeného textu byly tyto &isti zkraceny a dopl-
nény o nova zjisténi.
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standardizované testy dobfe méfi kvali-
tu vzdélidvani ve Skolich (Mons, 2009).
Vyzkumy efektivity vzdéldvdni vSak
dlouhodobé ukazuji, ze za vysledky zdka
jsou zodpovédné spise mimoskolni fak-
tory (Coleman et al., 1966; Reynolds et
al., 2014). Posuzovdni kvality vzdéldvéni
podle testovych vysledki je proto mnohy-
mi povazovdno za nespravedlivé, protoze
¢ini $koly zodpovédné za néco, co mohou
ovlivnit jen v omezené mife. Vysoky tlak
na vykon spolu s vnimanou neférovosti
hodnoceni mize mit pfitom negativni
dopad na motivaci k uceni a vyucovéni
(Jones, 2007; Mons, 2009) i na celkovou
miru divéry v systému (Penninckx et al.,
2017).

V poslednich dvou desetiletich se za-
¢aly prosazovat ptistupy, které misto do-
sazenych vysledkid sleduji tzv. pfidanou
hodnotu $kol (OECD, 2008). V situaci,
kdy jsou mezi $kolami znaéné rozdily
ve slozen{ z4kd, je toto hodnoceni poten-
cidlné férovejsi (Everson, 2017; Harris,
2011) a zdrovenl je vnimdno jako uzite¢-
néj$i pro zlepsovdni kvality vzdéldvani
(Penninckx et al., 2017). Cilem této price
je porovnat piistupy k zjistovdni pfidané
hodnoty ve vybranych evropskych ze-
mich a na zdklad¢ jejich zkusenosti [épe
porozumét moznostem, ale i rizikim
spojenym s touto metodou, o niz uvazu-
ji i dokumenty ceské vzdéldvaci politiky.
Nejprve ptedstavim koncept pfidané hod-
noty ve vzdéldvani a jeji zjistovdni, poté
popiSu pfistupy pouzivané ve vybranych

zemich a poukdZi na podobnosti a rozdily,
na zdvér pojedndm o pfinosech a limitech
méfen{ pfidané hodnoty v kontextu vzdé-
ldvaci politiky.

1. KONCEPT PRIDANE HODNOTY
VE VZDELAVANI

V ekonomii termin ,pfidand hodnota®
vyjadfuje rozdil mezi hodnotou vyrobku
a cenou surovin pouzitych k jeho zhoto-
veni. Ve vzdéldvdni se tento termin po-
uzivd v preneseném smyslu pro posouze-
nf vzdéldvaciho pfinosu $koly? na zdkladé
ucebniho pokroku, ktery zde Zici udini.
S myslenkou zji$tovat pfidanou hodnotu
na zaklad¢ ucebniho pokroku pfisel za-
¢atkem sedmdesdtych let 20. stoleti Eric
Hanushek (1971), ktery navrhl obecny
model pro analyzu vzdéldvacich vysledk
v zdvislosti na rtznych typech ,vstupt®
Tento model zohledniuje také vliv rodi-
ny, vrstevniki a dalsi vstupy, které $kola
nemiize ovlivnit, aby poskytoval objek-
tivnéjsi informace o vzdéldvacim ptinosu
$koly. Hanushek (tamtéz) upfesiiuje, ze
pokud model na strané vstupl zahrnuje
poddtedni droveri znalosti a dovednosti,
miZe pominout fadu dalsich vstupt, kte-
ré maji potencidlné vliv na dosazeny vysle-
dek, aniz by to zptsobilo vdzné zkreslent:
»Model s poc¢dte¢nim vykonem méfi ,pfi-
danou hodnotu’ riznych vstupii a zkres-
leni nastane pouze tehdy, kdyZ chybéjici
[proménnd] koreluje s rychlosti udeni®
(s. 281).

? Pfidanou hodnotu lze zjiStovat pro jakékoli jednotky vzdéldvaciho systému, k nimz lze pfifadit vysledky z4ka;

tato préce se zaméfuje na piidanou hodnotou skol.
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Pfidanou hodnotu $koly lze definovat
jako rozdil mezi vysledkem, jehoZz Zici
skute¢né dosdhnou, a vysledkem, jaky by
se u nich dal oéekdvat, kdyby se — pfi stej-
nych vstupnich znalostech a dovednos-
tech — vzdéldvali v primérné skole (Ever-
son, 2017; Harris, 2011). Pfidand hodnota
se uruje pomoci statistickych modeld,
z nich? nejbéznéjdl jsou linedrné regresni
modely, které predikuji ocekdvany vysle-
dek na zdkladé piedchoziho vysledku,
a hierarchické (vicedroviiové) linedrni
modely, které navic zohlediuji vzdjemnou
podobnost zéka z téze skoly (Levy et al.,
2019; OECD, 2008). Protoze nejsilnéjsim
prediktorem dosazeného vysledku jsou
predchozi znalosti a dovednosti (Lenkeit,
2013), je ur¢ovéni pfidané hodnoty na z4-
kladé¢ ptedchoziho vysledku presnéjsi nez
jeji zji$tovdni pomoci tzv. kontextovych
modelt, které zohlediiuji sociodemogra-
fické charakteristiky Zdkt, ale ne jejich
vstupni znalosti a dovednosti (Kelly &
Downey, 2010; OECD, 2008; Tekwe et
al., 2004).

Pfi interpretaci pfidané hodnoty je
tfeba mit na paméti, ze vypoctend hodno-
ta je pouze odhadem vzdélavaciho pfino-
su, jehoZ presnost zdvisi na pouZitém mo-
delu, kvalité dat, ale také na podminkdch
vzdéldvaciho systému, napf. na rozloZeni
zdku ve skoldch. Velkd vyzkumnd pozor-
nost byla vénovdna hodnoceni riznych
modelu, ale zatim bez jednoznac¢ného z4-
véru. Vzhledem ke ,klastrové“ povaze dat
ze vzdéldvaciho systému jsou hierarchic-
ké modely obvykle hodnoceny lépe nez
klasické jednotiroviiové regresni modely
(Levy et al., 2019). Protoze nékeeré sku-

piny z4kd mohou i pfes Gsili skoly ucinit
mensi pokrok v disledku niz$i podpory
rodiny (Harris, 2011), doporuéuje fada
autortt pfidat do modelu sociodemogra-
fické proménné, které mohou mit vliv
na vysledky zdkti (Koedel, Mihaly &
Rockoff, 2015; Leckie & Goldstein, 2017,
2019; Reynolds et al., 2014; Tekwe et al.,
2004), ptedevsim socioekonomicky status
(Everson, 2017). Za urcitych podminek
vSak nemusi byt jejich pfiddni potieba,
napf. kdyz model obsahuje vétsi pocet
ptedchozich vysledkt z raznych let nebo
predméttt (Ballou, Sanders & Wright,
2004; Koedel et al., 2015). Z praktickych
diivodu je tcelné pouzit co nejjednodussi
model, pokud je ,dostate¢né dobry®, tj.
negeneruje vdzné zkreslené odhady (Kelly
& Downey, 2010; OECD, 2008; Perry,
2016; Tekwe et al., 2004). Vlivem malého
poctu z4kd, na nichz jsou pocitiny hod-
noty pro jednotlivé $koly, jsou ziskané od-
hady zatiZeny velkou nihodnou chybou
(Harris, 2011). Pfi pouzivan{ dat o pfida-
né hodnoté k evaluaci skol se proto do-
porucuje pracovat s intervaly spolehlivosti
(Perry, 2016), stanovit minimdlni pocet
zakt, pro néjz lze odhad poklddat za véro-
hodny (OECD, 2008), nebo navysit polet
24k spojenim dat z vice vékovych kohort
(Harris, 2011; OECD, 2008).

Zjistovani ¢i méfeni pfidané hodno-
ty (value-added measurement) se rozviji
predevsim v USA, kde je diky zdkonné
povinnosti kazdoro¢niho testovdn{ mnoz-
stvi dat o vysledcich z4ka, jez fada stdtd
vyuzivd k posuzovdni pfidané hodnoty
ucitelt (Everson, 2017). Tato praxe je vel-
mi kontroverzni, i kritici vSak pfipoustéji,
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ze odhady ptfidané hodnoty jsou lep$im
méfitkem kvality price uliteldi nez dfi-
véj$i posuzovaci kritéria (Harris, 2011).
Evropské zemé maji oproti USA méné dat
z testovani, pfesto i zde je patrny zdjem
o méfeni pfidané hodnoty. V roce 2005
zahdjila OECD na ndvrh Norska projekt,
jehoz cilem bylo prozkoumat moznos-
ti této metody a podpofit jeji zavddéni.
Do projektu se zapojila Austrilie a dva-
néct evropskych zem{ véetné Ceské repub-
liky (Stfedisko vzdéldvaci politiky, 2008).
Na projekt u nds navdzali Ryska (2009)
a Malach, Mal¢ik & Krpec (2011), ktefi
provedli i dil¢i empirické analyzy, kvali
nedostatku dat vSak nebylo téma dédle po-
drobnéji zkoumadno.

Meétfeni pridané hodnoty nyni
nabyvd na aktudlnosti po zavede-
ni jednotnych pfijimacich zkousek
na stfedni $koly, jejichZ vysledky by po-
tencidlné bylo mozné propojit s maturi-
tami, a také v souvislosti s obnovenim
zdjmu o plo$né testovdni v 5. a 9. roé-
niku Z§ (MSMT, 2020). V dokumen-
tech Ceské vzdélavaci politiky je méfe-
ni pfidané hodnoty zminovdno jako
vhodnd metoda pro hodnoceni kvality
vzdélavani (MSMT, 2014, 2015), aniz
by byly dostate¢né prodiskutovdny jeji
moznosti a meze. Cilem této price je
ptispét do diskuse analyzou zkusenosti
z evropskych zemi. Price hled4 odpové-
di na tyto vyzkumné otdzky:

(1) Jakd data a modely se v Evropé po-
uzivaji k méfeni pfidané hodnoty?

(2) K jakym Gcelim se vyuzivaji in-
formace o ptidané hodnoté a jaky je jejich
prinos?
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2. METODA PRACE A ZDROJE DAT

Predlozend préce je srovndvaci studii,
jejimz pfedmétem je pouzivini meto-
dy méfeni pfidané hodnoty k hodnoce-
ni kvality $kol v raznych zemich. Chce
pfinést zdvéry relevantni pro vzdéldvaci
politiku, a proto byla analyza pfedem
omezena na zemé, které méfeni pfidané
hodnoty realizuji na administrativnich
(nikoli vyzkumnych) datech. Ddle byla
analyza omezena na Evropu, kde testo-
vén{ probihd v podobném rozsahu, jaky
se plinuje v CR. V prvnim kroku byla
vybrdna Anglie, kterd m4 s méfenim pfi-
dané hodnoty dlouhodobou zkusenost
(OECD, 2008), poté byly pfidény Fran-
cie, Norsko a Polsko. Snahou bylo ziskat
soubor sociokulturné rozmanitych zemi,
u nich? lze olekdvat rizné interakce mezi
globdlné roz$ifenym néstrojem a mistnim
kontextem (Dvotdk, 2015). Zavéry zalo-
zené na porovndni téchto zem{ mohou mit
obecnéj$i platnost.

Price je zalozena na analyze doku-
mentt. Hlavnim zdrojem dat jsou vlddni
dokumenty, oficidlni analytické zprivy
a webové portdly s vysledky skol, které
byly doplnény odbornymi texty o vyvoji
modeldt a vyuzivdni indikdtorti pfidané
hodnoty. Sbér a analyza dat probihaly
iterativné. Nejprve jsem z webovych stré-
nek ministerstev a instituci zodpovédnych
za hodnocen{ shromdzdila zékladn{ infor-
mace o modelech pfidané hodnoty, které
jsem utfidila podle pfedem stanovenych
srovndvacich kritérif. Poté jsem na in-
ternetu a v bibliografickych databdzich
UK dohleddvala informace k nedosta-
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te¢né obsazenym kritériim. Pouzila jsem
i texty v ndrodnich jazycich vyhledané
podle ndzva indikdtord ziskanych z ang-
licky psanych textd. Pro snazsi orientaci
v norskych a polskych textech jsem vy-
uzila strojovy preklad do anglictiny po-
moci Google Translate.

Na zdkladé literatury vénované sys-
témim ndrodnfho testovdni (Eurydice,
2009; Mons, 2009) a specifikaci modela
ptidané hodnoty (Everson, 2017; Koedel
et al., 2015; Tekwe et al., 2004) jsem zvo-
lila tato srovndvaci kritéria:

* stupen vzdéldvdni, na kterém se méfi
ptidand hodnota;

* vzdéldvaci oblasti (pfedméty), pro néz
se sleduje ptidand hodnota;

* typ vzdéldvacich vysledkd vstupujicich
do vypoctu pridané hodnoty;

* statisticky model pouzity pro vypocet;

* sdélovdni informaci o pfidané hodnoté;

* vyuzivdni udajii o pfidané hodnoté.

3. VYSLEDKY

Prezentace vysledki je inspirovina Be-
redayovym (1964) modelem srovndvéni
ve ¢tyfech krocich: popis, interpretace, jux-
tapozice a srovndni. Kostru pro juxtapozici
(postaveni zem{ vedle sebe) a jejich ndsledné
stovndni tvoff zminénd srovndvaci kritéria
(Vleek, 2015). Popis sleduje vyvojovou linii,
kterd napomédhd porozumén situaci v dané
zemi a interpretaci ziskanych dat. Do z4vé-
re¢ného srovndni vstupuji nejnovéjsi piistu-
py k méfeni pfidané hodnoty, ale ¢dste¢né je
zohlednén i vyvoj modelu.

3.1 Anglie

Od roku 1992 byly v Anglii zvefej-
flovdny zebficky s vysledky sekunddr-
nich $kol ve zkouskich GCSE (General
Certificate of Secondary Education), které
mély zvysit transparentnost vzdéldvaciho
systému, pomoci rodi¢im pfi volbé skoly
a motivovat $koly ke zlepSovan{ v konku-
renénim prostfedi. Méfitkem tspésnosti
$koly byl podil zdki, ktet{ ziskali alespori
pét zndmek A*~C. Skoly, které nedoséhly
stanoveného podilu zdku, byly hodnoce-
ny jako selhdvajici a Celily zdvaznym du-
sledkiim véetné zvysené externi kontro-
ly, slou¢eni s jinou $kolou nebo uzavieni
(Jezkovd et al., 2010). V roce 1996 zacaly
byt zvefejiovany analogické Zebficky pri-
mdrnich $kol zalozené na vysledcich zdka
v ndrodnich testech z angli¢tiny, mate-
matiky a pfirodovédy® na konci 6. roéni-
ku. Po kritice odbornika poukazujicich
na neférovost zebficki a deformovdni
vyuky, jez se na mnohych $koldch jedno-
stranné zaméfovala na hrani¢ni Zdky, keef{
méli jesté Sanci ziskat zndmku C (Leckie
& Goldstein, 2017), bylo métitko 5 A*~C
v roce 2002 doplnéno o pfidanou hodno-
tu, kterd mohla byt spoéitdna diky propo-
jeni individudlnich vysledka s vysledky
v 6. ro¢niku pres Zdkovsky identifika¢ni
kéd (Kelly & Downey, 2010).

V letech 2002-2005 se pfidand hod-
nota poéitala tzv. medidnovou metodou
jako Skoln{ priimér rozdilii mezi skute¢-
nym vysledkem kazdého zdka a medid-
nem vysledkd vSech 7zdkd z celé zemé,

3 Test z ptirodovédy byl v roce 2009 zrugen.
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keetf doséhli v ptedchozim testovdni stejné
trovné vykonu (Ray, 2006). Tento postup
lze povazovat za variantu linedrn{ regre-
se (Leckie & Goldstein, 2019). Prestoze
teoreticky mél indikdtor pfidané hodnoty
zajistit spravedlivé hodnoceni vzdéldva-
ctho pfinosu $kol, analyza redlnych dat
prokdzala vysoké korelace mezi pfidanou
hodnotou a absolutnimi vysledky na konci
sledovaného obdobi (Gorard, 2006, 2008;
Kelly & Downey, 2010). Model nezohled-
fioval socioekonomické proménné a de fac-
to zvyhodnoval Skoly navitévované ziky
s pHznivéj$im rodinnym z4zemim.

V roce 2006 byl ve spoluprici s odbor-
niky z akademické sféry (napt. H. Gold-
steinem) zaveden novy postup zndmy pod
zkratkou CVA (contextual value-added).
Pridand hodnota byla odhadovéna po-
moci hierarchického modelu, ktery vedle
pfedchoziho vysledku zohlednioval socio-
demografické proménné,” jejich interakce
a Skolni pramér a rozptyl ptedchoziho vy-
sledku. Indikdtor CVA vedl k pfehodno-
ceni obrazku o efektivité skol, zvlasté téch
s vy$$im podilem znevyhodnénych zdki
(Kelly & Downey, 2010). Jeho nevyhodou
byl slozity postup vypoctu (Ray, 20006),
mald vyuZitelnost pro zlepovdni vy-
uky (Kelly & Downey, 2010), kritizovdno
bylo rovnéz implicitni sniZovdni ndrok
na znevyhodnéné ziky (Bradbury, 2011).
To byly také oficidln{ divody pro opustént

CVA (Leckie & Goldstein, 2017), ackoli
motivaci mohla byt i obava z explicitniho
tematizovdni neschopnosti vzdéldvaci-
ho systému poskytnout kvalitni vzdélani
znevyhodnénym zékim (Reynolds et al.,
2014).

V roce 2011 byl CVA nahrazen indi-
kdtorem ocekdvaného pokroku (expected
progress) sledujicim podil zdka, ktefi se
béhem sekunddrni skoly posunou v ang-
li¢tiné a matematice alespor o tfi drov-
né ndrodniho kurikula’ Deklarovanym
cilem bylo posilit vazbu métitka pokro-
ku na ndrodni kurikulum a poskytnout
v¢asnou podporu zdkam, jimz hrozi $pac-
ny vysledek u zkousek GCSE. V rdmci
akontability mohl indikdtor o¢ekdvaného
pokroku vyvazit nedostate¢ny podil Zdka
s péti zndmkami A*~C, pokud se nets-
pésni Zéci posunuli o tfi drovné. Ocekd-
vand mira pokroku vSak nerespektovala
redlné moznosti studijné slabych, casto
znevyhodnénych Zaki, trovné byly raké
nastaveny pfili§ Siroce (Leckie & Gold-
stein, 2017)° a indikétor byl po péti letech
zruen.

Od roku 2016 slouzi k méfeni pfida-
né hodnoty Progress 8 (DfE, 2020), ktery
lze povazovat za ndvrat k pavodni medid-
nové metodé. Zikladem vypoctu je pri-
mérny vysledek Zdka v osmi zkouskdch
GCSE - tzv. Attainment 8, ktery v roce
2016 nahradil métitko 5 A*~C. Progress 8

“ Pohlavi, vek, specidlni vzdéldvaci potieby, etnicky piivod, matefsky jazyk, meziSkolni mobilita, nérok na bez-
platny skoln{ obéd, index pfijmové deprivace mista bydlist¢ a zda je zdk v pé&i stdtu. Tyto proménné byly
dostupné ve Skolnich matrikdch a ptes Zdkovsky identifika¢ni kéd mohly byt spdrovdny s vysledky (Ray, 2006).
> Tomu odpovidal napf. posun z Girovné 4 na konci primérni $koly na zndmku C ve zkousce GCSE.

¢ Napiiklad v roce 2014 uéinilo v matematice oéekdvany pokrok 96 % zaki startujicich v hornim pasmu trovné
5, ale jen 20 % zdka startujicich v dolnim pdsmu trovné 3.
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se pocitd jako $kolni pramér rozdila
mezi individudlnim skdrem Astainment 8
a pramérnym skérem Attainment 8 viech
zakt, keef{ v predchozim obdobi dosdh-
li stejného vysledku. Jiné charakteristiky
zdkt se nezohlednuji. Podobné indiké-
tory se pouzivaji také pro primdrni $koly
a Skoly pro zdky nad 16 let, kde se pocitaji
pouze pro akademické a vieobecné kvali-
fikace (viz tab. 1). Na rozdil od minulosti,
kdy indikdtory zalozené na pokroku zdku
dopliiovaly ¢i vyvazovaly informace o ab-
solutn{ Gspé$nosti, jsou nyn{ hlavaim mé-
fitkem kvality skol (DfE, 2019a; 2019b;
2020; Perry, 2016).

3.2 Francie

Od roku 1981 zvefejnoval Monde de
[*éducation zebtitky Gspé&nosti stiednich
kol (fycée) v maturitni zkousce (bacca-
lauréat). Ministerstvo $kolstvi si uvédo-
movalo, Ze toto populdrni métitko nezo-
hledfiuje rozmanitost podminek, v nichz
Skoly pracuiji, a chtélo ddt skoldm do ruky
ndstroje, které jim poskytnou komplex-
nf zpétnou vazbu (Pons, 2012). Tato tzv.
reflektivni forma akontability, kterd skoly
nevystavuje pfimym sankcim, ale pfedpo-
kl4d4 vlastni snahu o zlepSovdni ve svétle
dostupnych informaci, je pro Francii pii-
znaénd (Pons, 2020) a pronikd i do sou-
¢asnych dokumentii o pfidané hodnoté
(DEPP, 2020; Evain & Evrard, 2017).
V letech 1984-1993 postupné vznikla sada
asi tficeti indikdtord, pro které byla stano-

vena referenéni Groven (vétinou celostdtni
pramér), s niz se skoly mohly poméfovat
(Pons, 2012). Vedle tradi¢niho podilu
zakt, keefi aspésné slozi baccalauréat, se
mj. za¢ala hodnotit schopnost skoly pfed-
chdzet pfed¢asnym odchodim ze vzdé-
lévani pomoci podilu zdka, ktet{ dojdou
k aspésnému slozeni zkousky od zahdjeni
studia na $kole. Od roku 1994 se pro tyto
dva indikdtory po¢itd také ptidand hodno-
ta, kterd vyjadfuje rozdil mezi skute¢nym
a o¢ekdvanym podilem (Duclos & Murat,
2014; Evain & Evrard, 2017).

Prvni verze indikdtord pfidané hod-
noty (indicateurs de valeur ajoutée des lycé-
es, IVAL), pouzivand v letech 1994-2007,
nezohlednovala pfedchozi vysledky zdka.
Do vypoétu ocekdvaného podilu byly
zahrnuty sociodemografické proménné,
které podle dostupnych tdaji dobfe pre-
dikovaly $anci na dspéch u zkousky — so-
cioprofesni kategorie otce (v netplnych
rodindch matky) a vék zdka’ (Duclos &
Murat, 2014). Nezohlednéni ptedchoziho
vysledku, ackoli byla k dispozici data z tes-
tovdni na vstupu do lycée (Pons, 2020),
bylo odborniky povazovdno za hlavni
limitaci modelu (Felouzis, 2005), ktery
systematicky generoval nizkou pfidanou
hodnotu pro skoly s niz§imi oéekdvanymi
vysledky. Kritizovdn byl také zvoleny typ
modelu (linedrni regrese). Uz pted rokem
1994 ovéfovali vyzkumnici model zo-
hlednujici predchozi vysledek, zdvéry vy-
zkumu vSak nebyly pro ministerstvo dost
presvédcivé (Pons, 2012).

7 Takzvany retard scolaire, ktery urcuje, zda m4 zék v daném ro¢niku skolni dochdzky odpovidajici ve¢k, o rok

vy$si vék nebo o dva & vice let vyssi vek.
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Zména modelu pfidané hodnoty
v roce 2008 byla podminéna souhrou né-
kolika okolnosti, mj. standardizaci pisem-
né ¢ésti zkousky diplome national de bre-
vet (DNB), kterou se zakonéuje predchozi
stupenl (collége), reorganizaci ministerské-
ho odboru zodpovédného za evaluaci a za-
pojenim zemé do projektu OECD (Duc-
los & Murat, 2014; Pons, 2012). Novy
model byl koncipovén jako dvoutdroviiovy
logisticky model s ndhodnymi efekty, kte-
ry na individudlni drovni zohledriuje so-
cioprofesni kategorii otce (popf. matky),
vék a pohlavi z4ka a na trovni $koly podil
zdku v jednotlivych kategoriich plus pru-
mérnou zndmku ve zkousce DNB. Pred-
chozi vysledek nebyl zafazen na indivi-
dudln{ trovni kvili potizim s pdrovdnim
dat. Dosazenim do rovnice modelu se pro
kazdého zdka spocitala o¢ekdvand pravdé-
podobnost dspéchu a ze ziskanych hodnot
se vytvofil skolnf pramér, ktery se porov-
nal se skute¢nym podilem dspésnych zak
(Duclos & Murat, 2014).

Posledni aktualizace modelu prob¢hla
v roce 2015, kdy byla kvalita dat jiz na-
tolik spolehlivd, ze bylo mozné spdrovat
vysledky vétsiny zdka u zkousek DNB
a baccalauréar. Ziroven se zpfesnilo mé-
feni socidlniho pivodu pomoci socio-
ekonomického indexu namisto étyf socio-
profesnich kategorii (Rocher, 2016). Pro
vypoclet pfidané hodnoty se i naddle po-
uzivd vicetroviiovy logisticky model,
ktery zohlednuje na individudlni trov-
ni vék, pohlavi, socioekonomicky index,
pramér zndmek z pisemnych zkousek
DNB a na trovni skoly agregované va-
rianty (podily nebo priiméry) stejnych pro-
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ménnych (DEPP, 2020; Evain & Evrard,
2017). Kvali velkym rozdilim mezi typy
$kol se koeficienty modelu odhaduji zvldst
pro rizné skupiny obort (série).

3.3 Norsko

Norsky vzdéldvaci systém byl tradi¢né
zalozen na decentralizaci a divéte ve Sko-
ly, prioritou bylo zaji$téni Siroké dostup-
nosti vzdéldn{ (Hatch, 2013). Zdjem o do-
sazené vysledky vyvolal az tzv. PISA-$ok
po zvefejnéni vysledka PISA 2000. Vlida
zahdjila prici na reformé, jejiz soucdsti
byla revize kurikula, definovdn{ vzdéldva-
cich standardt a méfeni vysledka (Tveit,
2014). V roce 2004 vstoupil v platnost nd-
rodni systém hodnoceni kvality zahrnujici
plo$né testy, prizkumy mezi uditeli, zdky
a rodidi, inspekéni hodnoceni a webovy
portl s otevienym pfistupem k datim
(Nusche et al., 2011). To skoly vnimaly
jako narusen{ dvéry ve svou prici a zahd-
jily bojkot testt, ktery vedl k piddu vlddy
(Elstad, 2009; Tveit, 2014).

Po docasném pozastaveni bylo tes-
tovan{ v roce 2007 obnoveno jako zdroj
informaci pro v¢asnou diagnostiku a pod-
poru selhdvajicich zdka (Elstad, 2009;
Tveit, 2014). Podoba testt se po ¢ase ustd-
lila na plo$nych testech ze ¢teni, matema-
tiky a angli¢tiny v 5. a 8. ro¢niku a na dia-
gnostickych testech v 1.-3. ro¢niku. Testy
nemaji vyznamny dopad na zdky ani
na $koly, od skol se vSak ocekdvd vyuzivé-
ni dat k autoevaluaci (Nusche et al., 2011)
a pfizplisobeni vyuky podle dosazenych
vysledka (Tveit, 2014). Naopak tradi¢ni
souldsti norského skolstvi jsou zdvéretné
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zkousky na konci zdkladni $koly (10. ro¢-
nik) a stfedn{ Skoly, v soucasnosti tvofené
kombinaci centrdlnich a $kolou zaddva-
nych zkousek (Nusche et al., 2011). Vy-
sledky zdka u zkousek nemaji formdlni
dopad na hodnoceni skol (Hatch, 2013)
a podobné jako testy maji $koldm slouzit
pro zlepsovéni vyuky.

Uz od zavedeni nédrodniho systému
hodnoceni kvality v roce 2004 byl kromé
vysledkd sledovdn také tzv. piinos $kol
(Skolebidragsindikatorer) jako dopliikovy
indikdtor umoznujici rozpoznat efektiv-
ni skoly, jejichz metody pridce mohou byt
inspiraci pro ostatni (Elstad, 2009; He-
geland et al., 2005). V prvni fézi nebyla
k dispozici data o pfedchozich vysledcich,
pro odhad pfinosu skoly se proto pouzi-
val kontextovy model kontrolujici Siro-
ké spektrum Zzdkovskych charakeeristik
dostupnych ve vzdjemné propojitelnych
databdzich (Hegeland et al., 2011).% M¢-
feni pfidané hodnoty na zdkladé pred-
chozich vysledkt zalalo Norsko ovéfo-
vat s podporou projektu OECD nejprve
s vyuzitim zndmek. Ndésledujici analyzy,
které jiz pouzily data z ndrodnich testi
v 5. a 8. ro¢niku, podpofily model zo-
hlediiujici pfedchozi vysledek a mensi po-
et kontextovych proménnych — vzdélani
rodi¢t, pfijem domdcnosti a imigralni
status (Hageland et al., 2011; Steffensen
et al., 2017). Pilotni analyzy pracovaly

s vicetroviiovymi modely, pro praxi viak
byla upfednostnéna jednodrovnovd regre-
se,” kterd urcuje pfidanou hodnotu jako
$kolni pramér zdkovskych rezidui (SSB,
2019).

Pfidand hodnota se pocitd také pro
stfedni $koly, a to pro primér znimek
na konci roéniku,' pro podil Zdka, ktefi
postoupi do dal$iho ro¢niku, a pro po-
dil zakua, keefi se Gcastni vzdéldvani bez
ohledu na to, zda postoupi. Pro vypocet
se pouzivd regresni, resp. logisticky model
s malym poltem kontrolnich promén-
nych — primér zndmek z pfedchoziho
roéniku, jeho druhd mocnina a pohlavi
(SSB, 2018). Socioekonomické proménné
mély pti kontrole pfedchozich zndmek jen
malou vysvétlovaci schopnost (Hzgeland
et al., 2011) a do findlniho modelu pro
stfedni $koly nebyly zafazeny. Koeficien-
ty modelu se odhaduji zvldst pro kazdou
kombinaci ro¢niku a typu studia (vSe-
obecné nebo odborné).

3.4 Polsko

Zmény, které v Polsku probihaly
po roce 1989, se zprvu pfili§ netykaly
vzdéldvani, v zemi panovalo vSeobecné
piesvédéeni o dobré kvalité skolstvi.
Nepftiznivy ekonomicky vyvoj, rist ne-
zaméstnanosti a $patné vysledky Pol-
ska v mezindrodnim vyzkumu funkéni

8 Pohlavi, v¢k, rodinnd struktura, imigracni status, vzdéldni rodi¢t, pijem a majetek domdcnosti (na zdkladé

dariovych odvodt), pobirdni socidlnich dévek.

? Do modelu je zafazena také druhd a tfeti mocnina piedchoziho vysledku, jednd se tedy o nelinedrni (polyno-

midlni) regresi.

' Pro zvyseni srovnatelnosti mezi $kolami jsou zndmky korigovdny vysledkem v jednotnych zévére¢nych zkous-

kich (SSB, 2018).

445



Potuznikovd, E.

gramotnosti dospélych vsak pfipravily
ptdu pro $kolskou reformu, kterd za-
hrnovala prodlouzeni povinné $kolni
dochdzky z osmi na devét let, nahra-
zen{ zdkladni $koly $estiletou primdrni
s$kolou a tfiletym gymndziem (gimna-
zjum),"! reformu kurikula a hodnocenf
vzdéldvacich vysledka (Wisniewski &
Zahorska, 2020). V roce 2002 byl za-
veden jednotny test na konci primdrni{
S$koly a zdvére¢nd zkouska na gymni-
ziu, o tfi roky pozdé&ji stdtni maturita
(Jakubowski, 2017). Testy mély za-
rudit srovnatelnou kvalitu vzdéldvan{
a podpoftit implementaci kurikuldrnf
reformy.

Test na konci primdrni $koly hodno-
til znalosti a dovednosti Zdkii v polsting,
matematice a cizim jazyce a nemél zi-
vazny dopad na zdky (vSichni pfechdzeli
do spddového gymndzia) ani na skoly (Ja-
kubowski, 2008). Zkouska na konci gym-
ndzia obsahovala jazykové-humanitn{ ¢dst
a matematicko-ptirodovédnou ¢dst a spo-
lu se zndmkami na vysvédéeni ovliviiovala
ptijimdni Z4ka k dal$imu studiu, na gkoly
formalné dopad neméla (Anczewska &
Charzysiska, 2012), podobné jako matu-
rita (matura). Vetejnost a zfizovatelé viak
vnimali vysledky gymndzii, kterd byla
jako novd a kontroverzn{ soud4st systému
vysoce sledovdna, jako ukazatele kvality
vyuky (Jakubowski, 2008; Wisniewski &
Zahorska, 2020), a proto vznikla pfi Cen-

trdlni zkuSebn{ komisi expertni skupina,
kterd se s podporou projektu OECD za-
méfila na vyvoj indikdtort pfidané hod-
noty.

V roce 2006 byla pro gymndzia vytvo-
fena aplikace, do niz mohly skoly nahrdt
data svych zdkd a spoéitat si pfidanou
hodnotu. Tento tzv. kalkuldtor vychs-
zel z jednoduchého regresntho modelu
zohlednujiciho vysledek testu v 6. ro¢ni-
ku,'? pohlavi a dyslexii, socioekonomické
proménné nebyly v datech z testovdni do-
stupné (Jakubowski, 2008). O moznos-
tech vyuzivdni dat o pfidané hodnoté byly
$koly informovdny na semindtich a v pu-
blikacich vyddvanych expertni skupinou.
V roce 2008 zacaly byt zvefejiovdny cent-
ralné spoéitané indikdtory ptidané hodno-
ty gymnadzii, které byly zaloZeny na datech
ze ti kohort, politdny vicetroviiovym
regresnim modelem s ndhodnym efektem
pro konstantu (reprezentujicim pfidanou
hodnotu skoly) a uvddény s 95% intervaly
spolehlivosti (Zéttak, 2013). Kalkuldror
pro vypocet jednoletych indikdtora ziistal
$koldm k dispozici pro vlastni potiebu.
Pro stfedni $koly byly prvni (jednoleté)
indikdtory vytvofeny v roce 2010 po za-
veden{ povinné maturity z pol$tiny a ma-
tematiky (tamtéz). Pozdéji byly nahrazeny
tiflecymi indikdtory poéitanymi podobné
jako u gymndzii, ale zvlast pro v§eobecné
vzdélavaci (liceum) a odborné (technikum)
skoly.

" Gymndzia méla zvysit kvalitu vzdéldvani zvld$té ve venkovskych oblastech. Méla vice prostfedkii na vybaveni,

kvalifikovan¢jsi ucitele a ndro¢néjsi vzdéldvaci standardy nez pivodni zdkladni $koly. Vefejnosti vsak byla vni-

mdna rozporuplné.

12 Pro lepsi zachyceni nelinedrniho vztahu mezi vysledkem na vstupu a vysledkem na vystupu byl vysledek

v 6. ro¢niku vyjédfen polynomem az pitého stupné (viz Jakubowski, 2008).
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Po ndstupu konzervativni vlddy byl
v roce 2016 schvdlen skolsky zdkon,
ktery zavedl nové ndrodni kurikulum
a piehodnotil i mnoho dal$ich prvka
pivodni reformy (Wisniewski & Za-
horska, 2020). Povinnd $kolni dochdzka
byla zkrdcena na osm let a pfevedena zpét
na zdkladni Skolu, gymndzia byla zruse-
na. Gymnazidlni zkouska byla nahrazena
zkouskou na konci 8. ro¢niku, test pro
6. ro¢nik byl zru$en, stdtni maturita za-
stdvd v platnosti (Eurydice, 2019). Dal-
§{ pldny soucasné polské vlddy v oblasti
méfen{ pfidané hodnoty se autorce textu
nepodatilo zjistit.

3.5 Srovnini zemi

Hlavn{ parametry aktudlnich piistu-
pt k méfeni pfidané hodnoty ve srovni-
vanych zemich jsou uvedeny v tabulce 1.
Nisledujici text shrnuje podobnosti a roz-
dily mezi zemémi s ohledem na srovndvaci
kritéria.

Vzdéldvaci stupeni pro méfeni pfi-
dané hodnoty. Urcujicim kritériem pro
volbu vzdéldvaciho stupné, na némz se
sleduje pfidand hodnota, je dostupnost
ndrodné srovnatelnych dat o znalostech
a dovednostech zékd na vystupu i na vstu-
pu. To komplikuje méfeni ptidané hod-
noty na prvnim stupni, pro ktery obvyk-
le chybi vstupni tdaje. Prestoze vypocet
pfidané hodnoty je mozné zaloZit také
napf. na zndmkdch, ve viech zemich je
patrnd tendence spoléhat na standardizo-
vané testy a zkousky. Zndmky vstupuji
pouze do norskych modeldt pro stfedni
$koly, ovSem po korekci vysledkem zdki

v jednotnych zkouskdch. Anglicky model
pro primdrni $koly zaji$tuje srovnatelnost
vstupniho hodnoceni prostfednictvim
centrdlné definovanych trovn{ ndrodniho
kurikula.

Vzdéldvaci vysledky, pro néz se zjis-
tuje pfidand hodnota. Vzdéldvaci oblas-
ti, v nichZ se sleduje pfidand hodnota, jsou
ddny obsahem ndrodnich testi a zkousek.
Zatimco testy hodnoti znalosti Zékii v ma-
tefském jazyce, matematice, popf. cizim
jazyce, zkousky zahrnuji $ir$i spektrum
predmétt a kromé jednotné ¢4sti mohou
obsahovat i $kolni ¢dst. Zemé z obdob-
nych dat vytvéfeji rizné varianty indika-
tord pfidané hodnoty, které jako zdvisle
proménnou uvazuji pramérny vysledek
z testovanych pfedmétd ¢ zdvére¢nych
zkousek, vysledek v jednotlivych pred-
métech ¢&i skupindch predméed, vysledek
v jednotné ¢dsti zkousky ¢i prosté splnéni
zkousky. Ve dvou srovndvanych zemich
(Francie, Norsko) je na vy$si sekunddrni
trovni zji$tovdna také pfidand hodnota
pro udrzeni Z4ki ve vzdéldvéni. To Ize po-
vazovat za inspirativni rozsifeni metody
mimo oblast kognitivnich vysledka.

Statisticky model a kontrolni pro-
ménné. Pro vypolet pfidané hodnoty
pouzivaji zemé rizné modely, které se po-
stupné vyvijely. V tomto vyvoji pozoruje-
me dvé protichiidné tendence — ve Francii
a v Polsku postupny pfechod k hierarchic-
kym modeltim, které jsou preferoviny
i v odborné literatufe jako 1épe odpovi-
dajici datim, v Anglii a Norsku pfiklon
k jednotroviiovym modelim, u nichz je
vyzdvihovidna jednoduchost a transparent-
nost. Pro kontrolu poédte¢nich znalosti
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a dovednosti se vétsinou pouzivd pramér-
ny vysledek na konci pfedchoziho obdobf,
pouze Polsko zohledriuje pfedchozi vysle-
dek v piisluiné skupiné predméti. Zadnd
ze srovndvanych zemf{ nezatazuje do mode-
lu vice predchozich vysledka. S vyjimkou
Anglie modely obsahuji i dal$i kontroln{
proménné véetné sociockonomického sta-
tusu. V Anglii je absence sociodemografic-
kych proménnych teréem odborné kritiky
(Gorard, 2006; 2008; Leckie & Goldstein,
2017; 2019). V Polsku, kde nejsou data
o socidlnim zdzem{ zdkt dostupnd, je po-
malejs{ pokrok slabsich (¢asto socidlné zne-
vyhodnénych) z4kd modelovdn nelinedrni
regresi. Tu vyuzivd také Norsko. U stfed-
nich $kol nejsou rozdily mezi obory zo-
hledfiovdny pomoci kontrolnich promén-
nych, ale tvorbou samostatnych modelt
pro riizné typy $kol.

Sdélovani a vyuzivani informaci
o pfidané hodnoté. Pfidand hodnota $kol
je ve zkoumanych zemich zvefejiiovina pro-
stiednictvim dashboardtt (interaktivnich
ndstrojii pro zobrazovdni dat), které jsou
vefejné piistupné pfes webové rozhrani a ob-
sahuji i dal$i informace o $kol4ch.' Skoly ne-
jsou fazeny do zebrickd, dashboard zobrazi
pouze data pro jednu skolu, kterou uZivatel
zadd ¢i vybere z nabidky. Zemé ¢ini i dalsi
opatfeni brénici pfimému srovndvéni $kol
a zdaraziuji nejistotu spojenou s vypocte-
nou hodnotou pomoci intervali1 spolehlivos-
ti. Z4dn4 zemé nezvetejtiuje Gdaje pro skoly,
kde by byl odhad pfidané hodnoty zaloZen

na piili§ malém poctu Zdka.

Ve véech srovndvanych zemich je kvali-
ta $kol posuzovdna pomoci sirsi palety indi-
kitord, vedle pfidané hodnoty jsou naddle
sledovdny dosazené vysledky, ale i dalsi
charakteristiky tykajici se $kolnich zdroja,
slozeni zdka, pokracovani z4ka ve vzdéld-
véni apod. V z4dné ze sledovanych zemi
nemaji ddaje o pfidané hodnoté zdsadni
dopad na skoly. V Anglii, kde byl jesté pti
posledni aktualizaci indikdtort nizky vy-
sledek spolu s nizkou pfidanou hodnotou
diivodem k zafazeni skoly do interven¢ni-
ho programu, byly v roce 2019/2020 mi-
nimdln{ pozadavky na vykon $kol zruSeny
a jedinym diivodem k intervencim je ne-
gativni hodnoceni $kolnf{ inspekei. V ostat-
nich zemich byly udaje o pfidané hodnoté
od pocdtku koncipovény jako podklad pro

autoevaluaci a vnitini rozvoj skol.
DiskUSE

Ve viech srovndvanych zemich je patr-
nd snaha o férové hodnoceni $kol a méfeni
ptidané hodnoty je povazovéno za vhodnou
metodu. Pfi zavddéni méfen{ ptidané hod-
noty sehrdl dilezitou roli projekt OECD
(2008), jenz prispel ke sblizovdni predstav
o z4doucich ptistupech k hodnoceni (Grek,
2010). Funkeni za¢lenéni indikdrort prida-
né hodnoty do vzdéldvacich systéma by viak
nebylo moZné bez zapojeni lokalnich aktéru,
keefi se podileli na tvorbé a vyvoji modelii
(Dvotdk, 2015). Jako velmi dtlezité se uka-
zuje nejen vytvoren{ pracovisté zodpovédné-
ho za ndvrh modeli, jejich ovéfeni a pozdéji

'3 Anglie: www.compare-school-performance.service.gov.uk; Francie: www.education.gouv.fr/recherche-ival;

Norsko: www.skoleporten.udir.no (od Eervence 2021 provoz ukonéen, pilotuje se nové rozhrani analysebrett

na webu udir.no); Polsko: ewd.edu.pl
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kazdoro¢ni zpracovdni dat, ale také dialog
s akademickym vyzkumem, ktery pfispivd
ke kritické reflexi stdvajicich ptistupi. Vy-
zkum v oblasti méfen{ pfidané hodnoty neni
zavren a ani v mezindrodni komunité nepa-
nuje shoda na jednom dominantnim pfistu-
pu (Everson, 2017; Levy et al., 2019), ktery
by bylo mozné ptevzit jako hotové feseni.
Zdrojem dat pro vypocet pfidané hod-
noty jsou zpravidla standardizované testy
a zkousky, jejichz kvalita md zdsadni vy-
znam pro jakékoli vypovédi o pfidané hod-
noté. Jejich platnost mize zpochybnovat jak
tizky z4bér standardizovanych testii (typicky
matefsky jazyk, matematika, piipadné cizi
jazyk), tak problematické psychometric-
ké vlastnosti ¢i nesoulad testd s pozadavky
kurikuldrnich dokumentit. V kontextu Ces-
ké republiky, kde nedostate¢né persondlni
a finan¢ni zaji$téni instituci zodpovédnych
za tvorbu testd vyvoldvd v ¢dsti odborné ve-
fejnosti pochybnosti o vypovédni hodnoté
testil a jejich pfinosu pro Zdky, skoly i Fizeni
vzdéldvaciho systému, by bylo zapotiebi vé-
novat nejprve pozornost piipravé kvalitniho
hodnoceni zdkovskych znalost{ a dovednos-
tf, nez za¢neme uvazovat o moznostech jeho
dal$tho vyuzivdni. K hodnoceni vykonu
vzdélavaciho systému slouzi v CR ¢asto me-
zindrodn{ srovndvaci setfeni (PISA, TIMSS
apod.), kterd jsou $iroce ptijimdna jako zdroj
spolehlivych dat o znalostech a dovednos-
tech z4k(. Pokud by se v rdmci ndrodniho
navySeni vzorku podafilo zajistit, aby byly
pro tytéz zdky k dispozici vysledky ve dvou
riznych ro¢nicich, bylo by mozné mezini-
rodnf $etfen{ vyuzit k pilotnimu méfen{ pfi-
dané hodnoty. Pro integraci metody do sys-
tému evaluace $kol jsou nicméné — tak jako

v uvedenych evropskych zemich — potfeba
kvalitn{ plo$nd data, kterd poskytnou tdaje
o vsech skoldch.

Prestoze méfeni pfidané hodnoty lze
technicky realizovat na vsech vzdéldvacich
stupnich, nejsnadnéjsi je v povinném vzdé-
lavéni. U stfednich $kol je tfeba vyrovnat
se mj. s odli$nym slozenim z4kd v rtiznych
typech $kol, s moznosti volby maturitnich
pfedmétll a s pfed¢asnymi odchody ze
vzdélévini. Pro Ceskou republiku by proto
bylo vhodnéj$i neza¢inat s méfenim ptida-
né hodnoty na stfednich Skoldch, byt pro né
budou k dispozici data. Navic sparovdni dat
z ptijimacich a maturitnich testd, které maji
jinak nastavenou obtiznost, by mohlo vést
k podhodnoceni pfidané hodnoty skol, kte-
ré ptijimaji z4ky s vysokou Grovni vstupnich
znalosti a dovednosti.

V Z4dné ze srovndvanych zemi se kviili
méfeni pfidané hodnoty nesbiraji novd data,
zpracovdvaji se ta, kterd jsou v systému uz
dostupnd. To s sebou nese riziko vychyleni
odhadu v dasledku chybéjicich proménnych
(Perry, 2016). Ve vSech zkoumanych zemich
je zfetelnd tendence zohlednit také sociode-
mografické proménné, a zvldsté socioekono-
micky status, ktery koreluje nejen s dosaze-
nymi vysledky, ale i s pokrokem zdka v uéen{
(Harris, 2011; Leckie & Goldstein, 2019).
Nedostupnost dat o socidlnim zdzem{ zdka
je také v CR véinym rizikem pro férovost
hodnoceni vzdéldvaciho ptinosu skol.

Ve viech srovndvanych zemich je méfeni
ptidané hodnoty prezentovdno jako néstroj
podporujici zlepsovéni vyuky ve Skoldch, ale
redlné zkudenosti jsou méné optimistické.
Naptiklad ve Francii jesté po dvaceti letech
od zaveden{ prvnich indikdtori ptidané hod-
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noty vétsina uditelds nerozuméla tomu, co
méfi, a neuméla je odlisit od jinych ukaza-
teltl kvality vzdéldvdni (Bajou, Paulin-Mou-
lard & Bossard, 2015). Obtize s porozumé-
nim pfidané hodnoté byly pozorovény také
v Anglii (Kelly & Downey, 2010). Obecné se
ukazuje, ze uz samotné vysledky zdka v tes-
tech jsou pro uditele pfili§ vzdalené od kaz-
dodenni price ve tfiddch a mdlo uZite¢né pro
jeji zlepSovani (Pons, 2012; Tveit, 2014).

ZAVER

Indikdtory pfidané hodnoty jsou vni-
mdny jako spravedlivy ukazatel vzdéldvaci-
ho ptinosu $kol, s jejich zavddénim jsou vSak
spojena mnohd rizika. Vdzné by mélo byt
bréno zejména riziko nedostate¢nych kapa-
cit jak pro implementaci a rozvoj vlastniho
méfeni pfidané hodnoty, tak pro tvorbu
kvalitnich testli coby zdroje vstupnich dat.
Redlnou hrozbou je rovnéz vychyleni od-
hadti v dasledku chybéjicich proménnych
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POTUZNIKOVA, E. Evaluation of Schools’ Contribution to Pupils’ Learning
by Schools’ Value-Added: Comparison of Four European Countries

Aims: Based on a comparison of four European education systems (England, France, Norway,
and Poland), the aim of the study is to identify the benefits and risks related to school evaluation
using value-added assessment.

Methods: Value-added systems are compared according to a predefined set of criteria. Data
sources include technical documentation of value-added models, web portals used to publish the
results, and texts on the development of models and the use of value-added data.

Results: Pupils results in standardised tests or exams are the preferred input data for value-
added computation. Data availability determines both the choice of school level and the domains
(subjects) to be assessed and the choice of contextual variables. The countries try to avoid direct
comparison of schools, do not rank schools by value-added terms, and communicate statistical
uncertainty related to the measurement. Information on the value-added serves as feedback to
schools.

Conclusions: Value-added indicators are fair measures of schools’ contribution to pupils
learning, but their introduction may be associated with risks, such as the omission of important
variables because of data unavailability, lack of capacity to implement and develop the method,
and limited utility in the school improvement process.

Keywords: value-added measurement, standardised assessment, school quality, comparison,
England, France, Norway, Poland
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