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Secondary School Absenteeism  
in the Gulf Countries: Narrative Review

Ashgan Abdelrahim1 

Abstract
Problematic/chronic school absenteeism has long been a sig-
nificant concern for educators, parents, and politicians, as it 
involves students staying away from school for various rea-
sons. There is widespread agreement that regular attendance 
is crucial for academic success, particularly in secondary 
school, which is vital for university admission or preparation 
for entering the labour market. Research on attendance/ab-
sence from the Global North and South is briefly summarized, 
followed by a detailed narrative review of existing literature 
from Gulf countries (primarily Kuwait, Saudi Arabia, and the 
United Arab Emirates). Compared to international literature, 
studies from Gulf countries focus mainly on locally specific 
risk factors of absenteeism, such as student-related (health, 
gender) and family-related (as polygamy and socio-economic 
issues). Some other cultural and structural factors are noted, 
such as the specific absence patterns of non-citizens and the 
role of holidays and the school calendar. Significantly less in-
formation was found on the impact of absenteeism and on 
the ways in which education systems and schools address this 
problem. Given the variable rigour of available scholarships, 
the main contribution of the study is the mapping of themes 
covered. This study also identifies gaps in knowledge and also 
indicates what recommendations for educational practice and 
policy in Gulf countries can be drawn from the available ev-
idence.

Keywords
absence, non-attendance, secondary school, chronic absentee-
ism, narrative review, Gulf countries
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Absences are a phenomenon that has many different causes, manifestations, and conse-
quences. In both research of absenteeism and school practice, attention has long been 
focused on truancy – a behavior of students skipping school without reasonable excuse. 
Today, we already know that it is necessary to monitor all absences, whatever their causes, 
be it health issues, lack of motivation, parental support, school climate, cultural, economic 
reasons etc. (Heyne et al., 2025). All school absences often can have long-term conse-
quences for students. The higher the absenteeism rate, the lower academic performance 
of students, although other circumstances also play a role and modify this relationship 
(Hancock et al., 2017). In addition, absences are also an indicator that can help detect other 
problems early. Therefore, in recent years, many national education systems mandate the 
schools to monitor and decrease students’ absenteeism to ensure that every student has an 
equal opportunity to realize their full potential (Graczyk et al., 2022; Heyne et al., 2022).

Special attention shall be paid to adolescent students as secondary school is their gate to 
higher education or labor market (Whitney & Liu, 2017). Chronically absent young people 
are more vulnerable to negative long-term effects, such as dropping out before graduation 
and subsequently less likely to get decent future jobs (Cabus & De Witte, 2015; Klein 
& Sosu, 2024) with subsequent impact for society’s safety and productivity in the long run.

My personal motivation for this study arises from my experience as an English language 
teacher in a secondary school in the United Arab Emirates, where student absenteeism 
is a recurring challenge. Students who miss more days often return having lost essential 
learning, which can hinder their academic progress and, at times, lead to behavioural dif-
ficulties. There is rich literature on various aspects of attendance measurement, as well as 
causes and impacts of absenteeism, prevention and intervention in European countries and 
North America (e.g., Cattan et al., 2023; Gottfried & Hutt, 2019; Kearney, 2016). Consider-
ably less has been published, however, on the state of this issue in Arab education systems.

The importance of research in Gulf countries is not purely local and practical as there are 
some specific phenomena not observed elsewhere. According to a report by Organization 
for Economic Co-operation and Development (OECD, 2020, p. 4), “Macau, Saudi Arabia, 
Türkiye, and the United Arab Emirates were the only education systems where skipping 
school was more common amongst advantaged students”. Thus, research in this region 
can expand academic literature with new insights into the specific mechanisms leading to 
absenteeism and intervention strategies.

This review therefore answers the following questions:
• Which topics have been investigated so far in relation to absenteeism in the Gulf coun-

tries as compared with main areas of current international research?
• Where are the research gaps in scholarship on absenteeism in the Gulf or, which topics

emerging in Gulf countries can enrich international literature?

The study is conceptually informed by the Kids and Teens at School (KiTeS) framework 
(see Section 2) based on Bronfenbrenner’s ecological systems theory (Bronfenbrenner 
& Morris, 2006) and explaining school attendance through multiple interacting factors at 
the individual, family, school, and community levels.
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1 Context of the Study

The Gulf countries located on the Arabian Peninsula – Bahrain, Kuwait, Oman, Qatar, 
Kingdom of Saudi Arabia (KSA), and the United Arab Emirates (UAE) – share the same 
climate, geography, economic and political status and they also share many Arabic cultural 
traditions and customs. They are mostly dynastic monarchies, except for the UAE, which 
is a federation headed by a president (who is the ruler of the emirate of Abu Dhabi). Today 
all countries in this area have both locals (nationals, citizens) and foreigners (expats) who 
constitute socially and culturally diverse communities. 

Education in the Gulf countries has a long history, but their educational systems were 
basically religious in the past. Before 1950s, the Mutawa (religious teacher) was instructing 
students in al Katateeb as an informal education system that started hundreds of years ago 
in almost all areas in the region. The expansion of formal education started with the begin-
ning of oil discovery and extraction. The upper secondary education systems in the Gulf 
countries have a similar structure now while certain differences exist in differentiation of 
study tracks and the role of private and religious schools. Education at this level usually 
lasts 3 years, is gender-segregated, and ends with a certified examination. In all countries 
there is: a general or advanced tier, which is the most widespread; an applied (vocational 
and technical) tier; and a religious (Islamic) tier. However, Islamic education is also part 
of the curricula in the other tiers. International programs in the private sector often serve 
expatriates, or members of the domestic upper classes.

The educational systems have witnessed rapid progress in recent years. For instance, 
the UAE partly adopted educational systems and educational strategies from other Arabic 
countries, as Kuwaiti or Jordanian model. In connection with the diversification of the 
economy so far dependent on the oil industry, there is an effort to further develop applied 
fields of study.

2 Attendance and Absences: State of the Art

Since there is already a vast amount of literature on attendance and absenteeism in the 
Western countries, secondary papers – mainly literature reviews – were used as a basis for 
a brief characterization of the state of knowledge and supplemented with primary studies.

2.1 Definitional and Conceptual Clarification

The terminology and classifications in the field of absenteeism have not been standardized 
(see, e.g., Ricking & Schulze, 2019). Older studies often used just two categories or types 
of school absences: 1) excused absence is due to valid reasons; while 2) unexcused absence 
means that student is absent without valid or acceptable reason.

Today, in international literature, total absenteeism has become the main object of atten-
tion. The complementary term attendance is also used instead of absences as a keyword in 
some studies. In the academic literature from the Global South, it is necessary to note that 
the term non-attendance sometimes means non-enrollment, not the absence of a student 
enrolled in school.



Ashgan Abdelrahim

8  |

There are a number of options for measuring absenteeism. A very commonly used tool 
is official school attendance records, which can also be time-to-time compared with spot 
checks carried out by inspectors (Evans & Mendez Acosta, 2023). Related is focus on share 
of chronically absent students by setting a limit based on the absolute number of missed 
days or hours of instruction: e.g. UAE Ministry of Education (MOE) regulations state that 
students who miss 15 days in any school will get the risk of expulsion unless they have been 
legitimately excused from school as a result of specific circumstances. In many school sys-
tems, students are defined as chronically absent when missing 10% of school days or more 
(Graczyk, 2022; Keppens et al., 2019). Globally and in the context of the Gulf countries, 
however, we also encounter other operationalizations of absences (or non-attendance), 
some of which are also based on self-assessment scales (as in PISA study or in Saudi study 
by Alsayyari & AlBuhairan, 2020). Alsuwaileh (2015) chose an interesting approach in the 
context of Kuwait and investigated the subjective definition/perception of absenteeism 
of various actors. Sellami et al. (2020), in addition to absenteeism in Qatar, also studied 
teacher perceptions of presenteeism as “behaviour or condition whereby students are phys-
ically present in class during scheduled class time but do not operate to their full potential” 
(p. 19).

2.2 Theoretical Framing

Absenteeism is a multi-rooted problem with severe consequences that can vary according 
to the unique situation of each student. A clear understanding of the risk factors associ-
ated with school absenteeism helps practitioners and policy makers develop appropriate 
solutions to improve school attendance. Bronfenbrenner’s ecological perspective (Bronfen-
brenner & Morris, 2006) provides a suitable foundation for researching the causes of school 
absenteeism and its impact on child development (Childs & Scanlon, 2022; Gubbels et al., 
2019). The KiTeS Framework (Table 1) was developed from Bronfenbrenner’s approach to 
offer a comprehensive and inclusive analysis of absenteeism and school attendance pat-
terns (Melvin et al., 2019). The examples of factors are mostly taken from the authors of 
the framework, in several cases they have been updated, especially with regard to current 
events affecting school attendance.

2.3 Causes of Absenteeism

In Global North, we encounter many works that focus on problematic absences caused 
by lower-level factors of the KiTeS framework. Student- or family-level reasons were the 
most significant contributors to absences, and these absences had the strongest association 
with lower academic achievement (Hancock et al., 2018). A meta-analysis (Gubbels et al., 
2019) found a moderate to very strong association of absenteeism with the student’s mental 
health problems – problematic internalizing behavior, depression, anxiety states and other 
psychiatric symptoms or disorders (see also Tessonneau et al., 2019). A very significant risk 
factor is the use of addictive substances, including smoking. The third group of high-risk 
factors consists of anti-social, risky and maladaptive behaviour. The association of absen-
teeism with the student’s somatic health was somewhat weaker.
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Table 1 The KiTeS Framework (Melvin et al., 2019)

Factor Description

MACRO-LEVEL

Legislative 
Framework

Socioeconomic 
Inequality

Cultural 
Attitudes

National education policies and laws shape how attendance is monitored and regu-
lated.

Household income, parental employment conditions, and access to educational 
resources influence supervision, and academic engagement. Economic pressures 
or family responsibilities may contribute to irregular attendance patterns.

Cultural beliefs about education and community norms, family priorities and gender 
expectations affect motivation to attend school.

EXO-LEVEL

Neighbourhood 
Characteristics

Transportation 
Barriers

Housing  
Instability

Community size and composition (e.g., nationals and expatriates) as well as typical 
employment patterns in the area influence students’ daily routines, supervision,  
and access to educational support.

Transport infrastructure, long commutes and related logistical challenges affect 
students’ ability to attend school consistently in geographically dispersed areas.

Frequent moves disrupting routines or precarious housing limiting access to school 
resources.

MICRO- AND MESO-LEVEL

Parent and 
Family

School

Parent–School 
Communication

Family composition, functioning, and dynamics; parent mental health and parenting 
styles; parental work demands and (missing) support and engagement.

Teacher–student–peer relationships (e.g., bullying); curriculum, academic and social 
support; school climate; safety and quality of the school’s physical environment.

Parent–school communication helps address attendance issues early and effective-
ly. Meetings, messages, and support services enable coordinated interventions to 
improve attendance.

PERSON-LEVEL FACTORS (STUDENT)

Demand  
Characteristics

Resource  
Characteristics

Force  
Characteristics

Age, developmental stage, gender, nationality may influence attendance patterns. 

Acute and chronic illness; students’ physical and mental health conditions influence 
attendance, sleep problems, psychological distress, or mental health conditions such 
as anxiety or depression may increase absenteeism.

Emotional and psychological factors as students’ motivation, attitudes toward school, 
and perceived academic ability influence students’ willingness to attend school 
regularly.

CHRONO-LEVEL

Calendar  
Effects

Developmental 
Timing Effects

Historical and 
Societal Events

Attendance may vary depending on specific days of the week (e.g., Monday 
and Friday) and periods following school or religious holidays.

During adolescence, peer influence, identity development, and academic pressure 
increase the risk of school disengagement and absenteeism.

Covid-19, armed conflict, impact of new technologies on students (ICT / mobile 
phones addiction), online learning environments may affect students’ engagement 
with school.
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At the family level, Gubbels et al. (2019) point out to parental behaviors such as low 
school involvement, parental health and psychological problems, low levels of parental 
support and control. Some parents do not recognize the importance of school attendance, 
have misconceptions about absences and underestimate the cumulative effect of even a few 
missed days (Balfanz & Byrnes, 2012). Positive family processes, including parental en-
gagement and guidance, show a significant negative relationship with school absenteeism 
and withdrawal. Conversely, negative processes, such as tension and abuse, exhibit a posi-
tive correlation with school absenteeism (Marlow & Rehman, 2021). Also, some structural 
family problems are high risk – the occurrence of child abuse in the family, divorce or 
absence of one of the parents, single parenthood, low level of parental education and low 
family socioeconomic status (SES), and irregular work schedules which could make it 
hard for parents to follow up on students’ attendance (Morsy & Rothstein, 2015). However, 
the relationship between family SES and school absenteeism is complex due to the multi-
faceted nature of both family SES and the forms of absenteeism – such as truancy, sickness, 
and suspension (Sosu et al., 2021).

Several school-related factors can contribute to increased student absenteeism (Gubbels 
et al., 2019). The concept of school alienation means decreased students’ sense of belonging 
and negative attitudes towards their school. The general concept is currently being further 
differentiated into alienation from learning, from teachers, and from classmates (Hascher 
& Hadjar, 2018). In the first group we can include academic difficulties, lack of engagement, 
inadequate support systems, school schedules, and lack of extracurricular activities. The 
other two domains include a negative school climate, perceived support from teachers and 
classmates vs. excessive control from teachers, bullying and cyberbullying from classmates. 
In addition, physical school conditions, such as substandard school facilities, may also 
negatively affect students’ school experiences and attendance (Pérez-Marco et al., 2025).

Research from Global South often addresses exo- or macro-level structural barriers that 
are beyond the control of the student, their family, and the school, such as endemic dis-
eases, lack of access to transportation and health services or neighbourhood violence. For 
example, immigrant families coming from poor countries sometimes must travel to their 
country of origin outside of official school holidays to obtain necessary healthcare that they 
are not entitled to or cannot afford in the destination country (Ricking & Schulze, 2019).

From the person-level characteristics, health factors have so far received special atten-
tion in Global South countries, which can be explained by greater maturity of medical re-
search compared to educational sciences, and possibly more frequent prevalence of certain 
diseases as HIV/AIDS (Learner Absenteeism…, 2007). Specific attention is paid to asthma, 
even in developed countries (Millard et al., 2008; Moonie et al., 2006), as children with 
asthma had a statistically significantly higher mean absentee days compared to those with-
out asthma, and severity of asthma correlates with increased absenteeism. A meta-analysis 
found an association between oral health and attendance (Rebelo et al., 2018).

Regarding the gender differences in the causes of absenteeism, depending on the cultur-
al context, higher absences may be found either for girls or for boys (Ocak et al., 2017). In 
some areas, belief that educating boys is more important than educating girls contributed 
to the lower attendance rates for girls compared to boys (Osman & Keevy, 2021). Another 
gender-specific factor in older female students is teenage pregnancy (Learner Absentee-
ism…, 2007). In sub-Saharan Africa girls tended to miss school more frequently when 
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a family member was ill, while boys were more often absent due to work obligations (Wolf 
et al., 2016).

The ecological factor represented by geographical isolation, difficulty in accessing af-
fordable transport and limited schooling options contribute to absenteeism, particularly in 
isolated communities (Porter, 2002). In some countries as China, there are large differences 
between regions or between urban and rural areas, which are also reflected in regular 
school attendance (Hu, 2012). Food insecurity, distance from school, transportation prob-
lems and traveling time play a role in increased absenteeism (Learner Absenteeism…, 2007).

The unique benefit of studies conducted in countries outside of Europe and North 
America is that they examine country- or regional-specific causes of absenteeism. Some 
studies have pointed out that cultural factors, such as participating in social activities (wed-
dings, funerals, social gatherings) or students helping their parents in their work, can sig-
nificantly influence student absenteeism (Abdullah, et al., 2017). Conversely, studies from 
Global North countries tend towards methodological universalism and ethnocentrism, so 
they often do not reflect their own cultural specificities.

2.4 Effects and Intervention Strategies

The effects of absence are sometimes divided into consequences for the individual, impacts 
on the school and classmates, and losses due to absenteeism for the society as a whole. Ab-
sence also has a different impact on different groups of the population – for children from 
disadvantaged backgrounds, their absence from school has a more serious impact on their 
academic performance (Dougherty, 2018; Gershenson et al., 2015).

Absenteeism results in lost chances for learning and progressing academically. Students 
that are chronically absent continue to have lower educational outcomes and are more like-
ly to drop out of high school and face future unemployment in both Western (Altayar, 2013; 
Cabus & De Witte, 2015; Kirksey, 2019) and non-Western countries (e.g., Demir & Kara-
beyoglu, 2015; Komakech, 2015). Student absenteeism also affects their social development 
and peer relationships (Garcia & Weiss, 2018). Chronically absent students are more likely 
to participate in antisocial behaviors and high-risk activities, to use alcohol and other 
addictive substances, which can result in referrals to the juvenile justice system (Gottfried 
& Hutt, 2019; Gubbels et al., 2019). High absenteeism also affects the whole class, especially 
if lessons are put on hold until the missing student returns, or the teacher has to waste other 
students’ time by helping the absentee to catch up. This way, frequent absences result in 
a dull, exhausting, and unpleasant classroom atmosphere, causing discomfort for attending 
students and frustration for the teacher (Akkuş & Çınkır, 2022; Komakech, 2015).

Addressing absenteeism requires a combination of prevention and mitigation strategies. 
Various solutions rely upon the circumstances and the educational philosophy used. Mer-
vilde (1981) examined six categories of absenteeism solutions: punitive strategies, parental 
inclusion programs, students’ contracts, counseling techniques, community agency ini-
tiatives, and unconventional approaches such as special classes or open campuses. Today, 
multi-tiered and multidisciplinary comprehensive system of supports (MTSS) is consid-
ered a good standard of practice (Kearney & Graczyk, 2020). 

The first step to promoting regular attendance is an appropriate system for monitoring 
absences in school (Evans & Mendez Acosta, 2023; Heyne et al., 2022). An early identifi-
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cation and intervention system increases students’ graduation rate (Balfanz, et al., 2012). 
Unfortunately, according to the voices of secondary school students who developed school 
attendance problems (SAPs), the response in the school environment was inappropriate, 
incoherent, insufficient, or the intervention began too late (Hamadi et al., 2025).

Severe forms of absenteeism are usually not successfully resolved by the school alone 
(Epstein & Sheldon, 2002). Cooperation with parents is essential (Gottfried & Hutt, 2019). 
School staff sometimes has to find a balance between general rules for attendance and the 
specific difficulties of individual students (economic problems of families, migration, phys-
ical and mental health) and create their own rules (Birioukov-Brant & Brant-Birioukov, 
2019). Overly harsh and punitive rules harm students instead of helping them (Kearney et 
al., 2020). Educational policies try to encourage attendance through measures such as free 
lunches, school transportation or scholarships. Especially in cases where socio-economic 
variables play a decisive role, monetary incentives/scholarships can also be effective (Akkuş 
& Çinkir, 2022).

3 Method of Literature Review

Given the broadly formulated research questions and the specific structure of the literature 
from the Arab Gulf countries, a narrative review was chosen as an approach providing 
a broad overview of a research landscape, analysing and summarizing various types of ex-
isting sources to present a state of the art of the research field and identify gaps. A narrative 
review typically combines use of authoritative sources with literature retrieval from elec-
tronic databases, supplemented by additional manual searches (Green et al., 2006). Even 
though I started with a systematic search in databases, it turned out to be inappropriate to 
follow strict protocol as research studies that have focused on the Gulf countries may not 
be included in major databases such as Web of Science and Scopus. Therefore, the initial 
literature search was expanded using Google Scholar database covering broader array of 
sources. Subsequently, the sources cited in the found works were reviewed. However, satu-
ration occurred relatively soon and no further research from the Gulf countries was found. 
Table 2 provides an overview of the 34 academic studies and 4 other sources selected using 
the following criteria:

1) The thematic relevance – study addressed school attendance or absenteeism (which 
may have been labelled as truancy in older works). Due to the low number of relevant pa-
pers found, Table 2 also lists some methodologically well-developed Gulf studies that did 
not have attendance as a primary topic, but paid attention to it, for example as a significant 
consequence of bullying (Al-Ketbi et al., 2024) or in connection with research on inequal-
ities (Al-Thani, 2017; Ridge, 2009a,b; Ridge et al., 2016), or belonging to school (El Zaatari 
et al., 2021; Ibrahim & El Zaatari, 2019).

2) The geographical scope was limited to the six Gulf Cooperation Council countries. 
The studies were mostly related to UAE, Saudi Arabia, and Qatar. Only one study was found 
for each of the following countries – Bahrain, Kuwait and Oman (Figure 1). Newspaper 
articles and one paper covering all GCC countries are not included in this figure.

3) The target population is the upper secondary education age group, i.e. studies cover-
ing Grades 9 to 12 and/or age range between 14(15) and 17(18) years. However, three stud-
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ies that meet the other criteria but focus on younger students are included in the Table 2 
because they either document the use of less common but promising research approaches 
in the context of attendance in the Gulf area (Alzaher et al., 2021 – experimental design; 
Bennour, 2021 – multilevel modeling using data from international large-scale study) or 
originated from Bahrain otherwise not represented (Mohamed et al., 2022). Publications 
related to post-secondary/university education were excluded, with the exception of one 
study on the relationship between absenteeism in secondary education and university 
success.

4) Given the overall small number of publications found, the review includes both
peer-reviewed empirical studies and various types of grey literature, including theses with 
available full texts. This allowed for better documentation of the thematic scope but re-
quired a more critical approach to the findings of some studies. Finally, some attendance 
issues are already discussed in the Gulf mass media, but no academic/research studies 
that would reflect on them were found (this is the case of absences associated with travel 
by local or expat families – Abdullah, 2019; Palmer, 2024; Sircar, 2024; Walker, 2014); so 
four newspaper pieces are mentioned in Table 2, but they are not included in the further 
statistics.

All included studies, except one Arabic one, were published in English. The search was 
conducted using English terms, as Arabic academic journals usually have English abstracts, 
too. In recent years, there has been a growing pressure in the GCC to publish in English 
or bilingually. This may be the reason why no other Arabic-only studies appeared in the 
databases, even after snowballing.

5) For the reasons described in the previous paragraph (small number of relevant texts), 
all studies found that met the criteria up to 2024 were included. Although a few works 
from the 1990s and the first decade of the new millennium have been found, the corpus 
of studies consists mainly of studies from the last ten years (Table 2). This reflects both the 
increased interest in the issue of attendance and absence, which can be observed in parallel 
in other regions, and the expansion of academic publication production globally and in 
the Gulf region.

Bahrain

0 2 4 6 8 10 12 14

KSA

Kuwait

Oman

Qatar

UAE

Figure 1 Regional Focus of Studies
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Table 2 Characteristics of Studies from Gulf Countries

Authors Year Country Methodology Topic Sub-Topic Note

Abd El-Mawgod 
et al.

2016 KSA Survey / 
Questionnaire 
(1 region)

Causes Health, 
Gender

Abdullah 2019 UAE NA Causes Family/ 
Cultural

Newspa-
per article

Abu-Shaheen  
et al.

2016 KSA Survey /  
Questionnaire

Causes Health, 
Family

Ajaj 2018 UAE Archival data 
(1 school) 
Correlational 
study

Effects
Attendance 
policies

MA Thesis

Al Hazaa et al. 2021 Qatar Archival data 
(1 school) 
Correlational 
study

Effects Achievement

Al-Dawood 2002 KSA Survey /  
Questionnaire

Causes Health, Social

Al-Fadala 2016 GCC Literature 
review

Effects Achievement

Al-Farsi et al. 2015 Oman Administrative 
data  
(1 school) 
Data mining

Causes Family

Al-Garni 2000 KSA Survey /  
Questionnaire 
(1 city)

Causes Family PhD Thesis

Al-khateeb 
& Al-khateeb

2015 GCC Literature 
review

Causes Health

Al-Ketbi et al. 2024 UAE Survey /  
Questionnaire 
(1 city – 723 
students)

Causes School  
(bullying)

Alfalasi et al. 2024 UAE Project  
proposal only

Attendance 
policies

Tracking 
system

AlMakadma 
& Mikler

2015 KSA Survey /  
Questionnaire

Causes Family, 
School

Almenhali et al. 2023 UAE Survey /  
Questionnaire 
Structural  
equation  
modelling

Causes School

Almusa 2021 KSA Survey /  
Questionnaire

Causes Health, Social
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Authors Year Country Methodology Topic Sub-Topic Note

Alsayyari  
& AlBuhairan

2020 KSA Reanalysis 
of nationally 
representative 
survey

Causes Health, 
Family

Also  
prevalence

Alsowayan et al. 2021 KSA Online survey 
(1 school)

Causes Health

Alsuwaileh 2015 Kuwait Qualitative 
interviews  
(20 students,  
10 teachers  
and 5 parents)

Causes

Altayar 2013 KSA Survey / 
Questionnaire 
(1 city)

Causes Arabic 
study

Al-Thani 2017 Qatar Survey / 
Questionnaire 
(representative)

Causes Gender PhD Thesis

Alzaher et al. 2021 KSA Intervention 
study /  
experimental

Preventive 
measures

Health Younger 
students

Bener 2011 Qatar Survey / 
Questionnaire 
(representative)

Causes Health

Bener et al. 1994 UAE School health 
reports 
Census for one 
region

Causes Health

Bennour 2015 KSA Secondary  
analysis of 
survey data 
(4337 students)

Causes School  
(bullying)

TIMSS 
2015 data
Younger 
students

El Zaatari et al. 2021 UAE Mixed method 
study 
Representa-
tive sample 
(1 region),  
questionnaire + 
interviews

Causes School Based on 
MA thesis

Ibrahim & El Zaatari 2019 UAE Case study  
(1 school) 
Qualitative 
interviews

Causes School

Jamil et al. 2021 UAE Survey /  
Questionnaire  
(1 city)

Causes Health
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Authors Year Country Methodology Topic Sub-Topic Note

Lee 2016 Qatar Survey /  
Questionnaire  
(private 
schools)

Causes Gender, 
Nationality

Mohamed et al. 2022 Bahrain Questionnaire, 
oral examina-
tion, and school 
register data 
merged and 
analysed

Causes Health Younger 
students

Palmer 2024 UAE NA Causes Travel/Family Newspa-
per article

Radhwan 2024 UAE Specific  
information  
not available

Attendance 
policies

Book 
chapter
Full text 
not  
available

Ridge 2009 UAE Mixed method 
study 
National data 
reanalysis 
Case studies 
(4 schools)

Causes Gender

Ridge et al. 2016 UAE
Qatar

Mixed methods 
Survey and 
qualitative 
interviews (pri-
vate schools)

Causes Social, 
Nationality

Sellami et al. 2020 Qatar Survey / 
Questionnaire 
(495 teachers)

Causes School

Shaikh et al. 2016 KSA Survey / 
Questionnaire 
(480 students 
from one 
region)

Causes Health

Sircar 2024 UAE NA Causes Travel/Family Newspa-
per article

Walker 2014 UAE NA Causes Travel /  
Cultural

Newspa-
per article

Yang et al. 2016 UAE Survey of 
public-school 
secondary 
students  
in Abu Dhabi

Causes Child-level, 
School

Notes: GCC = Gulf Cooperation Council (all Gulf countries), NA = Not applicable
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4 Attendance and Absences in Gulf Countries

This section focuses on the specifics of student attendance and absence in the Arab Gulf 
countries in terms of risk factors, manifestations, and solutions used. Of the 34 academic 
studies included in Table 2, 28 studies (more than 80%) focus primarily on the causes of 
absenteeism. The effects of absenteeism, school attendance policies, and interventions are 
therefore significantly less represented.

4.1 Causes of Absenteeism in Gulf Area

Although the causes of absences appear to be the most frequently studied topic so far, 
Alsuwaileh (2015) or Ridge et al. (2013; 2016) point to limits of research on the causes of 
absenteeism in Arab countries’ schools. One reason may be the very uneven attention paid 
to different types of causes, with a marked dominance of medically oriented research (Ta-
ble 3). Older studies in the analyzed set discussed primarily medical factors, while newer 
studies address a broader range of aspects of absence. This also corresponds to the increase 
in interest in the topic of absence globally and its more comprehensive understanding.

Table 3 Types of Causal Factors Examined in Gulf Countries

Causal Factors Number of Studies

Health 12

School 8

Family 6

Gender 4

Social status 3

Nationality 2

Cultural context 1

Other and multiple 3

4.1.1 Person-Level Factors: Adolescent as a Student

One of the cultural specificities of education in the region is gender segregation during 
schooling, the better educational achievement of girls as compared to boys and signifi-
cantly lower representation of Emirati boys in post-secondary education and in a number 
of professions (Marquez et al., 2022; UNESCO, 2022). OECD (2023) data show also dif-
ferent rates of absenteeism of boys and girls in Saudi Arabia and Qatar while the gender 
difference in absences is not significant in the UAE. These issues have not been studied in 
more detail so far.

Al-Thani (2017) studied school attendance and learning among Qatari preparatory stage 
students in Grades 7 and 8 to explore students’ attitude towards going to school. According 
to the survey, boys (and students from Qatar generally) appear to have fewer favorable at-
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titudes regarding attending school than girls and students from other countries. When the 
Qatari and non-Qatari comparison groups are broken down further by gender, the results 
point to Qatari boys placing the lowest priority on education. Similarly, Lee’s (2016) survey 
findings indicate that while the overall teaching and classroom environment appears to 
have little effect on Qatari students’ attitudes toward school attendance, creating a positive 
school culture and learning environment is strongly associated with improved attitudes 
toward attendance among boys.

UAE mixed method studies (Ridge, 2009a, 2009b) indicated that male students’ dropout 
rate, repetition and lower achievement rates were higher than female students. As a result, 
more females attend higher education and make up to 60% of public sector employees. The 
young males in the UAE are particularly influenced by polygamy and/or divorce. When 
the father divorces his former spouse or marries a new one, the eldest son from the earlier 
marriage often faces the responsibility of caring for the family (Ridge et al., 2013).

Some studies also focus on specific gender differences in health factors related to atten-
dance as dysmenorrhea (Abd El-Mawgod et al., 2016). Homework, daily tasks, behavior in 
class, school attendance, and academic achievement were all impacted by dysmenorrhea 
to varying degrees.

Health Factors

Much of the research coming from Arab countries, including the Gulf countries, has so far 
focused on the health causes or contexts of student absenteeism. School absence for health 
reasons is becoming increasingly acknowledged by healthcare professionals, policymakers, 
social workers, and educators as a public health issue, according to a Saudi Arabian study 
by Alsayyari and AlBuhairan (2020). It is generally established to have both short- and 
long-term detrimental effects. The focus is mainly on asthma and other respiratory diseases 
(Abu-Shaheen et al., 2016; Jamil et al., 2021), but also on oral health (Shaikh et al., 2016).

A review of literature from Arab countries, including the Gulf region, by Al-khateeb 
and Al-khateeb (2015) proved that asthma was a key reason for school absenteeism, and 
it had a significant negative impact on academic achievement of students, and asthmatic 
students tend to experience a much greater frequency of behavioral and emotional chal-
lenges in comparison to those who do not have asthma. These issues involved, though were 
not limited to, sleep disruptions, emotional strain, depression, and anxiety. According to 
an Emirati study (Bener et al., 2009), asthma is a frequent chronic illness and a leading 
reason for absenteeism among school kids in Al Ain (one of three regions in Abu Dhabi, 
UAE). Both boys (42%) and girls (45%) missed school most often during the spring, when 
there are problems with desert dust and with allergies. In autumn, asthma-related absences 
were least frequent (26% of events for the boys and 22% for the girls). Bener (2011) found 
that the prevalence of asthma and allergic rhinitis was notably higher in Qatari schools 
compared to UAE and KSA. Asthmatic students experienced more frequent absenteeism 
than non-asthmatic peers with affected students losing about 20% of school days. Envi-
ronmental factors like smoking fathers and genetic predisposition were associated with 
asthma, posing a risk of decreased academic performance. A KSA study by Alsowayan et al. 
(2021) on the impact of asthma on students’ absenteeism and its ramifications for student 
achievement emphasized that poor asthma control led to reduced academic performance 
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and increased school absenteeism among children aged 14 to 18. The risk of suffering the 
negative educational impacts of asthma was increased among Saudi boys from socioeco-
nomically disadvantaged families, partly because of lower use of prophylactic medication 
(Al-Dawood, 2002).

Alzaher et al. (2021) conducted a clustered randomized controlled trial involving hand 
hygiene workshops for the experimental group, resulting in a significantly lower risk of 
absenteeism due to Upper Respiratory Infections (URIs) among attending students. Fur-
thermore, the age of the student’s mother was found to be inversely related to the likelihood 
of absenteeism due to URIs, with older mothers associated with lower chances. Family size 
also played a role, and students in families with six or more members had a significantly 
reduced risk of URI-related absence compared to those in smaller families. This study 
targeted younger students, but I mention it here because it was one of the few papers that 
addressed the intervention and probably the only paper that sought to experimentally ver-
ify its impact. What is rather characteristic, however, is that the intervention again targeted 
health factors of absence.

Relationship between oral health and attendance was not found to be of practical signif-
icance (Mohamed et al., 2022, in Bahrain; Shaikh et al., 2016, in KSA). 

In a broader sense, studies that have examined the connection between addictions and 
attendance can be cited here. In KSA, Almusa (2021) evaluated the prevalence of internet 
addiction and its link to insomnia and academic performance. Internet addiction was 
a major issue among female high school students, negatively impacting their academic 
performance and overall well-being due to increased stress levels. The students’ attendance 
and academic performance were moderately affected due to insufficient sleep and limited 
study time.

4.1.2 Micro- and Meso-Factors: Family and School

Family is an extremely important institution in Arab cultures. Traditional Arab families are 
characterized by strong loyalty and solidarity among members, a patriarchal structure with 
the father (if present) as the head, and the significant role of the extended family. However, 
under certain circumstances, it can negatively affect school attendance.

Research from the UAE (Rashid, 2014) and Oman (Al-Farsi et al., 2015) confirms that 
family status, structure and dynamics were the key factors of student absenteeism simi-
larly to patterns well-documented in Western literature. Alsuwaileh (2015) investigated 
high absenteeism rates among secondary school students in Kuwait and identified family 
dynamics as a primary contributing factor. Students from families with single parents or 
stepmothers are less likely to find the family encouragement and support they need to keep 
them in school. Al-Garni (2000) achieved similar results regarding the impact of family 
size, parent-child attachment, and parent’s education level on deviant behaviors including 
truancy in Makkah City, KSA.

As mentioned in the previous section, an area that also requires further investigation 
is father’s polygamy impact on (prior) wives and children. Ridge (2009a) found that some 
students from outlying villages in the Northern Emirates lived in families with up to 23 sib-
lings. Students indicated that their fathers were either retired or unemployed, and 25 per-
cent of them reported that their father had two or more wives. In these cases, the eldest son 
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may face greater pressure to find employment and skip school to ensure the well-being of 
the family, unlike his sisters who will usually be encouraged to complete school to improve 
future prospects of their work or marriage. On the other hand, early marriage for girls is 
a cultural risk factor especially in rural or Bedouin areas.

In KSA, students from disintegrated families, with parents unaware about the impor-
tance of education and about behavior and whereabouts of their children are particularly 
at risk. Another unfavorable family characteristic is lack of intimate relations between its 
members (Altyar, 2013). Study by Alsayyari & AlBuhairan (2020) is important as it used 
large nationwide sample (n = 12,121). Students who claimed to have poor father-child 
relationships, children whose fathers are polygamists, smokers, regular nappers, weekend 
sleepers who get more than 10 hours of sleep per day, unhappy students, and those who 
have chronic illnesses, using the internet for more than two hours a day, or having no or 
little breakfast during the last 30 days were strongly associated with high absenteeism. 

School Factors

Several recent studies from the Gulf Arab countries have examined school-level risk factors 
of absenteeism. AlMakadma and Mikler (2015) found in KSA that approximately 54% of 
the students reported skipping school or missing classes for at least one hour during the 
month prior to the survey. Absenteeism increased with grade, and a higher percentage of 
male students exhibited these behaviors. When students had a strong sense of connection 
with their school, the likelihood of engaging in risky behaviors studied decreased.

Similar results were found in studies conducted in the UAE, which looked at how school 
belonging is influenced by both the overall social climate of the school and the perceived 
activities of the teacher and his relationship with the students. El Zaatari et al. (2021) 
aimed to identify school climate factors influencing adolescents‘ feelings of school belong-
ing in region of Al Ain’s (area of UAE) public schools by mixed methods design framed 
by ecological systems theory, building also on previous qualitative insights (Ibrahim & El 
Zaatari, 2019).1 Their study is therefore one of the more robust papers in Gulf attendance 
scholarship. The study found that adolescents highly value safety, positive peer relation-
ships, and school social life as important components of school belonging. Conversely, 
factors negatively affecting adolescents’ engagement and sense of belonging included poor 
teaching methods, limited opportunities for participation in group work, teacher–student 
power imbalance, and lack of teacher respect and support. These factors contributed to 
behavioural challenges such as class skipping. 

Bennour’s (2021) study explored the impact of bullying in Saudi schools on absenteeism, 
gender gaps, and between-school variation in mathematics achievement. According to 
Bennour, addressing bullying is crucial to reducing absences and enhancing attendance 
in Saudi schools. Although the study focuses on younger students, it is mentioned here 

1	 Almenhali et al. (2023) survey was done in the same area within the UAE and focused on school-level 
factors behind students’ absenteeism, too. Neither the composition of the sample nor the content of 
the questionnaire items is specified in more detail, however. Authors found significant relationship 
between absenteeism and somewhat vaguely described school environment and attendance interven-
tion strategies.
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because it is a methodology that has been so far rarely used in the Gulf Area, using repre-
sentative (albeit self-reported) absence data from international surveys.

The studies reported so far have focused primarily on the socio-psychological aspects 
of the school environment. Sellami et al. (2020) point to Qatari teachers’ beliefs that fre-
quent curriculum revision is important, too, to prevent absenteeism as relevant content of 
instruction prevents boredom and reduces absenteeism. Altayar (2013) also found the lack 
of interesting activities in school as risk factor for absenteeism in KSA.

As mentioned above, Al-Thani (2017) or Lee (2016) point to gender differences in the 
impact of school factors. Such insights are crucial for policymakers and practitioners to 
enhance educational experiences and psychosocial development.

Shortage of qualified teachers is one of the challenges some Gulf education systems face 
that could contribute to students’ disengagement and absenteeism (Middle East Credit 
Rating Agency, 2023).

4.1.3 Exo- and Macro-Level Factors

A specific feature of Gulf countries, including the UAE, is the high proportion of expa-
triates who do not hold citizenship. Differences between local and expatriate students are 
reflected in socioeconomic status and in school type attended (public vs. private/inter-
national – Weeraratne, 2025; Al-Ketbi et al., 2024; OECD, 2023; Ridge et al., 2016; Yang 
et al., 2016). Some findings remain inconsistent (OECD, 2020), which may be explained 
by contextual differences, such as the fact that different groups of expatriate students are 
distributed across public and private schools. Private (international) schools also vary con-
siderably in quality, as well as in attendance policies, resources, and intervention strategies 
(Al-Ketbi et al., 2024).

4.1.4 Chrono-Level Factors: Holidays and School Calendar

One of the consequences of the population structure, religious and family traditions, and 
the problems faced by migrant workers is also increased absence on certain days or pe-
riods of the school year. This problem is not addressed in academic literature enough, so 
information comes more from the mass media. Additionally, UAE school timetables are 
four and a half days, while the Emirate of Sharjah has introduced a three-day weekend 
and the impact of having less class time is exacerbated by the low student attendance rates 
(Al-Fadala, 2016).

According to principals quoted in popular press absences in schools reach up to 50% in 
the days preceding and following major Eid Al Adha and Eid Al Fitr holidays (Abdullah, 
2019). According to Walker’s (2014) report, the academic performance of school children 
in Qatar has been affected adversely during the initial days after the extended summer 
break due to low attendance rates.

Schools are trying to counter this by intensive communication with parents. Other mea-
sures include, on the one hand, scheduling tests and exams on days just before and just 
after Eid holidays; on the other hand, bonuses for students who come to school on these 
days. Emirati teachers also note that in the KSA, the school calendar respects the specifics 
of these holidays and students have more days off.
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The second period of high absenteeism in UAE occurs after the main two-month sum-
mer holidays and mainly concerns schools serving high share of expats. Some schools have 
only 75–85% attendance in the first week after the holidays. The reason is considered to 
be significantly higher air ticket prices at the end of the holidays (typically surge by 60% 
to 70% in late August). Expat families, especially Indians, are therefore postponing their 
return from their homeland until a time when air fares are more affordable (Sircar, 2024).

4.2 Effects and Intervention Strategies

Gulf Arab countries are making intensive efforts to improve the quality of education and 
its outcomes, which, despite often high spending on education, lag behind Western coun-
tries (McKinsey and Company, 2024). Therefore, attention is also paid to absenteeism as 
the negative factor affecting students’ achievement (Ajaj, 2018; Sideridis & Alamri, 2023).

Emirati authorities responsible for education have been intensively addressing the prob-
lem of absenteeism in recent years, partly under pressure from school principals (Abdullah, 
2019). Nevertheless, relatively few papers on interventions to support attendance and their 
effects have been found in academic literature. The texts are mainly normative in nature, 
drawing attention to the specificities of societies in the Gulf and providing recommenda-
tions for various actors based on Western literature.

One of the problems not mentioned so far is late arrivals (tardiness), which may be 
related to the daily rhythms in Arab culture, the habit of studying late into the night, but 
more recently also to addiction to electronic media and networks. A Qatari study (Al Hazaa 
et al., 2021) emphasizes the value of on-time class attendance.

Ridge et al. (2013, p. 36) stated that in rural areas of UAE, there are anecdotal accounts 
of parents not even knowing the name of the school their child is enrolled in, which means 
that schools and communities need to invest in strengthening the relationships between 
family and the school. Social workers should have an active role supporting students with 
family issues in addition to regular communication and follow up on students’ absence 
with parents through SMS and calls. School nurse regular medical check is necessary as 
well (Ridge, 2013, p. 37; Unesco, 2022).

To tackle the absence associated with extended holidays, on the one hand, schools are 
trying to convince parents of the importance of attendance from the first day of the school 
year, because otherwise students not only miss out on important academic content, but also 
on days when social ties with classmates are created or renewed and students are orienting 
themselves in a new stage of education (Palmer, 2024). At the same time, school leaders 
make sure that teachers develop individualized plans to help late-returning students catch 
up. The extended holidays affect the lowest income groups of expat students in the UAE, 
among those who can even afford holidays in their country of origin. They also usually do 
not have access to quality education (Marquez et al., 2022).

4.3 Theoretical and Methodological Challenges of Gulf Studies

Empirical studies of attendance from the Gulf area often lack a theoretical framework: 
the reason may be the high share of texts focused on biomedical/health mechanisms of 
absences, and more recently, technologically oriented studies on digital tools for automatic 
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recording and reporting of attendance and absences, or for communication with parents. 
Theoretical framing is used in some studies that focus on the social dimension of absences 
or on the broader causes of students’ alienation from school. Ecological theory is applied 
similarly to studies from the Global North (Ibrahim & El Zaatari, 2019).

Many studies on school absenteeism rely on paper-based questionnaires or online sur-
veys (Table 2) using spatially limited and/or convenience samples. A study conducted in 
Oman examined one school as a case study to delve into the specific factors influencing 
student absenteeism using data mining Decision Support System (DSS). The methodology 
involved leveraging data mining techniques to identify students as those most likely / least 
likely to be absent and analyse relevant factors of attendance and absenteeism (Al-Farsi 
et al., 2015). Recently, Alfalasi et al. (2024) published another case study of a high school 
in the UAE describing problems of manual absence evidence and proposed options for 
automating attendance tracking within the school.

In the educational sciences, it would also be desirable to have experimental studies of 
interventions to support attendance. In the sources found, in the Gulf area this design was 
used only in one medical study by Alzaher et al. (2021) to evaluate the intervention based 
on hygiene workshops and their effects on attendance.

My review points to lack of qualitative or mixed-methods studies from Gulf area that 
would describe the perspective of different factors in more depth, exemptions being papers 
by Ibrahim and El Zaatari (2019) and El Zaatari et al. (2021). In some qualitative studies, 
such as Alsuwaileh (2015), the methods and results are described only very briefly. On the 
other hand, although Ridge (2009a, 2009b) and Ridge et al. (2013) focused primarily on 
student dropout, her studies provide a useful understanding of the broader, particularly 
gendered context of attendance problems.

5 Discussion

The current study analyzes secondary school absenteeism in Arab Gulf countries. West-
ern academic literature contains a vast body of research on various aspects, including the 
definition, classification, risk factors, manifestations, impacts, and possible solutions to 
problematic absence. Studies from the Global South link absenteeism to socioeconomic 
factors, including health conditions such as HIV/AIDS, early marriage, and poverty, which 
may lead to school dropout as students are required to support their families through work 
or labour. In addition, migrant workers’ families often face challenges related to parental 
supervision of children’s schooling. Many students also experience transportation difficul-
ties and food insecurity.

The number of works from the Gulf region under study is significantly smaller, al-
though absenteeism is perceived as a serious problem that contributes to poor educational 
outcomes in Arab countries and burdens the daily running of schools and the work of 
teachers. To complete this narrative review, it was necessary to search for articles outside 
the basic bibliographic databases. Some works lack a more detailed description of the 
methodology or have other shortcomings.

Thematic spectrum of papers is relatively narrow compared to Western literature. Most 
studies originating from Gulf countries have analyzed risk factors contributing to sec-
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ondary school absenteeism. The studies focused on both the causes of SAPs known from 
international scholarship and the factors specific to Arab Gulf countries. Regarding per-
son-, family- and school-level factors, the results of studies from the Gulf area are often 
similar to Western research. At the personal level, the health factor is the most researched 
due to the specifically higher prevalence of diseases such as asthma in desert areas and 
relatively more developed medical research compared to educational sciences. Findings 
further highlight the influence of gender roles and family structure on absenteeism in the 
Gulf context, including patterns such as polygamy and gendered educational expectations.

The second group of findings concerns the very specific social structure in GCC coun-
tries with a high proportion of expats, different types of employment and different edu-
cational opportunities for children from these families. Moreover, both groups – locals 
and non-citizens – are not homogeneous. Relatively less attention has been directed to 
school-specific factors, such as the role of school belonging and dis/engagement, school cli-
mate, teacher-student relationships, and bullying. Research so far insufficiently addressed 
the complex interplay of factors influencing absenteeism and academic performance.

Finally, the third main group of findings concerns chrono-level factors, such as daily, 
weekly and annual school rhythms, which reflect the social, religious and geographical 
conditions of the region. A specific topic here is extended holidays and their impact on dif-
ferent groups of students (nationals, expats). This level also includes the influence of unique 
historical events, currently the conflict with Iran, in which all countries of the region are 
directly or indirectly involved.

There are still research gaps in terms of how the rates, factors and effects of absence 
differ for different socio-demographic groups (by gender, citizenship, urban/rural, public/
private schools, etc.). More knowledge is also needed about how schools record absences 
and how they work with attendance data; how different actors perceive absence, how they 
intervene and how effective these interventions are.

Quantitative research relies on surveys, often using small samples and opportunity sam-
pling. While these studies provide insights into attendance trends and contextual factors 
such as parental engagement and socioeconomic inequalities, they generally do not employ 
longitudinal designs or investigate underlying psychosocial processes in depth, limiting 
their ability to draw causal inferences or fully explain the determinants of absenteeism. 
Overall, these methodological limitations highlight the need for comprehensive context 
research that integrates ecological and sociocultural perspectives within a mixed-method 
framework to generate more robust and generalizable evidence for attendance policies in 
the Gulf educational system.

5.1 Recommendations for Practice and Educational Policy

Despite the limitations of the available research from the Arab Gulf countries, some rec-
ommendations can be cautiously made.

Current evidence indicates the need for whole-child support strategies, including appro-
priate school-based health care, academic guidance, and social support for students from 
single parent or multiple mother households by school social worker follow-up. Incentives 
could be awarded to students with high attendance rates and good grades. Addressing fam-
ily factor, schools’ awareness programs are important to provide parents with information 
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about what is happening in the school and why it is important. The literature also recom-
mends more frequent parent-school contact through regular messages or phone calls and 
educational programs for parents on how to help their children to succeed at school even 
if they lack education, or specialized training related to family conflict resolution.

Organizational measures can also contribute to reducing absences and their impact on 
various domains of student and school functioning, as adding school attendance mark as 
a part of student behavior’s score by management policy. Interventions to mitigate chronic 
absenteeism are emotionally demanding and often frustrating activity that requires trained 
personnel, time and sufficient financial resources. Therefore, support is needed not only by 
students with attendance problems, but also by teachers and other professionals. Teachers 
agree that it is necessary to understand individual causes and choose intervention strate-
gies accordingly, but they differ in their opinions on how effective a punitive approach is 
(Finning et al., 2018, 2019). It is therefore necessary to offer guidance for educators, poli-
cymakers, and practitioners to develop targeted interventions in Gulf countries. 

It is highly desirable that further methodologically sound studies be conducted in GCC 
countries. Experiments evaluating interventions are lacking. Continuous follow-up studies 
are suggested for implemented measures. In a situation where many aspects of absences 
are poorly researched, however, even methodologically more accessible designs such as 
case studies and descriptive studies may also be useful if they are conducted rigorously 
(cf. Kein, 2000).

6 Conclusion

Promoting attendance and reducing absenteeism is not only an educational imperative but 
also a critical step toward fostering a healthy and thriving society. Overall, the Gulf edu-
cation systems implement reforms aimed at balancing economic goals and sustainability, 
fostering adaptable students through improved quality assurance and stakeholder dialogue 
to meet societal and workforce expectations effectively. However, accomplishing this goal 
can be challenging due to issues such as students’ disengagement, class skipping or school 
absence. Despite the importance of the topic, the related methodologically advanced re-
search in Gulf region is still limited.
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A descriptive study. Al-Ijtimāʻīyah, 8, 1–52. https://academia-arabia.com/ar/reader/2/74214

Alzaher, A. A., Gosadi, I. M., Mustafa, M. H., & Almudarra, S. (2021). Hand hygiene education decreased 
school absenteeism among Saudi female primary students in Saudi Arabia. International Journal of 
Medical Research and Health Sciences, 10(8), 59–67. https://www.ijmrhs.com/medical-research/hand 
-hygiene-education-decreased-school-absenteeism-among-saudi-female-primary-students-in-saudi
-arabia-2018.pdf

Balfanz, R., & Byrnes, V. (2012). Chronic absenteeism: Summarizing what we know from nationally available 
data. Johns Hopkins University Center for Social Organization of Schools.

Bener, A. (2011). The impact of asthma and allergic diseases on school children: Are they at increased risk 
of absenteeism and poor school performance? In A. Moldoveanu (Ed.), Advanced topics in environmen-
tal health and air pollution case studies (pp. 435–452). İstanbul Medipol University Faculty of Medicine 
and Dentistry and Pharmacy. http://dx.doi.org/10.5772/18222

Bener, A., Abdulrazzaq, Y. M., Debuse, P., & Abdin, A. H. (2009). Asthma and wheezing as the cause of 
school absence. Journal of Asthma, 2, 93–98. https://doi.org/10.3109/02770909409044811

Bennour, K. (2021). Multilevel modeling of the effect of bullying on absenteeism and performance in Saudi 
schools. MPRA Paper No. 111995. https://mpra.ub.uni-muenchen.de/111995

Birioukov-Brant, A., & Brant-Birioukov, K. (2019). Policy with an asterisk: Understanding how staff in 
alternative school settings negotiate a mandatory attendance policy to meet the needs of their students. 
Frontiers in Education, 4. https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00144

Bronfenbrenner, U., & Morris, P. A. (2006). The bioecological model of human development. In W. Damon 
& R. M. Lerner (Eds.), Handbook of child psychology. Theoretical models of human development (vol. 1., 
pp. 793–828). John Wiley and Sons.

Cabus, S. J., & De Witte, K. (2015). Does unauthorized school absenteeism accelerates the dropout deci-
sion? – Evidence from a Bayesian duration model. Applied Economics Letters, 22(4), 266–271.

Cattan, S., Kamhöfer, D. A., Karlsson, M., & Nilsson, T. (2023). The long-term effects of student absence: 
Evidence from Sweden. The Economic Journal, 133(650), 888–903. https://doi.org/10.1093/ej/ueac078

Childs, J., & Scanlon, C. L. (2022). Coordinating the mesosystem: An ecological approach to addressing 
chronic absenteeism. Peabody Journal of Education, 97(1), 74–86. https://doi.org/10.1080/0161956X 
.2022.2026722

Demir, K., & Karabeyoglu, A. Y. (2015). Factors associated with absenteeism in high schools. Journal of 
Educational Research, 62, 37–56. http://dx.doi.org/10.14689/ejer.2016.62.4

Dougherty, S. M. (2018). How measurement and modeling of attendance matter to assessing dimensions 
of inequality. Journal of Education for Students Placed at Risk, 23(1–2), 9–23. https://doi.org/10.1080 
/10824669.2018.1438203

El Zaatari, W., Ibrahim, A., & Awan, R. U. N. (2021). What promotes adolescents’ sense of school belong-
ing? Students and teachers’ convergent and divergent views. Cogent Education, 8(1). https://doi.org 
/10.1080/2331186X.2021.1984628



Ashgan Abdelrahim

28  | 

Epstein, J., & Sheldon, S. (2002). Present and accounted for: Improving student attendance through 
family and community involvement. The Journal of Educational Research, 95, 308–318. http://dx.doi 
.org/10.1080/00220670209596604

Evans, D. K., & Mendez Acosta, A. (2023). How to measure student absenteeism in low- and middle-in-
come countries. Economics of Education Review, 96, 102454. https://doi.org/10.1016/j.econedurev 
.2023.102454

Finning, K., Harvey, K., Moore, D., Ford, T., Davis, B., & Waite, P. (2018). Secondary school educational 
practitioners’ experiences of school attendance problems and interventions to address them: A quali-
tative study. Emotional and Behavioural Difficulties, 23(2), 213–225. https://doi.org/10.1080/13632752 
.2017.1414442

Finning, K., Waite, P., Harvey, K., Moore, D., Davis, B., & Ford, T. (2019). Secondary school practitioners’ 
beliefs about risk factors for school attendance problems: a qualitative study. Emotional and Behavioral 
Difficulties, 25(1), 15–28. https://doi.org/10.1080/13632752.2019.1647684

Garcia, E., & Weiss, E. (2018). Student absenteeism – Who misses school and how missing school matters for 
performance. Education and Urban Society, 47(3), 284–306. https://doi.org/10.1177/0013124513495275

Gershenson, S., Jacknowitz, A., & Brannegan, A. (2015). Are student absences worth the worry in U.S. pri-
mary schools? IZA Discussion Paper No. 9558. Available at SSRN: https://ssrn.com/abstract=2708371

Gottfried, M. A., & Hutt, E. L. (Eds.). (2019). Absent from school: Understanding and addressing student 
absenteeism. Harvard Education Press.

Graczyk, P. A., Gentle-Genitty, C., Patnode, A. H., & Moulton, S. E. (2022). Searching for consistency 
in attendance data recording, reporting, and utilization in the USA. Orbis scholae, 16(2–3), 75–109. 
https://doi.org/10.14712/23363177.2023.6

Green, B. N., Johnson, C. D., & Adams, A. (2006). Writing narrative literature reviews for peer-reviewed 
journals: secrets of the trade. Journal of Chiropractic Medicine, 5(3), 101–117.

Gubbels, J., van der Put, C. E., & Assink, M. (2019). Risk factors for school absenteeism and dropout: 
A meta-analytic review. Journal of Youth and Adolescence, 48, 1637–1667. https://doi.org/10.1007 
/s10964-019-01072-5

Hamadi, S. E., Havik, T., & Holen, S. (2025). “Too little, too late”: youth retrospectives on school attendance 
problems and professional support received. Frontiers in Child and Adolescent Psychiatry, 4, Article 
1595289. https://doi.org/10.3389/frcha.2025.1595289

Hancock, K., Gottfried, M., & Zubrick, S. (2018). Does the reason matter? How student-reported reasons 
for school absence contribute to differences in achievement outcomes among 14–15-year-olds. British 
Educational Research Journal, 44, 141–174. http://dx.doi.org/10.1002/berj.3322

Hancock, K., Lawrence, D., Shepherd, C., Mitrou, F., & Zubrick, S. (2017). Associations between school 
absence and academic achievement: Do socioeconomics matter? British Educational Research Journal, 
43, 415–440. https://doi.org/10.1002/berj.3267

Hascher, T., & Hadjar, A. (2018). School alienation – Theoretical approaches and educational research. 
Educational Research, 60(2), 171–188. https://doi.org/10.1080/00131881.2018.1443021

Heyne, D., Keppens, G., & Dvořák, D. (2022). From attendance data to student support: International 
practices for recording, reporting, and using data on school attendance and absence. Orbis scholae, 
16(2−3), 5−26. https://doi.org/10.14712/23363177.2023.16

Heyne, D., Verstraete, I., & de Wit, M. (2025). Addressing authorized absences: a school district’s initiative 
to examine prevalence and promote proactive attendance practices. Frontiers in Education, 10, Article 
1546046. https://doi.org/10.3389/feduc.2025.1546046

Hu, F. (2012). Migration, remittances, and children’s high school attendance: The case of rural Chi-
na. International Journal of Education and Development, 32, 401–411. https://doi.org/10.1016/j 
.ijedudev.2011.08.001

Ibrahim, A., & El Zaatari, W. (2019). The teacher–student relationship and adolescents’ sense of school 
belonging. International Journal of Adolescence and Youth, 25(1), 382–395. https://doi.org/10.1080 
/02673843.2019.1660998

Jamil, M., Al Janabi, M. S. Y., Francis, N., Ali, S., Al-Falahi, A., & Ibrahim, M. (2021). Prevalence of asthma 
among high school students in Ajman, UAE: A cross-sectional study. Annals of the Romanian Society 
for Cell Biology, 25(6), 10843–10849.



Secondary School Absenteeism in the Gulf Countries: Narrative Review

|  29

Kearney, C. A. (2016). Managing school absenteeism at multiple tiers: An evidence-based and practical guide 
for professionals. Oxford University Press.

Kearney, C. A., Heyne, D., & Gonzálvez, C. (2020). Editorial: School attendance and problematic school 
absenteeism in youth. Frontiers in Psychology, 11. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.602242

Kein, R. (2000). Tackling school truancy in schools. A practical manual for primary and secondary school. 
Routledge. 

Keppens, G., Spruyt, B., & Dockx, J. (2019). Measuring school absenteeism: Administrative attendance 
data collected by schools differ from self-reports in systematic ways. Frontiers in Psychology, 10, Article 
02623. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.02623

Kirksey, J. (2019). Academic harms of missing high school and the accuracy of current policy thresholds: 
Analysis of preregistered administrative data from a California school district. AERA Open, 6(2), 1. 
https://doi.org/10.1177/2332858419867692 

Klein, M., & Sosu, E. (2024). School absences, academic achievement, and adolescents’ post-school desti-
nations. Oxford Review of Education, 51(3), 339–356. https://doi.org/10.1080/03054985.2024.2308520

Komakech, R. (2015). School attendance is a pre-requisite for student academic performance in universal 
secondary education schools. Journal of Social Science for Policy Implications, 3(1), 33–57. https://doi 
.org/10.15640/10.15640/jsspi.v3n1a3

Learner absenteeism in the South African schooling system. (2007). https://www.gov.za/sites/default/files 
/gcis_document/201409/learnerabsenteeism0.pdf

Lee, S. (2016). What motivates and engages students in the education process: An examination of Qatari 
students’ mindset and attitudes toward going to school, learning, and future aspirations. Journal of 
Education and Learning, 5, 1–16. https://doi.org/10.5539/jel.v5n3p220

Marlow, S. A., & Rehman, N. (2021). The relationship between family processes and school absenteeism 
and dropout: a meta-analysis. Educational and Developmental Psychologist, 38(1), 3–23. https://doi.org 
/10.1080/20590776.2020.1834842

Marquez, J., Lambert, L., Ridge, N. Y., & Walker, S. (2022). The PISA performance gap between national 
and expatriate students in the United Arab Emirates. Journal of Research in International Education, 
21(1), 22–45. https://doi.org/10.1177/14752409221090440

McKinsey and Company. (2024). Spark & sustain: How all the world’s school systems can improve learning 
at scale. Author.

Melvin, G. A., Heyne, D., Gray, K. M., Hastings, R. P., Totsika, V., Tonge, B. J., & Freeman, M. M. (2019). 
The Kids and Teens at School (KiTeS) Framework: An inclusive bioecological systems approach to 
understanding school absenteeism and school attendance problems. Frontiers in Education, 4, 461884. 
https://doi.org/10.3389/feduc.2019.00061

Mervilde, J. (1981). Student absenteeism: Causes, effects, and possible solutions. https://eric.ed.gov
/?id=ED207157

Middle East Credit Rating Agency. (2023). Qatar education sector: Sector analysis. https://www.meratings 
.com/wp-content/uploads/2023/08/Qatar-Education-Sector-2023-.pdf

Millard, M., Johnson, P., Hilton, A., & Hart, M. (2008). Children with asthma miss more school: Fact or 
fiction? Chest, 135, 303–306. https://doi.org/10.1378/chest.08-1642

Mohamed, S. A. S., Baker, S. R., Deery, C., & Vettore, M. V. (2022). Are oral health conditions associ-
ated with schoolchildren’s performance and school attendance in the Kingdom of Bahrain? A life-
course perspective. International Journal of Paediatric Dentistry, 32, 127–143. https://doi.org/10.1111 
/ipd.12803

Moonie, S., Sterling, D. A., Figgs, L. W., & Castro, M. (2006). Asthma status and severity affects missed 
school day. Journal of School Health, 76(1), 18–24. https://doi.org/10.1111/j.1746-1561.2006.00062.x

Morsy, L., & Rothstein, R. (2015). Five social disadvantages that depress student performance: Why schools 
alone can’t close achievement gaps. https://www.epi.org/publication/five-social-disadvantages-that 
-depress-student-performance-why-schools-alone-cant-close-achievement-gaps

Ocak, G., Ocak, I., & Baysal, E. (2017). The causes of absenteeism of high school students. European Journal 
of Education Studies, 3(4). https://doi.org/10.5281/zenodo.376841

OECD. (2020). Student truancy and lateness. In PISA 2018 Results, Vol III (p. 368). https://doi.org/10.1787 
/d72b946c-eng



Ashgan Abdelrahim

30  |

OECD. (2023). PISA 2022 Results (Volume II): Learning During – and From – Disruption. OECD Publish-
ing. https://doi.org/10.1787/a97db61c-en

Osman, A., & Keevy, J. (Eds.). (2021). The impact of COVID-19 on education systems in the Commonwealth. 
Commonwealth Secretariat.

Pérez-Marco, M., Fuster, A., Gonzálvez, C., Hamadi, S. E., & Havik, T. (2025). Exploring patterns of school 
absenteeism: Links to school climate in adolescents. International Journal of Educational Research, 133, 
102674. https://doi.org/10.1016/j.ijer.2025.102674

Palmer, L. (2024, February 22). UAE schools reopen amid high absenteeism post-summer break: Expatri-
ates delay return to save on airfare, impacting school attendance. World Arabia. https://world-arabia 
.com/articles/uae-schools-reopen-amid-high-absenteeism-post-summer-break/?utm_source

Porter, G. (2002). Living in a walking world: Rural mobility and social equity issues in sub-Saharan Africa. 
World Development, 30(2), 285–300. https://doi.org/10.1016/S0305-750X(01)00106-1

Radhwan, M. (2024). The influence of a compulsory attendance policy on students’ sustainable education. 
In A. ElSayary & R. Olowoselu (Eds.), Interdisciplinary approaches for educators’ and learners’ well-being 
(107–116). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-031-65215-8_9

Rashid, F. (2014). Exploring the phenomenon of absenteeism among high school students in Al Sharjah 
educational zone. United Arab Emirates University. https://scholarworks.uaeu.ac.ae/cgi/viewcontent 
.cgi?article=1188&context=all_theses

Rebelo, M. A. B., Rebelo Vieira, J. M., Pereira J. V., Quadros, L. N., & Vettore, M. V. (2019). Does oral 
health influence school performance and school attendance? A systematic review and meta-analysis. 
International Journal of Paediatric Dentistry, 29, 138–148. https://doi.org/10.1111/ipd.12441

Ricking, H., & Schulze, G. C. (2019). Research and management of school absenteeism in Germany: Edu-
cational perspectives. UrbanScope, 10, 39–54.

Ridge, N. (2009a). Privileged and penalized: The education of boys in the United Arab Emirates [Disser-
tation]. Teachers College, Columbia University. https://www.proquest.com/openview/78566fcf94 
eec6948933f6bed62166be/1?pq-origsite=gscholar&cbl=18750

Ridge, N. (2009b). The hidden gender gap in education in UAE. https://www.mbrsg.ae/getattachment 
/2dee9885-631c-40a2-9e5f-d5c292a80e01/The-Hidden-Gender-Gap-in-Education-in-the-UAE

Ridge, N., Farah, S., & Shami, S. (2013). Patterns and perceptions of male secondary school dropouts in the 
United Arab Emirates. Sheikh Saud Bin Saqr Al Qasimi Foundation for Policy Research. http://dx.doi 
.org/10.18502/aqf.0107

Ridge, N., Shami, S., & Kippels, S. M. (2016). Private education in the absence of a public option: The cases 
of the United Arab Emirates and Qatar. Forum for International Research in Education, 3, 1–22. http://
preserve.lehigh.edu/fire/vol3/iss2/5

Sellami, A., El-Kassem, R. C., Alqassass, H. B., & Al-Emadi, A. (2020). Determinants of student absentee-
ism/presenteeism in Qatar: A path analysis. Frontiers of Contemporary Education, 1(1), 17–35. http://
dx.doi.org/10.22158/fce.v1n1p17

Shaikh, S., Siddiqui, A. A., & Aljanakh, M. (2016). School absenteeism due to toothache among secondary 
school students aged 16–18 years in the Ha’il Region of Saudi Arabia. Pain Research and Management, 
Article 7058390. https://doi.org/10.1155/2016/7058390 

Sideridis, G., & Alamri, A. A. (2023). Predicting academic achievement and student absences in high 
school: The roles of student and school attributes. Frontiers in Psychology, 14, 987127. https://doi 
.org/10.3389/fpsyg.2023.987127

Sircar, N. (2024). UAE flights: Some students skip first week of school to avoid soaring airfare costs? Khaleej 
Times. Retrieved from https://www.khaleejtimes.com/uae/education/uae-flights-some-students-skip 
-first-week-of-school-to-avoid-soaring-airfare-costs?_refresh=true

Sosu, E. M., Dare, S., Goodfellow, C., & Klein, M. (2021). Socioeconomic status and school absenteeism: 
A systematic review and narrative synthesis. Review of Education, 3, 333–354. https://doi.org/10.1002 
/rev3.3291

Tessonneau, M., Johnsen, D., & Keppens, G. J. (2019). The relationship between mental health and school 
absenteeism in a community sample of French secondary school students: Four profiles derived from 
cluster analysis. European Journal of Education and Psychology, 12(1), 77. https://doi.org/10.30552 
/ejep.v12i1.242



Secondary School Absenteeism in the Gulf Countries: Narrative Review

|  31

UNESCO. (2022). Leave no child behind: Boys’ disengagement from education: United Arab Emirates case 
study. http://www.unesco.org/open-access/terms-use-ccbysa-en

Walker, L. (2014). Qatar education council to tackle rising student absenteeism problem [internet page]. 
https://dohanews.co/sec-announces-crack-pupil-absences

Weeraratne, B. (2025). Migrant worker policies and the spillover effects on educational outcomes and 
employment aspirations of national children in the Gulf. Asian and Pacific Migration Journal, 34(1), 
109–132. https://doi.org/10.1177/01171968251332654

Whitney, C. R., & Liu, J. (2017). What we’re missing: A descriptive analysis of part-day absenteeism in sec-
ondary school. Aera Open, 3(2), Article 2332858417703660. https://doi.org/10.1177/2332858417703660

Wolf, S., McCoy, D., Godfrey, E. (2016). Barriers to school attendance and gender inequality: Empirical 
evidence from a sample of Ghanaian schoolchildren. Research in Comparative and International Edu-
cation, 11(2), 178–193. https://doi.org/10.1177/1745499916632424

Yang, G., Badri, M., Al Rashedi, A., Almazroui, K., Qayoumi, R., & Nai, P. (2016). The effects of classroom 
and school environments on student engagement: the case of high school students in Abu Dhabi public 
schools. Journal of Comparative and International Education, 47(2), 223–239. https://doi.org/10.1080
/03057925.2016.1230833





|  33

Orbis scholae
PŘEHLEDOVÁ STUDIE

1 Univerzita Palackého  
v Olomouci, Pedagogická 
fakulta

KORESPONDENCE
Katedra antropologie 
a zdravovědy,
Pedagogická fakulta,
Univerzita Palackého  
v Olomouci,
Žižkovo náměstí 5,
779 00 Olomouc

lucie.sikorova@upol.cz

HISTORIE ČLÁNKU
Doručeno: 4. 3. 2026
Přijato: 9. 6. 2026

Simulační výuka jako aproximace pedagogické 
praxe: systematický mapující přehled výzkumu 
rozvoje profesních kompetencí učitelů

Simulation-Based Learning as an Approximation of Teaching 
Practice: A Systematic Scoping Review of Research  
on the Development of Teachers’ Professional Competences

Lucie Sikorová1 , Martin Knytl1 

© 2026 The Authors. This is an open-access article distributed under the terms 
of the Creative Commons Attribution License (https://creativecommons.org/licenses/by/4.0).

Orbis scholae, 2026, 20(1), 33–67  |  www.orbisscholae.cz

DOI: 10.14712/23363177.2026.4

Abstract
Despite the increasing integration of simulation-based in-
struction in preservice teacher education, the relationship 
between specific types of simulations and the development 
of professional competencies remains insufficiently examined 
and lacks systematic synthesis. This study aims to identify 
which domains of professional competence are developed 
through simulation-based approaches, which forms of simu-
lation are employed in empirical research, and which instruc-
tional and contextual factors influence their effectiveness. The 
study is designed as a systematic scoping review. Following 
the application of predefined inclusion criteria, 31 empirical 
studies published between 2011 and 2026 were selected for in-
depth analysis. The results indicate that simulation-based in-
struction supports a broad range of professional competencies 
among teacher education students, particularly within three 
areas: didactic transformation of subject content; interaction-
al, communication and social competencies; and self-reflec-
tion and professional identity, while the development encom-
passes both content-related and process-oriented dimensions. 
The effectiveness of simulations is consistently associated with 
the degree of authenticity, structured practice opportunities, 
facilitated reflection, and multidimensional feedback.
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Příprava budoucích učitelů představuje dlouhodobě diskutovanou oblast pedagogického 
výzkumu, a to jak v mezinárodním, tak v českém kontextu. Pozornost je přitom soustře-
děna zejména na otázku, jakým způsobem efektivně propojit teoretickou výuku s poža-
davky pedagogické praxe. Tato problematika nabývá na aktuálnosti v kontextu proměn 
současného školství, rostoucích nároků na učitelskou profesi a důrazu na kvalitu učitelské 
přípravy jako klíčového faktoru ovlivňujícího vzdělávací výsledky žáků (Cochran-Smith 
& Villegas, 2015). V českém prostředí je tato diskuse dlouhodobě reflektována zejména 
v souvislosti s profesionalizací učitelské profese a hledáním efektivních modelů učitelské 
přípravy (Slavík et al., 2012; Spilková, 2007; Tomková & Spilková, 2019). 

Současné přístupy k přípravě učitelů se stále více odklánějí od transmisivního pojetí 
vzdělávání a akcentují rozvoj profesních kompetencí. V českém kontextu je podoba očeká-
vaných výstupů učitelské přípravy nově vymezena prostřednictvím Kompetenčního rámce 
absolventa a absolventky učitelství vydaného Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy 
ČR (2023), který formuluje společnou vizi kvality přípravy učitelů a systematizuje 18 pro-
fesních kompetencí rozdělených do šesti oblastí. Tyto kompetence jsou rozvíjeny napříč 
všemi složkami pregraduální přípravy, včetně pedagogické praxe, a akcentují propojení 
odborných, didaktických, interakčních i reflektivních dimenzí učitelské role. V tomto 
kontextu lze simulační výuku, chápanou jako didakticky strukturovanou aproximaci pe-
dagogické reality, vnímat jako jeden z nástrojů, které mohou vytvářet podmínky pro sys-
tematické a bezpečné rozvíjení takto vymezených profesních kompetencí již v průběhu 
studia. Jsou chápány jako komplexní soubor dovedností, postojů, hodnot a schopností 
situačního rozhodování v konkrétních pedagogických situacích (Shulman, 1987; Weinert, 
2001). V české odborné literatuře je koncept profesních kompetencí učitelů rozpracováván 
například v pracích Janíka et al. (2013), zdůrazňujících jejich situační povahu a úzkou 
vazbu na reálné pedagogické jednání, nebo u Spilkové (2007), která poukazuje na nutnost 
profesionalizace učitelské přípravy, jejímž jádrem je specializované, profesně specifické 
vědění, poznatková báze učitelství a expertní poznatky. Právě otázka, jak tyto profesní 
kompetence cíleně rozvíjet již v průběhu pregraduální přípravy učitelů, se stává předmětem 
intenzivního odborného zájmu.

Za jeden z klíčových problémů učitelského vzdělávání je považováno přetrvávající 
oddělení teoretické a praktické složky přípravy učitelů (Cochran-Smith & Villegas, 2015; 
Korthagen, 2010). Aktuální studie nadále ukazují, že budoucí učitelé často vnímají ne-
dostatečné propojení univerzitní přípravy s autentickou pedagogickou zkušeností a pro-
fesním rozhodováním v praxi (Opoku et al., 2020; Phillips & Condy, 2023; Ribaeus et al., 
2022). V českém kontextu na obdobnou problematiku upozorňovala již Nezvalová (2002), 
podle níž se reflexe praxe a sebereflexe sice postupně stávají deklarovanými součástmi 
pregraduální přípravy učitelů, jejich systematická integrace do didaktických programů je 
však stále nedostatečná, což omezuje prostor pro cílenou a metodicky vedenou reflexi 
pedagogických situací již v průběhu studia. Na význam zkušenostně orientovaných forem 
výuky pro rozvoj profesního myšlení budoucích učitelů zároveň upozorňuje Šeďová (2016), 
která zdůrazňuje potřebu propojení teoretických konceptů s reflektovanou pedagogickou 
zkušeností. V tomto kontextu se simulační výuka jeví jako pedagogický přístup s význam-
ným potenciálem podporovat profesní učení budoucích učitelů. 

Simulační výuku lze v souladu s Grossman et al. (2009) chápat jako aproximaci pe-
dagogické praxe, tedy didakticky strukturované přiblížení reálného profesního jednání 
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učitele, které umožňuje studentům učitelství aktivně vstupovat do pedagogických situací, 
činit profesní rozhodnutí a reflektovat jejich důsledky v bezpečném a řízeném vzdělávacím 
prostředí. Simulace tak umožňují vytvářet strukturované, avšak autenticky laděné pedago-
gické situace, v nichž mohou studenti učitelství rozvíjet své profesní kompetence ještě před 
vstupem do reálné školní praxe. Janík et al. (2013) a Slavík et al. (2012) zdůrazňují význam 
učebních situací, v nichž mohou studenti učitelství systematicky propojovat teoretické 
poznatky s praktickým pedagogickým jednáním a následnou reflexí. Janík et al. (2015) 
v této souvislosti akcentují využití videa ve vzdělávání, které chápou jako nástroj rozvoje 
profesního vidění a reflexe pedagogických situací. Přestože video nepředstavuje interak-
tivní simulaci v užším slova smyslu, vytváří zprostředkovanou, didakticky strukturovanou 
reprezentaci pedagogické reality, která plní obdobnou aproximační funkci jako jiné for-
my simulační výuky. Současné přístupy k tzv. prakticky orientovanému vzdělávání učitelů 
(ang. practice-based teacher education) zároveň zdůrazňují význam aproximací praxe jako 
prostředku překonávání tradičního oddělení teorie a praxe v učitelském vzdělávání (Gross-
man et al., 2009; Kazemi et al., 2016; McDonald et al., 2013; Schutz et al., 2018). Simulace 
v tomto pojetí umožňují studentům učitelství opakovaně procvičovat profesní jednání, 
získávat zpětnou vazbu a rozvíjet profesní úsudek v podmínkách sníženého rizika.

Simulační výuka má své kořeny v širším rámci profesního vzdělávání, kde se etablova-
la zejména v medicíně, ošetřovatelství či technických oborech (Dieckmann, 2009; Gaba, 
2004). V pedagogickém vzdělávání se zájem o simulace výrazně zvýšil v posledních dvou 
dekádách v souvislosti s důrazem na rozvoj profesních kompetencí, pedagogického rozho-
dování a reflektivní praxe (Dieker et al., 2014; Dotger et al., 2011). V českém pedagogickém 
výzkumu se otázky reflexe pedagogické praxe a rozvoje profesního uvažování objevují např. 
v souvislosti s konceptem reflektivního praktika (Janík et al., 2013; Slavík et al., 2017), který 
klade důraz na interpretaci a porozumění pedagogickým situacím jako základu profesního 
učení. Empirické studie naznačují, že simulační výuka může pozitivně ovlivňovat rozvoj 
profesních kompetencí studentů učitelství, zejména v oblasti pedagogického myšlení, pro-
fesní sebedůvěry, profesní identity a schopnosti reflektovat vlastní pedagogické jednání 
(Chernikova et al., 2020; Kaufman & Ireland, 2016). Zároveň však autoři upozorňují na 
značnou variabilitu výsledků jednotlivých studií, která souvisí s rozdíly v designu simulací, 
délce intervence, použitých metodách i pojetí sledovaných kompetencí. Podobné závěry lze 
nalézt i v českých diskusích o efektivitě inovativních forem výuky v učitelské přípravě, kde 
je opakovaně zdůrazňována potřeba systematického výzkumného ukotvení těchto přístupů 
(Janík et al., 2013; Spilková, 2016). 

Navzdory rostoucímu zájmu o simulační výuku v pedagogickém výzkumu lze pozorovat 
výraznou fragmentaci poznatků. Studie se často zaměřují na dílčí aspekty simulační výuky, 
využívají různé teoretické rámce a operují s odlišným pojetím profesních kompetencí, což 
ztěžuje srovnatelnost jejich výsledků a formulaci obecnějších závěrů. Tento problém je 
zvláště patrný v oblasti pregraduální přípravy učitelů, kde je simulační výuka využívána na-
příč obory, avšak dosavadní výzkumy nejsou systematicky syntetizovány z hlediska vztahu 
mezi typy simulací a rozvojem profesních kompetencí studentů učitelství. Absence syste-
matického přehledu zaměřeného na vztah mezi simulační výukou a profesními kompe-
tencemi studentů učitelství tak představuje mezeru v současném pedagogickém výzkumu. 
Systematický přehled umožňuje nejen uspořádat dosavadní poznatky, ale také identifikovat 
výzkumné trendy, metodologické limity a oblasti, které vyžadují další empirické zkoumá-
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ní. Zároveň může přispět k rozvoji didaktiky odborných předmětů a k informovanému 
rozhodování o využití simulační výuky v pregraduální přípravě učitelů. Z těchto důvodů 
je nezbytné opřít systematický přehled nejen o empirické studie, ale také o jasně vyme-
zená teoretická východiska, která umožňují interpretovat mechanismy profesního učení 
v simulační výuce.

1 Teoretická východiska

Teoretickým východiskem simulační výuky v pedagogických vědách je především kon-
struktivistické pojetí učení, které chápe poznání jako výsledek aktivní konstrukce významů 
na základě zkušenosti a interakce s prostředím (Fosnot, 2013; Piaget, 1970). Konstrukti-
vismus odmítá představu učení jako pasivního přenosu hotových poznatků a zdůrazňuje 
roli učícího se jedince jako aktivního tvůrce vlastního porozumění. V kontextu přípravy 
učitelů je tato perspektiva zvláště relevantní, neboť profesní kompetence učitele se utvářejí 
v procesu aktivního zapojení do pedagogických situací, jejich interpretace a následné re-
flexe. Simulace vytváří prostředí, které podporuje právě takový typ učení: studenti nejsou 
pouze příjemci informací o pedagogických postupech, ale vstupují do rolí učitelů, činí 
rozhodnutí a nesou důsledky svého jednání v bezpečném, didakticky řízeném kontextu. 
Konstruktivistické pojetí učení je v oblasti profesního vzdělávání učitelů úzce propojeno se 
sociálním konstruktivismem, který zdůrazňuje význam sociální interakce, dialogu a sdíle-
ného vytváření významů (Vygotsky, 1978). Simulační výuka často probíhá v interakčním 
prostředí, kde studenti spolupracují, pozorují jednání druhých, poskytují si zpětnou vazbu 
a společně reflektují průběh simulovaných situací. Tento sociální rozměr učení přispívá 
k rozvoji profesních kompetencí nejen na individuální, ale i na kolektivní úrovni, neboť 
budoucí učitelé se učí profesnímu jazyku, normám a způsobům uvažování typickým pro 
učitelskou komunitu. 

Simulační výuka však není konstruktivistická pouze tím, že aktivizuje studenty. Její 
význam spočívá především v tom, že umožňuje situované profesní učení založené na inter-
pretaci komplexních pedagogických situací, v nichž studenti propojují teoretické poznatky 
s konkrétním rozhodováním v podmínkách nejistoty a časového tlaku. Profesní významy 
tak nejsou předávány jako uzavřené koncepty či postupy, ale vznikají prostřednictvím refle-
xe zkušenosti, sociální interakce a interpretace pedagogické situace. Právě tato konstrukce 
profesního porozumění představuje jeden z klíčových mechanismů, jímž může simulační 
výuka podporovat rozvoj profesních kompetencí budoucích učitelů. Z konstruktivistické 
perspektivy je přitom klíčové, že profesní poznání vzniká v procesu interpretace situace, ni-
koli pouhým osvojením obecných pedagogických principů. Simulace umožňují studentům 
konfrontovat vlastní prekoncepty s komplexitou pedagogické reality a postupně vytvářet 
profesionální způsoby uvažování o výuce.

S konstruktivismem úzce souvisí teorie zážitkového učení, k jejímž nejvlivnějším před-
stavitelům patří David A. Kolb (1984), který učení chápe jako cyklický proces zahrnující 
konkrétní zkušenost, reflektivní pozorování, abstraktní konceptualizaci a aktivní experi-
mentování. Tento model je v literatuře o simulační výuce velmi často využíván jako teore-
tický rámec pro vysvětlení mechanismů profesního učení. Simulace poskytují studentům 
konkrétní zkušenost, která se stává východiskem pro reflexi jejich pedagogického jednání. 
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Prostřednictvím reflexe mohou studenti identifikovat klíčové momenty simulace, analy-
zovat své rozhodování a vztahovat je k teoretickým poznatkům z oblasti pedagogiky a di-
daktiky. Následná konceptualizace umožňuje zobecnění zkušenosti a její využití v dalších 
podobných situacích. Významným prvkem Kolbova modelu je skutečnost, že učení není 
chápáno jako lineární proces, ale jako dynamický cyklus, v němž se zkušenost a teorie 
vzájemně podmiňují. V přípravě učitelů to znamená, že profesní kompetence nejsou osvo-
jovány jednorázově, ale postupně se rozvíjejí prostřednictvím opakovaného vystavování 
profesním situacím a jejich reflexím. Z tohoto hlediska lze simulace chápat jako prostředek, 
který podporuje hluboké profesní učení, nikoli pouze nácvik izolovaných dovedností. 

Dalším klíčovým teoretickým konceptem, k němuž se simulační výuka v přípravě učite-
lů vztahuje, je autenticita učení. Autentické učení je v literatuře spojováno s požadavkem, 
aby učební úlohy a situace odpovídaly reálným problémům a činnostem, s nimiž se studen-
ti setkávají v profesní praxi (Herrington & Oliver, 2000). V učitelství autenticita neznamená 
pouze realistické ztvárnění fyzického prostředí třídy, ale především zachycení komplexity 
pedagogických situací, které zahrnují práci s heterogenní skupinou žáků, řešení neočeká-
vaných problémů, pedagogické rozhodování v časovém tlaku a zohledňování sociálních 
a emočních aspektů výuky. Simulační výuka umožňuje vytvářet autentické pedagogické 
situace, aniž by studenti byli vystaveni plné odpovědnosti za reálné žáky. Autenticita simu-
lací přispívá k tomu, že studenti vnímají simulační výuku jako relevantní pro svou budoucí 
profesní roli, což zvyšuje jejich angažovanost a podporuje přenos získaných zkušeností do 
reálné praxe. Z pohledu konstruktivismu i zážitkového učení je právě tato smysluplnost 
a kontextualizace učení považována za klíčový faktor jeho efektivity. 

Autenticita, zkušenostní cyklus a sociální konstrukce významů však samy o sobě nevy-
světlují, co přesně je prostřednictvím simulací rozvíjeno. Pro zodpovězení této otázky je 
nezbytné vymezit koncept profesních kompetencí učitele a způsob, jakým jsou v současné 
pedagogické teorii strukturovány. Teoretické modely profesních kompetencí umožňují 
identifikovat, které složky učitelského jednání mohou být simulacemi podporovány a jak 
lze jejich rozvoj analyticky uchopit.

Profesní kompetence jsou v pedagogické literatuře chápány jako komplexní struktury 
zahrnující znalosti, dovednosti, postoje a hodnoty, které se projevují v konkrétním profes-
ním jednání (Shulman, 1987; Weinert, 2001). Shulmanův koncept pedagogicko-didaktické 
znalosti obsahu zdůrazňuje, že učitelské kompetence nejsou pouhým součtem odborných 
znalostí a pedagogických dovedností, ale představují jejich specifickou integraci v kontextu 
výuky. Simulační výuka poskytuje prostor, v němž mohou studenti tuto integraci aktivně 
rozvíjet, neboť jsou nuceni propojit své odborné znalosti s pedagogickými rozhodnutí-
mi v konkrétních situacích. V modelech profesních kompetencí učitelů (např. Baumert 
& Kunter, 2006; Blömeke et al., 2015) je kladen důraz na situační charakter kompetencí 
a na procesy percepce, interpretace a rozhodování v pedagogických situacích. Tyto modely 
zdůrazňují, že profesní kompetence se neprojevují pouze v deklarovaném vědění, ale pře-
devším ve schopnosti učitele adekvátně reagovat na konkrétní situace ve výuce. V modelu 
rozvoje kompetencí formulovaném týmem Blömeke et al. (2015) autoři nevnímají profesní 
kompetenci jako statický soubor znalostí a dovedností, ale navrhují dynamický model, 
který propojuje dispoziční složky učitele se situovaným výkonem v konkrétní pedagogic-
ké situaci. Model rozlišuje tři vzájemně propojené roviny. 1) Dispozice zahrnují profesní 
znalosti, přesvědčení, hodnoty a motivační orientace učitele – představují relativně stabilní 
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potenciál jedince. 2) Situačně podmíněné profesní dovednosti představují procesní rovinu 
kompetence. Autoři tuto rovinu operacionalizují prostřednictvím tří kognitivních procesů: 
percepce relevantních aspektů situace, jejich interpretace a rozhodování o dalším pedago-
gickém jednání. Tato rovina propojuje dispozice učitele s konkrétním jednáním v praxi. 
3) Poslední složkou modelu je výkon, tedy konkrétní pedagogické jednání realizované
v určité situaci.

Kompetence je v tomto pojetí chápána jako proces transformace dispozičních zdrojů do 
situovaného jednání prostřednictvím percepčně-interpretačních a rozhodovacích procesů. 
Tento model je pro analýzu simulační výuky zvlášť relevantní. Simulace totiž vytvářejí 
bezpečný, avšak autenticky strukturovaný prostor pedagogické situace, v němž mohou 
budoucí učitelé rozvíjet právě percepci, interpretaci a rozhodování bez přímých důsledků 
pro reálné žáky. V tomto smyslu lze simulační výuku chápat jako prostředí umožňující 
situovanou aktivaci a transformaci profesních znalostí přímo v kontextu pedagogického 
jednání. Zatímco tradiční formy výuky se často zaměřují především na rozvoj dispozičních 
složek (znalostí a teoretického porozumění), simulační výuka umožňuje cíleně pracovat 
s procesní dimenzí kompetence. Procesní model tak poskytuje teoretický rámec, který 
umožňuje interpretovat výsledky studií nejen z hlediska rozvoje konkrétních tematických 
oblastí (např. práce s učivem či vedení třídy), ale také z hlediska toho, zda a jak simulace 
podporují rozvoj profesního uvažování v situaci.

Procesní pojetí kompetence formulované týmem Blömeke et al. (2015) je zároveň dobře 
slučitelné s konstruktivistickým a zážitkovým rámcem představeným výše. Zatímco kon-
struktivismus akcentuje aktivní konstrukci významu v interakci se situací a Kolbův model 
zdůrazňuje cyklické propojení zkušenosti, reflexe a konceptualizace, model profesní kom-
petence konkretizuje, jak se tyto procesy promítají do profesního jednání učitele. Percepce, 
interpretace a rozhodování lze chápat jako specifickou podobu konstruktivního zpracování 
pedagogické zkušenosti, která se odehrává přímo v situaci výuky. Z tohoto pohledu nelze 
profesní kompetence chápat jako izolované soubory dovedností, ale spíše jako vzájemně 
propojené procesy profesního uvažování a jednání aktivované konkrétní pedagogickou 
situací. Simulační výuka proto může podporovat různé oblasti profesního rozvoje součas-
ně, například práci s obsahem, interakci se žáky i reflexi vlastního jednání, protože tyto 
dimenze se v reálné pedagogické situaci vzájemně prolínají. Daný předpoklad současně 
vytváří teoretické východisko pro tematickou syntézu prezentovanou v tomto přehledu, 
která profesní kompetence analyticky rozlišuje podle dominantního zaměření profesního 
jednání, nikoli jako oddělené a autonomní kategorie. Simulace tak nepůsobí pouze jako 
nástroj zážitkového učení, ale jako prostředí umožňující cílený rozvoj situačně podmíně-
ných procesů, jež zprostředkovávají přechod od znalostí k jednání.

Teoretické ukotvení simulační výuky v konstruktivismu, zážitkovém učení a autenticitě 
tak poskytuje základ pro analýzu vztahu mezi simulační výukou a rozvojem profesních 
kompetencí budoucích učitelů, což představuje hlavní východisko tohoto přehledového 
článku. Profesní kompetence učitele jsou zde chápány jako dynamické a situačně podmí-
něné schopnosti zahrnující integraci odborných, pedagogických a didaktických znalostí, 
profesních přesvědčení a úsudku, které se projevují v percepci, interpretaci a řešení kon-
krétních pedagogických situací (Blömeke et al., 2015; Shulman, 1987).

Představené teoretické koncepty současně poskytují interpretační rámec pro analýzu 
výsledků tohoto přehledu, zejména pro porozumění tomu, jak simulační výuka podporuje 
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propojení percepce pedagogické situace, profesního úsudku, rozhodování a reflexe napříč 
různými oblastmi profesního jednání budoucích učitelů. Konstruktivistické a zážitkové 
pojetí učení umožňuje interpretovat simulace jako prostředí podporující aktivní profes-
ní učení založené na zkušenosti a reflexi, zatímco procesní model profesní kompetence 
(Blömeke et al., 2015) poskytuje analytický rámec pro interpretaci profesního uvažování 
a jednání v pedagogických situacích. Tyto teoretické perspektivy proto tvoří základ pro 
následnou tematickou syntézu zahrnutých studií.

2 Metoda

Cílem této studie je systematicky analyzovat výzkumnou literaturu zaměřenou na využití 
simulační výuky v přípravě budoucích učitelů a její vztah k rozvoji profesních kompetencí. 
Studie byla realizována jako systematicky mapující přehled (systematic scoping review), 
jehož cílem je strukturované a transparentní mapování existujících výzkumů, identifikace 
hlavních tematických okruhů a syntéza poznatků napříč metodologicky a konceptuálně 
heterogenními studiemi (Arksey & O’Malley, 2005; Levac et al., 2010). Na rozdíl od syste-
matických přehledů, které se zaměřují na úzce vymezené výzkumné otázky s cílem synteti-
zovat důkazy, hodnotit kvalitu studií a poskytovat podklady pro praxi či tvorbu vzdělávací 
politiky, mapující studie nabízejí širší pohled na danou oblast a často plní funkci předběž-
ného monitorování existujícího výzkumu (Munn et al., 2018). Mohou také sledovat řadu 
cílů, jako jsou identifikace mezer ve výzkumu nebo objasnění klíčových konceptů (Munn 
et al., 2018; Risan & Shavard, 2025). Tento typ přehledu je vhodný zejména pro oblasti 
vyznačující se rozmanitostí výzkumných designů, teoretických rámců a operacionalizací 
klíčových pojmů (Tricco et al., 2018), což je typické právě pro výzkum simulační výuky 
v učitelství. Metoda systematického mapujícího přehledu je využívaná jak ve studiích za-
měřených na profesní přípravu učitelů (Ade-Ojo et al., 2022; Risan & Shavard, 2025), tak 
k posouzení simulačních metod výuky (Ling et al., 2026). 

2.1 Výzkumné otázky

Na základě našich výzkumných cílů jsme si stanovili jednu hlavní a tři dílčí výzkumné 
otázky. 

Hlavní výzkumná otázka: Jaké profesní kompetence učitele jsou ve výzkumné literatuře 
spojovány se simulační výukou a jakými mechanismy je jejich rozvoj vysvětlován? 

Dílčí výzkumné otázky:
1) Jaké typy profesních kompetencí učitelů jsou prostřednictvím simulační výuky rozvíje-

ny?
2) Jaké formy simulační výuky a její modality jsou ve výzkumných studiích využívány

v přípravě budoucích učitelů?
3) Jaké didaktické a kontextové faktory jsou ve studiích uváděny jako klíčové pro rozvoj

profesních kompetencí učitelů prostřednictvím simulační výuky?
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2.2 Typ přehledu

Studie je koncipována jako systematicky mapující přehled, který umožňuje nejen identifi-
kovat a shrnout empirické důkazy o vztahu mezi simulační výukou a profesními kompe-
tencemi budoucích učitelů, ale také analyzovat, jaké didaktické a kontextové faktory jsou 
považovány za klíčové pro jejich rozvoj. Přehled se neopírá o metaanalytické zpracování 
velikostí efektů, ale o kvalitativní a deskriptivní syntézu výsledků studií, což odpovídá cha-
rakteru dostupné literatury v dané oblasti. Pro zajištění transparentnosti a replikovatelnosti 
naší studie jsme dodrželi standardní kroky pro systematický přehled, které zahrnují vy-
jasnění rozsahu přehledu, stanovení výzkumné otázky a explicitních kritérií pro zařazení, 
identifikaci relevantních publikací prostřednictvím systematického vyhledávání, screening 
výsledků vyhledávání na základě předem definovaných kritérií pro zařazení, popis a ma-
pování charakteristik studie a syntézu zjištění (Newman & Gough, 2020). Přehled se řídil 
pokyny a kontrolním seznamem PRISMA-ScR (Preferred Reporting Items for Systematic 
Reviews and Meta-Analyses Extension for Scoping Reviews, Tricco et al., 2018).

2.3 Databáze a vyhledávací strategie

Vyhledávání relevantních studií bylo provedeno v mezinárodních databázích Scopus a Web 
of Science Core Collection, které zahrnují široké spektrum recenzovaných časopisů v oblasti 
pedagogických věd a přípravy učitelů. Volba těchto databází byla vedena snahou o zachy-
cení mezinárodně relevantních, vysoce kvalitních empirických studií. Tyto databáze byly 
považovány za dostatečné pro mapování hlavních výzkumných proudů v oblasti peda-
gogického výzkumu. Vyhledávací strategie byla založena na kombinaci tří tematických 
okruhů: 1) simulační výuka, 2) příprava učitelů a 3) profesní kompetence. Klíčová slova 
byla vyhledávána v názvech, abstraktech a klíčových slovech publikací. Pro vyhledávání 
a tvorbu systematického přehledu byla použita metoda PRISMA (Preferred Reporting Items 
for Systematic Reviews and Meta-Analyses, Page et al., 2021). 

Vyhledávací řetězec byl formulován tak, aby pokryl terminologickou variabilitu v oblas-
ti simulační výuky i konceptualizace profesních kompetencí učitelů. Základní vyhledávací 
řetězec, který byl aplikován v obou databázích: „simulation-based learning“ OR „educa-
tional simulation“ OR „classroom simulation“ AND „teacher education“ OR „pre-service 
teacher*“ OR „student teacher*“ AND „professional competence*“ OR „teaching compe-
tence*“ OR „teacher competence*“ AND „reflection“ OR „reflective practice“. Vyhledávání 
bylo omezeno na publikace vydané od roku 2011 do roku 2026, což odpovídá období vý-
raznějšího rozvoje digitálně podporovaných simulačních metod a jejich širší implementace 
v přípravě učitelů (Dieker et al., 2023; McGarr, 2021). Do přehledu byly zahrnuty pouze 
studie publikované v anglickém jazyce. 

2.4 Kritéria zahrnutí a vyloučení studií

Do přehledu byly zahrnuty empirické studie, které splňovaly následující kritéria: (a) za-
měřovaly se na studenty učitelství nebo budoucí učitele; (b) využívaly simulační výuku 
jako hlavní nebo významnou součást výzkumného designu; (c) sledovaly rozvoj profes-
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ních kompetencí učitelů nebo jejich dílčích složek; (d) byly publikovány v recenzovaných 
odborných časopisech; (e) byly publikovány v angličtině v letech 2011–2026 a (f) články 
s empirickými důkazy a dostatečně transparentním popisem metodologického postupu, 
který musel zahrnovat vymezení výzkumného souboru, popis použité metody sběru dat 
a způsob analýzy dat. K vylučujícím kritériím náležely (a) disertační práce, kapitoly v kni-
hách; (b) sekundární analýzy dat, přehledové články; (c) články zaměřené na vzdělávání 
v jiné oblasti než učitelství; (d) články zaměřené na vývoj simulačních pomůcek; (e) články 
bez vazby na profesní kompetence učitelů a (f) abstrakta. U interdisciplinárních studií na 
pomezí pedagogiky a dalších aplikačních oblastí (např. zdravotnického nebo technického 
vzdělávání) bylo rozhodujícím kritériem, zda se studie explicitně vztahovala k profesní 
přípravě učitelů a rozvoji učitelských kompetencí. Obrázek 1 znázorňuje průběh výběru 
studií PRISMA diagramem dle Page et al. (2021).

Výsledky vyloučené před screeningem:
Duplicitní výsledky (n = 32)
Výsledky vyloučené z jiných důvodů 
(n = 64)

Vyloučené výsledky podle abstraktu 
(n = 108)

Nenačtené výsledky podle full textu 
(n = 23)

Vyloučené výsledky podle 
způsobilosti:
(n = 43)

Studie zařazené do systematického 
přehledu
(n = 31)

Výsledky identifikované z databází:
Web of Science (n = 184)
Scopus (n = 117)

Výsledky k prohlížení podle abstraktu 
(n = 205)

Výsledky k vyhledání fulltextu
(n = 97)

Výsledky hodnocené na základě 
způsobilosti
(n = 74)
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Obrázek 1 Postupový diagram dle PRISMA
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V obou databázích jsme nalezli 301 výsledků v anglickém jazyce (Web of Science Core 
Collection – 184, Scopus – 117). V první fázi jsme vyloučili duplicity článků (n = 32), publi-
kace na stejná témata týchž autorů a výsledky bez zjevné vazby na zaměření našeho vyhle-
dávání, a to podle názvů článků (n = 64). Následně jsme na základě screeningu abstraktů 
vyloučili 108 článků, které nesplňovaly stanovená kritéria, a přistoupili jsme k vyhledávání 
plných textů příspěvků, kterých bylo dostupných n = 74. Dané příspěvky byly pročteny 
oběma autory. K nejčetnějším důvodům vyloučení dle pročtených plných textů náležely 
přehledové články (např. Ade-Ojo et al., 2022; Aris et al., 2025; Hong et al., 2025; McGarr, 
2021); využití simulace u žáků ve školním prostředí (např. Kulgemeyer et al., 2021; Morris 
et al., 2025; Sungur et al., 2023); články o výzkumu a vývoji simulačních prostředí a soft-
waru (např. Badiee & Kaufman, 2015); články týkající se simulace ve zdravotnictví nebo 
inženýrství a vzdělávání zdravotníků (např. Aziz et al., 2026; Huang et al., 2023; Chen et 
al., 2025; Shikuku et al., 2024). Tento proces vedl k finálnímu výběru 31 článků k analýze. 

2.5 Analýza a syntéza dat 

Pro analýzu zahrnutých studií byla použita kvalitativní obsahová analýza. Z každé studie 
byly systematicky extrahovány základní charakteristiky cílů, metodologie, výzkumného 
designu, souboru participantů a hlavních zjištění (Příloha 1). Následně byly studie podro-
beny tematické analýze zaměřené na identifikaci opakujících se vzorců týkajících se rozvoje 
profesních kompetencí budoucích učitelů v kontextu simulační výuky.

Tematická analýza probíhala ve třech navazujících fázích. V první fázi bylo realizováno 
otevřené kódování výsledkových částí studií. Identifikovány byly konkrétní projevy roz-
voje profesní kompetence, například volba a transformace reprezentace učiva, diagnostika 
žákovského porozumění, regulace interakce, reflektivní strategie či proměny profesního 
sebepojetí. Kódy byly vytvářeny induktivně na základě významových jednotek přímo 
v analyzovaných textech.

Ve druhé fázi byly kódy porovnávány a seskupovány podle jejich obsahové a funkční 
příbuznosti. Kritériem sdružování byla primární oblast profesního jednání, k níž se daný 
projev vztahoval. Na tomto základě byly vytvořeny tři nadřazené tematické kategorie: di-
daktická transformace učiva; interakční, komunikační a sociální kompetence (práce se 
žáky, vedení třídy, komunikace); sebereflexe a profesní identita (metakognice, seberegu-
lace, profesní já). Tyto oblasti se v konkrétních situacích prolínají, analyticky jsou však 
rozlišeny podle primárního zaměření rozvíjené kompetence.

Ve třetí fázi proběhla iterativní revize hranic mezi kategoriemi s cílem zajistit jejich 
vnitřní koherenci a současně minimalizovat překryvy. Analýza zároveň ukázala, že na-
příč všemi třemi oblastmi se opakovaně objevují procesy percepce situace, pedagogického 
úsudku, rozhodování a následné reflexe jednání. Tyto procesy nebyly vyčleněny jako sa-
mostatná tematická kategorie, ale jsou chápány jako průřezová procesní dimenze profesní 
kompetence.

Tato interpretace vychází z procesního pojetí profesní kompetence podle Blömeke et al. 
(2015), kteří chápou kompetenci jako dynamické propojení dispozičních složek, situačně 
aktivovaných kognitivních procesů a vlastního jednání. Výsledné tematické členění proto 
nepředstavuje oddělené typy kompetencí, ale analytickou strukturu umožňující systemati-
zovat obsah rozvoje profesní kompetence identifikovaný v analyzovaných studiích.
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Kódování studií probíhalo nezávisle oběma autory. Následně byly vzniklé kódy porov-
návány a diskutovány s cílem dosáhnout konsenzu nad jejich významem a zařazením do 
tematických kategorií. Případné rozdíly v interpretaci byly řešeny společnou revizí analy-
zovaných textů a opakovanou diskusí nad významovými jednotkami.

3 Výsledky

3.1 Popis studií

Nejvíce studií pocházelo z Evropy – Německo (2), Španělsko (2), Polsko (1), Nizozem-
sko (1), Norsko (1), Švédsko (1), Bulharsko (1), Ukrajina (1) – a Spojených států americ-
kých (5). Dále z Turecka (2), Číny (2), Austrálie (2), Izraele (2), Indonésie (2), Malajsie (1), 
Jihoafrické republiky (2), Taiwanu (1), Filipín (1) a Thajska (1). Nejvíce článků zařazených 
do analýzy bylo publikováno v roce 2025 (n = 12). Převážná část studií pocházela z let 
2023–2026, přičemž starší publikace byly zastoupeny v menším počtu. Nejstarší zařazené 
studie byly publikovány v roce 2012. Z metodologického hlediska bylo zastoupení kvantita-
tivních a kvalitativních metod použitých ve studiích vyrovnané (kvalitativní studie n = 13, 
kvantitativní studie n = 10), smíšeného výzkumného přístupu bylo využito u osmi studií. 
Nejčastěji používaným nástrojem pro sběr dat byl dotazník u kvantitativních a smíšených 
studií a fokusní skupiny a rozhovory u kvalitativních studií. Analyzované studie zahrno-
valy studenty učitelství různých odborností: cizích jazyků (např. Buzdugan et al., 2026; 
Lew et al., 2021; Pitura et al., 2025), přírodovědných předmětů (např. Fiedler et al., 2026; 
Krug et al., 2023; Limatahu et al., 2018; Susantini et al., 2016), matematiky (např. Dittrich 
et al., 2025; Lin, 2025; Olawale, 2024; Youchu, 2016), všeobecného vzdělávání (Azukas 
& Gibson, 2025; Dalinger et al., 2020), předškolní pedagogiky (Mouw et al., 2025), speciál-
ní pedagogiky (Driver et al., 2024; Lindberg, 2025), tělesné výchovy (Molías et al., 2017) 
a odborné profesní přípravy (He & Jen, 2025). Přehled a základní popis zařazených studií 
rozdělených dle okruhu rozvoje profesních kompetencí ukazuje Příloha 1.

3.2 Rozvoj profesních kompetencí v kontextu simulační výuky

První výzkumná otázka sledovala, jaké typy profesních kompetencí budoucích učitelů jsou 
prostřednictvím simulační výuky rozvíjeny. Analyzované studie byly na základě tematické 
analýzy strukturovány do tří oblastí profesního jednání: 1) didaktická transformace uči-
va; 2) interakční, komunikační a sociální kompetence; 3) sebereflexe a profesní identita. 
Analýza zahrnutých studií ukazuje, že simulační výuka je napříč výzkumy tematicky i em-
piricky spojována s rozvojem širokého spektra profesních kompetencí budoucích učitelů. 
Povaha tohoto vztahu se však mezi studiemi liší. Zatímco část výzkumů empiricky dokládá 
efekt intervence (např. prostřednictvím pre/post testu, komparativních skupin či statistické 
analýzy změny), jiné studie se opírají o kvalitativní design a prostřednictvím hloubkové 
analýzy zkušeností, reflexí a interakcí účastníků přinášejí kontextuálně ukotvené porozu-
mění procesům profesního učení. Tyto přístupy nabízejí odlišný typ poznání, zaměřený 
na významy, mechanismy a subjektivní interpretace, které kvantitativní měření nemusí 
plně zachytit.
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3.2.1 Didaktická transformace učiva

První kategorie zahrnuje studie, které spojují simulační výuku s rozvojem schopnosti di-
dakticky transformovat učivo, plánovat výuku, volit reprezentace obsahu, diagnostikovat 
porozumění žáků a adaptivně rozhodovat o dalším pedagogickém postupu.

Lin (2025) porovnala virtuální simulaci třídy s tradičním hraním rolí ve vzdělávání uči-
telů matematiky. Kvantitativní výsledky ukázaly, že virtuální simulace podporovala struk-
turování hodin a aplikaci komplexnějších didaktických strategií při práci s matematickým 
obsahem, zatímco hraní rolí vedlo k hlubší reflexi a analytickému hodnocení výuky. Zjiš-
tění nesvědčí o převaze jedné metody, ale o jejich komplementaritě: digitální simulace po-
siluje systematickou organizaci a didaktickou transformaci učiva, zatímco interpersonální 
forma více podporuje vědomé promýšlení pedagogických rozhodnutí. Efektivita obou pří-
stupů je však podmíněna kvalitním didaktickým ukotvením simulovaných scénářů. Krug 
et al. (2023) implementovali modul rozšířené reality založený na rámci DiKoLAN (Digital 
Competencies for Teaching in Science Education) v přírodovědném vzdělávání. Pomocí 
hodnoticích nástrojů doložili zlepšení digitálních kompetencí a schopnosti pracovat s mo-
delováním ve výuce, byť rozsah výzkumu byl omezenější. Zkušenosti budoucích učitelů 
matematiky se spolupracujícím virtuálním prostředím zkoumala studie Olawale (2024). 
Přestože byly identifikovány technické i postojové bariéry, kvalitativní analýza rozhovorů 
ukázala, že pedagogicky facilitované prostředí podporuje kolektivní sdílení strategií, ar-
gumentaci a hlubší promýšlení obsahu, efektivita je však podmíněna didaktickým zakot-
vením simulovaných scénářů. Význam modelované prezentace obsahu dokládají i starší 
studie. Susantini et al. (2016) prokázali v kvaziexperimentálním designu, že vizuálně mo-
delované výukové video podporující vědecký postup vedlo ke strukturovanější implemen-
taci badatelských kroků. Studie tak potvrzuje, že simulovaná či modelovaná prezentace 
obsahu může podpořit jeho systematickou didaktickou transformaci. Youchu (2016) ana-
lyzoval modul využívající historický kontext matematiky jako strukturovanou simulační 
situaci pro práci s genezí pojmů. Reflexe a analýza studentských výstupů ukázaly hlubší 
konceptuální porozumění a rozvoj argumentačních dovedností, což podporuje tezi, že 
simulovaná rekonstrukce vývoje pojmů může posilovat didaktickou transformaci obsahu. 
Experimentální výzkum ve výuce biologie, kde studenti pracovali se simulovanými situace-
mi a část skupiny měla podporu AI chatbota, prokázal statisticky významné zvýšení přes-
nosti pedagogických úsudků, zejména u méně pokročilých studentů (Fiedler et al., 2026). 
Studie tak empiricky potvrzuje, že adaptivní digitální podpora může zpřesňovat profesní 
rozhodování při práci s obsahem. V obdobné linii Tsankov (2021) doložil, že počítačově 
podporovaná simulace v distanční výuce vedla k významnému zlepšení modelovací kom-
petence oproti kontrolní skupině. Procesní dimenzi kompetence zdůrazňují Limatahu et 
al. (2018), kteří ověřovali model CCDSR (Condition–Construction–Development–Simu-
lation–Reflection) pomocí pre-post testu a doložili zlepšení schopnosti budoucích učitelů 
vytvářet přípravy na výuku a pracovní listy zaměřené na rozvoj badatelských dovedností. 
Simulačně pojatá výuka umožnila studentům propojit obsahové znalosti s didaktickými 
postupy. Komparativní studie He a Jen (2025) dále ukázala, že výuka využívající simulační, 
zážitkové a případové metody vedla k vyššímu skóre profesní kompetence v oblasti prak-
ticky orientovaných profesních kompetencí a rozhodovacích dovedností než transmisivní 
přístupy, což potvrzuje širší efekt aktivizačních forem práce s obsahem. V oblasti jazyko-
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vého vzdělávání Buzdugan et al. (2026) na menším souboru studentů prokázali statisticky 
významné zlepšení jazykových dovedností při využití digitálních nástrojů a interaktivních 
simulací jazykových situací. Vedle obsahového posunu byla zaznamenána vyšší autonomie 
a metakognitivní regulace. Pitura et al. (2025) analyzovali simulaci s využitím virtuální rea-
lity (VR) a umělé inteligence (AI), v níž budoucí učitelé angličtiny vyučovali gramatický jev 
ve virtuální třídě, kde reakce virtuálních žáků byly generovány umělou inteligencí. Kvalita-
tivní studie ukázala, že simulace podporovala aplikaci obsahových znalostí, strukturování 
výkladu i hlubší reflexi pedagogického jednání. Současně však poukázala na technologická 
omezení a vyšší míru stresu spojenou s výukou v imerzivním prostředí.

3.2.2 Interakční, komunikační a sociální kompetence

Druhá kategorie zahrnuje studie zaměřené na rozvoj interakčních, komunikačních a so-
ciálních kompetencí, zejména strategií vedení třídy, adaptivní komunikace, relační práce 
se žáky a pedagogického jednání v reálném čase. 

Dalinger et al. (2020) a Nel a Marais (2023) v kvalitativních studiích se smíšenou reali-
tou (Mursion®, TeachLivE™) zjistili, že simulace umožňuje bezpečný nácvik interakčních 
strategií, podporuje přenos do praxe a zvyšuje sebedůvěru. Účastníci považovali simula-
ci smíšené reality za autentičtější formu praxe, než jakou jim nabízela jejich pozorování 
během praktických zkušeností. Současně popisovali přenos poznatků z pozorování vrs-
tevníků během simulačních sezení do vlastního výkonu, zejména v oblasti interakce se 
žáky a vedení třídy. Někteří účastníci vnímali zvýšenou sebedůvěru při aplikaci dovedností 
procvičovaných během simulace při práci se živými žáky a rodiči. Účastníci oceňovali 
možnost opakování a cíleného tréninku, současně však upozorňovali na limity autenticity 
prostředí. Kvantitativní studie (Azukas & Gibson, 2025) ukázala, že práce s platformou 
SimSchool posiluje vědomou učitelskou komunikaci, včetně neverbální složky a experi-
mentování s různými strategiemi, přesto však autoři upozorňují na potřebu sledovat dlou-
hodobé efekty. Green et al. (2025) realizovali randomizovanou kontrolovanou studií, která 
doložila významné a přetrvávající zvýšení připravenosti a sebedůvěry v oblasti podpory 
duševního zdraví žáků, přičemž efekt přetrval i po měsíci. Lew et al. (2021) kvalitativně 
popsali rozvoj adaptivní komunikace v multikulturním kontextu při práci s avatarovými 
žáky, zejména v oblasti jazykových modifikací a kulturně responzivních strategií. Mouw 
et al. (2025) zaznamenali při použití virtuálního prostředí k výuce zlepšení strategií vedení 
třídy a současně poukázali na rozdíly mezi sebehodnocením a pozorovaným výkonem. 
Kombinaci explicitní výuky klíčových pedagogických postupů (high-leverage practices) 
a jejich nácviku v prostředí smíšené reality zkoumali Driver et al. (2024), kteří prokázali 
významné zlepšení připravenosti studentů na práci v inkluzivních třídách a současně po-
sílilo propojení teoretických poznatků s praktickým pedagogickým jednáním. Prostřed-
nictvím kvalitativního výzkumu u budoucích učitelů žáků se speciálními potřebami po-
psala Lindberg (2025) rozvoj relační kompetence v avatarové simulaci, zejména v oblasti 
empatického reagování a aktivního naslouchání, a současně identifikovala limity v oblasti 
neverbální složky. Li et al. (2025) a Tegero a Mabini (2025) poukázali na potenciál simulací 
založených na interakci s chatboty využívajícími umělou inteligenci pro rozvoj dialogic-
kých a interakčních strategií i profesní sebedůvěry. Současně je však třeba zohlednit, že obě 
studie pracovaly s menšími výzkumnými soubory, a jejich výsledky proto mají převážně 
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explorativní charakter. Další studie (Kelleci et al., 2024; Ki et al., 2025; Perinpasingam et 
al., 2024) ve shodě potvrzují, že simulace poskytují bezpečný prostor pro nácvik adaptivní 
komunikace, relační kompetence a vedení třídy, přičemž efekt je silnější při kombinaci se 
strukturovanou zpětnou vazbou.

3.2.3 Sebereflexe a profesní identita

Studie ve třetí kategorii ukazují, že simulační prostředí nepůsobí pouze na úrovni výkonu, 
ale významně zasahuje také oblast sebereflexe, emoční regulace a utváření profesní identity.

Angelini a Álvarez (2024) na základě kvalitativní analýzy doložili, že simulační moduly 
podporují rozvoj metakognitivního uvědomění prostřednictvím reflexe emočních reakcí 
a dialogu s mentorem. De Jong et al. (2012) kombinovaným designem prokázali, že si-
mulace konfliktní situace vedla k hlubšímu pochopení emoční seberegulace jako součásti 
profesní role. Na tuto linii navazují Molías et al. (2017), kteří zaznamenali zvýšení kompe-
tencí k seberegulaci po tréninku ve 3D simulátoru, zejména v oblasti plánování a emoční 
kontroly. Magen-Nagar a Steinberger (2022) kombinací kvantitativního a kvalitativního 
přístupu doložili posílení profesní identity při práci se simulovanými konflikty, přičemž 
intenzita řešení konfliktu souvisela s mírou jejího utváření. Studie současně ukazuje, že 
konfliktní simulace podporují uvědomování si profesních rolí, etických dilemat a odpo-
vědnosti učitele a že emoční angažovanost představuje významný faktor rozvoje profesní 
identity. Levin (2025) a Dittrich et al. (2025) kvalitativně ukazují, že simulace podporují 
hlubší reflexi profesního rozhodování, přičemž Levin (2025) zdůrazňuje jejich význam pro 
rozvoj odpovědného profesního jednání, empatie a uvědomování si dopadů učitelských 
rozhodnutí na žáky. Dittrich et al. (2025) dále ukazují, že simulace napomáhají uvědomo-
vání si dialogických strategií a jejich cílenému používání ve výuce; studenti se učí reflek-
tovat kvalitu pedagogické komunikace a její dopad na učení žáků, což přispívá k rozvoji 
profesního vidění. Současně autoři upozorňují, že práce se simulovanými situacemi může 
být spojena s emoční náročností. Již dříve Sonmez a Hakverdi-Can (2012) prokázali, že 
systematická práce s videem jako simulovanou situací podporuje rozvoj profesního vidění 
a analytického myšlení, čímž přispívá k prohlubování reflektivní složky profesní identity 
budoucích učitelů. 

Napříč analyzovanými studiemi se ukazuje, že simulační výuka nepůsobí pouze na izo-
lované dílčí dovednosti, ale podporuje komplexní profesní učení založené na propojení 
percepce situace, pedagogického rozhodování, jednání a reflexe. Jednotlivé oblasti profes-
ních kompetencí se v praxi vzájemně prolínají a simulované situace často aktivují současně 
didaktické, interakční i reflektivní složky profesního jednání. Zahrnuté studie současně 
naznačují, že různé typy simulačních prostředí akcentují odlišné dimenze profesní kom-
petence: zatímco imerzivní a interaktivní simulace častěji podporují situační rozhodování 
a adaptivní komunikaci, formy založené na videu či scénářích více rozvíjejí analytickou 
reflexi, profesní vidění a interpretaci pedagogických situací. Výsledky zároveň ukazují, 
že efekt simulace není podmíněn pouze technologickou úrovní prostředí, ale především 
způsobem jeho didaktického začlenění a reflektivního zpracování.



  |  47

Simulační výuka jako aproximace pedagogické praxe

3.3 Formy simulační výuky

Druhá výzkumná otázka se zaměřila na identifikaci forem simulační výuky využívaných 
v přípravě budoucích učitelů. Analýza zahrnutých studií ukazuje, že simulační výuka před-
stavuje metodologicky heterogenní oblast zahrnující jak technologicky pokročilé imer-
zivní systémy, tak jednodušší scénářové či na videu založené formy. Jednotlivé modality 
se liší mírou technologické zprostředkovanosti, typem interakce i rozvíjenými složkami 
profesní kompetence. Přesto lze identifikované přístupy uspořádat do čtyř širších skupin: 
1) imerzivní a interaktivní digitální simulace, 2) adaptivní AI a chatbotové simulace, 3) ne-
imerzivní digitální a modelovací simulace a 4) na videu a scénářích založené simulace.

3.3.1 Imerzivní a interaktivní digitální simulace

Nejvýraznější skupinu tvoří imerzivní digitální simulace využívající VR, smíšenou reali-
tu nebo avatarové systémy umožňující interakci v reálném čase. Tyto modality vytvářejí 
simulované prostředí, ve kterém studenti učitelství vstupují do role učitele a reagují na 
dynamicky se měnící pedagogické situace podobně jako v reálné třídě. Charakteristickým 
znakem těchto systémů je vysoká míra situační autenticity, možnost opakovaného nácviku 
a bezprostřední reakce simulovaných žáků na pedagogická rozhodnutí účastníka.

Imerzivní VR simulace využili Pitura et al. (2025), Molías et al. (2017) a Perinpasin-
gam et al. (2024), kde sloužily zejména k nácviku interakce se žáky, aplikaci didaktických 
strategií a rozvoji seberegulace. Simulace smíšené reality s avatary řízenými facilitátorem 
studovali Dalinger et al. (2020), Driver et al. (2024), Mouw et al. (2025) a Nel a Marais 
(2023). V těchto systémech jsou virtuální žáci ovládáni facilitátorem, který v reálném čase 
reaguje na pedagogické jednání účastníka a napodobuje dynamiku skutečné třídy. Tento 
typ simulace umožňuje bezpečný opakovaný nácvik konkrétních pedagogických situací, 
zejména vedení třídy, adaptivní komunikace a práce s různorodými skupinami žáků.

Specifickou podobu představuje vzdělávací platforma ve virtuální realitě s názvem En-
gage VR (Perinpasingam et al., 2024), která propojuje imerzivní prostředí s mikrovýukou 
a strukturovaným instruktážním designem zaměřeným na rozvoj konkrétních pedagogic-
kých postupů. Do této skupiny lze zařadit také avatar-based simulation (ABS, ve volném 
překladu simulace s využitím virtuálních avatarů; Lindberg, 2025) při přípravě budoucích 
učitelů speciální pedagogiky. V této formě simulace studenti komunikují s virtuálními 
avatary reprezentujícími žáky se specifickými vzdělávacími potřebami a procvičují strate-
gie empatické komunikace, aktivního naslouchání a budování vztahu. Studie ukazuje, že 
avatarové simulace mohou podporovat rozvoj relační kompetence v bezpečném prostředí 
umožňujícím opakovaný nácvik náročných interakčních situací.

3.3.2 Adaptivní AI a chatbotové simulace

Samostatnou skupinu představují simulace využívající nástroje umělé inteligence a chat-
botové systémy. Tyto modality se odlišují tím, že simulované prostředí dynamicky reaguje 
na pedagogická rozhodnutí účastníků prostřednictvím algoritmicky generovaných odpo-
vědí virtuálních žáků a poskytuje automatizovanou zpětnou vazbu. Simulace tak umož-
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ňují individualizovaný nácvik pedagogických strategií a adaptivní rozhodování v různých 
výukových situacích.

Tento přístup využívají Li et al. (2025), Tegero a Mabini (2025), Fiedler et al. (2026) a Ki 
et al. (2025), v jejichž studiích AI simulace sloužily zejména rozvoji dialogických strategií, 
pedagogického rozhodování a profesní sebedůvěry. Ve studii Fiedlerové et al. (2026) byla 
AI podpora využita při práci se simulovanými situacemi ve výuce biologie a přispěla ke 
zpřesnění pedagogických úsudků studentů.

Do této skupiny náleží také platforma SimSchool (Azukas & Gibson, 2025) představující 
webovou simulaci třídy, ve které studenti učitelství vyučují skupinu virtuálních žáků říze-
ných umělou inteligencí. Systém modeluje jejich chování, emoční reakce i průběh učení 
v závislosti na pedagogických rozhodnutích účastníka. Po ukončení simulace obdrží stu-
dent zpětnou vazbu týkající se průběhu výuky, reakcí žáků a efektivity zvolených strategií. 
Tyto platformy reflektují současný trend směrem k využívání simulační výuky ve větším 
měřítku, individualizaci a adaptivitě simulační výuky.

3.3.3 Neimerzivní digitální a modelovací simulace

Další skupinu tvoří neimerzivní digitální simulace a modelovací nástroje založené na práci 
se scénáři, digitálními modely nebo simulovanými výukovými situacemi bez plného imer-
zivního prostředí. Tyto modality bývají častěji využívány v přírodovědném, matematickém 
a distančním vzdělávání a zaměřují se zejména na plánování výuky, práci s obsahem a pe-
dagogické rozhodování (Buzdugan et al., 2026; Green et al., 2025; He & Jen, 2025; Kelleci 
et al., 2024; Krug et al., 2023; Limatahu et al., 2018; Lin, 2025; Tsankov, 2021). Tyto formy 
simulace umožňují studentům analyzovat výukové situace, experimentovat s didaktickými 
postupy a modelovat různé strategie práce s učivem. Ve srovnání s imerzivními systémy 
jsou technologicky méně náročné, současně však podporují strukturovanější analytickou 
práci, plánování a reflexi pedagogických rozhodnutí.

Do této skupiny lze zařadit také rozšířenou realitu (augmented reality, AR; Krug et al., 
2023), která umožňuje propojení digitálních modelů s výukou přírodovědných témat 
a podporuje rozvoj digitálních a modelovacích kompetencí budoucích učitelů.

3.3.4 Simulace založené na videu a scénářích

Poslední skupinu představují na videu založené simulace a tradiční scénářové formy bez 
pokročilé digitální podpory. Tyto modality nejsou založeny primárně na imerzivní inter-
akci, ale na reflexi, analýze a interpretaci pedagogických situací.

Formy simulace založené na videu pracují s autentickými nebo inscenovanými vý-
ukovými situacemi, které studenti analyzují s  cílem rozvíjet profesní vidění, pedago-
gický úsudek a reflektivní kompetence (Angelini & Álvarez, 2024; Dittrich et al., 2025;  
Sonmez & Hakverdi-Can, 2012). Práce s videem umožňuje opakovanou analýzu peda-
gogických situací, identifikaci klíčových momentů výuky a reflexi vlastního profesního 
uvažování.

Scénářové simulace a hraní rolí bez technologické podpory studovali Olawale (2024), 
Youchu (2016), Magen-Nagar a Steinberger (2022), De Jong et al. (2012), Levin (2025) 
a Lew et al. (2021). Tyto modality jsou zaměřeny zejména na řešení konfliktních situací, 
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rozvoj komunikačních strategií, profesní identity a reflektivního myšlení. Specifickou po-
dobu představuje laboratorní experimentální simulační výuka v přírodovědném vzdělá-
vání (Susantini et al., 2016).

Analýza forem simulační výuky ukazuje výrazný posun od tradičních scénářových akti-
vit směrem k technologicky komplexnějším a adaptivním simulačním prostředím. Přestože 
jednotlivé modality využívají odlišné technologické principy i úroveň imerzivity, jejich 
společným cílem je vytváření bezpečného prostoru pro nácvik pedagogického jednání, 
experimentování s výukovými strategiemi a reflexi profesního rozhodování. Zahrnuté stu-
die současně ukazují, že různé formy simulace plní odlišné didaktické funkce. Imerzivní 
a avatarové simulace častěji podporují situační rozhodování, interakční kompetence a ve-
dení třídy, zatímco na videu založené a scénářové přístupy více akcentují reflexi, profesní 
vidění a analytické zpracování pedagogických situací. Neimerzivní digitální simulace pak 
představují střední formu propojující práci s obsahem, plánování výuky a strukturované 
pedagogické rozhodování s reflexí pedagogických strategií.

3.4 Didaktické a kontextové faktory účinnosti simulační výuky

Třetí výzkumná otázka se zaměřila na identifikaci didaktických a kontextových faktorů, 
které podmiňují účinnost simulační výuky v přípravě budoucích učitelů. Analýza studií 
ukazuje, že sama přítomnost simulační technologie není zárukou rozvoje profesních kom-
petencí. Efektivita simulační výuky je podmíněna souborem vzájemně provázaných fakto-
rů, které lze chápat jako mechanismy zprostředkující její vzdělávací účinek.

3.4.1 Autenticita a percepce realismu

Jedním z nejčastěji identifikovaných faktorů je míra autenticity simulované situace. Studie 
využívající smíšenou realitu či virtuální prostředí (např. Dittrich et al., 2025; Driver et al., 
2024; Krug et al., 2023; Lindberg, 2025) ukazují, že účinnost simulace je posilována teh-
dy, když účastníci vnímají situaci jako profesně relevantní a realistickou. Autenticita zde 
nefunguje pouze jako technický parametr, ale jako kognitivní spouštěč aktivace situačně 
podmíněného úsudku. Podobně také Mouw et al. (2025) a Levin (2025) poukazují na vý-
znam věrohodnosti scénářů pro podporu rozhodování v reálném čase. V těchto studiích 
byla vyšší míra realismu spojena s hlubším zapojením studentů a větší mírou přenosu do 
reálné pedagogické praxe. Autenticita se tedy jeví jako mediátor mezi simulovanou zkuše-
ností a její internalizací v profesním myšlení budoucího učitele.

3.4.2 Strukturovaný cyklus nácviku (příprava–výkon–reflexe)

Dalším významným faktorem je didaktická struktura simulačního procesu. Studie (Dalin-
ger et al., 2020; Fiedler et al., 2026; Ki et al., 2025; Lew et al., 2021) zdůrazňují význam jasně 
strukturovaného cyklu zahrnujícího přípravnou fázi, realizaci simulace a následnou reflexi. 
Simulace, které byly integrovány do širšího výukového designu a umožňovaly opakovaný 
nácvik konkrétních pedagogických postupů, vykazovaly výraznější dopad na rozvoj pro-
fesního úsudku a sebejistoty. Tento cyklický model odpovídá principům záměrného pro-
cvičování, kdy je výkon opakovaně modifikován na základě cílené zpětné vazby. Limatahu 
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et al. (2018) a Tsankov (2021) poukazují na to, že izolované jednorázové využití simulace 
mělo menší efekt než systematicky začleněné opakované intervence.

3.4.3 Reflexe a debriefing

Reflexe se ve sledovaných studiích ukazuje jako klíčový transformační mechanismus. Bez 
strukturovaného debriefingu zůstává simulace především zkušenostní aktivitou; teprve 
reflexe umožňuje její kognitivní zpracování a propojení s teoretickými koncepty. Význam 
facilitované reflexe zdůrazňují Angelini a Alvarez (2024), Green et al. (2025), Nel a Marais 
(2023) či Tegero a Mabini (2025). Studie ukazují, že vedená diskuse po simulaci podporuje 
metakognitivní uvědomění, pojmenování alternativních strategií a hlubší analýzu rozho-
dovacích procesů. V některých případech (De Jong et al., 2012; Magen-Nagar & Steinber-
ger, 2022) byla reflexe kombinována s videoanalýzou vlastního výkonu, což dále posilovalo 
schopnost sebehodnocení a profesní autoregulace.

3.4.4 Vícezdrojová zpětná vazba

Dalším faktorem je charakter zpětné vazby poskytované během simulace nebo po ní. 
Účinnější intervence kombinovaly více zdrojů zpětné vazby – facilitátora, vrstevníky i si-
mulační systém. Perinpasingam et al. (2024) a Li et al. (2025) poukazují na význam oka-
mžité systémové zpětné vazby v digitálních prostředích. Naopak Olawale (2024) a Azukas 
a Gibson (2025) zdůrazňují význam expertní pedagogické zpětné vazby, která pomáhá 
interpretovat situaci v širším profesním rámci. Kombinace těchto zdrojů umožňuje pro-
pojení bezprostřední reakce s hlubší pedagogickou interpretací, čímž se posiluje učební 
efekt simulace.

3.4.5 Role facilitátora a sociální kontext

Analýza rovněž ukazuje, že simulace není izolovaným technologickým nástrojem, ale sou-
částí sociálně zprostředkovaného učebního prostředí. Buzdugan et al. (2026), He a Jen 
(2025), Kelleci et al. (2024) i Pitura et al. (2025) zdůrazňují roli facilitátora jako prostřed-
níka mezi simulovanou zkušeností a profesní identitou studenta. Facilitátor zde napomáhá 
interpretaci situace, modeluje profesionální jazyk a ukotvuje zkušenost v normách peda-
gogické praxe. Bez této podpory může simulace zůstat na úrovni technického cvičení bez 
hlubšího profesního významu. Současně se ukazuje význam kolektivního sdílení zkušenos-
tí. Sonmez a Hakverdi-Can (2012), Susantini et al. (2016) i Youchu (2016) poukazují na to, 
že sociální dimenze (společná diskuse a sdílená analýza) posiluje porozumění komplexitě 
pedagogických situací.

3.4.6 Kontext implementace a kulturní rámec

V neposlední řadě hraje roli širší institucionální a kulturní kontext. Studie realizované 
v různých zemích (Dittrich et al., 2025; Levin, 2025; Lin, 2025; Molías et al., 2017) na-
značují, že způsob implementace simulací je ovlivněn místními kurikulárními prioritami 



  |  51

Simulační výuka jako aproximace pedagogické praxe

a tradicí přípravy učitelů. Účinnost simulace se tedy neodvíjí pouze od její technologické 
sofistikovanosti, ale také od míry její integrace do studijního programu a od podpory ze 
strany instituce.

Analýza studií ukazuje, že účinnost simulační výuky nelze vysvětlit izolovaným pů-
sobením jednotlivých faktorů, ale jejich vzájemným propojením v rámci komplexního 
výukového designu. Jako klíčové se opakovaně ukazují zejména autenticita simulovaných 
situací, strukturovaný cyklus přípravy–výkonu–reflexe, kvalitní vícezdrojová zpětná vaz-
ba a facilitovaná reflexe zkušenosti. Tyto faktory společně vytvářejí podmínky pro hlubší 
profesní učení, protože umožňují propojit bezprostřední zkušenost ze simulace s pedago-
gickým úsudkem, teoretickými koncepty a budoucí profesní praxí. Současně se potvrzuje, 
že sama technologická úroveň simulace není rozhodujícím předpokladem její efektivity. 
Významnější roli hraje způsob pedagogického ukotvení simulace, míra sociální podpory 
během učení a její systematická integrace do kurikula přípravy učitelů. Simulační výuka 
se tak ve sledovaných studiích neprofiluje primárně jako technologická inovace, ale spíše 
jako specifický pedagogický přístup založený na aktivním nácviku, reflexi a sociálně zpro-
středkovaném profesním učení.

4 Diskuze

Předložený systematický mapující přehled ukazuje, že simulační výuka v  přípravě 
budoucích učitelů představuje komplexní didaktický nástroj, jehož účinky nelze redu-
kovat na technologický aspekt. Výsledky napříč studiemi ukazují, že simulace podporují 
procesní složky učitelské kompetence, především schopnost vnímat, interpretovat a rozho-
dovat se v situacích, které modelují reálné školní kontexty. Tato interpretace je v souladu 
s procesním pojetím profesní kompetence (Blömeke et al., 2015), podle něhož samostat-
né znalosti nebo dovednosti nejsou kompetencí, ale teprve jejich situované uplatnění se 
projeví v kvalitním pedagogickém jednání. Současně tyto poznatky korespondují s kon-
struktivistickým pojetím učení (Piaget, 1970; Vygotsky, 1978) a teorií zážitkového učení 
(Kolb, 1984), podle kterých je profesní rozvoj učitele podporován aktivním, situovaným 
zapojením do procesu učení, kdy zkušenost a její reflexe vedou k tvorbě a reorganizaci 
znalostí v autentickém kontextu. Simulační prostředí tak umožňuje, aby učitelé prožívali 
učební situace, reflektovali je a aplikovali poznatky při opakovaných interakcích, což je 
základním principem zážitkového a konstruktivistického učení. 

Napříč analyzovanými studiemi se přitom opakovaně ukazuje, že klíčovým mechanis-
mem profesního učení je proces aktivního a reflektivního zapojení studenta do pedago-
gického jednání. Simulační výuka vytváří prostor pro propojení percepce situace, inter-
pretace pedagogických podnětů, rozhodování a následné reflexe vlastního jednání. Právě 
tato procesní povaha profesního učení představuje společný jmenovatel napříč různými 
typy simulačních prostředí – od forem založených na videu a scénářích až po imerzivní 
VR a AI systémy.

Simulace poskytují studentům učitelství příležitost testovat didaktické rozhodování v si-
tuacích, které vyžadují transformaci odborného obsahu do pedagogicky sdělitelné a pro 
žáky srozumitelné podoby. Tato interpretace navazuje na pojetí didaktické znalosti obsahu, 
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jak je formuloval Shulman (1987), tedy na předpoklad, že kompetentní učitel neovládá 
pouze obsah a obecné pedagogické strategie, ale dokáže je smysluplně propojit a uplatnit 
v konkrétním výukovém kontextu.

Zahrnuté studie naznačují, že podpora prostřednictvím AI může zpřesnit diagnostické 
úsudky (Fiedler et al., 2026), což lze interpretovat jako prohloubení interpretační reflexe při 
pedagogickém rozhodování. Jazykové simulace využívající umělou inteligenci a simulace 
ve virtuální realitě totiž nevedou pouze ke zvýšení výkonu, ale současně podporují meta-
kognitivní regulaci učení a plánování výukových aktivit (Buzdugan et al., 2026; Pitura et al., 
2025). Simulačně založené prostředí tak může přispívat k vědomější integraci obsahových 
a pedagogických aspektů výuky a k rozvoji adaptivního rozhodování.

Tyto závěry korespondují i s dalšími recentními studiemi, které poukazují na to, že 
simulace obsahu (např. prostřednictvím VR či digitálních scénářů) mohou zvyšovat schop-
nost učitelů aplikovat znalosti v situacích vyžadujících flexibilní a kontextově citlivé jed-
nání (Han et al., 2025; Kasperski et al., 2025). Současně však Pitura et al. (2025) upozor-
ňují na zvýšené kognitivní a emoční zatížení v imerzivních scénářích, což odpovídá širší 
diskusi o teorii kognitivního zatížení (Kalyuga, 2011; Sweller, 2010). Tyto ambivalentní 
efekty naznačují, že účinnost simulací je podmíněna jejich didaktickým designem a mírou 
podpory, kterou studentům poskytují. Podobně jako Nickl et al. (2022), kteří se zaměřili 
na formu simulační výuky založenou na videu, ukazujeme i my, že schopnost rozpoznat 
didakticky relevantní situace představuje důležitou součást profesního učení budoucích 
učitelů a zároveň že simulace mohou tuto percepční kompetenci aktivně rozvíjet, zejména 
pokud jsou doprovázeny zpětnou vazbou a facilitovanou reflexí. Tato zjištění podporují 
předpoklad o propojení zkušenostního a konstruktivistického učení s rozvojem profesních 
kompetencí. 

Největší počet studií v našem přehledu byl zařazen do oblasti interakčních, komuni-
kačních a sociálních kompetencí. Napříč studiemi se ukazuje, že simulace podporují ze-
jména adaptivní reakce na dynamické pedagogické situace, přičemž možnost opakované-
ho nácviku a bezpečného experimentování posiluje sebedůvěru i připravenost pro práci 
s heterogenní třídou (Dalinger et al., 2020; Driver et al., 2024; Green et al., 2025). Tato 
zjištění lze bezprostředně konfrontovat s jinými pozitivními výsledky ve výzkumu učitel-
ských kompetencí, podle kterých simulace a strukturované nácvikové prostředí podporují 
zejména interakční, komunikační a sociální kompetence (Dieker et al., 2023; Luke et al. 
2021). Driver et al. (2024) vykazují, že integrace klíčových pedagogických dovedností ve 
smíšené realitě vede ke zlepšení vysoce efektivních postupů v prostředí inkluzivního vzdě-
lávání, což potvrzují i soudobé metaanalýzy, které poukazují na výhody simulací ve vedení 
třídy (Han et al., 2025; Chernikova et al., 2020). Mouw et al. (2025) však upozorňují na 
rozdíly mezi sebehodnocením a externím hodnocením výkonu, což odpovídá dlouhodo-
bému poznatku, že sebehodnocení není spolehlivým indikátorem skutečné pedagogické 
kompetence (Dunning et al., 2004). Výsledky ukazují (Lindberg, 2025; Lew et al., 2021), že 
i když simulace podporují adaptivní komunikaci, jejich účinek je často ovlivněn kulturní 
a jazykovou diverzitou účastníků, což koresponduje s argumenty zdůrazňujícími potřebu 
kontextualizovat simulace pro multikulturní prostředí (Kasperski et al., 2025).

V kontextu modelu Blömeke et al. (2015) je zde zřejmá vazba mezi percepční, komu-
nikační a rozhodovací složkou, která je klíčová pro schopnost flexibilně reagovat na dyna-
miku interakčních situací.
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Třetí linie studie ukazuje, že simulace mohou napomoci rozvoji sebereflexe, emocio-
nální regulace i profesní identity. Tento závěr je opakovaně potvrzen studiemi založenými 
na různých výzkumných metodách a v rozličných oborech dokumentujících, že reflexe 
emocionálních reakcí v rámci simulací přispívá k hlubšímu pochopení profesní role (An-
gelini & Álvarez, 2024), intenzivní interakce v konfliktních situacích může posilovat pocit 
profesní jistoty a identitní ukotvení účastníků (MagenNagar & Steinberger, 2022; Levin, 
2025) a dokládajících zvýšení kompetencí v oblasti seberegulace a sebeřízení po práci v 3D 
simulačním prostředí (Molías et al., 2017). Tyto výsledky jsou v souladu s jinými aktuál-
ními výzkumy, které ukazují, že reflexe v simulaci může posilovat metakognitivní doved-
nosti i ochotu k dalšímu profesnímu rozvoji (Chernikova et al., 2020; Nichol et al., 2025). 
Zároveň tyto studie potvrzují, že emoční složka je významnou dimenzí profesního rozvoje. 
Je však třeba upozornit na to, že intenzivní simulace mohou zároveň vyvolat kognitivní 
a emoční přetížení nebo vést k jednostranné identifikaci s technikami místo s hodnotový-
mi aspekty role učitele, což odpovídá kritickým postojům v literatuře (Le Blanc & Posner, 
2022), podle nichž pedagogické kompetence nelze redukovat na soubor postupů.

Analýza použitých simulačních forem ukazuje, že technologická rozmanitost nabízí 
různé způsoby nácviku profesních kompetencí. Imerzivní VR a smíšená realita umožňují 
realistické interakce a opakovaný nácvik konkrétních situací, což podporuje rozvoj percep-
ce, rozhodování i metakognitivní regulace (Molías et al., 2017; Perinpasingam et al., 2024). 
Tato prostředí zároveň poskytují prostor pro zážitkové učení (Kolb, 1984), protože studenti 
jsou aktivně zapojeni, prožívají autentické scénáře a následně je reflektují, čímž si konstruu-
jí vlastní poznatky o pedagogickém jednání. Současně nové adaptivní platformy využívající 
AI a chatbota (Azukas & Gibson, 2025; Li et al., 2025) rozšiřují možnosti individualizace 
nácviku a poskytují okamžitou zpětnou vazbu, čímž posilují proces konstruktivistického 
učení: studenti objevují a upravují své strategie na základě zkušenosti a reflektují souvislosti 
mezi rozhodnutími a jejich důsledky. Naopak neimerzivní digitální simulace a simulace 
založené na videu a scénářích, i když méně technologicky náročné, umožňují systematic-
kou reflexi autentických výukových situací a podporují profesní úsudek prostřednictvím 
analytického zpracování (Angelini & Álvarez, 2024; Janík et al., 2011). Kombinace těchto 
forem s interaktivními platformami se jeví jako optimální strategie pro komplexní roz-
voj kompetencí, protože propojuje aktivní, zážitkový aspekt s analytickým zkoumáním 
situací. Tím se podporuje nejen situační rozhodování, ale i hlubší konstruování znalostí 
a dovedností, jak doporučují principy konstruktivistického učení (Piaget, 1970; Vygotsky, 
1978), kdy se studenti učí nejen na základě instrukcí, ale skrze aktivní objevování, testování 
hypotéz a reflexi vlastních rozhodnutí. Na videu založené simulace (Angelini & Álvarez, 
2024; Dittrich et al., 2025; Sonmez & Hakverdi Can, 2012) zapadají do tzv. profesního 
vidění a analytického přístupu, jak jej rozvíjel Janík et al. (2011, 2015). Považujeme je za 
podnětné a v souladu s našimi zjištěními. Evaluace na videu založených prostředí, jako je 
VideoWeb, ukazují jejich přínos pro rozvoj analytické reflexe a profesního úsudku, při-
čemž jsou uživateli pozitivně hodnocena. Jejich výsledky potvrzují, že systematická práce 
s videem může efektivně podporovat profesní vidění učitelů a rozvoj analytické reflexe 
v autentických výukových situacích. V tomto smyslu lze práci s videem chápat jako stabilní 
a didakticky hodnotnou součást simulačních přístupů, která zůstává relevantní i v kontextu 
novějších technologických řešení. Simulace přidávají do tohoto rámce možnost aktivního 
jednání, ale obě linie sdílejí přesvědčení, že kompetence je situační a že reflexe konkrétních 
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situací je potřebná. Tento syntetický závěr je potvrzen i jinými přehledy (Chernikova et 
al., 2020; Nickl et al., 2022), které ukazují, že kombinace práce s videem a interaktivního 
nácviku má větší učební potenciál než kterýkoli z těchto prvků samostatně.

Jedním z nejvýznamnějších zjištění přehledu je skutečnost, že účinnost simulační výuky 
není primárně podmíněna technologickou sofistikovaností prostředí, ale způsobem jeho 
pedagogického zprostředkování. Technologie zde nepůsobí jako autonomní faktor pro-
fesního rozvoje, ale jako médium umožňující situované profesní učení. Vysoce autentické 
simulace zvyšují angažovanost a podporují situované rozhodování (Driver et al., 2024; 
Mouw et al., 2025), přičemž strukturální cyklus příprava–výkon–reflexe se ukazuje jako 
nezbytný pro hluboké učení a přenos do praxe (Ki et al., 2025; Lew et al., 2021). Facilitátor 
a kolektivní reflexe pak fungují jako mediátoři mezi simulační zkušeností a profesní iden-
titou studenta (Angelini & Álvarez, 2024; Buzdugan et al., 2026), což potvrzuje širší diskusi 
o sociálně situovaném učení a profesionální praxi učitelů (Aagaard et al., 2025). Závěry
těchto studií zároveň poukazují na význam institucionálního a kulturního kontextu, neboť 
způsob implementace simulací, dostupnost technologií a kurikulární zaměření ovlivňují
jejich účinnost (Levin, 2025; Lin, 2025; Molías et al., 2017). Celkově se ukazuje, že opti-
mální simulační výuka je integrovaným, multidimenzionálním procesem, který kombinuje 
technologickou modalitu, didaktickou strukturu, facilitaci a reflexi v kontextu reálného
učitelského prostředí.

4.1 Limity přehledu

Navzdory systematickému postupu má tento přehled několik limitací, které je třeba zo-
hlednit při interpretaci výsledků. První limitací je jazykové omezení na anglicky psané stu-
die, které mohlo vést k opomenutí relevantních výzkumů publikovaných v jiných jazycích, 
včetně českého a širšího středoevropského kontextu. Druhou limitací je metodologická 
heterogenita zahrnutých studií. Rozdíly v pojetí profesních kompetencí, typech simulací, 
délce intervencí i použitých výzkumných nástrojích znemožňují přímé srovnání výsledků 
a vylučují metaanalytické zpracování. Většina studií také sleduje krátkodobé efekty simu-
lační výuky, často založené na sebehodnocení studentů nebo bezprostředních výstupech 
po intervenci. Jen omezený počet studií zkoumá dlouhodobý přenos rozvíjených kompe-
tencí do reálné pedagogické praxe.

Vzhledem k povaze systematicky mapujícího přehledu nebyla prováděna formální 
evaluace metodologické kvality jednotlivých studií ani vážení důkazů podle robustnosti 
výzkumného designu. Přesto byly při interpretaci výsledků zohledňovány základní cha-
rakteristiky studií, jako jsou velikost výzkumného souboru, typ výzkumného designu či 
transparentnost metodologického postupu. Zahrnuté studie vykazovaly značnou metodo-
logickou heterogenitu, která představuje jeden z limitů interpretace výsledků. Daná sku-
tečnost odpovídá i obecným metodologickým limitům přehledových studií diskutovaným 
v českém prostředí například Marešem (2013).

Při interpretaci výsledků je zároveň třeba zohlednit možné publikační zkreslení, kte-
ré je v oblasti výzkumu inovativních vzdělávacích přístupů poměrně časté. Publikované 
studie mohou častěji referovat pozitivní či žádoucí efekty simulační výuky, zatímco studie 
s nulovými nebo méně přesvědčivými výsledky bývají publikovány méně často. Výsledky 
přehledu je proto nutné interpretovat s určitou opatrností.
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4.2 Podněty pro další výzkum

Výsledky přehledu otevírají několik důležitých směrů pro další výzkum v oblasti simulační 
výuky v přípravě učitelů. V první řadě se jeví jako žádoucí realizovat longitudinální stu-
die, které by sledovaly přenos kompetencí rozvíjených prostřednictvím simulací do reálné 
školní praxe začínajících učitelů a umožnily tak posoudit dlouhodobější dopady simulač-
ních intervencí na profesní jednání učitelů v autentickém školním prostředí. Další perspek-
tivní oblastí je hlubší zkoumání mechanismů profesního učení v simulacích, zejména role 
reflexe, zpětné vazby a facilitátora v procesu transformace simulační zkušenosti v profesní 
znalosti a dovednosti. V českém kontextu se nabízí prostor pro empirický výzkum simu-
lační výuky v pregraduální přípravě učitelů, který by reflektoval specifika kurikulárního 
prostředí i tradici reflektivního pojetí učitelské profese a přispěl k rozvoji této oblasti v ná-
vaznosti na mezinárodní výzkumné trendy.

5 Závěr

Cílem tohoto systematického přehledu bylo analyzovat, jaké profesní kompetence učitelů 
jsou ve výzkumné literatuře spojovány se simulační výukou a jakými mechanismy je je-
jich rozvoj vysvětlován. Analýza 31 empirických studií ukazuje, že simulační výuka má 
významný potenciál podporovat rozvoj komplexních kompetencí budoucích učitelů, ze-
jména v oblasti didaktické transformace učiva, interakčních, komunikačních a sociálních 
kompetencí a sebereflexivních složek profesního jednání.

Výsledky naznačují, že profesní znalosti se stávají funkčními především v konkrétním 
kontextu výuky, kde jsou aktivovány prostřednictvím percepce, interpretace, rozhodo-
vání a následné reflexe. Simulace vytvářejí bezpečný prostor pro experimentování s pe-
dagogickými strategiemi a podporují rozvoj sebedůvěry, adaptivity i profesní identity, 
zejména pokud jsou strukturovány v cyklu příprava–výkon–reflexe a doprovázeny facili-
tovanou zpětnou vazbou. Tento mechanismus profesního učení odpovídá konstruktivis-
tickému a zážitkovému pojetí učení, které zdůrazňuje význam aktivní zkušenosti, sociální 
interakce a reflexe při utváření profesních kompetencí (Piaget, 1970; Vygotsky, 1978; Kolb, 
1984).

Technologická rozmanitost simulačních forem (od VR a smíšené reality po AI platfor-
my, video a hraní rolí) umožňuje rozvíjet různé složky učitelské kompetence. Přehled však 
zároveň ukazuje, že technologie sama o sobě není určujícím faktorem účinnosti. Klíčovou 
roli hraje didaktický rámec, kvalita facilitace a kontext implementace. Simulační výuka se 
tak jeví jako integrovaný proces, jehož další rozvoj vyžaduje systematické empirické zkou-
mání a promyšlenou kurikulární integraci. Přehled současně naznačuje posun v chápání 
simulační výuky od technologicky orientovaného přístupu k pojetí simulace jako prostřed-
ku situovaného a reflektivního profesního učení. Simulace se v tomto kontextu nejeví pou-
ze jako nástroj nácviku dílčích pedagogických dovedností, ale jako prostředí umožňující 
propojení zkušenosti, profesního úsudku, reflexe a utváření profesní identity budoucího 
učitele. Potenciál simulační výuky proto nespočívá primárně v technologické inovaci, ale 
ve schopnosti vytvářet podmínky pro smysluplné profesní učení ukotvené v autentických 
pedagogických situacích.
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Příloha 1

Přehled studií zaměřených na využití simulační výuky v přípravě budoucích učitelů 
k rozvoji profesních kompetencí

Studie, země Cíl Výzkumná  
metodologie

Výsledky  
výzkumu

Studie orientované na didaktickou transformaci učiva

Buzdugan et al. 
(2026)
Ukrajina

Přínos digitálních nástrojů 
a simulačních aktivit pro 
rozvoj jazykových a peda-
gogických dovedností.

Kvantitativní výzkum: tes-
ty jazykových dovedností, 
dotazníky. 
N = 42

Digitální simulace pod-
porují aplikaci jazykových 
znalostí v pedagogických 
situacích a rozvoj profesní 
sebedůvěry.

Fiedler et al. 
(2026) Německo

Rozvoj diagnostických 
dovedností a přesnos-
ti profesního úsudku 
v biologii simulací s chat-
botem.

Kvantitativní výzkum: 
testy diagnostické přes-
nosti, dotazníky, analýza 
interakcí s chatbotem. 
N = 107

Chatbotem pod-
porovaná simulace 
má potenciál zlepšit 
diagnostické dovednosti 
budoucích učitelů, lepší 
kategorizace vysvětlení 
žákům.

He a Jen
(2025)
Thajsko

Simulačně orientované 
výukové strategie ve 
vzdělávání učitelů odbor-
ných předmětů.

Kvantitativní výzkum: 
dotazníky. 
N = 275

Simulační metody při-
spěly k rozvoji prakticky 
orientovaných profesních 
kompetencí a rozhodova-
cích dovedností.

Krug et al. (2023) 
Německo

Rozvoj kompe-
tencí v oblasti 
simulace a modelování 
u budoucích učitelů příro-
dovědných předmětů.

Kvantitativní výzkum: 
dotazníky, analýza 
výukových projektů, 
pozorování. 
N = 31

Výsledky ukazují rozvoj 
kompetencí v oblasti 
didaktického využívání 
digitálních technologií. 
Digitální technologie 
umožnily propojit obsa-
hové a pedagogické 
znalosti v souladu s rám-
cem digitálních 
kompetencí DiKoLAN.

Limatahu et al.
(2018) Indonézie

Účinnost simulačního 
modelu při rozvoji 
schopnosti budoucích 
učitelů vytvářet přípravy 
na výuku a pracovní listy 
zaměřené na rozvoj bada-
telských dovedností.

Kvantitativní výzkum 
s kvazi-experimentálním 
designem: pre test, post 
test, analýza výsledků 
činnosti studentů dle 
kritérií. 
N = 12

Studie prokázala význam-
né zlepšení dovednosti 
plánování výuky a v inte-
graci badatelských 
dovedností. Simulačně 
pojatá výuka umožnila 
studentům propojit 
obsahové znalosti s didak-
tickými postupy.
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Studie, země Cíl Výzkumná  
metodologie

Výsledky  
výzkumu

Lin
(2025)
Taiwan

Účinnost virtuální simula-
ce a tradičního hraní rolí 
při rozvoji didaktických 
strategií studentů učitel-
ství matematiky.

Smíšený výzkum. Kvanti-
tativní výzkum: dotazníky. 
Kvalitativní výzkum: ana-
lýza otevřených otázek.
N = 62

Virtuální simulace pod-
porovala strukturování 
hodin a aplikaci kom-
plexnějších didaktických 
strategií, zatímco hraní 
rolí umožnilo hlubší refle-
xi a analytické hodnocení 
výuky. 

Olawale
(2024)  
Jihoafrická 
republika

Potenciál spolupracující-
ho virtuálního prostředí 
pro rozvoj didaktických 
a komunikačních kompe-
tencí budoucích učitelů 
matematiky.

Kvalitativní výzkum: polo-
strukturované rozhovory. 
N = 25

Spolupracující virtuální 
prostředí podporuje 
kolektivní profesní učení, 
sdílení didaktických 
strategií a rozvoj argu-
mentačních dovedností 
ve výuce matematiky.

Pitura et al.
(2025)
Polsko

Ověření přínosu virtuální 
reality a umělé inteligence 
pro aplikaci obsahových 
znalostí v přípravě učitelů 
anglického jazyka.

Smíšený výzkum. Kvali-
tativní výzkum: metoda 
případové studie, analýza 
výkonu v simulaci. Kvanti-
tativní výzkum: dotazník. 
N = 17

Studie prokázala zlepšení 
schopnosti aplikovat 
jazykové znalosti v auten-
tických komunikačních 
situacích. Simulace s vir-
tuální realitou a umělou 
inteligencí posílily profes-
ní jistotu studentů a jejich 
didaktické rozhodování.

Susantini et al. 
(2016) Indonézie

Účinnost výukových videí 
jako didaktické intervence 
podporující u budou-
cích učitelů schopnost 
aplikovat vědecký přístup 
v kooperativním učení.

Smíšený výzkum. 
Kvalitativní výzkum: 
analýza pracovních listů, 
pozorování s kvaziexpe-
rimentálním designem. 
Kvantitativní výzkum: 
hodnoticí škály výkonu. 
N = 11

Výsledky ukázaly zlepšení 
schopnosti strukturovat 
výuku podle fází vědecké-
ho přístupu a efektivně jej 
implementovat do koope-
rativních výukových 
aktivit. Autoři zdůrazňují 
význam multimediální 
simulace pro rozvoj didak-
tických kompetencí.

Tsankov
(2021)
Bulharsko

Rozvoj kompetence 
modelování u studentů 
pedagogických oborů 
v simulačně pojaté dis-
tanční výuce.

Kvantitativní výzkum: 
didaktické testy. 
N = 158

Simulační trénink podpo-
ruje rozvoj abstraktního 
a didaktického myšlení 
i schopnost vytvářet 
pedagogické modely.

Youchu
(2016) 
Čína

Jak výuka založená na 
historických matematic-
kých situacích podporuje 
rozvoj matematických 
znalostí pro výuku.

Kvalitativní výzkum: polo-
strukturované rozhovory, 
analýza příprav a deníků, 
pozorování výuky.
N = 100

Výsledky ukazují 
prohloubení konceptuál-
ního porozumění historie 
v matematice a schopnos-
ti didakticky interpretovat 
matematický obsah. 
Studie dokládá přínos 
situačně zakotvených 
didaktických aproximací.
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Studie, země Cíl Výzkumná  
metodologie

Výsledky  
výzkumu

Studie orientované na interakční, komunikační a sociální kompetence

Azukas a Gibson 
(2025) Austrálie

Jak práce se simulací 
SimSchool ovlivňuje 
rozvoj interakčních stra-
tegií a vědomé učitelské 
komunikace, včetně 
neverbálních složek, a jak 
se tyto strategie přenášejí 
do praxe.

Kvalitativní výzkum 
s exploračním designem: 
analýza studentských 
reflexí, přepisů diskusí 
a písemných výstupů 
vzniklých po práci se 
simulací. 
N = 194

Simulační prostředí pod-
poruje experimentování 
s různými komunikačními 
strategiemi, posiluje 
reflexi pedagogických 
rozhodnutí a zvyšuje 
profesní sebedůvěru. 
Oceňován byl bezpečný 
prostor pro nácvik vedení 
třídy a adaptivní komu-
nikaci.

Dalinger et al. 
(2020) 
USA

Zjistit, zda simulace smí-
šenou realitou poskytuje 
efektivní prostředí pro 
nácvik pedagogických 
strategií u studentů 
učitelství.

Kvalitativní výzkum: polo-
strukturované rozhovory. 
N = 13

Studie prokázala zlepšení 
v oblasti strategického 
vedení výuky, zejmé-
na v oblasti vedení 
třídy a interakce se žáky. 
Simulace se ukázaly jako 
efektivní nástroj pro cílený 
nácvik dílčích profesních 
dovedností před vstupem 
do reálné praxe.

Driver et al. 
(2024) 
USA

Ověření účinnosti pro-
pojení výuky klíčových 
pedagogických postupů 
(v konceptu high-leverage 
practices) s využitím 
simulací ve smíšené reali-
tě při přípravě budoucích 
učitelů na práci v inkluziv-
ním vzdělávání.

Smíšený výzkumný 
design. Kvantitativní část: 
dotazník. Kvalitativní část: 
pozorování plnění plánu 
výuky. 
N = 54

Výsledky ukázaly zvýšení 
vnímané připravenosti 
studentů na práci v inklu-
zivních třídách ve smyslu 
high-leverage practices. 
Využití simulací podpořilo 
jejich schopnost aplikovat 
výzkumně podložené 
pedagogické postupy 
v komplexních výukových 
situacích a současně posí-
lilo propojení teoretických 
poznatků s praktickým 
pedagogickým jednáním.

Green et al. (2025)
USA

Ověření účinnosti 
virtuální hraní rolí při roz-
voji profesní sebedůvěry 
a připravenosti budou-
cích učitelů podporovat 
duševní zdraví žáků.

Kvantitativní výzkum: ran-
domizovaná kontrolovaná 
studie. Standardizované 
dotazníky. 
N = 319

Výsledky ukazují 
významný nárůst profesní 
sebedůvěry a pocitu 
kompetence v oblasti 
podpory duševního zdraví 
žáků. Simulace umožnila 
studentům bezpečně si 
osvojit citlivé profesní 
role a přispěla k posílení 
profesní identity.
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Kelleci et al. 
(2024)
Turecko

Prozkoumat, jak se formují 
pedagogické dovednosti 
budoucích učitelů pomocí 
vícenásobného systému 
zpětné vazby integro-
vaného do simulačního 
výcviku učitelů.

Kvalitativní výzkum: 
analýza dat z reflexních 
deníků, otevřených 
feedback formulářů 
a pozorovacích poznámek 
účastníků. 
N = 70

Využití integrovaného sys-
tému vícenásobné zpětné 
vazby ve spojení se simu-
lacemi zvýšilo sebereflexi 
a zlepšilo pedagogické 
dovednosti účastníků 
a pomohlo přenášet 
natrénované dovednosti 
i do reálné výuky.

Ki et al.
(2025)
USA

Vztah mezi vnímanou 
účinností vedení třídy 
a rozvojem profesního 
zájmu v řízených rolových 
simulacích.

Kvantitativní výzkum: 
dotazníky zaměřené na 
self-efficacy, zájem o pro-
fesi a vnímání simulace. 
N = 57

Vyšší míra vnímané 
účinnosti v oblasti vedení 
třídy souvisí s vyšší anga-
žovaností a profesním 
zájmem studentů. Simula-
ce fungují jako motivační 
nástroj podporující rozvoj 
interakčních kompetencí.

Lew et al.
(2021)
USA

Analyzovat, jak smíše-
ná realita podporuje 
rozvoj kulturně a jazy-
kově responzivní výuky 
u budoucích učitelů ang-
ličtiny.

Kvalitativní výzkum: 
případové studie, roz-
hovory, analýza výkonu 
v simulaci. 
N = 3

Simulace podporují 
rozvoj citlivosti k jazyko-
vé a kulturní diverzitě 
a schopnost adaptovat 
komunikační strategie.

Li et al.
(2025)
Čína

Potenciál AI chatbot 
simulací pro rozvoj 
interakčních strategií 
a dialogické komunikace 
při plánování a realizaci 
výuky.

Smíšený výzkum. Kvanti-
tativní výzkum: dotazníky. 
Kvalitativní výzkum: ana-
lýza dialogů. 
N = 29

Interakce s AI simula-
cemi vedla k častějším 
dialogům, poskytování 
zpětné vazby a adaptivní 
komunikaci s „žáky“. Stu-
denti vykazovali zvýšení 
sebeúčinnosti při vedení 
výuky a zlepšení profesní 
sebedůvěry.

Lindberg
(2025)
Švédsko

Rozvoj relačních kompe-
tencí u budoucích učitelů 
žáků se speciálními vzdě-
lávacími potřebami.

Kvalitativní výzkum: 
fokusní skupiny, roz-
hovory formou reflexe, 
pozorování. 
N = 20

Práce s avatary umož-
ňuje nácvik citlivé 
pedagogické komuni-
kace a podporuje rozvoj 
empatie a relační jistoty 
v bezpečném prostředí.
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Mouw et al.
(2025)
Nizozemí

Sledování rozvoje 
komplexních dovedností 
vedení třídy u studentů 
učitelství v prostředí 
virtuální reality.

Smíšený výzkumný 
design. Kvantitativní 
výzkum: dotazník. Kvalita-
tivní výzkum: pozorování 
chování. 
N = 46

Autoři identifikovali 
postupný rozvoj strategií 
vedení třídy a zvýšení 
adaptability studentů při 
řešení neočekávaných 
situací. Virtuální simulace 
umožnily zachytit jemné 
změny v profesním jed-
nání, které jsou v tradiční 
výuce obtížně pozorova-
telné.

Nel a Marais
(2023)  
Jihoafrická 
republika

Analyzovat, jak studenti 
učitelství vnímají vlastní 
profesní roli při zjišťování 
předchozích znalostí žáků 
v simulačním prostředí.

Kvalitativní výzkum: polo-
strukturované rozhovory, 
videozáznamy lekcí. 
N = 12

Výsledky ukazují posun 
v profesním uvažová-
ní studentů směrem 
k žákovsky orientované 
výuce. Simulace přispěla 
k formování profesní 
identity založené na dia-
gnostickém a reflektivním 
přístupu.

Perinpasingam 
et al. 
(2024) 
Malajsie

Přínos virtuálních 
rolových her v prostředí 
ENGAGEVR pro rozvoj 
pedagogických doved-
ností a aktivity studentů 
učitelství.

Kvalitativní výzkum, 
metoda rozhovoru s ote-
vřenými otázkami. 
N = 12

Virtuální hrané role 
podporují aktivní zapojení 
studentů, rozvoj komu-
nikačních dovedností 
a profesní jistoty. Studenti 
oceňovali zejména míru 
autenticity a možnost 
opakovaného nácviku 
pedagogických situací.

Tegero a Mabini
(2025)
Filipíny

Identifikovat, jaké klíčové 
interakční a komunikační 
kompetence jsou rozví-
jeny prostřednictvím AI 
chatbot simulací.

Kvalitativní výzkum: 
focusní skupiny, rozho-
vory, analýza interakcí 
s chatbotem. 
N = 8

Studie identifikovala 
rozvoj schopnosti klást 
otázky, poskytovat zpět-
nou vazbu a adaptovat 
komunikaci na reakce 
„žáků“. 

Studie orientované na sebereflexi a profesní identitu

Angelini a Álvarez
(2024) Španělsko

Jak simulační výuka 
přispívá k rozvoji meta-
kognitivních dovedností 
a uvědomování vlastního 
profesního učení u stu-
dentů učitelství.

Kvalitativní výzkum: polo-
strukturované rozhovory, 
fokusní skupiny. 
N = 106

Simulace podporují 
schopnost studentů 
plánovat, monitorovat 
a hodnotit vlastní peda-
gogické jednání, simulace 
s emočním zapojením 
a podporou zkušenější 
osoby posiluje jejich 
metakognitivní uvědomě-
ní, sebereflexi i schopnost 
regulace emocí nad 
rámec obsahu výuky.
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De Jong et al. 
(2012)
Austrálie

Účinnost simulací při roz-
voji emoční seberegulace 
u studentů učitelství.

Smíšený výzkum. 
Kvantitativní výzkum: 
dotazníky. Kvalitativní 
výzkum: fokusní skupiny. 
N = 106

Studie prokázala pozitivní 
vliv simulací na schopnost 
zvládat emočně náročné 
pedagogické situace 
a reflektovat vlastní emoč-
ní reakce.

Dittrich et al. 
(2025)
Norsko

Prozkoumat, jak simulační 
výuka v online učitelské 
přípravě podporuje rozvoj 
dialogických výukových 
praktik a analytických 
postupů

Kvalitativní výzkum zalo-
žený na analýze interakcí: 
videozáznamy simulací, 
analýza dialogických 
situací, reflexe studentů. 
N = 36.

Simulace podporují 
uvědomování si dialo-
gických strategií a jejich 
cílené používání ve výuce. 
Studenti se učí reflekto-
vat kvalitu pedagogické 
komunikace a její dopad 
na učení žáků, což přispí-
vá k rozvoji profesního 
vidění.

Molías et al.
(2017) Španělsko

Vliv 3D simulačního 
prostředí na rozvoj 
autoregulačních doved-
ností u studentů učitelství 
tělesné výchovy.

Kvantitativní výzkum: 
dotazníky zaměřené na 
sebeřízení a seberegulaci. 
N = 58

Studie prokázala pozitivní 
vliv simulací na schop-
nost plánovat, regulovat 
a hodnotit vlastní profesní 
jednání. Autoři interpre-
tují tyto výsledky jako 
důležitý krok v procesu 
utváření profesní auto-
nomie.

Levin
(2025)
Izrael

Analyzovat, jak simulační 
výuka podporuje schop-
nost studentů učitelství 
řešit eticky a interakčně 
náročné pedagogické 
situace.

Kvalitativní výzkum: 
reflektivní eseje, pozoro-
vání, fokusní skupiny.
N = 58

Význam simulací pro 
rozvoj odpovědného pro-
fesního jednání, empatie 
a uvědomění dopadů 
učitelských rozhodnutí 
na žáky.

Magen-Nagar 
a Steinberger
(2022)
Izrael

Jak konfliktní simulace 
ovlivňují formování 
profesní identity a hod-
notových orientací 
budoucích učitelů.

Smíšený výzkum. Kvanti-
tativní výzkum: dotazníky. 
Kvalitativní výzkum: obsa-
hová analýza otevřených 
otázek.
N = 145

Konfliktní simulace 
podporují uvědomování 
si profesních rolí, etických 
dilemat a odpovědnosti 
učitele. Autoři zdůrazňují 
význam emoční anga-
žovanosti pro rozvoj 
profesní identity.

Sonmez  
a Hakverdi-Can
(2012)
Turecko

Vliv video simulace 
na rozvoj profesního 
vidění, analytického myš-
lení a reflexe výukových 
postupů u studentů 
učitelství.

Kvantitativní výzkum: 
dotazník. 
N = 26

Práce s video simulací 
postupně zvyšovala 
schopnost kriticky hod-
notit výukové strategie 
a reflektovat vlastní 
profesní jednání.
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V profesoru Jiřím Marešovi odešla osobnost, která v uplynulých dekádách ovlivnila české 
vědy o vzdělávání i některé další disciplíny jako málokdo jiný. Ucelené pohledy na jeho ži-
vot a dílo připravili relativně nedávno Eliška Walterová (2022) i Peter Gavora (2022), kteří 
ho znali podstatně déle a blíže než autor tohoto textu. O svém životě a práci Jiří vyprávěl 
zhruba ve stejné době Ivo Čermákovi v rozhovoru zařazeném do druhého svazku třídílné 
publikace reflektující vývoj československé psychologie po druhé světové válce (Čermák 
& Šikl, 2022).1 Další rozhovor připravili Tomáš Svatoš a Hana Lukášová (2022). V této 
krátké vzpomínce proto chci připomenout jen dva momenty, které podle mého názoru 
odborné působení Jiřího Mareše charakterizují: širokou škálu aktivit, v nichž byl zapojen 
a často je i vedl, a myšlenkový svorník jeho výzkumů.

Kolik aspektů má práce vědce

Původně jsem inspirován Filipem (2022) začal psát o přínosu Jiřího Mareše pro tři pilíře 
akademického života v pedagogice, psychologii, ale i zdravotnických oborech. Nakonec 
jsem ale skončil u deseti oblastí, které považuji za nezbytné pro fungování každé odborné 
obce. Snažíme se každý podle svých schopností přispívat k několika z nich. Marešův vklad 
byl ale zásadní v každé z těchto oblastí.
• Realizoval a často vedl řadu vědeckých výzkumů a publikoval původní výsledky. Je au-

torem nebo spoluautorem asi dvaceti monografií a stovek dalších odborných textů.
• Připravil množství přehledových studií, často do českého prostředí uvádějících důležitá 

témata. Sám přiznával, že ho otvírání nových problémů baví (Čermák & Šikl, 2022,
s. 117), při jejich zpracování však vždy prokázal hlubokou odbornou erudici i schopnost 
přiblížit je čtenářům. Kdysi jsem byl hrdý na to, že jsem v kontextu české pedagogiky
poměrně brzy psal o přístupu založeném na dokladech; když však o stejném tématu

1	 Celou knihu, podávající pozoruhodné svědectví o tom, jak se v příbězích generace, která svou profesní 
dráhu zahajovala v šedesátých letech minulého století, protínaly velké a malé dějiny, moc doporučuji 
nejen psychologům.
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o pár let později přednášel a publikoval Jiří (Mareš, 2009), pochopil jsem, o kolik výše 
jeho analýzy nastavují laťku (srovnej také Štech, 2026).

•	 Přednášel, školil řadu mladších odborníků a ovlivňoval přípravu učitelů i specialistů 
dalších oborů pracemi o vysokoškolské výuce včetně její evaluace.

•	 Podobně velký význam měly jeho učebnice (za všechny Pedagogická psychologie – Ma-
reš, 2013), přednášky, kurzy a semináře, publikace o metodologii vědecké práce nebo 
překlady zahraničních odborných textů. Pečoval také o terminologii pedagogické psy-
chologie i souvisejících podoborů – podílel se na Pedagogickém slovníku (Průcha et al., 
1995 a další vydání) i na dvojjazyčných odborných slovnících (Gavora & Mareš, 1998; 
Mareš & Gavora, 1999).

•	 Na systémové úrovni pečoval o kvalitu vysokého školství a vědy dlouholetým půso-
bením v státních orgánech a institucích jako Akreditační komise vlády (do roku 2016 
předchůdkyně Národního akreditačního úřadu pro terciární vzdělávání), Rada vlády 
pro výzkum, vývoj a inovace, Grantová agentura ČR. Při tom po roce 1989 v mnoha 
případech spoluvytvářel koncepci celých vědních oblastí, které měly dané orgány na sta-
rosti.

•	 Přebíral odpovědnost za vedení akademických pracovišť. Ač nelékař, byl přednostou 
Ústavu sociálního lékařství LF UK v Hradci Králové (1992–2008), nepřetržitě od roku 
2001 byl členem vědecké rady Univerzity Karlovy, působil ve vědeckých a oborových 
radách řady fakult nebo v Radě pro vnitřní hodnocení UK. 

•	 Byl dlouholetým výkonným redaktorem časopisu Pedagogika a členem redakčních rad 
dalších časopisů jako Školský psychológ / Školní psycholog, Ošetřovatelství aj. Přispíval ke 
kvalitě odborných textů také jako vyhledávaný recenzent a oponent.

•	 Organizoval řadu vědeckých konferencí a dalších akcí, díky kterým k nám přijížděli 
i přední zahraniční odborníci z oborů, v nichž působil.

•	 Stal se výraznou osobností řady profesních organizací. Stál u zrodu České asociace pe-
dagogického výzkumu (ČAPV) a po několik desetiletí se významně podílel na jejím 
fungování, od roku 2019 jako čestný člen. Podobně významnou roli sehrál v česko-
-slovenských asociacích školních psychologů nebo v sekci zdraví Českomoravské psy-
chologické společnosti. Byl členem mezinárodních organizací jako International School 
Psychology Association a International Association for the Study of Pain.

•	 Vždy se snažil o praktický dopad své vědecké práce. Vytvořil nebo adaptoval řadu ná-
strojů pro klinickou a školní praxi a propojoval akademické výzkumníky nejen s učiteli 
a dalšími pracovníky působícími ve školství a zdravotnictví, ale třeba i s vojáky speciál-
ních jednotek Armády ČR.

Jak rozumět náročným situacím a obstát v nich

Pohled i jen na první z uvedených oblastí, na J. Marešem sledované a řešené výzkumné 
otázky, může – jak sám říká – „navodit dojem jakéhosi těkání od tématu k tématu“. Ale 
hned dodává, že napříč jednotlivými tématy nachází vnitřní souvislost a snaží se „hlouběji 
poznávat náročné situace a ze získaných odborných poznatků odvodit doporučení, jak 
lidem v takových situacích lépe pomáhat“ (Svatoš & Lukášová, s. 448). Domnívám se, že 
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Jiřího vždy také zajímalo, jak a proč různí lidé běžné i náročné situace odlišně chápou, 
prožívají a v nich různě jednají.

Náročné situace jsou nepochybně to, co nás každého potkává, s čím se potřebujeme 
a snažíme vyrovnávat. Kromě situací v našich individuálních životech dnes vnímáme mno-
hé projevy „polykrize“. A tady vidím klíčový odkaz Jiřího Mareše jako vědce a člověka, 
který prožil větší část svého života v nesvobodné zemi. Dokázal si uchovat integritu, neza-
plést se (nakolik to vůbec bylo možné) s mocí, bránit zlu, pracovat a pomáhat tam, kde to 
šlo. To vyžadovalo, aby byl někdy pevný a náročný, ale současně jsem ho vždy vnímal jako 
noblesního a lidského. Ve svých výzkumech ukazoval, že život v autoritářských systémech 
(ale i v méně extrémních situacích) vystavuje lidi jako zdravotníky a učitele morálnímu 
distresu (Mareš, 2017) spojenému s pokyny nadřízených, s nimiž nesouhlasí, ale které 
není snadné odmítnout. Pak je zřejmé, že odpor profesionálů vůči požadavkům na změny 
nemusí být vždy chápan negativně, často je důležitý pro stabilitu systému a brání nedo-
myšleným reformám a nevhodným inovacím (Mareš, 2018). Zájem o pozitivní pohled na 
lidské jednání přivedl Jiřího také k tématu posttraumatického rozvoje, jehož prostřednic-
tvím může dokonce i traumatická zkušenost člověku pomoci dostat se výš, k větší zralosti 
a práci pro druhé (Mareš, 2012). 

Jiří se ve svém životním postoji hlásil k odkazu svých předků z matčiny strany z Valaš-
ska: „Všichni mí historičtí příbuzní (…) byli tajní evangelíci, kteří přežili veškerá pronásle-
dování až k tolerančnímu patentu a pak se přihlásili ke své víře. Vydrželi všechny ústrky. 
(…) Dalo by se to shrnout do otázky: Proč by se měl člověk hroutit?“ (Čermák & Šikl, 
2022, s. 119). 

Milý Jiří, děkujeme za vše, cos pro vědy o vzdělávání a další obory udělal, za tvé myšlen-
ky, a hlavně za tvůj příklad. Je v tom naděje, že i v nelehkých dobách lze prožít naplněný 
a smysluplný život.
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