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Faktory ovlivňující přechod žáků 
do středoškolských maturitních oborů1

Jana Straková, Jaroslava Simonová, David Greger

Abstrakt: Cílem článku je přispět k výzkumu vzdělanostních nerovností v českém vzdě-
lávacím systému analýzou vzdělanostních aspirací žáků v  závěru povinného vzdělávání 
a faktorů podmiňujících jejich úspěšnost při přechodu do maturitního studia. Po ukončení 
9. ročníku základní školy žáci volí mezi třemi typy vzdělávacích programů s velmi odlišnými 
kurikuly: gymnáziem, středním odborným vzděláním s  maturitou a  středním odborným 
vzděláním bez maturity. Rozhodnutí o volbě programu je záležitostí rodiny, škola do něj 
zpravidla vstupuje minimálně. Článek si klade za  cíl zjistit, do  jaké míry jsou aspirace 
na maturitní studium a úspěšnost při přechodu do maturitního studia ovlivněny vědomost-
mi žáků, jejich školním prospěchem a  socioekonomickým statusem. Dále zjišťuje, do  jaké 
míry jsou aspirace na maturitní studium podmíněny pocitem akademického zmaru a vzta-
hem ke škole. K analýzám byla využita data získaná v roce 2003 v rámci výzkumu PISA-L 
od 5182 žáků 9. ročníku a data získaná v rámci výzkumu CLoSE (Czech Longitudinal 
Study of Education) v roce 2016 od 4489 žáků 9. ročníků. Logistická regrese ukázala, že ro-
dinné zázemí je významným prediktorem jak aspirací na maturitní studium, tak úspěšnosti 
při vstupu do maturitního studia i při zohlednění studijních výsledků žáků. To znamená, že 
žáci pocházející z rodin s nižším socioekonomickým statusem jsou znevýhodněni v přístupu 
k maturitnímu studiu, i když mají stejný prospěch a stejné vědomosti jako jejich vrstevní-
ci pocházející z  rodin s  vyšším socioekonomickým statusem. Ukázala rovněž, že aspirace 
na studium nematuritního oboru nejsou podmíněny negativními vztahy ke škole ani pocity 
akademického zmaru.

Klíčová slova: přechod do středoškolského studia, vzdělanostní aspirace, výsledky vzdělá-
vání, akademický zmar, socioekonomický status. 

ÚVOD

Česká republika se v  posledních 
letech potýká s  klesajícím zájmem 
mladých lidí o  studium odborných 

a  zejména učebních oborů. Ze studie 
CEDEFOP (European Centre for the 
Development of Vocational Training), 
která analyzuje podobu a vývoj systémů 
odborného vzdělávání (VET) v  evrop-

1 Text je výstupem řešení projektu GA ČR 18-19056S.
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ských zemích, vyplývá, že problémy, 
kterým čelí ČR v  oblasti odborného 
vzdělávání, nejsou v evropském kontex-
tu nikterak unikátní. Ze studie vyplývá, 
že i  když se systémy středního vzdělá-
vání v  jednotlivých zemích v mnohém 
liší, čelí velmi podobným výzvám. Do-
minuje mezi nimi potřeba nastavit od-
borné vzdělávání tak, aby bylo schop-
no lépe reagovat na potřeby trhu práce 
a  moderní společnosti (tedy zamezit 
tomu, aby školy učily stále dokola to, 
co umějí učit, aniž by braly v  úvahu 
probíhající společenské změny a  mě-
nící se potřeby trhu práce), a  zastavit 
klesající zájem mladých lidí o odborné 
vzdělávání (CEDEFOP, 2018). Obé je 
aktuální i  pro Českou republiku, kde 
reakce tvůrců národních i regionálních 
vzdělávacích politik na  pokles zájmu 
mladých lidí o studium učebních oborů 
prozrazuje tendenci současnou podobu 
systému neměnit. Spíše než záměr vydat 
se cestou inovace oborů, případně jejich 
sbližování se zdá být patrná snaha zajis-
tit dostatečnou účast žáků ve stávajících 
oborech odborného vzdělávání. 

Tato studie se zaměřuje na  dal-
ší aspekt často diskutovaný ve  vztahu 
k  odbornému školství, kterým je jeho 
dopad na  vzdělanostní nerovnosti. Po-
kusí se prověřit předpoklad, že nema-
turitní obory vždy volí žáci s  horšími 
studijními předpoklady a  horšími do-
savadními školními výsledky, a zjišťuje, 
jaké faktory rozhodují o  tom, že žáci 
neaspirují na  maturitní studium nebo 
jsou v přijímacím řízení do maturitního 
studia neúspěšní. 

1. DIFERENCIACE SPOJENÁ 
S ODBORNÝM VZDĚLÁVÁNÍM 

1.1 Vývoj účasti v oborech střední-
ho vzdělávání v ČR po roce 1989 

Obory středního vzdělávání v  ČR je 
minimálně od  roku 1960 možno klasi-
fi kovat do  tří hlavních skupin: 1. obory 
nematuritního odborného studia (učební 
obory bez maturity), 2. obory maturitního 
odborného studia (střední odborné stu-
dium s maturitou) a 3. všeobecně vzdělávací 
obory (gymnázium). Graf na obr. 1 ukazuje, 
jak se vyvíjela relativní účast v jednotlivých 
skupinách oborů od  roku 1960. Z  grafu 
je zřejmé, že do  roku 1989 byly nejčastěj-
ší volbou mladých lidí učební obory bez 
maturity. Po  roce 1989 začal zájem o  ten-
to typ vzdělávání prudce klesat a mladí lidé 
místo něj volili střední odborné studium 
s maturitou. Spolu s nárůstem zájmu o ma-
turitní odborné obory docházelo k pomalé-
mu (a  méně výraznému) zvyšování zájmu 
o  studium na gymnáziích. Zatímco v  roce 
1960 byl podíl učňů, studentů odborných 
škol s maturitou a gymnazistů 55 : 31 : 14 
a v roce 1989 54 : 28 : 18, v roce 2011 činil 
tento poměr již 32 : 46 : 21. To znamená, 
že se více méně zdvojnásobil podíl mladých 
lidí, kteří opouštějí střední vzdělání s matu-
ritním vysvědčením. Všechny tyto změny 
souvisí nejenom s měnícím se zájmem ucha-
zečů o  jednotlivé obory, byly umožněny 
především výrazným poklesem celkového 
počtu uchazečů a fi nancováním založeným 
na počtu žáků při zachování kapacit jednot-
livých oborů. Spolu s tím se během poslední 
dekády ztrojnásobil podíl absolventů stře-
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doškolského studia, kteří nastupují ke  stu-
diu vysokoškolskému. Jejich podíl aktuálně 
dosahuje 60 % z  věkové kohorty. V  celém 
tomto období však ČR zůstala zemí s  jed-
ním z nejvyšších podílů středoškoláků v od-
borného vzdělávání v rámci zemí OECD.

Tento vývoj znepokojuje tvůrce vzdě-
lávací politiky i zaměstnavatele, kteří vola-
jí po  kvalifi kovaných absolventech oborů 
odborného vzdělávání. Politici působící 
na  národní i  regionální úrovni přijímají 
řadu opatření, jejichž cílem je zvýšit moti-
vaci žáků ke studiu v odborném vzdělává-
ní a  zamezit zvyšování podílu studujících 
v  gymnáziích (viz např. Husník, 2018). 

Například dlouhodobý záměr vzdělávání 
a  rozvoje vzdělávací soustavy v  ČR pro 
roky 2011−20152 si explicitně stanovil 
za  cíl zajistit, že minimálně 32 % středo-
školáků bude studovat v  nematuritním 
vzdělávání a že podíl gymnazistů nepřesáh-
ne 25−32 % v souladu se situací v jednotli-
vých regionech. 

Snížení podílu žáků v maturitních obo-
rech (tj. navýšení podílu studujících v učeb-
ních oborech bez maturity) bylo také jedním 
z deklarovaných cílů zavedení společné části 
maturitní zkoušky v roce 2011. I když podíl 
neúspěšných maturantů v  jednotlivých ko-
lech je relativně vysoký (cca 20 %), společná 

2 http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/dlouhodoby-zamer-vzdelavani-a-rozvoje-vzdelavaci-soustavy
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Obr. 1. Vývoj účasti v odborném vzdělávání po roce 1989
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maturita neměla za  následek nárůst zájmu 
o nematuritní obory. Zatím nemáme dokla-
dy o tom, zda v tomto ohledu úspěšnější bu-
dou jednotné přijímací zkoušky, které byly 
zavedeny v roce 2017 a které musí skládat 
každý uchazeč o maturitní studium.

1.2 Výzkumné poznatky 
o specifi kách systémů 
se silnou odbornou složkou

Otázku, jak velký důraz má být v sys-
tému středního školství kladen na  od-
borné vzdělávání z hlediska potřeb jeho 
absolventů, si v  reakci na  výzvy, které 
s sebou nese moderní doba, kladou tvůr-
ci vzdělávacích politik ve všech vyspělých 
zemích. Mezinárodní studie (např. Buch-
mann & Dalton, 2002; Bol & Van de 
Werfhorst, 2013) ukázaly, že silný systém 
odborného vzdělávání v  mnoha zemích 
vede k  rychlejšímu přechodu jeho ab-
solventů na  trh práce a  jejich úspěšněj-
šímu počátečnímu pracovnímu zařazení. 
Studie zároveň ukázaly, že absolventi 
odborného vzdělávání mají větší pravdě-
podobnost, že dříve ztratí práci. Odbor-
níci však nejsou jednotní v tom, jak moc 
jsou pracovní vyhlídky ovlivněny typem 
vzdělávacího systému, respektive domi-
nancí odborného vzdělávání v něm. Ha-
nushek et al. (2015) argumentují, že sys-
témy se silným odborným vzděláváním 
omezují vzdělávací příležitosti mladých 
lidí. Vezmeme-li v úvahu technologické 
změny a  vysoké riziko nezaměstnanosti 
po 50. roce věku, pracující se specifi čtěj-
šími dovednostmi (které odpovídají těm 
získávaným v  rámci odborného vzdělá-

vání) potřebují více rekvalifi kací a další-
ho vzdělávání. CEDEFOP ve  své studii 
z roku 2012 dále uvádí, že systémy se sil-
ným učňovským vzděláváním jsou příliš 
citlivé na fl uktuace na trhu (CEDEFOP,
2012). Na druhé straně Van de Werfhorst,
Forster & Bol (2016) ve  své studii
 založené na datech z výzkumu vědomos-
tí a  dovedností dospělých PIAAC argu-
mentují, že lidé s  odborným vzděláním 
jsou díky nedostatku potřebných doved-
ností silněji ohroženi nezaměstnaností 
ve vyšším věku ve všech systémech stej-
nou měrou. Neexistují doklady o tom, že 
by situace těchto pracujících byla horší 
v zemích se silným odborným školstvím 
(tamtéž). V systémech se silným odbor-
ným školstvím je však podíl těchto pra-
cujících na celkové populaci zjevně vyšší, 
což má výrazné dopady na  systémy so-
ciálního zabezpečení. 

Studie se nicméně shodují v  tom, že 
vlastnictví odborného certifi kátu může 
představovat minimálně v závěru pracovní 
kariéry určitou nevýhodu. V některých ze-
mích neplatí ani to, že představuje výhodu 
ve  fázi zahájení pracovní kariéry. Napří-
klad ČR má ve  studii Bola a  Werfhorsta 
(2013) vzhledem ke  svému silnému od-
bornému sektoru nečekaně dlouhou dobu 
hledání pracovního místa (3 roky vs. např. 
1,7  roku v  Německu nebo 2 roky v  Ra-
kousku). Z toho důvodu má smysl se zabý-
vat tím, zda český vzdělávací systém nenutí 
některé skupiny mladých lidí k odborné-
mu vzdělávání, které se pro ně z dlouhodo-
bé či krátkodobé perspektivy může ukázat 
jako nevýhodné, i když by měli potenciál 
dosáhnout na vzdělání vyšší.
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1.3 Dopady diferenciace 
na vzdělávání žáků ve vyšších 
a nižších větvích a koncept 
akademického zmaru

O tom, že studium v odborném vzdě-
lávání a zejména v nematuritních oborech 
může být pro žáky nevýhodné, vypovídají 
rovněž studie dopadu diferenciace vzdě-
lávacích drah. Ukazují, že diferenciace je 
nevýhodná pro žáky navštěvující nejmé-
ně náročné větve. Vyšší koncentrace žáků 
s  podprůměrnými výsledky v  některých 
větvích způsobuje, že se v  těchto větvích 
zhoršují podmínky k učení (negativní vliv 
vrstevníků, nekvalitní výuka, nízká oče-
kávání a  v  jejich důsledku špatné vzdělá-
vací vyhlídky). Současně s  tím jsou žáci 
s  vyšším socioekonomickým statusem 
nadreprezentováni ve vyšších vzdělávacích 
větvích a žáci s nižším socioekonomickým 
statusem jsou nadreprezentováni v nižších 
větvích. Diferenciace tak přispívá k repro-
dukci nerovností (např. Gamoran, 1992; 
Slavin, 1990; Hanushek & Woessman, 
2005). Buchmann a  Dalton (2002) dále 
zjistili, že diferenciace ovlivňuje vzděla-
nostní aspirace3: v  systémech s  vysokou 
mírou stratifi kace jsou vzdělanostní aspira-
ce ovlivněny typem školy, kterou žák na-
vštěvuje. To znamená, že žáci v nižších vět-
vích mají nižší vzdělanostní aspirace, než 
by měli v nediferencovaném systému. Bol 
a Van de Werfhorst (2013) konstatovali, že 
ze tří hlavních dimenzí vzdělávacího sys-
tému – diferenciace, odborná specifi cita 
a  standardizace (Kerckhoff , 2001) − má 

pouze diferenciace na svědomí vzdělanost-
ní nerovnosti.

V ČR máme řadu dokladů o dopadu 
diferenciace systému středního vzdělávání 
na volbu vzdělávací dráhy. Možnosti, kte-
ré systém nabízí, jsou využívány různými 
skupinami žáků různou měrou. Například 
Jarkovská a  Lišková (2008) ukázaly, jak 
struktura systému podmiňuje vzdělanostní 
aspirace a volbu vzdělávací dráhy chlapců 
a  děvčat tím, že jim nabízí odlišné příle-
žitosti. Katrňák (2004) zkoumal, jak pro-
bíhá rozhodování o vzdělávací dráze žáků 
na  konci povinného vzdělávání v  dělnic-
kých rodinách a jak je ovlivněno přístupem 
dělnických rodičů ke vzdělávání svých dětí 
a  představami o  jejich pracovním uplat-
nění. Na význam rodinného prostředí při 
rozhodování o volbě střední školy pouká-
zali rovněž například Hlaďo (2010) a Hla-
ďo a Balcar (2012).

Výzkumy ukazují, že diferencia-
ce vzdělávacích drah na  úrovni střední 
školy má na  vzdělávací dráhu žáků ještě 
závažnější dopady než diferenciace v po-
vinném vzdělávání. Žáci v nižších větvích 
mají horší výsledky a  častěji ukončují 
vzdělávání předčasně (Carbonaro, 2005; 
Schofi eld, 2006). Často se jedná o důsle-
dek skutečnosti, že si vytvořili negativní 
vztah ke  škole, aby se vyrovnali se svým 
statusem žáka nižší větve, což má do-
pad na učební prostředí v těchto větvích 
(např. Berends, 1995; Catsambis, Mul-
key & Crain, 1999; Oakes, 2005). Žáci 
v nižších větvích se méně snaží, ale také 
považují známky, úsilí a setrvání ve škole 

3 Vzdělanostními aspiracemi rozumíme úroveň vzdělání, kterou žák plánuje dosáhnout.
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za nedůležité z hlediska své životní dráhy 
(Schafer & Olexa, 1971). 

Ke studiu pocitů žáků týkajících se do-
cházky do školy a vzdělávání byl navržen 
koncept akademického zmaru (Brookover 
& Schneider, 1975). Vysoký pocit akade-
mického zmaru znamená, že se člověk do-
mnívá, že nemá žádnou kontrolu nad tím, 
zda se mu bude ve  vzdělávacím systému 
dařit, či nikoli. Pocit zmaru značí vysoký 
stupeň bezmoci ve školní situaci. Studenti 
mají silný pocit, že vzdělávací systém pra-
cuje proti nim jako proti členům určité 
skupiny a  že k  tomu, aby uspěli, musejí 
mít velké štěstí. Výzkum prokázal, že stu-
denti v  odborných větvích demonstrují 
vyšší pocity zmaru než studenti všeobecně 
vzdělávacích větví, což vede k  menšímu 
zaujetí pro vzdělávání a vyšší četnosti ká-
zeňských prohřešků (Van Houtte & Ste-
vens, 2008, 2010). Van Houtteová (2016) 
ukázala, že na  rozvoji pocitu zmaru se 
podílí studium v odborných větvích. Žáci 
v odborných větvích mají vyšší pocit zma-
ru než žáci ve středním všeobecném vzdě-
lání i  po  zohlednění rodinného zázemí 
a počátečních pocitů. 

2. VÝZKUMNÉ OTÁZKY, DATA 
A METODY

2.1 Výzkumné otázky a hypotézy

V  ČR byla dosud věnována malá po-
zornost zkoumání nerovností na přechodu 
ze základního do vyššího středního vzdělá-
vání. Výzkumníci se v  této souvislosti do-
sud zaměřovali na  přechod do  víceletých 
gymnázií (např. Straková & Greger, 2013) 

a do vysokoškolského studia (např. Matě-
jů, Řeháková & Simonová, 2007). I když 
volbě vzdělávací dráhy po ukončení povin-
ného vzdělávání je u  nás věnována velká 
výzkumná pozornost (např. Hlaďo 2010; 
Hlaďo & Balcar, 2012; Jarkovská & Liško-
vá, 2008; Katrňák, 2004), nezaměřuje se 
specifi cky na problematiku nerovností, ale 
spíše na rozmanité aspekty samotné volby. 
Zkoumání přechodu do vyššího středního 
vzdělávání z hlediska nerovností je nicmé-
ně neméně významné, neboť ve  středním 
vzdělávání panuje velmi výrazná diferencia-
ce. Žáci mohou volit mezi bezmála 300 vy-
soce specializovanými obory, ve kterých se 
jim dostává velmi různé míry všeobecné-
ho vzdělávání a  kde jsou vybavováni vel-
mi různou sadou vědomostí a dovedností 
odborných, které je předurčují pro velmi 
odlišné profesní i životní dráhy. V různých 
oborech se koncentrují žáci s  různým so-
cioekonomickým statusem a dostává se jim 
nejen odlišného vzdělání, ale i  odlišného 
přístupu. Na základě zahraničních poznat-
ků týkajících se výhod a nevýhod odborné 
kvalifi kace (např. Bol a Van de Werfhorst, 
2013; Hanushek et al., 2015; Van Houtte, 
2016) se obáváme, že systém zároveň mo-
tivuje žáky ke studiu nematuritních oborů, 
které pro ně mohou být nevýhodné – jak 
z hlediska studia, tak z hlediska budoucího 
uplatnění. Jeví se nám tedy důležité poučit 
se o  tom, do  jaké míry je volba nematu-
ritního vzdělání ovlivněna i jinými faktory 
než kognitivními schopnostmi žáků, tedy 
zjistit, zda současná praxe znevýhodňuje 
nějaké skupiny žáků. 

V  této souvislosti zkoumáme jak aspi-
race na  studium maturitního oboru (tedy 
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skutečnost, zda si žák do maturitního oboru 
podal přihlášku4), tak skutečnou úspěšnost 
v přijímacím řízení do maturitního studia.5 
Klademe si otázku, jaké faktory ovlivňují 
vzdělanostní aspirace žáků na  konci po-
vinného vzdělávání (měřené oborem, kam 
byla podána první přihláška). Formulujeme 
hypotézu H1, že socioekonomický status je 
významným prediktorem aspirace na  ma-
turitní studium i po zohlednění prospěchu 
a vědomostí žáků. Zároveň nás zajímá, jak se 
změnila váha jednotlivých faktorů od roku 
2003. Zde se domníváme, že s poklesem po-
dílu žáků studujících v nematuritních obo-
rech dochází k nárůstu významu rodinného 
zázemí pro aspiraci ke  studiu maturitního 
oboru. Formulujeme tedy hypotézu H2, že 
se význam rodinného zázemí pro aspirace 
ke studiu maturitního oboru v čase zvýšil.

Dále si klademe otázku, jaké fakto-
ry ovlivňují úspěšnost žáků v přechodu 
do maturitního studia. V této otázce nás 
zajímá, zda zůstává socioekonomický 
status významným prediktorem i tehdy, 
kdy se zaměřujeme na to, zda žák uspěl 
v  přijímacím procesu do  maturitního 
studia a k maturitnímu studiu skutečně 
nastoupil. Formulujeme hypotézu H3, 
že socioekonomický status je význam-
ným prediktorem účasti v  maturitním 

studiu i po zohlednění prospěchu a vě-
domostí žáků.

V  souvislosti s  aspiracemi nás zajímá, 
zda je volba nematuritního studia spojena 
s  nějakými negativními pocity týkajícími 
se vlastních možností (pocit akademic-
kého zmaru)6 a  se vztahem ke škole. Zde 
vycházíme z toho, že zahraniční výzkumy 
prokázaly u  žáků odborných programů 
pocity akademického zmaru a horší vztah 
ke  škole, než mají žáci všeobecných pro-
gramů (např. van Houtte & Stevens, 2008, 
2010; van Houtte, 2016). Zajímá nás, zda 
se tyto pocity utvářejí již v průběhu povin-
ného vzdělávání a zapříčiňují, že žáci neas-
pirují na maturitní studium. Formulujeme 
hypotézu H4, že absence pocitů akademic-
kého zmaru a pozitivní vztah ke škole jsou 
významnými prediktory aspirací k  matu-
ritnímu studiu. 

2.2 Data, metody

Pro analýzu faktorů ovlivňujících pře-
chod ze základní do  střední školy v  roce 
2003 byla využita data z výzkumu PISA-L,
realizovaného Sociologickým ústavem AV 
ČR v letech 2003–2007. Jeho cílem bylo 
získat podrobnější informace o účastnících 
výzkumu PISA 2003 a sledovat je v průbě-

4 V této práci nezkoumáme, jaké faktory se podílely na této volbě, například do jaké míry byla ovlivněna samot-
ným žákem, rodiči či vrstevníky.
5 Do studia přechodu zahrnujeme pouze žáky, kteří ukončili povinnou školní docházku v 9. ročníku. Zhruba 
5 % žáků ukončuje povinnou školní docházku v nižším než 9. ročníku (viz http://www.msmt.cz/vzdelavani/
skolstvi-v-cr/statistika-skolstvi/statisticka-rocenka-skolstvi-vykonove-ukazatele), tyto žáky však v našem dato-
vém souboru nemáme. 
6 Pocit akademického zmaru operacionalizujeme v závislosti na informacích dostupných v jednotlivých soubo-
rech jako pocit bezmoci, nízké sebevědomí, pocit nízké kontroly nad svým životem a celkovou nespokojenost 
s vlastním životem.
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hu studia na střední škole a na přechodu 
do  vysokoškolského studia nebo na  pra-
covní trh. Pro analýzu přechodu byla 
využita data získaná v roce 2003 od žáků 
9. ročníku základních škol. Databáze obsa-
hovala data od  reprezentativního výběru 
5182 žáků ze 109 základních škol z  celé 
ČR. Těmto žákům byly administrovány 
testy PISA z matematiky, přírodovědných 
předmětů a  čtenářské gramotnosti, při-
čemž největší rozsah měla matematika, 
která byla v roce 2003 hlavní testovanou 
oblastí. Žáci dále vyplňovali dotazník ad-
ministrovaný v  rámci mezinárodního vý-
zkumu a přídatný dotazník administrova-
ný Sociologickým ústavem AV ČR, který 
obsahoval řadu otázek zjišťujících postoje 
žáků.

Pro analýzu přechodu v roce 2016 byla 
použita data z  výzkumu CLoSE (Czech 
Longitudinal Study of Education), v rámci 
kterého byli v průběhu 2. stupně ZŠ sle-
dováni žáci, kteří se zapojili do  výzkumu 
TIMSS a PIRLS v  roce 2011. Těmto žá-
kům byly v roce 2016, v době, kdy navště-
vovali 9. třídu, administrovány dotazníky 
a  testy z  matematiky, čtenářské gramot-
nosti a českého jazyka. Výzkumný soubor 
tvořil 4489 žáků ze 140 základních škol 
náhodně vybraných z celé ČR v rámci vý-
zkumu TIMSS a PIRLS v roce 2011.

Na výzkumné otázky jsme hledali od-
povědi prostřednictvím logistické regrese. 
Jako závislá proměnná sloužila v  přípa-
dě hypotéz č. 1, 2 a  4 odpověď na  otáz-
ku Na jakou střední školu jsi podal/a první 
přihlášku? (1 − maturitní studium, 0 − ne-
maturitní studium). V případě otázky č. 3 
sloužilo jako závislá proměnná studium, 

kam byl respondent skutečně přijat (opět 
1 − maturitní studium, 0 − nematuritní 
studium). Tato informace byla v  případě 
výzkumu CLoSE zjišťována dodatečně 
od základních škol, které žáci navštěvovali. 

V 1. a 2. otázce sloužily jako nezávislé 
proměnné: prospěch, výsledek v matema-
tickém testu a  socioekonomický status. 
V obou datových souborech byla k dispo-
zici informace o  známkách z  českého ja-
zyka, cizího jazyka a matematiky na polo-
letním vysvědčení v 9. třídě, v analýze byl 
použit průměr z těchto známek. V soubo-
ru PISA-L byl výsledek ve všech testech vy-
jádřen pomocí pěti plausibilních hodnot, 
v analýzách jsme použili průměr plausibil-
ních hodnot z matematického a čtenářské-
ho testu. V  souboru CLoSE jsme praco-
vali s průměrným bodovým skórem, a  to 
opět v matematickém a čtenářském testu. 
Jako indikátor socioekonomického statusu 
(SES) byl použit faktorový skór vzdělání 
matky, vzdělání otce (škála 1 − základní, 
2 − střední bez maturity, 3 − střední s ma-
turitou, 4 − VOŠ, 5 − VŠ), povolání mat-
ky, povolání otce (první číslice kódu klasi-
fi kace ISCO překódována tak, že vedoucí 
pozice mají kód 9 a nekvalifi kované práce 
kód 1) a počet knih v domácnosti (šest ka-
tegorií: 1 − 0−10, 6 − více než 500).

V případě hypotézy č. 4 jsme v rámci 
závislých proměnných zařadili ještě ukaza-
tele, které aproximovaly pocity akademic-
kého zmaru, a vztah ke škole. V rámci naší 
studie jsme realizovali sekundární analýzu, 
a tedy jsme se museli spokojit s proměnný-
mi, které jsme měli k dispozici v datových 
souborech. V roce 2003 jsme měli k dispo-
zici řadu dotazníkových baterií, ve kterých 
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žáci vyjadřovali souhlas s výroky týkajícími 
se pocitů z  vlastní životní situace.7 Tyto 
výroky bylo možno využít ke  konstrukci 
užitečných indikátorů: 
• pocit bezmoci,8

• kontrola (locus of control),9

• pocit sounáležitosti se školou,10

• sebevědomí.11

V roce 2016 jsme měli k dispozici pouze 
ukazatel celkové spokojenosti, který zahr-
noval i spokojenost s postavením ve škole.12

V  obou výzkumech byl výběr respon-
dentů proveden dvoustupňově, tedy nejprve 
byly náhodně vybrány školy z databáze všech 
základních škol s  daným ročníkem a  pak 
byli vybráni respondenti navštěvující daný 
ročník v těchto školách. V případě výzkumu 
PISA byli vybíráni jednotliví žáci, v případě 
výzkumu CLoSE celé třídy. K výběru tedy 
nemůžeme přistupovat jako k prostému ná-

hodnému, ale musíme zohlednit jeho sku-
pinkovou povahu (a  s  ní podobnost žáků 
v jednotlivých školách). V opačném případě 
by došlo k podhodnocení standardních chyb 
a mohly by se nám jevit jako statisticky vý-
znamné faktory, které ve  skutečnosti statis-
ticky významné nejsou. Výpočet jsme tedy 
provedli s pomocí programu IDB analyser, 
který byl vyvinut pro práci s datovými sou-
bory získanými ve školních šetřeních a pro-
vádí výpočet statistických chyb se zohledně-
ním skupinkové povahy výběru.

3. VÝSLEDKY

3.1 Vliv rodinného zázemí na pře-
chod do maturitního studia13

První dvě otázky se týkaly faktorů, 
které ovlivňují aspirace žáků na maturitní 

7 Na škále (1 − rozhodně souhlasím až 4 − rozhodně nesouhlasím).
8 Faktorový skór následujících pěti položek: a) Někdy mám pocit, že mě životem pořád někdo postrkuje; b) Ně-
které mé problémy jsou neřešitelné; c) Proto, abych změnil(a) mnoho důležitých věcí ve svém životě, nemohu 
téměř nic udělat; d) Tváří v tvář svým životním problémům se často cítím bezmocný(á); e) Nemám v podstatě 
žádný vliv na to, co se mi přihodí. Cronbachovo  = 0,718. Faktor zahrnuje 47,3 % rozptylu.
9 Faktorový skór následujících čtyř položek: a) Moje budoucnost je do značné míry v mých rukou; b) Dokážu 
dosáhnout téměř všeho, pro co se rozhodnu; c) Vím o různých povoláních dost na to, abych se dokázal(a) roz-
hodnout, co budu jednou dělat; d) Znám své zájmy a schopnosti dost dobře, abych se dokázal(a) rozhodnout, 
co budu jednou dělat. Cronbachovo  = 0,615. Faktor zahrnuje 46,8 % rozptylu.
10 Faktorový skór následujících šesti položek (položky a, d, f byly obráceny). Moje škola je místem, kde a) neza-
padám do kolektivu, b) si snadno nacházím přátele, c) cítím, že tam patřím, d) si připadám trapně a nevhodně, 
e) mě jiní žáci zřejmě mají rádi, f ) se cítím osamělý. Cronbachovo  = 0,755. Faktor zahrnuje 45,6 % rozptylu.
11 Faktorový skór následujících tří položek: a) Mám pocit, že jsem minimálně stejně hodnotný člověk jako lidé 
v mém okolí; b) Mám pocit, že mám řadu dobrých vlastností; c) Jsem schopen (schopna) dělat věci stejně dobře 
jako většina ostatních lidí. Cronbachovo  = 0,663. Faktor zahrnuje 60,2 % rozptylu.
12 Faktorový skór následujících šesti položek: Jak jsi celkově spokojený/á: a) se svým životem, b) s tím, co máš, 
c) se svým zdravotním stavem, d) se svou rodinou, e) se svými přáteli a kamarády, f ) se svým postavením ve ško-
le. Cronbachovo  = 0,75. Faktor zahrnuje 47,5 % rozptylu.
13 V této sekci prezentujeme výsledky analýz provedených metodou logistické regrese. V tabulkách uvádíme re-
gresní koefi cient (B), standardní chybu tohoto koefi cientu (s.e.) a pravděpodobnost chyby prvního druhu (Sig). 
Kvalitu modelů dokumentujeme prostřednictvím Nagelkerkeho R2, které je obdobou R2 dokumentujícího 
míru vysvětleného rozptylu v lineární regresi.
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vzdělání. Aspirace jsou v českém vzděláva-
cím systému mimořádně důležité, protože 
volba studijní dráhy je ve většině případů 
ponechána na  žákovi, případně jeho ro-
dině. Škola zpravidla do  rozhodování ni-
kterak nezasahuje. Zajímalo nás, zda jsou 
aspirace ovlivněny pouze výsledky žáků, 
nebo zda se na nich podílí i  jejich rodin-
né zázemí. Výsledky logistické regrese, 
ve které jako závislá proměnná fi gurovala 
aspirace na střední vzdělání ukončené ma-
turitní zkouškou, jsou uvedeny v tabulce 1 
pro rok 2016 i  pro rok 2003.14 Všechny 
nezávislé proměnné byly standardizovány, 
tedy je možno přímo porovnávat jejich 
příspěvek. 

Z  tabulky 1 je zřejmé, že nejvýznam-
něji ovlivňují aspirace školní známky. 
Skutečné vědomosti, měřené čtenářskými 
a  matematickými testy, a  rodinné zázemí 
žáků ovlivňují aspirace stejně a  jejich vliv 
je v obou obdobích zhruba 4krát slabší než 
vliv známek. Analýza nicméně ukazuje, že 
rodinné zázemí žáků zůstává významné 

i po zohlednění výsledků. První hypotézu 
tedy můžeme přijmout.

Z  tabulky 1 můžeme usuzovat, že 
se všechny sledované faktory uplatňují 
v obou obdobích velmi podobnou měrou. 
Abychom tuto skutečnost ověřili, provedli 
jsme společnou analýzu na obou datových 
souborech. Výsledek analýzy uvádíme v ta-
bulce 2. Z tabulky je zřejmé, že se situace 
mezi roky 2003 a  2016 nezměnila, vliv 
roku na aspirace je statisticky nevýznamný. 
Statisticky nevýznamná je rovněž interakce 
roku se socioekonomickým statusem, což 
znamená, že význam socioekonomického 
statusu zůstává v čase konstantní. Musíme 
tedy zamítnout druhou hypotézu, která 
předpovídala nárůst vlivu socioekono-
mického statusu na  vzdělanostní aspirace 
v čase.

Přestože úspěšnost při přijímání 
ke středoškolskému studiu je vysoká, zda-
leka ne každý se dostane na školu své první 
volby. Tabulka 3 ukazuje, jaké faktory jsou 
určující pro to, aby byl žák k maturitnímu 

14 V roce 2003 aspirovalo na nematuritní studium 19,4 % žáků z našeho datového souboru, v roce 2016 13,7 
% žáků.

Tab. 1. Faktory ovlivňující aspirace k maturitnímu studiu v letech 2016 a 2003

  2016 2003

  B s.e. Sig. B s.e. Sig.

Prospěch 1,96 0,25 0,000 2,00 0,15 0,000

Výsledek v testu 0,56 0,09 0,000 0,58 0,14 0,000

SES 0,58 0,10 0,000 0,59 0,11 0,000

Konstanta 3,61 0,73 0,000 2,96 0,17 0,000

Nagelkerkeho R2     0,56     0,58
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studiu skutečně přijat, tedy ukazuje pří-
spěvek jednotlivých faktorů k účasti žáka 
v maturitním studiu. Zde se tedy uplatňují 
aspirace spolu se schopností úspěšně projít 
přijímacím řízením. V roce 2016 ještě ne-
byly povinné přijímací zkoušky do matu-
ritního studia, tedy v některých případech 
byli žáci přijímáni na základě přijímacích 
zkoušek organizovaných školou, v  někte-
rých případech o  přijetí rozhodovalo vy-
svědčení. Výsledky jsou uvedeny pro rok 
2016, kdy jsme měli pro většinu žáků v da-
tabázi informaci o  tom, do  jakého studia 
skutečně nastoupili.

Z  tabulky je zřejmé, že v  případě, že 
je závislou proměnnou skutečný nástup 
do maturitního studia, klesá oproti situaci, 
kdy zjišťujeme aspirace, význam školního 
prospěchu a  vědomostí a  nabývá na  vý-
znamu socioekonomický status. Školní 
prospěch se nicméně stále uplatňuje nej-
více. Žák i  jeho rodiče jej pravděpodobně 
vnímají jako důležitou výpověď o  žákově 
studijním potenciálu. Zároveň je v  řadě 
oborů školní prospěch důležitým kritériem 

v přijímacím procesu. I zde zůstává socio-
ekonomický status žáka faktorem význam-
ně ovlivňujícím maturitní studium žáka, 
a to i po zohlednění výsledků a prospěchu, 
a  dokonce nabývá na  významu. To může 
vypovídat o tom, že motivovanější rodiče, 
kterým na vzdělání jejich dítěte záleží, jsou 
schopni je umístit do  maturitního oboru 
i v situaci, kdy tomu neodpovídá ani škol-
ní prospěch, ani faktické vědomosti. Tedy 
můžeme přijmout naši třetí hypotézu. Žáci 
pocházející z  rodin s  nižším socioekono-
mickým statusem jsou znevýhodněni v pří-
stupu k  maturitnímu studiu, i  když mají 
stejný prospěch a stejné vědomosti jako je-
jich vrstevníci pocházející z rodin s vyšším 
socioekonomickým statusem. To je třeba 
mít na paměti, když argumentujeme tím, 
že do nematuritních oborů chodí žáci, kte-
ří nemají studijní potenciál a nematuritní 
obor je pro ně nejlepší volbou. Zdá se, že 
tam končí část žáků, pro které by maturitní 
studium mohlo dobrou volbu představo-
vat, a v učení se ocitají jen díky málo moti-
vujícímu rodinnému zázemí. 

Tab. 2. Vývoj aspirací k  maturitnímu studiu 
mezi roky 2003 a 2016

  B s.e. Sig.

Prospěch 1,96 0,25 0,000

Výsledek v testech 0,56 0,09 0,000

SES 0,59 0,08 0,000

Rok (2016)  – 0,66 0,73 0,362

Rok*SES  0,04 0,28 0,874

Konstanta 3,61 0,73 0,000

Nagelkerkeho R2     0,57

Tab. 3. Faktory ovlivňující přijetí k maturitnímu 
studiu, 2016

  B s.e. Sig.

Prospěch 1,60 0,14 0,000

Výsledek v testech 0,46 0,09 0,000

SES 0,71 0,09 0,000

Konstanta – 2,00 0,55 0,000

Nagelkerkeho R2     0,50
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3.2 Význam absence pocitů 
akademického zmaru a pozitiv-
ního vztahu ke škole pro volbu 
maturitního studia

V této otázce nás zajímalo, zda volbu 
nematuritního studia ovlivňují kromě 
školních výsledků a  rodinného zázemí 
také postoje žáků, konkrétně pocit aka-
demického zmaru. Ani v  jednom z  vý-
zkumů, ze kterých jsme měli k dispozici 
datové soubory, nebyl však akademický 
zmar explicitně zkoumán a  operacio-
nalizován. Pokusili jsme se tedy akade-
mický zmar aproximovat proměnnými, 
které byly součástí zmíněných datových 
souborů a vypovídaly o konceptech, jež 
se svým smyslem akademickému zmaru 
přibližovaly. 

V roce 2003 jsme měli k dispozici ce-
lou řadu dotazníkových baterií, z  nichž 
jsme zkonstruovali čtyři indikátory, které 
se jevily být relevantní ve  vztahu k  naší 
výzkumné otázce. Jednalo se o pocit bez-
moci, sebedůvěru ve  vztahu k  vlastním 
schopnostem a vlastní budoucnosti, vztah 
ke škole a pocit, že má člověk život ve vlast-
ních rukou (locus of control). Výsledky 
jsou uvedeny v  tabulce 4. Ukazují, že při 
zohlednění prospěchu, výsledku v  testech 
a socioekonomického statusu15 nebyl žád-
ný z těchto indikátorů ve vztahu k aspiraci 
na studium maturitního oboru statisticky 
významný.

V roce 2016 jsme mohli k aproxima-
ci akademického zmaru použít pouze ba-
terii celkové spokojenosti. Výsledky jsou 
uvedeny v  tabulce 5. Ani v  tomto přípa-
dě se neprokázalo, že by spokojenost při 
zohlednění socioekonomického statusu, 
výsledku a  prospěchu16 ovlivňovala aspi-
raci žáků k maturitnímu studiu. Hypoté-
zu č. 4 tedy můžeme zamítnout. Aspirace 
žáků na studium maturitního oboru neby-
ly v roce 2003 ani v roce 2016 ovlivněny 
pocity akademického zmaru ani postojem 
ke škole.

4. DISKUSE 

Česká republika se ve srovnání s ostat-
ními vyspělými zeměmi vyznačuje vy-
sokým podílem odborného vzdělávání. 
Ve  srovnání statistické ročenky OECD 
Education at a Glance se aktuálně nachází 
podílem středoškoláků v odborném vzdě-
lávání na 2. místě za Rakouskem (OECD, 
2018). Podíl studujících v  nematuritním 
studiu se dlouhodobě nachází nad 30 %. 
Přesto je v ČR široce sdílena představa, že 
podíl žáků v odborném vzdělávání by měl 
být cíleně navyšován a že je zejména třeba 
zamezit poklesu podílu žáků v nematurit-
ním studiu. 

Snahy o  zachování/navýšení podílu 
žáků v  odborném, respektive nematurit-
ním vzdělávání nejsou provázeny refl exí 
skutečnosti, že volba programů s odbor-

15 Pokud neprovádíme kontrolu na další proměnné, je hodnota Spearmannova korelačního koefi cientu mezi 
aspirací na maturitní studium a pocitem bezmoci 0,231, pocitem života ve vlastních rukou 0,066, sebedůvěrou 
0,106 a pozitivním vztahem ke škole 0,138 (všechny koefi cienty jsou statisticky významné na hladině 0,01).
16 Pokud neprovádíme kontrolu na další proměnné, je hodnota Spearmannova korelačního koefi cientu mezi 
vzdělanostními aspiracemi (typ zvoleného studia) a spokojeností 0,101 (statisticky významný na hladině 0,01).
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ným zaměřením může být pro studenty 
nevýhodná. Zahraniční výzkumy ukáza-
ly, že studenti odborných oborů zpravi-
dla studují v  méně podnětném prostře-
dí (Carbonaro, 2005; Schofi eld, 2006; 
Berends, 1995; Catsambis et al., 1999; 
Oakes, 2005; Schafer & Olexa, 1971) 
a  že se jim dostává příliš specializované-
ho vzdělání, které jim znesnadní pozdější 
rekvalifi kaci a nabývání nových vědomos-
tí a  dovedností (Werfhorst et al., 2016; 
Hanushek et al., 2015). V ČR neexistují 
žádné výzkumy, které by zjišťovaly uplat-
nění absolventů odborného vzdělávání 
na pracovním trhu v pozdějších fázích je-
jich pracovní kariéry ani jejich problémy 
s rekvalifi kací. Trendy v dalším vzdělávání 
v ČR se nicméně neliší od trendů v jiných 
vyspělých zemích a ukazují, že z možností 
dalšího vzdělávání profi tují více pracující, 
kteří dosáhli vyššího počátečního vzdě-

lání (Říhová & Czesaná, 2013). Z mezi-
národního výzkumu PISA dále existuje 
řada dokladů o tom, že studenti odborné-
ho a  zejména odborného nematuritního 
vzdělávání mají horší podmínky ke vzdě-
lávání – více nekvalifi kovaných učitelů, 
větší četnost kázeňských problémů (např. 
Straková et al., 2002) a  také horší vztah 
ke škole (např. Palečková, Tomášek et al., 
2013).

V této situaci je třeba se zajímat o to, 
zda některé skupiny žáků nejsou znevý-
hodněny v přístupu k maturitnímu vzdě-
lávání, tedy zda na ně negativně nedopadá 
snaha tvůrců vzdělávacích politik docílit 
vysoké účasti žáků v odborném vzdělávání. 
Zároveň je zajímavé se poučit o tom, zda 
s volbou učebního oboru bez maturity ne-
jsou spojeny nějaké negativní pocity žáků, 
tedy zda ji nevnímají jako jakousi volbu 
z nouze. 

Analýza ukázala, že při rozhodování 
o  volbě středoškolského studia, která je 
vyjádřena přihláškou, kterou žák podává, 
je určující školní prospěch. To má prav-

Tab. 4. Vliv pocitu bezmoci, kontroly nad svým 
životem, sebedůvěry a vztahu ke škole na volbu 
maturitního studia, 2003

  B s.e. Sig.

Prospěch 2,00 0,16 0,000

Výsledek v testech 0,58 0,17 0,001

SES 0,57 0,13 0,000

Pocit bezmoci 0,06 0,11 0,599
Život ve vlastních 
rukou 0,17 0,10 0,079

Vztah ke škole − 0,05 0,11 0,668

Sebedůvěra − 0,16 0,11 0,147

Konstanta 2,95 0,17 0,000

Nagelkerkeho R2     0,58

Tab. 5. Vliv celkové spokojenosti s  vlastním 
životem na volbu maturitního studia, 2016

  B s.e. Sig.

Prospěch 1,96 0,26 0,000

Výsledek v testech 0,56 0,10 0,000

SES 0,58 0,11 0,000

Spokojenost − 0,07 0,15 0,667

Konstanta 3,62 0,72 0,000

Nagelkerkeho R2     0,56
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děpodobně dvě hlavní příčiny: 1. školní 
prospěch vysílá směrem k  žákovi a  jeho 
rodičům důležitý signál o  tom, jaké jsou 
studijní předpoklady žáka a  jeho šance 
na úspěch v dalším studiu; 2. školní pro-
spěch je v  řadě škol jedním z  důležitých 
kritérií pro přijetí ke  studiu. Dalším dů-
ležitým kritériem při rozhodování o volbě 
vzdělávací dráhy je rodinné zázemí žáka. 
To se uplatňuje při rozhodování o  další 
vzdělávací dráze, i když zohledníme škol-
ní známky a výsledky v  testu. To zname-
ná, že žáci s méně podnětným rodinným 
zázemím volí častěji nematuritní studium 
i  v  situaci, kdy žáci se stejným prospě-
chem a  výsledky, ale s  lepším rodinným 
zázemím, aspirují na  obory s  maturitou. 
Matematické a čtenářské vědomosti a do-
vednosti žáků měřené testy se uplatňují 
stejnou měrou jako rodinné zázemí.

Podíváme-li se na  to, jak se váha jed-
notlivých faktorů změnila mezi lety 2003 
a  2016, zjišťujeme, že zůstává stále stej-
ná, a  to přesto, že v  tomto období došlo 
ke zhruba 5% poklesu účasti v nematurit-
ním vzdělávání. Naše hypotéza, že význam 
rodinného zázemí v přechodu žáků do ma-
turitních oborů se v posledních dekádách 
zvyšuje, se nepotvrdila. 

Pokud se nedíváme na to, kam žák po-
dává přihlášku, ale kam skutečně nastupu-
je, získáme velmi podobný obrázek s tím, 
že příspěvek prospěchu i  příspěvek sku-
tečných vědomostí a dovedností se mírně 
snížily a  nabylo na  významu rodinné zá-
zemí. To může být způsobeno tím, že ro-
diče s vyšším ekonomickým statusem jsou 
schopni zajistit svému dítěti místo v matu-
ritním oboru i tehdy, když má špatný pro-

spěch i výsledky. Rozdíl v důležitosti jed-
notlivých faktorů však není velký. Pro to, 
kam mladý člověk po ukončení povinného 
vzdělávání nastoupí, se zdají být zásadní 
jeho aspirace. Důležitý je však poznatek, že 
rodinné zázemí je významným predikto-
rem vzdělávací dráhy i při zohlednění ko-
gnitivních předpokladů. Ukazuje, že žáci 
s  méně podnětným rodinným zázemím 
jsou znevýhodněni v  přístupu k  maturit-
nímu vzdělávání. Stejné výsledky přinesla 
analýza provedená na  datech z  výzkumu 
vědomostí a dovedností dospělých PIAAC 
(Straková, 2015). Tato analýza navíc na-
značovala, že se význam rodinného zázemí 
pro volbu maturitního studia v  čase zvy-
šuje. Naše analýza aspirací tento poznatek 
nicméně nepotvrdila.

Bude zajímavé se podívat, jak se změni-
la situace poté, co byly zavedeny jednotné 
přijímací zkoušky. Můžeme očekávat, že 
prospěch bude mít podstatně menší váhu 
na samotné přijetí a bude mít pouze „sig-
nalizační funkci“. Bude tedy možno lépe 
usuzovat na to, jakou úlohu hrál prospěch 
v  situaci, kdy jednotné přijímací zkoušky 
nebyly, a zda tyto zkoušky učinily přijíma-
cí proces spravedlivějším.

Vzhledem ke  zjištěním zahraničních 
výzkumníků, že žáci v odborných větvích 
zakoušejí pocity akademického zmaru, nás 
zajímalo, zda se negativní pocity ze ško-
ly, případně z vlastního života a vlastních 
akademických schopností neuplatňují již 
při volbě nematuritního studia. Chtěli 
jsme zjistit, zda nedochází k tomu, že žáci 
ztrácejí motivaci ke  studiu již v  průběhu 
povinného vzdělávání a  zda z  tohoto dů-
vodu nerezignují na  maturitní vzdělávání 
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i v situaci, kdy by k němu měli kognitivní 
předpoklady. Naše data však tuto hypotézu 
nepodporovala ani v roce 2003, ani v roce 
2016. Neprokázala se žádná souvislost 
mezi volbou nematuritního studia a  po-
city bezmoci, nízké sebedůvěry, pocitem, 
že nemohu ovlivnit svůj osud, ani negativ-
ními postoji ke škole (v roce 2003) − ani 
mezi volbou nematuritního studia a poci-
ty nespokojenosti se školou a  se životem 
(v roce 2016). 

Zpráva, že volba učebního oboru bez 
maturity není spojena s žádnými negativ-
ními pocity ke škole ani pocity akademic-
kého zmaru, je v  každém případě velmi 
pozitivní. Dalším úkolem je zjistit, zda se 
takové pocity vyvíjejí v odborném vzdělání 
v průběhu středoškolského studia větší mě-
rou než ve  studiu všeobecném, případně 
jaké to má příčiny a jak by jim bylo mož-
no předcházet. Výzkum PISA ukazuje, že 
minimálně postoj ke škole je v odborných 
větvích horší než ve  větvích všeobecných 
(Palečková, Tomášek et al., 2013). Neví-
me však nic o tom, jak se vyvíjí sebepojetí 
žáků a jaký mají pocit ze své budoucnosti. 
Tomu bychom se rádi věnovali v  našich 
dalších výzkumech.

Nejdůležitějším, i  když nikterak pře-
kvapivým poznatkem naší analýzy je vý-
znam rodinného zázemí pro volbu nema-
turitního studia. Tento poznatek ukazuje, 
že žáci s méně podnětným rodinným zá-
zemím jsou na přechodu do středoškolské-
ho studia znevýhodněni. Volí nematuritní 
studium, které pro ně v budoucnosti může 
být v  mnoha ohledech limitující, častěji, 
než odpovídá jejich kognitivním předpo-
kladům. 

Znevýhodnění žáků z  méně podnět-
ného prostředí pravděpodobně nelze plně 
zabránit. Ve všech vzdělávacích systémech 
platí, že jsou výsledky vzdělávání a vzdělá-
vací dráha závislé na rodinném zázemí. Síla 
závislosti však není ve  všech vzdělávacích 
systémech stejně velká. Zároveň se snahou 
zmírňovat vazbu mezi rodinným zázemím 
je třeba se více než dříve zaměřit na zkou-
mání nevýhod a nedostatků, které s sebou 
nese volba nematuritního studia, a  snažit 
se odstraňovat tyto nedostatky. Vycházíme 
z toho, že tvůrci vzdělávacích politik by ne-
měli přihlížet jenom k potřebám zaměst-
navatelů, ale také k zájmům žáků. Z této 
perspektivy se jeví neetické motivovat žáky 
rozmanitými pobídkami ke studiu, které je 
pro ně nevýhodné.

Tlak na zvyšování podílu žáků v odbor-
ném vzdělávání je motivovaný z velké míry 
aktuálním i  projektovaným nedostatkem 
pracovních sil. Ten ovšem není řešitelný 
pouhým zvýšením podílu žáků v  odbor-
ném vzdělávání, na trhu práce budou reálně 
chybět desítky tisíc pracovníků v důsledku 
populačního vývoje. Například v průběhu 
roku 2016 klesl počet osob produktivního 
věku o 55 tisíc kvůli tomu, že do produk-
tivního věku vstupují početně slabé ročníky 
dětí narozených na přelomu 20. a 21. sto-
letí, zatímco silné populační ročníky z kon-
ce první poloviny 20. století se přesouvají 
do věku nad 65 let (ČSÚ, 2016). 

Naše analýza se uskutečnila v době, kdy 
žáci do  maturitních oborů ještě nemuseli 
skládat povinné přijímací zkoušky. Je třeba 
sledovat, jaký dopad budou mít na aspirace 
žáků tyto povinné přijímací zkoušky. Může 
se stát, že se školy budou obávat, jak jejich 
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žáci v  těchto zkouškách uspějí, a  budou 
od  maturitních oborů zrazovat žáky s  hor-
šími studijními výsledky. To by potenciál-
ně mohlo situaci žáků s  méně podnětným 
rodinným zázemím dále zhoršit, zejména 
v situaci, kdy školy budou žáky na přijímací 
zkoušky připravovat a budou se méně věno-
vat těm žákům, kteří je skládat nebudou.

ZÁVĚR

Naše analýza ukázala vliv socioekono-
mického statusu na aspirace žáků 9. ročníků 
na maturitní studium i na úspěšnost v tom-
to přechodu po zohlednění prospěchu a ko-
gnitivních schopností, jejichž vliv je rovněž 
statisticky významný. Zároveň se nám ne-
podařilo prokázat vliv konstruktů, pomo-
cí kterých jsme aproximovali akademický 
zmar, ani vztahu ke škole na tento přechod.

Z  našich analýz nicméně nemůžeme 
usuzovat na  nevýznamnost námi sledova-

ných konstruktů pro vzdělávání žáků – naše 
analýzy se vztahovaly výlučně k volbě střed-
ní školy a  úspěšnosti v  přijímacím řízení. 
Zároveň i  zde nacházíme statisticky vý-
znamné korelace, pokud nezohledníme so-
cioekonomický status a výsledky vzdělávání.

Představená studie má některá omezení. 
Zcela zásadním limitem provedených analýz 
je skutečnost, že se jednalo o analýzy sekun-
dární. Tedy bylo nutno pracovat s informací 
obsaženou v  datových souborech. Studie, 
které poskytly analyzovaná data, si neklad-
ly za  cíl zkoumat akademický zmar. Tento 
koncept nebyl v těchto studiích operaciona-
lizován. V analýzách jsme tedy použili kon-
cepty, které se svým významem akademické-
mu zmaru přibližovaly, nemohli jsme však 
zkoumat přímo tento koncept. Domníváme 
se však, že i s proměnnými, které jsme měli 
k  dispozici, jsme byli schopni získat věro-
hodnou informaci o tom, jaké faktory volbu 
nematuritního oboru determinují.
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STRAKOVÁ, J., SIMONOVÁ, J., GREGER, D. Factors Infl uencing the Transition of 
Pupils to “Maturita” Subjects 

Th e purpose of this article is to contribute to research on educational inequalities in the Czech education system by 
analysing the aspirations of pupils at the end of compulsory education and the factors aff ecting their success or otherwise in 
transition to maturita studies. After completing the 9th year of basic school Czech pupils choose between three types of edu-
cational programme with very diff erent curricula: gymnasium (academic high school), middle vocational education with 
“maturita” (the school-leaving examinations essential for university entrance), and middle vocational education without 
maturita. Th e decision on choice of programme is a family matter and as a rule the school is minimally involved, Th e article 
aims to discover the extent to which aspirations to study for the maturita and success in getting into maturita-orientated 
programmes are aff ected by pupils’ level of knowledge, degree of success at school and socio-economic status. It also seeks to 
establish the extent to which lack of aspiration for maturita study is conditioned by a sense of academic frustration  and at-
titude to the school. Th e analyses were based on data obtained in 2003 in the framework of the PISA-L survey from 5,182 
pupils in the 9th grade, and data obtained as part of the CloSE (Czech Longitudinal Study of Education) study in 2016 
from 4,489 pupils of the 9th grade. Logistical regression showed that family background is an important predictor of both 
aspiration to maturity studies and success of entry into maturity studies even when the study results of pupils are the same. 
For instance pupils coming from families with lower socio-economic status are disadvantaged in access to maturity studies 
even when they have the same study results and knowledge as their contemporaries from families with higher socio-economic 
status. It likewise showed that aspirations to study in “non-maturita” fi elds are not conditioned by negative attitudes to the 
school or feelings of academic frustration/failure.

Keywords: transition to middle-school studies, educational aspiration, results of education, academic frustration, 
socio-economic status. 


