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například Sahlberg (2009), Sahlberg (2010) uvádí, že učitel je v případě Finska prestižní povolání (rovněž 
OECD 2011a), z čehož rovněž plyne vysoký zájem špičkových žáků středních škol o studium 
na pedagogické fakultě univerzity. V případě Finska neexistuje národní systém hodnocení učitelů, každá 
škola volí v tomto ohledu své postupy, nejčastěji na základě osobních plánů rozvoje v interakci s ředitelem 
(Lankinen 2010). Vysoký důraz je však kladen na vzdělávání učitelů, a to jak na univerzitách, tak v rámci 
dalšího vzdělávání (Sahlberg 2009). Sahlberg (2012) v tomto ohledu tvrdí, že v případě Finska je poměr 
výdajů na další vzdělávání učitelů k výdajům na národní testování 30 ku 1, zatímco v případě zemí, které 
se na národní testování speciálně zaměřují, je tento poměr opačný. OECD (2011a) pak zdůrazňuje výhody 
spojené s přísností přijímacího řízení na učitelské studijní programy, se spojením výuky didaktiky na 
pedagogické fakultě a odborných předmětů na odborné fakultě, s důrazem kladeným na přípravu k výuce 
žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Otázka hodnocení škol je v případě Finska ovlivněna jednak absencí školní inspekce, která byla zrušena 
na začátku 90. let 20. století (viz např. Lankinen 2010, Vitikka, Krokfors a Hurmerinta 2012, Sahlberg 
2012, OECD 2011a) a jednak odmítavým postojem k celoplošnému testování žáků se zveřejňováním 
výsledků (viz např. Simola et al. 2009, Sahlberg 2009). Hodnocení kvality a efektivity vzdělávání škol je tak 
legislativně odpovědností škol a municipalit jako jejich zřizovatelů (např. Basic Educational Act 628/1998, 
MOE 2010c). Základem hodnocení finských škol jsou národní cíle vzdělávání, jejichž základní rámec je 
formulován vzhledem ke kritériím kvality struktur (např. finanční zdroje, lidské zdroje, vůdcovství) 
a kritériím kvality vztaženým k žákům (např. učební prostředí, spolupráce s rodinou, podpora učení, 
implementace kurikula a další). Na tyto cíle navazují cíle na úrovni municipality a školy, které jsou 
základem hodnocení na bázi strategického řízení (např. Simola et al. 2009, UNESCO 2012a). S ohledem 
na chybějící standardizaci přístupů k hodnocení škol poukazují Simola et al. (2009) na vysokou 
různorodost systémů hodnocení na úrovni škol, které rovněž zahrnují metody typické pro municipální 
management (např. ISO, benchmarking, BSC a další). Konečně poznamenejme, že národní závěrečná 
zkouška k ukončení střední školy není určena k hodnocení škol (OECD 2011a). 

S ohledem na odmítavý postoj Finska k národnímu testování jsou pro hodnocení celého vzdělávacího 
systému využity následující nástroje (Lankinen 2010, UNESCO 2012a, MOE 2010c): 

- účast Finska v mezinárodních šetřeních PISA, PIRLS, TIMSS a další, 
- reporting škol vzhledem k agregovaným hodnotám sady indikátorů definovaných v návaznosti na 

národní cíle vzdělávání, 
- národní výběrové šetření výsledků žáků základních škol ve vybraných předmětech a letech, 
- tematické zprávy zaměřující se na relevantní témata hodnocení kvality a efektivity ve vzdělávání. 

Uvedené zdroje informací jsou relevantní rovněž pro hodnocení naplnění vzdělávacích cílů Finska ve 
vztahu k rovným příležitostem, kvalitě a efektivitě (např. informace o nabídce a poptávce po vzdělávání, 
informace o žácích ve vzdělávacím systému, informace o zdrojích, informace o výsledcích ve vzdělávání 
a další). 

Chápání kvality vzdělávání ve vztahu k ekonomické efektivitě je v případě Finska zdůrazněno v několika 
rovinách. Primárně jde o stále častěji uváděný zájem o posilování vazeb mezi financováním vzdělávání na 
jedné straně a dosahovanými výsledky na straně druhé (viz MOEC 2012a, FNBE 2011a, UNESCO 2012a, 
Simola et al. 2009, Vitikka, Krokfors a Hurmerinta 2012). Argumentace založena na hodnocení výsledků 
a efektivity ve vzdělávání pak je založena na následujících aspektech: 

- první aspekt je spojen s hodnocením výsledků v mezinárodních šetřeních na jedné straně a výši 
finanční alokace na vzdělání na straně druhé. Sahlberg (2009) poukazuje, že Finsko bylo schopno 
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výrazně zvýšit své výsledky ve vzdělávání, aniž by podstatně zvyšovalo finanční výdaje. Takto hovoří 
o ekonomické efektivitě vzdělávání. 

- druhý aspekt představují úvahy uvedené v aktuálním rozvojovém plánu vzdělávání, který hovoří 
o záměru financovat vzdělávání na bázi výpočtu cílové produktivity školy a se zohledněním faktorů 
znevýhodnění, jako je například socioekonomický původ žáka (MOEC 2012a). 

- třetí aspekt je spojen s úvahami o spojení kritérií kvality vzdělávání s finančními granty (viz MOEC 
2012a). Za pozornost stojí, že Sahlberg (2012) v tomto ohledu hovoří o potřebě podporovat 
zaostávající školy, nikoliv školy excelentní. 

- čtvrtý aspekt je spojen s úvahami o územní konsolidaci municipalit při řízení škol s cílem dosáhnout 
úspor z rozsahu (viz MOEC 2012a). Opačnou strategii přitom Finsko sleduje vzhledem k velikosti 
tříd, kde podporuje programy na zmenšování počtu žáků ve třídě (např. Sahlberg 2009). 

 
Tabulka 1-3: Srovnání obecného západního a finského modelu hodnocení kvality a efektivity ve vzdělávání 

Obecný západní model Finský model 

Standardizace jako garance kvality výstupů Flexibilita a různorodost na bázi školního kurikula 

Důraz na čtenářskou a matematickou gramotnost jako 
cíle reformy 

Důraz na široké znalosti – osobnost, morální kredit, 
kreativita, znalosti, dovednosti 

Hodnocení inspekcí Důvěra mezi aktéry 

Zdroj: upraveno podle Kupiainen, Hautamäki a Karjalainen (2009) 
 

Finský model sledování a hodnocení kvality ve vzdělávání je v řadě aspektů specifický. Tabulka 1-3 tak na 
závěr představuje jednoduché srovnání hlavních charakteristik obecného západního modelu a finského 
modelu. 

  

1.2.4 Irsko 

V případě Irska je metodika sledování a hodnocení kvality a efektivity ve vzdělávání utvářena v návaznosti 
na širokou debatu o vzdělávání iniciovanou v 90. letech 20. století (např. Coolahan 2003). Jedním 
z hlavních závěrů této debaty je posun zájmu irského vzdělávacího systému od otázky dostupnosti 
vzdělávání k otázce kvality a efektivity vzdělávání (viz např. Hislop 2012, Hislop 2013). Hlavní změny 
vzešlé z této debaty jsou pak spojeny jednak s vytvořením nového legislativního rámce a jednak se 
změnami irského národního kurikula na přelomu 20. a 21. století (viz např. Hislop 2009). Irské národní 
kurikulum je členěno do učebních oblastí, přičemž primárně definuje cíle, obsah a procesy výuky  
(viz Hislop 2009, UNESCO 2012d). Zdůrazněme, že inovovaná verze kurikula z konce 90. let 20. století 
nově vyzvedává význam klíčových kompetencí žáků (DES 2004), přesnější formulaci výstupů vzdělávání 
v návaznosti na kurikulum (UNESCO 2012d) a relativně vyšší stupeň volnosti učitelům při implementaci 
kurikula do výuky (DES 2004, UNESCO 2012d). Vlastní kurikulum logicky představuje výchozí bod úvah 
o sledování a hodnocení kvality ve vzdělávání v Irsku, a to na bázi řetězce kurikulum – vzdělávací cíle – 
hodnocení (srovnej s UNESCO 2012d). 
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