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Důvody nedostatku učitelů 

Pedagogická fakulta Univerzity Karlovy řeší v období od dubna 2020 do prosince 2022 projekt Důvody nena‑
stoupení absolventů pedagogických fakult do profese učitele / pedagogického pracovníka, který je reakcí na nedosta‑
tek učitelů v českém školství. Proto ho zkráceně nazýváme Důvody nedostatku učitelů. 

Cílem projektu je analyzovat vývoj, současnou situaci, rozsah a dynamiku, nedostatku učitelů v českém škol‑
ství a jeho důvody a porovnat je se situací v zahraničí. Například tedy zda, do jaké míry a proč absolventi peda‑
gogických fakult a učitelských studijních programů na ostatních fakultách nenastupují k výkonu povolání, na které 
byli v průběhu svého vzdělávání připravováni. Nebo zda, do jaké míry a proč z profese učitele brzy odcházejí. 
Zároveň je ovšem cílem projektu identifikovat významné bariéry a faktory, které k nedostatku učitelů vedou, a 
to na různých úrovních: 

a) na individuální úrovni samotných učitelů či studentů připravujících se na profesní dráhu učitele;
b) na úrovni vysokých škol a fakult, které studenty ke vstupu do učitelské profese připravují;
c) na úrovni (především) základních a středních škol jako zaměstnavatelů učitelů;
d) na úrovni státu zodpovědného (prostřednictvím ministerstva) za zajištění učitelů a péči o ně;
e) na úrovni společenských předpokladů a podmínek pro výkon učitelského povolání.

Na základě analýz primárních i sekundárních zdrojů informací a dat, kvalitativních a kvantitativních šetření, 
rešerší zahraniční a domácí literatury a rozborů vybraných vzdělávacích politik, budou v rámci projektu navrženy 
krátkodobé kroky i dlouhodobější opatření a strategie, které: 

1) vytvoří předpoklady pro to, aby mezi poptávkou a nabídkou učitelů a pedagogických pracovníků na
pracovním trhu v budoucnu již nenastávaly podobné výkyvy a nerovnováhy;  

2) omezí nenastupování příslušných absolventů do povolání učitele a případně přispějí k návratu části těch,
kteří již působí v jiných odvětvích a povoláních. 
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Shrnutí

Problematika fluktuace učitelů a jejich odchodů z profese je v odborných textech stále více akcentova‑
nou problematikou. Důvodem jsou snahy národních politik a ekonomik o dosažení globální konkurenc‑
eschopnosti, blahobytu a ekonomické prosperity (Dima a kol., 2018) a zároveň rovnítko, které se klade 
mezi dosahováním těchto cílů a kvalitou vzdělávacích systémů (Hanushek, Woessmann, 2020). Je totiž 
zřejmé, že jakékoliv pokusy o zlepšování kvality vzdělávání musí začít budováním kvalitní, stabilní a do‑
statečně robustní učitelské základny (OECD, 2019). Tato skutečnost je ovšem pro mnoho ekonomik 
obrovským úskalím, protože řada zemí aktuálně bojuje s nedostatkem kvalitních učitelů, a to především 
z důvodů jejich fluktuace a dobrovolných odchodů z profese. To vytváří tlak na politiky a výzkumné pra‑
covníky, aby porozuměli situaci na  trhu práce učitelů a  našli vhodné mechanismy k  udržení kvalitních 
učitelů v profesi (např. Carver‑Thomas, Darling‑Hammond, 2017; García, Weiss, 2020; Nguyen, 2018; 
Nguyen, Springer, 2021; Sutcher a kol., 2019; Van den Borre a kol., 2021).

V České republice není problematice odchodů učitelů z profese věnována pozornost, jakou by si tato prob‑
lematika zasloužila. Jak upozorňuje Hanušová a kol. (2017), chybí státem garantované statistiky i odpovídající 
výzkum, a to navzdory tomu, že je nedostatek učitelů patrný již dnes a předpokládá se, že se situace bude dále 
zhoršovat (ibid.).

Cílem této studie je zmapovat závěry současného mezinárodního výzkumu zaměřeného na problematiku 
odchodů učitelů z profese a  identifikovat determinanty, které odchodu učitelů z profese ovlivňují. Abychom 
naplnili cíl výzkumu a postihli jej v  jeho komplexnosti, budeme při analýze mezinárodních studií zaměřených 
na problematiku odchodů učitelů z profese hledat odpovědi především na tyto výzkumné otázky: jakým směrem 
se ubírá současný výzkum zaměřený na danou problematiku, jaké důvody vedou učitele k tomu, aby opustili uči‑
telskou profesi, respektive jaké jsou charakteristiky učitelů, kteří nejčastěji odcházejí, charakteristiky škol, které 
učitelé opouštějí, a jaký vliv mají na odchody učitelů z profese externí faktory. Zároveň se v odborné literatuře 
budeme snažit identifikovat slibné politické nástroje, které mohou být schopné pozitivně ovlivnit složení uči‑
telské pracovní síly, snížit míru předčasných odchodů učitelů z profese a zvýšit pravděpodobnost jejich setrvání 
v profesi (Sutcher a kol., 2016).

Vzhledem k  tomu, že problematika odchodů učitelů z profese je v českém odborném diskurzu rela‑
tivně málo probádanou tématikou, byla pro výzkum zvolena metoda literárního přehledu (Mareš, 2013), 
respektive systematického přehledu literatury (systematic literature review – SLR), která je založena na sys‑
tematickém shromažďování a syntéze předchozích výzkumů (Snyder, 2019) a je‑li dobře vedená, vytváří 
pevný základ pro prohlubování znalostí a  usnadňuje vývoj teorie (Websterová, Watson, 2002), ale je 
také velmi dobrým teoretickým základem pro následný primární výzkum. Jak uvádí Snyderová (2019): 
„Integrací poznatků a  pohledů z mnoha empirických zjištění může přehled literatury řešit výzkumné otázky 
s  takovou silou, jakou nemá žádná studie.“ V  rámci analýzy jsme pracovali s  69 mezinárodními studiemi 
publikovanými v časopisech zařazených do databáze Web of  Science (WoS).
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Zjištěné informace mohou posloužit jako vstupní informace pro následná šetření v dané oblasti a mohou 
být podkladovými údaji pro decizní sféru. Je však potřeba upozornit, že i když mezinárodní zkušenosti mohou 
být významným zdrojem informací a efektivních příkladů „dobré praxe“, jsou zpravidla kulturně podmíněné, 
založené na jiných modelech chování učitelů v odlišných vzdělávacích kontextech. Není tedy možné jejich závěry 
bez kritického posouzení zobecňovat na všechny kulturní kontexty a vzdělávací systémy. Zároveň je potřeba 
reflektovat, že předčasné odchody učitelů z profese jsou osobními rozhodnutími jedinců, která je někdy velmi 
složité předvídat, protože jsou výsledkem působení velkého množství faktorů na mnoha úrovních (individuál‑
ních, profesních, školních, národních apod.). Pro hlubší porozumění danému fenoménu je tedy potřeba analyzo‑
vat řadu národních databází a zejména longitudinálních dat o kariérních postupech učitelů, aplikovat ekonomické 
teorie trhu práce se zaměřením na trhy práce učitelů apod. (podrobněji viz např. Nguyen a Springer, 2021).

Studie je rozdělená do pěti hlavních kapitol: úvodu, přehledu odborné literatury (zaměřeného na problema‑
tiku fluktuace učitelů, odchodů učitelů z profese, situaci v České republice, měření odchodů učitelů z profese, 
vytváření koncepčních a  teoretických rámců), metodologii výzkumu (obsahující stanovení výzkumného cíle, 
definování výzkumné otázky, design výzkumu, vyhledávání zdrojových dokumentů), výsledky analýzy dat (pře‑
hledových a empirických studií) a shrnutí klíčových zjištění. Studie přináší řadu zajímavým zjištění o faktorech 
ovlivňujících odchody učitelů z profese a slibných politikách, které mohou pomoci učitele v profesi udržet. Je 
podkladem pro následné empirické analýzy. Vzhledem k cíli, ke kterému studie vznikla, se snažíme informace 
uvedené ve sledovaných studií vytěžit více, než bychom činili, jednalo‑li by se o monografii či článek.
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Úvod

Globální konkurenceschopnost je v posledních letech jedním z hlavních cílů zemí na celém světě a zároveň 
hlavním faktorem při hodnocení zemí a regionů z hlediska jejich schopností vytvářet blahobyt a prosperitu (Dima 
a kol., 2018). Je také důležitou prioritou Evropské unie, což dokumentuje Římská smlouva, následně i Amster‑
damská a Lisabonská smlouva, ale také Strategie EU pro vzdělávání a odbornou přípravu do roku 2020 (ibid.). 
Obecně se předpokládá, že důležitou úlohu v dosažení konkurenceschopností zemí hraje vzdělávání. Podle Ha‑
nusheka a Woessmanna (2020) zmiňuje odborná literatura tři základní mechanismy, kterými vzdělávání ovlivňu‑
je ekonomický růst: (1) zvyšuje lidský kapitál vlastní pracovní síly, což se pozitivně promítá do produktivity práce; 
(2) zvyšuje inovační kapacitu ekonomiky a vede k vývoji nových technologií, produktů a procesů podporujících 
ekonomický růst; (3) usnadňuje šíření a přenos znalostí potřebných k pochopení a zpracování nových informací 
k jejich úspěšné implementaci do nových technologií. Nicméně Hanushek a Woessmann (2020) upozorňují, že 
při kladeni rovnítka mezi vzděláváním a ekonomickými výsledky je nutno brát v potaz kvalitu poskytovaného 
vzdělávání, protože školní výuka neprodukuje ve všech zemích stejné kognitivní dovednosti, a navíc je potřeba 
reflektovat i skutečnost, že děti získávají vědomosti i dovednosti z jiných zdrojů (rodina, vrstevníci apod.).

I když rétorika spojující kvalitu vzdělávání s ekonomickou prosperitou zemí není zdaleka novým fenoménem 
(West, 2012) a je již dlouhodobě podporována řadou empirických studií (Hanushek 2016; Hanushek, Kimko, 
2000; Hanushek, Woessmann, 2012, 2019; Lindqvist, Nordänger, Carlsson, 2014), je otázkou, nakolik je decizní 
sférou v plném rozsahu uvědomována. Nejrůznější výzkumy naznačují, že si některé společnosti dostatečně ne‑
váží klíčových aktérů všech vzdělávacích systémů – učitelů, neuvědomují si sílu jejich vlivu na vzdělání populace 
a tím i na budoucnost národů, přestože existuje řada empirických studií, které dokazují, že jsou učitelé nejdů‑
ležitějším faktorem školy, který přispívá k úspěchu a spokojeností dětí (Darling‑Hammond, 2000; Viac, Fraser, 
2020). Navzdory tomu učitelé mívají v některých zemích v komparaci s jinými profesemi relativně nízký status, 
nižší relativní platy, pracují v náročných a stresujících pracovních prostředích, jsou přetěžování nepedagogickými 
činnostmi (např. administrativou), mají nízkou míru autonomie v práci a  jejich odborné dovednosti mnohdy 
nejsou brány v potaz (Asbury, Kim, 2020; Allegretto, Mishel, 2016, 2018; Buchanan, 2010; Collie, Martin, 2017; 
Collie, Shapka, Perry, 2012; Index 2018; García, Weiss, 2019c,d, 2020; Hakanen, Bakker, Schaufeli, 2006; Viac, 
Fraser, 2020).

Přitom na klíčovou roli učitelů ve vzdělávacích systémech upozorňuje celá řada studií (Ainley, Carstens, 2018; 
Coleman a kol., 1966; Bangs, MacBeath, 2012; Borman, Dowling, 2008; OECD, 2019; OECD, 2020; Viac, Fra‑
ser, 2020). Například Schleicher v úvodu zprávy OECD o výsledcích mezinárodní šetření TALIS 20181 (OECD, 
2019) uvádí: „kvalita vzdělávacího systému nikdy nemůže překročit kvalitu jeho učitelů“. Naopak, existence kvalitní 
a  stabilní učitelské základny je nutnou podmínkou pro budování kvalitního vzdělávacího systému a  měla by 
být v centru každého pokusu o zlepšení kvality vzdělávání (ibid.). Obdobně situaci vnímá i Gabrielová, která 
v předmluvě publikace Teachers in Europe vydávané Evropskou komisí (European Commission, 2021, s. 3) uči‑

1 Teaching and Learning International Survey.
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tele označuje jako pracovníky v první linii. Současně dodává, že: „mít motivované učitele je jedním ze základních 
předpokladů úspěšného vzdělávacího systému“. Na vliv učitelů na kvalitu vzdělávacích systémů, a tím i zprostřed‑
kovaně na budoucnost jednotlivých národů, je však upozorňováno dlouhodobě. Například Riley a kol. (1999) již 
v roce 1999 v textu pro americké ministerstvo školství uvedli, že „učitelství je profese, která formuje budoucnost 
národa a dovednosti (…) budoucí pracovní síly“. Navíc mnohé naznačuje, že se vliv učitelů na vzdělávání bude dále 
zvyšovat. Například výše zmíněný Schleicher (OECD, 2019) zmiňuje, že se aktuální industriální model školního 
vzdělávání přizpůsobuje rychle se vyvíjejícímu světu pouze pomalu. Předpokládá, že v budoucnu ani nejlepší 
ministr školství nebude moci uspokojit potřeby milionů studentů, statisíce učitelů a desítek tisíc škol. Domnívá 
se, že klíčovým úkolem bude stavět na odborných znalostech učitelů a ředitelů škol a zapojit je do navrhování 
excelentních politik a efektivních vzdělávacích postupů (OECD, 2019), což by dále vedlo k dalšímu zvýšení vlivu 
učitelů na vzdělávání.

Přestože řada studií poukazuje na velký a stále rostoucí význam učitelů při budování kvalitních vzdělávacích 
systémů a tím nepřímo na zajištění konkurenceschopnosti národních ekonomik, v mnoha zemích se v posledních 
letech stále zvětšují problémy s přilákáním, rozvojem a udržením nejlepších učitelů, což způsobuje jejich nedo‑
statek a má negativní dopady na budování kvalitní a dostatečně robustní učitelské základny. Není tedy divu, že 
se mnoho zemí vytváří politiky s cílem přilákat jedince do učitelské profese a v profesi je udržet (Foster, 2018; 
See a kol., 2020). Zároveň tato situace motivuje výzkumné pracovníky k intenzivnější práci vedoucí k porozu‑
mění situace na trhu práce učitelů s cílem lépe řešit jejich nerovnoměrné rozmístění a kvalitu (Nguye, Springer, 
2021). Navzdory tomu, že ředitelé škol, stejně tak jako politici, mohou být v pokušení nedostatek učitelů řešit 
primárně cílením na strategie jejich náborů, za efektivnější přístup se považuje pochopení důvodů jejich fluktu‑
ace a dobrovolných odchodů z profese (Carver‑Thomas, Darling‑Hammond, 2017). Udržení učitelů v profesi 
je považováno za klíčový krok vedoucí k omezení a řešení nedostatku učitelů, protože nábory dalších a dalších 
učitelů jsou méně užitečné, pokud velký počet z nich brzy odejde (Sutcher a kol., 2019).

Definování klíčových pojmů

Odborná literatura zaměřená na problematiku odchodů učitelů ze škol/profese je v důsledku odlišných cílů 
výzkumů a kontextů, do kterých jsou zasazeny, zatížena určitou terminologickou nejednotností a ne ukotveností. 
Macdonaldová (1999) v tomto kontextu dokonce udává, že pochopení rozsahu a povahy odchodů učitelů je 
zatemněno definičními a metodologickými problémy. Definování klíčových pojmů je proto zásadním krokem, 
který musí předcházet jakémukoli výzkumu v dané oblasti (Bailey a kol., 2021).

Jedním z klíčových zastřešujících pojmů, který se v odborné literatuře běžně požívá v souvislosti s odchody 
učitelů z profese, ale také v souvislosti s jejich přesuny v rámci škol, školních obvodů, států a oblastí vzdělávání, je 
termín fluktuace učitelů – v anglosaské odborné literatuře označovaná jako teacher turnover. Nicméně obdobně 
jako jiné termíny v této oblasti, i tento termín je různými autory používán a definován s jistou mírou variability 
(Hutchings, 2005). Hanušová a kol. (2017) upozorňují, že zatímco Ingersoll (2001) pod tímto termínem rozu‑
mí odchody učitelů z jejich učitelských míst, Smithers a Robinsonová (2005) jej vnímají mnohem šířeji. V jejich 
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pojetí fluktuace představuje jak podíl učitelů opouštějících profesi učitele, což označují termínem odkazujícím 
na  plýtvání učitelskou pracovní sílou  – wastage, tak podíl učitelů přecházejících z  jedné školy na  jinou, pro 
tuto situaci zavedli termín – moveage. I když pojem moveage byl do odborné literatury zaveden Smithersem 
a Robinsonovou (2005), termín wastage byl již v souvislosti s odhody učitelů používán dlouho předtím, viz např. 
Williams (1979) a Macdonaldová (1999), kteří obdobně jako Smithers a Robinsonová (2005) mezi fluktuaci 
zahrnují jak (wastage) tak tzv. laterální pohyby učitelů v rámci školských systémů.

Obdobnou terminologii jako Smithers a Robinsonová (2005) používají i další autoři (Hutchings, 2005; Man‑
ning, 2017; Moon, 2007; Weldon, 2018). Například Hutchingsová (2005) definuje míru fluktuace učitelů jako 
procento učitelů opouštějících danou školu z celkového počtu učitelů školy a upozorňuje, že ji lze počítat pro 
každou skupinu učitelů zvlášť (pracujících na plný/částečný úvazek, na dobu určitou/neurčitou). Manningová 
(2017) za fluktuaci považuje celkový počet učitelů, kteří rezignovali na místa ve své škole, nebo jim skončily 
smlouvy. Termínem wastage pak označuje jedince, kteří opustili profesi, a to včetně těch, kteří odešli do důcho‑
du, a za moveage označuje jedince, kteří přešli do jiných státních škol.

Mírně odlišnou terminologii, ale v  duchu terminologie Smithers a  Robinson (2005), používá Behrstock‑
‑Sherrattová (2016), která za fluktuaci učitelů považuje míru výměny učitelů vznikající důsledkem mobility učite‑
lů (teacher mobility) a jejich odchodů z profese, což označuje za teacher attrition. Přitom mobilitu učitelů definuje 
jako počet nebo procento učitelů, kteří opustí školu nebo školský obvod, aby učili v jiné škole nebo obvodě. 
Odchody učitelů z profese pak definuje jako počet nebo procento učitelů, kteří v daném roce opustí profesi. 
Také dle Coopera a Alvaradové (2006) existují dva druhy fluktuace učitelů: migrace (migration) a odchody z pro‑
fese (attrition). Zatímco migrace podle výše uvedených autorů znamená přechod učitele z jedné školy na jinou, 
což se v praxi nepromítá do celkové trvalé ztráty učitelů, odchod učitele z profese znamená, že učitel přijal práci 
mimo učitelskou profesi, nebo z profese odchází z osobních důvodů, zdravotních důvodů, či z důvodu stěhování 
rodiny, nebo odchodu do důchodu.

Jiní autoři rozlišují jiné dva typy fluktuace v závislosti na tom, kdo inicioval proces odchodu učitele ze školy, 
a to nedobrovolnou fluktuaci učitelů (involuntary turnover) a dobrovolnou fluktuaci (voluntary turnover) (An, 2019; 
Carver‑Thomas, Darling‑Hammond, 2017; Hausknecht, Trevor, 2011). Dobrovolná fluktuace je pak nejčastěji 
vnímána jako rozhodnutí zaměstnance ukončit svůj vztah s organizací, zatímco nedobrovolná fluktuace je stav, 
kdy je zaměstnanec propuštěn, nebo s ním není prodloužená spolupráce. Naproti tomu Struyvenová a Vanthour‑
noutová (2014) odlišují odchody z učitelské profese z vlastního rozhodnutí (personal choice) a z přirozených 
příčin (natural causes) jako je odchod do důchodu, mateřská dovolená, rezignace, dočasná dovolená nebo pře‑
rušení kariéry. Přitom odchody učitelů z přirozených příčin označují v souladu s definicemi, které uvádí Williams 
(1979) a Macdonaldová (1999), termínem – wastage.

Určitou nejednotnost lze zaznamenat i  v používání již výše zmíněného termínu: attrition. Tento termín se 
v českém odborném prostředí často překládá jako odchod (učitelů) z profese (viz Hanušová a kol., 2017), ale 
bylo by možné jej překládat také jako atrici, neboli ztrátu učitelů. Nicméně Grissmer a Kirby (1987) upozorňují, 
že neexistuje pouze jedna vhodná definice tohoto termínu, protože záleží na kontextu, ve kterém se používá. 
Například Smithers (1990) ztotožňuje termín wastage s termínem attrition. Naproti tomu Billingsleyová a Bettini‑
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ové (2019), které se zabývají problematikou učitelů speciální pedagogiky, definují různé typy odchodů – attrition 
(leaving, moving, transferring, intent). Přitom moving definují jako přesun učitele na stejnou pozici na jiné škole, 
transferring jako přechod na jinou učitelskou pozici (např. z pozice speciálního pedagoga na pozici učitele vše‑
obecně vzdělávacích předmětů), intent jako plán v určitém časovém horizontu setrvat, nebo odejít ze školy/
profese a leaving definují jako odchod z učitelské profese.

V odborné literatuře se v souvislosti s odchody učitelů ze škol/profese často používají i další pojmy, které 
označují různé kategorie učitelů v závislosti na tom, zda setrvávají ve škole, odešli na jinou školu, opustili profesi, 
vrátili se k výuce: stayers, movers, leavers, returners apod. Za stayers bývají označování učitelé, kteří v době sběru 
dat, stejně tak jako v předcházejícím školním roce2, vyučovali ve stejné škole3. Za movers bývají označování učite‑
lé, kteří v době sběru dat působili na jiné škole než v předcházejícím školním roce. Za returners bývají označování 
učitelé, kteří v  době sběru dat vyučovali ve  škole, ale v  předcházejícím roce nepůsobili v  učitelské profesi. 
Za leavers bývají označování učitelé, kteří v době sběru nepůsobili v učitelské profesi, zatímco v předchozím roce 
vyučovali, podrobněji viz (Bailey a kol., 2021; Billingsley, 1993; Bobbitt, 1994; Gray, Taie, 2015; Hanušová a kol., 
2017; Henry, Bastian, Fortner, 2011). Glazer (2018a,b) používá termín invested leavers, aby označil jako speciální 
skupinu zkušených plně certifikovaných učitelů, kteří z profese odcházejí poté, co do ní již mnoho investovali.

Snaha o udržení učitelů v profesi se v odborné literatuře označuje jako retention. Na základě informací o po‑
čtu jedinců jednotlivých kategorií (stayers, movers, leavers) Baileyová a kol. (2021) určují míru retence (retention 
rate) jako procento učitelů, kteří zůstávají – jsou stayers, míru odchodů (attrition rate) jako procento učitelů, kteří 
odešli – jsou leavers a míru mobility (mobility rate) jako procento učitelů, kteří se přestěhovali – jsou movers. Po‑
litické snahy o retenci učitelů definuje Kelchtermans (2017) jako potřebu udržet v profesi dobré učitele, kteří by 
učitelství opustili „ze špatných důvodů“. Odchody učitelů z profese a snahy o jejich udržení v profesi pak vnímá 
ve vztahu problém a výzva (ibid.).

V českém vzdělávacím prostředí se v souvislosti s odchody učitelů ze škol, či z profese, a tím „‚ztráty‘ kvalifiko‑
vaných odborníků“ nejčastěji používá anglický termín drop‑out (Píšová, Hanušová, 2016; Hanušová a kol., 2017).

2 Nemusí se jednat o rozmezí jednoho školního roku. Například Baileyová a kol. (2021) mluví o časovém rámci, který může být různě dlouhý (např. 

jeden rok, tři roky, pět let).

3 Boe (1990) v tomto ohledu používá termín, který odkazuje na to, že se tyto učitele podařilo zcela udržet v profesi (absolute retention).
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Problematika fluktuace učitelů

Fluktuace učitelů je mnohými považována za  jednu z  hlavních příčin nedostatku učitelů. I  když většina 
profesí vykazuje určitou míru fluktuace, Ingersoll, Merrillová a May (2016) se snaží prokázat, že v případě 
učitelů je fluktuace obzvláště vysoká. Naproti tomu Hanushek, Rivkin a  Schiman (2016), ale také Harris 
a  Adams (2007), dokumentují, že se míra fluktuace učitelů významně neliší od  míry fluktuace pracovníků 
v jiných obdobných profesích. K obdobnému závěru dochází také Federičová (2021), která zkoumala míru 
fluktuace učitelů v evropských zemích a zjistila, že míra fluktuace učitelů v Evropě významně variuje a pohybu‑
je se od cca 15 % ročně v zemích jižní Evropy (Itálie, Španělsko, Řecko a Portugalsko) až po cca 37 % v zemích 
severní Evropy (Švédsko, Dánsko). Ve východní Evropě, do které autorka zařadila kromě Slovenska, Slovinska 
a Polska také Českou republiku, se míra fluktuace učitelů pohybovala zhruba kolem 27 % (obdobně jako míra 
fluktuace zdravotních sester a sociálních pracovníků). Nicméně Federičová (2021) zároveň identifikovala, že 
navzdory tomu, že se míra fluktuace učitelů v evropských zemích a regionech zdá vysoká, není specifická jen 
pro tuto profesi, ale odráží charakteristiky konkrétních vzdělávacích systémů a trhů práce. Učitelé v Evropě 
přitom opouštějí učitelství přibližně stejnou rychlosti jako ostatní pracovníci svoji práci v obdobných profesích 
(ibid.). Nejčastěji podle Federičové (2021) z profese zcela odcházejí začínající učitelé do 5 let praxe (zhruba 
45 %). První roky tedy hrají klíčovou roli v tom, zda učitelé odejdou, či zůstanou. Nicméně učitelskou profesi 
opouštějí ve větší míře i učitelé do 40 let věku, svobodní jedinci a muži, ale také jedinci s nižším vzděláním, 
respektive bez terciálního vzdělání (ibid.).

I když je v mnoha profesích fluktuace obecně považována za relativně pozitivní jev, který umožňuje spáro‑
vat volné pracovní pozice s vhodnými kandidáty (Federičová, 2021), v případě učitelské profese není vnímá‑
na jednoznačně pozitivně, protože jsou na ní vázány tzv. skryté náklady (Sorensen a Ladd, 2020). Například 
Carver‑Thomas a Darling‑Hammond (2017) se domnívají, že fluktuace učitelů je pro školy problematická jak 
v případě, že opouštějí profesi, tak i v případě, že přecházejí na jinou školu, ale zůstávají v profesi, protože 
v obou případech může přispívat k nerovnováze na trhu práce učitelů a prohlubovat rozdíly mezi školami, 
a to navzdory tomu, že část fluktuace může být teoreticky pro školy i učitele prospěšná, protože umožňuje 
spárovat vhodné školy a jejich žáky s vhodnými učiteli. Existuje řada studií, které poukazují na to, že fluktuace 
učitelů je doprovázena celou řadou negativních jevů – negativně ovlivňuje efektivitu škol, které musí věno‑
vat významné časové i finanční zdroje na najímání a integraci nových jedinců do organizace a kultury školy 
(Darling‑Hammond, Sykes, 2003; García, Weiss, 2020), má negativní dopad na kvalitu výuky a akademické 
výsledky studentů (Borman, Dowling, 2008; Henry, Redding, 2020; Podolsky, Kini, 2016; Ronfeldt, Loeb, 
Wyckoff, 2013; Sutcher, Darling‑Hammond, Carver‑Thomas, 2019), nepříznivě působí na  rovnost v  pří‑
stupu ke kvalitnímu vzdělávání (Boe, Cook, 2006; García, Weiss, 2020; Ingersoll, 2001), limituje spolupráci 
učitelů, (Guin, 2004), snižuje pracovní morálku zůstávajících učitelů (Williams, 2003), negativně ovlivňuje 
kvalitu a efektivitu pedagogických pracovníků (Feng, Sass, 2017; Sorensen, Ladd, 2020) a kvalitu vzdělání 
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učitelské populace například tím, že obavy z odchodů učitelů v některých zemích vedou ke snížení standardů 
pro vstup jedinců do profese (Sutcher, Darling‑Hammond, Carver‑Thomas, 2016), nebo vedou k otevření 
různě kvalitních a zrychlených alternativních cest k učitelské profesi (Henry a kol., 2014)4. Fluktuace učitelů 
také vede ke snižování podílu zkušenějších učitelů, kteří mají delší praxi (ibid.). Je také finančně nákladná, 
protože odcházející učitele je potřeba nahradit jinými kvalifikovanými učiteli (Watlington a kol., 2010). Jak 
upozorňují García a Weiss (2020), ale také další výzkumníci (Boe, Cook, Sunderland, 2008), finanční pro‑
středky, které by mohly být užitečně a efektivně využity v jiných oblastech vzdělávání, musí být v důsledku 
neplánovaných odchodů učitelů využity na kompenzaci tohoto problému5. Fluktuace učitelů i jejich odchody 
z profese jsou tak do jisté míry politickým problémem, který má důsledky pro mnoho zúčastněných stran 
(Vagi, Pivovarova, 2016).

Naproti tomu mírně odlišně vnímají situaci s fluktuací učitelů jiné studie. Například Hanushek a kol. (2016) se 
domnívají, že navzdory tomu, že se v odborných diskuzích často spojuje vysoká míra fluktuace s řadou negativ‑
ních jevů, jako je nižší průměrná kvalitou učitelů, nižší kvalita výuky, menší míra spolupráci učitelů navzájem (viz 
např. Ronfeldt, Loeb, Wyckoff, 2013), ve skutečnosti nelze tyto mechanismy jednoduše rozlišit. Autoři naopak 
dokumentují, že učitelé, kteří opouštějí státní školy v Texasu, jsou v průměru méně efektivní než ti, kteří zůstáva‑
jí. Domnívají se tedy, že politiky, které by vedly k universálnímu snižování míry fluktuace učitelů, a to bez ohledu 
na jejich kvalitu, by mohly být problematickým krokem. Naopak doporučují zaměřit se zejména na politiky urče‑
né ke snižování fluktuace zkušených a efektivních učitelů a učitelů ve školách s nízkým výkonem. Skutečnost, že 
efektivní učitelé pravděpodobněji ve své škole zůstávají, potvrzují i některé jiné studie, viz Goldhaber, Grossová 
a Player (2011).

Je ovšem potřeba upozornit na další charakteristiku fluktuace učitelů, a to skutečnost, že nebývá v popula‑
ci indikována rovnoměrně. Naopak, některé skupiny učitelů jsou tímto jevem zasaženy více. Jak upozorňuje 
řada studií, důležitým prediktorem fluktuace učitelů jsou jejich osobní charakteristiky (např. pohlaví, věk, 
rasa, rodinný stav, počet dětí) a profesní charakteristiky (např. dosažené vzdělání, pedagogické zkušenosti, 
učitelské dovednosti), které se mění v průběhu jejich profesní dráhy (Borman, Dowling, 2008). Klíčovými 
moderátory v celém procesu jsou také atributy škol, ve kterých učitelé působí – organizační pravidla školy, 
složení studentů, finanční zdroje školy na výuku a platy učitelů a pracovní podmínky učitelů, tedy charakte‑
ristiky, které lze cílenými politikami ovlivnit (Borman, Dowling 2008). Obecně se má za to, že se fluktuace 
více týká začínajících učitelů, učitelů, kteří neabsolvovali komplexní přípravu pro vstup do profese, nebo 
do učitelství vstoupili alternativními cestami, ale také učitelů, kteří mají lepší možnosti výdělku mimo učitel‑
skou profesi (například učitelé předmětů STEM), učitelů s odlišnou barvou pleti, učitelů ve školách s vyšším 
zastoupením dětí se specifickými vzdělávacími potřebami, dětí patřícím k menšinám, dětí z rodin s nižším 
socioekonomickým statusem etc. (Dolton, van der Klaauw, 1999; Federovičová, 2021; García, Weiss, 2020; 

4 V odborné literatuře neexistuje jednoznačná shoda na tom, zda učitelé, kteří vstupují do učitelské profese alternativními cestami, jsou méně efektivní 

než jejich kolegové, kteří do profese vstupují tradičními cestami (srovnej Henry a kol., 2014; Kane, Rockoff, Staiger, 2008), nicméně panuje shoda 

na tom, že učitelé, kteří přicházejí do profese alternativními cestami, tuto profesi s vyšší pravděpodobností opouštějí (Redding, Henry, 2019.

5 Carver‑Thomas a Darling‑Hammond (2017) zmiňují, že na zaplnění jednoho učitelského místa je ve Spojených státech potřeba vynaložit více než 20 

tisíc USD.
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Goldhaber, 2015; Chingos, West, 2012; Ingersoll, Merrill, Stuckey, 2014; Murnane, Steele, 2007; Sutcher 
a kol., 2016).

I když je fluktuace učitelů pro společnost do jisté míry rizikovým faktorem, „nejproblematičtější složkou fluktu‑
ace je odchod z profese, protože představuje redukci učitelské síly, což vyžaduje kompenzační příliv náhradních učitelů“ 
(Boe, Bobbitt, Cook, 1997, s. 377)

Odchody učitelů z profese

Obecně se předpokládá, že hlavním účelem učitelského vzdělání je umožnit absolventům pracovat jako 
kompetentní a kvalifikovaní učitelé (Carlsson, Lindqvist, Nordänger, 2019). Nicméně, jak upozorňují někte‑
ré studie, mnoho z nedávno promovaných učitelů se rozhodne nenastoupit do učitelské profese (Luekens, 
Lyter, Fox, 2004), nebo vstup do profese odkládají6, učení na určitou dobu přerušují (Lindqvist, Nordänger, 
Carlsson, 2014), případně po nastoupení do profese tuto profesi předčasně opouštějí (Cooper, Alvarado, 
2006; Newberry, Allsop 2017). Ingersoll a kol. (2014) dokumentují, že ve Spojených státech opustí svoje třídy 
ještě před pátým rokem působení v profesi téměř polovina všech učitelů veřejných škol, a že učení není pro 
většinu jedinců dlouhodobým zaměstnáním, ale stává se dočasnou prací. Nicméně ochody učitelů z profese 
nejsou problémem pouze ve Spojených státech, ale stávají se chronickým problémem, kterému čelí mnoho 
jiných vzdělávacích systémů (Liu, 2021) a zároveň závažným finančním problém, protože kompenzace tohoto 
jevu je spojena s vysokými finančními náklady (Breaux, Wong, 2003; Synar, Maiden, 2012). Kromě toho jsou 
odchody učitelů z  profese zdrojem nestability učitelských sborů, obrovskou výzvou pro řízení škol a mají 
negativní dopady na výsledky samotných žáků a studentů (Ronfeldt a kol., 2013) a udržení kvality a rovnosti 
ve vzdělávání (Liu, 2021). Z výše uvedených důvodů se záležitosti náboru, ale především pak udržení učitelů 
v profesi, stávají vysokou prioritou řady vzdělávacích systémů s cílem pomoci dětem a mladým lidem zajistit 
co nejlepší příležitosti ke vzdělávání (Gordon, 2020).

Proč však učitelé opouštění svoji profesi? Současný výzkum nabízí řadu vysvětlení, které často zkoumá 
z perspektivy začínajících učitelů, kteří mají tendenci profesi opustit během prvních několika let po vstupu 
do profese, a  to mnohdy z  racionálních důvodů, po zohlednění situace na  trhu práce, v závislosti na  své 
kvalifikaci, pocitu spokojenosti s prací, v závislosti na míře prožívaného stresu, pocitu kompetence, sebe‑
důvěry, pocitu zapadnutí do kolektivu a organizace školy (Albulescu, Tușer, Sulea, 2018; Barbieri, Rossetti, 
Sestito, 2011; Skaalvika a  Skaalvika, 2016). Jak upozorňují Vagi a  Pivovarova (2016), za  odchody učitelů 
z profese stojí také nesoulad s jejich počátečním učitelským umístěním, kdy nižší úroveň dovedností začína‑

6 Dle zjištění Kirbyové, Grissmera a Hudsonové (1991) pouze 52 % začínajících učitelů získalo ve Spojených státech titul rok před vstupem do uči‑

telství, čtvrtina jedinců vstoupila do učitelské profese s ročním zpožděním a další čtvrtina do dvou a více let po získání bakalářského titulu. Důvody 

pro odklad vstupu absolventů učitelských programů do učitelské profese mohou být různé, absolventi mohou zvažovat pokračování v magisterském 

studiu, mohou pracovat mimo školství, případně zůstat v domácnosti a plnit své rodinné povinnosti. Odklad vstupu do profese může být způsoben 

také situací na trhu práce, snahou o naplnění všech certifikačních požadavků apod. (ibid.).
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jící učitelů je činí méně zaměstnatelnými na žádoucích pozicích, ale také špatné pracovní podmínky7, slabé 
akademické výsledků studentů a demografické a socioekonomické rozdíly mezi učiteli a studenty, které učí 
(Vagi, Pivovarova, 2016). Clandinin a kol. (2015) na základě analýzy rozhovorů se začínajícími učiteli o jejich 
osobních i profesních životech ukázali, že významnou roli v jejich úvahách o odchodu hrála podpora začína‑
jícím učitelům, pocit sounáležitosti s kulturou školy; napětí spojené s pracovními smlouvami; představa, že 
začínající učitelé udělají cokoli, vyvažování pracovního a osobního života, obava, aby je učení „nepohltilo“ 
a otázka, zda takto mohou dál pokračovat. Zároveň Clandinin a kol. (2015) upozorňují na další faktory, které 
stojí za odchody učitelů z profese, které se objevují v odborné literatuře, a to syndrom vyhoření, odolnost 
učitelů a jejich demografické charakteristiky. Carver‑Thomas a Darling‑Hammond (2017) odchody učitelů 
z profese rozdělili do několika kategorií, a to na odchody z osobních důvodů (např. snaha najít práci v menší 
dojížďkové vzdálenosti, těhotenství, péče o dítě, zdraví, péče o rodinu), z důvodu změny kariéry; z důvodu 
odchodu do důchodů, z finančních důvodů a z důvodu nespokojeností učitelů (nespokojenost se způsobem 
hodnocení, nesouhlas se zavedením systému odpovědností učitelů za výsledky žáků, nespokojenost s admi‑
nistrativní zátěží, nespokojenost s učitelskou kariérou, nespokojenost s pracovními podmínkami). Naproti 
tomu Buchanan (2010) identifikoval čtyři klíčové důvody odchodů učitelů z profese, a  to výši platu, míru 
pracovního vytížení, pracovní podmínky učitelů a prestiž učitelského povolání. Pracovní podmínky učitelů 
zmiňují jako jeden z klíčových prediktorů odchodu učitelů také Geiger a Pivovarova (2018), a to společně 
s nízkým platem, nedostatečnou kvalitou učitelských programů a vysokým pracovním zatížením.

Některé studie dávají do souvislosti odchody učitelů z profese s jejich učitelskou přípravou a cestami, jejichž 
prostřednictvím vstupují do  této profese (Boyd, Grossman, Lankford, Loeb, & Wyckoff, 2006; Boyd a kol., 
2006a,b, 2011b;  Redding, Smith, 2016). U učitelů, kteří vstoupí do profese prostřednictvím zrychlených nebo 
alternativních programů učitelské přípravy8, je v průměru pravděpodobnější, že opustí svůj první učitelský post, 
ale i učitelskou profesi, v porovnání s učiteli vzešlých z tradičních učitelských programů. Nicméně z dat není zřej‑
mé, zda tento vztah odráží skutečnost, že učitelé vstupující do profese alternativními cestami, jsou umisťování 
do náročnějších škol nebo nejsou dostatečně připraveni na zvládání požadavků, které na ně klade jejich práce 
(Vagi, Pivovarova, 2016).

Zároveň je potřeba upozornit, že odchody učitelů zpravidla nejsou výsledkem okamžitých rozhodnutí, ale 
určitou dobu zrajícím procesem (Clandinin, Downey, Huber, 2009; Day, Gu, 2009; Gallant, Riley, 2014). Clan‑
dinin a kol. (2009) v tomto kontextu přirovnávají učitele k jedincům čekajícím na autobusové zastávce na svůj 

7 Existuje hypotéza, že učitelé alespoň částečně zakládají svá rozhodnutí o ukončení pracovního poměru na pracovních podmínkách svých škol. Špatné 

pracovní podmínky byly významným důvodem odchodů učitelů ze zaměstnání např. v Polsku, Estonsku, Francii a Nizozemsku (European Union, 

2013). Pracovní podmínky však nejsou snadno měřitelné, protože mnoho faktorů, které tvoří pracovní prostředí učitelů, může být nepozorováno 

(Omenn Strunk, Robinson, 2006). Například Omennová Strunková a Robinson (2006) při měření pracovních podmínek škol počítali s kvantifiko‑

vatelnými aspekty pracovního prostředí včetně měření rasového složení studentů a učitelského sboru, míry chudoby a (městského/vesnicekého) 

prostředí školy.

8 Učitelé, kteří se k učitelství dostali některými z alternativních cest, byli v některých studiích identifikování jako efektivnější než učitelé z tradičních 

programů (Xu, Hannaway a Taylor 2011), v jiných výzkumech stejně efektivní jako absolventi tradičních programů (Whitford, Zhang a Katsiyannis 

2017).
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autobus, až je odveze na nové místo, čímž upozorňují, že úvahy o odchodech učitelů z profese začínají dlouho 
předtím, než k nim skutečně dojde. Gallantová a Riley (2014) navíc upozorňují, že navzdory tomu, že řada studií 
poukazuje na prvotní optimismus začínajících učitelů, po určité době se tento optimismus začíná měnit v dezi‑
luzi odcházejících učitelů. Nicméně podotýkají, že tento přerod z jednoho stavu do druhého není v odborné 
literatuře dostatečně podrobně popsán (ibid.), protože řada studií se zaměřuje na  identifikaci individuálních 
a kontextových faktorů, které stojí za ochodem učitelů z profese, ale nesledují holisticky životy samotných uči‑
telů (Clandinin a kol., 2015). Gallantová a Riley (2014) v rámci své studie identifikovali čtyři klíčové fáze ochodu 
začínajících učitelů z profese, a to: vstup do profese spojený s optimismem – získávání zkušeností – fáze před 
odchodem z profese spojená se značnou deziluzí – odchod z profese. Odcházející učitelé udávali, že se cítili zkla‑
mání z ředitelů škol i přístupů zkušenějších kolegů, pociťovali nedostatek emoční podpory a měli pocit, že školní 
kultura brání jejich osobnímu a profesnímu rozvoji. Zároveň ztratili naději, že se situace může změnit (ibid.).

Ačkoli mnoho tvůrců politik tvrdí, že odchody začínajících učitelů z profese budou neúnosně vysoké, pokud 
se školy nestanou podpůrnějším pracovním prostředím nebo univerzity nepřipraví učitele na situaci ve skuteč‑
ných třídách, Wayne (2000) naopak ukazuje, že významnou úlohu v odchodech učitelů z profese nehraje jejich 
nespokojenost s prací, ale osobní a rodinné důvody, tedy faktory, které nesouvisí s charakteristikami škol, vzdě‑
lávacích systémů a s kvalitou přípravných programů pro učitele, ale s životním cyklem učitelů. Mnoho učitelů 
totiž v začátku své profesní kariéry stojí před rozhodnutími, zda si založit rodinu a mít dítě. Například Kirbyová 
a Grissmer (1993) zjistili, že relativně vysoké procento učitelů opouští svoji profesi z rodinných důvodů, ženy 
především z důvodu těhotenství. Zároveň bylo zjištěno, že učitelé, kteří mají děti, s mnohem vyšší pravděpo‑
dobností opouští svoji profesi. Existují také důkazy, které naznačují, že se učitelé po určité době vracejí zpět 
do školství (Borman and N. Maritza Dowling, 2008). Obdobně jako Wayne (2000) vidí situaci Kirbyová a Gri‑
ssmer (1993), kteří rovněž upozornili, že při posuzování odchodů učitelů z profese je potřeba brát v potaz také 
životní cykly učitelů, které souvisí s jejich rodinným stavem a změnami v rodinném stavu.

K zajímavým závěrům dochází také Glazer (2018a,b), který se místo populace začínajících učitelů zaměřuje 
na populaci plně certifikovaných (kvalifikovaných) učitelů, kteří ve školství již přečkali obtížné období začátků 
a rozhodli se profesi upustit až poté, co do této kariéry již mnoho investovali. Z jejich výpovědí vyplývá, že na je‑
jich odchody je třeba nahlížet zcela jinou optikou, než na odchody začínajících učitelů. Jak upozorňuje Glazer 
(2018a,b), jejich příběhy do určité míry zpochybňují představu, že se učitelství stává dočasným povoláním pouze 
v důsledku měnícího se pracovního prostředí, změn v organizacích a zaměstnáních apod. Naopak, z výpovědí 
těchto jedinců vyplývá, že zvýšená míra odchodů zkušených učitelů z profese může souviset s výhradami učitelů 
k různým vzdělávacím politikám a způsobům jejich realizace. Na jejich odchod z profese lze tak pohlížet jako 
na určité vyjádření odmítnutí vykonávat práci určitými způsoby nebo za určitých podmínek. Tento do jisté míry 
nový pohled na odchody zkušenějších učitelů z profese může pomoci lépe porozumět důvodům jejich úbytku 
(ibid.). Tato zjištění jsou také v souladu se závěry Dunnové a kol. (2017), kteří zkoumají nový fenomén, který se 
objevuje ve Spojených státech v reakci na současnou vzdělávací politiku, a to zveřejňování rezignačních dopisů 
učitelů na jejich učitelské posty. První rezignační dopis přečetla ve svém videu zveřejněném na platformě YouTube 
Ellie Rubensteinová, která se tímto způsobem chtěla podělit o svůj osobní a profesní příběh a vysvětlit, co ji vedlo 
k rezignaci. Její video se okamžitě stalo „virálním“ a jejímu příkladu následovala řada dalších učitelů (Dunn a kol., 
2017). Rezignační dopisy učitelé zveřejňovali na svých blozích, ale i prostřednictvím celostátních zpravodajských 
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kanálů jako jsou The Huffington Post a The Washington Post (ibid.). Nicméně, jak upozorňují Dunnová a kol. 
(2017), aby bylo možné porozumět důvodům učitelů k rezignaci a odchodu z profese, je potřeba pochopit kon‑
text, ve kterém v současné době probíhá vzdělávání v amerických školách, protože většina důvodů, které učitelé 
ve svých rezignačních dopisech uváděli, dle Dunnové a kol. (2017) explicitně či implicitně souvisela se současnou 
neoliberální politikou, která upřednostňuje privatizaci, konkurenceschopnost a deregulaci, zaměřuje se na zlep‑
šování efektivity vzdělávání, zavádí konkurenci ve vzdělávání (např. prostřednictvím testování), a to vše za para‑
lelního snižování výdajů na vzdělávání z veřejných zdrojů a omezování vlivu učitelů na vzdělávání (Tatto, 2007, ci‑
továno z Dunn a kol., 2017). Odcházející učitelé řadu neoliberálních prvků ve vzdělávání považovali za omezující 
a poškozující učení dětí a studentů. Dunnová a kol. (2017) zveřejňování rezignačních dopisů s důvody odchodů 
učitelů z profese považují za jednu z forem participační demokracie, kdy učitelé jednají jako angažování občané, 
kteří se snaží reagovat na problémy ve veřejné sféře, které dle jejich vnímání omezují jejich výuku a brzdí učení 
jejich žáků a studentů. Zároveň učitelé uváděli, že jsou paradoxně schopni lépe bojovat za učitelskou profesi 
a žáky a studenty zvenčí, než tomu bylo zevnitř – v době, kdy v této profesi působili. Za zajímavou Dunnová 
a kol. (2017) považují také skutečnost, že řada učitelů i po odchodu z profese dále působí v oblasti vzdělávání – 
pracuje v zájmovém vzdělávání, na vysokých školách, píšou knihy, realizují přednášky a udržují kontakty se svými 
studenty. Tato skutečnost ukazuje na prolínání pracovních a osobních identit učitelů a na silné spojení těchto 
jedinců s profesí, a to navzdory tomu, že ji opustili, což svědčí o slabší institucionální identitě těchto jedinců, 
ale o silné afinitní identitě založené na sdílených zkušenostech s ostatními v afinitní skupině – učiteli – aktivisty 
a  učitelů, kteří veřejně rezignovali (ibid.). Zároveň Dunnová a  kol. (2017) upozorňují, že veřejné rezignační 
dopisy učitelů a jejich pozdější veřejná vystoupení svědčí o nedostatku hlasu a vlivu, který pociťovali při tvorbě 
vzdělávacích politik a jejich implementací, což dle autorů dokazuje, že učitelům musí být umožněno zapojovat 
se do participativní demokracie pravidelněji, že musí být věnována větší pozornost jejich nápadům, aby neměli 
pocit, že nemají jinou možnost než rezignovat a následně veřejně vystupovat, aby byl jejich hlas slyšen.

Mají investice do vzdělávání učitelů význam? Skutečnost, že ne všichni absolventi učitelských přípravných progra‑
mů stráví v učitelské profesi celou svoji profesní kariéru, vyvolává diskuzi a dokonce to do jisté míry vede ke zpochy‑
bňování kvality a způsobilosti učitelského vzdělání (Carlssona a kol., 2019; Lindqvist, Nordänger, 2018). Podle Car‑
lssona a kol. (2019) tato skutečnost ovšem neznamená, že bylo učitelské vzdělávání z hlediska efektivity neúspěšnou 
investicí. Autoři se naopak domnívají, že problém spočívá v definování termínu „attrition“, který de facto rozděluje 
jedince na ty, kteří pracují na pozici učitele a ty, kteří na této pozici nepracují. Toto měřítko ovšem nelze považovat 
za dostatečně vhodné k tomu, aby bylo možné posoudit, zda bylo vzdělávání učitelů efektivní, či nikoli. Na základě 
podrobné analýzy informací o pracovním životě 87 švédských absolventů učitelských programů totiž Carlsson a kol. 
(2019) došli k závěru, že by bylo lépe místo podílů učitelů opouštějících učitelství po určitém počtu let, sledovat 
dobu, kterou absolventi učitelských programů stráví v průběhu své kariéry ve vzdělávacím prostředí.

O tom, že absolvování učitelského vzdělání nemusí ztratit význam pro oblast vzdělávání ani v případě, že absol‑
venti nenastoupí do učitelské profese, nebo ji předčasně opustí, svědčí studie Currie‑Knighta (2020). Currie‑Knight 
(2020) analyzoval psané a zvukové výpovědi osmi učitelů, kteří opustili oblast konvenční školní výuky, a to přede‑
vším z důvodu nespokojenosti se systémovými faktory povinného vzdělávání a dospěl k závěru, že pro učitele nee‑
xistuje pouze binární volba, a to setrvat, nebo odejít. Navzdory svým odchodům totiž nezanechali vzdělávací dráhy 
úplně, naopak, došli k závěru, že ke vzdělávání může docházet i mimo tradiční vzdělávací instituce, zakládali nebo 
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pracovali v alternativních výukových centech, které lépe vyhovovaly jejich představám o sebe‑řízeném vzdělávání, 
čímž de‑facto zaujali jakýsi střední prostor mezi tradiční výukou a odchodem z oblasti vzdělávání.

I když má řada států v současné době problémy s přilákáním a udržením učitelů v profesi, nejedná se o univer‑
zální problém všech států. Jak upozorňuje zpráva OECD (2019), především vysoce výkonné vzdělávací systémy 
umí s těmito výzvami pracovat a k učitelství přilákat velmi schopné jedince tím, že jim nabízejí atraktivní kariérní 
příležitosti, ale zároveň ví, jak ve škole/profesi držet kvalitní učitele (Barber a Mourshed, 2007) a mohou se tak 
stát příklady „dobré praxe“. Mezi v tomto směru úspěšné jurisdikce patří zejména Finsko, Singapur a Ontario 
v Kanadě, v nichž je velmi nízká míra fluktuace pohybující se v rozmezí 3–4 %9 (Carver‑Thomas, Darling‑Ham‑
mond, 2017). Aby bylo možné se poučit z dobré praxe a  implementovat politiky, jejichž cílem by bylo před‑
cházet fluktuací učitelů, je potřeba v první fázi identifikovat příčiny odchodů učitelů ze škol/profese, respektive 
identifikovat faktory, které učitele k opuštění škol/profese vedou.

Situace v České republice

V České republice není problematice odchodů učitelů z profese věnována pozornost, jakou by si tato problema‑
tika zasloužila. Jak upozorňuje Hanušová a kol. (2017), chybí státem garantované statistiky i odpovídající výzkum, 
a to navzdory tomu, že je nedostatek učitelů patrný již dnes a předpokládá se, že se situace bude dále zhoršovat 
(ibid.). Za problematickou považují výše zmínění autoři také situaci, kdy si vysoké procento absolventů pedagogic‑
kých fakult hledá práci mimo školství, což považují za drop‑out ještě před zahájením kariéry učitele (ibid.).

V pozdějším textu Hanušová a kol. (2020) upozorňují, že má Česká republika pravděpodobně jednu z nejvyš‑
ších měr předčasných odchodů začínajících učitelů (65 % zůstávajících) ze zemí OECD. Doporučují proto zahájit 
shromažďování oficiálních statistik předčasných odchodů učitelů z profese a zahájit preventivní opatření k řešení 
tohoto jevu. Na základě výsledků realizovaných výzkumů doporučují decizní sféře, ředitelům škol a vzdělavate‑
lům učitelů základní opatření ke zmírnění míry předčasných odchodů začínajících učitelů z profese. Za klíčové 
považují zejména (a) garanci kvalitní pregraduální přípravy učitelů zaměřené na realitu profese a (b) zintenzivnění 
a systematizaci podpory začínajícím učitelům, včetně jejich profesního rozvoje (ibid.). To vše s uznáním významu 
kolegiální a komunitní dimenze učitelské profese a s podporou vzdělávací politiky na státní úrovni (ibid.).

Měření odchodů učitelů z profese

Jak lze identifikovat míru odchodů učitelů z profese? Přesná měření odchodů učitelů z profese jsou klíčovými 
podkladovými informacemi k plánování a ke stanovování politických cílů (Kirby, Grissmer,1993). Tato měření 

9 Nicméně některé studie ukazují, že určité problémy s nedostatkem učitelů má i Finsko (Heikkinen, Jokinen, Tynjälä, 2012) a Kanada (Fantilli, McDou‑

gall, 2009).
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mohou pomoci identifikovat, kolik nových učitelů je třeba každoročně najmout, ale i realizovat odhady jejich 
případného budoucího nedostatku (ibid.). Důležitost měření odchodů učitelů z profese Kirbyová a Grissmer 
(1993) dokumentují poukazem na skutečnosti, že ve Spojených státech je každoročně více než 70 procent no‑
vých učitelů přijímáno k tomu, aby nahradili odcházející učitele, zatímco pouze 30 procent je zapotřebí k uspo‑
kojení potřeb souvisejících s rozšiřováním počtu zapsaných žáků a studentů, snižováním velikosti tříd a zavá‑
děním nových vzdělávacích programů. Zároveň ovšem autoři upozorňují, že realizovat přesná měření a činit 
důvěryhodné předpovědi je velmi náročné, protože v průběhu času dochází k rychlým změnám v důvodech, 
které učitele k těmto krokům vedou, závisí tedy na demografickém složení učitelské pracovní síly, alternativních 
pracovních příležitostech na trzích práce, dostupnosti dalších příležitostí v rámci samotné učitelské profese, ale 
také na klimatu školy a konkrétních personálních politikách včetně platů učitelů, velikosti tříd a struktury systému 
odchodu učitelů do důchodu apod. (Kirby, Grissmer, 1993). Je‑li míra odchodů učitelů z profese přesně měřena 
a interpretována, může zároveň poskytovat dobré ukazatele pro posouzení relativní přiměřenosti úrovně platů 
a pracovních podmínek učitelů, protože nízké platy a špatné pracovní podmínky pravděpodobně povedou k vyš‑
ší míře odchodů učitelů z profese a budou ukazovat na potřebu implementace nápravných politik (ibid.). Výše 
zmínění autoři zároveň upozorňují, že případné odlišné míry odchodů učitelů v rámci jednotlivých předmětů 
mohou poukázat na limity jednotného systému odměňování učitelů a mohou vést k úvahám k zavedení rozdílů 
v odměňování, které by dostatečně kompenzovaly vysoce uplatnitelné dovednosti, protože v opačném případě 
vzdělávací systémy riskují vysokou fluktuaci u učitelů ve vysoce uplatnitelných oborech, ale také možné zhoršení 
kvality výuky v daných oblastech.

I když se tradičně odchody učitelů z profese definují jako podíl učitelů, kteří v daném roce opustí profesi – 
annual attrition, Kirbyová a Grissmer (1993) zavádějí termíny dočasné a trvalé odchody z profese (temporary and 
permanent attrition). Důvodem je skutečnost, že jejich analýzy ukázaly, že jedna čtvrtina až jedna třetina těch, 
kteří v daném roce profesi opustí, se v následujících letech vrací zpět. V ročních odchodech učitelů z profese 
tak zohledňují dočasné odchody učitelů, čímž dostávají trvalé odchody z profese. Učitelé, kteří se později vrátili 
k profesi, se tak nezapočítávají do ztráty v roce, kdy odešli (ibid.).

Konceptualizace odchodů učitelů ze škol/profese, vytváření koncepčních rámců

Bývá zvykem, že přehledy literatury realizované formou výzkumu přezkoumávají, kriticky analyzují a synte‑
tizují závěry reprezentativní literatury daného tématu integrovaným způsobem a zároveň generují nové rámce 
a perspektivy daného tématu (Torraco, 2005). Zatímco přehledové studie o novém fenoménu zpravidla ve‑
dou k vytvoření počáteční holistické konceptualizaci fenoménu, revize již existujícího tématu vedou k novému 
porozumění a re‑konceptualizaci (ibid.). Přehledy literatury tak mnohdy vytvářejí nové modely, koncepční 
rámce nebo jiná jedinečná pojetí problematiky založené na důvěrné znalosti tématu (Torraco, 2005). Vý‑
sledkem pak zpravidla bývá vytváření nových poznatků či perspektiv, i když literární přehledy samozřejmě 
shrnují i výsledky předchozích výzkumů (ibid.). Proces vytváření koncepčních rámců je podobný indukčnímu 
procesu, při kterém se spojují malé jednotlivé části, např. dílčí koncepty, v jeden celek. „Koncepční rámec tedy 
může být definován jako konečný výsledek vzniklý spojením řady souvisejících konceptů k vysvětlení nebo předpovědi 
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dané události nebo k širšímu pochopení jevu“ (Imenda, 2014, s. 189). Vytváření koncepčních rámců je klíčové 
pro poznávání problematiky.

Fáze vývoje koncepčních rámců odchodů učitelů dle Nguyena (2018) a Nguyena a Springera (2021)

Ngyuen (2018) a Nguyen a Springer (2021), kteří se zabývali problematikou vývoje koncepčních rámců odchodů 
učitelů z profese a jejich fluktuací, vývoj těchto rámců kategorizovali do tří vývojových fází, podrobněji viz obrázek 1:

1. Fáze budování teoretických základů

2. Sektorově specifická aplikační fáze

3. Fáze propojení výzkumu s politikou a praxí

Fáze budování teoretických základů

Nguyen a Springer (2021) uvádějí, že problematika fluktuace zaměstnanců byla poprvé systematicky zdo‑
kumentována v 50.  letech 20.  století. Za klíčový katalyzátor považují práce Marcha a  Simona (1958) zamě‑
řené na teorii organizace, i když připouštějí, že většímu odbornému zájmu se obecná problematika fluktuace 

Obrázek 1 Vývoj koncepčních rámců fluktuace učitelů

Zdroj: převzato z Nguyena a Springera (2021). 

Poznámky: MS (1958) znamená March, Simon (1958). PS (1973) znamená Porter, Steers (1973). CT (1986) znamená Cotton, Tuttle (1986). 

GSB (2006) znamená Guarino, Santibañez, Daley, 2006. BD (2008) znamená Borman, Dowling, 2008.
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zaměstnanců začala těšit až v  70.  letech 20.  století. Autoři uvádějí, že v  roce 1973 byla publikována vlivná 
přehledová studie Portera a Steerse (1973), která z původně jedné komponenty označované jako spokojenost 
s prací vyčlenili 5 klíčových kategorií (spokojenost s prací, organizační faktory, bezprostřední pracovní prostředí, náplň 
práce a osobní faktory). Přitom pravděpodobnost fluktuace byla pro každou z těchto kategorií chápána jako vztah 
mezi očekáváním zaměstnance, co od organizace obdrží a  tím, co skutečně získal (Nguyen, Springer, 2021). 
Ovšem vytvářením koncepčních modelů fluktuace se věnovala celá řada dalších autorů (např. Bluedorn, 1982; 
Cotton, Tuttle, 1986; Mobley a kol., 1979; Rubenstein a kol., 2017). Nguyen a Springer (2021) upozorňují, že 
např. Cotton a Tuttle (1986) uspořádali determinanty fluktuace zaměstnanců do tří kategorií: (1) faktory vázané 
na osobu, (2) faktory vázané na práci a (3) externí faktory. Přitom mezi faktory vázané na osobu řadili charakte‑
ristiky zaměstnanců související s fluktuací jako je věk, pohlaví, vzdělání, rodinný stav, počet vyživovaných osob 
a schopnosti. Mezi faktory vázané na práci zahrnuli proměnné související s pracovištěm jako je pracovní spokoje‑
nost, spokojenost s platem a za externí faktory považovali faktory existující nezávisle na jednotlivci nebo praco‑
višti, tedy faktory jako je míra nezaměstnanosti, přítomnost odborů apod. Zároveň došli k závěru, že důležitými 
prediktory fluktuace jsou odborový status, plat a úroveň vzdělání (ibid.).

Sektorově specifická aplikační fáze

Nguyen a Springer (2021) udávají, že na fázi budování teoretických základů navazovala tzv. sektorově speci‑
fická aplikační fáze, která spočívala v přizpůsobení obecných poznatků o fluktuaci zaměstnanců konkrétní situ‑
aci učitelů. Autoři studie prozkoumali dva v odborné literatuře nejčastěji uváděné koncepční rámce fluktuace 
učitelů, a to návrh koncepčního rámce Guarinové, Santibanezové a Daleyové (2006) a Bormana a Dowlingové 
(2008). Nguyen a  Springer (2021) shrnují, že Guarinová a  kol. (2006) předložili koncepční rámec založený 
na ekonomické teorii trhu práce o nabídce a poptávce, zatímco studii Bormana a Dowlingové (2008) lze považovat 
za  komplexní meta‑analýzu trajektorií učitelské kariéry založené na  34 empirických studiích obsahujících 63 
mediátorů odchodů učitelů klasifikovaných do  pěti kategorií: charakteristiky učitelů (věk, pohlaví, rasa/etnická 
příslušnost), kvalifikace učitelů (vzdělání učitelů, certifikaci, zkušenosti, schopnosti, oblast specializace), organizační 
charakteristiky školy (místo školy, pracovní prostředí), školní zdroje (průměrná velikost tříd, dostupnost učebních ma‑
teriálů), složení studentů (demografické, socioekonomické, rasové/etnické složení). I když Nguyen a Springer (2021) 
hodnotí práci Bormana a Dowlingové (2008) velmi pozitivně, domnívají se, že za určitou slabinu lze považovat 
skutečnost, že autoři dostatečně nevyužili poznatky plynoucí z literatury o fluktuaci zaměstnanců obecně, ale 
také to, že jejich koncepční rámec nebere v úvahu některé další aspekty, které mohou ovlivnit fluktuaci učitelů, 
a to především zlepšování školy a politiku odpovědnosti škol (za výsledky žáků), což jsou ovšem faktory, které 
byly do studií o fluktuaci učitelů začleněny teprve nedávno a jsou určujícím rysem třetí fáze vývoje koncepčních 
rámců (ibid.).
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Fáze propojení výzkumu s politikou a praxí

Poslední fáze vývoje koncepčních rámců fluktuace učitelů je charakteristická významným úsilím o  zlepšení 
kvality pracovní síly učitelů. Tyto snahy jsou doprovázeny vyšší dostupností longitudinálních dat, které umožňují 
větší množství sledovaných proměnných, které slouží ke  studiu fluktuace, a  to zejména tzv. externích faktorů 
(Nguyen, Springer, 2021). V  literatuře o fluktuaci učitelů lze v současné době identifikovat čtyři nové klíčové 
trendy, a to sledování vlivu relační demografie, odpovědnosti školy, zlepšování školy a pracovní síly (ibid.). Přitom 
všechny tyto faktory jsou nezbytné pro pochopení aktuálních determinantů ovlivňujících rozhodnutí o fluktuaci 
učitelů a zlepšení pracovní síly učitelů.

Shrnutí výsledků nejcitovanějších přehledových studií: Guarin a kol. (2006); Borman, 
Dowling (2008)

Guarinová a kol. (2006) zjišťovaly vliv charakteristik jednotlivců, kteří vstupují do učitelské profese a zůstávají 
v ní, charakteristiky škol a obvodů, které jsou úspěšné v získávání a udržení učitelů, a efektivní politiky, které při‑
spívají k náboru a udržení učitelů v profesi. Autorky zjistily, že míra fluktuace a ochodů učitelů z profese souvisí 
s počtem let strávených v profesi a věkem učitele, respektive, že fluktuací jsou nejvíce ohroženy dvě skupiny 
učitelů, a to učitelé na začátku profesní kariéry, respektive v prvních letech v profesi a zároveň zkušení učitelé, 
kteří se blíží důchodovému věku. Distribuce odchodů učitelů z profese v závislosti na jejich věku a délce setrvání 
v profesi tak odpovídá písmenu ve tvaru „U“ – je vysoká na začátku a na konci učitelské kariéry (Kirby, Grissmer, 
1993). Zároveň na základě analýzy empirických studií autorky došly k závěru, že významnou roli hraje také gen‑
der učitelů, jejich rasa/etnicita, schopnosti, psychologické faktory, ale také zaměření či specializace učitelů. Např. 
vyšší míru odchodů z profese lze sledovat u učitelů přírodovědných předmětů, učitelů matematiky a učitelů 
s vyššími naměřenými akademickými dovednostmi, ale také u žen a příslušníků menšin. Pokud jde o charakte‑
ristiky škol a obvodů, které souvisejí s náborem a mírou udržení učitelů, autorky zjistily, že vyšší míru odchodů 
učitelů lze sledovat ve školách s vyšším podílem menšinových studentů, studentů s nižšími příjmy a studentů se 
slabšími akademickými výsledky. Vyšší míru odchodů lze také pozorovat v městských školních obvodech, oproti 
příměstským obvodům a venkovským obvodům. Zároveň ve veřejných školách byla schopnost udržení učitelů 
vyšší než v soukromých školách. Kromě toho autoři identifikovali, že vyšší platy souvisely s nižší mírou odchodů 
učitelů, a že učitelé reagovali i na platy mimo svůj školní obvod a mimo svoji profesi. Pokud učitelé projevovali 
nespokojenost se svým platem, bylo u nich možné sledovat vyšší míru pravděpodobnosti odchodu z profese 
a nižší míru angažovanosti ve výuce. Ohledně politik zaměřených na další vzdělávání učitelů bylo zjištěno, že 
školy, které poskytovaly mentorské vedení a programy uvádění učitelů do praxe, měly nižší míru fluktuace mezi 
začínajícími učiteli stejně tak jako školy s vyšší mírou autonomie učitelů a vyšší mírou jejich podpory. Bylo také 
zjištěno, že politika přenesení odpovědnosti za výsledky žáků na učitele může vést k vyšší míře odchodů učitelů, 
a to především ve školách s nízkým výkonem. Naproti tomu nebyly shledány jednoznačné empirické důkazy 
o tom, jakým způsobem ovlivňuje nábor a udržení učitelů v profesi jejich pregraduální vzdělávání (ibid.). Gua‑
rinová a kol. (2006) na základě analýzy empirických studií došly k závěru, že učitelé preferují vyšší platy, lepší 
pracovní podmínky a mají tendenci přecházet na jiné učitelské pozice nebo do jiných zaměstnání, a to i mimo 



Přehled odborné literatury

22 Odchody učitelů z profese

učitelství, pokud jim tato profese tyto možnosti nenabízí. Možnosti náboru a schopnost udržení učitelů ve ško‑
lách tedy závisí na atraktivitě učitelské profese ve vztahu k dostupným alternativním příležitostem.

Borman a Dowlingová (2008) v rámci meta‑analýzy přehledových studií docházejí ke čtyřem klíčovým zjiště‑
ním, a to že (a) odchody učitelů ze škol nelze nutně považovat za „zdravou“ fluktuací; (b) míra odchodů učitelů 
se mění v závislosti na osobnostních a profesních charakteristikách jednotlivců, které se proměňují v průběhu 
jejich života a kariérní dráhy; (c) míra odchodů učitelů je silněji ovlivněna charakteristikami pracovních podmínek 
učitelů, než se dříve v literatuře uvádělo; (d) odchody učitelů jsou problémem, který lze řešit prostřednictvím 
politik a iniciativ. Zároveň autoři upozorňují, že je k porozumění problematiky potřeba lepších longitudinálních 
dat o kariérních drahách učitelů.

Teoretické rámce vysvětlující odchody učitelů z profese

„Teoretický rámec je … aplikací teorie nebo souboru pojmů čerpaných z jedné a téže teorie, aby nabídla vysvětle‑
ní události nebo vrhla nějaké světlo na konkrétní fenomén nebo výzkumný problém“ (Imenda, 2014). V některých 
studiích se mylně používají termíny koncepční rámec a teoretický rámec jako synonyma, jedná se ovšem o dva 
různé konstrukty (ibid.). I když cílem vytváření koncepčních i teoretických rámců je činit výsledky výzkumu smy‑
sluplnějšími, přijatelnějšími pro vytváření teoretických konstrukcí a zobecňování, k vytváření koncepčních rámců 
se přistupuje induktivními přístupy, naopak teorie a  teoretické rámce se používají v případě revize literatury 
deduktivním přístupem (Imenda, 2014).

Stejně jako v případě koncepčních, tak také v případě teoretických rámců chybí v literatuře komplexní rámec, 
který by dokázal objasnit odchody učitelů v celé jejich rozmanitosti. V současné době existuje v zásadě pouze 
několik dílčích teorií, které z určitého úhlu pohledu zdůvodňují odchody učitelů z profese a pomáhají tím vytvá‑
řet teoretický rámec pro porozumění danému fenoménu. Ucelenější soubory teorií nabízí např. studie Kirbyové 
a Grissmer (1993), Masonové a Matasové (2015), Vagi a Pivovarové (2016) a Omenn Strunkové a Robinsons 
(2006), které uvádějí jak samotné teorie, tak jejich popisy, viz dále v textu.

Dle Kirbyové a Grissmera (1993) může hrát důležitou roli při explanaci odchodů učitelů teorie lidského 
kapitálu (human capital theory). „Lidským kapitálem“ lze dle Beckera (1964) označit schopnosti, dovednosti 
a odpovídající motivaci tyto schopnosti a dovednosti uplatnit. Jak uvádí Kirbyová a Grissmer (1993), základním 
principem teorie lidského kapitálu (ve vztahu k volbě povolání) je skutečnost, že jedinec během svého profesního 
života neustále systematicky hodnotí a porovnává čisté peněžní i nepeněžní benefity různých potenciálních typů 
zaměstnání a činí rozhodnutí, zda vstoupit do zaměstnání, zůstat v něm, či toto zaměstnání opustit. Přitom mezi 
finanční benefity zmínění autoři řadí nejen očekávaný příjem, ale také možnosti povýšení a další možné finanční 
výhody zaměstnání atd. Naproti tomu mezi nefinanční benefity autoři zahrnují pracovní podmínky, podporu 
kolegů a nadřízených, slučitelnost pracovních závazků s potřebami rodin a trávením volného času. Zároveň Kir‑
byová a Grissmer upozorňují, že v případě učitelské profese hraje roli také dostupnost potřebných materiálů, 
postoje studentů k učení, podpora rodičů atd. Dle teorie lidského kapitálu by si racionálně uvažující jedinci měli 
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vybírat ta povolání, která maximalizují jejich čisté zisky. Zůstáváním v profesi jedinec akumuluje svůj lidský kapitál, 
který se promítá do jeho mzdového ohodnocení (ibid.). Podle Kirbyové a Grissmera (1993) existují dva typy 
lidského kapitálu: generický, který lze poměrně snadno transformovat do jiných povolání, a specifický, který je 
relevantní pouze pro danou profesi. Čím větší je objem specifického lidského kapitálu, tím menší je pravděpo‑
dobnost, že jednotlivec bude zvažovat odchod z profese. Přitom mezi specifický lidský kapitál je možné počítat 
i specifické znalosti, status seniority v systému, specifika důchodového systému apod. (ibid.). Právě toto jsou dle 
Kirbyové a Grissmera (1993) některé z hlavních důvodů, proč jsou odchody učitelů z profese mnohem prav‑
děpodobnější na začátku kariéry než v polovině kariéry, protože větší množství specifického lidského kapitálu, 
který člověk nashromáždí s věkem nebo zkušenostmi, má tendenci působit jako překážka pro odchod z povolá‑
ní. Nicméně jak Kirbyová a Grissmer (1993) uvádějí, teorie lidského kapitálu poskytuje jenom jedno z možných 
vysvětlení pro spletitou problematiku odhodů učitelů z profese. Přitom naznačují, že jiné teorie odchodů učitelů 
z profese nemusí být nutně konkurenční, ale mohou zastávat komplementární roli.

Teorie lidského kapitálu je do určité míry v souladu s ekonomickou teorií trhu práce o nabídce a po‑
ptávce (economic labor market theory of  supply and demand), která předpokládá, že učitelé zůstanou ve svých 
současných školách tak dlouho, dokud jim učitelství přináší největší výhody z možných alternativních pracovních 
příležitostí, které mají k dispozici (Guarino, Santibañez, Daley, 2006). Na obdobných principech je postavena 
také teorie mzdových příležitostí (opportunity wage theory). Tato teorie vychází z předpokladu, že se jedinci 
snaží optimalizovat svoje mzdové příležitosti. Omenn Strunková a Robinson (2006) používají tuto teorii k vy‑
světlení odchodů učitelů ze škol/profese. Vycházejí totiž z výsledků řady studií (viz např. Baugh, Stone, 1982; 
Hanushek a kol., 2002; Stinebrickner, 1998a,b), které dochází k závěru, že čím vyšší jsou platy učitelů, tím nižší 
je pravděpodobnost jejich odchodů. Na to, že platy učitelů hrají roli, ukazují i mnohem aktuálnější studie. Na‑
příklad García a Weiss (2019c, 2020) srovnávaly platy učitelů, kteří zůstali v profesi s těmi, kteří odešli. Ti, kteří 
odešli, měli průměrný plat nižší než ti, kteří zůstali, což naznačuje, že plat přispívá k odchodům učitelů z profese 
a tím i k jejich nedostatku. Na souvislost mezi platy učitelů a jejich odchody ukazuje také studie Ondricha, Pasové 
a Yingera (2008), kteří vyzdvihují význam relativních platů učitelů. Autoři zjistili, že rozhodnutí učitelů setrvat či 
odejít významně ovlivňuje výše jejich platů v relaci s platy jiných absolventů vysokých škol působících v neuči‑
telských profesích. Naproti tomu z jiných studií vyplývá odlišná citlivost učitelů k výši platů v závislosti na jejich 
oborovém zaměření. Například učitelé přírodovědných předmětů a speciální pedagogiky mohou získat relativně 
vysoké mzdy mimo učitelskou profesi, proto musí být jejich „nepeněžní“ benefity spojené s vykonáváním uči‑
telské profese dostatečně vysoké k tomu, aby je udržely v profesi (Omenn Strunk, Robinson, 2006). Zároveň 
lze předpokládat, že k udržení těchto učitelů bude potřeba vynaložit vyšší mzdové náklady a nepeněžní benefity 
(ibid.).

Kirbyová a Grissmer (1993) ovšem uvádějí i další teorie pro možnou explanaci odchodů učitelů, viz např. te‑
orie nejistoty / teorie neúplných informací (theory of  uncertainty / incomplete information). Podle Kirbyové 
a Grissmera (1993) je hlavním omezením teorie lidského kapitálu skutečnost, že předpokládá, že jednotlivec 
má dokonalé informace o platu, benefitech a nepeněžních výhodách práce. Ve skutečnosti je však proces hle‑
dání a přijetí zaměstnání veden v prostředí nejistoty (ibid.). Zaměstnanci, ale ani zaměstnavatelé, nemají úplné 
znalosti o sobě navzájem, ale ani o jiných alternativách zaměstnání. Předčasné odchody z profese tak lze dle 
Kirbyové a Grissmera (1993) vysvětlit jako důsledek získání nových informací o současném zaměstnání týkající 
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se jeho nákladů a přínosů v porovnání s alternativními zaměstnáními. Každou práci lze dle Kirbyové a Grissmera 
poznávat na dvou úrovních: na základě charakteristik, které lze pozorovat, aniž bychom práci skutečně zažili, 
a na základě charakteristik, které jsou zjevné až po osobních zkušenostech s prací. Bez osobní zkušenosti lze 
identifikovat charakteristiky práce jako je mzda, lokalita, typ školy, benefity; zatímco bez osobní zkušenosti nelze 
identifikovat složení studentů, pracovní vytížení, čas strávený mimoškolními aktivitami, míru podpory kolegů 
a ředitelů škol atd. (ibid.). Autoři studie upozorňují, že akceptace jakékoli práce je podmínečná. Například pokud 
jedinec na základě osobních zkušeností shledá, že očekávané charakteristiky práce se ve skutečnosti nacházejí 
pod kritickou úrovní, kterou je ochoten akceptovat, v práci skončí. Obdobně autoři vidí i situaci zaměstnavatele, 
který není v době přijetí zaměstnance do zaměstnání vždy dokonale informován o všech důležitých vlastnostech, 
které mohou mít vliv na výkon práce. Pokud se v průběhu zaměstnání ukáže, že výkon nebo charakter učitele 
je pro školu nepřijatelný, škola jej propustí. Teorie nejistoty (neúplných informací) předpokládá, že čím větší je 
počet atributů, které nelze plně poznat bez osobní zkušenosti, tím pravděpodobnější bude odchod z profese 
(ibid.). Zároveň Kirbyová a Grissmer (1993) upozorňují, že tento model dobře vysvětluje, proč nově vystudova‑
ní učitelé s větší pravděpodobností odcházejí z učitelství než učitelé, kteří přežijí počáteční období. S touto teorií 
do určité míry souvisí i teorie nedobrovolných odchodů učitelů, která předpokládá, že odchody učitelů 
z profese mohou být iniciovány nejen učiteli, ale také jejich zaměstnavateli v důsledku jejich špatných pracovních 
výkonů, úbytku energie, nemocí apod. Při přijímání učitelů je totiž škola vystavena stejnému druhu nejistoty 
a neúplných informací jako samotní učitelé (Kirby, Grissmer, 1993).

Kirbyová a Grissmer (1993) upozorňují také na potenciální přínos teorie životních cyklů učitelů, která 
vychází z představy, že prvotní rozhodnutí jedinců přijmout konkrétní zaměstnání je podmíněno jejich stávají‑
cím rodinným stavem a volbou místa bydlení. Změna rodinného stavu (svatba, narození dítěte) či změna místa 
bydlení však může způsobit, že jednotlivec přehodnotí své rozhodnutí. Přitom je potřeba si uvědomit, že prav‑
děpodobnost změny rodinného stavu nebo bydliště bývá u jedinců v rané fázi kariéry poměrně vysoká (ibid.).

O explanaci odchodů učitelů prostřednictvím různých teoretických rámců se pokusily také Masonová a Ma‑
tasová (2015). Autorky v  odborné literatuře vyhledávaly důvody, které učitele vedou k  rozhodnutí opustit 
profesi, a explanaci těchto rozhodnutí na čtyřech stávajících teoretických rámcích (teorii lidského kapitálu, teorii 
sociálního kapitálu, teorii strukturálního kapitálu a teorii pozitivního psychologického kapitálu) a jejich syntézu 
(teoretického modelu čtyř kapitálů). Za velmi důležitou teorii pro explanaci odchodů učitelů považují obdobně 
jako Kirbyová a Grissmer (1993) teorií lidského kapitálu, i když jejich pohled na lidský kapitál je odlišný. Autorky 
s odkazem na práci Boyda, Lankforda, Loebovou a Wyckoffa (2005) dokumentují, že více kvalifikování učitelé, 
tedy učitelé s vyšší úrovní lidského kapitálu, mají tendenci být efektivnější a je pravděpodobnější, že zůstanou 
ve svém zaměstnání, protože mají dovednosti a znalosti, aby se vyrovnali s požadavky svých pozic. Zároveň 
Masonová a Matasová (2015) na základě rešerše literatury upozorňují, že pro rozvoj lidského kapitálu učitelů 
je zásadní: (a) kvalita a povaha pregraduálního vzdělání, (b) odborné znalosti a dovednosti nezbytné pro výuku 
v moderním a složitém školním prostředí a v neposlední řadě (c) možnosti relevantního kontinuálního profes‑
ního rozvoje učitelů. Autorky odkazují na studií Masonové (2010), která zjistila, že řada učitelů jazyků opustila 
učitelskou profesi, protože se necítili dostatečně připraveni být specialisty na jazyky. Autorky rovněž odkazují 
na další studie (Ashiedu, Scott‑Ladd, 2012; Ewing, Smith, 2003; Frid a kol., 2008; Manuel, 2003), které doku‑
mentují význam vzdělání učitelů pro snížení pravděpodobnosti jejich odchodů z profese.
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Významnou úlohu v explanaci odchodů učitelů z profese dle Masonové a Matasové (2015) hraje také teorie 
sociálního kapitálu. Autorky vnímají sociální kapitál v souladu s definicí Putnama (2000, s. 19) jako: „…rysy 
společenské organizace, např. sítě, normy a důvěra, které zajišťují koordinaci a spolupráci, vedoucí ke společnému 
prospěchu.“ Zároveň udávají, že jsou všechny definice sociálního kapitálu postaveny na předpokladu, že lidské 
vztahy jsou cenné. Masonové a Matasové (2015) poukazují na studii Leanové (2010), která dokumentuje, že 
školy, které mají silný sociální kapitál představovaný pevnými vztahy a vzájemnou podporou, dosahují lepších 
akademických výsledků studentů a umí lépe udržet svoje zaměstnance. Přitom sociální kapitál ve školním kon‑
textu bývá ztotožňován s klimatem důvěry ve škole, pro které je charakteristická vzájemná komunikace učitelů, 
sdílení norem a silná shoda na vnímání kultury školy (ibid.). V průběhu rešerše odborné literatury Masonová 
a Matasová (2015) identifikovaly pět témat, která souvisela se sociálním kapitálem a měla vliv na rozhodnutí 
učitelů zůstat, nebo odejít. Prvním tématem byla „kvalita vzájemných vztahů členů školní komunity“, a to jak 
kvalita vztahů mezi kolegy, studenty, tak i kvalita vztahů s vedoucími pracovníky škol. V některých případech, 
především pak v menšinových školách v domorodých komunitách, byla důležitá i kvalita vztahů členů širší komu‑
nity. Druhým, a třetím úzce souvisejícím tématem identifikovaným autorkami byla „kvalita vedení školy a kultura 
školy“, která bývá do značné míry určována vedením školy. I když se kultura školy buduje dlouhodobě, nově 
příchozí učitelé jsou schopni ji okamžitě identifikovat (ibid.). Školy se špatnou kulturou se mohou potýkat se ši‑
kanou, špatným chováním studentů a mohou trpět zvýšeným rizikem odchodů učitelů. Čtvrtým identifikovaným 
tématem byla „existence, kvalita a povaha formální a neformální podpory“ učitelů, především pak začínajících 
učitelů, a to formou mentoringu či adaptačních programů apod. Jak uvádí Masonová a Matasová (2015) termín 
„podpora učitelů“ je v literatuře používán velmi široce a zpravidla není přesně definován. I když učitelé často 
mluví o nedostatku podpory, není úplně zřejmé, co tímto termínem přesně označují. Přitom autorky upozorňují, 
s odkazem na Buchanana a kol. (2013), že nedostatek podpory se může u učitelů projevovat pocity izolace. 
Posledním, pátým, tématem, je „problematika prestiže učitelské profese a hodnota, kterou učitelům jako pro‑
fesionálům školy připisují“.

Masonová a Matasová (2015) při explanaci odchodů učitelů považují za užitečnou také teorii strukturál‑
ního kapitálu (structural capital theory). Uvádějí, že zatímco faktory lidského a sociálního kapitálu jsou obecně 
považovány za „faktory učitele“, významná část literatury o odchodech učitelů se zabývá rolí, kterou v odcho‑
dech učitelů ze škol hraje kontext, ve kterém učitelé pracují. Autorky (s. 57) s odkazem na studii Edvinssona 
a Malonea (1997, s. 11) upozorňují, že zatímco lidský a sociální kapitál odkazuje na jednotlivce a skupiny v rámci 
společnosti, strukturální kapitál byl definován jako „vše, co zůstane v kanceláři, když zaměstnanci odejdou domů“. 
Ve škole pak strukturální kapitál zahrnuje veškerou infrastrukturu včetně budov, technického vybavení, ale také 
školní postupy, procesy, zásady, management školní třídy a chování studentů (Mason, Matas, 2015). Strukturální 
kapitál zároveň zahrnuje postupy a procesy jmenování učitelů, jejich přesunu, odměňování a povýšení, stejně 
tak jako i osnovy a administrativní postupy (ibid.). V průběhu rešerše odborné literatury Masonová a Matasová 
(2015) identifikovaly čtyři témata, která souvisela se strukturálním kapitálem a měla vliv na rozhodnutí učitelů 
zůstat, nebo odejít. Prvním tématem byla „povaha a komplexita učitelských rolí“, která vedla učitele k před‑
časným odchodům z profese. Druhým identifikovaným tématem byly „pracovní podmínky učitelů“. Do této 
skupiny autorky řadily problematiku související s celkovou pracovní zátěží učitelů, jejich administrativní zátěží, 
zvýšenou úrovní odpovědností učitelů za  výsledky žáků, ale také podmínky pracovních smluv učitelů včetně 
pracovní nejistoty, kdy byly především začínajícím učitelům v Austrálii nabízeny krátkodobé pracovní smlouvy, 
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případně učitelé byli zaměstnávání v oborech, které neodpovídaly jejich aprobaci apod. Masonová a Matasová 
(2015) s odkazem na studií Sharplinové (2014) dokumentují, že nesprávně zařazený učitel bude s vyšší pravdě‑
podobností nespokojený a opustí profesi. Tyto domněnky potvrzuje i řada dalších studií, Masonová a Matasová 
(2015) například upozorňují na studii Handala a kol. (2013), kteří docházejí k závěru, že výuka mimo obor spe‑
cializace je pro učitele matematiky a přírodních věd velkým problémem. Určitým problém se ukázala i výše platu 
učitelů, i když plat nebyl považován za silný prediktor odchodu učitele z profese. Třetím tématem byly „resortní 
politiky“. Jako diskutabilní někteří učitelé vnímali implementaci a změny vládou řízených vln reforem a iniciativ, 
které učitelé dle jejich vyjádření zbytečně zatěžují. Poslední oblastí byly „školní zdroje a vybavení“, respektive 
kvalita školního vybavení.

Masonová a Matasová (2015) se ve své studii věnovaly i popisu vlivu teorie pozitivního psychologického 
kapitálu (positive psychological capital theory) na chování, výkon a zejména fluktuaci učitelů. Pozitivní psycho‑
logie se zaměřuje na optimální lidské fungování s cílem pomoci lidem žít více produktivní a smysluplné životy 
a naplňovat potenciál, který je v lidských bytostech obsažen (Seligman, 2002). Naproti tomu pozitivní psycho‑
logický kapitál Masonová a Matasová (2015) definují v souladu se studií Goldsmith a kol. (1997, s. 815) jako „ty 
osobnostní rysy jedince, o kterých psychologové věří, že přispívají k jeho produktivitě“. Zároveň autorky při popisu 
vlivu pozitivního psychologického kapitálu na chování, výkon a fluktuaci zaměstnanců odkazují na studii Aveyho 
a kol. (2011), kteří v rozsáhlé metaanalýze více než 12 000 zaměstnanců zjistili korelaci mezi silným pozitivním 
psychologickým kapitálem a žádoucími postoji, chováním a výkonem zaměstnanců. Naopak, zaměstnanci s níz‑
kým psychologickým kapitálem vykazovali negativní postoje, chování, výkon a vyšší míru fluktuace. Masonová 
a Matasová (2015) upozorňují, že v mezinárodní literatuře o odchodech učitelů z profese narůstá počet studií 
psychologického charakteru, které se zabývají vlivem interních psychologických faktorů a stavů, jako je odvaha, 
angažovanost, motivace, odolnost, spokojenost, odhodlání na  udržení učitelů v  profesi. Naopak omezování 
činnosti bylo ve studiích identifikováno jako katalyzátor předčasného odchodu z učitelské profese. Masonová 
a Matasová (2015) tak docházejí k závěru, že interní/vnitřní faktory jednotlivce hrají roli jak při volbě povolání, 
tak v rozhodování, zda setrvat, či odejít, a je tedy důležité je nepřehlížet, protože při vytváření teoretických mo‑
delů odchodů učitelů z profese mohou tyto interní faktory hrát důležitou roli.

Masonová a Matasová (2015) závěrem studie deklarují, že odchody učitelů z profese jsou složitým a komplex‑
ním jevem s mnoha proměnnými, který jej paralelně ovlivňují. Z těchto důvodů docházejí k závěru, že neexistu‑
je jediný faktor, který by mohl odchody učitelů z profese nebo jejich udržení v profesi vysvětlit. Navrhují tedy 
nový teoretický model, ve kterém je udržení učitelů v profesi průnikem působení lidského, sociálního, struktu‑
rálního a pozitivně psychologického kapitálu, tzv. teoretický model čtyř kapitálů (four‑capital theoretical 
model). Předpokládají, že tento komplexní model bude neocenitelným nástrojem pro dokumentaci a pochope‑
ní odchodů učitelů z profese a jejich udržení v profesi holistickým způsobem. Zároveň dodávají, že bez silného 
lidského, sociálního, strukturálního a pozitivně psychologického kapitálu nebudou moci ani začínající učitelé s vy‑
sokou úrovní lidského kapitálu schopni naplnit svůj plný potenciál a profesně se rozvíjet a stát se lepšími učiteli 
ve vzdělávacím kontextu, ve kterém působí (ibid.), viz model 1.

Problematice teoretických rámců se věnovali také Vagi a Pivovarová (2016), kteří na základě kritické rešerše 
odborné literatury došli k závěru, že odborná literatura zaměřená na mobilitu učitelů používá relativně málo teo‑

Model 1 Teoretický model udržení učitelů v profesi založený na vlivu čtyř kapitálů

Zdroj: převzato z Masonové a Matasové (2015)
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případně učitelé byli zaměstnávání v oborech, které neodpovídaly jejich aprobaci apod. Masonová a Matasová 
(2015) s odkazem na studií Sharplinové (2014) dokumentují, že nesprávně zařazený učitel bude s vyšší pravdě‑
podobností nespokojený a opustí profesi. Tyto domněnky potvrzuje i řada dalších studií, Masonová a Matasová 
(2015) například upozorňují na studii Handala a kol. (2013), kteří docházejí k závěru, že výuka mimo obor spe‑
cializace je pro učitele matematiky a přírodních věd velkým problémem. Určitým problém se ukázala i výše platu 
učitelů, i když plat nebyl považován za silný prediktor odchodu učitele z profese. Třetím tématem byly „resortní 
politiky“. Jako diskutabilní někteří učitelé vnímali implementaci a změny vládou řízených vln reforem a iniciativ, 
které učitelé dle jejich vyjádření zbytečně zatěžují. Poslední oblastí byly „školní zdroje a vybavení“, respektive 
kvalita školního vybavení.

Masonová a Matasová (2015) se ve své studii věnovaly i popisu vlivu teorie pozitivního psychologického 
kapitálu (positive psychological capital theory) na chování, výkon a zejména fluktuaci učitelů. Pozitivní psycho‑
logie se zaměřuje na optimální lidské fungování s cílem pomoci lidem žít více produktivní a smysluplné životy 
a naplňovat potenciál, který je v lidských bytostech obsažen (Seligman, 2002). Naproti tomu pozitivní psycho‑
logický kapitál Masonová a Matasová (2015) definují v souladu se studií Goldsmith a kol. (1997, s. 815) jako „ty 
osobnostní rysy jedince, o kterých psychologové věří, že přispívají k jeho produktivitě“. Zároveň autorky při popisu 
vlivu pozitivního psychologického kapitálu na chování, výkon a fluktuaci zaměstnanců odkazují na studii Aveyho 
a kol. (2011), kteří v rozsáhlé metaanalýze více než 12 000 zaměstnanců zjistili korelaci mezi silným pozitivním 
psychologickým kapitálem a žádoucími postoji, chováním a výkonem zaměstnanců. Naopak, zaměstnanci s níz‑
kým psychologickým kapitálem vykazovali negativní postoje, chování, výkon a vyšší míru fluktuace. Masonová 
a Matasová (2015) upozorňují, že v mezinárodní literatuře o odchodech učitelů z profese narůstá počet studií 
psychologického charakteru, které se zabývají vlivem interních psychologických faktorů a stavů, jako je odvaha, 
angažovanost, motivace, odolnost, spokojenost, odhodlání na  udržení učitelů v  profesi. Naopak omezování 
činnosti bylo ve studiích identifikováno jako katalyzátor předčasného odchodu z učitelské profese. Masonová 
a Matasová (2015) tak docházejí k závěru, že interní/vnitřní faktory jednotlivce hrají roli jak při volbě povolání, 
tak v rozhodování, zda setrvat, či odejít, a je tedy důležité je nepřehlížet, protože při vytváření teoretických mo‑
delů odchodů učitelů z profese mohou tyto interní faktory hrát důležitou roli.

Masonová a Matasová (2015) závěrem studie deklarují, že odchody učitelů z profese jsou složitým a komplex‑
ním jevem s mnoha proměnnými, který jej paralelně ovlivňují. Z těchto důvodů docházejí k závěru, že neexistu‑
je jediný faktor, který by mohl odchody učitelů z profese nebo jejich udržení v profesi vysvětlit. Navrhují tedy 
nový teoretický model, ve kterém je udržení učitelů v profesi průnikem působení lidského, sociálního, struktu‑
rálního a pozitivně psychologického kapitálu, tzv. teoretický model čtyř kapitálů (four‑capital theoretical 
model). Předpokládají, že tento komplexní model bude neocenitelným nástrojem pro dokumentaci a pochope‑
ní odchodů učitelů z profese a jejich udržení v profesi holistickým způsobem. Zároveň dodávají, že bez silného 
lidského, sociálního, strukturálního a pozitivně psychologického kapitálu nebudou moci ani začínající učitelé s vy‑
sokou úrovní lidského kapitálu schopni naplnit svůj plný potenciál a profesně se rozvíjet a stát se lepšími učiteli 
ve vzdělávacím kontextu, ve kterém působí (ibid.), viz model 1.

Problematice teoretických rámců se věnovali také Vagi a Pivovarová (2016), kteří na základě kritické rešerše 
odborné literatury došli k závěru, že odborná literatura zaměřená na mobilitu učitelů používá relativně málo teo‑

Model 1 Teoretický model udržení učitelů v profesi založený na vlivu čtyř kapitálů

Zdroj: převzato z Masonové a Matasové (2015)

retických rámců, které jsou schopny pokrýt všechny klíčové oblasti problematiky. Dokazují, že žádná ze současných 
teorií mobility učitelů není schopna adekvátně zohlednit celou řadu faktorů na úrovni učitelů a škol, které s vysokou 

pravděpodobností profesní rozhodování učitelů ovlivňují. Autoři udávají, že studie, které byly v rámci rešerše litera‑
tury nalezeny, byly spíše motivovány pragmatickou touhou identifikovat praktická řešení problémů v reálném světě 
a věnovaly pouze malou pozornost vývoji nebo zdokonalování zobecňujících teorií. Zároveň poukazují na skuteč‑
nost, že studie, které explicitně používaly teoretický rámec, nejčastěji vycházely z teorie organizace, zatímco pouze 
malá část čerpala z jiných teorií. Zároveň Vagi a Pivovarová (2016) naznačují, že mnoho teoretických rámců, se 
kterými studie pracují, upřednostňuje jeden aspekt mobility učitelů před všemi ostatními. Např. teorie organizace 
(organizational theory) se zaměřuje především na vliv institucionálních charakteristik, ale vliv individuálních charakte‑
ristik zpravidla umenšuje. Naproti tomu teorie plánovaného chování (theory of  planned behavior) vyzdvihuje záměry 
a přesvědčení učitelů, ale nepřikládá velkou váhu prostředím, ve kterých učitelé působí (Vagi, Pivovarova, 2019). 
Teorie očekávaného užitku (expected utility theory) v tomto ohledu nabízí dle autorů studie vyváženější přístup, 
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protože předpokládá, že se učitelé rozhodují pracovat v dané škole s cílem maximalizovat svůj potenciál. Za teorie, 
které nejlépe vyvažují vliv charakteristik jedince a jeho prostředí, autoři považují teorii rasové hrozby (racial threat 
theory) a profesní sebedůvěry / (sebe)vnímané efektivity (self‑efficacy theory). V následujících částech textu probe‑
reme jednotlivé teorie, o kterých se Vagi a Pivovarová zmiňují.

Vagi a Pivovarová (2016) upozorňují, že výzkumníci ve svých studiích nejčastěji pracují s teorií organizace 
(organizational theory), která vychází z předpokladu, že sociální a organizační kontexty, ve kterých lidé pracují, ovliv‑
ňují téměř každý aspekt jejich pracovního života. Samotná teorie organizace vznikla během průmyslové revoluce 
s cílem pochopit, jak mohou organizace maximalizovat svoji produkci. Přitom nejstarší, tzv. klasické teorie, byly 
založeny na myšlence hierarchické struktury, autokratické správy, řetězení velení, dílčí kontrole apod. (Ferdous, 
2017). Na organizace bylo pohlíženo jako na stroje, které vznikly proto, aby dosahovaly svých cílů. Zaměstnanci 
byli vnímáni jako části těchto strojů, respektive reflexivní nástroje ovlivnitelné vedením nebo zaměstnavateli (ibid.). 
Efektivita organizací se dle klasických teorií odvíjela od efektivity jejich lidských zdrojů. Tyto teorie se ze své pod‑
staty zaměřovaly především na strukturální a technologické aspekty organizací, na dělbu práce a rozsah kontroly. 
Předpokládaly, že existuje pouze jeden nejlepší způsob, jak strukturovat dělbu práce, aby bylo dosaženo maxima‑
lizace produktivity (Chand, Chakrabarty, Roy, 2012; Sullivan, 2009). Zároveň předpokládaly se, že organizace jsou 
uzavřené systémy, které neinteragují s vnějším prostředím. Jednou z nejstarších klasických teorií je vědecká teorie 
řízení (scientific management theory), kterou zpopularizovaly práce Fredericka W. Taylora (Myška, Hrubá, 2014). 
Taylor identifikoval soubor kroků, které mají vést ke zvýšení výkonnosti organizace, a to: určení nejlepšího způsobu 
výkonu práce, výběr vhodných pracovníků, jejich výcvik, sledování jejich práce, stanovení úkolové mzdy a přesunutí 
veškeré zodpovědnosti na manažery (ibid.). I  když tyto postupy skutečně zvyšovaly produktivitu, jejich slabou 
stránkou byla skutečnost, že takto organizovaná práce byla pro většinu zaměstnanců nepříjemná, vyčerpávající 
a vedla k jejich nespokojenosti (Myška, Hrubá, 2014).

Se zvyšováním produkce a  rozvojem úrovně vzdělání ve  společnosti docházelo ke  stále častějším konflik‑
tům zaměstnanců s organizacemi, a to především v důsledku příliš hierarchických struktur organizací a tvrdých 
principů podporovaných klasickými teoriemi. Tyto konflikty vedly k revizi klasických teorií organizace a vzniku 
nových, tzv. neoklasických teorií, které věnovaly mnohem více pozornosti potřebám zaměstnanců a předpoklá‑
daly, že by organizace a lidé měli vytvářet symbiotický vztah, protože organizace jsou závislé na nápadech a práci 
zaměstnanců a pracovníci vyžadují platy a pracovní příležitosti (Ferdous, 2017; Vagi, Pivovarova, 2016). Jedním 
z významných představitelů neoklasických teorií je Elton Mayo – zakladatel teorie lidských vztahů (human 
relations). Mayo došel k závěru, že pro úspěšné fungování organizací a zvýšení výkonnosti zaměstnanců jsou dů‑
ležité interpersonální vztahy na pracovišti a spokojenost zaměstnanců s prací a pracovním prostředím (Myška, 
Hrubá, 2014). Zjistil, že spokojený pracovník podává lepší výkon, doporučoval tedy, aby se na pracovištích pod‑
porovala pozitivní atmosféra, zaměstnancům bylo poskytováno mnohem více svobody a aby byl systém sankcí 
nahrazen odpovědností za vykonané úkoly (ibid.). Zároveň dokázal, že v případě kladných vztahů zaměstnanců 
s vedením, kdy vedení se zaměstnanci zacházelo s přiměřenou úctou a respektem, oceňovalo práci zaměstnanců 
a umožňovalo jim spoluúčast na rozhodování, odváděli zaměstnanci výrazně lepší výkony (Myška, Hrubá, 2014).

V současné době neexistuje jedna teorie organizace, která by uspokojivě vysvětlovala fungování organizací (Myška, 
Hrubá, 2014). Nicméně pro zvyšování efektivity práce a řízení organizací je velmi důležité znát tzv. organizační chování 
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zaměstnanců (organizational behavior). V rámci tohoto tématu jsou studována podtémata jako: vliv organizace a její 
filosofie na chování lidí, individuální rozdíly mezi lidmi na pracovišti, dosahování organizačních cílů prostřednictvím 
lidí, organizační kultura, systém členění rolí a moci v organizaci, politika organizace, konflikty a vztahy mezi lidmi, mo‑
tivování lidského chování, fungování skupina a jejich dynamika, vztahy na pracovištích, řízení lidí, komunikace uvnitř 
organizace, kariéra zaměstnanců, rozvoj pracovníků, rozvoj organizace jako celku (Myška, Hrubá, 2014, s. 24).

Otázkou je, zda lze předpovědět, která organizace bude úspěšná. Waterman, Peters, Phillips v roce 1980 pu‑
blikovali text s názvem: Structure Is Not Organization, ve kterém představili McKinseyho model 7S – nástroj, 
který pomáhá hodnotit well‑being a budoucí úspěch organizací10. Svůj text autoři uvedli odkazem na belgického 
surrealistického malíře Reného Magritte, který namaloval sérii dýmek, kterou pojmenovat Ceci n’est pas une 
pipe – toto není dýmka. Waterman, Peters a Phillips (1980) tímto demonstrovali, že stejně tak jako obrázek věci 
není věc, tak struktura organizace není organizací, ale představuje pouze jeden z klíčových faktorů organizace. 
McKinseyho model 7S předpokládá, že na každou společnost je možno nahlížet jako na soubor sedmi klíčových 
vnitřních faktorů organizace začínajících v angličtině písmenem „S“, které se vzájemně silně ovlivňují, a na jejichž 
základě je možno určit, zda má organizace strukturální podporu k tomu, aby byla úspěšná, viz obrázek 2.

Přitom faktory lze rozdělit do dvou základních skupin, a  to na  faktory, které představují tzv. „Tvrdé S“: strate‑
gie společnosti, struktura společnosti a systémy, které společnost využívá – informace k těmto faktorům jsou zpravidla 
ve  firemních dokumentech jednoduše dohledatelné a  změny v  těchto oblastech bývají jednodušeji proveditelné. 
Naproti tomu faktory, které bývají označovány jako „Měkké S“ – styl manažerské práce, spolupracovníci, schopnosti 
a sdílené hodnoty, bývají obtížněji identifikovatelné (neobjevují se ve firemních dokumentech) a případné změny v této 
oblasti jsou hůře realizovatelné, viz obrázek 2 (Mallya, 2007) a jsou kulturně podmíněné (Doole, Lowe, 2008):

1. strategie společnosti (strategy) – podávají informace o tom, jakým způsoben společnost dosahuje svých 
vizí, reaguje na hrozby a příležitosti (Mallya, 2007);

2. struktura společnosti (structure) – představuje obsahovou a funkční náplň organizačního uspořádání – nadří‑
zenost, podřízenost, spolupráce, kontrolní mechanismy, sdílení informací apod. (Keřkovský, Vykypěl, 2006);

3. systémy řízení, které společnost využívá (systems) – jedná se o formální a neformální prostředky, proce‑
dury a systémy, které slouží k řízení aktivit společnosti (Keřkovský, Vykypěl, 2006; Mallya, 2007);

4. styl manažerské práce (style) – ukazují na přístup managementu k řízení a řešení problémů (Keřkovský, 
Vykypěl, 2006);

5. spolupracovníci (staff ) – jedná se jak o jedince, kteří se podílejí na řízení, tak o běžné zaměstnance, jejich 
vzájemné vztahy, ale také jejich funkce, aspirace, motivace, chování vůči firmě (Keřkovský, Vykypěl, 2006), 
nicméně spolupracovníky lze chápat také jako lidské zdroje s potřebou jejich rozvoje (Mallya, 2007);

10 McKinseyho model 7S následně zpopularizoval Waterman a Peters (1982) v publikaci s názvem In search of  excellence: Lessons from Ameri‑

ca’s best‑run companies.
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6. schopnosti (skills) – lze definovat jako profesní zdatnost pracovního kolektivu (Keřkovský, Vykypěl, 2006), 
ale také jako profesionální znalosti a kompetence uvnitř organizace (Mallya, 2007);

7. sdílené hodnoty (shared values) – jsou základními hodnotami společnosti, jsou to ideje a principy respek‑
tované pracovníky společnosti (Keřkovský, Vykypěl, 2006) a přímo souvisí s vizí organizace (Mallya, 2007), 
jedná se o podnikovou kulturu a etiku společnosti apod.

Za významnou Vagi a Pivovarová (2016) považují také teorii očekávaného užitku (expected utility theory), 
která je standardním stavebním kamenem moderní ekonomické teorie (Škapa, Vémola, 2012). Základy této te‑
orie položil v polovině 18. století Daniel Bernoulli (Bernoulli, 1738), axiomy a nutné a postačující podmínky pro 
tuto teorii byly navrženy v polovině 20. století Johnem von Neumannem a Oskarem Morgensternem (Škapa, 
Vémola, 2012). Teorie očekávaného užitku, nebo též zkráceně teorie užitku, je považována za  deskriptivní 
a normativní ekonomickou teorií rozhodování v situacích, které zahrnují riziko (ibid.). Jak uvádí Vagi a Pivovarova 
(2016), pojem užitku – jako měřítka spokojenosti – je v ekonomii klíčovým prvkem teorie racionální volby (ra‑
tional choice theory), která vychází z neoklasické ekonomie a tvoří normativní rámec pro porozumění sociálnímu 
a ekonomickému chování lidí. Teorie racionální volby předpokládá, „že se jedinec rozhoduje racionálně a volí vždy 
takovou možnost, která je mu nejvíce k užitku. Snaží se tedy dosáhnout co nejlepších výsledků s co nejmenšími nákla‑
dy.“ (Institut politického marketingu, 2013). S teorií očekávaného užitku pracují i studie zaměřené na proble‑
matiku odchodů učitelů ze škol/profese, které odchody učitelů vnímají v kontextu snah učitelů o maximalizaci 
jejich užitku a spokojenosti, a to prostřednictvím rozhodnutí setrvat, či odejít (Feng, 2014). Teorie očekávaného 

Obrázek 2 McKinseyho model 7S

Zdroj: převzato z Mallya (2007)
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užitku totiž, obdobně jako teorie organizace a teorie racionální volby, modeluje lidské chování způsobem, který 
lze zobecnit na různé kontexty (Vagi, Pivovarova, 2016). Nicméně je potřeba zdůraznit, že v kontextu této teo‑
rie se očekává, že jednající jedinci mají vyjasněné a konzistentní preference.

Jak uvádí Škapa a Vémola (2012), v rámci teorie očekávaného užitku je vztah k riziku stanovován tvarem tzv. 
užitkové funkce, která je konkávní v případě člověka, který je averzní vůči riziku a konvexní v případě jedince 
vyhledávajícího riziko. S  užitkovou funkcí se často pracuje i  ve  studiích zaměřených na problematiku výběru 
školy a odchodů učitelů ze škol/profese (Vagi, Pivovarova, 2016). Například Omennová Strunková a Robin‑
son (2006) předpokládají, že učitelé jsou racionální aktéři, kteří se rozhodují o své kariéře způsobem, který 
jim pomáhá maximalizovat jejich užitek. Vagi a Pivovarova (2016) odkazují na studii Hanusheka a kol. (2004), 
kteří udávají, že při výběru školy učitelé postupují racionálně, a to tak, že si nejprve na základě svých individu‑
álních preferencí a charakteristik práce vyberou skupinu škol. Po porovnání dostupných možností si následně 
z této skupiny potenciálních škol vyberou školu, která jim aktuálně přináší nejvyšší hodnotu očekávaného užitku. 
Přitom autoři očekávanou hodnotu užitku modelují jako funkci platu, demografických charakteristik studentů, 
personální politiky školy, rodinných charakteristik učitelů, individuálních a demografických charakteristik učitelů, 
alternativních příležitostí a nákladů spojených se změnou školy. Zároveň ve své studii poukazují na dynamickou 
povahu očekávaného užitku v čase, a  to v důsledku změn ve  škole, v dostupných příležitostech či osobních 
charakteristikách učitele, např. získání zkušeností apod. Vagi a Pivovarova (2016) uvádějí, že jak Hanushek a kol. 
(2004), tak Fengová (2009, 2014) ve svých studiích demonstrují, že je‑li učitelům předloženo několik možností, 
vyberou si možnost, která jim přináší nejvyšší předpokládaný užitek. Přitom výše užitku se odvíjí od kombinace 
peněžních výhod (platů) a nepeněžních benefitů, např. pracovních podmínek. Různí učitelé se tedy rozhodují 
různě v  závislosti na  svých osobních preferencích: více zaměřených na peněžní či nepeněžní benefity (ibid.). 
Dle tohoto modelu mohou učitelé maximalizovat svůj užitek prostřednictvím jedné ze  čtyř akcí: (1) zůstat 
na současné pozici v dané škole; (2) přestěhovat se do jiné školy ve stejném obvodě; (3) přestěhovat se do jiné 
školy v jiném obvodě; (4) odejít z profese (Vagi, Pivovarova, 2016). Jak uvádí autoři, Fengová rozšířila tradiční 
model očekávaného užitku v případě učitelů o další faktory, jako jsou platy učitelů v sousedních obvodech, platy 
jednotlivců v jiných profesích, pracovní podmínky v sousedních obvodech a rodinné charakteristiky. Vagi a Pi‑
vovarova (2016) zároveň upozorňují na studii Kuklaové‑Acevedové (2009), která zkoumá profesní trajektorie 
učitelů jako funkci očekávaného užitku, a to od samého počátku jejich rozhodnutí vstoupit do učitelské profese. 
Podle autorky jedinci vstupují do učitelské profese, protože se rozhodli, že úroveň platů, další benefity, pracovní 
podmínky a spokojenost plynoucí z výuky jim poskytují ty nejlepší příležitost ze všech dostupných profesních 
možností. Jakmile však učitelé vstoupí do pracovního procesu, neustále vyhodnocují, zda je jejich aktuální situace 
stále žádoucí možnost z alternativ, které mají. V důsledku toho se učitelé v závislosti na dostupných alternativách 
rozhodují měnit povolání, přejít do školy s lepšími pracovními podmínkami nebo zůstat na stávající pozici (Vagi, 
Pivovarova, 2016). Obdobně autoři upozorňují na zjištění Kuklaové‑Acevedové (2009) a Omennové Strunkové 
a Robinsona (2006), kteří předpokládají, že maximalizace užitku je u učitelů odvozena z kombinace jejich pra‑
covních podmínek, osobních vlastností a mzdy, a že si jedinci vybrali toto povolání, protože věří, že jim nabízí 
maximální míru užitku ze všech možných povolání.

Daniel Kahneman a Amos Tversky na základě kritické analýzy teorie očekávaného užitku, především pak její 
schopnosti popsat rozhodování jedinců v situacích, která zahrnují jistou míru rizika, navrhli alternativní teorii, 
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která představuje trochu jiný pohled na rozhodování lidí, a to prospektovou teorii (prospect theory), za kte‑
rou Daniel Kahneman získal Nobelovu cenu za ekonomii. Prospektová teorie (2012) byla představena odborné 
veřejnosti Kahnemanem a Tverským v roce 1979 v článku s názvem Prospect theory: An analysis of  decision under 
risk. Na rozdíl od teorie očekávaného užitku, nemá prospeková teorie ambici být normativní teorií, ale jedná se 
o popisný model rozhodování v situacích, které zahrnují riziko, a to na základě skutečného chování lidí v reálném 
světě. Autoři teorie totiž zjistili, že v reálném světě se liší chování lidí od toho, co se očekává v rámci teorie 
očekávaného užitku. Jak uvádí Škapa a Vémola (2012, s. 101), na základě řady experimentů docházejí Kahneman 
a Tversky k těmto dílčím záměrům: (1) „Lidé nadhodnocují možnosti, které považují za jisté, i když pro ně nemusí 
být nejlepší.“; (2) „Lidé jsou ochotni se spokojit s přiměřenou hodnotou zisku, i když mají šanci vydělat víc.“; (3) „Lidé 
jsou ochotni podstoupit riziko, pokud mohou omezit své ztráty. Z toho vyplývá, že ztráty pro lidi mají větší váhu než 
ekvivalentní část zisku (konkrétně ze studií vyplývá, že lidé pociťují ztráty 2 až 2,5 krát citelněji než zisky).“; (4) „Lidé 
mají tendence k podceňování velkých pravděpodobností a k přeceňování pravděpodobností velmi malých.“ Na základě 
získaných poznatků Kahneman a Tverský doporučují v případě praktických aplikací pracovat s hodnotovou funk‑
cí, místo funkce užitku, jak je tomu v případě teorie očekávaného užitku.

Kahneman a Tverský pokračovali dál v práci na prospektové teorii, kterou následně empiricky i teoreticky 
zdokonalili a nazvali kumulovanou prospektivní teorií (cumulative prospect theory). Škapa a Vémola (2012) 
upozorňují, že prospektová teorie do určité míry zpochybňuje tradiční pohled na ekonomii, a to, že se lidé roz‑
hodují vždy racionálně a maximalizují svůj očekávaný užitek.

Obrázek 3 Hodnotová funkce Kahnemana a Tverského

Zdroj: Kahneman, Tversky (1979), převzato ze Škapy a Vémoly (2012)
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Vagi a Pivovarová (2016) identifikovali, že výzkumníci v textech zaměřených na mobilitu učitelů pracovali také 
s teoretickým rámcem teorie profesní sebedůvěry / (sebe)vnímané efektivity (self‑efficacy theory11). Au‑
toři s odkazem na Resnicka (2011) dokumentují, že podobně jako teorie očekávaného užitku a racionální volby, 
teorie profesní sebedůvěry předpokládá, že jsou individuální volby řízeny vnitřními přesvědčeními. Nicméně 
i když je přesvědčení o vlastních profesních schopnostech vnitřním přesvědčením jedince, je zároveň formová‑
no prostřednictvím zkušeností získaných ve vnějším prostředí (ibid.). Jak uvádí Vagi a Pivovarová (2016, s. 7), 
Bandura (1997), autor konceptu self‑efficacy, identifikoval čtyři faktory, které ovlivňují míru self‑efficacy jedince, 
a to: (1) přímou zkušenost – zkušenost s tím, že je jedinec schopen dosáhnout výborného výkonu má pozitivní 
vliv na  jeho self‑efficacy, zatímco selhání má negativní vliv; (2) zástupnou zkušenost – úspěch či neúspěch jiné 
osoby ovlivňuje přesvědčení jedince o jeho vlastních schopnostech; (3) sociální přesvědčení – závislé na tom, je‑li 
člověk ve své snaze dosáhnout určitého cíle povzbuzován či zrazován; (4) fyziologické faktory – např. stresové 
reakce, které mohou jedince vést k přesvědčení, že je více, či méně schopen dosáhnout svého cíle. Přitom se 
fyziologická zpětná vazba zpravidla koresponduje s dříve zastávaným přesvědčením jedince, a  tím zvyšuje, či 
snižuje jeho pocit self‑efficacy. Vagi a Pivovarová (2016) se však pozastavují nad tím, že navzdory tomu, že je 
koncept self‑efficacy v psychologii velmi populární, existuje pouze několik málo studií zaměřených na odchody 
učitelů, které se touto problematikou zabývají. Odkazují pouze na studii Allensworthové a kol. (2009) a Laddo‑
vé (2011). Laddová (2011), která se zabývala problematikou pracovních prostředí učitelů, dochází k závěru, že 
rozhodnutí učitelů zůstat, nebo odejít, pravděpodobně souvisí s jejich self‑efficacy. Např. učitelé, kteří působí 
ve školách s vysokým podílem žáků pocházejících ze znevýhodněných prostředí, nebo žáků s problémy s uče‑
ním, mohou být odrazování od setrvávání ve škole, nemají‑li dostatečné dovednosti a vzdělání pro práci s těmito 
skupinami a v daných prostředích, a to zvlášť, necítí‑li podporu vedení školy a čelí‑li dalším problémům vyplýva‑
jícím z pracovního prostředí. Obdobně i Allensworthová a kol. (2009) tvrdí, že různé aspekty škol (např. schop‑
nosti a chování studentů, podpora rodičů, profesní vztahy s kolegy a podpora vedení školy) ovlivňují self‑efficacy 
učitelů. Autoři studie deklarují, že učitelé, kteří pracují ve školách s chytrými dětmi, které se chovají slušně, mají 
rodiče, kteří je podporují, a zároveň pracují ve školách, ve kterých panuje kultura spolupráce a podpory, budou 
s vyšší pravděpodobností pociťovat, že jsou úspěšní. V opačném případě se mohou cítit neúspěšní. Docházejí 
tak k závěru, že učitelé budou volit práci ve školách, ve kterých jsou příznivé pracovní podmínky, a ve kterých 
mají pocit, že budou svou práci moci vykonávat dobře.

Vagi a Pivovarová (2016) zmiňují také teorii rasové hrozby (racial threat theory), která se snaží vysvětlit, 
jak se formují a udržují praktiky založené na diskriminaci. Tato teorie je totiž založena na předpokladu konku‑
renčního boje o limitované zdroje a předpokladu, že většinové populaci vyhovují její vlastní privilegované pozice. 
S růstem rozmanitosti a velikosti menšinové populace, paralelně se zviditelňováním menšin, nabývá většinová 
populace pocit ohrožení a vytváří tlak na instituce sociální kontroly, aby zavedly tvrdší represivní opatření určená 
k ochraně svých pozic. Základy této teorie položil Blalock (1967): Toward a Theory of  Minority‑Group Relations. 
Vagi a Pivovarová (2016) s odkazem na práci Renzulliové a kol. (2011) ukazují na vztah mezi rasovým nesou‑
ladem mezi učiteli a studenty a mobilitou učitelů, respektive deklarují, že učitelé, kteří pracují v heterogenním 
školním prostředí, budou pravděpodobně s ohledem na rasu a další demografické charakteristiky, méně sociálně 

11 Termín self‑efficacy byl zaveden do odborné literatury Bandurou (1997). Self‑efficacy je definováno jako víra jedince ve svoje schopnosti se úspěšně 

chovat tak, aby dosáhl požadovaného výsledku (Vagi, Pivovarová, 2016).
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integrování, a proto i méně spokojení se svou prací. Zároveň budou s vyšší pravděpodobností zažívat výhružky 
ze strany svých studentů.

Obdobnou problematikou jako teorie rasové hrozby se zabývá i  teorie relační demografie (theory 
of  relational demography). Nguyen (2018) s  odkazem na  studii Grissomové a  kol. (2015) uvádí, že teorie 
relační demografie vychází z  teorie reprezentativní byrokracie (theory of  representative bureaucracy), která 
předpokládá, že různorodá pracovní síla ve veřejném prostoru může pomoci zajistit, aby byly v byrokratic‑
kých rozhodovacích procesech zohledněny zájmy všech skupin včetně historicky znevýhodněných komunit, 
podrobněji viz Meier (2019). Nguyen (2018) na základě výsledků odborných studií (Tsui, Egan, O’Reilly, 1992; 
Tsui, O’Reilly, 1989) dokumentuje, že teorie relační demografie naznačuje, že jedinci porovnávají své vlastní 
demografické charakteristiky s demografickým složením sociální jednotky, aby zjistili, zda jsou podobní, nebo 
se liší. Čím větší identifikovaná podobnost jedince v demografických charakteristikách se sociální skupinou, 
ve které se nachází, tím pozitivnější budou jeho pracovní postoje a chování (ibid.). Vnímaná podobnost/od‑
lišnost tak může ovlivňovat rozhodnutí setrvat v zaměstnání, nebo odejít. V literatuře zaměřené na odchody 
učitelů z profese v poslední době přibývá studií, které potvrzují, že učitele ovlivňuje složení jedinců, kteří je 
obklopují (Nguyen, 2018). Nguyen (2018) na základě výsledků empirických studií došel k závěru, že raso‑
vá/etnická/genderová shoda mezi učiteli a studenty, učiteli a řediteli a učiteli navzájem, je pozitivní jak pro 
studenty, tak pro učitele. Vycházel přitom např. ze studie Grissoma a Keizerové (2011), kteří zjistili, že v pří‑
padě rasové shody mezi učitelem a ředitelem učitelé vykazovali vyšší míru spokojenosti s prací a nižší míru 
fluktuace. Zároveň autoři identifikovali, že rasová shoda ovlivňuje hmotné i nehmotné benefity, které učitelé 
dostávají. Zjistili ovšem některé znepokojivé skutečnosti – učitelé afroamerického původu dostávali pod ve‑
dením „bílých“ ředitelů mnohem menší příplatky, a to i v případě, že byli srovnatelní se svými „bílými“ kolegy, 
se kterými pracovali na stejné škole. K obdobným závěrům došli i Grissom, Nicholson‑Crottyová a Keiserová 
(2012), kteří zjistili, že gender ředitele ovlivňuje jak spojenost učitelů s prací, tak míru jejich fluktuace. Vliv 
relační demografie na spokojenost učitelů s prací zkoumá i řada dalších studií, viz Fairchildová a kol. (2012) 
a Stearnsová a kol. (2014).

Existuje také teorie souladu jedince s  prostředím (person‑environment fit theory), která se zaměřuje 
na  interakci mezi charakteristikami jedince a prostředí, přičemž jednotlivec nejen ovlivňuje své prostředí, ale 
prostředí také ovlivňuje jednotlivce. Tato teorie je výsledkem velkého množství výzkumu v rámci industrial‑orga‑
nizational psychology, která se zaměřovala na to, jak zaměstnanci interagují se svým pracovním prostředím s cílem 
porozumět faktorům, které vedou k  jejich udržení a  dosažení dalších žádoucích výsledků (Chatman, 1989). 
Například Kristof‑Brownová, Zimmerman, Johnsonová (2005) a Hoffman a Woehr (2006) nalezli mírnou sou‑
vislost mezi udržením zaměstnanců a jejich souladem s různými typy prostředí.

Obdobně i teorie sociální identity (social identity theory) odvozuje identitu jedince z pro něj relevant‑
ních sociálních skupin (Tajfel a kol., 1971). Teorie se snaží interpretovat širokou škálu jevů skupinové dyna‑
miky, jako je vztah jedince ke skupině, meziskupinové konflikty apod. (Capozza, Brown, 2000). Teorii sociální 
identity vytvořili v 70. a 80. letech 20. století Henri Tajfel a John Turner (McKeown a kol., 2016). Henri Tajfel, 
který byl polsko‑židovského původu, v důsledku čehož během 2. světové války ztratil mnoho členů rodiny 
a přátel, se zaměřil na zkoumání otázky vzniku genocidy. Na rozdíl od původních předpokladů, že podmínkou 
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pro vznik předsudků a diskriminačního chování je existence individuálně osobnostního a  sociálního napětí 
mezi skupinami (Sherif, 1956), Tajfel a kol. (1971), došli k  závěru, že základní minimální podmínkou poci‑
tu skupinové příslušnosti a  upřednostňování své vlastní skupiny před jinou skupinou (in‑group favoritism) 
s potenciální možností diskriminačního chování vůči jiným skupinám (out‑group discrimination) je samotná 
„kategorizace“ jedinců do skupin.

Omennová Strunková a Robinson (2006), s odkazem na text Garciaové a Crockerové (2004) a Tajfela 
(1982) upozorňují, že dle teorie sociální identity se jedinci snaží udržet si pozitivní obraz o sobě spojený 
s jejich vlastní skupinovou identitou prostřednictvím minimalizace situací potenciálně poškozující jejich im‑
age a vyhýbáním se interakcí se členy jiných skupin a vyhledáváním interakcí se členy vlastní skupiny, což 
v kontextu zaměstnání může vést k preferování pracovních příležitostí, ve kterých jedinci mohou pracovat 
bok po boku s lidmi své vlastní skupiny (rasy / etnického původu). Autoři poukazují na výzkum Jacksonové 
(1991), která identifikovala vyšší míru spokojenosti a nižší míru fluktuace u pracovníků pracujících v kolekti‑
vech s homogenními charakteristikami. Lze tedy předpokládat, že (rasová/etnická) heterogenita zaměstnan‑
ců škol může zvyšovat napětí a snížit míru pracovní spokojenosti učitelů (Omenn Strunk, Robinson, 2006). 
Tuto domněnku autoři dokumentují výsledky výzkumu Bryka a Sneiderové (2002), kteří na případové studii 
sítí sociálních vztahů tvořících školní komunity chicagských základních škol došli k  závěru, že každodenní 
sociální interakce mají významný vliv na tvorbu úspěšného vzdělávacího prostředí, které je zásadní pro fun‑
gování škol a silně predikuje výsledky studentů, a zároveň, že etnická a kulturní rozmanitost školní komunity 
může komplikovat pociťování vzájemného vztahu důvěry.

Problémem ovšem může nastat také v případě rasové/etnické/kulturní odlišnosti učitelů a  jejich žáků/
studentů. Omennová Strunková a Robinson (2006) odkazují na studii Gottlieba (1964), který zjistil, že po‑
stoje učitelů a jejich spojenost s prací se liší v závislosti na jejich rasových a kulturních odlišnostech. V rámci 
svého výzkumu identifikoval, že „bílí učitelé“, kteří byli vychovávání ve středostavovské kultuře, která mimo 
jiné představovala „dobře vychované“ děti zvládající požadavky školy a  ve  vzdělávání angažované rodiče, 
po umístění do školy s vysokou mírou chudoby a vyšším podílem černošských žáků pociťovali tzv. „kulturní 
šok“. Zatímco černošští učitelé měli tendenci žáky v těchto školách vidět jako šťastné, energické a milující 
zábavu, „bílí učitelé“ měli tendenci je vnímat jako upovídané, líné a vzpurné. Skutečnost, že „černošští učite‑
lé“ častěji pocházeli z obdobného prostředí jako žáci ve sledovaných školách, pravděpodobně vedlo k tomu, 
že měli mnohem realističtější očekávání, což se pozitivně promítalo i do jejich spokojeností s prací. Zatímco 
„černošské učitele“ k nespokojenosti s prací vedla velikost tříd, špatné vybavení a chybějící osnovy, „bělošští 
učitelé“ si stěžovali na nedostatečné schopnosti žáků, jejich nízkou motivaci k učení, problémy s kázní a rodi‑
če, kteří se o jejich vzdělání nezajímali. Prožívání pocitů nedůvěry, rozdílů v sociální identitě nebo kulturního 
šoku, mohou vést k nespokojenosti s prací, k menšímu nasazení ve škole a zvýšené fluktuaci (Omenn Strunk, 
Robinson, 2006). Výsledky některých studií dokonce naznačují, že mobilita učitelů mnohem silněji souvisí 
s charakteristikami studentů, zejména jejich rasou a výsledky, než s platy učitelů, i když plat může mít určitý 
kompenzační účinek (Hanushek a kol., 2004).

Některé studie navíc dokazují, že výsledky žáků se zlepšují, jsou‑li žáci vyučování učiteli stejné rasy / et‑
nického původu (Figlio, 2017). Tento argument se používá především k  obhajobě zvyšování rozmanitosti 
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pracovní sily učitelů ve školách, aby svým složením odpovídala složení žákovské/studentské populaci (García, 
Weiss, 2020). Ovšem navzdory těmto diskuzím je stále patrný problém v nízké rozmanitosti učitelské základy, 
a  to jak podle pohlaví, tak podle rasy (García, Weiss, 2020). Například Ingersoll (2015) uvádí, že ačkoli by 
učitelská základna měla „vypadat“ jako současné Amerika, opak je pravdou, protože zatímco rasová a etnická 
rozmanitost americké populace roste, rozmanitost učitelské základny se zmenšuje12. Výsledkem je skutečnost, 
že menšinovým žákům a studentům chybí ve školách pozitivní vzory z řad učitelů, kteří by jako oni pocházeli 
z menšin a chápali jejich rasový a menšinový původ. Ingersoll (2015) se spolu s dalšími autory (Quiocho, Rios, 
2000; Zumwalt, Craig, 2005) považuje nedostatek učitelů z menšin v menšinových školách za občansko‑právní 
problém. Nicméně, školy s vyšším podílem menšin mají nejen nedostatek učitelů z menšin, ale obecně se po‑
týkají s personálním obsazením kvalifikovanými učiteli, kteří se často vyhýbají těmto typům škol.

Posledním teoretickým rámcem, který Vagi a Pivovarová (2016) zmiňují, je Ajzenova (1991) teorie plánova‑
ného chování (theory of  planned behavior). Tato teorie je de facto široce používaným behaviorálním modelem, 
který předpokládá, že chování jedinců je plánované. Teorie plánovaného chování pomáhá předpovídat a po‑
chopit chování jedinců, ale také to, jak lze chování lidí změnit. Zachycuje důležitá individuální přesvědčení, která 
ovlivňují záměry lidí chovat se určitým způsobem v obdobných situacích. Předpokládá, že chování je bezpro‑
středně určováno behaviorálními záměry, které jsou zase určovány kombinací tří faktorů: (1) osobním postojem 
k určitému chování; (2) subjektivními normami (vnímaným společenským tlakem); a (3) vnímanou kontrolou 
chování (míra, do jaké věříme, že můžeme kontrolovat svoje chování). Herathová (2010) udává, že tato teorie 
je hojně užívaná v oblasti behaviorální analýzy.

I když je Ajzenova (1991) teorie hojně užívaná v různých oblastech, v odborné literatuře zaměřené na odchody 
učitelů ze škol/profese se s ní příliš nepracuje. Určitou výjimkou, na kterou Vagi a Pivovarová (2016) upozorňují, je 
studie Kersaint a kol. (2007), kteří používají teorii plánovaného chování ke studiu rozhodnutí učitelů zůstat, nebo 
odejít, ale také ke zjišťování pravděpodobností, že se učitelé, kteří odešli, do tří let po odchodu vrátí. Zároveň 
autoři studie zjišťovali faktory, které povzbuzují nebo brání učitelům v návratu a význam těchto faktorů pro učitele, 
kteří setrvali. Kersaint a kol. (2007) zjistili, že všechny učitele nejvíce znepokojují rodinné záležitosti, a že odcházející 
učitelé kladou mnohem větší důraz na čas, který mohou strávit se svými rodinami, než ti, kteří zůstávají.

Poslední teorií, které se budeme věnovat, je teorie kvalitního pracovního života. Jak uvádějí Sharplino‑
vá, O’Neill a Chapmanová (2011) s odkazem na Voydanoffovou (2005), základem kvality pracovního života je 
soulad mezi jednotlivcem a jeho prostředím. Pozornost má být proto věnovaná rozvoji strategií zvládání zátěže, 
odolnosti učitelů a faktorům, které podporují kvalitu pracovního života, to vše může pomoci zvýšit udržení uči‑
telů v profesi (Sharplinová a kol., 2011).

12 Ukazuje se, že změny v rasovém a etnickém složení pracovních sil učitelů nedrží krok se změnami demografického složení populace studentů (Gar‑

cía, Weiss, 2020). Podíl učitelů K – 12, kteří jsou černošskými, hispánskými, asijskými, indiánskými nebo jinými nebílými skupinami, se mezi školními 

roky 1987/1988 a 2011/2012 zvýšil z 12,4 procent na 17,3 procent, zatímco podíl studentů v těchto skupinách se zvýšil z 27,3 procent v letech 

1987/1988 na 44,1 procent v letech 2011/2012 (Ingersoll, 2015).
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Metodologie výzkumu

Stanovení výzkumného cíle, definování výzkumné otázky

Cílem této studie je zmapovat závěry současného mezinárodního výzkumu zaměřeného na  pro‑
blematiku odchodů učitelů z profese a  identif ikovat determinanty, které odchodu učitelů z profese 
ovlivňují. Ingersoll (2007) učitelskou pracovní sílu přirovnává k „kyvným dveřím (lítačkám) a děravému 
vědru“ (revolving doors and leaky buckets). Obdobně situaci vnímají i Skilbeck a Connell (2003), kteří 
učitelství označují za  kariéru, která se stále více stává kariérou s  pohybem jedinců dovnitř a  ven, 
přitom směřování jedinců ven z profese může být trvalé. I když odchody učitelů z profese nejsou je‑
dinou příčinou nedostatku učitelů, protože významnou roli hraje také snižování zájmu jedinců o vstup 
do  učitelské profese, snižování počtu žáků na  jednoho učitele, zvyšování počtu studentů ve  vzdě‑
lávání a  rozšiřování vzdělávacího kurikula (García, Weiss, 2019a), odchody učitelů z  profese hrají 
v tomto problému zásadní úlohu (Sutcher a kol., 2016). Sutcher a kol. (2016) se dokonce domnívají, 
že snížení míry odchodů učitelů o  jednu polovinu by ve  Spojených státech pomohlo vyřešit situaci 
s nedostatkem učitelů.

Abychom naplnili cíl výzkumu a postihli jej v  jeho komplexnosti, budeme při analýze mezinárodních studií 
zaměřených na problematiku odchodů učitelů z profese hledat odpovědi především na tyto výzkumné otázky: 
jakým směrem se ubírá současný výzkum zaměřený na danou problematiku, jaké důvody vedou učitele k tomu, 
aby opustili učitelskou profesi, respektive jaké jsou charakteristiky učitelů, kteří nejčastěji odcházejí, charakte‑
ristiky škol, které učitelé opouštějí, a  jaký vliv mají na odchody učitelů z profese externí faktory. Zároveň se 
v odborné literatuře budeme snažit identifikovat slibné politické nástroje, které mohou být schopné pozitivně 
ovlivnit složení učitelské pracovní síly, snížit míru předčasných odchodů učitelů z profese a zvýšit pravděpodob‑
nost jejich setrvání v profesi (Sutcher a kol., 2016).

Zjištěné informace mohou posloužit jako vstupní informace pro následná šetření v dané oblasti a mo‑
hou být podkladovými údaji pro decizní sféru. Je však potřeba upozornit, že i když mezinárodní zkušenosti 
mohou být významným zdrojem informací a efektivních příkladů „dobré praxe“, jsou zpravidla kulturně 
podmíněné, založené na jiných modelech chování učitelů v odlišných vzdělávacích kontextech. Není tedy 
možné jejich závěry bez kritického posouzení zobecňovat na všechny kulturní kontexty a vzdělávací systé‑
my. Zároveň je potřeba reflektovat, že předčasné odchody učitelů z profese jsou osobními rozhodnutími 
jedinců, která je někdy velmi složité předvídat, protože jsou výsledkem působení velkého množství faktorů 
na mnoha úrovních (individuálních, profesních, školních, národních apod.). Pro hlubší porozumění danému 
fenoménu je tedy potřeba analyzovat řadu národních databází a zejména longitudinálních dat o kariérních 
postupech učitelů, aplikovat ekonomické teorie trhu práce se zaměřením na trhy práce učitelů apod. (po‑
drobněji viz např. Nguyen a Springer, 2021).
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Design výzkumu

Vzhledem k tomu, že problematika odchodů učitelů z profese je v českém odborném diskurzu relativně 
málo probádanou tématikou, byla pro výzkum zvolena metoda literárního přehledu (Mareš, 2013), respekti‑
ve systematického přehledu literatury (systematic literature review – SLR), která je založena na systematickém 
shromažďování a syntéze předchozích výzkumů (Snyder, 2019) a je‑li dobře vedená, vytváří pevný základ pro 
prohlubování znalostí a usnadňuje vývoj teorie (Websterová, Watson, 2002), ale je také velmi dobrým teo‑
retickým základem pro následný primární výzkum. Jak uvádí Snyderová (2019): „Integrací poznatků a pohledů 
z mnoha empirických zjištění může přehled literatury řešit výzkumné otázky s takovou silou, jakou nemá žádná 
studie.“ Podmínkou je vysoká kvalita vedení této výzkumné metody. Finková (2005, s. 7) literární přehled 
definuje jako: „… systematickou, explicitní a  reprodukovatelnou metodu pro identifikaci, hodnocení a  syntézu 
existujícího souboru dokončených a zaznamenaných prací vytvořených výzkumníky, vědci a odborníky z praxe.“ 
Obdobně Rousseau a kol. (2008, s. 7) literární přehled považují za „… komplexní akumulací, transparentní 
analýzu a reflektivní interpretací všech empirických studií souvisejících s konkrétní otázkou“. Metodologie sys‑
tematického přehledu literatury bude inspirována postupy uvedenými v  Torraco (2005), Torres‑Carrión 
(2018) a Snyderové (2019).

Před vyhledáváním zdrojových dokumentů, které by bylo možné zařadit do literární rešerše, proběhlo po‑
drobné studium zahraniční a české odborné literatury zaměřené na danou problematiku a studium zahraničních 
i českých literárních přehledů, viz předchozí kapitoly.

Vyhledávání zdrojových dokumentů

Vyhledávání zdrojových dokumentů probíhalo prostřednictvím bibliografické databáze Web of  Sci‑
ence Core Collection (dále jen WoS), což je online akademická služba založená společností Thomson 
Reuters a  poskytuje přístup k  7 databázím WoS. Na  základě rešerše literatury byla pro vyhledávání 
textů zvolena klíčová slova, která vhodně zacílila analýzu: „attrition“, „retention“, variace slova „leav‑
ing“ a  slovo „teacher“. Vyhledávací/rešeršní řetězec byl několikrát upraven a  f inálně definován jako: 
TS=(attrition OR retention OR leav*)) AND TS=(teacher). V řetězci byly použity booleovské operá‑
tory, které umožnily koncipovat logické vztahy mezi zvolenými klíčovými slovy a zástupné znaky umož‑
ňují vyhledávání různých variant zadaného slova. To vše pomohlo k  přesnějšímu zacílení rešeršního 
dotazu. Analýza byla omezena pouze na  recenzované přehledové a empirické studie (kvantitativního 
i  kvalitativního charakteru), tj. již publikované články, Early Access články a  kapitoly v  knihách, tedy 
texty s očekávanou vysokou kvalitou zpracování. Vzhledem k tomu, že v českém odborném prostředí 
byly v  letech 2016‑2017 publikovány tři sekundární analýzy literárních přehledů mezinárodních studií 
zabývajících se odchody učitelů ze  škol a  profese, a  to studie Píšové a  Hanušové (2016), odborná 
monografie Hanušové a kol. (2017) a studie Rozkovcové a Urbánka (2017), bylo navázáno na výsledky 
těchto studií a  vyhledávání zdrojů omezeno pouze na  texty publikované v  letech 2018–2021 (sběr 
literatury byl ukončen 10. listopadu 2021).
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V návaznosti na obdobně zaměřené literární rešerše (Borman, Dowling, 2008; Guarino, Santibanez, Daley, 
2006; Nguyen, 2018; Nguyen a  Springer, 2021) byla stanovena upřesňující kritéria pro začlenění primárních 
literárních zdrojů do  systematického přehledu. Především bylo požadováno, aby se vzorek skládal z učitelů, 
kteří působí/působili ve vzdělávání na úrovni K‑12. Zároveň bylo požadováno, aby primární studie splňovaly 
alespoň jednu z následujících podmínek: (a) obsahovaly charakteristiky jedinců, kteří opouštějí profesi učitele; 
(b) obsahovaly charakteristiky škol a školních obvodů související se setrváním/odchodem učitelů; (c) obsahova‑
ly přehledy politik stimulujících setrvání učitelů v profesi. Do systematického přehledu byly po vzoru Nguyena 
(2018) zahrnuty také studie využívající dlouhodobá longitudinální data s cílem postihnout dynamické trajektorie 
učitelské kariéry a studie, které hodnotí státní programy a iniciativy podporující setrvání učitelů v profesi. Ze sys‑
tematického přehledu byly naopak vyloučeny studie, které se zabývají pouze dílčí skupinou učitelů, např. učiteli 
některých specifických předmětů (STEM, matematiky, fyziky apod.), učitelů speciální pedagogiky apod. Kritéria 
pro zařazení studií do systematického přehledu byla definována tak, aby bylo možno nalézt odpovědi na stano‑
vené výzkumné otázky a zároveň, aby se prostřednictvím explicitních a systematických metod minimalizovalo 
riziko zkreslení a byla zajištěna spolehlivost zjištění, ze kterých lze následně vyvozovat závěry a doporučení pro 
decizní sféru (Moher a kol., 2010).

Použitím rešeršního řetězce bylo automaticky vygenerováno 1 267 textů publikovaných mezi roky 2018 a lis‑
topadem 2021. Následně byly názvy, klíčová slova a abstrakty všech textů ručně tříděny a kódovány na splňující – 
možná splňující – nesplňující stanovená kritéria. U textů, u kterých z daných informací nebylo zřejmé, zda splňují 
stanovená kritéria, bylo přistoupeno k podrobnějšímu čtení textu, na jehož základě byl text zařazen do jedné 
ze dvou krajních kategorií. V průběhu ručního třídění byly z analýzy postupně vyloučeny texty, které se zamě‑
řovaly pouze na některé dílčí skupiny učitelů (např. učitele některých předmětů a zaměření), texty v některých 
jazycích (např. španělštině a holandštině), či texty nevyhovující stanoveným kritériím. Nakonec bylo pro vstup 
do analýzy a k plnému čtení připraveno 72 textů. V průběhu plného čtení byly některé texty identifikovány jako 
falešně pozitivní (texty, o kterých jsme se původně domnívali, že splňují stanovená kritéria, ale ve skutečnosti je 
nesplňovaly, např. texty zaměřené na fluktuaci učitelů obecně, které nerozlišovaly mezi odchody učitelů z profe‑
se a mobilitou učitelů mezi školami). I tyto texty byly následně vyřazeny z analýzy. Do analýzy tak finálně vstupo‑
valo n=69 textů, které splňovaly všechna stanovená kritéria, viz tabulka 1 v příloze tohoto textu, která obsahuje 
základní deskriptivní informace o studiích, které byly shromážděny k plnému čtení (odkaz na autory textu, zemi 
původu, typ studie, zaměření studie, povaha studie, informace o vzorku dat, počtu a typu sledovaných determi‑
nantů, počtu citací na WoS a počtu literárních zdrojů, ze kterých text vychází apod.).

Z celkového počtu 69 textů bylo 48 publikováno v časopisech, které měly Social Science Citation Index (SSCI) 
a 21 v časopise, které byly indexovány v Emerging Sources Citation Index (ESCI). Dvanáct textů bylo publikováno 
v roce 2021, 18 textů v roce 2020, 16 textů v roce 2019 a 23 textů v roce 2018. U 38 studií byl autorský tým 
ze Spojených států, u 9 studií z Austrálie, u 6 studií z Velké Británie, u 4 studií z Nizozemí, u 4 studií z Číny, po 2 
studiích z Německa, Izraele, Singapuru, Španělska a po jedné studii byl autorským týmem tým z Rakouska, Belgie, 
Česka, Malty, Nového Zélandu, Jižní Koreje a Švédska. Nejvíce, 10 studií, bylo publikováno v časopise Teaching 
a Teacher Education, 4 studie byly publikovány v časopise Teachers and Teaching. Nejvíce frekventovaným auto‑
rem či spoluautorem byl Nguyen (Nguyen, 2020; Nguyen, 2021; Nguyen a kol., 2020; Nguyen a Springer, 2021) 
následovaný Glazerem (Glazer, 2018a,b, 2020). Všechny články měly dohromady 546 citací na WoS, respektive 
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490 citací bez auto‑citací. V průměru měl jeden text zhruba 7,9 citací. Mezi čtyři nejvíce citované články na WoS 
patřil text Harmsenové a kol. (2018) s názvem: The relationship between beginning teachers’ stress causes, stress 
responses, teaching behaviour and attrition, který měl 66 citací na WoS, tento článek měl i nejvyšší počet citací 
získaných během jednoho roku. Druhým nejcitovanějším článkem byl text Perrymanové a Calverta (2020) s ná‑
zvem: What motivates people to teach, and why do they leave? Tento text byl na WoS citován 37krát a měl druhý 
nejvyšší počet získaných citací během jednoho roku. Třetím nejcitovanějším článkem byl text Weldona (2018) 
s názvem: Early career teacher attrition in Australia: Evidence, definition, classification and measurement. Tento člá‑
nek měl 35 citací. Čtvrtým nejcitovanějším článkem byl text Geigera a Pivovarové (2018) s názvem: The effects of  
working conditions on teacher retention. Tento text byl na WoS citován 28krát. Zároveň více než polovina studií, 
respektive 34 studií, byla zaměřena na problematiku udržení začínajících učitelů v profesi, což ukazuje na význam 
této problematiky.

Analýza dat probíhala v několika fázích (Billingsley, Bettini, 2019; Mason, Matas, 2015; Nguyen a kol., 2020; 
Nguyen a kol., 2020; Nguyen, Springer, 2021). Po shromáždění relevantních studií byl analyzován jejich obsah, 
cílová skupina studie, metodologie sběru dat a výsledky analýzy. Byla provedena tematická analýza indikátorů 
souvisejících s  odchody či udržením učitelů v  profesi pomocí šestifázového procesu (Braun, Clarke, 2006). 
Po  identifikaci indikátorů byl pro jejich strukturaci a zachycení vztahu mezi nimi použit komplexní koncepční 
rámec navržený Nguyenem a kol. (2020) a Nguyenem a Springerem (2021). Indikátory byly rozděleny do tří 
primárních kategorií, a to na (a) individuální charakteristiky učitelů, (b) charakteristiky škol, (c) externí charakteris‑
tiky. Navíc byla přidána čtvrtá kategorie, do které byly umístěny studie, které zkoumaly vzájemné vztahy mezi 
primárními kategoriemi. Zároveň byly v odborné literatuře identifikovány slibné strategie/politiky, od kterých se 
očekává, že mají potenciál zvýšit pravděpodobnost setrvání kvalitních učitelů v profesi. Celý proces byl rekur‑
zivní, texty byly opakovaně čteny a analyzovány. Podle těchto primárních kategorií byly pojmenovány kapitoly 
v analytické části textu.
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Výsledky analýzy dat

Přehledové studie – shrnutí klíčových zjištění jednotlivých studií

Nové koncepční rámce

Řada přehledových studií reviduje stávající konceptualizace fenoménu a přichází s novými koncepčními rámci, které 
přinášejí nové informace, re‑kapitalizace, nové modely a holistické porozumění dané problematice (Torraco, 2005). 
Obdobná situace je patrná i v přehledových studiích zaměřených na problematiku odchodů učitelů z profese. Řada 
autorů přehledových studií přichází s novými koncepčními rámci, které jsou v některých případech šířeji, v jiných úžeji 
zaměřené. V následující části textu si představíme klíčové studie, které přicházejí s re‑konceptualizací problematiky.

Nový koncepční rámec odchodů učitelů z profese navržený Nguyenem (2018)

Jak uvádí Nguyen a Springer (2021), významný pokrok, ke kterému došlo za posledních 15 let v empirické 
mezinárodní literatuře, si vyžádal existenci komplexnějšího koncepčního rámce pro uspořádání aktuálního stavu 
poznání problematiky fluktuace učitelů a  jejich odchodů z profese, protože od vydání studií Guarinová a kol. 
(2006) a Bormana a Dowlingové (2008) bylo publikováno dalších více než 130 mezinárodních empirických studií 
na dané téma, což, jak autoři uvádějí, je téměř čtyřnásobek počtu původních studií.

V důsledku těchto skutečností Nguyen (2018) navrhl na základě studia obecné literatury o fluktuaci zaměstnanců 
a literatury zaměřené na problematiku odchodů učitelů z profese a jejich udržení v profesi nový koncepční rámec 
odchodů učitelů z profese a jejich setrvání v profesi. Svůj koncepční rámec založil na existenci tří primárních 
kategorií, které ovlivňují odchody a udržení učitelů v profesi, a to (1) faktorech vázaných na osobu učitele, (2) faktorech 
vázaných na školu a (3) externích faktorech, které dále rozdělil do devíti (sub)kategorií, viz obrázek 4:

1. charakteristiky učitele,
2. kvalifikace učitele,
3. organizační charakteristiky školy,
4. školní zdroje,
5. charakteristiky studentů,
6. relační demografie,
7. odpovědnost školy,
8. zlepšování školy,
9. pracovní síla.
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Pět z devíti kategorií (charakteristiky učitele, kvalifikace učitele, organizační charakteristiky školy, školní zdroje, 
charakteristiky studentů) vychází z Bormana a Dowlinga (2008), zatímco čtyři kategorie (relační demografie, 
odpovědnost školy, zlepšování školy a pracovní síla) navrhl Nguyen (2018) na základě výsledků aktuálních empi‑
rických studií zaměřených na danou problematiku.

Nový koncepční rámec fluktuace učitelů navržený Nguyenem a kol. (2020) a Nguyenem 
a Springerem (2021)

O několik let později Nguyen a kol. (2020) a následně Nguyen a Springer (2021) na základě systematického 
literárního přehledu mezinárodních empirických studií a na základě literatury o fluktuaci zaměstnanců rozšiřují 
navržený koncepční rámec odchodů učitelů z profese a vytvářejí obecnější komplexní koncepční rámec fluk‑
tuace učitelů. I v tomto koncepčním rámci autoři pracují se třemi klíčovými primárními kategoriemi faktorů: 
(1) faktory vázané na osobu učitele, (2) faktory vázané na školu a (3) externí faktory, které následně opět diferen‑
cují do výše zmíněných devíti (sub) kategoriím viz výše. Nicméně nově u každé (sub)kategorie uvádějí přehled 
konkrétních determinantů, viz obrázek 5.

Obrázek 4 Koncepční rámec odchodů učitelů z profese a jejich setrvání v profesi

Zdroj: převzato z Nguyena (2018))

Obrázek 5 Koncepční rámec fluktuace učitelů

Zdroj: převzato z Nguyena a kol. (2020) a Nguyena a Springera (2021))
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Obrázek 5 Koncepční rámec fluktuace učitelů

Zdroj: převzato z Nguyena a kol. (2020) a Nguyena a Springera (2021))

Ad 1) Faktory vázané na osobu učitele

Tato primární kategorie zahrnuje dvě (sub)kategorie, a to charakteristiky učitele a jeho kvalifikaci. Do ka‑
tegorie „charakteristiky učitele“ autoři řadí tyto konkrétní determinanty:

a. věk, pohlaví, rasu/etnicitu;
b. rodinný stav, počet dětí, stáří dětí;
c. spokojenost s kariérou, zda učení probíhá na plný úvazek, vzdálenost od školy;
d. mentální a emoční zdraví a spokojenost učitele (well‑being).

Do kategorie „kvalifikace učitele“ autoři zařazují tyto determinanty:

a. vstupní skóre při vstupu na univerzitu;
b. selektivita absolvované univerzity, dosažený stupeň vzdělání;
c. vysoké hodnocení učitelů v Effective Evaluation Rating či Quality Rating;
d. národní standardní certifikace, Teaching for America;
e. oborové zaměření/specializace (např. STEM, speciální pedagogika);
f. roky praxe.
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Ad 2) Faktory vázané na školu

Tato primární kategorie zahrnuje čtyři (sub)kategorie popisující charakteristiky škol a podmínky, ve kterých 
učitelé pracují, a to tzv. organizační charakteristiky školy, zdroje školy, charakteristiky studentů a vliv podobnosti 
demografických charakteristik učitele se sociální skupinou školy (kolegy, studenty, žáky apod.), což autoři ozna‑
čují jako vliv relační demografie13, podrobněji o relační demografii v následující kapitole.

Do kategorie „organizační charakteristiky školy“ autoři řadí tyto determinanty:

a. velikost školy, její polohu, zda se jedná o charterovou školu, stupeň školy (primární, nižší sekundární, 
sekundární);

b. chování studentů, pracovní prostředí, podporu vedením školy;
c. spolupráci učitelů, profesní rozvoj, uvádění do praxe / mentoring;
d. participaci učitelů na vedení, autonomii ve třídě.

Do kategorie „školní zdroje“ autoři řadí tyto determinanty:

a. výdaje školy, velikost tříd, třídní asistenti, učební pomůcky.

Do kategorie „charakteristiky studentů“ autoři řadí tyto determinanty:

a. výsledky studentů;
b. procento studentů z  etnických minorit, podíl žáků kvalifikovaných pro obědové programy (zdar‑

ma / za sníženou cenu), chudobu;
c. procento žáků/studentů se zvýšenou podporou (s individuálním studijním plánem, s omezenou znalostí 

vyučovacího jazyka apod.).

Do kategorie „relační demografie“ autoři řadí tyto determinanty:

a. rasovou/genderovou podobnost.

Ad 3) Externí faktory

Kategorie externích faktorů zahrnuje faktory, které vznikají v důsledku federálních, státních či lokálních politik, 
jedná se o tyto (sub)kategorie: odpovědnost školy, zlepšování školy a pracovní síla.

13 Relační demografie naznačuje, že čím více je jedinec podobný sociální jednotce v demografických charakteristikách, tím pozitivnější budou jeho 

pracovní postoje a chování.
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Do kategorie „odpovědnost (školy) za výsledky žáků (school accountability) autoři zahrnují odpovědnost školy za vý‑
kony žáků/studentů, ale také proces hodnocení výkonu školy na základě měření výkonu žáků/studentů, což je přístup 
stále více rozšířený po celém světě. Například jak uvádí Figlio a Loebová (2011), ve Spojených státech se odpovědnost 
škol stala ústředním bodem vzdělávacích politik, a to jak demokratické, tak republikánské strany. Nguen (2018) upo‑
zorňuje, že téměř veškerá literatura zaměřená na problematiku odpovědnosti škol za výsledky žáků/studentů vznikla 
až po publikaci přehledové studie Bormana a Dowlingové, a tudíž se v jejich textu nevyskytuje, přesto je klíčová, pro‑
tože tyto externí faktory mohou přímo ovlivnit fluktuaci učitelů, protože mnoho politik založených na odpovědnosti 
školy jsou výslovně zaměřeny na změnu složení učitelského sboru v cílových školách.

Do kategorie „odpovědnost školy“ autoři zahrnují působení těchto determinantů:

a. Vliv hodnocení (učitelů) (teacher evaluation policy) – s odkazem na studie Boyda a kol. (2008), Fenga (2010) 
a Naha (2015) Nguyen (2018) uvádí, že navzdory obavám, že evaluace a hodnocení učitelů bude mít 
negativní dopady na jejich udržení v profesi, odborné studie tuto domněnku nepotvrzují. Některé studie 
naopak poukazují na skutečnost, že hodnocení učitelů přispívá k jejich udržení v profesi, případně vedou 
k odchodu méně efektivních učitelů. Ovšem nejednoznačná je situace ohledně zodpovědnosti učitele 
za výkony žáků a studentů a vliv této odpovědnosti na odchody učitelů z profese.

b. Ukazatel efektivity učitelů (teacher effectiveness score) – s hodnocením učitelů a jejich zodpovědností za vý‑
sledky žáků a studentů souvisí také míra jejich efektivity. Nguyen (2018) odkazuje na četné výzkumy (např. 
Béteille, Kalogrides, Loeb, 2009; Loeb, Kalogrides, Béteille, 2012; Feng, Sass, 2017; Goldhaber, Gross, 
Player, 2011), které dokazují, že zvýšení efektivity učitelů je spojováno se snížením pravděpodobností 
jejich odchodů z profese. Například poukazuje, že Goldhaber a kol. (2011) zjistili, že efektivnější učitelé 
mají v průměru vyšší tendenci setrvat ve svých školách i v profesi. Na základě výsledků empirických studií 
Nguyen (2018) dochází k závěru, že používání a dostupnost ukazatele efektivity učitelů může potenciálně 
změnit složení učitelské základny tím, že se zvýší šance na udržení vysoce efektivních učitelů a profesi 
opustí vysoce neefektivní učitelé.

c. Program odměňování učitelů dle zásluh (merit pay program) – ke zvyšování efektivity učitelů a výsledků žáků/
studentů, mají sloužit programy odměňování učitelů dle zásluh. Nguyen a kol. (2020) udávají, že výsled‑
ky metaanalýzy empirických studií zaměřených na danou problematiku naznačují, že je vliv platu učitelů 
na výsledky testů žáků/studentů pozitivní a statisticky významný. Nicméně tento souhrnný efekt se liší dle 
konkrétního programu odměňování a kontextu vzdělávání.

d. Ukazatel efektivity ředitelů (principal effectiveness score) – v posledních letech se odborná veřejnost více vě‑
nuje i zkoumání vlivu efektivity ředitelů na odchody učitelů. Nguyen (2018) upozorňuje například na studii 
Béteilleové a kol. (2009), kteří zjistili, že vyšší efektivita ředitelů snižuje míru ochodů učitelů. Zároveň však 
uvádí, že pro potvrzení jednoznačnosti tohoto vlivu by bylo potřeba víc studií v dané oblasti.

Do  kategorie „zlepšování škol“ autoři zahrnují politické snahy o  zlepšování škol a  jejich vliv na  setrvání/
odchody učitelů. Nguyen (2018) upozorňuje, že v posledních desetiletích se objevilo mnoho nových přístupů 
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a snah o zlepšení škol včetně komplexních reforem školství (např. Bryk a kol., 2015; Cohen‑Vogel, Cannata, 
Rutledge, Socol, 201 Cannata, Cohen‑Vogel, Sorum, 2017), nicméně udává, že až donedávna nebyla provedena 
žádná pečlivá analýza vztahu mezi snahami o zlepšení školy a odchody učitelů z profese. Až teprve nedávno 
došlo k důsledné analýze dopadů snah o zlepšování škol na fluktuaci učitelů (ibid.). Nguyen a Springer (2021) 
poukazují např. na studie Heisselové a Laddové (2018) a Sunové, Pennerové a Loebové (2017), které zjistily, že 
školní reformy a partnerství mezi výzkumem a praxí mohou nepřímo ovlivnit trh práce učitelů, a proto by měly 
být do rámce pro fluktuaci učitelů zahrnuty i tyto determinanty:

a. reformy škol;
b. partnerství školy ve výzkumu.

Kategorie „pracovní síla“ vychází dle Nguyena a Springera (2021) z literatury o fluktuaci zaměstnanců obecně, 
a to především ze studie Cottona a Tuttleho (1986). Determinanty v této kategorií dle autorů koncepčního 
rámce odráží pracovní příležitosti v  učitelské profesi i  mimo ni a  politiky, které mohou ovlivňovat odchody 
učitelů a jejich setrvání v profesi, ale zároveň nesouvisí s odpovědností škol za výsledky studentů a se snahami 
o zlepšování škol. Mezi determinanty uvedené v této kategorii dle autorů patří:

a. celková míra zaměstnanosti;
b. přijetí učitelů do škol po začátku akademického roku – late hire;
c. finanční a nefinanční benefity;
d. platy;
e. platy v neučitelských profesích;
f. aktivity učitelských odborů, učitelské definitivy.

Vzájemné vztahy mezi primárními kategoriemi

Koncepční rámec fluktuace učitelů znázorněný na obrázku 5 ovšem nezobrazuje pouze jednotlivé kategorie, 
(sub)kategorie a determinanty fluktuace učitelů, ale také jejich vzájemné vztahy (Nguyen, Springer, 2021). Autoři 
koncepčního rámce šipkami naznačují, jak vnější faktory ovlivňují osobní a školní faktory. Domnívají se totiž, že 
vnější podmínky a politiky mají potenciál ovlivnit prostřednictvím působení na jednotlivce a školy fluktuaci učitelů 
obecně. Například systémy hodnocení učitelů založené na odpovědnosti a snahy o zlepšování škol pravděpo‑
dobně ovlivní jak (1) složení učitelů pracujících ve školách, které tyto reformy provádějí, tak (2) školní pracovní 
podmínky (ibid.). Obousměrné šipky mezi osobními faktory a školními faktory pak upozorňují na skutečnost, že 
shoda mezi učiteli a jejich školami je důležitá. Koncepční rámec tedy odráží nejen vývoj vědeckého poznání v ob‑
lasti fluktuace učitelů, ale zachycuje také souvislosti mezi osobními faktory, školními faktory a externími faktory 
a to, jak se mohou vzájemně ovlivňovat (Nguyen a kol., 2020; Nguyen a Springer, 2021).
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Nový koncepční rámec udržení začínajících učitelů v profesi založený na identifikaci základních 
mechanismů ovlivňujících odchody učitelů z profese navržený Van den Borreovou a kol. (2021)

I když bývá obecným zájmem politiků udržet v profesi učitele ve všech fázích jejich kariéry, největším problé‑
mem bývá udržení učitelů na počátku jejich kariéry, protože velká část učitelů právě v této fázi profesi předčasně 
opouští (Van den Borre a kol., 2021). Van den Borre a kol. (2021) s odkazem na zjištění odborných studií (viz 
např. Fantilli, McDougall, 2009; Ingersoll a kol., 2018) dokazují, že nejkritičtějším obdobím je zejména prvních 
pět let po vstupu do profese.

Obdobně jako Nguyen (2018), Nguyen a kol. (2020) a Nguyen, Springer (2021), také Van den Borreová 
a kol. (2021) vytvářejí koncepční rámec, ale tentokrát k udržení začínajících učitelů v profesi. Autoři v navrho‑
vaném rámci seskupují řadu rizikových a protektivních faktorů odchodů učitelů, se kterými přicházejí empirické 
studie, opět do tří primárních skupin faktorů: individuální, školní a jednotlivých zemí. Na rozdíl od předchozích 
autorů ovšem při tvorbě koncepčního rámce přesouvají pozornost od množství samostatných indikátorů k ně‑
čemu, co považují za zásadnější, a  to samotným mechanismům, které mohou ovlivňovat odchody učitelů 
z profese, viz obrázek 6.

Zaměřují se na působení těchto tří konkrétních klíčových mechanismů: (1) výběrové mechanismy související 
s tím, kdo se stane učitelem (2) mechanismy podpory včasné kariéry jedinců po vstupu do učitelské profese 
(3) mechanismy dlouhodobé podpory související s rozvojem kariéry. U každého z těchto mechanismů autoři 
rozlišují vliv charakteristik na úrovni jednotlivce, školy a země, podrobněji viz obrázek 6.

Ad A) Kdo se stane učitelem (výběrové mechanismy)

Individuální úroveň – autoři koncepčního rámce předpokládají, že delší setrvání v kariéře je možné očekávat 
u začínajících učitelů, kteří učitelství vnímají jako svoji první volbu, měli zkušenosti s prací v neučitelské profesi, 
vykazují vysokou úroveň motivace k učení, vykazují vyšší míru spokojenosti se svým platem, pracují na plný úva‑
zek a vnímají silné společenské uznání své profese.

Úroveň školy – autoři koncepčního rámce předpokládají, že záměr učitelů zůstat v profesi bude kratší ve ško‑
lách s nižší úrovní platové spokojeností učitelů a s větším počtem znevýhodněných žáků a studentů.

Úroveň státu – autoři koncepčního rámce předpokládají, že učitelé budou déle setrvávat v profesi ve státech 
s vyššími nástupními platy začínajících učitelů, ve státech, ve kterých je požadováno, aby kandidáti na učitelství 
složili před vstupem do vzdělávacích programů pro učitele vstupní zkoušku a ve státech, ve kterých je vysoký 
status učitelského povolání.
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Ad B) Vstup do profese (mechanismy podpory včasné kariéry jedinců po vstupu 
do učitelské profese)

U  mechanismu podpory učitelů jsou považovány za  klíčové pro udržení začínajících učitelů v  profesi dva 
potenciální vlivy: vzdělávání před vstupem do profese a uvádění začínajících učitelů do praxe / mentorské pro‑
gramy (Van den Borre a kol., 2021).

Obrázek 6 Grafické znázornění koncepčního modelu pro udržení začínajících učitelů 
v profesi s rozlišením tří mechanismů na úrovni jednotlivce, školy a země

Zdroj: převzato z Van den Borre a kol. (2021) 

Poznámka: Tyto tři mechanismy jsou také použitelné ve dvouúrovňových studiích, kde jsou učitelé začleněni do škol nebo do škol v rámci zemí.
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Individuální úroveň – autoři předpokládají, že začínající učitelé budou očekávat, že zůstanou v profesi déle, 
pokud před vstupem do profese absolvovali vzdělání, které je připravilo na výkon skutečných profesních povin‑
ností, ale také v případě, že se budou účastnit programů pro uvádění učitelů do praxe / mentorských programů 
(ibid.).

Ad C) Rozvoj profesní kariéry (mechanismy dlouhodobé podpory související 
s rozvojem profesní kariéry v učitelské profesi)

Autoři koncepčního rámce očekávají, že začínající učitelé budou chtít setrvat v profesi déle v případě, že 
bude kultura školy založena na spolupráci a budou mít snadný přístup k programům profesního rozvoje, a to 
jak na úrovni jednotlivců, škol, tak i zemí. Dále očekávají, že začínající učitelé budou chtít v profesi setrvat kratší 
dobu, nebudou‑li dostávat dostatečnou zpětnou vazbu od vedení školy a v případě, že učitelé školy mají obecně 
pocit nízkého finančního ohodnocení.

V rámci limitů studie autoři upozorňují, že navrhované mechanismy zcela určitě nejsou vyčerpávající a mohou 
existovat i jiné způsoby, jak strukturovat proměnné. Nicméně i tak je jimi navržený koncepční rámec/model uži‑
tečným nástrojem k uspořádání empirických zjištění na úrovni učitelů, škol a zemí (Van den Borre a kol., 2021).

Nový koncepční rámec udržení začínajících učitelů v profesi založený na Bronfenbrennerově 
ekologickém modelu vývoje společnosti navržený Zavelevským a Lishchinskou (2020)

Zavelevský a Lishchinská (2020) reagují na skutečnost, že řada studií, které zkoumají faktory přispívající k udr‑
žení učitelů v profesi (či vedoucí k jejich odchodům) je zaměřeno buď jen na individuální, nebo jen na kontextové 
aspekty. Zavelevský a Lishchinská (2020) přitom zdůrazňují potřebu vícerozměrného hodnocení důvodů od‑
chodů učitelů z profese. Deklarují, že pouze hodnocení, které zahrnuje jak individuální, tak kontextové faktory, 
může pomoci správně vyjádřit složitost tohoto jevu. V důsledku toho Zavelevský a Lishchinská (2020) doporu‑
čují při zkoumání faktorů zodpovědných za udržení učitelů v profesi postupovat v souladu s Bronfenbrennerovým 
ekologickým modelem vývoje společnosti (1979), který umožňuje paralelní zkoumání všech faktorů (individuálních 
a kontextových), o kterých se předpokládá, že přispívají k udržení začínajících učitelů v profesi.

Bronfenbrennerův ekologický model14 je psychologická teorie, která poukazuje na to, že pro pochopení lid‑
ského vývoje je potřeba vzít v potaz celý ekologický systém, tj. různá prostředí (systémy), ve kterých vyrůstáme. 
Tato prostředí ovlivňují náš vývoj a život obecně, stejně tak sebe navzájem. Cílem modelu bylo zasadit vývoj dítěte 
do širšího interpretačního rámce, ve kterém by byl důraz kladen na vliv různých prostředí na vývoj dítěte. Bronfen‑

14 Zdroj informací: https://cs.wikipedia.org/wiki/Ekologick%C3%BD_model_v%C3%BDvoje#cite_note‑1; https://cs.thpanorama.com/articles/psi‑

cologa/el‑modelo‑ecolgico‑de‑bronfenbrenner.html

https://cs.thpanorama.com/articles/psicologa/el-modelo-ecolgico-de-bronfenbrenner.html
https://cs.thpanorama.com/articles/psicologa/el-modelo-ecolgico-de-bronfenbrenner.html
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brenner předpokládá, že se jedinci rodí s řadou individuálních genetických predispozic, které se rozvíjejí a modifikují 
v závislosti na prostředích, ve kterých se nacházejí a vyvíjejí. Zpočátku identifikoval 4 životní prostředí (systémy) 
ovlivňující vývoj jedince, které pak rozšířil na 5, a to (1) mikrosystém – zahrnuje nejbližší fyzické i sociální okolí jedince 
(např. rodinu, přátele), vyznačuje se vyšší mírou stability, i když s možností modifikace v čase, a největším vlivem 
na vývoj jedince; (2) mezosystém – zahrnuje vzájemné interakce mezi jednotlivými mikrosystémy (např. rodina s přá‑
teli); (3) exosystém – zahrnuje širší okolí jedince (např. širší sociální, politické a ekonomické podmínky); (4) makrosys‑
tém – zahrnuje společnost jako celek (např. zvyky, tradice); (5) chronosystém – obsahuje časovou složku (např. mění 
se v čase, je potřeba brát v úvahu časové období, ve kterém dotyčný žije), viz obrázek 7.

Bronfenbrennerův ekologický model zároveň vychází z myšlenky, že vše spolu souvisí a  jedna věc/událost 
ovlivňuje jinou (Zavelevsky, Lishchinsky, 2020). Jedinci neexistují izolovaně, ale ve vztahu k systémům, které se 
v čase dynamicky proměňují, a není možné porozumět celku, aniž by bylo pochopeno, jak se jednotlivé části 
vzájemně ovlivňují a mění (ibid.). Vědci z různých oborů se nechali tímto modelem inspirovat a začali vyvíjet 
nové modely s novými interpretacemi a definicemi subsystémů, které jsou v  souladu s kontexty jejich studií 

Obrázek 7 Bronfenbrennerův ekologický model vývoje společnosti

Zdroj: Olivia Guy‑Evans, published Nov 09, 2020, https://www.simplypsychology.org/Bronfenbrenner.html

https://www.simplypsychology.org/Olivia-Guy-Evans.html
https://www.simplypsychology.org/Bronfenbrenner.html
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(Zavelevsky, Lishchinsky, 2020). Jak uvádí Zavelevský a Lishchunská (2020), v nově vytvořených modelech bývá 
počet úrovní / vrstev modelu roven počtu úrovní v původním Bronfenbrennerově modelu a význam těchto 
úrovní (individuální, interpersonální, institucionální, komunitní a politická) odpovídá úrovním původního modelu 
(individuální, mikro, meso, exo, makro). Interpretace každé úrovně však bývá změněna v souladu s kontextem 
dané studie (např. vzdělávací kontext, systém veřejného zdraví, veřejné politiky).

Zavelevský a Lishchinská (2020) inspirování Bronfenbrennerovým ekologickým modelem a studiemi McCormacko‑
vé a kol. (2017), Sharmaové (2019) a Xiao a kol. (2019), vytvořili variantu ekologického modelu s cílem usnadnit popis 
sociálních konstruktů mezi začínajícími učiteli a různými prostředími, které se vzájemně ovlivňují, viz obrázek 8.

Přitom individuální úroveň v jejich modelu zahrnuje charakteristiky učitele (např. pohlaví, věk a profesní kvali‑
fikaci); interpersonální úroveň popisuje vztahy mezi učiteli a jejich blízkými (např. rodinou, vrstevníky, studenty); 
institucionální/organizační úroveň tvoří vztahy mezi učiteli a vedením školy; komunitní úroveň popisuje vztahy 
mezi učiteli a rodinami jejich studentů a úroveň veřejné politiky odkazuje na sociokulturní aspekty, v rámci kte‑
rých učitelé vykonávají svoji profesi (např. pravidla, předpisy a normy).

Následně si Zavelevský a Lishchinská (2020) položili otázku, jaké jsou charakteristiky kultury školy, které vy‑
plývají ze sociálně ekologického modelu, které mohou vysvětlit setrvání začínajících učitelů ve školách. Na zákla‑

Obrázek 8 Subsystémy ekologického modelu

Zdroj: Převzato z Zavelevského a Lishchinské (2020). The social ecological model (This figure is licensed under the Creative Commons Attribution‑Share 

Alike 4.0 International license (https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Diagram_of_the_social‑cological_model.png).

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Diagram_of_the_social-cological_model.png
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dě polostrukturovaných rozhovorů se začínajícími učiteli identifikovali pět hlavních kategorií (institucionální pos‑
tupy, komunikaci s  vrstevníky, individuálními aspekty, komunitu, pracovní podmínky a  postavení učitelů) a  řadu 
podkategorií, které umístili do modelu, který představuje charakteristiky kultury školy vysvětlující udržení učite‑
lů z ekologické perspektivy, viz obrázek 9. Model se skládá z vnitřního kruhu, který zahrnuje pět zmíněných 
hlavních kategorií, a vnějšího kruhu obsahujícího podkategorie každé hlavní kategorie. Frekvence jednotlivých 
narativů je uvedena v závorkách vedle každé kategorie a podkategorie. Zároveň model popisuje všechny dimen‑
ze, s nimiž začínající učitelé denně interagují, umožňuje rozpoznat, které dimenze jsou dominantní ve vztahu 
k ostatním, a zaměřit se na ně například při vývoji a navrhování mentorských programů určených pro začínající 
učitele, protože jednotlivé dimenze jsou zároveň faktory odpovědnými za udržení učitelů v profesi / ve škole 
(Zavelevsky, Lishchinsky, 2020).

V průběhu výzkumu se zároveň ukázalo, jak důležitý je pro udržení učitelů v profesi mentoring a podpora, kte‑
rou začínajícím učitelům poskytuje především odborně‑předmětový tým a mentor, se kterým učitel pravidelně 
spolupracuje (ibid.). Jak udávají autoři koncepčního modelu, toto zjištění je v souladu s předchozími zjištěními, 
viz např. Buchanan a kol. (2013). Nicméně výsledky výzkumu Zevelevského a Lishchinské (2020) navíc ukazují, 
že mnoho začínajících učitelů očekává, že jim bude poskytováno vedení a mentoring i vedením školy. Zatímco 

Obrázek 9 Model udržení učitelů z ekologické perspektivy

Zdroj: převzato z Zavelevského a Lishchinské (2020)
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vedení a podpora poskytovaná profesním týmem byla učiteli považována za uspokojivou, podpora ze strany 
vedení školy byla vnímána jako minimální, až neuspokojivá (ibid.).

Dalším významným faktorem, který souvisí s udržením začínajících učitelů, je prožívání pocitu partnerství, 
inkluze a sounáležitosti. Výzkum Zevelevského a Lishchinské (2020) ukázal, že v tomto ohledu je pro začína‑
jící učitele extrémně důležitá komunikace, možnost podělit se svými problémy s vrstevníky, profesním týmem 
a vedením školy. Za velmi důležité považují především vztahy s ostatními učiteli, ale také se studenty, protože ty 
vytvářejí pocity partnerství, podpory, sounáležitosti a snižují pocity osamění, patrné především v prvních letech 
v praxi. Zároveň se začínající učitelé potřebují cítit jako partneři, a to i v rozhodovacích procesech školy.

Zavelevský a Lishchinská (2020) zároveň uvádějí, že řada začínajících učitelů nebyla spokojena s kvalitou pro‑
gramů pro uvádění učitelů do praxe, což se projevilo v  jejich omezené schopnosti zvládat požadavky, které 
na ně byly v praxi kladeny. Učitelé upozorňovali na nedostatek pedagogických a didaktických znalostí, učebních 
pomůcek, neznalost školní praxe a omezené dovednosti v oblasti řízení třídy, a to především v případě, že byly 
učitelům přiděleny náročné třídy, nebo třídy, které integrovaly žáky a studenty se speciálními vzdělávacími po‑
třebami. Učitelé se domnívali, že řádná příprava by mohla zabránit jejich velké frustraci (ibid.).

Jednou z hlavních diskutovaných otázek byly také mzdy a pracovní podmínky (Zavelevsky, Lishchinsky, 2020). 
Mnoho učitelů si stěžovalo, že jim jejich platy dostatečně nekompenzují četné potíže, jako je velká pracovní 
zátěž, neustálé řešení kázeňských problémů apod. Důležitou roli hrály tak podmínky zaměstnání umožňující 
úspěch (např. přidělování učitelů do vhodných tříd, spravedlivé rozdělení vyučovacích hodin, kompatibilita mezi 
přípravou učitelů a jejich úkoly ve třídě a řešení jejich potřeb). Všichni začínající učitelé v dané studii uvedli, že 
byli zařazeni do náročných tříd, což obecně považovali za skok do neznáma ( jumping into the deep end). Reakce 
učitelů se na tuto zkušenost se ovšem lišila. Někteří toto považovali za „křest ohněm“, který jim pomohl z dlou‑
hodobého hlediska, protože byli nuceni rychle pochopit, jak se se situací samostatně a kreativně vypořádat. Jiní 
tuto skutečnost vnímali nepříznivě a tvrdili, že je nevhodné umisťovat nezkušené začínající učitele do náročných 
tříd, protože to zvyšuje jejich zátěž a komplikuje adaptaci na školní prostředí (ibid.).

Výzkum Zevelevského a  Lishchinské (2020) zároveň odhalil, že začínající učitelé, se kterými byly vedeny 
rozhovory, byli spokojeni s mírou autonomie, kterou jim škola v rámci jejich zaměstnání poskytovala. Nicméně 
paralelně zdůrazňovali, že autonomie, která není doprovázena vedením začínajících učitelů, postrádá na užiteč‑
nosti. I když by učitelé měli mít zaručenou dostatečnou mírou profesní autonomie, měli by mít jasně stanovené 
cíle a rámec, ve kterém mohou volně působit, ale také by měli mít možnost přijímat pomoc, kdykoli je to nutné.

V neposlední řadě učitelé, kteří ve škole setrvali, vykazovali vyšší míru inklinace k inovacím, byli asertivnější, 
více ochotní ke spolupráci a schopnější vypořádat se s tlakem (ibid.).

Studie Zevelevského a Lishchinské (2020) je snahou o identifikaci klíčových faktorů odpovědných za se‑
trvání a odchody začínajících učitelů a získání informací, které by pomohly koncipovat mentorské programy 
a programy pro uvedení učitelů do praxe tak, aby efektivněji přispívaly k udržení učitelů ve školách. Výsledky 
studie ukazují, že navzdory tomu, že setrvání učitelů ve školách do značné míry závisí na samotných učite‑
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lích, jejich osobnosti a vlastnostech, je zároveň ovlivněno řadou vnějších faktorů, jako jsou vztahy s kolegy, 
vedením školy, rodiči. Důležitou roli také hrají vnímaný status učitelské profese a  podmínky zaměstnání. 
Zevelevský a Lishchinská (2020) na základě výsledků studie doporučují, aby programy profesního rozvoje 
začínajících učitelů a mentorské programy kladly důraz nejen na pedagogický aspekt učitelské profese, ale 
také na emocionální potřeby učitelů, jejich potřebu socializace a komunikace s dalšími aktéry školy. Učitelé 
totiž musí mít nejen pedagogické znalosti a dovednosti, ale musí také vědět, jak se ve školském systému 
chovat. Musí být seznámeni s představiteli školy a s možnostmi jejich osobního a profesního rozvoje, musí 
jim být poskytnuto vedení, zdroje, pomoc a zpětná vazba, a to jak od kolegů a mentorů, tak také ze strany 
vedení školy (Zavelevsky, Lishchinsky, 2020).

Shrnutí klíčových výsledků vybraných přehledových studií

Hlavní zjištění uvedená ve studiích Nguyena (2018) a Nguyena a kol. (2020)

Na  základě mata‑analýzy odborné literatury došel Nguyen (2018) k  několika klíčovým závěrům. Předně 
ve  své studii podporuje zjištění některých novějších výzkumu (viz např. Imazeki, 2005), které oproti starším 
výzkumům dokumentují, že začínající učitelé podstatně častěji mění školy, nebo odcházejí z profese. Zároveň 
na rozdíl od některých starších studií (viz např. Kelly, 2004) a v souladu s novějšími studiemi (viz např. Barbieri, 
Rossetti, Sestito, 2011) dochází k závěru, že ženy‑učitelky neopouštějí profesi významně častěji než jejich mužští 
kolegové.

Nguyen (2018) se také věnoval problematice rasové a etnické příslušnosti učitelů a vlivu této proměn‑
né na míru odchodů učitelů z profese. Přitom na rozdíl od některých starších studií, na které odkazuje 
(Borman, Dowling, 2008; Guarino, Santibañez, Daley, 2006), dokumentuje, že nelze jednoznačně tvrdit, 
že učitelé původem z menšin setrvávají v učitelské profesi s vyšší pravděpodobností než jejich „bílí“ ko‑
legové. Nguyen se také zaměřil na problematiku vlivu shody rasy/pohlaví učitele s  ředitelem školy, ale 
nezjistil, že by shoda v  těchto charakteristikách hrála konzistentní roli ve  snižování pravděpodobnosti 
odchodů učitelů z profese/školy tak, jak naznačují některé jiné studie. Co se týče nejvyššího dosaženého 
vzdělání učitelů a vlivu této charakteristiky na odchody učitelů z profese Nguyen (2018) identifikoval, že 
učitelé s doktorským titulem častěji opouštějí profesi/školu než učitelé s magisterským titulem. Naproti 
tomu učitelé s magisterským titulem, ve  srovnání s učiteli bez postgraduálního vzdělávání, častěji mění 
školu. Tato zjištění jsou dle Nguyena (2018) v  souladu se smíšenými závěry  odborné literatury (např. 
Djonko‑Moore, 2016; Kelly, Northrop, 2015). Nguyen (2018) rovněž zjistil, že učitelé speciální pedago‑
giky s mnohem vyšší pravděpodobností mění školy a odcházejí z učitelské profese. Tuto skutečnost po‑
tvrzují i jiné studie, na které Nguyen odkazuje, a které upozorňují na problémy s udržením těchto učitelů 
v profesi (viz např. Billingsley, 2004, 2007). Obdobně v souladu s jinými studiemi, na které odkazuje (např. 
Helms‑Lorenz, 2016; Ingle, 2009), dochází k závěru, že učitelé se standardní kvalif ikací opouštějí profesi 
méně často než učitelé bez kvalif ikace.
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Co se týče organizačních charakteristik škol, Nguyen (2018) v souladu s aktuálními výzkumy dochází k závě‑
ru, že učitelé městských škol neodcházejí z profese konzistentně častěji než učitelé venkovských škol. Zároveň 
na rozdíl od některých jiných studií, které shledávají nulovou závislost mezi velikostí školy a odchody učitelů, 
prokázal, že u učitelů z větších škol je menší pravděpodobnost, že opustí svoji profesi nebo přejdou na jinou 
školu. Pokud jde o členství v odborech, dle Nguyena existují silné důkazy o tom, že učitelé, kteří jsou členy od‑
borů, s menší pravděpodobností opouštějí profesi a svoji školu. Obdobná situace je také v případě učitelů, kteří 
zažívají podporu vedení školy, mají efektivnější nebo zkušené ředitele a menší kázeňské problémy se studenty. 
Nguen (2018) se věnoval také problematice platů učitelů a identifikoval, že učitelé s vyššími platy s nižší pravdě‑
podobností odejdou z profese nebo ze školy. Zároveň ukazuje, že i když některé studie (Hahs‑Vaughn, 2008) 
docházejí k závěru, že učitelé častěji opouštějí školy s vysokým podílem menšinových studentů, jeho výsledky 
toto nepotvrzují a jsou naopak v souladu s mnoha jinými studiemi, na které odkazuje, a které po zohlednění vlivu 
různých dalších proměnných dochází k názoru, že vyšší podíl studentů z menšin ve škole významně nesouvisí 
s odchody učitelů z profese (např. Hanushek, Kain, Rivkin, 2004; Goldhaber, Gross, & Player, 2011; Imazeki, 
2005; Ingel, 2009).

Závěrem Nguyen (2018) dává některá politická doporučení. Jednak doporučuje podpořit učitele speciální 
pedagogiky, protože u nich hrozí velké riziko odchodů z profese. Zároveň zdůrazňuje, že vyšší míra podpory 
učitelů ze  strany vedení školy, vyšší míra spolupráce učitelů navzájem a  vyšší efektivita ředitelů škol mohou 
pomoci ve školství udržet kvalifikovanější učitele, kteří mají specializaci v žádaných oborech. Doporučuje také 
decizní sféře zvážit, jak poskytnout atraktivní pracovní příležitosti učitelům s postgraduálním vzděláním, zejména 
pak s doktorskými tituly, které by je pomohly udržet v profesi. V neposlední řadě upozorňuje, že standardní 
kvalifikace a participace v odborech významně snižují riziko odchodů učitelů z profese i ze škol.

Nguyen (2018) poskytuje i doporučení pro další výzkum. Především zdůrazňuje význam používání longitudi‑
nálních reprezentativních dat při studiu odchodů učitelů z profese a fluktuace učitelů obecně, protože tato data 
poskytují přesnější obrázek o dané problematice, a to i v čase. Upozorňuje také, že je potřeba explicitně rozli‑
šovat, zda se jedná o problematiku odchodů učitelů z profese, či problematiku přechodů učitelů mezi školami, 
protože faktory, které stojí za ochody učitelů z profese a odchody ze škol se mohou významně lišit. V neposled‑
ní řadě naznačuje, že i když je vliv některých faktorů v čase stabilní, jiné proměnné se mohou v průběhu času 
měnit (ibid.).

O několik let později Nguyen a kol. (2020) docházejí k obdobným závěrům. Především dokumentují, že stále 
hrají důležitou roli osobní faktory učitelů. Výsledky jejich studie upozorňují na vyšší míru fluktuace mezi učiteli 
s vyššími akademickými schopnostmi, učiteli STEM, učiteli speciální pedagogiky, mladšími učiteli a méně zkuše‑
nými učiteli. Nguyen a kol. (2020) se domnívají, že demografické trendy naznačují, že tvůrci politik, kteří chtějí 
investovat do náboru kvalitnějších učitelů, si musí uvědomit, učitelé mají stále větší počet možností zaměstnání 
mimo oblast vzdělávání, a je proto potřeba posílit schopnost škol soutěžit o mladé a talentované učitele ve vy‑
soce potřebných oborech a předmětech.

Autoři se zaměřují také na vliv školních faktorů. Zjistili, že pracovní podmínky a platy učitelů hrají významnou 
roli při rozhodování učitelů o tom, zda ze školy odejdou. Zároveň Nguyen a kol. (2020) identifikovali, že učitelé 
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jsou méně náchylní k fluktuaci v případě, že jsou spokojeni s prostředím školy, nebo když pociťují adekvátní 
podporu ze strany ředitelů. Totéž platí v případě, když má škola méně kázeňských problémů, když školu vede 
efektivnější ředitel nebo když mají vyšší platy. Výsledky studie Nguyena a kol. (2020) rovněž naznačují, že ředi‑
telé škol mají k dispozici řadu účinných strategií pro udržení učitelů ve škole, jako je vytvoření konzistentního 
přístupu ke káznění studentů a poskytování příležitostí k profesnímu rozvoji učitelů.

Nguyen a  kol. (2020) zároveň deklarují, že jejich výsledky naznačují, že zvýšení platů učitelů může zvýšit 
pravděpodobnost udržení učitelů v profesi. Na rozdíl od pracovních podmínek a platů ovšem autoři zjišťují, že 
demografické charakteristiky studentů jejich škol významně nekorelují s fluktuací učitelů. To znamená, že podíl 
černošských studentů, hispánských studentů, studentů způsobilých pro obědy zdarma nebo studentů, kteří 
potřebují zvýšenou podporu, nepředpovídá fluktuaci učitelů, což naznačuje, že učitelé neopouštějí školy kvůli 
vlastnostem studentů. Výsledky týkající se pracovních podmínek a charakteristik studentů společně naznačují, 
že učitelé pravděpodobně zůstanou ve školách, které slouží vyššímu podílu znevýhodněných studentů, pokud 
budou cítit podporu a budou spokojeni se svými pracovními podmínkami.

Za  jeden z hlavních pokroků v  literatuře autoři považují větší zaměření studií na externí/politické faktory, 
které pravděpodobně ovlivňují fluktuaci. Jedná se např. o udělování bonusů za setrvání ve škole, odměňování 
za výsledky hodnocení učitelů, hodnocení za zásluhy. Tyto studie mají také obecně nejvyšší průměrnou kvalitu 
a nízké riziko zkreslení. Zdá se také, že zavedení systému hodnocení učitelů nemá negativní dopad na fluktuaci. 
Naopak, nedávno publikovaná studie (Rodriguez a kol., 2020), na kterou se odkazuje, zjistila, že zavedení systé‑
mu hodnocení učitelů bylo spojeno s vyšším udržením efektivnějších učitelů a s podstatnějšími rozdíly ve fluktua‑
ci mezi vysoce a málo efektivními učiteli v městských částech a školami s nízkými výsledky. Nguyen a kol. (2020) 
rovněž zjišťovali, jak vnější podmínky a politiky trhu práce ovlivňují fluktuaci učitelů. Primární studie, ze kterých 
vycházeli, totiž naznačují, že vnější politiky pravděpodobně mění osobní charakteristiky učitelů a pracovní pod‑
mínky ve škole, přičemž obojí pak souvisí s fluktuací učitelů (ibid.). Vliv politických faktorů na fluktuaci učitelů 
tedy může být nejen přímý, ale zprostředkován změnami osobních a školních faktorů.

Hlavní zjištění uvedená ve studii Van den Borreové a kol. (2021) zaměřené na problematiku 
začínajících učitelů

Studie Van den Borreové a kol. (2021) se zabývá problematikou začínajících učitelů. Autoři studie se domnívají, že 
jedním z klíčových faktorů, který přispívá k udržení (začínajících) učitelů v profesi, je nábor kvalifikovaných a motivova‑
ných jedinců. Důvodem je skutečnost, že k výkonu učitelské profese jsou potřeba určité osobnostní rysy a intelektu‑
ální, sociální a emocionální charakteristiky, které nejsou vlastní všem jedincům. Navíc s učiteli jsou spojována obrovská 
očekávání: „budou znalými odborníky s hlubokým a širokým porozuměním předmětům své třídy i tématům souvisejícím se 
vzděláváním…výkonní pedagogové se silnými mezilidskými, reflektivními a tázavými postoji…, budou se celoživotně vzdělá‑
vat a orientovat na profesní rozvoj, spolupráci, rozmanitost a integraci … budou přizpůsobovat plány a postupy kontextu 
a potřebám studentů“. Není divu, že mnoho z aspektů učitelské profese může být náročné a stresující zejména pro začí‑
nající učitelé. Van den Borreová a kol. (2021) na základě rešerše mezinárodní literatury usuzují, že to, kdo se stane uči‑
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telem, hraje velkou roli nejen v kvalitě učitelů, ale ovlivňuje i míru předčasných odchodů z profese. S odkazem na studii 
Wattové a Richardsona (2008) totiž docházejí k závěru, že pro někoho může být učitelství životním snem, zatímco 
pro jiného pouze záložní kariérou. A výzkumy naznačují, že ti, kteří vnímají učitelství jakou svoji první volbu, s vyšší 
pravděpodobností v profesi setrvají a ti, pro které je učitelství kariérou druhé volby, mají vyšší prevalenci syndromu 
vyhoření a nižší nadšení z kariéry, což může vést vyšší pravděpodobnosti odchodu z profese (McLean a kol., 2019).

Van den Borreová a kol. (2021) se domnívají, že jedním z nejvýznamnějších mechanismů ovlivňujících kvalitu uči‑
telské pracovní síly, ale také míru odchodů učitelů z profese mohou být výběrové mechanismy regulované na národ‑
ní úrovni jednotlivých zemí. Autoři upozorňují, že některé státy kromě požadavků na úroveň pregraduálního vzdělá‑
vání kontrolují prostřednictvím různých politických opatření (např. mechanismů pro výběr, prověřování a jmenování 
kandidátů na učitele) vstup jedinců do přípravných programů i učitelské profese. Van den Borreová a kol. (2021) 
uvádějí, že přísnější vstupní požadavky mohou mít několik pozitivních efektů, především vybraní jedinci budou lépe 
vyhovovat nároků profese, a tedy se i s vyšší pravděpodobností stanou úspěšnými učiteli. Za potenciálně pozitivní 
považují také určitý proces „nálepkování“, tedy situaci, kdy jedinec, který splní náročné požadavky pro vstup do uči‑
telské profese, je označen za úspěšného kandidáta, což se může odrazit na jeho pocitu výjimečnosti a v jeho snaze 
dostát tomuto hodnocení. Nicméně navzdory tomu, že již existují některé studie prokazující souvislost mezi kvalitou 
učitelů a národními mechanismy jejich výběru (viz např. Ingvarson, Rowley, 2017), nebyla zatím prokázána souvislost 
mezi udržením učitelů v profesi a požadavky na jejich přijetí v širším rámci (Van den Borre a kol., 2021).

Van den Borreová a kol. (2021) také upozorňují, že mnoho výzkumů dokazuje důležitost vnitřních altruistic‑
kých motivací pro udržení učitelů v profesi. Ovšem spoléhání se na vnitřní altruistické motivace učitelů může mít 
svá úskalí, protože není zřejmé, jak se tyto motivace mění v průběhu času, tedy v pozdějších fázích kariéry (ibid.). 
Pokud dojde ke ztrátě vnitřní motivace, může být pro učitele těžké se z toho vzpamatovat a může nastat situ‑
ace, kdy: „frustrovaný začínající učitel se točí zády ke své profesi“ (Van den Borre a kol., 2021, s. 3). Důležité jsou 
však také vnější motivace. Plat je považován za důležitý prvek vnější motivace. S poukazem na studii Hendrickse 
(2015) autoři studie deklarují, že vysoké platy učitelů jsou účinným mechanismem jejich udržení v profesi.

Kromě postoje k  učitelství mohou rozhodnutí opustit učitelskou profesi ovlivnit také předchozí pracovní 
zkušenosti (Van den Borre a kol., 2021). Van den Borreová a kol. (2021) uvádějí, že začínající učitelé, kteří se 
ke svému snu dostali až po absolvování „trnité kariérní cesty“, budou mít pravděpodobně delší učitelskou kari‑
éru. Zároveň předpokládají, s odkazem na práci Wilkinse a Combera (2015), že předchozí zkušenosti učitele 
v neučitelských profesích jsou klíčovým faktorem při rozvoji odolnosti učitele, která je zásadní pro překonání 
náročného přechodného obdobní po vstupu učitele do profese.

Počáteční fáze po vstupu do profese může být pro učitele velmi náročným a stresujícím obdobím, což se 
může v některých případech projevovat tzv. „šokem z reality“ způsobeným přechodem z relativního pohodlí stu‑
dentského života do reality práce ve škole (Kelchtermans, 2019). Van den Borreová a kol. (2021) předpokládají, 
že situaci začínajícím učitelům může pomoci usnadnit nejen kvalitní příprava před jejich vstupem do profese, ale 
také podpora v raných fázích jejich kariéry (např. prostřednictvím indukčních a mentorských programů). Ovšem 
zdůrazňují, že by se podpora neměla omezovat pouze na začínající učitele, ale měla by být dostupná pro všechny 
učitele, tedy i v pozdějších fázích kariéry (ibid.).
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Hlavní zjištění uvedená ve studii Weldona (2018) zaměřené na typologii odchodů začínajících učitelů 
z profese

Weldon (2018) s odkazem na studii Gallantové a Rileye (2014) dokladuje, že odchody učitelů z profese v prů‑
běhu jejich rané fáze kariéry jsou často vnímány jako situace, kdy učitelé základních a středních škol po absolvo‑
vání počátečního vzdělávání vstoupí do profese, kterou (obvykle) do pěti let po vstupu opustí. Ovšem uznává, 
že existují i  další možné způsoby definování této problematiky. Např. uvádí, že ve  zprávě OECD s názvem: 
Teachers matter (OECD, 2005) se odchody učitelů definují jako odchody jedinců, kteří pracovali na plný úvazek 
a po určitém datu již na plný úvazek ve škole nepůsobili. Z čehož vyplývá, že do odchodů učitelů byli v tomto 
případě započteni i jedinci, kteří přestali pracovat na plný úvazek. Přitom na definování této problematiky záleží, 
protože závěry studií mohou být díky odlišné definici nesouměřitelné (ibid).

Weldon (2018) zároveň upozorňuje, že odchody učitelů ze škol nemusí nutně znamenat odchody z profese, 
protože učitelé se mohou pouze přemisťovat mezi školami či státy (moveage). Zároveň neplatí, že učitel, který ode‑
jde ze svého učitelského místa, aniž by nastoupil na jiné učitelské místo, je pro profesi úplně ztracen (ibid.). Odka‑
zuje na výzkum Buchanana (2012), které dokazuje, že řada žen‑učitelek přerušuje učitelskou profesi, aby se mohly 
starat o své děti, a následně se do profese vrací. Zároveň by odchody učitelů z profese neměly být automaticky 
spojovány s tzv. wastage (Weldon, 2018). Za wastage by měly být označovány pouze ty odchody z profese, kdy se 
jedinci do profese již nevracejí. Weldon (2018) za nevhodný považuje také předpoklad, že veškeré odchody učitelů 
ze škol jsou negativním jevem. Domnívá se, že snad nikdo nečeká, že učitelé zůstanou ve stejné pozici po celý svůj 
život. Naopak, nové prostředí, noví kolegové, nové výzvy a zkušenosti mohou být důležité pro jejich psychické 
zdraví a kariérní postup (Weldon, 2018). Stejně tak odchod z učitelství z kariérních nebo rodinných důvodů nemusí 
být nutně negativní, obcházející učitelé mohou například zjistit, že se pro tuto profesi nehodí (ibid.).

Weldon (2018) upozorňuje, že studium problematiky odchodů učitelů na začátku jejich kariéry kompliku‑
je určitá terminologická nejednotnost. Zároveň upozorňuje, že odchody učitelů jsou velmi dynamickým je‑
vem, který lze mnohdy pouze velmi těžko kvantifikovat, protože často chybí exaktní data o odchodech učitelů, 
a to jak ze škol, tak profese. Udává, že k získání exaktních informací by bylo potřeba mít národní registrační 
nebo identifikační systém učitelů, případně databázi učitelů, v rámci níž byl každému učiteli přidělen jedinečný 
identifikátor (Mitchell Institute, 2015).

Weldon (2018) také upozorňuje, že bývá zvykem, že se studie o odchodech učitelů zaměřují pouze na fázi jejich 
zaměstnání. Mnohem méně studií se věnuje problematice odchodů kandidátů na učitelství během jejich počátečního 
vzdělávání a po ukončení tohoto vzdělávání. Přitom „ztráty“ kandidátů na tuto profesi mohou být i v těchto fázích 
významné. Weldon (2018) se snaží problematiku odchodů učitelů vnímat komplexněji, vytváří typologii odchodů 
začínajících učitelů z profese v závislosti na různých fázích, ve kterých k odchodu došlo, viz tabulka 2. Rozlišuje tři zá‑
kladní fáze odchodů, a to (1) pregraduální fázi; (2) fázi získání způsobilosti k zaměstnání v učitelství; (3) fázi zaměstnání 
v učitelství. U každé z těchto tří fází odchodů učitelů identifikuje bod odchodu a důvody odchodu.

Například v pregraduální fázi Weldon identifikoval dva klíčové body možných odchodů: proběhlo přihlášení 
kandidáta do programu počátečního vzdělávání učitelů, ale kandidát (a) nezačal studovat; (b) započal studium pro‑
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gramu, ale studium nedokončil. Weldon (2018) zjišťoval i důvody, které vedly kandidáta na učitelství k nedokonče‑
ní studia, podrobněji viz tabulka 2.

Tabulka 2 Typologie odchodů (začínajících) učitelů

Zdroj: Převzato z Weldon (2018)

Fáze odchodu Bod odchodu Důvod

Pre‑graduální fáze

Proběhlo přihlášení do programu po‑
čátečního vzdělávání učitelů (ITE), ale 

jeho studium nezačalo.

Kandidátovi nebylo nabídnuto mís‑
to v programu.

Kandidátovi bylo nabídnuto místo 
v programu, ale nebylo jim akcep‑

továno.

Začalo studium programu počátečního 
vzdělávání učitelů (ITE), ale nebylo 

dokončeno.

Kandidát přešel do jiného progra‑
mu mimo program počátečního vzdě‑

lávání učitelů (ITE).

Kandidát studium nedokončil (vypa‑
dl ze studia).

Fáze získání způsobilosti k za‑
městnání v učitelství

Počáteční vzdělávání bylo absolvováno 
a byla získána kvalifikace k učení, ale 
neproběhla registrace k výuce.

Poptávka po učitelích – jedinec 
neučí, protož nezískal práci v učitelské 

profesi z důvodu nízké poptávky po uči‑
telích.

Osobní důvody — jedinec neučí, pro‑
tože se stěhuje či cestuje do zahraničí, 
nebo má k tomu jiné osobní / rodinné 

důvody.

Efekt volby — jedinec si našel alter‑
nativní práci ve vzdělávání, nebo jiném 
sektoru, který oceňuje pedagogickou 

kvalifikaci.

Kandidát absolvoval počáteční vzdělá‑
vání, získal kvalifikaci k učení, registroval 

se k výuce, ale neučí.

Fáze zaměstnání v učitelství

Stěhování (moveage) – učitelé odchá‑
zejí na jiné učitelské pozice.

Efekt poptávky – učitelé nemohou 
získat regulérní stálý nebo plný úvazek.

Osobní důvody — učitelé odcházejí 
z osobních / rodinných důvodů (ne‑

moc, péče o osobu blízkou atd.).

Efekt kompatibility – učitelé odchá‑
zejí kvůli pocitu nevhodný pro danou 

roli.

Efekt volby – učitelé odcházejí hledat 
alternativní kariéru.

Efekt prostředí – učitelé odcházejí 
z důvodu nedostatku podpory, z dů‑
vodu kultury školy, chování studentů, 

pracovního zatížení atd.

Efekt výkonnosti – učitelé musí ode‑
jít kvůli špatnému výkonu, nebo nezá‑

konné činnosti.

Odcházení (wastage) – učitelé odchá‑
zejí z profese.
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Hlavní zjištění uvedená ve studii Boothové a kol. (2021) zaměřené na učitele ve střední fázi kariéry:

Výzkum i politiky zaměřené na udržení učitelů v profesi zpravidla cílí na učitele v rané fázi jejich kariéry, za‑
tímco problematice učitelů v pozdějších fázích je věnováno mnohem méně pozornosti (Booth a kol., 2021), 
a to navzdory tomu, že oproti začínajícím učitelům zpravidla lépe vykonávají svoji profesi a efektivněji podporují 
učení svých žáků a studentů (OECD, 2020). Přesto se o jejich potřebách a politikách, které je udržují v profesi, 
ví relativně málo (Booth a kol., 2021). Přitom se jedná o velmi heterogenní skupinu s různými potřebami, kari‑
érními plány, ale také různou mírou oddaností profesi (ibid.). Boothová a kol. (2021) za učitele v prostřední fázi 
kariéry považují učitele, kteří vykovávají učitelskou profesi zhruba 5 až 15 let. Boothová a kol. (2021) s odkazem 
na studii Hubermana (1989) uvádějí, že pro toto kariérní období je typická určitá stabilizace učitele v profesi, ale 
také odvaha experimentovat a přehodnocovat. Klíčovou charakteristikou učitelů v této fázi kariéry je nedostatek 
času plynoucí z jejich paralelních profesních i osobních závazků, které musí neustále vyvažovat. Boothová a kol. 
(2021) s odkazem na studii Ovenden‑Hopová a kol. (2018) udávají, že v otázce profesního rozvoje se učitelé 
ve střední fázi kariéry zdají být méně homogenní skupinou než učitelé na začátku kariéry, kteří mají relativně 
konzistentní potřeby rozvoje, i když s individuálními a kontextovými variacemi souvisejícími s předmětem, škol‑
ními a individuálními potřebami a aspiracemi. Zdá se, že se potřeby a zkušenosti učitelů uprostřed jejich kariéry 
liší od potřeb a profesního rozvoje ostatních učitelů, tito učitelé se zpravidla cítí v profesi sebevědoměji a mohou 
mít nižší potřebu některých forem či typů profesního rozvoje. Nicméně jak Boothová a kol. (2021) upozorňují, 
existuje jen málo studií, které se specificky zaměřují na zjišťování potřeb této skupiny.

I když je pracovní zátěž učitelů ve všech fázích jejich kariéry jedním z nejčastěji uváděných důvodů jejich od‑
chodů z profese Boothová a kol. (2021) s odkazem na studii Perrymanové a Calverta (2020) udávají, že v přípa‑
dě učitelů ve střední fázi kariéry hraje jejich pracovní zátěž obzvláště významnou roli. Důvodem je skutečnost, 
že učitelé v této fázi kariéry zpravidla trpí nedostatkem času, který se snaží rozdělovat mezi rodinu a práci. Pro 
učitele v této fázi kariéry jsou zvláště důležité flexibilní modely práce, kariérních postupů i příležitostí k profesní‑
mu rozvoji. To jim umožňuje lépe zvládnout jejich pracovní závazky a může zvýšit jejich udržení v profesi (ibid.).

Zároveň Boothová a kol. (2021) identifikovali, že učitelé uprostřed profesní kariéry jsou skupinou, kterou lze 
snadno přehlédnout. Jsou z velké části oddaní své profesi, ve které plánují zůstat, ale zároveň prožívají pocity ne‑
docenění, žonglují s konkurenčními prioritami (rodina vs. zaměstnání) a postrádají příležitosti ke svému profes‑
nímu rozvoji. Autoři navíc naznačují, že lze v této kategorii učitelů identifikovat určité rozdíly v jejich potřebách, 
kariérních trajektoriích a aspiracích, ale také v úrovni jejich oddanosti profesi. V důsledku toho doporučují tuto 
skupinu strukturovat do čtyř širokých a potenciálně se překrývajících (pod)skupin:

1. Orientování se na kariéru: jedinci postupují po kariérním žebříčku do vedoucích rolí;
2. Spokojení oddaní: zpravidla zkušenější jedinci, kteří jsou převážně spokojení a oddaní své profesi, ale bez 

úmyslu rozvíjet svoji kariéru ve smyslu usilování o vedoucí role;
3. Zaměření se na rodinu: jedinci vyvažující svoje zaměření jak na rodinný život, tak na kariéru;
4. Nespokojení, ale setrvávající v profesi: jedinci, kteří vidí jen málo alternativ k učitelské profesi, mají malé 

kariérní ambice a jsou nespokojeni se svoji rolí.
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Učitelé se během svého profesního života mezi těmito skupinami pohybují podle toho, jak se mění jejich 
kariéra, osobní život a kontext. Jejich trajektorie ovšem mohou být ovlivněny podporou, které se jim dostává 
(Booth a kol., 2021). Obecně lze deklarovat, že učitelé uprostřed kariéry jsou heterogenní skupinou, které by 
prospělo prostředí, které podporuje jejich profesní rozvoj a je flexibilní. Takový typ prostředí učitelům poskytne 
svobodu při určování jejich vlastních priorit (ibid.).

Hlavní zjištění uvedená ve studii Podolské a kol. (2019) zaměřené na politické strategie

Podolská a kol. (2019) vytipovali 5 hlavních vzájemně propojených oblastí, které souvisejí s udržením 
učitelů v  profesi: (1) příprava učitelů a  náklady spojené se vstupem do  profese; (2) najímání a  personální 
řízení učitelů; (3) platy učitelů a  další kompenzace; (4) zaškolení a  podpora začínajícím učitelům; (5) pra‑
covní podmínky, vedení školy, profesní spolupráce, sdílení rozhodování, systém zodpovědnosti a zdrojů pro výuku 
a učení. Zároveň autoři na základě studia odborné literatury identifikovali klíčové politiky sloužící k získání 
a udržení učitelů, a to

1. Politické strategie vedoucí ke  zlepšení přípravy učitelů. Autoři studie udávají, že velký vliv 
na setrvání učitelů v profesi má kvalita jejich přípravy. S odkazem na studii DeAngelisové a kol. (2013) 
totiž dokumentují, že učitelé, kteří se cítí být na svoji profesi lépe připraveni, mají tendenci v profesi 
déle setrvat, protože kvalitní příprava zvyšuje jejich pocit efektivity, který je jedním z klíčových faktorů 
souvisejících s pravděpodobností její setrvání v profesi. Za důležitý ovšem považují i obsah počátečního 
vzdělávání učitelů a především přítomnost pedagogické praxe. V souladu se studií Ingersolla Merrillové 
a Maye (2014) totiž předpokládají, že učitelé, kteří v přípravných programech absolvovali pedagogickou 
praxi, mají menší pravděpodobnost, že opustí profesi. Podolská a kol. (2019) se zároveň domnívají, že 
určitou roli může sehrát i cesta k učitelské profesi (tradiční vs. alternativní). Odkazují přitom na studii 
Carver‑Thomasové a Darling‑Hammondové (2019), které došly k závěru, že alternativní cesty k učitel‑
ské profesi jsou spojeny s nižší mírou vnímané připravenosti učitelů na profesi, ale také nižší mírou jejich 
udržení v profesi. Paralelně si však uvědomují, že navzdory těmto zjištěním, většina výzkumů dochází 
k závěru, že existuje větší variabilita v kvalitě učitelské přípravy v rámci jednotlivých cest než mezi těmito 
cestami. Domnívají se, že příčinou odlišných pocitů připravenosti učitelů, které identifikovaly Carver‑
‑Thomasové a Darling‑Hammondové, může být skutečnosti, že frekventanti alternativních vzdělávacích 
programů často působí v praxi bez předchozí pedagogické praxe, zatímco pedagogické vzdělávání si 
„dodělávají“ paralelně po večerech nebo o víkendech, případně toto vzdělávání zatím vůbec nezačali. 
Navíc, Podolská a  kol. (2019) upozorňují na  některé další výzkumy (např. Orfield, Ee, Frankenberg 
a Siegel‑Hawley, 2016), které dokumentují, že učitelé s nižší úrovní kvalifikace bývají nad reprezentování 
ve školách, které mají obecně větší problémy s personálním obsazením, tedy školách s nízkým výko‑
nem, s vyšším podílem žáků a studentů s nízkým socioekonomickým statusem a vyšším podílem žáků 
z menšin, což jsou samo o sobě rizikové faktory odchodů učitelů z profese. Následně Podolská a kol. 
(2019) navrhují strategie, o kterých se domnívají, že mají pozitivní vliv na kvalitu přípravy učitelů, vstup 
do profese a udržení učitelů v profesi:
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a. Poskytování stipendií a programů na odpuštění půjček. Ve Spojených státech učitele velmi zatěžují půjčky, 
které si vzali, aby uhradili náklady za absolvování počátečního vzdělávání učitelů. Programy na poskytová‑
ní stipendií a odpuštění půjček by tak učitelům mohli velmi pomoci.

b. Podporování klinického způsobu přípravy učitelů, tj. alternativní cesty k učitelské profesi, která je určena 
absolventům bakalářských programů, kteří v rámci své učitelské přípravy integrují studium magisterského 
studijního programu učitelského zaměření s roční klinickou praxí ve veřejné škole, a to zpravidla pod ve‑
dením mentora. Autoři studie na základě rešerše literatury (Guha, Hyler, Darling‑Hammond, Kini, 2016) 
totiž docházejí k přesvědčení, že je klinický způsob přípravy učitelů ve Spojených státech stále oblíbenější, 
protože zvyšuje pestrost učitelské základny, zaručuje kvalitní přípravu učitelů, poskytuje více učitelů v ob‑
tížně personálně zabezpečených oblastech, školách a předmětech a jeho absolventi vykazují vyšší míru 
setrvání v profesi.

c. Podpora místních cest k učitelské profesi. Autoři studie odkazují na některé výzkumy, viz např. Reininge‑
rové (2012), které udávají, že učitelé upřednostňují výuku v místech, ve kterých absolvovali střední školu. 
Pro školy s horší dostupností, např. ve venkovských oblastech, je proto jednou z možností motivovat 
k výuce absolventy středních škol v daných oblastech. K tomuto účelu slouží jak středoškolské programy, 
které seznamují potenciální zájemce o učitelství s touto profesí, tak různé modely přípravy učitelů typu 
Grow‑your‑own (GYO), jejichž cílem je získat a vzdělat učitele z místních komunit, aby se do škol dostala 
rasová, etnická a kulturní rozmanitost a dovednosti, jako je bilingvismus. Tyto programy často vznikají 
v partnerství mezi školami, obvody, komunitními organizacemi a programy pro přípravu učitelů (Podolsky 
a kol., 2019).

2. Politické strategie vedoucí ke zlepšení náboru a personálního řízení učitelů. Procesy náboru 
učitelů ovlivňují jak to, kdo vstoupí do profese, tak i to, jak dlouho bude v profesi působit (Podolsky a kol., 
2019). Podolská a kol. (2019) s odkazem na některé starší studie (např. Liu, Johnson, 2006; Jacob a kol., 
2018) udává, že jedním z klíčových problémů náborových procesů je nedostatek relevantních informací. 
Obvody, ředitelé škol, ale i kandidáti na učitelské pozice, potřebují kvalitní informace, aby mohli posoudit 
soulad mezi potřebami školy a kandidáty. Podolské a kol. (2019) se na základě výsledků rešerše literatury 
zdá, že existuje značný prostor pro zlepšení náborových procesů a doporučují čtyři klíčové strategie, jak 
zlepšit náborové procesy učitelů:

a. Posílit efektivitu náborových procesů. Autoři studie s odkazem na odbornou literaturu (Simon, Johnson, 
Reinhorn, 2015) dokumentují, že školy s vysokým výkonem investují svůj čas a energii do vícestupňových 
náborových procesů, které umožňují zaměstnancům školy i kandidátům na učitele posoudit jejich vzájem‑
nou shodu. Při vícestupňových náborových procesech je od kandidáta požadován životopis, motivační 
dopis, absolvování pohovoru s ředitelem školy, ukázková vyučovací hodina, návštěva školy a setkání se 
stávajícími učiteli a členy školní komunity apod. Za velmi žádoucí považují, pokud se na prověřování kan‑
didátů, ale i jejich doporučování, podílejí zaměstnanci školy. S odkazem na studii Berryho a kol. (2010) 
zdůvodňují, že tato praxe snižuje zátěž ředitelů škol, podporuje sdílené vedení, participaci učitelů na roz‑
hodování a zároveň zvyšuje shodu mezi kandidátem a stávajícími zaměstnanci školy.
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b. Vhodně načasovat nábor učitelů. Autoři studie na základě některých dalších studií (např. Papay, Kraft, 
2016) dokumentují, že bylo identifikováno, že učitelé, kteří jsou do škol přijímání až po zahájení školní‑
ho roku, bývají méně efektivní a s vyšší pravděpodobností předčasně odcházejí. Jedním z důvodů může 
být skutečnost, že v případě pozdějších náborů učitelů mohou být v daném obvodě k dispozici již pou‑
ze méně efektivní z nich. Nicméně významnou roli může sehrát i skutečnost, že učitelé, kteří vstupují 
do  školy až po  začátku školního roku, mívají méně času na  přípravu vzdělávacích plánů, vyučovacích 
hodin, ale i na seznámení se s provozem školy, což jejich situaci významně komplikuje (Podolsky a kol. 
2019). Podolská a kol. (2019) si kladou otázku: Proč však některé školy a obvody přistupují k pozdnímu 
najímání učitelů a nevybírají si učitelé v předstihu? S odkazem na studii Liu a Johnsonové (2006) vidí příčiny 
ve strukturálních překážkách jako je pozdní přijímání školních rozpočtů v důsledku závislosti na státních 
a místních rozpočtech, nebo neschopnosti přesně předpovědět počty zapsaných žáků a studentů. Autoři 
studie tedy doporučují decizní sféře vytvořit takové podmínky, aby nábor učitelů mohl probíhat včas, a to 
ještě před koncem předcházejícího školního roku.

c. Podporovat různé cesty vedoucí k získávání nových i zkušených učitelů. I když hlavní odpovědnost za při‑
jímání učitelů nesou ředitelé škol, klíčovou roli hrají také obvody, které ředitelům poskytují poradenství 
a podporu a rozvíjejí partnerství s místními programy pro přípravu učitelů, které mohou do místních škol 
přinést nové kandidáty na učitelství.

3. Politické strategie vedoucí ke zvýšení platů a dalších kompenzací. Zvýšení platů učitelů a dal‑
ších benefitů může pomoci zvýšit kvalitu učitelské pracovní síly a počty kandidátů na učitelskou profesi 
a zároveň snížit pravděpodobnost jejich odchodů. Podolská a kol. (2019) identifikovali tři klíčové strate‑
gie, jak zlepšit odměňování učitelů:

a. Zvýšit a vyrovnat platy učitelů, a  to především nejsou‑li konkurenceschopné nebo dostatečně vysoké 
k udržování životního stylu střední třídy, protože nízké platy školám brání v přilákání i udržení učitelů. 
Platy je možné zvýšit paušálně prostřednictvím reforem financování škol, ale lze navýšit platy i prostřed‑
nictvím nejrůznějších pobídek.

b. Nabízet pobídky v  oblasti bydlení. Nedostatek dostupného bydlení je jedním z  důvodů, proč učitelé 
opouštějí profesi nebo opouštějí okresy s vysokými životními náklady.

c. Nabízet možnosti karierního postupu. Příležitosti k přijetí vedoucích rolí a sdílení odborných znalostí zvy‑
šují zájem učitelů zůstat v profesi. Podolská a kol. (2019) odkazují na studii Silmana a Glazermana (2009), 
kteří zjistili, že v obvodech, ve kterých měli učitelé možnost postupovat po kariérním žebříčku, obecně 
méně často opouštěli profesi a uváděli zvýšenou míru spokojeností s prací.

4. Politické strategie podporující programy pro uvádění učitelů a  programy pro podpo‑
ru začínajících učitelů. Autoři studie se domnívají, že programy uvádění učitelů do praxe společně 
s podporou začínajících učitelů mohou zvýšit jejich udržení v profesi, urychlit jejich profesní rozvoj a zlep‑
šit výsledky učení studentů. Nicméně zdůrazňují, že se kvalita těchto programů se v  různých státech, 
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obvodech i školách různí. Navíc s odkazem na další studie (např. Goldhaber, Lavery, Theobald, 2015) 
dokazují, že ve Spojených státech nebývá běžnou praxi ani snížení výukové zátěže začínajících učitelů. 
Naopak, začínající učitelé mají s vyšší pravděpodobností více povinností mimo vyučování a jsou od nich 
vyžadovány nejnáročnější vyučovací úkoly představující práci s rozmanitějšími a náročnějšími studenty.

5. Politické strategie vedoucí ke zlepšení pracovních podmínek učitelů. Autoři studie se domní‑
vají, že pracovní podmínky učitelů bývají silným prediktorem rozhodnutí kde učit, a zda setrvat v profesi. 
Na základě rešerše odborných studií zabývajících se danou problematikou identifikovali tři klíčové strate‑
gie, které vedou ke zlepšení pracovních podmínek učitelů:

a. Podpora lepší přípravy a rozvoje vysoce kvalitních ředitelů škol. Autoři studie upozorňují, že lepší pří‑
prava ředitelů může významně přispět k efektivnějšímu vedení škol, ale také náboru a udržení v profesi 
kvalitních učitelů. Vysoce kvalitní ředitelé, kteří podpoří zapojení učitelů do procesů rozhodování, rozví‑
její školní kulturu a vytvářejí učební komunity, mohou mít podle Podolské a kol. (2019), odkazujících se 
na práci Brownové a Wynnové (2007), pozitivní vliv i na udržení učitelů ve škole / profesi. Jacob a kol. 
(2015) zjistili, že zapojení ředitelů do programů profesního rozvoje, snižuje fluktuaci učitelů i samotných 
ředitelů. Efektivní programy poskytují ředitelům příležitost učit se a procvičovat nejrůznější aspekty jejich 
každodenní práce (Podolsky a kol. 2019). Investování do programů přípravy a rozvoje vysoce kvalitních 
ředitelů tak autoři studie ve shodně se závěry studie Manna (2015) považují za velmi žádoucí politiku.

b. Podpora realizace šetření mezi učiteli, které pomohou odhalit, co by jim pomohlo zlepšit jejich pracovní 
podmínky. Tato šeření by mohla pomoci identifikovat kvalitu školního prostředí, což by mohlo vést k jeho 
zlepšení. Jedním z nejčastěji používaných nástrojů hodnocení kvality školního prostředí ve Spojených stá‑
tech je dotazník: Teaching, Empowering, Leading and Learning (Podolsky a kol., 2019).

c. Podpora strategií profesního rozvoje a re‑designu školy. Pro setrvání učitelů v profesi, ale také zlepšení 
výsledků žáků je důležitý profesní rozvoj učitelů a jejich vzájemná systematická a trvalá spolupráce, a to 
především, jedná‑li se o učitele stejných předmětů nebo učitele, kteří učící stejnou skupinu žáků (Podolsky 
a kol., 2019). Podmínkou je ovšem zajistit školám více zdrojů, aby mohli snížit výukovou zátěž učitelů 
a upravit rozvrhy tak, aby učitelé měli více prostoru jak k profesnímu rozvoji, tak k vzájemné spolupráci 
a společnému plánování učebních osnov.

Hlavní zjištění uvedená ve studií See a kol. (2020) zaměřené na politické strategie

See a kol. (2020) uvádějí, že v mnoha zemích lze sledovat iniciativy a politické strategie, jejichž cílem je přilá‑
kat a rekrutovat učitele do škol. Přitom se domnívá, že mnohé z nich nemají jasné vědecky podložené důkazy, 
takže jejich efektivita je nejasná. Text výše zmíněných autorů podává komplexní přehled o mezinárodních důka‑
zech na základě syntézy zjištění významných empirických prací. Syntetizuje údaje z celkem 120 výzkumů ze 13 
elektronických databází. Přitom každou studii váží silou poskytovaných důkazů.
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See a kol. (2020) udávají, že finanční pobídky byly po desetiletí využívány k pokusu o povzbuzení zvýše‑
ného počtu absolventů ke vstupu do učitelské profese. Navzdory důkazům, že mohou mít určité pozitivní do‑
pady, nic nenasvědčuje tomu, že by „vyřešily“ náborové problémy, kterým v současnosti čelí některé vzdělávací 
systémy. Naopak. Výsledky některých studií dokonce naznačují, že používání diskriminačních pobídek může 
dokonce zhoršit celkové udržení učitelů v profesi (ibid.). Je tedy důležité, aby se tvůrci politik a vedení škol také 
poohlédli po alternativních nebo doplňkových přístupech. Spoléhat se primárně na finanční pobídky pravděpo‑
dobně nebude účinnou a udržitelnou strategií pro nábor a udržení učitelů a pravděpodobně to ani není žádoucí. 
Není například jasné, zda vnější motivace, kterou nabízejí finanční pobídky, vede k tomu, že do škol nastupují 
ti nejlepší nebo nejvhodnější absolventi. I když peněžní pobídky mohou být potenciálně užitečné jako způsob, 
jak zvýšit nabídku učitelů v předmětech, ve kterých jich je nedostatek, a jak přilákat učitele do náročných škol 
nebo oblastí, autoři se táži, zda jsou nutně tím nejlepším přístupem ke zlepšení náboru, protože je zcela jasné, 
že finanční přitažlivost není trvalá. Tam, kde jsou budoucí nebo kvalifikovaní učitelé požádáni, aby uvedli fakto‑
ry, které ovlivňují jejich pravděpodobnost vstupu nebo setrvání v učitelství, nebo které by je mohly motivovat 
k odchodu z profese, peníze zřídkakdy hrají roli. Místo toho existují další faktory, které mohou nabídnout více 
příslibů pro nábor a udržení, pokud budou řešeny (See a kol., 2020).

Podpora ve školách. Další profesní rozvoj a podpora v rané fázi profesní kariéry by mohly být slibnými 
přístupy k udržení učitelů v profesi, ale důkazy pro ně jsou slabé. Neexistují žádné důkazy o tom, že by fungovaly 
jiné přístupy, a to především kvůli nedostatku robustních studií (See a kol., 2020).

Empirické studie – přehled klíčových zjištění jednotlivých studií

Vliv faktorů vázaných na osobu učitele, na školu a externích faktorů

Vliv faktorů vázaných na osobu učitele

V  následující části textu se zaměříme na  konkrétní faktory mající vliv na  odchody učitelů z  profese, které 
jsme v literatuře zaměřené na tuto problematiku identifikovali. Nejdříve se budeme věnovat faktorům vázaným 
na osobu učitele, které budeme v souladu s koncepčním rámcem Nguyena a Springera (2021) dělit do dvou (sub)
kategorií: (1) charakteristiky učitele a (2) kvalifikace učitele. Autoři koncepčního rámce do kategorie charakteris‑
tiky učitele řadí věk učitele, pohlaví, rasu, etnicitu, rodinný stav, počet dětí a jejich stáří, spokojenost s kariérou, 
výši úvazku, mentální a emoční zdraví, spokojenost učitele apod. Do kvalifikace učitele pak zařazují informace 
o vstupním skóre kandidáta na učitelství při vstupu na univerzitu, selektivitu absolvované univerzity, dosažený 
stupeň vzdělání, hodnocení učitele, jeho oborové zaměření, délku praxe apod. I když se budeme faktory vázané 
na osobu učitele snažit strukturovat v souladu s navrženým koncepčním rámcem, námi sledovaná odborná lite‑
ratura v daném období nezjišťovala vliv všech v koncepčním rámci zmíněných faktorů odchodů učitelů z profese 
(případně některé byly pouze v roli kontrolních proměnných), takže vliv některých faktorů uváděných v (sub)ka‑
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tegoriích koncepčního rámce Nguyena a kol. (2020) a Nguyena a Springera (2021) nebudeme diskutovat. Naopak, 
v  literatuře jsme identifikovali jiné potenciální determinanty odchodů učitelů z profese, které koncepční rámec 
Nguyena a Springera (2021) neobsahuje, ale my je do odpovídající kategorie zařadíme. Obdobná situace bude 
platit i pro další části textu, které se budou věnovat vlivu faktorů vázaných na školu a externích faktorů a vzájemným 
vztahům mezi klíčovými kategoriemi.

Vliv charakteristik učitele

Řada studií se ve  sledovaném souboru věnovala vlivu individuálních faktorů na  odchody/setrvání učitelů 
v profesi. V souladu se zjištěními Masonové a Matasové (2015) zjišťujeme, že v mezinárodní literatuře o od‑
chodech učitelů z profese narůstá počet studií psychologického charakteru, které se zabývají vlivem interních 
psychologických faktorů a stavů, jako jsou osobnostní charakteristiky učitelů, soulad jedince s požadavky na uči‑
telskou profesi, motivace jedinců k  učitelskému povolání, angažovanost učitelů, jejich odolnost a  odhodlání 
setrvat v profesi, prožívání stresu/spokojenosti v prací. Studie také zkoumaly vliv kvalifikace, kvality absolventů 
přípravných programů, různých cest k učitelské profesi apod. Naproti tomu demografické charakteristiky 
učitelů zpravidla sloužily v kvantitativně zaměřených studiích jako kontrolní proměnné, případně výsledky studií 
podporovaly závěry předchozích studií, např. Chambers Mack a kol. (2019) zjistili, že z učitelské profese odchá‑
zejí především mladší jedinci a ženy‑učitelsky.

Velká pozornost byla v  odborné literatuře věnována interním psychologickým faktorům a  stavům. Např. 
Alexander a kol. (2020) použili psychologickou škálu zkoumající faktory ovlivňující volbu učitelského povolání 
(FIT‑Choice scale), aby porozuměli motivačním vzorcům, které jedince vedou k výběru toto profese a násled‑
ně získané informace použili k návrhu zefektivnění strategií jejich podpory a udržení v profesi. Kvantitativní ana‑
lýza velkého souboru učitelů upozornila na silnou vnitřní motivaci učitelů podpořenou jejich silným altruismem, 
který je vede k poskytování služby a podpory dětem, dospívajícím a společnosti jako celku. Naproti tomu vliv 
vnější motivace byl identifikován jako mnohem slabší. Výsledky studie zároveň ukazují, že motivace učitelů k vý‑
konu učitelské profese je ohrožena existencí některých praktik v zaměstnání a negativní sociální percepcí – ně‑
které společensky zažité názory na učitele a učitelství, posílené politickými a společenskými diskurzy, mají poten‑
ciál narušit pozitivní vnímání učitelské profese, a tím i sebepojetí učitelů a strategie pro jejich udržení v profesi. 
Zároveň bylo zjištěno, že existují relativně velké rozdíly v motivacích učitelů v závislosti na jejich individuálních 
charakteristikách, především genderu (např. u mužů byl identifikován silnější vliv vnitřní motivace, zatímco u žen 
silnější vliv altruistických tendencí), což vytváří potenciál pro rozvoj diferencovaných přístupů k náboru a zlepšení 
postavení učitelské profese. Výsledky studie poskytují důkazy o tom, že politiky zaměřené na zlepšení praktik 
v zaměstnání zvýší pravděpodobnost udržení různorodé učitelské pracovní síly v profesi.

Obdobnou problematikou se zabývali Choi a Chung (2018), kteří zkoumali vztah mezi motivací učitelů 
k veřejné službě a jejich pracovní spokojeností. Tedy, zda altruistické pracovní hodnoty učitele, jako je 
silný altruismus a preference nápravy sociálních nerovností, ovlivňují jeho spokojenost s prací a fluktuaci. Autoři 
zjistili, že altruistické motivace učitelů ovlivňují jak jejich spokojenost, tak i míru odchodů z profese. Ti, jejichž 
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motivací pro rozhodnutí k učitelství bylo „pomáhat ostatním“, byli v práci spokojenější. Ti, jejichž motivací k vol‑
bě učitelské profese bylo „napravovat nerovnosti“, s menší pravděpodobností opouštěli profesi. Autoři zároveň 
zjistili, že se vliv těchto faktorů neliší v závislosti na tom, zda se jedná o učitele veřejných či soukromých škol.

Zdá se, že stále víme relativně málo o  tom, jaký vliv mají osobnostní charakteristiky učitelů na  je‑
jich retenci v profesi, a to zejména v případě akademicky elitních jedinců ( Jones, 2018). Není tedy divu, že se 
některé studie zaměřily na tuto problematiku. Např. Jones (2018) zkoumal vliv individuálních psychologických 
charakteristik (dlouhodobé osobnostní rysy – traits, metody adaptace, ambicióznost a starostlivost o komuni‑
tu studentů) absolventů přípravných učitelských programů, kteří byli charakterizování jako akademicky elitní, 
na  jejich setrvání v profesi. Výsledky studie poskytují důkazy, že osobnost hraje důležitou roli ve stanovování 
profesních cílů budoucích učitelů a zároveň ukazují, že nejdelší kariéru v učitelství plánují ti, u nichž se vyskytla 
kombinace dvou faktorů – vysoké osobní ambice a silná snaha pomoci komunitě. Výsledky studie zpochybňují 
všudypřítomné stereotypy o učitelích jako o neambiciózních jedincích a zároveň naznačují, jak by akademicky 
elitní jedinci mohli být schopni změnit způsob, jakým přemýšlejí o svém povolání, a jak by bylo možné napomoci 
jejich udržení v profesi.

Vzhledem k tomu, že je učitelství považováno za jedno z nejvíce stresujících povolání (Travers, 2017), není 
divu, že se řada studií věnovala problematice stresu učitelů a jeho vlivu na odchody učitelů z profese. Zprávy 
o prevalenci stresu mezi učiteli totiž naznačují, že tlaky, kterým učitelé ve své každodenní práci čelí, jsou v průbě‑
hu času v zásadě totožné, a to navzdory určitým kontextovým odlišnostem a implementaci politik, které ovšem 
mohou do učitelství přinášet některé další potenciální stresové faktory (ibid.). Zdá se, že náročným pracovním 
úkolům a podmínkám nečelí pouze učitelé v některých školách, vzdělávacích systémech a  zemích, ale že se 
jedná o základní charakteristiku učitelské profese obecně (Travers, 2017). Zdroje stresu učitelů jsou přitom 
různé, např. obrovská pracovní zátěž, kultura školy zaměřená na výkon, vysoká společenská očekávání, izolace, 
administrativní povinnosti, řízení třídy, speciální vzdělávací potřeby studentů, nedostatek podpory a spolupráce 
ze strany vedení školy a ostatních kolegů, nedostatečná nebo nekvalitní profesní podpora, implementace někte‑
rých reforem a politik, ale také konkrétní obavy o fyzické zdraví a bezpečí (García, Weiss, 2019a,b,c,d,e, 2020; 
Greenberg a kol., 2016; Haydon, Stevens, Lambert, Gray 2021; Voss, Kunter 2020).

Chambers Mack a kol. (2019) zjistili, že učitelé, kteří uvedli úmysl opustit profesi, měli výrazně vyšší úroveň 
vnímaného stresu a nižší indexy duševní kvality života. Z výsledků jejich studie se tedy zdá, že jak stres, tak 
kvalita života ovlivňují záměr opustit učitelskou profesi. Autoři dokazují, že jsou tato zjištění v souladu s ně‑
kterými dřívějšími studiemi, např. studii Dworkina a kol. (1990) a Yangové a kol. (2009). Zároveň upozorňují, 
že učitelé, kteří zamýšleli odejít z profese, vykazovali vyšší míru depresivní poruchy, úzkostné poruchy, panické 
poruchy. Navzdory závažnosti problematiky existuje velmi málo prací, které by zkoumaly vztah mezi duševním 
onemocněním učitelů a jejich odchody z učitelské profese. Je tedy potřeba realizovat více výzkumů zaměřených 
na přítomnost duševních poruch učitelů v souvislosti s pravděpodobností jejich odchodů z profese (Chambers 
Mack a kol., 2019).

Trochu jiným způsobem pohlíží na problematiku stresu učitelů Troeschová a Bauerová (2020). Autorky studie 
považují učitelství za náročné povolání, které klade na jedince vysoké nároky, což může být obrovským zdrojem 
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stresu. A v souladu s některými dřívějšími studiemi (např. Skaalvik, Skaalvik, 2015; McCarthyho a kol., 2016) 
si uvědomují důsledky stresu na úroveň pracovní pohody učitelů, ale také na míru jejich fluktuace a odchodů 
z profese, s odkazem na studii Keller‑Schneiderové a kol. (2018) naznačují, že profesní požadavky mohou být 
v některých případech také důležitými zdroji profesního rozvoje, a to především v případě, že není příliš velký 
distanc mezi profesními požadavky a dispozicemi jedince. V takovém případě mohou profesní požadavky pod‑
porovat získávání nových dovedností, znalostí a schopností. Keller‑Schneiderová a kol. (2018), na které autorky 
studie odkazují, navíc dokládají, že nejsou rozhodující profesní požadavky na jedince samy o sobě, ale spíš to, 
jak jsou subjektivně jednotlivci vnímány, zda jsou jedincem vnímány jako výzvy, či negativní stresory. Troeschová 
a Bauerová (2020) odkazují také na studii LePineho a kol. (2005), kteří také vnímají stres plynoucí z profesních 
požadavků bivalentně, a to v závislosti na tom, zda jsou pracovní požadavky jedincem vnímány jako překážka 
nebo výzva, pak stres považují za negativní, narušující jeho cíle, či pozitivní, který může vést k úspěchu a profes‑
nímu růstu.

Řada studií se věnovala vlivu psychické pohody učitelů a jejich spokojeností s prací na jejich odchody 
z profese. Výzkumy naznačují, že stres učitelů negativně ovlivňuje prožívání psychické pohody učitelů (Haydon 
a kol., 2018) a existuje souvislost mezi psychickou pohodou učitelů a jejich spokojeností s prací (Dreer, 2021). 
A spokojenost s prací je považována za vysoce relevantní ukazatel, který má vliv jak na pracovní výkon jedince, 
tak jeho ochotu setrvat ve škole/profesi (Toropovova a kol., 2021, citováno z Dreera, 2021). Dreer (2021) 
pomocí Seligmanovy PERMA teorie (Seligman 2011) zjišťoval, které z pěti složek psychické pohody: prožívání 
pozitivních emocí (positive emotion), angažovanost (engagement), vztahy (relationships), smysluplnost (meaning), 
dosahování cílů (accomplishment), mají největší vliv na predikci prožívání pracovní spokojenosti učitelů. Zjistil, 
že klíčovou komponentou psychické pohody učitelů, která významně předpovídala pracovní spokojenost učite‑
lů, bylo prožívání pozitivních emocí na pracovišti. Studie Dreera (2021) je tak jedním z prvních teorií řízených 
pokusů o systematický přístup ke studiu vztahu mezi pracovní pohodou učitelů (ve smyslu well‑beingu) a jejich 
pracovní spokojeností.

Dreer (2021) na základě výsledků své studie dochází k závěru, že snahy zaměřené na podporu prožívání 
pozitivních emocí učitelů by měly být implementovány na všech úrovních. S odkazem na studii Yousse‑
fové a Luthanse (2007) doporučuje na systémové úrovni vznik konceptu managementu zdraví pro vzdělávací 
sektor, který by mohl definovat nezbytné podmínky pro vytvoření zdravých pracovních podmínek na praco‑
vištích. Zároveň doporučuje, aby přípravné vzdělávací programy pro učitele rozvíjely návyky a chování, které 
mají potenciál pozitivně ovlivnit jejich well‑being. Na úrovni škol doporučuje na základě výsledků studie Bonové 
a kol. (2007) implementovat určité styly vedení, které v kolektivu učitelů podporují prožívání pozitivních emocí. 
Na individuální úrovni jednotlivých učitelů pak považuje za smysluplné podpořit vyšší míru autonomie učitelů 
v používání některých nástrojů a intervencí. Nicméně je zřejmé, že v praxi stále chybí účinné nástroje, které by 
smysluplně podporovaly prožívání pozitivních emocí u učitelů (Dreer, 2021).

K obdobným závěrům dochází také Liu (2020), který obdobně zdůrazňuje význam psychické pohody učitele, 
jeho životní spokojenosti, duševního zdraví a míry, do jaké se cítí odměněn za svoji práci. Liu (2020) deklaruje, 
že subjektivní pohoda učitele do značné míry predikuje jeho rozhodnutí setrvat v profesi. V případě, že 
se učitel cítí méně spokojený, je duševně letargický a postrádá pocit uznání, je mnohem pravděpodobnější, že 
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profesi opustí. Liu (2020) se navíc pokusil odhadnout, jak by změna v prožívání psychické pohody učitelů, v po‑
rovnání s  jinými obdobnými profesemi, mohla ovlivnit setrvání učitelů v profesi. Zjistil, že 10% nárůst rozdílu 
v subjektivní pohodě učitelů ve prospěch jiných srovnatelných profesí, snižuje pravděpodobnost setrvání učitelů 
v profesi o 32 %. Zároveň Liu (2020) dokazuje, že well‑being učitelů souvisí i s relativní výší jejich platů: 10% ná‑
růst rozdílu v platech učitelů ve prospěch jiných srovnatelných profesí, snižuje pravděpodobnost setrvání učitelů 
v profesi o 7,9 %. Na základě svých zjištění Liu (2021) doporučuje řešit odchody učitelů z profese prostřednic‑
tvím holistických přístupů, které povedou ke zlepšení pracovních podmínek učitelů, managementu školy, zvýšení 
spokojeností učitelů s prací a k úpravě platů v relaci s ostatními obdobnými profesemi.

McInerney a kol. (2018) se zaměřili na zkoumání profesních atributů učitele na jeho spokojenost s prací, se‑
lf‑efficacy a intenci opustit profesi. K tomuto účelu použili EdMAP (Educator Motivation and Attribute Profile) – nástroj, 
který umí profesní atributy učitelů měřit. Výsledky studie potvrdily, že některé psychologické charakteristiky učitele 
ovlivňují jeho pracovní spokojenost, self‑efficacy i záměr opustit profesi. Například učitelé s vysokým skóre na škále 
Leadership, tj. učitelé, kteří jsou silnými vůdci s kritickým myšlením, jsou rozhodní, přesvědčiví, cítí zodpovědnost 
a ovládají svoje emoce, projevovali pocity kompetence, pociťovali uznání v práci, vykazovali vysokou úroveň self‑effi‑
cacy, spokojenosti s prací i psychické pohody. Podobné výsledky byly identifikovány také u učitelů s vysokým skóre 
v oblasti Application, tj. u učitelů, kteří věřili, že jsou dobří v plánování a organizování, věnují pozornost detailům, mají 
vysoký pracovní étos a prokazují vytrvalost při plnění svých úkolů. Jak uvádí McInerney a kol. (2018), učitelé s vysokým 
skóre v této škále kromě pocitů vysoké kompetence a uznání v práci považovali svoji práci za vzrušující a byli ochotní 
převzít iniciativu. Zdá se, že spokojený učitel je metaforicky řečeno všeuměl, který ukazuje jak vůdčí schopnosti, tak 
schopnost uplatnit se ve své práci (ibid.). Podobné výsledky byly zjištěny také v případě škál Goal Orientation a Vari‑
ety/Innovation. Učitelé s vysokým skóre ve škále Goal Orientation jsou učitelé orientovaní na dosažení svých osobních 
a kariérních cílů, kteří touží po vnějším uznání a hmatatelných odměnách, rádi jsou středem pozornosti, jsou ambici‑
ózní a rádi jsou vidět. Zároveň pociťují uznání ve své práci. Dosahování vysokých skóre v oblasti rozmanitostí/inovací 
bylo asociováno s psychologickou pohodou učitelů a touhou zapojení do práce. Učitelé s vysokým skóre v Interper‑
sonal Scale vykazovali vyšší úroveň interpersonální zdatnosti v práci (např. si vážili lidí, se kterými pracují), cítili se v práci 
kompetentní a uznávaní. Tato zjištění jsou příkladem toho, že učitelství je sociální profese, ve které mohou být sociální 
vazby a kolegiální podpora mezi učiteli zásadní pro psychickou pohodu učitelů (McInerney a kol., 2018). Škála Abstract 
Thinking je jediná, která vykazovala poněkud odlišné výsledky. Učitelé s nízkým skóre na této škále se cítili kompetent‑
nější, měli vyšší profesní sebepojetí a slabší touhu skončit s učitelskou profesí. Pravděpodobným vysvětlením tohoto 
zjištění může být skutečnost, že s rostoucí popularitou přístupu k učení orientovaného na studenta se jedinci s vyšší 
mírou abstraktního myšlení cítili ve  skupině učitelů méně sebevědomí. Co se týče problematiky odchodů učitelů 
z profese, učitelé s vysokým skóre v oblasti Application (zaměření na plánování, pozornost pro detail, schopnost sou‑
středit energii a houževnatost) s nižší pravděpodobností uvažovali o odchodu z profese. Naopak učitelé skórující vy‑
soko v Abstract Thinking (s vysoce rozvinutým abstraktním myšlením, technickým myšlením, kvantitativním/logickým 
myšlením) měli častěji intenci z profese odejít. Výsledky studie zároveň ukazují, že EdMAP (Educator Motivation and 
Attribute Profile) lze použít k identifikaci faktorů, které mohou zvýšit pohodu učitelů, jejich spokojenost s prací a pro‑
fesní sebepojetí (McInerney a kol., 2018). Zároveň ukázaly, že lze dimenze zahrnuté v dotazníku profesních atributů 
učitelů – EdMAP použít k vytvoření vhodných intervencí pro učitele (ibid.). Například podpora a další rozvoj vůdčích 
schopností učitelů a poskytnutí větší autonomie učitelům může zvýšit jejich spokojenost s prací a sebepojetí, zatímco 
podpora smyslu pro seberealizaci jim může bránit v tom, aby opustili učitelskou profesi (McInerney a kol., 2018).
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Předpokládá se, že jedním z hlavních zdrojů pracovní spokojenosti učitelů jsou jejich vztahy se studenty (Ad‑
miraal a kol., 2019). Admiraal a kol. (2019) se pokusili porozumět složitostí vztahů mezi zkušenými učiteli a jejich 
studenty a  identifikovat vliv těchto vztahů na pracovní spokojenost učitelů a riziko jejich odchodů z profese. 
Přitom se zaměřili na subjektivní vnímání vztahů učitelů s jejich studenty. V rámci studie autoři vyvi‑
nuli typologii zkušených učitelů založenou na tom, jak tito učitelé vnímají studenty, a jak se toto vnímání odráží 
v jejich spokojenosti s prací. Přitom identifikovali čtyři hlavní skupiny zkušených učitelů: (1) pozitivní nadhodno‑
cující a (2) pozitivní podhodnocující – obě výše zmíněné skupiny vykazovaly relativně vysokou míru spokojeností 
s prací a (3) negativní podhodnocující a (4) negativní realisté – poslední dvě zmíněné skupiny vykazovaly vyšší 
míru nespokojeností se svoji učitelskou prací.

Ad 1) Učitelé, které Admiraal a kol. (2019) zařadili do kategorie pozitivní nadhodnocující, jsou v práci spoko‑
jení a zároveň vnímají své vztahy se svými studenty pozitivněji, než tyto vztahy vnímají jejich studenti. Tito zkuše‑
ní učitelé mají vysoké mezilidské aspirace, které jsou pro ně zdrojem uspokojení z práce. Tito učitelé, stejně jako 
učitelé zařazení do skupiny pozitivní podhodnocující, zůstávají v učitelské profesi spokojeni, a to mimo jiné i díky 
dobrým vztahům se svými studenty. Nerealizace jejich aspirací by mohla mít negativní dopad na jejich pracovní 
spokojenost, obecně se však cítí schopni vytvářet dobré vztahy se svými studenty. Zároveň tato skupina učitelů 
bývá spokojena i s dalšími aspekty své práce, protože mívají tendenci přeceňovat kvalitu svého výkonu, což může 
snižovat jejich kognitivní disonanci (Festinger, 1957, citováno z Admiraala a kol., 2019).

Ad 2) Učitelé, které Admiraal a kol. (2019) zařadili do kategorie pozitivní podhodnocující, jsou se svojí prací spoko‑
jeni, ale zároveň vnímají vztahy se svými studenty negativněji, než je hodnotí jejich studenti. Tito učitelé mají relativně 
nízké interpersonální aspirace a sebevnímání, což znamená, že své interpersonální aspirace obecně realizují pouze 
v omezené míře. Zároveň tato skupina učitelů vnímá své vztahy s žáky negativněji než oni sami, a tak podceňují kvalitu 
svých výkonů. Zároveň kombinace určitého podceňování vlastního výkonu učiteli společně s jejich relativně vysokým 
skóre v self‑efficacy může znamenat, že tito učitelé plně nevyužívají svůj potenciál k podpoře procesu učení svých stu‑
dentů. Zdá se, že se chrání před potenciálním zklamáním vyplývajícím z konfrontace s negativním vnímáním studentů.

Ad 3) Učitelé, které Admiraal a kol. (2019) zařadili do kategorie negativní podhodnocující, jsou se svou pra‑
cí nespokojeni a zároveň podhodnocují kvalitu svých vztahů se studenty. Zároveň tito učitelé vykazují vysoké 
aspirace ve vztazích se svými studenty, což znamená, že vzhledem k nízkému sebepojetí tito učitelé většinou 
nerealizují své interpersonální aspirace. To může mít negativní vliv na pracovní spokojenost. Tito učitelé navíc 
pociťují nízkou spokojenost ve všech dalších aspektech své práce.

Ad 4) Učitelé, které Admiraal a kol. (2019) zařadili do kategorie negativní realisté, nejsou se svojí prací spo‑
kojení a zároveň mají obecně přesné představy o svých vztazích se studenty. Nicméně jejich sebevnímání i jejich 
vnímání studenty je značně negativní. Jejich aspirace ve vztazích student‑učitel jsou nízké. Vzhledem k nízkým 
interpersonálním aspiracím se zdá, že tyto aspekty jsou méně důležitými faktory pro jejich spokojenost. Zároveň 
jsou tito učitelé nespokojení se všemi ostatními aspekty své práce.

Z výzkumu tak vyplývá, že zatímco spokojení zkušení učitelé přikládají velkou důležitost kvalitě vztahu mezi 
učitelem a studentem, nespokojení zkušení učitelé připisují svoji nespokojenost nejen vztahům, ale také vnějším 
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a školním faktorům, jako jsou pracovní podmínky a vládní politiky. Admiraal a kol. (2019) zároveň identifikovali 
rozdíly v míře, v jaké zkušení učitelé realisticky vnímali své vztahy se studenty. Dva typy zkušených učitelů, po‑
zitivní podhodnocující a negativní podhodnocující, podceňovaly kvalitu svých vztahů se studenty, zatímco jeden 
typ spokojených zkušených učitelů tento vztah přeceňoval (pozitivní nadhodnocující). Pouze jeden typ učitelů 
obecně vykazoval realistické hodnocení svých vztahů se studenty, ale tito učitelé byli obecně značně nespokojení 
(negativní realisté).

Ve studii jsou také diskutovány důsledky pro podporu zkušených učitelů. Admiraal a kol. (2019) předpoklá‑
dají, že typologie zkušených učitelů založená na interpersonálních vztazích se studenty a míře jejich uspokojení 
z práce umožní lépe porozumět rozdílům mezi zkušenými učiteli a tomu, jak je podpořit v tom, aby zůstali nebo 
byli spokojenější ve svém zaměstnání. Pro nespokojené učitele, a zejména pro negativní podhodnocující osoby, 
by mohla být prospěšná podpora ze strany vedení školy prostřednictvím koučování a školení. Koučování tzv. 
negativních podhodnocovačů by se mohlo zaměřit na přizpůsobení jejich interpersonálních aspirací na realistič‑
tější úroveň a přizpůsobení jejich sebevnímání úrovním interpersonálního vnímání jejich studentů. Kromě toho 
jim trénink v  interpersonálních dovednostech může pomoci zvýšit jejich interpersonální sebevědomí. Situace 
negativních realistů se zdá být vážnější; mají nízké interpersonální aspirace a jejich sebepojetí je stejně negativní 
jako vnímání jejich žáků. Admiraal a kol. (2019) s odkazem na studii Dinhama a Scottové (1998) udávají, že by se 
koučování v jejich konkrétním případě mohlo zaměřit na „vnitřní odměny učitele“, zejména zodpovězení otázky, 
proč chtějí být učitelem, jaká je jejich motivace pro toto povolání apod. Konkrétněji by se koučování mohlo 
zaměřit na pozitivní přizpůsobení interpersonálních aspirací.

Ve vzorku sledovaných studií jsme zaznamenali i studie, které se zabývaly souladem charakteristik je‑
dince s požadavky na učitelskou profesi. Otázka vhodnosti jedince k výkonu určitého povolání je obecně 
považována za klíčový prediktor jeho setrvání v práci. Přitom jednotlivá povolání se liší v požadavcích na doved‑
nosti a dispozice svých zaměstnanců. Obecně platí, že čím víc jedinec z daných požadavků splňuje, tím vhodněj‑
ším je kandidátem. Saatcioglu (2020) s odkazem na studii Mintzberga (1979) udává, že soulad mezi jedincem 
a  zaměstnáním, které vykonává, je zvláště důležitý pro setrvání jedinců v povoláních, které požadují vysoké 
odborné znalosti a dovednosti, jako je tomu v případě učitelství.

V každém povolání jsou jedinci, kteří jsou vhodnější pro výkon daného povolání než jiní. Saatcioglu (2020) 
na  základě rešerše odborné literatury (Edwards, Shipp, 2007; Kristof‑Brown a  kol. 2005; Motowidlo, 1996; 
Westover,Taylor, 2010) dospěl k  závěru, že obdobně i  učitelé, kteří disponují lepšími dovednostmi a  vhod‑
nějšími dispozicemi k výkonu učitelské profese, jsou efektivnějšími pracovníky a lze u nich sledovat i nižší míru 
fluktuace, protože vyšší míra shody zvyšuje jejich oddanost práci a podporuje jejich odolnost a bývá zdrojem 
vnitřních odměn nezbytných pro podporu jejich vytrvalosti. Saatciglu (2020) se přitom zaměřil na sledování vlivu 
některých dovedností a dispozic učitelů obecně považovaných za důležité při výkonu učitelské profese (např. 
zájem o učení a rozvoj studentů, spravedlnost, respekt k druhým, komunikaci, inovace a změny, orientaci na vý‑
kon a kulturní senzitivitu) na míru jejich odchodů ze škol/profese. Výsledky studie naznačují, že riziko odchodu 
učitele ze školy je nižší v případě, že má jedinec zájem o spravedlnost, respektuje druhé a je citlivý k problemati‑
ce kulturních odlišností. Naproti tomu riziko odchodu učitele z profese je nižší v případě, že je učitel orientován 
na výkon, ale zvyšuje se efektivitou jeho komunikace. Podle Saatcioglu (2020) je ironií, že efektivita v komunikaci 
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může přispívat k odchodu učitelů z profese. Zdá se, že jedinci, kteří lépe komunikují, mohou vykonávat povolání, 
které jejich schopnosti v této oblasti lépe ohodnotí (ibid.).

Saatcioglu (2020) zkoumal také souvislost mezi odchody učitelů a jejich připravenosti k inovacím a změnám. 
Zjistil, že i když schopnosti a dispozice učitelů k různým inovacím a změnám mohou být prospěšné při jejich 
učení, nemusí hrát významnou roli v jejich odchodech ze škol a profese. Za ústřední zjištění Saatcioglu (2020) 
považuje skutečnost, že v otázce odchodů učitelů opravdu hraje roli to, jak se jedinec k učitelské roli hodí. Zá‑
roveň zdůrazňuje, že se na rozdíl od individuálních osobnostních rysů jedince, které lze jenom těžko změnit, 
soulad jedince s povoláním v oblastech, které zkoumal, lze cíleně kultivovat, například v průběhu přípravného 
vzdělávání učitelů (ibid.).

Obdobně zaměřenou studii jako Saatcioglu (2020) realizovali také Zhu a kol. (2020). Autoři prostřednictvím 
případové studie dvou začínajících čínských učitelů, kteří předčasně opustili učitelskou profesi, zjišťovali příčinu 
nesouladu mezi jejich očekáváním od této profese a realitou. Identifikovali, že důležitou roli sehráli individuální 
charakteristiky jedinců, především jejich nekompatibilita s profesí učitele ve spojení s kontextovými faktory – 
byrokratickým fungování školy jako instituce a politikami rigidního hodnocení učitelů apod. Začínající učitelé 
opustili profesi, protože měli pocit, že nezapadají do školního prostředí, na pracovišti prožívali pocity odcizení, 
nedostatečné podpory, omezeného profesního růstu a nízké profesní autonomie.

Problematikou souladu jedince s požadavky na učitelskou profesi se zabýval také Amorim Neto a kol. (2018), 
kteří analyzovali vliv otevřenosti k týmové práci / schopnosti týmové práce na odchody z učitelské profese. 
Zjistili, že otevřenost jedince k týmové práci / schopnost týmové práce nemá souvislost s pravděpodobností 
odchodu učitelů z profese.

Vliv vzdělání učitele a jeho kvalifikace

Sledovali jsme také vliv přípravného vzdělávání a jeho kvality na riziko předčasných odchodů. Např. 
Goodwinová a kol. (2019) zjistili, že do přípravných programů pro učitele vstupovala většina participantů studie 
s relativně vysokou mírou očekávání, že v této profesi dlouhodobě setrvají, nicméně na konci přípravného pro‑
gramu, bezprostředně po absolvování desetitýdenní praxe na školách, byl u účastníků výzkumu zaznamenán vý‑
znamný propad, pokud jde o tento záměr. Goodwinová a kol. (2019) s odkazem na studie Bennettové a Chonga 
(2018) a Chamberse a kol. (2010) ukazují, že jsou tato zjištění v souladu s mezinárodní i domácí literaturou, 
která ukazuje, že úmysl setrvat v profesi klesá již u kandidátů na učitelství během jejich přípravného vzdělávání. 
Rok po vstupu do učitelské profese byl u účastníků výzkumu zaznamenán další pokles v jejich záměru setrvat 
v učitelské profesi. Tato situace se však v následujících dvou letech stabilizovala.

Poměrně málo studií zkoumá vztah mezi kvalitou učitelů v přípravném vzdělávání a odchodem učitelů 
z profese (Vagi a kol., 2019). Vagi a kol. (2019) se proto rozhodli zaplnit tuto mezeru. Analyzovali data z pro‑
gramu pro přípravy učitelů, aby porozuměli vztahu mezi kvalitou budoucích učitelů v období před absolvováním 
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přípravných vzdělávacích programů a jejich rozhodnutím (a) vstoupit do profese a (b) zůstat v profesi během 
následujících dvou let po ukončení studia. Autoři studie zjistili, že studenti učitelství s lepšími naměřenými výsled‑
ky s vyšší pravděpodobností vstoupí do profese a zůstanou v ní, a to i po kontrole demografických charakteristik 
studentů a jejich studijních výsledků. Vagi a kol. (2019) tato zjištění interpretují tak, že kvalitnější učitelé se cítí 
ve své práci více kompetentní, a jsou tedy spokojenější s výběrem povolání, což dále vede k tomu, že v profesi 
setrvají. Naopak méně kvalitní učitelé s nízkým výkonem pravděpodobně pociťují menší uspokojení z profese, 
což může být umocněno výše popsanou negativní zpětnou vazbou, a to je vede k předčasným odchodům z pro‑
fese. Také studie Wyattové a O’Neilla (2021) ukázala, že kvalita přípravného vzdělávání učitelů hraje klíčovou 
roli v  jejich odchodech z profese. Výsledky jejich analýzy dokumentují, že v Austrálii odcházejí ze  škol spíše 
mladší učitelé, kteří působí na středních školách, v rámci pregraduálního vzdělávání nezískali kvalitní přípravu 
a ve škole se jim nedostávalo dostatečné podpory.

Je zřejmé, že studie sledují i vliv pedagogické praxe na odchody učitelů z profese. Ng a kol. (2018) na pří‑
kladu Singapuru, tedy země s relativně nízkou mírou odchodů učitelů z profese, ukazuje, že je důležité vystavit 
uchazeče o učitelství pedagogické praxi prostřednictvím povinných stáží ve školách. Praxe budoucím učitelům 
dávají prostor pro sebe evaluaci (hodím se na profesi učitele?) a posilují jejich resiliencí prostřednictvím budování 
identity učitele, pozitivních emocí, vědomí vlastní efektivity a vášně pro učení (ibid.).

Zdá se, že určitou roli v udržení učitelů v profesi může sehrát i cesta k učitelské profesi (tradiční vs. 
alternativní). I když většina výzkumů dochází k závěru, že existuje větší variabilita v kvalitě učitelské přípravy 
v rámci jednotlivých cest než dichotomie mezi těmito dvěma cestami, některé výzkumy ukazují, že alternativní 
cesty k učitelské profesi jsou spojeny s nižší mírou vnímané připravenosti učitelů na profesi, ale také nižší prav‑
děpodobností jejich udržení učitelů v profesi (Carver‑Thomas, Darling‑Hammond, 2019). Příčinou může být 
skutečnost, že frekventanti alternativních vzdělávacích programů často působí v praxi bez předchozí pedago‑
gické praxe, zatímco pedagogické vzdělávání si „dodělávají“ paralelně po večerech nebo o víkendech, případně 
do tohoto vzdělávání zatím vůbec nevstoupili (Podolsky a kol., 2019).

Také Gutheryová a Bailesová (2019) ve své studii dokumentují, že ne všechny cesty k učitelské profesi mají 
stejný vliv na udržení začínajících učitelů. Autorky docházejí k závěru, že učitelé, kteří se dostali k učitelské profesi 
netradičními cestami, s nižší pravděpodobností setrvají v profesi po dobu následujících pěti let. Rovněž Chambers 
Mack a kol. (2019) zjistili, že cesty k učitelské profesi hrají významnou roli. Učitelé, kteří se k učitelství dostali pro‑
střednictvím alternativních cest a získali alternativní certifikáty o získané kvalifikaci, měli vyšší pravděpodobnost, 
že profesi opustí. Jak upozorňují Chambers Mack a kol. (2019), osoby s alternativní certifikací mají obvykle více 
zkušeností mimo vzdělávání a lze očekávat, že budou mít více pracovních příležitostí mimo výuky (Boe a kol., 
1997; Salyer, 2003). Výsledky ukázaly, že učitelé s alternativní certifikací měli 2,12krát vyšší pravděpodobnost 
uvažovat o tom, že opustí profesi, v porovnání s učiteli, kteří se do profese dostali tradičními cestami.

Zdá se, že určitou roli v odchodech učitelů z profese může sehrát i „výše“ lidského kapitálu. Arviv Elyashiv 
a Navon (2021) s použitím Sorensenovy a Tumovy resource‑reward theory zjišťovali, jak lidský kapitál začínají‑
cích izraelských učitelů (definován jako stupeň dosaženého vzdělání, obor studia – profesní kvalifikace, pres‑
tiž vzdělávací instituce) a podmínky jejich zaměstnání ovlivňují záměr učitelů opustit profesi. Autoři vycházeli 



Výsledky analýzy dat

74 Odchody učitelů z profese

z předpokladu, že zaměstnanci obecně systematicky posuzují rovnováhu mezi svými osobními zdroji, např. svým 
lidským kapitálem, a pracovními odměnami (plat, prestiž povolání, autonomie, možnost povýšení) a očekávají 
maximalizaci odměn jako kompenzaci za investice, které vynaložili během své profesní kariéry. Arviv Elyashiv 
a Navon (2021) ve své studii došli k závěru, že učitelé s vyšším lidským kapitálem a/nebo relativně nízkou úrovni 
formálních odměn, s větší pravděpodobností předčasně opustí učitelskou profesi, protože mají relativně větší 
šanci uplatnit svůj potenciál v  lukrativnějších zaměstnáních. Deklarují, že ačkoli odborná literatura zdůrazňuje 
vliv vnitřních, mnohdy altruistických, motivací učitelů pro volbu učitelského povolání (Arviv Elyashiv, Gal, 2017; 
Carlsson a kol., 2019), na externích odměnách za vykonanou práci také záleží. Neodpovídající ohodnocení totiž 
nemůže vést k nespokojenosti s prací a následně k předčasným odchodům z profese, a to především v případě 
jedinců s vysokou úrovni vzdělání (Arviv Elyashiv, Navon, 2021).

Pokud jde o úroveň vzdělání učitelů, Arviv Elyashiv a Navon (2021) ukazují, že v izraelském vzdělávacím 
systému je obdobně jako v některých jiných zemích vyšší úroveň vzdělání učitelů pozitivně spojena s odchody 
učitelů z profese. Učitelé, kteří získali magisterský titul nebo Ph.D., specializovali se na profesní obor a absolvo‑
vali některou z prestižních institucí terciálního vzdělávání, s vyšší pravděpodobností předčasně opustí učitelskou 
profesi v porovnání s kolegy, jejichž úroveň vzdělanostní je nižší (Arviv Elyashiv, Navon, 2021). Naproti tomu 
učitelé, kteří absolvovali pedagogickou fakultu, mají nižší pravděpodobnost předčasných odchodů z profese. 
Arviv Elyashiv a Navon (2021) s odkazem na studii Ayalonové a Yogeva (2006) tuto skutečnost vysvětlují větší 
orientací pedagogických fakult na pedagogickou praxi, nižší prestiží těchto vzdělávacích institucí a menší nabíd‑
kou pracovních alternativ pro absolventy těchto institucí, i když s lepší přípravou, pokud jde o zvládání různých 
aspektů výuky. Tato skutečnost naznačuje, že vyšší úroveň vzdělání může vést k  vyšší míře odchodů učitelů 
z profese, a to ze dvou důvodů: (1) je obecně více ceněná na trhu práce; (2) v alternativních profesích lze oče‑
kávat lukrativnější finanční odměny za práci v porovnání se situací v učitelské profesi.

Výsledky studie navíc dokumentují, že vyšší platy začínajících učitelů s vysokoškolským vzděláním snižují prav‑
děpodobnost jejich odchodů z učitelské profese. Přitom korelace mezi platy začínajících učitelů a jejich odchody 
z profese je vyšší u učitelů s vyšší úrovní vzdělání a  lidského kapitálu obecně. To znamená, že kariérové roz‑
hodnutí jsou v případě této skupiny vysoce vzdělaných jedinců citlivější na výši jejich platů (ibid.). Arviv Elyashiv 
a Navon (2021) si zároveň kladou otázku, co tato zjištění o předčasných odchodech učitelů s vysokým lidským 
kapitálem znamenají pro vzdělávací systém, kvalitu výuky a výsledky žáků. Respektive existuje korelace mezi 
lidským kapitálem a efektivitou učitelů? Snižuje se odchody učitelů s vysokým lidským kapitálem kvalita a úroveň 
výuky? Arviv Elyashiv a Navon (2021) s odkazem na odbornou literaturu (Chu a kol., 2015; Clotfelter a kol., 
2007; Hanushek, 2011; Krieg, 2005) dokumentují, že navzdory tomu, že se obecně předpokládá, že vysokoškol‑
ské vzdělání poskytuje učitelům široký základ odborných znalostí a akademických dovedností, které přispívají 
k dobrým výsledkům studentů, odborná literatura není v tomto ohledu jednotná, některé studie toto potvrzují, 
jiné nenalezly žádnou souvislost mezi akademickým vzděláním učitelů a výsledky žáků. Arviv Elyashiv a Navon 
tak docházejí k závěru, že není možné jednoznačně tvrdit, že vysoká míra odchodů učitelů s vysokým lidským 
kapitálem nutně snižuje kvalitu a úroveň výuky měřenou výsledky studentů. Zároveň však upozorňují, že odcho‑
dy vysoce vzdělaných učitelů mohou ovlivnit další aspekty činnosti školy jako je sociálně‑etický rozměr, kulturní 
kapitál a klima školy. Navíc tato situace může vést k najímání jedinců s nižším lidským kapitálem, což může snížit 
sociální status učitelské profese a spustit začarovaný kruh negativních dopadů na odměňování učitelů i učební 
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procesy studentů (ibid.). Arviv Elyashiv a Navon (2021) soudí, že udržení vysoce vzdělaných učitelů by mělo být 
předmětem zájmu tvůrců politik. Jaké doporučení pro decizní sféru z tohoto vyplývají? Arviv Elyashiv a Navon 
(2021) se domnívají, že klíčovou složkou při snižování odchodů vysoce vzdělaných učitelů z profese je zlepšování 
jejich pracovních podmínek, především platů a možností práce na plný úvazek.

Naproti tomu Troeschová a Bauerová (2020) se pokoušely identifikovat, jaký vliv na odchody učitelů z pro‑
fese má skutečnost, zda je pro ně učitelství první nebo druhou kariérou. Autorky s odkazem na studii 
Freye (2014) a Keller‑Schneiderové a kol. (2018) deklarují, že je učitelství považováno za vysoce náročné povo‑
lání, protože zahrnuje širokou škálu pracovních požadavků, které vyžadují mnohostranné dovednosti a vysokou 
míru flexibility. Zároveň s poukazem na výsledky studií zmíněných autorů a Danielsonové (2013) upozorňují, že 
výuka je často považována za hlavní činnost učitele, ale ve skutečnosti učitelé vykonávají řadu dalších činností, 
které jsou někdy podceňovány, jako je participace na rozvoji školy, spolupráce s jednotlivými aktéry školy, nebo 
práce na administrativních úkolech, což vyžaduje, aby aktivovali širokou škálu dovedností a schopností. Otázkou 
je, zda existují rozdíly v tom, jak čelí výzvám učitelské profese jedinci, pro které je toto povolání první kariérou 
v porovnání s těmi, pro které je druhou kariérou, a zda učitelé, pro které je učitelství druhou kariérou, umí těžit 
ze svých předchozích profesních zkušeností. Troeschová a Bauerová (2020) se domnívají, že nalezení odpovědi 
na tuto otázku je zvlášť důležité v dnešní době, kdy řada zemí investuje značné prostředky do náboru a vzdě‑
lávání jedinců, pro které je učitelství druhou profesní kariérou, protože se tímto způsobem snaží kompenzovat 
nedostatek učitelů. Zároveň autorky upozorňují, že stávající odborná literatura (viz např. Tigchelaar a kol., 2010) 
uvádí, že učitelé, pro které je učitelství druhou kariérou, přináší do učitelské profese dovednosti a zdroje, které 
jsou vysoce relevantní pro zvládání minimálně některých profesních požadavků. Zároveň se zpravidla jedná 
o něco starší a pracovně zkušenější jedince, kteří již mají svoji první kariérní zkušenost za sebou a mohou být 
v jiné životní fázi v porovnání s absolventy učitelských programů. Na druhou stranu některé výzkumy, na které 
odkazují Troeschová a Bauerová (2020), naznačují, že odbornost je doménově specifická a není snadno přenosi‑
telná (Gruber, Mandl, 1996), zavedené znalosti a rutiny mohou dokonce překážet rozvoji v nové profesi (Bauer 
a kol., 2017) a hromadění pracovních a životních zkušeností nemusí automaticky vést k lepším pedagogickým 
dovednostem (Mayotte, 2003).

Výsledky studie Troeschové a Bauerové (2020) ukazují, že učitelé, pro které bylo učitelství druhou či třetí 
kariérou, hodnotili profesní požadavky na učení a hodnocení žáků a studentů jako méně náročné a vykazovali 
silnější záměr setrvat v profesi, oproti absolventům učitelských programů, pro které bylo učitelství první kari‑
érní zkušeností. Nicméně další analýzy ukázaly, že rozdíly mezi oběma skupinami lze přičíst především vyššímu 
podílu mužů mezi učiteli, pro které je učitelství druhou kariérou, a jejich vyšší self‑efficacy. Zjištění naznačují, že 
skutečnost, že učitelé druhé kariéry jsou osoby, které mění svou kariéru, je pro zvládání specifických profesních 
požadavků méně důležitá, než naznačuje existující výzkumná literatura. Na druhou stranu výsledky ukazují, že 
jejich uvádění do profese je pro ně stejně náročné, jako pro učitele, kteří vstupují do profese tradiční cestou. 
Nakumulované zkušenosti a znalosti tedy nezmenšují problémy, se kterými se setkávají při vstupu do učitelské 
profese (ibid.). Jak upozorňují Troeschová a Bauerová (2020), to ovšem neznamená, že jsou jejich předchozí 
profesní znalosti a dovednosti ztraceny, pouze se do hodnocení profesní náročnosti učitelů promítají jen okra‑
jově. Je tedy zřejmé, že mají stejné potřeby pro svůj profesní rozvoj jako učitelé, pro které je učitelství první 
kariérou.
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Také Goodwinová a kol. (2019) se zaměřili na zjišťování toho, zda úmysl jedinců setrvat v učitelském povolání 
souvisí s jejich předchozími pracovními zkušenostmi. Zjistili, že učitelé, pro které bylo učitelství druhou kariérou, 
vykazovali během přípravného vzdělávání významně častěji záměr dlouhodobého setrvání v profesi, v porovnání 
s kandidáty, pro které bylo učitelství první kariérou. Rok po vstupu do profese však došlo k významné změně. 
Záměr setrvat v  profesi významněji poklesl u  jedinců, pro které bylo učitelství druhou profesi. Nicméně 
v následujícím roce se situace vyrovnala a obě sledované skupiny se ve svých záměrech významně nelišily. Tato 
zjištění jsou v souladu s dříve publikovanými studiemi, viz např. Boyd a kol. (2011b). Goodwinová a kol. (2019) 
zároveň upozorňují, že je potřeba vzít v potaz, že jedinci, pro které je učitelství druhou profesí, byli ve výzkumu 
zhruba o více než 10 let starší, než ti, pro které bylo učitelství první kariérou. Navzdory tomu se nezdá, že by 
jejich odhodlání setrvat v profesi a snažit se překonávat překážky a výzvy spojené s učitelskou profesí bylo vyšší 
než u  jejich mladších kolegů. I když tato zjištění korespondují s výsledky některých studií (např. Boyd a kol., 
2011), autoři studie upozorňují, že jsou v určitém rozporu s některými staršími studiemi (např. Borman, Dow‑
ling, 2008), které předpokládaly, že učitelé s předchozími pracovními zkušenostmi mají vyšší pravděpodobnost 
setrvání v profesi, nebo s dalšími studiemi (např. Ingersoll, 2001), které předpokládaly opak, tedy že učitelé, 
kteří již jednou změnili profesi, toto s vyšší pravděpodobností mohou udělat opakovaně. Nicméně Goodwino‑
vá a kol. (2019) upozorňují, že tato studie sledovala učitele pouze do konce druhého roku působení v profesi 
a bylo by potřeba dalších longitudinálních studií, které by ukázaly, jak se situace vyvíjí v dalších letech. Navíc tato 
studie pracuje pouze se záměrem učitelů setrvat v profesi a uváděný záměr nemusí být v souladu se skutečným 
rozhodnutím. V neposlední řadě je potřeba připomenout, že výzkum byl realizován v Singapuru a jeho výsledky 
nemusí být převoditelné do jiných kontextů a kultur (ibid.).

Profesní identita učitelů hraje klíčovou roli v jejich vhledu do základních aspektů profesního života učitelů, 
a  to včetně jejich kariérních rozhodnutí, spokojeností s prací, emocemi a odhodláním k práci (Hong, 2010). 
Počáteční identita učitelů se však může v průběhu času měnit v  závislosti na  různých životních a pracovních 
zkušenostech a  školních kontextech (Karalis Noelová, 2021). Karalis Noelová (2021) zmapovala postupnou 
interní psychologickou proměnu začínající učitelky jménem „Banjo“, identifikující se s posláním učitele, na člo‑
věka, který tuto sebeidentifikaci ztratil. Banjo si zvolila povolání učitelky, protože toto povolání vykonávaly ženy 
v jejím okolí a zároveň během svých studentských let získala pocit, že učitelé mají z výkonu své práce radost. 
Navíc předpokládala, že by se mohlo jednat o snadné povolání, neměla totiž dostatek sebedůvěry na kariéru 
v jiné profesi. Aby se mohla věnovat povolání učitelky, absolvovala přípravný univerzitní program pro učitele. 
Zpětně jej ovšem hodnotila negativně, neměla pocit, že by ji dostatečně připravil na  výzvy, kterým později 
ve své učitelské praxi musela čelit. Největší frustrace ji vyvolávala problematika vedením třídy a káznění žáků. 
Postupem času začala mít pocit, že je učitelství mnohem náročnějším povoláním, než si původně myslela a začala 
ztrácet sebedůvěru ve své učitelské schopnosti. Navíc podpora, které se jí ve školách dostávalo, nebyla efektivní. 
Za velmi inspirativní a edukativní považovala pouze náslechy v hodinách zkušených učitelů. Během strukturo‑
vaného rozhovoru reflektovala nesoulad mezi očekáváními, která získala v průběhu své pregraduální přípravy, 
a realitou výuky. Přípravné vzdělávání ji nedokázalo poskytnout realistické pochopení toho, co to znamená být 
učitelem. Přitom nerealistická očekávání mohou zejména u učitelů na začátku jejich kariéry vést ke konfliktům 
s realitou školní kultury, což může negativně projevit na jich profesní identitě a zvýšit pravděpodobnost jejich 
odchodů z profese (Karalis Noel, 2021). Banjo vyjadřovala pocity zklamání ze sebe sama, rozčarování z nedo‑
statku podpory, které se ji ve škole (ne)dostávalo, ale také z pedagogické fakulty, která ji dostatečně nepřipravila 
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na náročné a emocionální pracovní prostředí ve třídě. Jak upozorňuje Karalis Noelová (2021), profesní identita 
učitelů se neustále vyvíjí, a to jak během jejich pregraduální přípravy, tak během jejich praxe, je tedy nezbytné, 
aby vzdělavatelé učitelů, supervizoři a mentoři rozpoznali mylné představy učitelů na počátku kariéry o učitelské 
profesi a schopnostech učitelů a věnovali se jim, aby začínající učitelé mohli být úspěšní.

K obdobným závěrům jako Karalis Noelová (2021) dochází také Torresová (2020), která navíc naznačuje, že 
profesní identity učitelů se mohou měnit, i když nejsou zpochybňovány školním prostředím. Začínající učitelé si 
např. mohou stanovovat příliš ambiciózní cíle, kterých nemohou dosáhnout, což vede k jejich frustraci a proží‑
vání pocitu hněvu, což může vést ke snížení oddanosti výuce a hledání nové kariéry, která jim umožní realizovat 
jejich cíle.

Dunnová a Downey (2018) zkoumali, jak posilování identity učitele skrze jeho účast v dobrovolných extraku‑
rikulárních aktivitách ovlivňuje jeho retenci v profesi. Jedná se o etnografickou studii ve dvou městských školách, 
která ukázala, že zapojení učitelů do dobrovolných extrakurikulárních aktivit je velmi významné, protože posiluje 
identitu učitele, což snižuje pravděpodobnost jeho odchodu z profese.

Vliv faktorů vázaných na školu

Při strukturaci faktorů vázaných na školu se budeme opět inspirovat rámcem Nguyena a kol. (2020) a Ngu‑
yena a Springera (2021) a faktory budeme dělit do 4 (sub)kategorií, a to na (1) organizační charakteristiky školy 
(např. velikost školy, poloha a typ školy, pracovní prostředí učitelů, chování studentů, podpora učitelů vedením 
školy, vzájemná spolupráce učitelů, profesní rozvoj učitelů, mentorské programy a programy pro uvádění učitelů 
do praxe, možnosti participace učitelů na vedení a autonomie učitelů ve třídě); (2) školní zdroje (výdaje školy, 
velikost tříd, třídní asistenti, učební pomůcky); (3) charakteristiky studentů (výsledky studentů, procento studentů 
z etnických minorit, procento žáků participujících na obědových programech, procento žáků se specifickými 
vzdělávacími potřebami); (4) rasová/genderová podobnost. Opět připomínáme, že námi sledovaná literatura nám 
neumožní sledovat vliv faktorů ve všech zmíněných (sub)kategoriích, protože neobsahuje všechny v nich zmíně‑
né determinanty.

Vliv organizačních charakteristik školy

V posledních letech stále přibývá studií, které zkoumají vliv charakteristik školy na  retenci učitelů. Jednou 
z nich je studie Nguyena (2021), který na základě celostátně reprezentativních dat zjišťoval vztah mezi orga‑
nizačními charakteristikami školy a fluktuací učitelů a snažil se identifikovat, co lze udělat pro pozitivní 
ovlivnění pracovní síly učitelů. Ve své studii došel k závěru, že některé organizační charakteristiky školy mohou 
skutečně snižovat fluktuaci učitelů, ale závisí na typu charakteristik a konkrétní formě fluktuace. Vliv organizač‑
ních charakteristik školy na odchody učitelů ovšem není ve všech školách stejný. Výsledky studie Nguyena (2021) 
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naznačují, že organizační charakteristiky jsou důležitější ve školách s nízkými příjmy než ve školách s vysokými 
příjmy. Jinými slovy, i když jsou některé organizační charakteristiky školy spojeny s fluktuací, tyto vztahy jsou 
výraznější ve školách s nízkými příjmy. Vzrůst hodnoty indikátoru měřícího kooperaci mezi učiteli o jednu smě‑
rodatnou odchylku je asociovaný se poklesem míry odchodu učitelů ze školy o 1,7 procentního bodu ve školách 
s žáky pocházejícími z nízkopříjmových rodin, ale jen o 0,5 procentního bodu ve školách s žáky pocházejícími 
z vysoko příjmových rodin. Podobně, vzrůst hodnoty indikátoru efektivity ředitele o jednu směrodatnou odchyl‑
ku sníží pravděpodobnost odchodu ze školy o jeden procentní bod ve školách s žáky z nízkopříjmových rodin, 
ale nemá žádný statisticky významný vliv ve školách se žáky z vysoko příjmových rodin. Nelze tedy zevšeobec‑
ňovat zjištění z jednoho typu škol na školy obecně.

Některé studie upozorňují, že určitou roli v odchodech učitelů z profese může sehrát i typ školy. Např. 
Gutheryová a Bailesová (2019) dokumentují, že v případě, že první školou, do které učitel po absolvování pří‑
pravného studia nastoupil, byla charterová škola, se bez ohledu na  jeho cestu k učitelské profesi pravděpo‑
dobnost, že v učitelství setrvá po dobu následujících pěti let, snižuje. Jedinec, který začne svoji profesní kariéru 
v charterové škole, s vyšší pravděpodobností opustí školu, školní obvod, ale i veřejné školství vůbec. Proč tomu 
tak je? Jednak charterové školy mnohem častěji najímají nové učitelé z netradičních cest k učitelské profesi, které 
jsou texaským vzdělávacím kodexem upravujícím všechny cesty k učitelské profesi nejméně regulovány. Navíc 
charterové školy jsou vyňaty z mnoha státních předpisů, podle kterých se řídí tradiční veřejné školy. Kombinace 
nejméně regulované přípravy ve spojení s méně regulovaným typem školy s nižším dohledem, vede ve svém 
důsledku k mnohem nižší pravděpodobností udržení začínajících učitelů ve škole, ale i státním vzdělávacím sys‑
tému. Deregulace učitelské kvalifikace snížila překážky pro vstup do profese a deregulace a nižší dohled nad 
charterovými školami zvýšily možnost inovací ve vzdělávání, ale zdá se, že nezamýšleným důsledkem těchto 
přístupů může být předčasný odchod učitelů. I po kontrole socioekonomických a demografických charakteristik 
je typ přípravy učitele a typ školy, ve které učitel začíná svoji profesní kariéru, významným prediktorem setrvání 
učitele v profesi. I když studie Gutheryové a Bailesové (2019) není navržena tak, aby se zkoumala důvody nižší 
pravděpodobností udržení učitelů v charterových školách, předchozí výzkumy ukazují, že charterové školy často 
uplatňují výjimky v užívání tradičních platových tarifů učitelů a maximálního limitu pracovní doby, což může být 
pro učitelé nežádoucí, i když na druhou stranu autorky studie odkazují na jiné studie (Brewer, Ahn, 2010; Malloy, 
Wohlstetter, 2003; Podgursky, Ballou, 2001), které udávají, že kultura školy bývá faktorem povzbuzujícím k udr‑
žení učitelů v těchto typech škol.

Zdá se, že určitou roli v udržení učitelů v profesi hraje i lokalita školy, což dokazuje například studie Ngu‑
yena (2020). Nguyen (2020) na základě rešerše literatury uvádí, že ve Spojených státech mají největší potíže 
s  udržením kvalifikovaných učitelů především státy s  velkými venkovskými oblastmi jako je Kansas, Nevada 
a Oklahoma, protože nabídka učitelů ve venkovských oblastech se zmenšuje díky stěhování učitelů z venkova 
do městských oblastí, a to v důsledku výzev, které jsou charakteristické pro kontext venkovských škol, ale také 
díky nižším platům, izolaci, omezeným přístupům k profesnímu rozvoji a potřebě, aby učitelé učili mnohem více 
předmětů. Vzhledem k tomu, že učitelé jsou nejdůležitějším faktorem při učení studentů a fluktuace učitelů je 
pro venkovské komunity často větší zátěží než pro školy v městských aglomeracích, je důležité prozkoumat, 
jak se odchody učitelů liší v různých venkovských kontextech, kteří venkovští učitelé jsou nejvíce ohroženi fluk‑
tuací, a jaké faktory ji ovlivňují. Tedy do jaké míry jsou charakteristiky učitelů a škol spojeny s odchody učitelů 
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v různých venkovských kontextech. Lepší pochopení této problematiky může výzkumníkům a tvůrcům politik 
umožnit identifikovat a  implementovat efektivní politiky k  udržení učitelů ve  venkovských školách (Nguyen, 
2020). Tato studie je zároveň jednou z prvních studií, které se zabývají danou problematikou, protože většina 
studií o odchodech učitelů ze škol se zaměřuje na městský kontext nebo využívá malé vzorky dat. Naproti tomu 
data, která využívá ve své studii Nguyen (2020), umožňují zkoumat, jak charakteristiky učitelů a škol související 
s fluktuací, tak změny v čase. V neposlední řadě je tato studie také schopna rozlišit mezi učiteli, kteří se stěhují 
z jedné školy na jinou, a těmi, kteří odcházejí z profese.

Nguyen (2020) upozorňuje, že školy ve snaze přilákat nejlepší učitele soutěží s ostatními školami, které na‑
bízejí učitelům vyšší benefity prostřednictvím vyšších platů, lepších pracovních podmínek, lepšího vybavení, ale 
také tím, co poskytují okolní oblasti. V důsledku toho jsou venkovské školy často v nevýhodě v porovnání s jejich 
městskými či předměstskými protějšky, protože venkovské školy mají tradičně nižší úroveň finančních zdrojů. 
Tato disparita ve financování vzdělávání, vybavení škol a jejich zdrojích pak obecně hraje významnou roli z hle‑
diska náboru a udržení učitelů.

Nguyen (2020) zjistil, že demografické charakteristiky učitelů v  různých venkovských kontextech obecně 
odrážejí pracovní sílu učitelů na národní úrovni. V některých důležitých ohledech však existují významné rozdíly 
mezi venkovskými učiteli a školami, ve kterých vyučují, ve srovnání s učiteli na národní úrovni. Venkovští učitelé 
jsou s vyšší pravděpodobností běloši, dosáhli nižší úrovně graduálního vzdělání, navštěvovali méně selektivní 
vysoké školy, vydělávají podstatně méně a je méně pravděpodobné, že budou členy odborů. Školy, ve kterých 
vyučují, mají více studentů, kteří mají nárok na obědy zdarma či za sníženou cenu, a jsou méně rasově/etnicky 
různorodé.

Zároveň Nguyen (2020) identifikoval, že odchody učitelů jsou vyšší v řídce osídlených státech, ale nižší ve ven‑
kovských školách. Dokonce se ukazuje, že učitelé ve venkovských školách méně často střídají školy než učitelé 
v městských a příměstských oblastech, zatímco učitelé v řídce osídlených státech častěji střídají školy než učitelé 
v hustěji osídlených státech. Na druhou stranu učitelé v méně urbanizovaných státech fluktuují stejným tempem 
jako učitelé ve více urbanizovaných státech. Tato analýza ukazuje, že problémy s odchody učitelů ve venkovském 
prostředí jsou velmi heterogenní, specifické pro konkrétní kontexty. Je povinností výzkumníků a politiků, aby si 
byli vědomi tohoto zásadního rozdílu a nezacházeli s venkovem jako s monolitickou entitou, protože je třeba od‑
lišovat mikro polohu (venkovská škola versus škola ve městě) a makro polohu (škola v řídce osídlené venkovské 
oblasti, která ale může být lokalizována v malém městě, versus městská škola ve vysoce urbanizované oblasti).

Učitelé, kteří byli v předchozích výzkumech identifikování jako zvláště ohrožení fluktuací, tj. např. začínající 
učitelé a speciální pedagogové, jsou s větší pravděpodobností ohrožení fluktuací v méně urbanizovaných státech 
a  v  řídce osídlených státech (Nguyen, 2020). Začínající učitelé, kteří vyučují na  venkovských školách v  řídce 
osídlených státech, jsou vystaveni vyššímu riziku fluktuace, více než začínající učitelé v městských a příměstských 
školách ve stejných státech. Na rozdíl od jiných výzkumů fluktuace učitelů (viz např. Borman, Dowling, 2008), 
Nguyen (2020) dochází k  závěru, že černošští učitelé v  různých venkovských prostředích podstatně častěji 
odcházejí z profese, ve srovnání s bělošskými učiteli. To je zvláště znepokojující pro venkovské školy, protože 
je třeba diverzifikovat jejich učitelskou sílu. Zároveň bylo zjištěno, že venkovští učitelé ve  školách s  nižšími 
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příjmy a  ve  školách s  převahou menšinových žáků a  studentů častěji fluktuují v  porovnání s  jejich protějšky 
ve  školách s  vysokými příjmy a  většinově bělošských školách. Jinými slovy, školám s  tradičním nedostatkem 
učitelů a školám, které nejvíce potřebují více učitelů z etnik, více hrozí ztráta učitelů (ibid.). Nguyen (2020) zá‑
roveň zjistil, že začínající učitelé a učitelé speciálního vzdělávání častěji fluktuují, zejména ve venkovských školách 
v řídce osídlených státech.

Řada výzkumů zároveň potvrzuje, že pracovní prostředí učitelů a kultura školy hrají důležitou roli 
v setrvání učitelů ve škole. Newburghová (2017) s odkazem na Ingersolla (2001) a Weissovou (1999) uvádí, 
že nepříznivé pracovní prostředí učitelů je zodpovědné za většinu jejich odchodů. Také Hanušová a kol. (2020) 
ve své studii poukazují na klíčový význam faktorů školy, zejména na vliv kultury a klimatu školy, vliv spolupráce 
s kolegy a vedením školy. Autoři dochází k závěru, že v českém vzdělávacím kontextu začínající učitelé zpravidla 
zůstávají ve školách za předpokladu, že pracují v dobře fungující škole, se spolupracujícími kolegy a dobrými 
řediteli. Jinými slovy, učitelé chtějí zůstat na školách s dobrým kolegiálním klimatem a dobrým vedením. Obdob‑
ně i Trevethanová (2018) zkoumala, proč někteří začínající učitelé vydrží a překonávají problémy během rané 
fáze kariéry a nastartují učitelskou kariéru a jiní odejdou. Zjistila, že důležitou roli hraje kultura školy a povaha 
jednotlivců při utváření jejich zkušeností. Naproti tomu Harmsenová a kol. (2018) zkoumali, jak různé aspekty 
fungování školního prostředí ovlivňují chování učitelů, a které z nich mají největší vliv na odchody z profese. 
Autoři zkoumali vliv individuálních determinantů učitelů (psychologické reakce na stresové podněty) a deter‑
minantů na úrovni školy (negativní sociální aspekty, negativní chování žáků, přílišné pracovní požadavky, špatná 
organizace práce, nedostatek příležitostí pro rozvoj). Zjistili, že determinanty působí různým způsobem a jsou 
moderovány různými reakcemi učitele na ně. Výsledkem studie je, že největší vliv na odchody učitelů z profese 
mají negativní aspekty chování žáků a negativní sociální prostředí ve škole, protože ty nejvíce přispívají k nespo‑
kojenosti učitele a nespokojenost je hlavní determinantou opuštění učitelské profese.

Jedna ze sledovaných studií se zabývala viktimizací učitelů. Je zřejmé, že viktimizace učitelů bývá součásti 
jejich pracovních zkušeností, kterým čelí ve svých pracovních prostředích a může ovlivnit jejich setrvání v profesi. 
Zároveň se však jedná o poměrně málo prozkoumaný fenomén. Curran a kol. (2019) na celostátně reprezenta‑
tivních dat zkoumali vztah mezi viktimizací učitelů a jejich odchody ze školy a z profese. Zjišťovali, zda a do jaké 
míry zkušenost s viktimizací (ohrožení nebo napadení učitele studentem) předpovídá fluktuaci učitelů, a zda je 
tento vztah ovlivněn faktory, které mohou podporovat odolnost učitelů. Zjištění autorů naznačují, že vnímaná 
viktimizace předpovídá vyšší pravděpodobnost opuštění školy a profese. Zároveň bylo zjištěno, že faktory po‑
silující odolnost na úrovni škol mohou tento vztah zmírňovat. Autoři diskutují o způsobech, jak mohou školy 
zmírnit dopady viktimizace a přispívají k rodící se literatuře o viktimizaci učitelů a poskytuje informace o politi‑
kách, kterými lze fluktuaci snížit.

Významný vliv na utváření pracovních prostředí učitelů a formování kultury školy má ředitel a vedení školy 
(Boyd a kol., 2011a). Zdá se však, že vedení školy, a především ředitelé školy sehrávají důležitou úlohu také v re‑
tenci učitelů, protože podpora učitelů ze strany vedení školy má potenciál podstatně snížit jak pravděpodobnost, 
že učitelé přejdou na  jinou školu, tak pravděpodobnost, že opustí profesi (Nguyen, 2021). Zvýšení hodnoty 
ukazatele charakterizujícího úroveň podpory vedením o jednu směrodatnou odchylku je asociováno se snížením 
míry fluktuace učitelů o 1,3 procentního bodu, což představuje o 9 % nižší míru fluktuace, než je běžná. Efek‑
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tivnější ředitelé totiž dokáží s  vyšší pravděpodobností vytvořit pracovní prostředí, které učitelům umožňuje 
prožívat, že jejich práce má smysl, což snižuje pravděpodobnost jejich odchodů z profese (ibid.). Nguyen (2021) 
zároveň ukazuje, že tato zjištění jsou v souladu i se závěry jiných výzkumů, odkazuje např. na studii Grissoma 
a Bartanena (2019), kteří deklarují, že efektivnější ředitelé snižují průměrnou míru fluktuace učitelů. Výsled‑
ky jejich výzkumu navíc naznačují, že efektivnější ředitelé cílí především na udržení vysoce efektivních učitelů, 
oproti učitelům s nízkým výkonem, čímž strategicky ovlivňují složení učitelského sboru své školy směrem k jeho 
vyšší efektivitě. V souladu s Grissonem (2011) tak Nguyen (2021) uzavírá, že by vzdělávací systémy měly usilovat 
o umisťování zkušenějších a efektivnějších ředitelů především do znevýhodněných škol, které trpí odchodem 
učitelů více než běžné školy.

Důležitou roli hraje také kvalita spolupráce mezi učiteli (Nguyen, 2021) a vzájemná kolegialita učite‑
lů (Kelly a kol. 2019). V případě, že mají učitelé pocit, že mezi nimi panuje vysoká úroveň vzájemné spolupráce, 
bývají více nakloněni ve své škole setrvat. Nicméně mají‑li v úmyslu profesi opustit, ani vysoká míra spolupráce 
nemusí stačit k tomu, aby je od tohoto kroku odradila (ibid.). Tyto výsledky jsou v souladu se zjištěními někte‑
rých předchozích studií, viz např. Krafta a kol. (2016) a s výsledky výzkumu Schaefera, Hennigové, Clandininové 
(2021), kteří zjistili, že schopnost učitelů vybudovat si ve škole síť vztahů je důležitým prediktorem jejich setrvání 
v profesi, protože podpůrná síť vztahů na pracovišti učitelům pomáhá v praktických záležitostech a podporuje 
jejich pocit sounáležitosti se školou. Autoři s odkazem na studii Downeyeho, Schaefera a Clandininové (2014) 
upozorňují, že přílišný důraz na zvyšování profesních kompetencí a odbornosti začínajících učitelů posiluje hie‑
rarchickou strukturu, která brání vytváření vztahů, brzdí spolupráci a podporuje izolaci učitelů. I když začínající 
učitelé potřebují znalosti a dovednosti, zároveň potřebují místa, která jim umožní i nadále prožívat své životy, to, 
kým jsou a kterými se stávají jako učitelé i jako lidé (Schaefer, Hennig, Clandinin (2021).

Řada výzkumů se zaměřuje na zkoumání vlivu profesní podpory učitelů. Např. Gallantová a Riley (2014) 
na  základě rešerše literatury deklarují, že všichni učitelé potřebují podporu a  příznivěji reagují na  podpůrná 
pracovní prostředí, a  že podpora nabízená učitelům musí být v  jakékoli fázi jejich kariéry dynamická a  trva‑
lá, a že individuální a systémová podpora nabízená v dobách problémů je zásadní pro dlouhodobou pohodu 
a schopnost učitelů udržet si motivaci a nadšení. Autoři tímto reagují na skutečnost, že existuje silná souvislost 
mezi nespokojeností s učitelskou profesí a nedostatkem podpory (Kelly a kol., 2018). I když Kelly a kol. (2018) 
zároveň přiznávají, že nejde jednoznačně určit, zda obecná nespokojenost s učitelstvím může negativně ovlivnit 
názory na hodnotu poskytované podpory, nebo zda nedostatek podpory přispívá k nespokojenosti s učitelskou 
profesí. Je však možné, že nastávají obě situace a je zapotřebí dalšího výzkumu, který by tyto vztahy více objasnil. 
Nicméně pokud by se zjistilo, že nespokojenost s učitelskou profesí způsobuje absence podpory, byla by to silná 
motivace pro zavedení politik, které by zajišťovaly, aby měli všichni učitelé přístup minimálně k určité základní 
úrovni formě podpory (ibid.). Výsledky výzkumu rovněž naznačily vztah mezi nedostatkem podpory a kolegi‑
álními vztahy. Začínající učitelé, kteří nemají přístup k podpoře, častěji cítí nespokojenost se vztahy s ostatními 
zaměstnanci a ředitelem. Kelly a kol. (2018) udávají, že některé formy podpory (mentorské, uvádění začínajících 
učitelů do praxe) mohou přispět k posílení propojení nových učitelů s ostatními učiteli a pomoci jim začlenit se 
do školního prostředí. Nepodporování učitelů, zejména na začátku jejich kariéry, je spojeno s jejich nespoko‑
jeností s profesními vztahy na pracovišti a karierními příležitostmi. Zároveň je jejich nespokojenost asociována 
s větší pravděpodobností odchodu z profese. Z tohoto důvodu se např. v Austrálii snaží o zavedení minimální 
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povinné úrovně formální podpory začínajících učitelů. Výsledky naznačují, že odchody začínajících učitelů z pro‑
fese lze snížit zlepšením základní úrovně formální podpory dostupné všem učitelům a větším zaměřením podpo‑
ry na profesní pohodu učitelů a jejich uspokojení z práce (ibid.).

Whalenová, Majochavová a Van Nulandová (2019) zjišťovaly zkušenosti začínajících učitelů v prvních třech 
letech jejich kariéry, kdy se snažili zorientovat ve svých rolích a povinnostech. Autorky studie se snažily identifi‑
kovat typy problémů, kterým začínající učitelé čelili, a jakým způsobem mohly mentorské programy a vedení 
školy ovlivnit jejich úspěch. Výsledky studie ukázaly, že všichni dotazování začínající učitelé vyhledávali podporu 
svých zkušených kolegů, i když se nutně nemuselo jednat o formální mentorské programy. Nicméně mezi začí‑
najícími učiteli byl pociťován významný rozpor mezi potřebou těchto typů podpory a jejich nedostatečnou na‑
bídkou, což mohlo podpořit rozhodnutí odejít z profese. Také Gordon (2020) se zabýval otázkou, jak je možné 
pomoci začínajícím učitelům překlenout přechod z přípravných kurzů do školní praxe. Zjistil, že pro úspěšnou 
transformaci je potřeba propojení mezi poskytovateli přípravného vzdělávání učitelů a školami, vytvoření pod‑
půrné komunity a mentoringu na míru. Toto zjištění má důležité politické důsledky, které zdůrazňují potřebu 
personalizovaných přístupů.

Mnoho studií se zaměřuje na zkoumání vlivu programů pro uvádění učitelů do praxe na jejich setrvání 
v profesi. Karlberg a Bezzina (2020) s použitím kvantitativních dat ze čtyř velkých municipalit ve Švédsku zkou‑
mali vliv programů uvádění učitelů do  profese a  programů profesního rozvoje učitelů na  jejich spokojenost 
a možný odchod z profese. Programy profesionálního rozvoje byly učiteli hodnoceny jako velmi důležité pro 
jejich působení v profesi a měly pozitivní vliv na snižování nebezpečí opuštění profese. Zároveň autoři zjistili, 
že většina učitelů upřednostňuje příležitosti profesního rozvoje, které učitele sbližují. Programy uvádění učitelů 
do praxe se zabývá také Newburghová (2017), která udává, že tyto programy sice poskytují učitelům podpo‑
ru, ale zaměřují se především na technickou podporu, která bere v potaz pozorovatelné a měřitelné výsledky. 
Přitom učitelé potřebují i emoční podporu, a to především od vedení školy (ibid.). Newburghová (2017, s. 1) 
dochází k  závěru, že je potřeba vnímat učitelství jako „komplexní sociální úsilí s  vazbami, které existují mimo 
zapouzdřený ekosystém třídy“. Dokumentuje, že vzhledem k tomu, že současný vzdělávací systém upřednostňuje 
kvantitativní a měřitelné akademické výsledky, programy vzdělávání učitelů a adaptační programy se tomuto 
trendu přizpůsobily a začaly definovat učitelství jakou soubor dovedností, které lze měřit, kodifikovat a repro‑
dukovat. Newburghová (2019) upozorňuje na práci Korthagena (2004), který umísťuje původ tohoto způsobu 
myšlení do poloviny 20. století, kdy se odborná veřejnost v souladu s rostoucím množstvím odborné literatury 
zaměřené na zkoumání procesů a jejich výsledků (process‑product studies) zaměřovala na identifikaci vyučovací 
praxe, která by vykazovala vyšší korelaci s výsledky učení žáků. Toto snaha se nakonec převedla do konkrétních 
kompetencí učitelů, které by si učitelé měli osvojit, aby v praxi dosahovali dobrých výsledků. Podle Korthagena 
(2004) se posléze tyto kompetence ukázaly jako nepraktické a vedly k fragmentaci role učitele, nicméně součas‑
né trendy ve vzdělávání, např. snaha o společné základní standardy (common core standards) a metody hodnocení 
učitelů naznačují, že by se historie mohla opakovat.

Newburghová (2019) dochází k závěru, že vedení škol musí více investovat do konceptu hluboké podpory 
učitelů (concept of  deep supports), která bude brát v potaz i vnitřní přesvědčení a hodnoty učitele. Výzkumná 
studie Newburghové (2019) ukázala, že škola, která pěstuje smysl pro komunitu, kolegialitu a důvěru, umožňuje 
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(začínajícím) učitelům, aby se mohli podělit o výzvy, kterým čelí, poučit se ze svých chyb, poznat jeden druhého, 
stejně jako ředitele školy, jako člověka. Taková kultura školy vytváří prostor pro to, aby se učitelé mohli zaměřit 
na typy výzev, které vnesou smysl do jejich každodenní práce a umožní jim plně se rozvinout a realizovat, což 
u začínajících učitelů podporuje způsob „učení v dobré víře“ (teach in good faith). Učitelé, kteří dostanou příleži‑
tost a hlubokou podporu potřebnou k tomu, aby učili v dobré víře, nacházejí ve své práci více naplnění a radosti.

Naproti školy, které fungují na kultuře strachu, nedůvěry a zvýhodňování jedněch nad jinými, brání tomu, 
aby se (začínají) učitelé mohli plně ponořit do své identity a filozofie výuky. Vnější požadavky, které jsou na ně 
kladeny, společně s dalšími problémy, se kterými se musejí vypořádat, ačkoli mnohdy nesouvisejí s výukou, je 
nutí přijmout podobu učitelské role, se kterou se neztotožňují To je vyčerpávající a odvádí to učitele od sku‑
tečného jádra profese a od navazování pečujících vztahů se žáky a studenty. Tito učitelé pak mají tendenci tzv. 
„učit ve špatné víře“ (teach in bad faith). Pod tímto termínem Newburghová (2019) rozumí učení v rozporu 
s přesvědčením učitele, což způsobuje, že učitel žije a učí v neustálém napětí, což jej odvádí od toho, aby se 
plně rozvinul jako pedagog. To vše vede k prožívání stresu, pocitu neúspěchu, pochybnostem o způsobilosti 
k učitelskému povolání, a to navzdory tomu, že jeho dovednosti a schopnosti nemusí být horší, než ostatních 
učitelů. Koncept „špatné víry“ Newburghová (2019) přebrala od Sartra, který deklaruje, že člověk, jednající 
ve „špatné víře“ se zapojuje do aktu sebe negace na hluboké úrovni identity a vědomí. „Špatná víra“ se může 
projevit v tom, co Sartre (1966) označuje „hraní“ (playing/playacting), což znamená, že člověk popírá svou 
pravou povahu, aby převzal roli, a pak tuto roli hrál podle společenských očekávání, ale i vlastních představ 
o této roli. Sartre (1966), na kterého se Newburghová (2019) odkazuje, tuto skutečnost ilustruje na příkladu 
číšníka v kavárně, který si vědomě nacvičuje, jak by podle něj měly vypadat pohyby a jednání číšníka, protože 
ví, že si veřejnost podvědomě přeje být obsluhována někým plně ztělesňujícím číšníka, a nikoli chaotickou 
lidskou bytostí v zástěře. Číšník na tyto vnější požadavky reaguje „hraním si na číšníka v kavárně“. Přihlížejícím 
se však může zdát, že je na něm něco divného, není moc rychlý a přesný…, protože hraní nestačí. Veřejnost 
si přeje, aby byl číšník skutečně číšníkem. Číšník se snaží plně odevzdat roli číšníka, protože se domnívá, že je 
to ta osoba, kterou musí/chce být, popírá svoji identitu, což je zdrojem rozporu, nicméně navzdory tomu se 
mu nemusí dařit dosáhnout vysněného cíle (Sartre, 1966, citováno z Newburgh, 2019). Newburghová (2019) 
deklaruje, že se učitelé běžně stávají obětí tohoto konfliktu, protože vzhledem k vysoké viditelnosti jejich 
profese jsou pod intenzivním dohledem veřejnosti. Cítí se být pod tlakem, aby přijali roli, která je definována 
jak jejich vlastními prekoncepty o tom, jak by učitelé měli vypadat, tak vnějšími požadavky, které jsou na ně 
kladeny (Newburgh, 2019). Sartre (1966), na kterého Newburghová hojně odkazuje, udává, že je mnohem 
snazší upadnout do „špatné víry“, pokud člověk nemá silný smysl pro svoji identitu a hodnoty. Newburghová 
(2019) tuto deklaraci vztahuje na učitele na začátku kariéry, kteří ještě neměli prostor si rozvinout svoji plnou 
identitu učitele, a je tedy pro ně pravděpodobnější, že budou reagovat důrazněji na vnější požadavky role. Pro 
ně tedy obzvlášť platí, že čím méně tzv. hluboké podpory, které se jim ve škole dostává, tím větší pravděpo‑
dobnost, že budou podléhat tlaku, aby učili v tzv. „špatné víře“. Zároveň Newburghová (2019) předpokládá, 
že přílišné zaměření na výsledky testů a empirická hodnocení výuky postavené na zvyklostech v podnikatel‑
ském sektoru (Greene, 1988) brání začínajícímu učiteli v tom, aby rozvíjel a prozkoumal způsob výuky v tzv. 
„dobré víře“, protože „učení v dobré víře“ znamená definovat hodnoty, které jsou základem našeho „já“, 
a pak tyto hodnoty žít ve třídě (live those values in the classroom). Jinak řečeno, „učit v dobré víře“ znamená 
definovat si vlastní filozofii výuky (ibid.).
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Newburghová (2019) cituje Palmer (1998), když udává, že se vyučování odehrává na průsečíku osobního 
a veřejného života, příprava učitelů by tuto skutečnost měla reflektovat a zahrnovat prolnutí vnějšího i vnitřního 
světa učitelů. Vzdělávací programy pro přípravu učitelů by měly kandidáty na učitelství především naučit „být“ 
učiteli. Přitom Newburghová (2019) dodává, že slovo „být“ je v tomto kontextu významné, protože implikuje 
„plné zabydlení“ identity učitele a ne pouze hraní role učitele. Orientace na výkon a způsoby hodnocení nicmé‑
ně nenechávají prostor pro reflexi a vnitřní růst, který je nezbytný pro definování a prožívání vnitřního aspektu 
výuky (ibid.). Newburghová (2019) zároveň upozorňuje, že budoucí učitelé tráví nespočet hodin pozorováním 
svých vlastních učitelů, v důsledku toho vstupují do profese s určitými představami, co to znamená být učitelem. 
Při vstupu do profese si s sebou nesou představu o roli, kterou by podle nich učitel měl hrát. Nicméně když 
začnou tuto roli hrát, uvědomují si, že být učitelem je velmi odlišné od jejich původních představ. Newburghová 
(2019) s odkazem na studii Rotsové a kol. (2012) deklaruje, že tímto poznáním se obavy učitelů přeorientovávají 
z obav z „technických aspektů výuky“ na „emoční aspekt“ profese. Zároveň dokládá, že tato emoční součást 
profese má mnohem méně komplexní podporu než technické aspekty výuky. Proto učitel, který zjistí, že hlu‑
boká podpora pro jeho práci není k dispozici, může cítit povinnost pokračovat ve vytváření dříve vytvořené 
představě o roli učitele a zanedbávat, pochybovat nebo potlačovat svoje vlastní vyvíjející se chápání toho, co to 
znamená být učitelem (ibid.).

Newburghová (2019) na základě výsledku dalších studií (Goldstein, 2014; Raths, McAninch, 2003; Olsen, 
2008) dokumentuje, že učitelé vstupují do  učitelské profese s  idealistickými přesvědčeními, bývají pro svoji 
kariéru zapálenější, než jiní profesionálové a řada s vizí podpořit sociální spravedlivost. Výzkum Newburghové 
(2019) ukázal, že začínající učitelé chtějí prací ve škole realizovat sami sebe a předávat svoje hodnoty a svoji 
filozofii. Během prvního roku vyučování se toto přesvědčení prohlubuje, pokud se učitelům zdá, že se jim tento 
záměr daří. Pokud se jim to nedaří a nejsou v tom podpoření, vyhoří a eventuálně odcházejí z profese. Největší 
podporu představuje vhodné klima školy.

Ze studie Newburghové (2019) vyplývá, že je zásadní podporovat učitele a kultivovat školní kulturu, která 
má být založena na důvěře, aby učitelé mohli učit v dobré víře a nacházet smysl v základních výzvách učitelské 
profese. Newburghové (2019) se domnívá, že se jedná o účinný způsob, jak potvrdit lidský aspekt profese a brá‑
nit odchodům nových učitelů z profese. Newburghová (2019) upozorňuje na to, že z řady výzkumů vyplývá, 
že učitelé opouštějí profesi nikoli kvůli nízkému platu, ale odcházejí kvůli tomu, co popisují jako nepodporující 
školní prostředí.

V odborné literatuře je poměrně velký prostor věnován také problematice kurikulárních koučů. Některé 
studie dokazují, že kurikulární koučové pozitivně ovlivňují výsledky studentů tím, že podporují učitele v po‑
skytování vysoce kvalitní výuky (De Jong, Campoli, 2018). Ovšem jen několik málo studií zkoumá souvislost 
mezi kurikulárními kouči a mírou retence učitelů (ibid.). De Jong a Campoliová (2018) se snažili tuto mezeru 
zaplnit. Zjišťovali, jaký vliv má na pravděpodobnost odchodů začínajících učitelů z profese existence kurikulár‑
ního kouče ve škole. Autoři došli k závěru, že přítomnost kurikulárního kouče ve škole významně neovlivňovala 
pravděpodobnost odchodů učitelů z jedné školy na druhou, ale významně snižovala pravděpodobnost odchodu 
začínajících učitelů z profese (ve škole s koučem byla pravděpodobnost odchodu učitele z profese poloviční 
oproti škole bez kouče).
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Nicméně Gallantová a Riley (2014) došli k názoru, že determinantem předčasného odchodu může být nejen 
zjevně existující nedostatek podpory učitele na pracovišti, ale i „pouhá“ míra vnímaného nedostatku pod‑
pory což může souviset se shodou mezi jedincem a prostředím, tedy tím, co očekává či potřebuje, a tím, co je 
mu skutečně nabízeno.

Odborná literatura dokumentuje, že důležitou roli v míře odchodů učitelů z profese hraje i možnost parti‑
cipace učitelů v rozhodovacích procesech školy. Torresová (2018) na případu situace v Singapuru zjišťo‑
vala, zda distribuované vedení souvisí se spokojeností učitelů s prací a profesí. Zjistila, že vyšší skóre distribuo‑
vaného vedení je spojeno s vyšším skóre spokojenosti s oběma dimenzemi. Vztah byl však silnější pro pracovní 
uspokojení než pro profesní. Zdá se, že distribuované vedení může být důležitější pro spokojenost učitelů s jejich 
konkrétním školním zaměstnáním a méně relevantní pro jejich vnímání učitelské profese obecně. Učitelé mohou 
odlišovat své zkušenosti s kvalitou vedení v jejich konkrétní škole od vnímání učitelství jako oboru.

Obecně se předpokládá, že významnou roli v odchodech učitelů z profese hrají pracovní podmínky uči‑
telů. Geiger a Pivovarova (2018) analyzovali údaje o udržení učitelů ve veřejných školách v Arizoně a údaje 
z kvantitativního a kvalitativního průzkumu pracovních podmínek ve školách a zjistili, že školy, ve kterých učitelé 
hodnotili své pracovní podmínky jako uspokojivější, mají nižší míru odchodů učitelů z profese. Pracovní pod‑
mínky může významně ovlivnit vedení školy, nicméně aby to bylo možné, musí vědět, jak učitelé svoje pracovní 
podmínky vnímají. Studie Harrise a kol. (2019) ovšem naznačuje, že si ředitelé škol nemusí uvědomovat, jak 
pracovní podmínky na jejich škole vnímají učitelé a jaký vliv mají pracovní podmínky na jejich odchody. Účelem 
studie Harrise a kol. (2019) bylo identifikovat rozdíly mezi tím, jak ředitelé, učitelé a rodiče vnímají pracovní pod‑
mínky učitelů, zejména s ohledem na to, které z těchto podmínek jsou pro učitelé nejvíce důležité, a jaký dopad 
mají na jejich odchody. Zjistili, že všechny tři dotazované skupiny souhlasily s tím, že podmínky na pracovišti hrají 
relevantní roli v odchodech učitelů z profese, nicméně se dotazované skupiny neshodly na tom, (a) které pod‑
mínky na pracovišti jsou pro učitele nejproblematičtější, (b) na závažnosti těchto problémů a (c) na míře, do jaké 
tyto podmínky mohou přispět k odchodům učitelů. K největším neshodám došlo především (a) ve vnímaném 
zapojení učitelů do rozhodování, (b) v ochraně času pro přípravu učitelů, (c) v chování studentů a jejich přípravě, 
(d) v efektivitě řešení kázeňských problémů, (e) v přiměřenosti dostupných zdrojů, (f ) v míře důvěryhodnosti 
a podpůrnosti školního prostředí, (g) v přiměřenosti očekávání učitelů a (h) adekvátním odměňování učitelů. 
Celkově se ředitelé domnívali, že pracovní podmínky učitelé na jejich škole vnímají relativně pozitivně, zatímco 
mnoho učitelů s tímto názorem nesouhlasilo. Zatímco učitelé si mysleli, že se od nich očekává nemožné, není 
jim projevována důvěra a poskytována podpora a navíc jsou špatně placeni, ředitelé věřili, že zapojují učitele 
do  rozhodovacích procesů ve  své škole, poskytují jim čas na přípravu, adekvátně řeší problémy s chováním 
žáků a poskytují učitelům příležitosti k profesnímu rozvoji. Výsledky výzkumu naznačují, že nezávisle na počtu 
let předchozích zkušeností ředitele na pozici učitele, se jejich vnímání pracovního prostředí na pozici ředitele liší 
od vnímání učitelů. Ředitelé vnímali pracovní prostředí učitelů velmi optimisticky v porovnání s tím, jak to vnímají 
učitelé. Právě tento nesoulad mezi vnímáním pracovních podmínek mezi učiteli a řediteli může vést k odchodům 
učitelů z profese. Harris a kol. (2019) docházejí k závěru, že povinností ředitelů škol je porozumět obavám uči‑
telů a hrát klíčovou roli při zlepšování pracovních podmínek učitelů, a to bez ohledu na přesnost s jakou kvalitu 
tohoto prostředí vnímají. Zlepšení pracovních podmínek učitelů Harris a kol. (2019) považují za jednoznačně 
důležitý faktor, který je třeba řešit, pokud má být vyřešen problém s  úbytkem učitelů. Zlepšení pracovních 
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podmínek učitelů začíná uznáním rozdílu ve vnímání pracovních podmínek učitelů. Přitom je zajímavé, že rozdíly 
ve vnímání byly mezi učiteli a řediteli větší, než mezi rodiči a učiteli.

Na to, že jsou pracovní podmínky pro učitele důležité, upozorňuje i studie Chambers Macka a kol. (2019). 
Chambers Mack a kol. (2019) zjistili, že učitelé s nižším nasazením, nižším zapojením do práce školy, s nižší vní‑
manou podporou, nižší autonomii v práci, horším školním klimatem a více školními problémy naznačovali vyšší 
pravděpodobnost odchodu z profese. Autoři studie se domnívají, že snížení velikosti třídy, zvýšení podpory 
inkluze a umožnění učitelům získat větší kontrolu nad vyučovacími strategiemi jsou jen některé příklady způsobů, 
jak lze zlepšit pracovní podmínky. Za nezbytné pro zlepšení spokojeností s prací a produktivity učitelů autoři 
považují podporu školy a iniciativy, které podporují rovnováhu mezi pracovním a soukromým životem.

Nicméně je zřejmé, že mezi školami existují velké rozdíly v tom, jaké pracovní podmínky učitelům nabízejí. 
Jak uvádí Sims a Allenová (2018), v Anglii se v posledních letech zvýšil nedostatek učitelů a jedním z faktorů, 
které k tomu jevu významně přispívají, je klesající míra retence začínajících učiteli. Autoři zjistili, že existují školy, 
které přijímají neobvykle vysoký podíl začínajících učitelů a zároveň mají vysoký podíl odchodů těchto učitelů 
z profese. Ukazují, že tato relativně malá skupina škol, které pravděpodobně vykazují špatné pracovní podmínky, 
je zodpovědná za neúměrně vysoký počet odchodů z učitelské profese. Tato skutečnost zvyšuje nedostatek uči‑
telů a generuje daňovým poplatníkům vysoké náklady na kompenzaci tohoto jevu. Autoři diskutují o politických 
řešeních, včetně zlepšení toku informací pro nově kvalifikované učitele, které jim mohou pomoci vyhnout se 
takovým školám.

Vliv charakteristik studentů a rasové/genderové podobnosti

Taylor a West (2020) upozorňují, že na ochody učitelů z profese má i složení studentů školy, respektive prav‑
děpodobnost odchodů učitelů ze školy/z profese vzrůstá spolu se vzrůstajícím procentem žáků pocházejících 
z rodin s nízkými příjmy, ale také v sub urbánních školách.

Nguyen (2021) sledoval, jaká vliv má na fluktuaci učitelů soulad jedince s charakteristikami školy, respektive 
zda rasová/etnická příslušnost ředitele a učitele a jejich genderová kongruence mají významný vztah k fluktua‑
ci, což naznačuje starší odborná literatura (Grissom a kol., 2012; Grissom, Keiser, 2011), na kterou odkazuje. 
Nicméně navzdory závěrům změnových studií, Nguyen (2021) shledal nekonzistentní, nebo příliš slabé důkazy 
o tom, které by tyto domněnky potvrzovaly.

Vliv externích faktorů

Při strukturaci externích faktorů se budeme opět inspirovat teoretickým rámcem Nguyena a  kol. (2020) 
a Nguyena a Springera (2021) a faktory budeme dělit do tří (sub)kategorií, a to na (1) politika odpovědnosti škol 
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za výsledky žáků/studentů (vliv hodnocení učitelů, ukazatel efektivity učitelů, odměňování učitelů dle zásluh, uka‑
zatel efektivity ředitelů apod.); (2) zlepšování škol (reformy škol, partnerství škol ve výzkumu, apod.); (3) pracovní 
síla (celková míra zaměstnanosti, přijetí učitelů do škol po začátku školního roku, finanční a nefinanční benefity 
učitelské profese, platy učitelů, platy v neučitelských profesích, aktivity učitelských odborů). Opět připomíná‑
me, že námi sledovaná literatura neumožní sledovat vliv faktorů ve všech zmíněných (sub)kategoriích, protože 
neobsahuje všechny v nich zmíněné determinanty. Nguyen a Springer (2021) považují externí faktory za velmi 
důležité, ovlivňují jak charakteristiky učitelů, tak charakteristiky škol.

Vliv politiky odpovědnosti za výsledky žáků/studentů

Politika odpovědnosti (škol/učitelů) za výsledky žáků /studentů je v současné době velmi rozšířenou praxí, 
a to nejen ve Spojených státech, ale téměř na celém světě (Figlio, Loeb, 2011). Pod systémem zodpovědnosti 
škol se rozumí proces hodnocení výkonu školy (např. udělování známek/hodnocení škol do stupňů A–F), a to 
především na základě měření výkonu žáků (Figlio, Loeb, 2011). Cílem těchto iniciativ je nutit školy a školní ob‑
vody, aby přijaly zodpovědnost za zlepšování výsledků svých žáků a studentů a přijímaly opatření, která by měla 
výkon žáků zlepšit. Ve Spojených státech se politika odpovědnosti stala ústředním bodem vzdělávací politiky jak 
demokratické, tak republikánské federální správy (ibid.). Nicméně dopady takové politiky na učitele a na dlou‑
hodobé výsledky studentů je obtížnější posoudit (ibid.) a jsou předmětem výzkumů. Je však zřejmé, že zaměst‑
nanci škol reagují na zaváděné systémy odpovědnosti pozitivním i negativním způsobem, a že jejich zaváděním se 
riskuje, že budou kontraproduktivní, pokud nebudou pečlivě promyšleny a monitorovány (Figlio, Loeb, 2011).

Jednou ze starších studií, která se zabývá vlivem aplikování systému odpovědnosti škol na odchody učitelů, 
je studie Fenga a  kol. (2010). Studie poskytuje důkazy o  vlivu systému odpovědnosti škol za  výsledky žáků 
na mobilitu jejich učitelů. Autoři zjistili, že školy, kterým byla snížena známka „za odpovědnost“ v důsledku 
snížení výsledků jejich studentů, měly menší pravděpodobnost, že si udrží své učitele v porovnání se školami, 
u kterých nedošlo ke změně hodnocení. Přitom zmíněný vliv se nejsilněji projevoval u těch škol, kterým bylo 
hodnocení sníženo na  nejnižší stupeň „F“. V  těchto školách byla identifikována o  více než 40 procent vyšší 
pravděpodobnost, že učitelé opustí svoji tuto školu i školní distrikt, a téměř o 70 procent vyšší pravděpodobnost, 
že se přesunou na jinou školu ve stejném distriktu, v porovnání s učiteli ve školách, ve kterých nedošlo ke změ‑
ně známky. Zároveň data naznačují, že školy, u kterých došlo ke zlepšení hodnocení zodpovědnosti v důsledku 
zlepšení výkonu jejich studentů, jsou schopny lépe udržet své učitele v porovnání se školami, ve kterých se hod‑
nocení nezměnilo. Studie rovněž naznačuje, že mobilita, ke které v důsledku hodnocení výkonu škol došlo, měla 
významný vliv i na rozložení kvality učitelů v rámci škol a mezi nimi (ibid.).

Také Ingersoll a kol. (2016) zjišťovali, zda systémy odpovědnosti ovlivňují schopnost veřejných škol udržet 
si své učitele. Analýzou dat z průzkumů Schools and Staffing Survey a Teacher Follow up Survey našli silné (ale ne‑
překvapivé) důkazy, že politika odpovědnost školy za výsledky žáků ztěžuje udržení učitelů ve školách s nízkým 
výkonem studentů. Školy, jejichž studenti dosáhli nízkého skóre, měly vyšší fluktuaci učitelů než ty, které dosáhly 
vyššího skóre; a školy, které byly sankciovány kvůli své nízké výkonnosti, měly ještě vyšší fluktuaci. Nejužiteč‑
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nějším zjištěním analýzy bylo, že ani ve školách, na které se vztahují sankce, nebyla vyšší fluktuace učitelů nevy‑
hnutelná. Školy, které měly lepší pracovní podmínky – a zejména ty, které poskytovaly učitelům větší autonomii 
ve třídě – byly schopny zmírnit negativní dopady těchto sankcí za odpovědnost. Autoři dospěli k závěru, že 
nucení učitele k odpovědnosti za výsledky musí být spojeno s tím, že jim je poskytována vyšší míra autonomie, 
která k těmto výsledkům vede.

Další studie, které se zabývá danou problematikou, je studie Dizon‑Rossové (2020), která zkoumala, zda systém 
odpovědnosti škol za výsledky žáků a studentů způsobuje, že školy s nízkým a zároveň dále klesajícím výkonem 
opouštějí dobří učitelé. S využitím dat z New York City, které školám přiděluje hodnocení na základě výsledků jejich 
žáků, autoři studie docházejí k nejednoznačnému závěru. U škol s obecně špatnými a dále se zhoršujícími výsledky 
(např. pokles v hodnocení z průměru do podprůměru, nebo z podprůměru na úplné dno) politika odpovědnosti 
snižuje fluktuaci učitelů a zvyšuje kvalitu začlenění učitelů. Pravděpodobným důvodem je, že systém zodpovědnosti 
škol za výsledky žáků vyvolává ve školách s nízkým výkonem zvýšené úsilí ředitelů, zejména jsou‑li vysoce kompe‑
tentní, udržet kvalitní učitele a vrhnout všechny síly do snahy o zlepšení výsledků žáků. Dalším důvodem může být 
skutečnost, že školám s nejhorším výkonem může hrozit uzavření školy či odebrání finančních benefitů, což může 
učitele motivovat k nadstandardním pracovním výkonům. Je rovněž možné, že školy s nejhoršími výsledky přitahují 
určité typy kvalitních učitelů, kteří vidí svoji angažovanost v takové škole jako profesní výzvu a příležitost prokázat 
své pedagogické kvality v nejtěžším možném prostředí. Naproti tomu ve školách s velmi dobrým, ale zhoršujícím 
se výkonem, může zhoršení známek přidělených škole politikou zodpovědnosti negativně ovlivnit kvalitu učitelů, 
což lze vysvětlit tím, že se učitelé snaží opustit školy s původně výborným výkonem, ve kterých se zhoršují výsledky, 
takže školy přestaly patřit mezi elitní (Dizon‑Ross, 2020).

Politiky odpovědnosti za výsledky vyžadují zavádění vhodných systémů hodnocení učitelů. Otázka, jak 
spravedlivě měřit a  hodnotit výkon učitelů, se společně se snahou o  udržení a  rozvoj učitelů, stává jednou 
ze základních výzev, kterým čelí tvůrci politik, ředitelé a výzkumní pracovníci (Rodriguez a kol., 2020). Rostoucí 
počet výzkumů analyzuje dopady různých systémů hodnocení učitelů. Existují ovšem pouze omezené znalosti 
o tom, jak tyto systémy ovlivňují udržení učitelů v profesi. Robertson‑Kraftová a Zhangová (2018) zkoumaly vliv 
pilotně ověřovaného nového systému hodnocení učitelů v městském školním distriktu v Texasu na jejich retenci 
v profesi. Během prvního roku po zavedení neměl nový systém hodnocení práce učitelů prakticky žádný univer‑
zálně signifikantní efekt na retenci učitelů v profesi, ale na úrovni jednotlivců a škol byla významná variance. Efekt 
nového typu hodnocení varioval dle některých individuálních charakteristik jedinců (zkušenost, efektivita) a dle 
některých charakteristik škol (leadership).

Také Rotriguez a kol. (2020) zkoumali, jak zavedení nového systému hodnocení efektivity učitelů ovlivní prav‑
děpodobnost jejich udržení v profesi. Zjistili, že systém hodnocení vedl k podstatnějším rozdílům ve fluktuaci 
vysoce a málo efektivních učitelů. Autoři prokázali, že učitelé se střední až vysokou úrovní efektivity opouštěli 
školy v podobné míře před zavedením systému hodnocení učitelů i  po něm, zatímco míra odchodu učitelů 
z profese v dolním kvintilu odhadované efektivity se v období po reformě zhruba zdvojnásobila, a to především 
ve školách s vysokou koncentrací chudých studentů a studentů odlišné barvy pleti a školách se špatnými aka‑
demickými výsledky žáků. Studie Rotrigueze naznačuje, že dobře sestavené systémy hodnocení mohou snížit 
rozdíly v míře odchodů a udržení učitelů v profesi v závislosti na jejich efektivitě.
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Vhodné systémy hodnocení by mohly mít pozitivní vliv na efektivitu učitelů. A efektivita učitelů je považována 
za klíčový faktor, který může zlepšit výsledky žáků a studentů (viz např. Weisberg a kol., 2008). Navzdory tomu 
se Weisberg a kol. (2008) domnívají, že školy a školní distrikty mají tendenci předpokládat, že je efektivita výuky 
u každého učitele stejná, případně projevují lhostejnost k efektivitě výuky vůbec. Weisberg a kol. (2008) upozor‑
ňují, že se efektivita učitelů neměří, nezaznamenává a mnohdy ani se žádným smysluplným způsobem nepromítá 
do klíčových rozhodnutí decizní sféry, zejména do odměňování učitelů (ibid.). Autoři studie zastávají názor, že 
v takovém prostředí přestávají být učitelé chápáni jako jedineční odborníci, ale spíše se stávají zaměnitelnými 
součástkami v  systému, který nedokáže identifikovat a  ani finančně ohodnotit rozdíly v  jejich schopnostech 
a dovednostech. Weisberg a kol. (2008) tento jev označují jako „efekt (zaměnitelné) součástky“ (widget effect) 
a s odkazem na jiné odborné studie upozorňují, že systém odměňování, který nebere v potaz efektivitu učitelů, 
má tendenci udržovat ve vzdělávacím systému učitele všech úrovní efektivity.

Ve Spojených státech je v současné době v souvislosti se strategií směřování amerických škol – Race to the Top, 
stále více diskutována otázka strategického (alternativního) odměňování učitelů (Colson, Satterfield, 
2018). Colsonová a Satterfield (2018) s odkazem na studie Kershawa a McKeana (1962), Podgurského a Springera 
(2007a,b), Podgurského (2008) a Springera a Gardnera (2010) uvádějí, že koncept odměňování učitelů na základě 
výkonu není ve Spojených státech nový a sahá hluboko do 19. století, kdy přesunem důrazu národního hospo‑
dářství ze zemědělství k průmyslu vzrostl význam vzdělání, což se projevilo ve struktuře vzdělávání i způsobech 
odměňování. Původní jednotřídky, ve kterých vyučovaly za  stravu a ubytování nesezdané ženy, byly nahrazeny 
ročníkovými třídami, ve kterých byli učitelé odměňováni v závislosti na tom, ve kterém ročníku vyučovali. Tento 
model, který měl zohledňovat úroveň potřebných vědomostí a dovedností, nebyl v pozdějších obdobích vnímán 
pozitivně, protože velmi zvýhodňoval učitele na středních školách, kterými byli zpravidla muži. Tyto pociťované 
nerovnosti ve způsobu odměňování vedly k  tomu, že byly po 2.  světové válce ve Spojených státech zaváděny 
jednotné modely odměňování učitelů, které zohledňovaly „pouze“ kvalifikaci a délku praxe, a které jsou platné de 
facto dodnes, i když jsou akademiky hojně kritizovány (ibid.). Kritika jednotného systému odměňování učitelů vyús‑
tila v 80. a na začátku 90. let 20. století k přijímání reforem, které měly být více postaveny na kariérních žebříčcích, 
znalostech a dovednostech a zásluhách. Colsonová a Satterfield (2018) s odkazem na odborné studie (Podgursky, 
Springer, 2007a,b; Springer, Gardner, 2010) ovšem upozorňují, že většina těchto reforem nebyla úspěšná kvůli 
neschopnosti přesně změřit a monitorovat výkon učitelů. (Podrobněji o historii platů učitelů viz Protsik (1996)).

Otázkou je, zda vůbec mohou platy učitelů a další strategické systémy odměňování učitelů ovlivnit kvalitu 
učitelů a jejich odchody z profese. Colsonová a Satterfield (2018) se zaměřili na zkoumání vlivu nových strate‑
gických systémů odměňování učitelů založených na zásluhovosti na pravděpodobnost jejich setrvání v profesi. 
Cílovou skupinou studie byli především učitelé nedostatkových aprobací (matematika, přírodní vědy, jazyky). 
Analýza chování učitelů nepotvrdila, že by zapojení učitelů do nového schématu odměňování mělo vliv na reten‑
ci/odchod vysoce efektivních učitelů, nebo učitelů určitých předmětů.

I když otázka strategických systémů odměňování učitelů založených na zásluhovosti není plně zodpovězená, 
otázka základních platů učitelů je považována za klíčovou problematiku, které úzce souvisí se setrváním uči‑
telů v profesi (viz např. García, Weiss, 2020; Ingersoll, 2001). Vyšší platy učitelů jsou považovány za efektivní jak 
pro zvýšení zájmu o učitelskou profesi, tak i v případě udržení učitelů v profesi (Hendricks, 2015).
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Zlepšování škol

Řada zemí ve  snaze o  zlepšování kvality škol a  zvyšování výsledků žáků a  studentů zavadí různé reformy 
ve vzdělávání. Nicméně ne všechny reformy jsou úspěšné a získající pochopení učitelů. Brunner a kol. (2019) 
udávají, že ve Spojených státech byly v posledním desetiletí téměř ve všech státech uzákoněny reformy učitelské 
profese. I když se reformy v jednotlivých státech lišily, zpravidla zahrnovaly změny v trvalých pracovních 
úvazcích (tenure) a v systému hodnocení učitelů založeném na výsledcích studentů. Zastánci reforem 
argumentují, že tyto změny usnadní identifikaci a odstranění neefektivních učitelů a povedou ke zvýšení kvality 
škol a zlepšení výsledků studentů. Odpůrci naopak namítají, že tyto reformy sníží atraktivitu učitelské profese 
pro kvalitní uchazeče a zvýší míru předčasných odchodů učitelů z profese.

Barrettová Strunková a Lincoveová (2021) zkoumaly problematiku vlivu pracovněprávní ochrany učitelů, 
tzv. tenure, na jejich udržení v profesi. Zatímco někteří tvrdí, že trvalý pracovní poměr (tenure) zlepšuje nábor 
a retenci učitelů tím, že zmírňuje riziko monopsonního zaměstnání, jiní se domnívají, že snižuje motivaci k vý‑
konu a zároveň ztěžuje propouštění neefektivních učitelů. Barrettová Strunková a Lincoveová (2021) zkoumaly 
reakce učitelů na zrušení trvalých pracovních poměrů ve státě Louisiana. Identifikovaly, že se zrušením tenure 
opravdu zvýšila míra dobrovolných odchodů učitelů z profese, ale především u dvou specifických skupin, které 
si obecně nejvíce cení ochrany zaměstnání: učitelů se špatným hodnocením výkonu a u učitelů v důchodovém 
věku. Naproti tomu Brunner a kol (2019) analyzovali vliv reforem, které byly zavedeny ve státě Michigen 
v roce 2011, na odchody učitelů z profese. Nicméně nezjistili významný vliv reforem na odchody učitelů z pro‑
fese, pouze identifikovali, že začínající učitelé, kteří působili v oblastech s nedostatkem učitelů, s vyšší pravděpo‑
dobností po reformě z profese odházeli (Brunner a kol., 2019).

Shirrell (2018) zkoumal vliv politiky No Child Left Behind, v rámci které měly některé školy zvláštní zodpověd‑
nost za své rasové/etnické podskupiny, na míru odchodu učitelů z profese. Odpovědnost za specifické podsku‑
piny neměla žádný celkový vliv na fluktuaci učitelů nebo odchody učitelů z profese, ale způsobila, že černošští 
učitelé, kteří učili ve školách, které byly zodpovědné za podskupinu černošských studentů, odcházeli z profese 
ve výrazně nižší míře v porovnání s černošskými učiteli, kteří učili ve školách, které nebyly zodpovědné za výkon 
černošské podskupiny žáků.

Nejvíce pozornosti, ale zároveň kritiky, je v odborné literatuře věnováno zavádění neoliberálních politik 
a systémů zaměřených na výkon škol. Lambertová a Grayová (2021) upozorňují, že neoliberální modely 
fungování škol a celých vzdělávacích systémů, které do školních prostředí vnášejí vysoký tlak na výkon (škol i uči‑
telů), podporují konkurenční chování mezi učiteli, vedou k budování mocenských vztahů a pozic a mají negativní 
vliv na udržení učitelů. Kompetitivní vztahy a hyperperformativní očekávání, společně s nejistými pracovními 
podmínkami (např. termínovanými, příležitostnými a krátkodobými smlouvami), vedou začínající učitele k pro‑
žívání pocitů nejistoty, stresu, tlaku a zvyšují riziko jejich odchodů z profese. Přitom pro začínající učitele, kteří 
si chtějí zajistit trvalé zaměstnání, je přirozenou hnací silou snaha zapadnout do kolektivu a kultury školy (ibid.).

Lambertová a  Grayová (2021) uvádějí příklady začínajících učitelů, kteří přijali pozici na  částečný úvazek, 
ale ve snaze zapadnout do kultury školy de facto vykonávali práci odpovídající celému úvazku, či učitelů, kteří 



Výsledky analýzy dat

Podkladová přehledová studie textů zaměřených na odchody učitelů z profese 91

ve snaze neohrozit prodloužení pracovní smlouvy podlehli tlaku vykonávat neplacené mimoškolní aktivity, což 
v nich vyvolávalo pocity vykořisťování. Učitelé obecně uváděli, že cítili vysoký tlak na přijetí hyper‑výkonnostních 
očekávání (např. 70+ hodinový pracovní týden) jako něco samozřejmého. Pracovali dlouhé hodiny, protože 
chtěli být v práci dobří. V práci zůstávali do pozdních večerních hodin, v některých případech chodili do školy 
i o víkendu. Nakonec na hyperperformativní očekávání pohlíželi jako na  součást toho být dobrým učitelem 
a udržet se na trhu práce učitelů, i když tato očekávání byla neslučitelná s jejich duševním (a fyzickým) zdravím, 
vedla ke konfliktům v osobních vztazích a komplikovala soulad mezi soukromým a pracovním životem. Lam‑
bertová a Grayová (2021) upozorňují, že tyto neoliberální konstrukty nejen zakrývají realitu toho, co je to být 
dobrým učitelem, ale staly se realitou.

Navíc kompetitivní vztahy na pracovišti v některých případech vedly učitele k nedůstojným snahám o zís‑
kání přízně mocných, což snižovalo kulturu spolupráce ve škole a vedlo k podpoře budování mocenských vztahů 
a pozic. Lambertová a Grayová (2021) zároveň odkazují na zprávu Australian Research Council (2015), která udá‑
vá, že učitelé mají pocity postradatelnosti, protože ředitelé škol mají tendenci najímat nové absolventy učitelství, 
protože jsou levnější a snáze ovlivnitelní. Nejde tedy jen o to přilákat k učitelské profesi nejkvalitnější jedince, ale 
klíčové je takové lidi u profese udržet.

Perrymanová a  Calvert (2020) využívají data z  výzkumu mezi absolventy učitelských programů, aby pro‑
zkoumali důvody, které je původně motivovaly pro učitelskou dráhu, a také důvody, proč z profese odešli nebo 
uvažují o odchodu z profese v budoucnosti. Autoři zjistili, že i když učitelé zpravidla vstupují do profese s vizí 
dlouhodobé kariéry (pouze malá část učitelů chtěla učitelskou profesi využít jako odrazový můstek k dalším 
profesím), relativně krátce po zahájení práce učitele od tohoto záměru odstupují. Autoři odhalili kontrast mezi 
důvody učitelů pro vstup do profese a jejich důvody pro odchody z profese. Důvody, proč se stát učitelem, byly 
do značné míry altruistické, např. snaha změnit věci, chtít pracovat s mladými lidmi a láska k vyučovanému obo‑
ru. Důvody k odchodu nebo k úvahám o odchodu byly nadměrné pracovní vytížení, nesoulad mezi pracovním 
a soukromým životem a kultura vzdělávání zaměřená na výkon. V tomto ohledu odchody učitelů z pro‑
fese následují diskurs popisující jejich zklamání z reality vyučování, která byla jiná, než očekávali, a která mnohem 
více akcentovala výkon.

Perrymanová a Calvert (2020) udávají, že i když si učitelé zpravidla ještě před vstupem do profese uvědomo‑
vali, že se jedná o náročné povolání, po vstupu do praxe pocítili, že nároky profese převyšují jejich schopnost 
přizpůsobit se. Pociťovali rozpor mezi očekáváním a realitou. Mnoho učitelů, kteří participovali na výzkumu, 
si myslelo, že se s pracovní zátěží dokážou vypořádat, ale v praxi čelili nedostatku podpory, což se společně 
s kulturou tlačící na výkonnost a zdůrazňující odpovědnost za výsledky zdálo být horší, než si původně mysleli. 
Přitom za zásadní problém nepovažovali pouze množství práce, ale především povahu pracovní zátěže spojenou 
s představami o  jejich výkonnosti. Perrymanová a Calvert (2020) udávají, že tlak na výkonnost ve vzdělávání 
může vést k pocitu de‑profesionalizace, protože učitelé mohou mít pocit, že podávají výkon, aby prokázali 
své schopnosti. Perrymanová a Calvert (2020) s odkazem na studii Tomlinsonové (2005) tvrdí, že se učitelé stali 
technickou pracovní silou, kterou je třeba řídit a kontrolovat, spíše než profesí, kterou je třeba respektovat. 
Také Keddie (2017, citováno z Perrymanové a Calverta, 2020) uvádí, že performativita se vymezuje proti 
tradiční profesionalitě. Školy jsou tak poháněny pobídkami výkonu, ekonomické efektivity, produktivity 
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a přidané hodnoty (Perryman, Calvert, 2020). Zároveň Perrymanová a Calvert (2020) citují Cochran‑Smitho‑
vou (2004, s. 391), která dochází k závěru, že učitelé potřebují „školní podmínky, kde jsou úspěšní a podporovaní, 
mají příležitosti pracovat s jinými pedagogy v profesionálních komunitách, diferencované vedení a vyhlídky na postup 
a dobré platy za to, co dělají“.

Učitelé ve studií Perrymanové a Calverta (2020) vyjadřovali obavy, že stávající situace pro ně není udržitel‑
ná. Uváděli řadu přátel a kolegů, kteří kvůli pracovnímu vytížení, stresu a celkovému vyčerpání profesi opustili 
a přešli do jiných zaměstnání a udávali, že se jejich kvalita života po odchodu z učitelství výrazně zlepšila. I když 
někteří z respondentů měli pocit, že učitelství je skvělé povolání s mnoha nepeněžními benefity, udávali, že tlak 
vyvíjený na učitele a žáky, jakož i neuvěřitelně vysoká pracovní zátěž nakonec mohou vyhnat z profese všechny 
dobré učitele. Perrymanová a Calvert (2020) udávají, že data, která v rámci výzkumu získali, ukazují na poněkud 
bezútěšný obraz well‑beingu učitelů v  rámci kultury odpovědnosti za výsledky a performativity. To vyvolává 
otázku, co lze udělat pro zastavení tohoto trendu. Autoři studie deklarují, že obecnou odpovědí decizní sféry 
je, že výuka se zlepší snížením pracovní zátěže, odstraněním zbytečných úkolů a zvýšením platů. Perrymanová 
a Calvert (2020) se však domnívají, že tyto kroky sice mohou zlepšit situaci, protože pracovní zátěž je klíčová, 
ale zároveň si myslí, že část problému spočívá v kultuře výuky, neustálé kontrole, očekávání vysokého výkonu 
a hyperkritickém řízení. Snížení pracovní zátěže tyto kulturní problémy nevyřeší.

Vlivem zavádění (neoliberálních) politik na odchody učitelů z profese se zabývala také Dunnová (2018). 
Autorka upozorňuje na to, že ačkoliv stále narůstá počet výzkumů toho, co nutí učitelé opustit jejich profesi, 
jen málo výzkumů analyzuje příběhy, které napsali samotní učitelé. Přitom roste počet učitelů, kteří přispívají 
do digitálních médií a dělí se v nich o svoje příběhy. Tím se vytvořil prostor pro nový žánr veřejných dopisů uči‑
telů popisujících důvody svých odchodů z profese. Přitom mnohé z nich se po zveřejnění online staly virálními 
(Dunnová, 2018). Výzkum Dunnové (2018) je kontextualizován literaturou o odchodech učitelů z profese a ne‑
oliberalismu a zasazen do teorií učitelské agendy a resistence učitelů. Autorka odhalila, že většina důvodů, které 
učitelé uváděli, byla spojena spíše s kontextovými faktory než s individuálními faktory. Učitelé odmítali setrvávat 
v prostředí, které je zbavuje kontroly nad vlastní agendou, limituje jejich vliv na profesní rozvoj a snižuje vážnost 
učitelské profese. Jak uvádí Dunnová (2018), většina důvodů pro odchod učitelů byla explicitně či implicitně 
spojena se současnou neoliberální vzdělávací politikou. Z dopisů vyplývá, že učitelé opustili profesi, protože (1) 
neoliberální reformy a politiky ohrožovaly podmínky učení a (2) tyto reformy měly negativní dopady na pracovní 
podmínky a přesvědčení učitelů. Mezi konkrétní neoliberální reformy a politiky, které byly v dopisech zmiňovány, 
patří: častější využívání standardizovaných testů, problematika kurikula, snižování platů a dalších benefitů a systé‑
my represivního hodnocení učitelů. Důsledky těchto reforem navíc znamenaly, že učitelé pociťovali nedostatek 
času, nesoulad mezi jejich přesvědčením a realitou výuky, nedostatek důvěry a respektu k jejich profesi a nedo‑
statek vlastní kontroly nad pracovními podmínkami.

Glazer (2018a,b; 2020) upozorňuje, že odchody učitelů z  profese tak mohou být v  některých případech 
vnímány jako akt určité rezistence této profesní skupiny vůči „násilnému“ zaváděním změn a pravidel 
ve školství, např. v důsledku změn v kurikulech, zavádění povinných srovnávacích testů, zhoršení jistoty zaměst‑
nání učitelů apod. Glazer (2018a,b; 2020) zkoumal příběhy kvalifikovaných učitelů, kteří opustili profesi poté, 
co významně investovali do  své profesní kariéry, dosáhli úspěchu a  považovali se za  zkušené, kompetentní 
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a angažované jedince. Výpovědi těchto bývalých učitelů ukazují, že by neuvažovali o změně kariéry, pokud by 
nově zaváděné politiky a praktiky nepovažovali za nevhodné. Jejich nespokojenost s profesí nebyla výsledkem 
tržních sil nebo nového vztahu ke  kariéře, ale spíše výsledkem necitlivě zaváděných reforem a  změněných 
podmínek, o jejichž efektivitě pochybovali, a které vedly ke ztrátě autority a autonomie zkušených učitelů (ibid.).

K obdobným závěrům jako Glazer dochází také Santorová (2017). Santorová dokumentovala příběhy bý‑
valých učitelů, kteří se na začátku své kariéry ucházeli o učitelskou profesi v očekávání, že podpoří výchovu 
studentů ve schopné a sebevědomé dospělé, spíše než aby přispívali k jejich úzkosti, strachu a pochybnostem. 
V určitou chvíli však začali pociťovat „hluboký pocit ztráty integrity“, „Neměl jsem pocit, že opouštím svou práci… 
Cítil jsem tehdy a cítím i nyní, že mě moje práce opustila.“ (Santoro, 2017, s. 759). „Nebudu se ucházet o jinou uči‑
telskou práci kdekoli v této zemi, dokud naše vláda nadále ničí veřejné školství. Místo toho udělám vše pro to, abych 
byl zastáncem změny. Budu i nadále bojovat za práva našich dětí na bezplatné a řádné vzdělání.“ (Hawkins, 2014, 
citováno ze Santor, 2017, s. 759). V tomto kontextu lze odchody učitelů z profese vnímat jako bazírování učitelů 
na určité integritě profese a profesní etice pedagoga, či na „profesním svědomí“ učitelů (Santoro, 2017). Santo‑
rová (2017) s odkazem na Hirschmana (1970) dochází k závěru, že se zdá, že jednou z možností, jak udržet 
zkušené učitele v profesi, je vyslyšet jejich hlasy a brát vážně jejich profesní zkušenosti.

Pracovní síla učitelů

Otázkou je, zda může odchody učitelů z profese ovlivňovat i možná odlišnost učitelů od pracovníků 
v jiných profesích. Gubler a kol. (2020) se zabývali doposud málo prozkoumanou oblastí, a to tím, jak učitelé 
pojímají svůj kariérní úspěch. Porozumění této problematice totiž může pomoci identifikovat potenciální klíčové 
nástroje pro udržení učitelů v profesi a vytvořit efektivní strategie, které by pomohly učitelům v plnění jejich 
osobních kariérních cílů a v konečném důsledku tímto přispěly ke snížení pravděpodobnosti odchodů učitelů 
z profese (ibid.). Výsledky výzkumu Gublera a kol. (2020) naznačují, že učitelé, společně se sociálními pracovníky 
a zdravotníky, na rozdíl od odborníků v IT oblasti, dávají menší důraz na finanční ohodnocení a zároveň větší 
důraz na vztahy v zaměstnání a impakt na společnost, protože je pro ně velmi důležité dělat něco, co považují 
za smysluplné. Naproti tomu v některých jiných oblastech se tolik od zmíněných profesí neliší, mají stejnou po‑
třebu finanční jistoty v zaměstnání a potřebu vybalancovat svůj pracovní a profesní život. Gubler a kol. (2020) 
ukazují, že rovnováha mezi pracovním a soukromým životem, kterou lze přímo řešit na školách, se zdá 
pro mnoho učitelů klíčovým faktorem, zatímco finanční úspěch, který je jen stěží ovlivnitelný na úrovni školy, 
nikoli. Toto zjištění může být vodítkem pro budoucí tvorbu politik a činnosti ředitelů v oblasti řízení lidských 
zdrojů. Znalost toho, jak učitelé vnímají svůj kariérní úspěch, je klíčová pro jejich udržení v profesi. Nicméně 
tato studie zároveň ukazuje, že se učitelé nemusí tak výrazně lišit od jednotlivců v jiných povoláních, jak je často 
v pedagogickém výzkumu naznačováno (ibid.). Jejich kariérní cíle mohou sdílet širokou škálu podobností s jinými 
povoláními, navzdory tomu, že má tato profese zjevně své zvláštnosti (Gubler a kol., 2020). To vše naznačuje, že 
je potřeba dále zkoumat, jaké jsou kariérní cíle učitelů v porovnání s pracovníky v jiných profesích a přizpůsobit 
politiky těmto zjištěním. Tato studie tedy dochází k závěru, že výzkum v oblasti vzdělávání usilující o posílení 
rozvoje učitelů by mohl více využívat výzkum zaměřený na kariéry v jiných profesních oblastech (ibid.).
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Odborné studie přinášejí také informace o vlivu programů pro retenci (začínajících) učitelů. Např. 
studie Ovenden‑Hopeové a kol. (2018) hodnotí přínosy ročního pilotního programu profesního rozvoje začína‑
jících učitelů na základních školách v Cornwallu ve Spojeném království s názvem: RETAIN Early Career Teacher 
Continuing Professional Development, na profesní rozvoj a udržení učitelů v profesi. Program byl konstruován tak, 
aby opravdu podporoval retenci. Byl kontextualizován s použitím zásady, že učitelé by měli být aktivními výzkum‑
níky, ovlivňovat vývoj kurikula jako „reflexivní praktikující“, měli by být zaměřeni prostřednictvím Professional 
Learning Community a  měli by být teoreticky vzdělaní v  rámci sociálního konstruktivismu (ibid.). Program byl 
průběžně nezávisle hodnocen pomocí více metod a tím vygeneroval potřebná data a informace. Absolvování pro‑
gramu zlepšilo self‑efficiacy učitelů, jejich sebevědomí, ale také kvalitu výuky začínajících učitelů. Všichni začínající 
učitelé, kteří dokončili program, zůstali v profesi a všichni dosáhli vedoucí role ve své škole. Autoři tvrdí, že tyto 
výsledky mohou mít mezinárodní význam a příslib programu lze využít k rozvoji a udržení vysoce kvalitních učitelů 
ve školství i v jiných zemích.

Hanová (2020) zkoumala vztah mezi učitelskými odbory a fluktuací učitelů v amerických veřejných školách 
s cílem prozkoumat, jak učitelské odbory ovlivňují fluktuaci učitelů a v konečném důsledku i kvalitu učitelů a tím 
i celkové výsledky vzdělávání. Tato studie vyvrací tvrzení, že učitelské odbory poškozují kvalitu vzdělávání tím, 
že přehnaně chrání jistotu zaměstnání nekvalitních učitelů. Naopak poskytuje důkazy o tom, že odbory zvyšují 
míru propouštění u učitelů s neuspokojivým výkonem, čímž zvyšují průměrnou kvalitu učitelů. Studie Hanové 
(2020) dokazuje, že ke zlepšení výsledků vzdělávání může dojít prostřednictvím procesu propouštění, existují‑li 
silné učitelské odbory.

Vzájemné vztahy mezi primárními kategoriemi

Van den Borreová a kol. (2021) upozorňují, že většina studií, které se zabývají problematikou odchodů uči‑
telů, sleduje vliv indikátorů izolovaně bez zasazení do širších kontextů (např. charakteristik jedince do kontextu 
školy či země apod.). Obdobně vidí situaci i  Player a  kol. (2017), kteří upozorňují, že se výzkum zaměřený 
na udržení učitelů bývá obvykle zaměřen na dílčí ukazatele (např. na vliv demografických charakteristik studentů 
a učitelů, způsob vedení školy), ale poměrně málo studií se věnuje např. tomu, co bychom mohli označit jako 
soulad jednotlivce s daným prostředím. V následující části textu tedy představíme studie, které sledovali proble‑
matiku v širších kontextech.

Např. Player a kol. (2017) se zaměřili na identifikaci toho, jak shoda učitele s požadavky pracovního 
místa a  způsobem vedení školy souvisí s  jeho udržením ve  škole/profesi. Zjistili, že soulad jedince se 
způsobem vedení školy je významným prediktorem jeho setrvání v profesi. Zároveň identifikovali, že soulad 
jedince s požadavky pracovního místa je významným prediktorem jak setrvání v učitelské profesi, tak i setrvání 
v konkrétní škole.

Problematikou souladu mezi jedincem a charakteristikami školy se věnovali i další autoři, např. Miller a kol. 
(2020) a Miller a Youngs (2021). Miller a kol. (2020) zkoumali, jak ovlivňuje udržení začínajícího učitele v profesi 
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shoda mezi jeho osobními hodnotami a kolektivně sdílenými hodnotami ve škole. Autoři studie 
došli k  závěru, že shoda v hodnotách mezi učitelem a  školou je pozitivně asociovaná s  rozhodnutím zůstat 
v  profesi. Podobný efekt, i  když trochu slabší, má analogická shoda hodnot mezi učitelem a  jeho kolegy. 
Obdobně i Miller a Youngs (2021) identifikovali klíčový vliv vnímané shody začínajících učitelů s ostatními učiteli 
školy. Jednalo se o nejsilnější identifikovaný prediktor jejich udržení ve škole. Dle autorů tato zjištění naznačují, 
jaký význam má pro udržení učitelů v profesi budování kolegiálních vztahů mezi začínajícími učiteli a jejich kolegy, 
a to především v prvním roce jejich působení ve škole. Všechna tato zjištění vedou k doporučení, že by školy 
měly při náborových procesech brát v úvahu předpokládanou míru shody mezi zájemcem o učitelskou pozici 
a školou a poskytnout výběrové komisi dostatek informací o kandidátovi a naopak, kandidátovi dostatek infor‑
mací o škole. Zároveň by se tato zjištění měla odrazit v realizaci dalších kroků, které by vedly k posílení rozvoje 
produktivních vztahů mezi učiteli, a to jak prostřednictvím team‑buildingových aktivit, v zaměření adaptačních 
programů i mentorských programů, programů pro uvádění do profese, ale i programů dalšího profesního roz‑
voje. Zároveň by se výzkum v dané oblasti měl mnohem více věnovat tomu, jak identifikovat shodu mezi kandi‑
dátem na učitelskou pozici a školou, a jak dále tuto shodu efektivně rozvíjet.

Např. Kutsyuruba a kol. (2018) zkoumali faktory na  individuální úrovni (motivace pomáhat), školní 
úrovni (školní klima, prostor pro rozvoj) i externí úrovní (mentoringový program, program pro začínající 
učitelé) ovlivňující rozhodnutí začínajících učitelů zůstat, nebo odejít. Data byla získávána prostřednictvím rozho‑
vorů, během kterých se účastníci podělili o svoje zkušenosti, které získali v prvních pěti letech v učitelství. Jejich 
příběhy byly analyzovány optikou odchodu z profese, udržení v profesi a profesního rozvoje učitelů na začátku 
kariéry. Tato kvalitativní studie, realizovaná na malém počtu učitelů, ukázala, že navzdory geografickým, kontex‑
tovým a politickým rozdílům, existují výrazné podobnosti v životních zkušenostech učitelů a v dopadech těchto 
zkušeností na jejich rozhodnutí zůstat nebo odejít.

Podolská a kol. (2019) na základě reprezentativních dat zjišťovali, jaké faktory a politiky ovlivňují rekrutaci/
retenci učitelů v profesi. Přitom zkoumali vliv faktorů na  individuální úrovni (demografické, socioeko‑
nomické apod.), úrovni školy (nabízena podpora, pracovní zátěž, platy, způsob hodnocení apod.) a školních 
distriktů (způsoby rekrutace učitelů, finanční bonusy v případě práce ve školách s nedostatkem učitelů apod.). 
Autoři došli k závěru, že faktorů a politik ovlivňujících rekrutaci i retenci učitelů je mnoho a v praxi jsou některé 
specifické kombinace faktorů efektivnější než jiné. Neexistuje ovšem žádné jediné správné řešení, efektivní po‑
litiky musí být přizpůsobeny místním podmínkám.

Qinová (2021) s využitím velkého vzorku učitelů a škol z 32 zemí OECD poskytla hloubkovou analýzu toho, 
jak může kontext země společně s pracovními podmínkami učitelů souviset s jejich fluktuací. Zjistila, 
že se jednotlivé země výrazně liší v procentu učitelů se záměrem fluktuace, ale také v typu předpokládané fluk‑
tuace. Zatímco některé země měly více učitelů, kteří plánovali přechod z jedné školy na jinou (např. Mexiko), 
jiné vykazovaly více učitelů s plánem opustit profesi (např. Švédsko, Španělsko). Víceúrovňová analýza ukázala, že 
tento rozdíl je způsoben vlivem různých faktorů na úrovni učitelů, škol i jednotlivých zemí. Qinová (2021) ve své 
studii zároveň dokumentuje, že klíčovým externím prediktorem odchodů učitelů z profese je status učitelské‑
ho povolání. V zemích s vysokým statusem učitelé méně často zvažují odchod z profese. Toto zjištění může 
mít důležitý politický dopad na efektivní udržení učitelů v profesi (ibid.). Zajímavou skutečností je také zjištění, 
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že v zemích s vysokým statusem učitelé častěji uvažují o změně školy. Qinová (2021) tuto skutečnost vysvětluje 
vyšší mírou autonomie a svobody učitelů při výběru školy, ve které chtějí působit. Zároveň tyto odlišné dopady 
statusu učitelského povolání na jednotlivé typy fluktuace poskytují důkazy o tom, že je velmi důležité rozlišovat 
mezi učiteli, kteří chtějí změnit školu a učiteli, kteří chtějí opustit profesi, a to nejen v rámci výzkumu, ale také při 
zvažování různých politik zaměřených na nábor a udržení učitelů ve škole/profesi (Kukla‑Acevedo a kol., 2009).

Kromě vlivu statusu učitelského povolání na fluktuaci učitelů Qinová (2021) zkoumala i vliv dalších potenci‑
álních externích faktorů, především vliv výše relativních platů učitelů. V souladu s některými předchozími 
studiemi (Imazeki a kol., 2005; Ondrich a kol., 2008), na které odkazuje, došla k závěru, že relativní plat učitelů 
může do určité míry vysvětlit rozdíly v záměrech fluktuace učitelů mezi jednotlivými zeměmi. Přitom v zemích 
s vyššími relativními platy učitelů byla identifikována nižší pravděpodobnost, že učitelé budou chtít opustit profe‑
si. Země, které více investovaly do platů učitelů, zároveň udávají nižší míru záměrů učitelů odejít z profese. Nic‑
méně pouhé zvýšení platů Qinová (2021) nepovažuje za ideální nástroj ke zmírnění odchodů učitelů z profese, 
protože s odkazem na některé studie (Allen a kol., 2018; Bonhomme a kol., 2016) upozorňuje, že významnou 
roli v odchodech učitelů hrají také pracovní podmínky učitelů. Pracovní podmínky učitelů se dle Qinové (2021) 
významně liší v rámci jednotlivých zemí i mezi zeměmi. Učitelé, kteří pracují ve školách s nízkými příjmy, nebo 
ve školách s vysokým podílem žáků se špatnými výsledky a žáků s problémovým chováním, mají vyšší tendenci 
k fluktuaci. Qinová (2021) tuto skutečnost vysvětluje tím, že práce v těchto prostředích bývá pro učitele frustru‑
jící a zpravidla nebývá dostatečně kompenzována. Zároveň Qinová (2021) identifikovala, že učitelé, kteří mají 
v úmyslu změnit školu, jsou citlivější na demografické charakteristiky studentů, v porovnání s učiteli, kteří chtějí 
opustit profesi.

Jedním z dalších cílů studie Qinové (2021) bylo otestovat, zda národní kontexty jednotlivých zemí mohou 
změnit citlivost učitelů na  jejich pracovní podmínky a pracovní prostředí. Dokládá, že externí faktory 
mohou zmírnit povahu nebo sílu vztahů mezi pracovními podmínkami a fluktuací učitelů. Např. učitelé v zemích 
s vysokým statusem učitelského povolání byli méně citliví na pracovní dobu, v porovnání se zeměmi s nižším 
statusem. Na druhou stranu, vnímaný status učitelského povolání zvyšoval korelaci mezi poměrem studentů 
k učitelům a záměrem učitelů odejít z profese. Zdá se, že učitelé s větší velikostí tříd s vyšší pravděpodobnosti 
odejdou z profese v zemích s vyšším sociálním postavením učitelů. Naproti tomu výše relativních platů učitelů 
snižovala vliv některých pracovních podmínek jako je např. umístění školy, pracovní podmínky apod.

Studie Qinové (2021) zdůrazňuje význam mezinárodního přístupu k výzkumu problematiky fluktuace učitelů, 
protože většina výzkumů a teorií, které o fluktuaci vznikla, vychází z výzkumů realizovaných ve Spojených stá‑
tech, což by mohlo vést k necitlivosti politik zaměřených na udržení učitelů na různé národní kontexty.

Van den Borreová a kol. (2021) na datech TALIS (2018) realizovali jednu z nejkomplexnějších studií zaměře‑
ných na retenci začínajících učitelů v profesi. Data TALIS (2018) jim umožnila sledovat prediktory na úrovni 
jednotlivců, škol i zemí. Zjistili, že to, kdo se stane učitelem, silně souvisí s tím, jak dlouho chce zůstat v pro‑
fesi. Zároveň identifikovali, že velký vliv na udržení začínajících učitelů mají výběrové procesy, ke kterým dochází 
na  individuální úrovni. V profesi zůstávají déle: (a) jedinci, kteří si tímto splnili svůj sen, (b) jedinci, kteří mají 
pocit, že si společnost učitelského povolání cení a (c) jedinci, kteří mají silnou vnitřní motivaci zůstat v profesi 



Výsledky analýzy dat

Podkladová přehledová studie textů zaměřených na odchody učitelů z profese 97

déle (Van den Borre a kol., 2021). Zároveň autoři upozorňují, že i když jsou učitelé jako profesní skupina vysoce 
vnitřně motivování přispět společnosti a rozvoji mladých lidí, vnější faktory a materiální pracovní podmínky pro 
ně nejsou irelevantní – dobré platy lze považovat za základní prostředek k přilákání silných kandidátů do učitel‑
ské profese. Rovněž byly zjištěny některé důležité kontextové efekty na úrovni jednotlivých škol a států – záměr 
zůstat v profesi byl shledán vyšší ve školách s vysokou úrovní platové spokojeností a v zemích s vysokými roč‑
ními nástupními platy. Ve svých datech Van den Borreová a kol. (2021) našli i podporu pro obhájení přísných 
požadavků pro vstup do přípravných programů pro učitele. Např. absolvování povinné zkoušky před vstupem 
do pregraduálního vzdělávání bylo prediktorem delší očekávané kariéry v učitelství. Byl zjišťován i vliv podpory 
včasné kariéry učitelů po vstupu do profese. Zde byly nalezeny nejvýznamnější vztahy na  individuální úrovni. 
Autoři identifikovali i určitý vliv přípravy učitelů na profesi v rámci přípravných programů pro učitele a v rámci 
mentorských programů. Pokud jde o další profesní podporu učitelů související s rozvojem jejich kariéry, opět 
největší vliv byl identifikován na individuální úrovni. Očekávaná kariéra začínajícího učitele byla o něco delší, když 
pracoval v kolaborativním prostředí a od vedení školy dostával více zpětné vazby, která byla různorodá, a měli 
snadnější přístup k programům profesního rozvoje. Nicméně u tohoto mechanismu autoři našli i vztah na úrovni 
školy a země. Učitelé, kteří učili ve školách a v zemích s vysokou průměrnou úrovní kultury spolupráce, očeká‑
vají, že zůstanou v učitelské profesi déle.

Van den Borreová a kol. (2021) shrnují, že výběrové procesy související s tím, kdo se stane učitelem, poskytují 
důležité vysvětlení pro odlišnosti v záměrech začínajících učitelů zůstat v profesi a lze je z velké části vysvětlit 
prediktory na úrovni jednotlivých učitelů a zemí. Nicméně autoři studie udávají, že ačkoli by se mohlo zdát, 
že výběrové procesy vysvětlují většinu rozdílů, konečný model vysvětloval retenci učitelů nejúčinněji až poté, 
co byly brány v potaz všechny tři mechanismy společně (výběrové procesy, včasná podpora, další podpora 
profesního rozvoje). Zároveň touto studií Van den Borreová a kol. (2021) potvrzují relevantnost současného 
zkoumání charakteristik učitele, školy a země.

Autoři také specifikují možné dopady jejich zjištění na politiku: „Zdá se, že budování stabilní učitelské základny 
do značné míry závisí na profilu učitele. Výběr ctižádostivých učitelů, kteří sní o kariéře učitele a kteří jsou poháněni 
vnitřními a altruistickými motivacemi zvyšuje pravděpodobnost, že začínající učitelé budou chtít zůstat v profesi delší 
dobu. Naše výsledky tak podtrhují důležitost zvýšení atraktivity učitelského povolání mezi mladými lidmi. Včasná propa‑
gace předností profese může vyvolat povolání profesionála a vygenerovat učitele, kteří v profesi se dlouhodobě udrží. 
Naše zjištění také podporují upřednostňovat rozvoj ekonomické atraktivity učitelské profese, protože i vnitřně motivo‑
vaní lidé se starají o své peněženky“ (Van den Borre a kol., 2021, s. 11). Van den Borreová a kol. (2021) studii 
uzavírají doporučeními pro decizní sféru. Domnívají se, že výsledky studie naznačují, že by mohlo být dobrým 
nápadem před vstupem do programů pro přípravu učitelů požadovat od zájemců absolvování testů schopností/
předpokladů. Zároveň doporučují, aby se politické snahy zaměřovaly na pregraduální a další vzdělávání učitelů 
a  kultivaci jejich vnitřních a  altruistických motivací. Jejich výsledky naznačují, že výběr kandidátů na učitelství 
založený na jejich dovednostech, může být účinným opatřením k udržení začínajících učitelů v profesi, protože 
učitelé, kteří absolvovali povinnou zkoušku, zpravidla setrvávají v profesi déle. Zároveň kompetitivní zkoušky 
mají řadu dalších politických důsledků, především jsou vybrání nejlepší kandidáti, což zvyšuje celkovou kvalitu 
vzdělávání (Corcoran, O’Flaherty, 2018, citováno z Van den Borreové a kol., 2021). Van den Borre a kol. 2021 
však upozorňují, že dochází k určitému paradoxu, protože i když je známo, že vysoké náborové požadavky 
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zvyšují atraktivitu učitelské profese, zlepšují kvalitu učitelů a prodlužují délku jejich učitelské kariéry, na druhé 
straně snižují počet potenciálních uchazečů o učitelství, kteří se mohou v krátké době ucházet o učitelskou 
profesi, což děla výběr mezi kvalitou a kvantitou náročný především v případě, že se země aktuálně potýkají 
s akutním nedostatkem učitelů (ibid.).

Co nám výzkum sděluje o učitelích, kteří opustili profesi

Zdá se, že odchodem učitelů z profese jejich problémy nekončí. Mawhinneyová a Rinkeová (2018) zjistily, 
že učitelé, kteří odešli z profese, se po odchodu museli vyrovnat s prožíváním pocitu viny, kterou cítili, protože 
opustili svoje studenty. Jedním z efektivních způsobů vyrovnávání se s  těmito pocity přitom byla participace 
na aktivitách vedoucích ke  zlepšování vzdělávání a  situace žáků a  studentů a podpora reformy vzdělávacího 
systému.

K podobným závěrům dochází na základě kvalitativní studie také Torresová (2020). Odchod z učitelské pro‑
fese nebyl jen pragmatickým rozhodnutím, ale byl silným emocionálním zážitkem pro všechny účastníky její 
studie. Pro většinu účastníků byl odchod z profese spojen s prožíváním negativních emocí včetně pocitu hněvu, 
viny, zrazení, sklíčenosti a prožívání obav a pochybností. Někteří prožívali negativní emoce, protože pro ně bylo 
těžké opustit své kolegy, školní komunitu nebo studenty. Jiní z důvodu neschopnosti dosáhnout toho, v co jako 
učitelé doufali. Naproti tomu někteří učitelé prožívali pozitivní emoce, včetně pocitu osvobození a úlevy, proto‑
že byli vyhořelí, či během práce ve školství nezískali to, v co doufali.

Politických strategie pro zlepšení udržení učitelů v profesi identifikované 
na základě rešerše literatury

Otázkou je, které politiky, strategie a postupy na místní, státní a federální úrovni slibují zlepšení náboru a udr‑
žení učitelů v profesi. Ale také to, které politiky, postupy a strategie decizní sféry jednotlivých států nakonec 
zvolí. Budou usilovat o „rychlé“ řešení situace prostřednictvím snižování standardů pro vstup do učitelské pro‑
fese, nebo naopak investování do lidského kapitálu s cílem připravit a dlouhodobě udržet v profesi kompetentní 
a angažované učitele (Podolsky a kol., 2019).

I když většina námi sledovaných studií obsahovala kromě identifikace klíčových faktorů ovlivňujících odchody 
učitelů z profese také doporučení politik, které by mohly pomoci snížit míru předčasných odchodů, v odborné 
literatuře jsme identifikovaly pouze dvě přehledové studie, které byly explicitně zaměřené na identifikaci slibných 
politických strategií, a to práci Podolské a kol. (2019) a See a kol. (2020).

Na  základě analýzy odborné literatury jsme identifikovali 5 vzájemně propojených klíčových oblast, které 
ovlivňují setrvání učitelů v profesi: (1) Včasná propagace předností profese učitele mezi absolventy středních škol; 
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(2) Podpora zavádění výběrových mechanismů pro vstup do přípravných programů; (3) Důraz na kvalitní počáteční 
přípravu učitelů; (4) Zlepšování náboru učitelů; (5) Důraz na včasnou podporu začínajících učitelů; (6) Podpora pro‑
fesního rozvoje učitelů; (7) Podpora kultury školy založené na spolupráci; (8) Zlepšení pracovních podmínek učitelů; (9) 
Zvýšení platů učitelů a dalších kompenzací; (10) Důraz na zvýšení statusu učitelské profese; (11) Podpora sledování 
odlišnosti učitelů od pracovníků jiných profesí.

Ad 1) Včasná propagace předností profese učitele mezi absolventy středních škol.

Ad 2) Podpora zavádění výběrových mechanismů pro vstup do přípravných programů

a. Podpora zavádění výběrových procesů pro vstup do  přípravných programů pro učitele. Van den 
Borreová a kol. (2021) podporují zavádění výběrových procesů, a  to ještě před vstupem kandidáta 
na učitelství do přípravného programu pro učitele. Domnívají se totiž, že v udržení učitele v profesi 
velmi záleží na tom, kdo se stane učitelem, respektive jaký je profil učitele. Obdobně vidí situaci také 
Saatcioglu (2020), který udává, že vhodnost jedince k výkonu určitého povolání je klíčovým predik‑
torem jeho setrvání v profesi, a to zvlášť v případě profesí, které požadují vysoké odborné znalosti, 
jako je tomu v případě učitelství. Van den Borreová a kol. (2021) doporučují využít výběrové procesy 
k tomu, aby byli do přípravných programů přijímání vhodní uchazeči, tedy schopní, ctižádostiví a vyso‑
ce motivování jedinci, kteří jsou pohánění svými vnitřními altruistickými motivacemi. Výběrové procesy 
přitom mohou probíhat různými způsoby, např. absolvováním povinných vstupních zkoušek, či testů 
znalostí a předpokladů pro učitelskou profesi. Van den Borreová a kol. (2021) argumentují, že učitelé, 
kteří absolvovali vstupní zkoušku, zpravidla v  profesi setrvávají déle. Zavedení výběrových procesů 
umožňuje vybrat nejlepší kandidáty, což vede ke zvyšování kvality vzdělávání, ale může mít i další nepří‑
mé pozitivní dopady například na atraktivitu učitelské profese. Nicméně zavádění výběrových procesů 
v době, kdy se země potýká s akutním nedostatkem učitelů, nemusí být podporováno decizní sférou, 
která může v dané situaci perforovat rychlá řešení v podobně snížení nároků pro vstup do profese (Van 
den Borre a kol., 2021).

Ad 3) Důraz na kvalitní počáteční přípravu učitelů

a. Podporovat zvyšování kvality počáteční přípravy učitelů. Van den Borreová a kol. (2021) považují za velmi 
důležité, učitelům před vstupem do profese poskytnou kvalitní počáteční vzdělání, které je připraví na vý‑
kon skutečných profesních povinností. Přitom studenti učitelských programů s  lepšími výsledky s vyšší 
pravděpodobností vstoupí po absolvování programu do učitelské profese a zůstanou v ní (Vagi a kol., 
2019). Tuto skutečnost autoři studie vysvětlují tím, že se absolventi s  lepšími výsledky cítí pro výkon 
profese více kompetentní a jsou tedy s výběrem svého povolání více spokojení. A naopak. K podobným 
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závěrům dochází i Podolská a kol. (2019), kteří udávají, že jedinci, kteří se cítí lépe připraveni, mají ten‑
denci v profesi setrvat déle.

b. Kultivovat soulad jedince s  požadavky profese. Výzkumy ukázaly, že důležitým prediktorem odchodů 
učitelů z profese je soulad mezi jedincem a požadavky profese (Saatcioglu, 2020). Nicméně Saatcioglu 
(2020) došel k přesvědčení, že tento soulad lze v přípravných programech pro učitele do jisté míry cíleně 
kultivovat, a tím zvýšit pravděpodobnost setrvání učitelů v profesi.

c. Rozvíjí návyky a chování podporující well‑being. Dreer (2021) doporučuje, aby se již v přípravných pro‑
gramech pro učitele myslelo na duševní zdraví budoucích učitelů a rozvíjely se návyky a chování, které 
mají potenciál pozitivně ovlivnit jejich well‑being.

d. Podporovat absolvování pedagogických praxí. Ng a kol. (2018) ukazují na důležitost pedagogické praxe 
ještě během přípravného vzdělávání. Udává, že praxe mají řadu pozitiv – jednak kandidátům na učitelství 
poskytují prostor pro uvědomění si toho, zda se hodí pro profesi učitele, ale posilují také jeho resiliencí, 
identitu učitele, vlastní efektivitu i vášeň pro učení.

e. Podporovat alternativní cesty k učitelské profesi? V řadě zemí získávají na oblibě různé alternativní cesty 
k učitelské profesi a  jejich zavádění je navrhováno decizní sféře v rámci politik zaměřených na udržení 
učitelů v profesi (Podolsky a kol., 2019). Nicméně není jasné, jaký vliv mají různé cesty k učitelské profesi 
na kvalitu učitelů a jejich setrvání v profesi. I když většina studií přichází s tím, že existuje větší variabilita 
mezi kvalitou přípravy učitelů v rámci jednotlivých cest než mezi těmito cestami, některé studie ukazují, 
že alternativní cesty k učitelské profesi jsou spojeny s nižší vnímanou mírou připravenosti učitelů, ale také 
s nižší pravděpodobností jejich setrvání v profesi (Guthery, a Bailes, 2019; Chambers Mack a kol., 2019; 
Podolsky a kol., 2019). Arviv Elyashiv a Navon (2021) zároveň ukazují na specifickou situaci absolventů 
pedagogických fakult, tedy představitelů tzv. tradičních cest k učitelské profesi, kteří s nižší pravděpo‑
dobností předčasně opouštějí profesi. Ayalonová a Yogev (2006) tuto skutečnost vysvětlují nižší prestiži 
těchto vzdělávacích institucí a zároveň vyšší specializací, což absolventy těchto fakult činí méně atraktiv‑
ními v jiných oborech.

Ad 4) Zlepšování náboru učitelů

a. Podpora zlepšování náboru učitelů do škol. Chtějí‑li školy zlepšit nábory učitelů, potřebují dostatek rele‑
vantních informací o kandidátech, aby mohly posoudit jejich soulad s potřebami školy. Jak uvádí Podolská 
a kol. (2019) úspěšné školy zpravidla realizují vícestupňový náborový proces, kdy si od kandidáta vyžádají 
životopis, motivační dopis, absolvují s ním pohovor, představí jej učitelskému sboru, provedou školou 
a požádají jej o ukázkovou vyučovací hodinu. Za velmi žádoucí považují také účast učitelského sboru 
na procesu přijímání učitelů do škol, stejně tak jako na vyhledávání slibných kandidátů, což snižuje zátěž 
ředitele a zvyšuje participaci učitelů na rozhodovacích procesech.
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Ad 5) Důraz na včasnou podporu začínajících učitelů

a. Podpora zavedení povinných programů pro uvádění učitelů do praxe a mentorských programů. Van den Borreová 
kol. (2021) doporučují decizní sféře uzákonit programy uvádění učitelů do praxe a mentorské programy. Kelly a kol. 
(2018) udávají, že se v Austrálii snaží o zavedení minimální povinné úrovně formální podpory začínajících učitelů.

b. Podpora zohledňování emočních potřeb začínajících učitelů. Zevelevský a Lishchinská (2020) považují 
za  důležité, aby programy profesního rozvoje začínajících učitelů a  mentorské programy kladly důraz 
nejen na pedagogický aspekt učitelské profese, ale také emoční potřeby učitelů a potřeby socializace a ko‑
munikace s dalšími aktéry školy. Obdobně i Newburghová (2017) udává, že se programy pro podporu 
začínajících učitelů zpravidla zaměřují na technickou podporu učitelů, ale neberou v potaz, že potřebují 
i emoční podporu, a to především od vedení školy.

c. Budování profesní identity učitelů. Karalis Noelová (2021) považuje za důležité budování profesní identity 
učitelů. Deklaruje, že je potřeba, aby učitelé učitelů, supervizoři a mentoři pomohli začínajícím učitelům, 
rozpoznat mylné představy o  učitelské profesi a  schopnostech učitelů a  pomohli jim budovat jejich 
profesní identitu. Karalis Noelová (2021) upozorňuje, že především učitelé na začátku své kariéry mají 
tendenci si stanovovat nereálné cíle, které se jim nedaří realizovat, což je frustruje a může vést k snížení 
zájmu o profesi. Také Dunnová a Downey (2018) došli k závěru, že posilování identity učitelů snižuje 
jejich pravděpodobnost odchodů z profese.

d. Neklást příliš velký důraz na profesní kompetence u začínajících učitelů. Schaefer, Hennigová a Clandi‑
ninová (2021) upozorňují, že příliš velký důraz na profesní kompetence a odbornost začínajících učitelů 
může posilovat hierarchickou strukturu, brzdit spolupráci a bránit vytváření vztahů a vést i izolaci.

e. Snížení výukové zátěže začínajících učitelů (Podolsky a kol., 2019).

Ad 6) Podpora profesního rozvoje učitelů

a. Zajistit přístup k programům profesního rozvoje. Van den Borreová kol. (2021) doporučují decizní sféře, 
by učitelům umožnila snadný přístup k programům profesního rozvoje.

b. Budovat dynamickou, trvalou, individuální a  systémovou profesní podpory učitelů. Gallantová a  Riley 
(2014) udávají, že všichni učitelé v každé fázi kariéry potřebují profesní podporu. Profesní podpora má 
být dynamická, trvalá, individuální a systémová.

c. Podpora profesního i osobního rozvoje učitele. Zevelevský a Lishchinská (2020) kladou důraz jak na pro‑
fesní, tak na osobní rozvoj učitelů. Za užitečné považují také poskytování vedení učitelů, pomoci, zpětné 
vazby, a to jak od kolegů, mentorů, tak i ze strany vedení školy.
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d. Podpora vůdčích schopností učitelů. McInerney a  kol. (2018) doporučují také podporu a další rozvoj 
vůdčích schopností učitelů, což může zvýšit jejich spokojenost s prací a sebepojetí.

Ad 7) Podpora kultury školy založené na spolupráci

a. Podpora budování vztahů ve škole. Zevelevský a Lishchinská (2020) považují za velmi důležité budování 
vztahů mezi učiteli navzájem, učiteli a řediteli a učiteli a studenty. Budování vztahů totiž vede k prožívání 
pocitů partnerství, sounáležitosti, podpory a spolupráce a snižuje pocity osamění, které byly identifiko‑
vány především u  začínajících učitelů. Obdobně i  Schaefer, Hennigová a Clandininová (2021) udávají, 
že schopnost učitelů vybudovat si ve škole síť vztahů je důležitým prediktorem jejich setrvání v profesi, 
protože jim pomáhá v praktických záležitostech a podporuje pocit sounáležitosti se školou.

b. Podpora vzdělávání efektivních ředitelů. Z  výzkumu vyplývá, že klíčovou roli hraje především ředitel 
školy. Nguyen (2021) identifikoval, že podpora učitelů ze  strany ředitele školy má potenciál podstat‑
ně snížit jak pravděpodobnost přechodu učitele z jedné školy na jinou, tak odchodu učitele z profese. 
Významnou úlohu hraje zejména efektivita ředitele. Efektivní ředitel snižuje míru fluktuace učitelů a cílí 
především na udržení vysoce efektivních z nich (Grissom, Bartanen, 2019). Nguyen (2021) se domnívá, 
že by vzdělávací systémy měly usilovat o  umisťování zkušenějších a  efektivnějších ředitelů především 
do znevýhodněných škol, které mají problém s udržením kvalitních učitelů.

c. Zvýšení míry autonomie učitelů a podpora distribuovaného vedení. Dreer (2021) doporučuje zvýšit míru 
autonomie učitelů a implementovat určité styly vedení, které mají potenciál v kolektivu učitelů podporo‑
vat prožívání pozitivních emocí, což do značné míry predikuje rozhodnutí učitelů setrvat v profesi (Liu, 
2020). Obdobně vnímá situaci i Torresová (2018), které identifikovala, že distribuované vedení souvisí se 
spokojeností učitelů s prací i profesí.

Ad 8) Zlepšení pracovních podmínek učitelů

a. Zlepšení pracovních podmínek učitelů. Zdá se, že by bylo možné udělat mnoho pro zlepšení pracovních 
podmínek učitelů. Řada studií (viz např. Travers, 2017) ukazuje, že učitelé ve svých pracích zašívají obrov‑
skou míru stresu. Dokonce se uvádí, že je učitelství jedním z nejvíce stresujících povolání (ibid.). Zároveň 
bylo prokázáno, že prožívání stresu ovlivňuje odchody učitelů z profese (Chambers Mack a kol., 2019). 
I když existuje řada zdrojů stresu učitelů, mnoho z nich pramení z pracovních podmínek učitelů, např. 
z náročných pracovních úkolů, obrovské pracovní zátěže, administrativních povinností, nejistoty práce 
apod. (viz např. Travers, 2017). Zlepšení pracovních podmínek učitelů a managementu školy, by bylo 
možné snížit míru stresu učitelů, zvýšit spokojenost učitelů s přací, a tím i snížit riziko jejich předčasných 
odchodů z profese (Liu, 2021).
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b. Zvýšit povědomí ředitelů o tom, jak učitelé vnímají pracovní podmínky ve škole. Studie Harrise a kol. 
(2019) naznačuje, že si ředitelé škol nemusí uvědomovat, jak učitelé vnímají pracovní podmínky ve škole 
a jaký vliv mají na jejich odchody. Autoři studie zjistili velké rozdíly v tom, jak pracovní podmínky na škole 
vnímali ředitelé a jejich učitelé. Vzhledem k tomu, že mají ředitelé velký vliv na utváření pracovních pod‑
mínek ve své škole, měla by se posílit jejich citlivost v tom, jak podmínky ve škole vnímají ostatní aktéři 
školy, především pak učitelé. Bez tohoto povědomí nemohou být iniciátory změn pracovních podmínek 
k lepšímu.

c. Podpora systémů hodnocení učitelů? Existují velmi omezené znalosti toho, jak systémy hodnocení učitelů 
ovlivňují jejich odchody z profese (Rodriguez a kol., 2020). I když některé studie naznačují, že dobře se‑
stavené systémy hodnocení mohou snížit rozdíly v míře odchodů a udržení učitelů v profesi v závislosti 
na jejich efektivitě (ibid.).

Ad 9) Zvýšení platů učitelů a dalších kompenzací

a. Podpora úpravy platů učitelů. Řada studií (viz např. Liu, 2021) uvádí, že úprava platů učitelů v relaci 
s ostatními obdobnými profesemi by mohla mít pozitivní vliv na snížení rizika jejich odchodů z pro‑
fese. Arviv Elyashiv a Navon (2021) deklarují, že ačkoliv odborná literatura často zdůrazňuje vnitřní 
altruistické motivace učitelů, které je vedou k výkonu profese, ve skutečnosti na externích odměnách 
za vykonanou práci učitelů také záleží. Nedostatečné finanční odhodnocení totiž může zvyšovat rizi‑
ko odchodů učitelů z profese, a to především v případě jedinců s vysokou úrovni vzdělání a lidského 
kapitálu, kteří jsou citlivější na výši svých platů. Také Qinová (2021) zjistila, že výše relativních platů 
učitelů ovlivňuje jejich záměry fluktuace. V zemích s vyššími relativními platy je nižší pravděpodobnost, 
že učitelé opustí profesi.

b. Podpora strategického odměňování učitelů? Otázka strategického odměňování učitelů je hojně diskuto‑
vána (Colson, Satterfield, 2018), ale zatím nepanuje shoda na tom, jaké dopady může mít na učitelskou 
profesi.

Ad 10) Důraz na zvýšení statusu učitelské profese

a. Podpora zvyšování statusu učitelské profese. Masonová a Matasová (2015) u učitelů identifikovaly sil‑
nou vnitřní motivaci, která byla podporována jejich silným altruismem, který učitele vede k poskyto‑
vání služby dětem, dospívajícím a de facto celé společnosti. Zároveň autorky studie identifikovaly, že 
tuto vnitřní motivaci učitelů k výkonu učitelské profese ohrožuje existence negativní sociální percepce 
učitele a učitelského povolání, což může u učitelů narušovat jejich vlastní sebepojetí a zvyšovat riziko 
jejich předčasných odchodů z profese. Autorky studie tak docházejí k závěru, že snahy o zvyšování 
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statusu učitelské profese mohou přispět ke snižování rizika odchodů učitelů z profese. Také Qinová 
(2021) dokumentuje, že klíčovým externím prediktorem odchodů učitelů z profese je status učitel‑
ského povolání.

Ad 11) Podpora sledování odlišností učitelů od pracovníků jiných profesí

a. Podpora zjišťování odlišností učitelů od pracovníků jiných profesí. Gubler a kol. (2020) zjišťoval, jak uči‑
telé pojímají svůj kariérní úspěch. Domnívá se totiž, že porozumění této problematice může pomoci 
identifikovat nástroje a efektivní strategie, které pomohou učitelů v plnění jejich kariérních cílů a přispějí 
k jejich udržení v profesi.

b. Podpora rovnováhy mezi pracovním a soukromým životem učitelů. Gubler a kol. (2020) zjistil, že pro uči‑
tele je oproti některým jiným profesím velmi důležitá rovnováha mezi pracovním a soukromým životem, 
což je něco, co lze řešit přímo na úrovni školy.

Obecné trendy ve výzkumu zaměřeném na fluktuaci učitelů a jejich odchody 
z profese

Aktuálnost problematiky roste, objevují se snahy o propojení výzkumu s politikou 
a praxí

Problematika fluktuace učitelů a jejich odchodů z profese je v odborných textech stále více akcentována. Dů‑
vodem jsou snahy národních politik a ekonomik o dosažení globální konkurenceschopnosti, blahobytu a ekono‑
mické prosperity (Dima a kol., 2018) a zároveň rovnítko, které se klade mezi dosahováním těchto cílů a kvalitou 
vzdělávacích systémů (Hanushek, Woessmann, 2020). Je totiž zřejmé, že jakékoliv pokusy o zlepšování kvality 
vzdělávání musí začít budováním kvalitní, stabilní a dostatečně robustní učitelské základny (OECD, 2019). Tato 
skutečnost je ovšem pro mnoho ekonomik obrovským úskalím, protože řada zemí aktuálně bojuje s nedostat‑
kem kvalitních učitelů, a to především z důvodů jejich fluktuace a dobrovolných odchodů z profese. To vytváří 
tlak na politiky a výzkumné pracovníky, aby porozuměli situaci na trhu práce učitelů a našli vhodné mechanismy 
k  udržení kvalitních učitelů v  profesi (např. Carver‑Thomas, Darling‑Hammond, 2017; García, Weiss, 2020; 
Nguyen, 2018; Nguyen, Springer, 2021; Sutcher a kol., 2019; Van den Borre a kol., 2021). Právě propojování 
výzkumu s politikou a praxí je významným prvkem patrným v posledních letech s cílem rychleji 
najít vhodná řešení a následně je implementovat do praxe (Nguyen, Springer, 2021).
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Zlepšuje se dostupnost dat, zvyšují se počty empirických studií a indikátorů

Spojení výzkumu s politikou a praxí má ovšem i další pozitivní dopady. Snahy o nalezení vhodných řešení jsou 
díky podpoře decizní sféry stále častěji doprovázeny lepší dostupností relevantních reprezentativních longitudi‑
nálních dat (národních i mezinárodních). Výzkumníci tak mohou stále častěji pracovat s většími vzorky a používat 
sofistikovanější metody analýzy dat apod. (Nguyen a kol., 2020; Nguyen, Springer, 2021). To vše umožňuje ově‑
řování vlivu většího množství indikátorů, a tím i napomáhá k vytvoření přesnějšího obrázku o daném fenoménu 
a faktorech, které jej ovlivňují, a to i v čase (ibid.). Jak uvádí Nguyen a kol. (2020), kvantitativní literatura o fluk‑
tuaci učitelů se v tomto směru v posledních letech podstatně zlepšila. Dostupnost kvalitních dat společně 
s aktuálností dané problematiky má pozitivní vliv na zvyšování počtu empirických studií, které přicházejí 
s téměř nekonečným seznamem potenciálně rizikových a protektivních faktorů odchodů učitelů ze škol/profese 
(Van den Borre a kol., 2021).

Vzniká potřeba vytvoření koncepčního rámce

Paralelně s rostoucím počtem determinantů identifikovaných v empirických studiích vystává akutní potřeba 
vytvoření všeobecně sdíleného komplexního koncepčního rámce, který by pomohl uspořádat vztahy 
mezi těmito determinanty způsobem, který by byl logický, přehledný a pomohl tvůrcům politik orientaci v dané 
problematice (Nguyen, 2018; Nguyen, Springer, 2021). Donedávna totiž literatura zaměřená na fluktuaci učitelů 
vycházela především ze starších koncepčních rámců nastíněných v přehledových studiích Guarinové a kol. (2006) 
a Bormana a Dowlingové (2008), které se zaměřovaly na identifikaci individuálních a kontextových faktorů vá‑
zaných na školu (Nguyen, 2018; Nguyen, Springer, 2021). Ovšem s ohledem na nová empirická zjištění nelze 
používané koncepční rámce považovat za plně odpovídající současnému stavu poznání. Jak upozorňují Nguyen 
a  Springer (2021), koncepční rámce uváděné v  těchto studiích totiž nereflektují některá nová témata, která 
v odborné literatuře začala objevovat teprve nedávno. Jedná se především o téma politiky zodpovědnosti školy 
(za výsledky žáků), zlepšování školy, vliv relační demografie a téma pracovní síly učitelů.

Jeden z pokusů o navržení nového rámce učinil Nguyen (2018), který navrhl nový koncepční rámec odchodů 
učitelů z profese a jejich setrvání v profesi. Následně na tento rámec navázali Nguyen a Springer (2021), kteří 
společně vytvořili komplexní koncepční rámec fluktuace učitelů obecně. Oba tyto koncepční rámce vycházejí 
ze staršího koncepčního rámce publikovaného v roce 2008 Bormanem a Dowlingovou a jsou postaveny na vlivu 
individuálních a kontextových faktorů, které se dále dělí na školní a externí. Kromě strukturace determinantů 
ovlivňujících fluktuaci učitelů zmínění autoři naznačují i vzájemné interakci mezi jednotlivými skupinami faktorů. 
Zatímco koncept osobních a školních faktorů autoři převzali ze starších studií (Borman, Dowling, 2008; Cotton, 
Tuttle, 1986), vliv externích faktorů byl jejich autorským přínosem a vycházel z aktuálních poznatků empirických 
studií. Přitom do kategorie faktorů vázaných na osobu autoři nového koncepčního rámce zařadili charakteristiky 
učitele (věk, pohlaví, rasa/etnicita, rodinný stav, počet dětí a jejich stáří, spokojenost s prací, výši pracovního 
úvazku, emoční a mentální zdraví, spokojenost učitele) a  jeho kvalifikaci (vstupní skóre na univerzitu, selekti‑
vita absolvované univerzity, dosažený stupeň vzdělání, hodnocení učitele, jeho kvalifikaci, oborové zaměření/
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specializaci, roky praxe). Mezi faktory vázané na školu zařadili 4 (sub)kategorie popisující charakteristiky školy 
a podmínky, ve kterých učitelé pracují (organizační charakteristiky školy, zdroje školy, charakteristiky studentů 
a otázky spojené s relační demografií). Mezi externí faktory autoři řadí faktory, které vznikají v důsledku fede‑
rálních, státních, či lokálních politik (celková míra nezaměstnanosti, načasování přijímání učitelů do škol, finanční 
a nefinanční benefity, platy, relativní platy, aktivity učitelských odborů). Přitom vliv této kategorie externí ka‑
tegorie považují za klíčový při explanaci odchodů učitelů, ovlivňují jak osobní, tak školní faktory, např. systémy 
hodnocení učitelů mohou ovlivňovat jak složení učitelů ve školách, tak pracovní podmínky.

Zavelevský a  Lishchinská (2020) zdůrazňují potřebu vícerozměrného hodnocení důvodů ochodů 
učitelů. Reagují tak na skutečnost, že se řada studií zabývá jednotlivými aspekty odchodů učitelů bez zasazení 
problematiky do širších souvislostí. Výše zmínění autoři z tohoto důvodu doporučují při výzkumu determinantů 
odchodů učitelů postupovat v souladu s Bronfenbrennerovým ekologickým modelem, který umožňuje paralelní 
zkoumání všech faktorů, o kterých se předpokládá, že přispívají k odchodům učitelů, a to v širších souvislostech, 
současně na  individuální, interpersonální, institucionální a komunitní úrovni, stejně tak jako na úrovni veřejné 
politiky. Zároveň Zavelevský a Lishchinská (2020) navrhli model udržení učitelů z ekologické perspektivy.

Jiní autoři, např. Van den Borreová a kol. (2021), upozorňují, že přílišný důraz na vliv determinantů může být 
problematický a odvádět pozornost od toho, na čem skutečně záleží, to je od základních mechanismů, které 
tento jev ovlivňují. Van den Borreová a kol. (2021) z tohoto důvodu přicházejí s alternativním řešením – návr‑
hem koncepčního modelu pro udržení začínajících učitelů. Obdobně jako Nguyen a Springer (2021) seskupují 
rizikové a protektivní faktory odchodů učitelů, se kterými přicházejí empirické studie, do tří primárních skupin: 
individuální, školní a kontextové na úrovni jednotlivých zemí. Na rozdíl od předchozích autorů se ovšem zároveň 
snaží o přesunutí pozorností od samotných determinantů k zásadním mechanismům, které hrají 
roli v udržení učitelů v profesi, a které lze ovlivnit cílenými politikami. V případě začínajících učitelů se jedná se 
o tři základní mechanismy: (1) mechanismus související s tím, kdo se stane učitelem; (2) mechanismus podpory 
včasné kariéry učitelů po vstupu do profese a (3) mechanismus dlouhodobé podpory učitelů související s rozvo‑
jem jejich kariéry. Přitom u každého z těchto mechanismů autoři rozlišují charakteristiky na úrovni jednotlivce, 
školy, země.

Vzniká potřeba vytvoření komplexního teoretického rámce

Kromě potřeby vytvoření komplexního koncepčního rámce vzniká potřeba vytvoření komplexního te‑
oretického rámce. Cílem vytvoření koncepčního i teoretického rámce je učinit výsledky výzkumu smyslupl‑
nějšími, přijatelnými pro vytváření teoretických konstrukcí a zajištění jejich zobecnitelnosti. Literatura o fluktuaci 
učitelů a jejich odchodech z profese sice přináší velké množství možných teoretických rámců, ale obvykle jsou 
schopny vysvětlit pouze dílčí části, nebo dílčí mechanismy daného jevu, ne problematiku celého fenoménu. Mezi 
nejnověji uváděné teorie patří např. teorie lidského, sociálního a strukturálního a pozitivního psychologického 
kapitálu (Mason, Matas, 2015), ale také teorie organizace a očekávaného užitku (Vagi a Pivovarova, 2016), teorie 
relační demografie (Nguyen, Springer, 2021) a souladu jednotlivce s prostředím.



Výsledky analýzy dat

Podkladová přehledová studie textů zaměřených na odchody učitelů z profese 107

Vzniká potřeba identifikovat relativní důležitost indikátorů

Jak uvádí Burke a kol. (2013), mnoho zemí udává vysokou míru odchodů (začínajících) učitelů z profese a zároveň 
odborné studie přicházejí s řadou faktorů ovlivňujících rozhodnutí učitele zůstat v profesi či odejít. Není však jasné, 
které z těchto faktorů hrají v udržení učitelů největší roli, a pro politiky tudíž není zřejmé, kam nejlépe nasměrovat 
omezené finanční zdroje, které mají k dispozici (ibid). Burke a kol. (2013) použili Best‑Worst Scaling (BWS) a další do‑
plňkové experimentální metody pro kvantifikaci relativní důležitosti 31 faktorů ovlivňujících rozhodnutí uči‑
tele zůstat v profesi. Jejich výsledky naznačují, že pro začínající učitele byla k prožívání pocitu spokojenosti s tím, že jsou 
učiteli, důležitá míra, do jaké se cítili schopni zapojit své studenty. Burke a kol. (2013) toto zjištění považují za odpoví‑
dající zjištěním jiných autorů, kteří upozorňují na skutečnost, že se řada zájemců o učitelství má altruistické motivy pro 
vstup do profese, chtějí přispívat společnosti, pomáhat jiným, pracovat s mladými lidmi (Ewing, Smith, 2003, převzato 
z Burkeho a kol., 2013). Burke a kol. (2013) s poukazem na studii McKenzie a kol. (2008) ovšem uvádějí, že i když 
motivace k učitelství může být do značné míry altruistická, tedy se snahou přispět, u učitelů lze identifikovat i prvek 
související s jejich vnitřní potřebou osobního profesního naplnění, což je jedním z dalších velmi významných faktorů, 
který Burke a kol. (2013) identifikovali. Začínající učitelé by tedy učitelství rádi vnímali jako náročné, ale 
uspokojující povolání a sebe jako profesionály, kteří uspokojení z práce získávají prostřednictvím pl‑
nění svých profesních výzev spojených s výukou. Burke a kol. (2013) se domnívají, že učitelé budou dál pokračo‑
vat ve své kariéře, pokud budou stimulováni svými profesními výzvami. Dalšími významnými identifikovanými faktory 
byla kolegialita, podpora a spolupráce. Jak upozorňují autoři, začínající učitelé oceňují kolegiální podporu a příležitosti 
ke spolupráci. Tyto výsledky dokládají relevantnost politik, jejichž cílem je zlepšit podporu začínajících učitelů, např. 
prostřednictvím mentorských programů a programů pro podporu počátečního a dalšího vzdělávání učitelů apod.

Jednou z nejaktuálnějších snah porozumět faktorům, které ovlivňují udržení učitelů, a kvantifikovat sílu jejich vlivu, 
byla studie realizovaná na vzorku učitelů v Anglii (Burge, Lu, Phillips, 2021). Významným přínosem této studie je sku‑
tečnost, že se jedná o první studii, která se snaží jak o kvantifikaci relativní důležitosti sledovaných faktorů, tak o sle‑
dování dopadů, které by změny těchto faktorů mohly mít na udržení učitelů v profesi. Studie Burgeho a kol. (2021) 
poskytuje nové a důležité poznatky o dopadu, který mohou mít platy, finanční benefity a další pracovní podmínky 
na udržení učitelů. Burge a kol. (2021) např. zjistili, že zvýšení mezd, finančních benefitů (důchody a pro‑
grese mezd) pozitivně ovlivňují míru udržení učitelů v profesi. Zároveň však jejich výsledky naznačují, že 
respondenti vykazují vyšší citlivost na ztrátu (snížení) platu a důchodu v porovnání se ziskem (zvýšením). Respondenti 
upřednostňovali v průměru větší platové stupně a rychlejší posun po platové stupnici pro učitele s výkonem, který 
je hodnocen jako vynikající. Počet kroků (tj. let) v rámci platové stupnice však byl pro respondenty méně důležitý. 
Dalším významným zjištěním je skutečnost, že by učitelé uvítali snížení pracovní zátěže. Autoři odhadují, že 
každé procento snížení pracovní zátěže by se dalo přirovnat k ekvivalentu 0,77% zvýšení roční mzdy. Naopak zvýšení 
pracovní zátěže učitelé hodnotili velmi negativně. Burge a kol. (2021) uvádějí, že respondenti vykazovali silnou nechuť 
k variantám, které by zahrnovaly zvýšení jejich pracovní zátěže, respektive každé procento zvýšení pracovní zátěže 
učitelů by si vyžádalo zvýšení roční mzdy o 2,72 %, aby bylo kompenzováno. Tyto závěry ukazují, jak kritická může být 
pro udržení učitelů v profesi míra jejich pracovní zátěže. Učitelé by také uvítali více času (dní) na profesní rozvoj. 
Autoři zjistili, že by učitelé byli ochotni obětovat zvýšení platu o 0,43 % za navýšení počtu dní profesního rozvoje bě‑
hem roku o jeden den. V případě profesního rozvoje by respondenti upřednostňovali absolvování profesního rozvoje 
ve školním prostředí, společně s ostatními spolupracovníky, před vzděláváním dle vlastního výběru mimo školu. Učite‑
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lé rovněž oceňovali možnost flexibilního přístupu k dohodám na částečný úvazek. Možnost práce na čás‑
tečný úvazek byla identifikována jako jeden z nejvýznamnějších faktorů uváděných učiteli. Autoři zjistili, že v průměru 
si učitelé cení flexibility možnosti potenciálního přechodu na částečný úvazek (v porovnání s velmi malou možností 
přechodu na částečný úvazek), jako ekvivalentu 4,34% nárůstu roční mzdy. Dalším důležitým faktorem udržení učitelů 
byla podpora ze strany vedení školy a kolegů. Výsledky modelu naznačují, že prostředí spolupráce a podpory 
může zlepšit udržení učitelů. Autoři zjistili, že přechod z prostředí s nedostatečnou podporou do prostředí, které má 
podporu ředitele školy, je hodnocen jako ekvivalent 9,14% nárůstu ročního platu, zatímco přechod do prostředí, kte‑
ré má podporu vrstevníků, je hodnocen jako ekvivalent 8,8% zvýšení roční mzdy. Významný dopad na udržení učitelů 
může mít i špatné chování studentů. Kvalita výukového prostředí byla identifikována jako jeden z nejdůležitějších 
faktorů, které ovlivňují udržení učitelů. Model Burgeho a kol. (2021) naznačuje, že přechod od situace, kdy „špatné 
chování je zřídka vážným problémem“ ke stavu, kdy „špatné chování několika studentů významně narušuje většinu vyučo‑
vacích hodin“, by v průměru vyžadovalo zvýšení roční mzdy o 26,22 %, aby tato změna byla kompenzována finančně. 
Což ukazuje na význam této problematiky. V neposlední řadě autoři zjistili, že při zvažování odchodů učitelé neberou 
v potaz pouze výši platů, dalších finančních benefitů a charakteristik zaměstnání, ale možnosti „výměny“ platů za jiné 
benefity. Např. lze kompenzovat některé rizikové faktory související s odchody učitelů z profese zvý‑
šením atraktivity jiných faktorů, přitom se nemusí vždy jednat pouze o zvýšení platů.

Je potřeba brát v potaz kontext studií a reflektovat případné změny v čase

Řada studií vychází ze  situace ve  Spojených státech, případně Velké Británie a  Austrálie, což může jejich 
relevanci pro jiné vzdělávací kontexty značně limitovat (Van den Borre a kol., 2021), protože vliv politik a dalších 
kontextových faktorů na schopnost udržení učitelů v profesi je zřejmý (ibid.). Výzkum v dané oblasti navíc kom‑
plikuje několik dalších skutečností, například řada realizovaných výzkumů je pouze izolované povahy a zaměřuje 
se na dílčí determinanty odchodů učitelů z profese a pouze v ojedinělých případech bere v potaz rozmanitou 
povahu konkrétních vzdělávacích systémů (Van den Borre a kol., 2021).

Ačkoli chybí relevantní data a metody k odhalení rozdílů mezi dřívějšími a pozdějšími studiemi, existuje důvod 
se domnívat, že vzorce fluktuace učitelů se mění s tím, jak se vyvíjejí trhy práce (Nguyen a kol., 2020; Nguyen, 
Springer, 2021). Například v globální ekonomice, která je stále více závislá na technologiích, mohou mít učitelé 
se zkušenostmi v oblasti STEM alternativní pracovní příležitosti, které je odvádějí od výuky (ibid.). V čase tedy 
může docházet ke kontextovým změnám, které mohou měnit parametry odchodů učitelů z profese.

Vzniká naléhavá potřeba zkoumat vliv externích faktorů a problematiku v širších 
kontextech

Vzniká potřeba zaměření výzkumů na ověření vlivu externích faktorů (Nguyen, 2018; Nguyen a kol., 2020, 
Nguyen a Springer, 2021). Míra odchodů učitelů v jejich rané fázi kariéry není ve všech zemích stejná, naopak, 
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mezi jednotlivými zeměmi existují velké rozdíly (Craig, 2017). Například ve Spojených státech učitelskou profesi 
opustí do pěti let po vstupu přibližně 45 % jedinců (Ingersoll a kol., 2018). Vysokou míru odchodů lze sledovat 
také ve Velké Británii, Chile a Belgii, naopak Singapur a Finsko bývají považovány za země, které dokáži udržet 
své učitele v profesi, a i když v těchto zemích není známa přesná míra jejich odchodů, odhaduje se, že se pohy‑
buje pod 20% hranicí (Van den Borre a kol., 2021). Skutečnost, že lze v mezinárodním kontextu identifikovat tak 
velké rozdíly naznačuje, že politiky na úrovni jednotlivých států skutečně ovlivňují míru odchodů začínajících uči‑
telů z profese a zároveň dokládá, že některé země jsou v implementaci těchto politik úspěšnější než jiné (ibid.). 
Vzniká potřeba zkoumat problematiku v širších kontextech. Van den Borreová a kol. (2021) našli v odborné 
literatuře pouze jednu studii, která zjištění na úrovni jednotlivců a škol dávala do souvislostí s kontextovými 
informacemi na úrovni jednotlivých zemí, a to práci Qinové (2021). Studie Qinové (2021) odhaluje, že se zámě‑
ry učitelů ohledně jejich fluktuace v jednotlivých zemích a mezi jednotlivými školami výrazně liší. Tyto odlišnosti 
jsou způsobeny faktory působícími na úrovni učitelů, škol i jednotlivých zemí a jejich vzájemnými interakcemi. 
Kontext země může zmírnit povahu nebo sílu vlivů mezi pracovními podmínkami a záměrem fluktuace učitelů.

Vzniká potřeba sledovat odchody různých skupin učitelů odděleně

Někteří autoři (např. Nguyen, Springer, 2021) upozorňují, že je potřeba explicitně rozlišovat, zda se jedná 
o problematiku odchodů učitelů z profese, či problematiku přechodů učitelů mezi školami, protože faktory, 
které stojí za ochody učitelů z profese a škol se mohou významně lišit. Nicméně problematiku v této oblasti 
do značné míry komplikuje stále přetrvávající terminologická ne ukotvenost problematiky. Zároveň lze výzkum 
zaměřený na odchody učitelů z profese explicitněji zaměřit, sleduje‑li odděleně odchody učitelů na začátku jejich 
kariéry a v dalších fázích kariéry, protože důvody k odchodům se mohou u začínajících a zkušených učitelů lišit.

Limity studie

Analýza dat je spojená s určitými omezeními, které spočívají především v tom, že jsme texty vyhledávali pro‑
střednictvím databáze WoS, což nám na jednu stranu pomohlo garantovat určitou kvalitu publikovaných textů, 
ale zároveň není možné vyloučit, že byly publikovány jiné kvalitní texty v časopisech a knihách, které nejsou 
indexovány na WoS. Dále je potřeba upozornit, že navzdory tomu, že jsme texty vyhledávali prostřednictvím 
databáze WoS, mají různou kvalitu a pracují s různě velkým vzorkem populace – například některé, především 
kvalitativní studie, pracují s velmi malým vzorkem populace učitelů, a i když přinášejí zajímavá zjištění, jejich zá‑
věry nelze zevšeobecňovat.
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Shrnutí klíčových zjištění – závěrečná diskuze

Učitelství bylo kdysi považováno za  bezpečnou dlouhotrvající kariéru, v  posledních desetiletích se ovšem 
situace významně změnila (Lambert, Gray, 2021) a začíná být považováno za dočasnou práci (Glazer, 2018). Dů‑
vodem je stále klesající zájem o tuto profesi v kombinaci s neschopností jednotlivých států udržet stávající učitelé 
v praxi škol. Řada výzkumů poukazuje na skutečnost, že udržení učitelů v profesi je globálním problémem, který 
postihuje řadu zemí včetně Spojených států (García, Weiss, 2020), Austrálie (Varadharajan, Buchanan, 2021), 
ale také některých evropských zemí. Je známo, že odchody kvalifikovaných učitelů z profese jsou z hlediska kva‑
lity vzdělávání a spravedlivosti ve vzdělávání velmi znepokojivým jevem, protože je zpravidla extrémně těžké na‑
pravit ztrátu pedagogických zkušeností a institucionálních znalostí, které odchody učitelů zpravidla doprovázejí 
(Liu a kol., 2019). To vše má negativní dopady na výsledky žáků a studentů (OECD, 2020; Ronfeldt a kol. 2013) 
a zároveň významně zatěžuje daňové poplatníky, protože zaplnění uvolněných pracovních míst kvalifikovanými 
jedinci je finančně nákladné. Školy, které se potýkají s tímto problémem, musí neustále investovat do náboru 
a profesní podpory začínajících učitelů, a  to aniž by tyto investice pro ně měly přidanou hodnotu (Podolsky 
a kol., 2019). Odchody učitelů z profese tedy nejsou pouze osobními dramaty jednotlivců, ale mají významné 
negativní společenské dopady (Admiraal, 2019). Z těchto důvodů si tato problematika vyžaduje velkou pozor‑
nost odborné veřejnosti a koordinovaný politický přístup (Liu, 2020). Tvůrci politik tedy stojí před naléhavým 
úkolem, jak zajistit dostatek kvalitních učitelů, kteří by dokázali naplňovat požadavky znalostní ekonomiky, pro‑
tože udržení vynikajících učitelů je kriticky důležité pro úspěch budoucích generací (Podolsky a kol., 2019).

Problematika odchodů učitelů z profese je ovšem velmi složitou a komplexní problematikou, která se promě‑
ňuje v závislosti na různých kontextech (Booth a kol., 2021), ale i v čase (Nguyen, Springer, 2021). V současné 
době jsou sledovány největší problémy s udržením učitelů v některých oborech a oblastech (matematika, pří‑
rodní vědy, speciální pedagogika), ale také v geograficky vzdálenějších a sociálně a ekonomicky znevýhodněných 
lokalitách a v případě učitelů pracujících s menšinovými žáky (ibid.). Tedy v místech, ve kterých jsou platy a pra‑
covní podmínky učitelů nejméně atraktivní (Podolsky a kol., 2019). Nejvyšší míru odchodů lze ovšem sledovat 
mezi začínajícími učiteli. V tomto ohledu se někdy s nadsázkou uvádí, že učitelství je povolání, které „kanibalizuje“ 
své mladé (Guthery, Bailes, 2019). Problematice začínajících učitelů je tedy potřeba věnovat speciální pozornost.

Podolská a kol. (2019) uvádějí, že desítky let výzkumu faktorů, které přispívají k přilákání a udržení učitelů 
v profesi, mohou vést k  identifikaci strategií k řešení tohoto problému. Zároveň upozorňují, že je potřeba si 
uvědomit, že neexistuje žádné zázračné řešení. Místní kontext určí, jaký soubor politik založených na výzkumu 
je pro daný stát, okres nebo školu nejvhodnější (Podolská a kol., 2019).

Schleicher (2019) dokonce uvádí, že je možné, že se vzdělávací systémy budou muset smířit s tím, že učitelství 
bude pro příští generaci pouze jednou z řady profesí, kterou budou vykonávat během svého profesního života. 
Upozorňuje, že v tomto duchu již dnes některé vzdělávací systémy umožňují více cest k učitelské profesi včetně 
zrychlených cest a alternativních cest, ale za podmínky, že všichni učitelé začnou svoji učitelskou kariéru po ab‑
solvování adekvátního a kvalitního vzdělávání. Sutcher a kol. (2016) ovšem varují před rychlými řešeními, které 
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by ve snaze zajistit dostatečný počet učitelů vedly ke snížení standardů pro vstup učitelů do profese, protože 
tyto přístupy mohou mít negativní dopady na výsledky žáků a studentů, ale zároveň mohou být z dlouhodobého 
hlediska velmi finančně nákladné a celou situaci ve vzdělávání mohou z dlouhodobého horizontu ještě zhoršit. 
Naopak Sutcher a kol. (2016) doporučují zaměřit se na dlouhodobě efektivní řešení zaměřených na zvýšení 
přitažlivosti učitelského povolání, nábor učitelů a udržení kvalitních učitelů v profesi.

Toropova, Myrberg a Johansson (2021) doporučují věnovat větší pozornost problematice pracovní spokoje‑
nosti učitelů, protože ta přispívá jak k pohodě učitelů a jejich studentů, tak k celkové soudružnosti školy a lep‑
šímu postavení učitelské profese. Významnou roli v pracovní spokojenosti učitelů přitom dle výše zmíněných 
autorů hrají pracovní podmínky učitelů ve škole. Také Sorensen a Ladd (2020) doporučují, aby politiky zaměřené 
na snižování míry fluktuace učitelů zahrnovaly zlepšení pracovních podmínek ve školách (Simon, Johnson, 2015 
in Sorensen, Ladd, 2020), podporu silného vedení školy (Kraft, Marinell, Shen‑Wei Yee, 2016 in Sorensen, Ladd, 
2020), vyšší platy učitelů v náročných školách (Fulbeck, 2014 in Sorensen, Ladd, 2020), poskytování vysoce 
kvalitního mentoringu, poskytování uvádějících programů pro začínající učitele a příležitostí pro profesní rozvoj 
zkušených učitelů společně se sdíleným vedením školy. Přitom Sorem a Ladd (2020) upozorňují, že je pravdě‑
podobné, že každý z těchto přístupů bude v některých kontextech efektivnější než v jiných, ovšem žádný z nich 
sám o sobě není možné považovat za všelék a účinky těchto přístupů budou záviset na tom, jak dobře budou 
implementovány (ibid.).
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