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Rámeček 2-7: Finský program LUMA 

Finský program LUMA představuje příklad národní iniciativy, která byla zahájena v roce 1996 s hlavním cílem 
zvýšit úroveň matematické a přírodovědné gramotnosti Finska na mezinárodní úroveň. Motivem k iniciaci 
programu se stal rostoucí význam matematického, přírodovědného a technického vzdělávání v současném světě. 
Podstata programu LUMA byla založena na formulaci následujících dílčích cílů kvantitativní i kvalitativní povahy 
(viz Allen, Black a Wallin 2002): 

- zvýšit podíl přijatých žáků na univerzity matematického a přírodovědného zaměření, 
- zvýšit počet žáků absolvujících závěrečné středoškolské zkoušení v matematických a přírodovědných předmětech, 
- zvýšit počet učitelů matematiky a přírodovědy, 
- zajistit komplexní znalosti žáků i občanů v matematice a přírodovědě.  

Takto definované cíle se následně rozpadaly do dílčích projektů se zaměřením mimo jiné (viz Allen, Black a Wallin 
2002): 

- na projekty posilování široké spolupráce aktérů v oblasti matematického a přírodovědného vzdělávání, utváření 
sítí aktérů (školy, obce, podniky, vědecko-výzkumné organizace a další), 
- na projekty týkající se zaostávajících a nadaných žáků v matematickém a přírodovědném vzdělávání, 
- na projekty celoživotního učení v matematickém a přírodovědném vzdělávání, 
- na projekty týkající se reformy vzdělávání učitelů v matematice a přírodovědě, 
- na projekty propagace matematického a přírodovědného vzdělávání, 
- na projekty hodnocení vzdělávacích výsledků v matematickém a přírodovědném vzdělávání. 

Implementační rámec byl přenesen na municipální úroveň, kde byly tvořeny dílčí integrované projekty. 

Rámeček 2-7: Finský program LUMA (pokračování) 

Specifikem finského programu LUMA se stal systém hodnocení, který nebyl spojen s kvantifikací výsledků, ale 
s externím hodnocením mezinárodním týmem v čele s uznávaným expertem pro oblast hodnocení kvality 
vzdělávání - Paulem Blackem. Tento tým svou inspekční činností identifikoval řadu nedostatků celého programu 
a formuloval mimo jiné doporučení pro standardizaci možností hodnocení finského vzdělávacího systému. Zároveň 
vyzvedl význam kvality lidských zdrojů pro úspěšnost takto koncipovaných projektů. Tam, kde existoval zájem, bylo 
možné najít úspěšné projekty a příklady dobré praxe. V opačném případě zaznívaly hlasy o práci navíc a únavě (viz 
Allen, Black a Wallin 2002).  

Zdroj: Allen, Black a Wallin (2002) 

 

Na bázi hodnocení výše uvedených případových studií velkých národních programových iniciativ lze 
syntetizovat následující poznatky. Velké národní programové iniciativy vychází z identifikace základních 
motivů k jejich formulaci, které jsou spojeny jednak s aktuálními výzvami společnosti a jednak 
s identifikací rozvojových problémů s územní i tematickou dimenzí. Takto například Eurydice (2011b) 
a Eurydice (2011c) uvádí klesající zájem žáků o matematické a přírodovědné obory v rozporu s rostoucí 
poptávkou po kvalifikovaných zaměstnancích přírodovědného a technického směru, obavy o pokles 
konkurenceschopnosti země, a špatné výsledky v hodnoceních PISA či TIMSS jako motivy typické pro 
iniciaci velkých národních iniciativ na podporu rozvoje matematické a přírodovědné gramotnosti  
(viz rovněž Eurydice 2012, srovnej s rámečkem 2-6). Z metodického hlediska je tímto způsobem utvářena 
analytická fáze procesu strategického plánování. 

Na základě široké dohody o významu základních motivů jsou následně formulovány cíle strategie, 
navazující opatření, implementační systém a hodnotící a monitorovací systém. Z metodického hlediska je 
tímto způsobem utvářena návrhová (strategická) fáze, implementační fáze a hodnotící a monitorovací 
fáze procesu strategického plánování. Poznamenejme, že v návrhové (strategické) fázi je tradičně 
aplikován poměrně stálý okruh opatření zaměřený zejména na následující oblasti (viz např. Eurydice 
2011a, Eurydice 2011b, Eurydice 2011c, Mullis et al. 2012c): 

361 
 

- utváření širokých sítí spolupracujících aktérů, včetně rodičů, 
- opatření ke stimulaci zájmu a motivace žáků (např. aktivizující metody), se zohledněním specifických 

potřeb vybraných cílových skupin (viz rámeček 2-8), 
- metody formativního a sumativního hodnocení,  
- počáteční a další vzdělávání učitelů, 
- propagace a utváření pozitivní image, 
- posilování vazeb na další předměty a gramotnosti. 

S ohledem na poměrně univerzální obsah je základní otázkou kvality hodnocení velkých národních 
programových iniciativ podoba vazeb mezi jednotlivými částmi procesu strategického plánování. Absence 
intervenční logiky a nízká provázanost jednotlivých částí je poměrně častým nedostatkem celého procesu 
strategického plánování. Dalším problémem potom bývá neschopnost rozlišit mezi cíli a ukazateli 
různých úrovní, tj. ve vazbě na ukazatele výstupu/výsledku/účinku. Příkladem dobré praxe může v tomto 
ohledu být kanadský systém organizace indikátorů vzdělávací statistiky (viz rámeček 2-9). 

Rámeček 2-8: Příklady intervencí zaměřených na speciální cílové skupiny 

Poznatky kapitoly 2.4.2 ukázaly na význam některých dílčích charakteristik žáků, rodičů či širší komunity 
při vysvětlení rozdílů ve vzdělávacích výsledcích (viz také tabulka 2-44; Eurydice 2011a). V kontextu této skutečnosti 
byly v řadě zemí vyvinuty nástroje zaměřené na speciální cílové skupiny. 

Žáci s potížemi se čtením 

Řada zemí klade důraz na intervence zaměřené na specifickou skupinu žáků, kteří vykazují problémy se čtením ve 
svém raném věku. Takto například Dánsko sleduje strategii povinného jazykového screeningu všech dětí ve věku 3 
a 6 let a podobně v Anglii podstupují všichni žáci povinný screening výslovnosti ve věku 6 let, přičemž nedosažení 
adekvátního standardu vede k speciální podpoře učení takového žáka. Poznamenejme, že screeningový nástroj se 
zdá být méně využíván v postsocialistických zemích (např. Polsko, Slovensko, Slovinsko), kde je klíčová role pro 
identifikaci problémů připisována učiteli (viz Mullis 2012c, Mullis 2012d). Eurydice (2011a) přitom akcentuje 
význam standardizovaných testů v kontextu úvahy, že učitel má tendenci hodnotit žáky na základě srovnání ve 
třídě, a chybí mu tak širší přehled o skutečném postavení žáka v celé populaci. Paleta nástrojů zaměřených na 
cílovou skupinu žáků s potížemi se čtením je však širší a zahrnuje rovněž (viz Mullis et al. 2012c, Mullis et al. 
2012d): 

- výuku zaostávajících žáků v malých skupinách (např. Austrálie, Irsko, Norsko, Rakousko, USA), 
- využití speciálního terapeuta v oblasti čtení (např. Austrálie, Norsko, Slovensko, Švédsko), 
- využití nástrojů dalšího vzdělávání učitelů se zaměřením na metody pro včasnou identifikaci problémů žáka 
se čtením, 
- využití nástrojů na podporu čtení v rodině (např. Německo, Rakousko). 

Žáci ve vazbě na pohlaví 

Rozdílné výsledky chlapců a dívek v testování dílčích gramotností je spojeno se strategiemi intervencí specificky 
zaměřených na chlapce v případě čtenářské gramotnosti respektive dívky v případě matematické a přírodovědné 
gramotnosti (viz např. OECD 2010a). Takto například norská národní strategie Science for the Future řadí mezi své 
hlavní cíle zvýšení účasti dívek v matematickém, přírodovědném a technickém vzdělávání (viz NMER 2010). 

Žáci jiného jazykového či etnického původu 

Pro překonání znevýhodnění žáků jiného jazykového či etnického původu byla vytvořena paleta nástrojů 
pro snižování vlivu tohoto znevýhodnění, a to zejména ve vazbě na čtenářskou gramotnost. Takto jsou žákům 
jiného jazykového či etnického původu tradičně nabízeny dodatečné výukové hodiny mateřského jazyka dané země 
(např. Dánsko, Německo, Norsko) nebo speciální učitelé (např. Anglie, Irsko), přičemž zvláštní pozornost je 
věnována předškolnímu vzdělávání (např. Německo) a účasti dětí na něm (viz Mullis et al 2012c, Mullis et 
al. 2012d). 

Zdroj: Eurydice (2011a), Mullis et al. (2012c), Mullis et al. (2012d), NMER (2010), OECD (2010a) 
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