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1 Uvod

1.1 Mentoring jako aktualni téma

Mentoring v procesu stavani se ucitelem, podpora ucitelli v pocatecnich fazich
jejich Kkariéry, prvni kroky v profesi jsou v soucasné dobé mimoradné aktudlnim
tématem v celé Evropé, které v poslednich nékolika letech pravidelné napliuje
jednani mezinarodnich konferenci v oblasti pocatecniho a dalStho vzdélavani
uciteld! . VKklicovych dokumentech Evropské komise, tykajicich se vzdélavani
ucitelli (napt. Improving, 2008), se klade dliraz na roli mentoringu v poc¢atecnim
vzdélavani uciteld i ve fazi tzv. indukce, tj. uvadéni zacinajicich uciteli do profese
(obvykle) v prvnich trech letech praxe. Bez terminu ,mentoring“ se neobejdou
mezindrodni komparativni studie kurikula ucitelského vzdélavani (Comparative,
2009), evropska grantova agentura EACEA podporuje financovani projektii na toto
téma?, v zahrani¢i se podporuji projekty na narodnich trovnich. V Ceské republice
bylo donedavna systematické vyuzivani mentoringu vysadou studijniho programu
ucitelstvi anglického jazyka Filozofické fakulty Univerzity Pardubice (PiSovj,
2004), pojem mentoring se vSak postupné dostava do slovniku vzdélavatell
ucditeli v celé republice, objevuje se na strankach MSMT i v diskusich uciteld
z praxe. V rozporu s touto aktualnosti je velmi skromné zastoupeni tématu v ceské

pedagogické literature, a to jak v oblasti vyzkumné tak metodické. Prozatim témér

chybi prehledové studie, analytické prace i vyzkumna zjisténi.

1.2 Cile prace

Cilem prace je popsat a analyzovat proces mentoringu jako jeden z klicovych
procest pusobicich pri facilitaci procesti uceni studentti ucitelstvi v ramci jejich
pregradudlni pedagogické praxe. Na zakladé vysledki naseho Setfeni chceme

uvazovat, nakolik je situace v Ceském vzdélavacim kontextu pripravena pro

! Nap¥. série konferenci ATEE, Association for Teacher Education in Europe

% Napf.: projekt TISSNTE — Teacher Induction: Supporting the Supporters of Novice Teachers in Europe,
koordinator LIVERPOOL JOHN MOORES UNIVERSITY, UK; projekt INNOTE — Induction of Novice teachers,
koordinator University of Groningen, NL



eventudlni reformu vzdélavani uciteli ve smyslu aktudlnich evropskych a

svétovych trendd, tj. smérem k posileni vyznamu praktické slozky pripravy uciteldi.

1.3 Védecky problém

Teoreticka cast prace prinese prehled zakladni literatury a vyzkumnych nalezi
v oblasti mentoringu jako soucasti vzdélavani uciteld a souhrn aktudlnich
zahraniCnich trenda v této oblasti. V ramci kvalitativniho empirického Setreni se
zamérime na prozkoumani procesu mentoringu v kontextu praktické komponenty
pocate¢niho vzdélavani uciteldi v Ceské republice. Nagim cilem bude navrhnout
teoreticky model mentoringu a identifikovat jeho zakladni parametry. Zavérem
navrhneme intervencni strategie se zamérenim na zlepSeni parametrt vybranych

faktort mentoringu v po¢atecnim vzdélavani ucitelti.

2 Teoreticka cast

V teoretické c¢asti vymezime zdkladni pojmy a definujeme proces mentoringu
nejprve jako obecny vzdélavaci koncept. Poté objasnime pojeti mentoringu

v kontextu vzdélavani ucitelli a pfineseme vybrany piehled teoretickych model.

2.1 Mentoring jako vzdélavaci koncept

Pojem ,mentoring” ma sviij pivod v Homéroveé spisu Odyssea. Pfed odchodem do
Trojské valky svéril Odysseus vychovu svého synka Telemacha moudrému starci
Mentorovi. Ten mél byt v nepritomnosti otce mladému chlapci radcem, ucitelem,

ochrancem a vychovatelem.

Mentoring je dnes béZnou praxi v mnoha oblastech lidské ¢innosti, vSechny jeho

definice obsahuji zakladni ideu, totiZ vztah mezi zkuSenym praktikem a novackem.




V ¢eském prostiedi je obvykle uZivan prejaty pojem ve své pivodni podobné, tj.
,mentoring“, pokusy o jeho cesky ekvivalent jsou ojedinélé. Doslovny preklad
,mentorovani“ je nevhodny, nebot vyvolava negativni konotace; ojedinéle se
vyskytuje i poCeSténa forma ,mentorstvi“3, avsak jde o pomérné nezvykly pojem.
Priklanime se kuZivani stavajici prevazujici formy ,mentoring“, tento pojem

budeme pouzivat i v nasledujicim textu.

ReSerSe pojmu mentoring prinasi ohromujici mnozZstvi prevazné zahrani¢nich
bibliografickych tdajli; pojem je uZivan v mnoha oborech a kontextech lidské
Cinnosti, naptiklad management organizaci, obchod, vzdélavani, zdravotni a

socialni sluzby, postpenitenciarni péce* apod.

Mentoring je chapan jako pomérné univerzalni vzdélavaci koncept tzv. ,work
based learning“ (uceni se na pracovisti), napt. David Clutterbuck ve své vlivné
praci Everyone Needs a Mentor (2004) uvadi, Ze mentoring miiZze fungovat ve
vétSiné organizaci, bez ohledu na jejich velikost, firemni kulturu nebo sektor

¢innosti.

Mentoring je komplexni jev, ktery lze zkoumat z mnoha perspektiv; Uspésny
mentoring se realizuje na prliseCiku optimalizovanych parametrii v nasledujicich

oblastech:

- Oblast personalni a vztahova (mikro perspektiva)

- Oblast védecko-vyzkumnd, aktudlnost poznatkd a metod, tzv. na dliikazech
zaloZend (evidence-based) praxe

- Oblast manazerska a organizac¢ni (mezo perspektiva)

- Oblast wvzdélavaci politiky a zni plynouci nastaveni ekonomickych,
legislativnich a dalSich parametra (makro perspektiva)

- Oblast trendi vzdélavani v evropském prostoru, jehoZ jsme soucasti (euro

perspektiva)

® Viz napf portal sité CONEV, kterd se v CR zabyva podporou Evropské dobrovolné sluzby R
http://www.conev.cz/cs/mentorstvi/ ; Tento preklad je viak v daném kontextu ojedinély, nebot na strankach
Ceské narodni agentury je v souvislosti s dobrovolnictvim uzivan pojem , mentoring”
http://www.mladezvakci.cz/evropska-dobrovolna-sluzba/mentoring

* Viz napt. jiz 6 let fungujici projekt Systém mentoringu v trestni justici http://www.mentoring.spj.cz/



http://www.conev.cz/cs/mentorstvi/
http://www.mladezvakci.cz/evropska-dobrovolna-sluzba/mentoring
http://www.mentoring.spj.cz/

Ukazuje se, Ze v zahranicni literatui'e nelze nalézt shodnou a jednoznac¢nou definici

mentoringu, prinaSime zde proto nékolik nejrozsirenéjSich definic tohoto pojmu.

2.1.1 Mentoring jako vztah a proces

Fischler a Zachary (2009) uvadéji, ze

,dobry mentoring je zdvisly na efektivnim uceni. Efektivni uceni je zdvislé na

pripravenosti, ochoté a otevirenosti partneri mentorského vztahu®,
A pridavaji rozvojovy aspekt mentoringu:

»~Mentorsky vztah je zaméren na budoucnost, na rozvoj dovednosti, znalosti,
schopnosti a mysleni, které dovedou mentorovaného z mista, kde se nachdzi,

na misto, kde by chtél byt.”

Mentoring je také definovan jako dlivérny individualni vztah, ve kterém novacek
vyuziva vedeni zkusenéjsiho kolegy ke svému profesnimu riistu. Jde o bezpecny,
ne-hodnotici vztah, ktery umoziuje Sirokou skalu uceni, experimentovani a

rozvoje. (The Industrial Society, 1995).

Charakteristika mentoringu:

e J]de o dlouhodoby proces

¢ Je zaloZeny na sdileni zkuSenosti

e Nabizi povzbuzovani

e Ziskava vhled prostirednictvim reflexe

e Jde to obousmérny proces a spole¢né uceni

2.1.2 Mentor

David Clutterbuck (2004) ve své vlivné publikaci Everyone Needs a Mentor uvadi

charakteristiky efektivniho mentora:




Obr. 1: Deset kompetenci mentora (Clutterbuck)

(10 KOMPETENCI MENTORA (Clutterbuck, 2000) )

(mzumi sam sobé)

dokaze rozvijet vztahy
zaloZené na divére

ma rozvinuté
komunikaéni dovednosti

(systemaucky se vzdélévé)

ma smysl pro rovnovahu
\ a smys| pro humor

—

(je vynalézavy ve své profesi

(mé zdjem rozvijet druhéj

(je schopen teoretické reﬂexe]
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Struc¢néjsi vycet kvalit mentora uvadi i Guest (2000).

e Je moudry a diivéryhodny radce

e Ma odpovidajici zkuSenost

e Sam byl nékdy v pozici mentorovaného
e Jedna jako diskrétni priivodce

e Podporuje profesni rozvoj

Podobné Shea (1997) nabizi shrnuti, Ze mentor se stdvd synonymem pro

divéryhodného poradce, pritele, ucitele a moudrého radce.




2.1.3 Prinosy alimity mentoringu, evaluac¢ni kritéria

Mentoring je Siroce vyuZivan v prostfedi managementu organizaci. Je proto jen
logické, Ze jeho vysledkem musi byt jednoznacné prinosy, které prevySuji
pocatecni investice (Bloch, 1998). V oblasti vzdélavani nejsme zatim priliS zvykli

timto zplisobem uvazovat, proto nasledujici vycet povaZzujeme za inspirativni:
Piinosy mentoringu:
Pro nové zaméstnance (zacatecniky, novacky)

= Zlepsuje sebedlvéru

» Nabizi profesni rozvoj

* Poskytuje rady a informace

» Povzbuzuji reflektovani praxe

» Poskytuje personalni podporu

» Zvysuje efektivitu a pracovni vykon

» Rozviji uvédoméni kultury organizace a prisluSnosti k ni

* Pro mentory

= Obnovuje pohled na vlastni praci
= ZvySuje uspokojeni z prace

* Podporuje sebereflexi

» Rozviji profesni vztahy

» Povzbuzuje aktivni roli v procesu uceni a rozvoje

* Pro organizaci
»  Umoznuje rychlejsi uvedeni novacki do profese
= ZlepSuje individualni vykony

= ZlepSuje tymové vykony




» ZlepsSuje komunikaci
* Povzbuzuje reflektivni praxi
» Vytvaii klima profesniho rozvoje
* Buduje mentorské kapacity
» Povzbuzuje prislusnost k organizaci
Gibson (2010) uvadi klicové otazky, kterymi bychom se méli zabyvat pfi popisu

jednotlivych modeli a evaluaci

e Jaké jsou zakladni principy spojené s mentoringem?

e Jaky je model mentoringu, ktery vyuZzivate?

e Jak tento model funguje v realité?

e Jakajsou klicova témata nyni spojena s mentoringem?
o Jaka je etika mentorského procesu?

e Jeto podle vas efektivni nastroj?

2.2 Vyznam mentoringu v kontextu vzdélavani ucitelt

Mentoring ma svij ptivod v podnikatelském prostredi. Je proto treba uvazovat
specifika ucitelské profese, zptsoby, jakymi se ucitelé uci, zvazovat zakladni otazky
o vhodném pristupu a strategii v riiznych fazich vyvoje zacinajiciho ucitele. Klicem

a vychodiskem je zde model ucitele jako reflektujiciho praktika.

2.2.1 Pedagogicka praxe v ucCitelském vzdélavani a reflexe jako jeji klicovy prvek

Vyznam zkusenostniho uceni v ptipravé na ucitelskou profesi neni v soucasné
dobé zpochybnovan. Je vsak dtlezité se zabyvat zptsoby, jakymi bude pedagogicka
praxe reflektovana a jak se ziskana zkuSenost preméni (transformuje) do novych
znalosti, dovednosti a postojii. Pokud ma byt reflexe klicovym prvkem pedagogické

pripravy na profesi, je tfreba se vyporadat se dvéma aspekty:
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1. Zda ajakym zpusobem je moZno operacionalizovat reflexi

2. Jaké jsou moznosti facilitace procesii reflexe

Operacionalizace procesti reflexe

Je reflexe méritelnd, lze jeji Urovné popsat prostrednictvim indikatorG?
Operacionalizovat reflexi je ziejmé obtiZné uchopitelny ukol. Existuji obecné
popisy jejich hladin nebo Urovni, napft. tfi arovné reflexe, které uvadi Van Manen

(1977) nebo znamy ,Cibulovy“ model reflexe (Korthagen & Vasalos, 2005). -

Zajimavym pokusem je analyza diskurzu standardizovanych sebereflektivnich
zaznamu studenti ucitelstvi za pomoci zakotvené teorie (Ward & McCotter 2004).

Autofi charakterizuji ¢tyri arovné reflexe a nabizeji jejich operacionalizaci:

» Rutinni - prosté popisy situaci, které se tykaji jedince, v reflektovanych
situacich neni vniman podil vlivu sebe sama, ¢asto pouze kritika okolnosti
nebo druhych osob, zavéry byvaji obecné a definitivni, nevedou ke zméné

» Technickou - instrumentalni odpovédi na specifické situace, jednorazové
zmény vlastniho jednani ale nevedou ke zméné nazorG a postojd,
dotazovani konci, jakmile je konkrétni situace vytreSena

» Dialogickou - proces zkoumani zahrnuje cyklus situacnich otazek a akci,
zaméiuje se casto na proces uceni zakl, zvazuje perspektivy dalSich
ucastnikl a nové postiehy, vede ke zlepSovani praxe

*» Transformativni - soustiedéné, obvykle dlouhodobé zaujeti zakladnimi
pedagogickymi, psychologickymi, etickymi, moralnimi nebo kulturnimi
aspekty vychovy a vzdélavani a jejich vlivu na uceni zaki, vede ke zméné

postojli a zdsadnim zménam praxe

Ward a McCotter uvadéji, Ze je sice zadouci dosdhovat vysSich drovni reflexe,
nejlépe az na transformativni droven, ne vsak vzdy a ne ve vSech situacich. Rlizné
okolnosti a riizna stadia vyvoje studenta vyzaduji vZdy adekvatni uroven reflexe.

v

Toto pripomina hierarchické taxonomie, kdy vyssi irovné reflexe v sobé implicitné

zahrnuji pozadavek na zvladnuti Urovni nizSich (napt. Bloom) a proto je dilezité

zvladnuti vSech Uurovni hierarchické pyramidy. Autori zarovein v souvislosti
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navrhovanou operacionalizaci upozoriiuji na riziko, kdy se indikatory trovné
reflexe stanou podklady pro hodnoceni studenti, pak dostavaji pouze kratkodobou
instrumentalni hodnotu a vytraci se z nich pravy smysl proces reflexe. Doporucuji
proto pouzivat vyvinuty nastroj radéji jako prostfedek formativniho hodnoceni.
DalSi vyznam spociva ve vyuziti jako vyzkumného nastroje pro méreni efektu

riznych inovativnich strategii zamérenych na podporu procest reflexe.

2.2.2 Facilitace procesti reflexe ve vzdélavani uciteli

Existuji rizné strategie a nastroje, které podporuji a facilituji proces reflexe
v priibéhu vzdélavani ucitelii, uved'me ve strucném prehledu pouze ty

nejvyznamnéjsi: tvorba portfolia, ak¢éni vyzkum a mentoring.

Portfolio

Profesni portfolio ma slibné vyuziti v oblasti pripravného vzdélavani ucitelt, a to
jak v zahrani¢i, tak nékolik poslednich let uZ i v Ceské republice (PiSova 2007).
MiZeme uvést systematické vyuzivani profesniho portfolia napft. v pripravé ucitelti
anglického jazyka na Univerzité Pardubice (PiSova 2004; Brebera, Cernd, Kostkova
2007), portfolio ve studijnim programu ucitelstvi primarni Skoly na Univerzité
Karlové v Praze, Pedagogické fakulté (Tomkova 2004) nebo portfolio

z pedagogicko-psychologické praxe na téze fakulté (Markova 2007)..

Portfolio miizeme chapat jako strukturovany soubor diikazt o pribéhu a
vysledcich uceni, ktery umoznuje participaci studenta na procesu hodnoceni a tim
prispiva k rozvoji jeho kompetence k uceni, dokladuje ziskanou pridanou hodnotu
v procesu uceni, napliiuje vyvazené formativni i sumativni cile hodnoceni, vytvari
podklad pro autentické a individualizované hodnoceni studentti a stimuluje reflexi.
Soubor je selektivni, to znamena soucasti procesu je akt vybéru jednotlivych
artefaktti, zaroven by mélo jit o soubor reprezentativni. Je dileZzité chapat portfolio

jednak jako proces a jednak jako vysledek.

V odbornych kruzich se diskutuji naptiklad otazky miry direktivity zadani
portfolia, casovy faktor (preferuji se portfolia dlouhodoba), konflikt reflektivni a

evaluacni funkce portfolia a dal$i. V zahranic¢i za¢ina byt profesni portfolio uzivano
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nejen v piripravném ucitelském vzdélavani, ale i jako nastroj evaluace ucitelti
v riznych fazich jejich kariéry. K zasadnim pripominkam kritikl portfolia patii

vysoka Casova narocnost a mnozstvi prace vynaloZené na jeho tvorbu.

Akéni vyzkum

Ak¢ni vyzkum ucitell a studenti ucitelstvi je v naSem prostiredi zastoupen jen
velmi skromné (Janik 2004 ), v kontextu evropského i svétového pocatecniho a
predevsim dalSiho vzdélavani ucitelt jde vSak o velmi vyznamny trend, ktery je
reprezentovan mezinarodnimi konferencemi a bohatou publika¢ni ¢innosti (napf-.

Ponte 2002).

Mentoring

Mentoring ma sviij nesporny vyznam jako nastroj podpory rozvoje reflektivni
kompetence a zkusenostniho uceni ve vzdélavani ucitell, zejména pokud se tyka
pregradudlni piipravy studentd ucitelstvi a uvadéni zacinajicich ucitelti do praxe.
Vyznam mentoringu nespociva jen ve facilitaci procesu reflexe, ale zahrnuje i dalsi

oblasti, napft. oblasti organizacni a socializa¢ni.

2.2.3 Mentoring jako soucast vzdélavani ucitela

Definice mentoringu pro oblast vzdélavani ucitelt jsou podobné jako pro jiné

oblasti lidské ¢innosti, podstatou je vztah mezi zkusenym praktikem a novackem.

Mentoring je proces, jehoZ cilem je zlepSeni procest vyuky. ZkuSenéjsi ucitel zde
pracuje snovackem nebo méné zkuSenym ucitelem spolupracujicim a
nehodnoticim zplisobem, ucelem je studovat vyuCovani a uceni a zvaZovat
moZznosti, jak tyto procesy zkvalitnit. Mentofi nejsou kritiky ani hodnotiteli
novackil, ale facilitatory procest jejich uceni (Sullivan & Glanz 2005). Prima
asistence zkusSeného ucitele novackovi poskytuje individualizovanou profesni

podporu (Glickman et al. 2007).
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Dalsi autoii upozornuji na dvé zakladni navazujici faze ve vyvoji novacka a s tim
souvisejici vzdélavaci potieby. Podpora novacka v pocatecni fazi zvané ,preziti>“
(survival) ma byt zamérena na podporu zvladani kazdodennich komplexnich
naroki ucitelské profese, pokrocilejsi faze zvana ,uspéch” (success) se pak

soustiedi na vlastni procesy uceni zakt (Yendoll-Hopey & Dana 2007). Smysluplny

mentoring musi mit vzdélavaci (educative) charakter (Feiman-Nemser 2003).

V oblasti vzdélavani uciteld je mentoring obvykle chdpan jako cesta (Aways et al.,
2003) a jako proces spoluprace (Feiman-Nemser, 1998). Kwam (1998)
upozoriiuje na dudlnost mentoringu: je diileZité vnimat mentoring jako vztah a

zaroven jako proces.

2.2.4 Vybrané teoretické modely mentoringu

Vybér zde uvedenych modeld jsme uskutecnili s ohledem na cile prace, stanovené
vyzkumné problémy a kontext vzdélavani ucitel v Ceské republice. Jednotlivé
modely maji své silné stranky i limity, v nékterych oblastech se navzajem

prekryvaji nebo sdileji jednotlivé komponenty.

Model ,Mistr - Ucen“ (Apprenticeship Model)

Model mentoringu jako vztahu mezi mistrem a jeho u¢ném se stale tési urcité
pozornosti na poli vzdélavani a praktické pripravy (Hillgate Group 1989). Podle
néj spocivd podstata vychovné-vzdélavaciho procesu vuchovani znalosti,
dovednosti, kultury a moralnich hodnot a jejich predavani mladé generaci. Tento
model vidi mentora jako zkuSeného ,femeslnika“, ktery je expertem ve svém oboru
a soucCasné se tak pro novacka stava modelem vykonu profese. V kontextu
pocatecniho vzdélavani ucitelti disponuje mentor zejména kvalitnimi oborovymi
znalostmi a dale rutinnimi dovednostmi v oblasti procesii vyucovani. Vztah mezi

mentorem a zacinajicim ucitelem je hierarchicky a je paralelou ke klasicky

> Srovnej téz tzv. , ok z reality” (napf. Ingersoll 2001, Priicha 2002)
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chapanému vztahu mezi ucitelem a Zakem. Velky vyznam zde ma faze, kdy student
pozoruje svého mentora, ten je pii tom modelem expertniho vykonu profese; to je
zaroven povazovano za prinos tohoto modelu. Kritici tohoto modelu poukazuji
predevSim na skutecnost, Ze pro studenta ucitelstvi, ktery se na pocatku své
kariéry snazi napodobovat femeslnou dokonalost svého mentora, mtze byt takova
zkuSenost demotivujici a predem odsouzena knedspéchu. Student celi radé
problémi jak v kognitivni a postojové doméné, tak v oblasti profesnich dovednosti
(Furlong & Maynard 1995), ukolem mentora ma byt i podpora a poradenstvi ve
vSech téchto oblastech (Odell 1990).

Kompetencni model (Competency-Based Model)

Toto pojeti predstavuje racionalni posun od predchoziho modelu: téziSté procesu
»ucCit se vyucovat” (learning to teach) se presouva od pozorovani a napodobovani
expertniho vykonu profese smérem ke zvladani urcitych predem stanovenych
kompetenci (Brooks & Sikes 1997). Mentor musi byt rovnéZ expertem ve svém
oboru, zarovenn ma vsak na rozdil od predeslého modelu vétsi zodpovédnost za
systematické planovani profesniho rozvoje studenta ucitelstvi a za jeho vzdélavani
a vycvik vdefinovanych oblastech. Diraz je kladen na vlastni vyucovani
studentem, kdy jsou jednotlivé kompetence demonstrovany a dokazovany
prostrednictvim pozorovatelnych indikatord. Tento model je velmi popularni napft.
v pripravé uciteld v Anglii, kde je systém jasné definovanych standardi (tzv.
competence-based standards) stanoven na narodni urovni, jejich splnéni je
povinné pro ziskdni ucitelské kvalifikace a timto zpilisobem je centralné
garantovana kvalita ucitelského vzdélavani. Predmétem kritiky tohoto modelu je
predevsim skutecnost, Ze dosazeni kompetenci na poZadované urovni muize vést
kurcité profesni stagnaci. Je proto tieba zdlraznovat, Ze uceni je celozivotni

proces a sadu kompetenci rozsirit o reflektivni komponentu.

Reflektivni model (Reflective Model)
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V soucasné dobé jde o velmi aktudlni model podpory profesniho uceni budoucich
uciteld. Ktomuto modelu se vztahuje vlivny koncept ucitele jako reflektujiciho
praktika (Schon 1983), kdy ucitel ma byt sam schopen prozkoumavat a analyzovat
vlastni c¢innost, a to aZ na uroven teoretické reflexe, kdy svoje zkuSenosti
porovnava v kontextu relevantnich teoretickych konceptti. Ukolem studenta je uéit
se reflektovat, ukolem mentora je stimulovat reflexi studenta prostrednictvim
adekvatni zpétné vazby, Objevuji se poZadavky na specifické znalosti a dovednosti
mentora, které jdou nad ramec expertniho vykonu profese ucitele, v pojeti tohoto
modelu je tfeba mit na paméti, Ze dobry ucitel nemusi byt zaroven dobrym
mentorem. Model predpoklada permanentni prekonavani bariér mezi teorii a praxi
a na tom je do jisté miry zaloZena i jeho kritika, kdy je takové propojeni v praxi
povazovano za nerealné. Jako reakce na tuto neredlnost a urcitou vagnost proto
prichazi tzv. realisticky pristup (realistic teacher education - Korthagen 2001),
ktery lze povazovat za rozvinuti plivodniho reflektivniho modelu. Mentoring se zde
stava propracovanym prostiedkem facilitace tzv. spiralového idealniho procesu
reflexe v kontinuité navazujicich reflektivnich cyklii. Model je znam jako ALACT®

model, kde se kazda reflektivni spirala sklada z nasledujicich fazi:

A. Akce - prakticka zkuSenost; mentor dba o to, aby tato zkuSenost byla
adekvatni stadiu profesniho rozvoje studenta (napft. radéji ne prilis

problematicka tfida nebo potencialné kontroverzni téma hodiny)

B. Zpétny pohled na akci - zde mentor facilituje proces zpétné vazby a
pomaha studentovi, aby zformuloval napt. odpovédi na otazky:

+ jaky byl kontext (byt si védom ve vSech fazich, vracet se k nému)

+ Jaké byl Vase cil a zamér? (co chtél ucitel) + Co chtéli zaci?

+ Co jste délal? (Cinnosti ucitele) + Co délali Zaci?

+ Co jste si myslel? + Co si mysleli zaci?
+ Jakjste se citil? + Jak se citili zaci?

6 »ALACT” je akronym jednotlivych fazi idealniho spiralového procesu reflexe (v anglictiné):
1. Action

Looking back on the action

Awareness of essential aspects

Creating alternative methods of action

Trial

uhwN
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C. Uvédoméni si podstatnych aspekti - mentor klade otazky a pomaha
studentovi, aby na né sam hledal odpovédi, zapojuje svoje schopnosti
konfrontovat a generalizovat.

Pozn.: Posledni dva body kladou vysoké naroky na profesni znalosti
mentora, avSak vtrochu jiném smyslu, nezZ bychom predpokladali na
zakladé naSich zkuSenosti. Autor je z Nizozemska a zde je tfreba poukazat na
tamni etablovany pragmaticky pristup k teoriim: cilem ucitelského vzdélani
je pripravit dobré ucitele, kazda teorie je proto prisné posuzovana
z hlediska jeji praktické vyuzitelnosti v procesu vyuky. Obsahem kurikula
ucCitelského vzdélavani proto nema byt védecka teorie (episteme, ,Teorie
svelkym T*), ale tzv. praktickh moudrost neboli percepcni znalosti
(fronesis, ,teorie s malym t“), srovnej téz Eisner (2002).
Otazka, které podporuji uvédomeénti si podstatnych aspektii praxe:

+ Co bylo v hodiné diilezité?

+ Kdy a jakym zplisobem probihalo uceni zak?

+ Jaky byl klicovy moment hodiny? Kdy se situace zménila?

+ Co se vam povedlo? Co se libilo zakiim?

+ Co byste si pral/a, aby probéhlo v hodiné jinak?

+ Co si prali Zaci zménit?

+ Pro¢?

+ Jaky pedagogicky koncept odpovida dané situaci?

+ Jaka teorie ndm pomiiZe porozumét?

D. Vytvareni alternativnich strategii jednani - mentor podporuje kreativitu
studenta pfi vytvareni variantnich navrht, ale zaroven sleduje, aby tyto
navrhy byly dostatecné konkrétni a realistické, taze, zda je mozné prokazat
jejich uspésnou aplikaci a zda je lze generalizovat na dalsi podobné situace

+ Jak jinak jste mohl/a situaci fesit?
+ Co jiného mohli dé€lat zaci?
+ Navrhnéte alespon dvé rtizna feseni.

+ Vyberte jedno z nich, které v pfisti hodiné vyzkousite.
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E. Pokus - mentor povzbuzuje studenta, aby si uvédomil, Ze faze 5 je zaroven
fazi ¢islo 1 pro dalsi spiralu reflektivniho cyklu. Poznani je v této Urovni
vyssi a mélo by vést ktomu, aby byl student postupné sam schopen
stanovovat si své vzdélavaci cile (learning goals). Zde je velky diraz na

autonomii studenta, ktery je zodpovédny za sviij proces ucent.

Dodejme, Ze tento proces je vsouladu s dalsimi deklarovanymi poZadavky na
efektivni reflexi, totiZz Ze ma jit o dialogickou aktivitu probihajici ve
spolupracujicim procesu (Osterman & Kottkamp 1993), ktera je vidy uvazovana v
ramci SirsStho vychovné-vzdélavaciho kontextu (Zeichner & Liston 1996).
Reflektivni model miize byt ucinny, pokud maji studenti osvojeny nejdllezité;jsi

profesni dovednosti a jiz ziskali sebedlivéru ve vlastni schopnosti vyucovat.

Stupriovy model (Staged Model)

Stupniovy model (Furlong & Maynard 1995) je zaloZen na porozuméni procesu,
vjehoZ pribéhu se studenti uci vyucovat (learning to teach). Jsou urcena Ctyri
stadia vyvoje studenta ucitelstvi, kdy kazdé z nich vyzaduje jiné zaméreni, roli a
strategie jednani mentora. Podstatou neni formulovani paradigmatu mentoringu
jako v predchozich modelech, zde je diilezitda dynamika procesu mentoringu a jeji

prizplsobeni vzdélavacim a rozvojovym potrebam studenta.

A. Pocatky praxe
+ Zaméreni na uceni studenta: pravidla, ritudly a rutiny, ustanoveni
autority
+ Role mentora: model
+ Klic¢ové strategie interakci: hospitace u mentora, kolaborativni
vyuCovani zameérené na pravidla a navyky
B. Vyucovani pod dohledem
+ Zaméreni na uceni studenta: kompetence k uc¢eni
+ Role mentora: kou¢
+ Klic¢ové strategie interakci: hospitace u mentora, systematické

hospitace a zpétna vazba vyucovacich hodin studenta
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C. 0Od vyucovanik uceni se
+ Zaméreni na uceni studenta: porozuméni tomu procesu uceni zakd,
rozvoj efektivniho vyucovani
+ Role mentora: kriticky pritel
+ Klicové strategie interakci: hospitace u studenta, prezkoumavani
priprav na hodiny
D. Autonomni vyucovani
+ Zaméreni na uceni studenta: zkoumani podstaty pedagogické praxe
+ Role mentora: spolu-tazatel
+ Klic¢ové strategie interakci: partnerské vyucovani, kolegialni

supervize (srovnej Lazarova a Cpinova, 2004)

Lze tici, Ze vtomto modelu se proces mentoringu ve svém priibéhu proménuje,
smérem od analogie modelu Mistr — Ucen, pres faze podobné kompetencnimu
modelu az k zavérecné fazi hloubkové reflexe (srovnej tzv. cibulovy model reflexe a

,Core reflection”, Korthagen & Vasalos 2005).

Autori stupniového modelu ve své predeslé praci (Maynard & Furlong 2003)
popisuji roli kritického pritele (critical friend) jako facilitAitora zmény a
poskytovatele podpory studentiim v procesu jejich profesniho rozvoje. Mentor
musi byt v této fazi schopen kriticky hodnotit vyucovani studenta a vyzyvat jej ke
zlepSovani. Ve stejném roce prinasi také Costa (1993) svoji definici kritického
ptitele: ,Kriticky pritel je diivéryhodny clovek, ktery poklddd provokativni otdzky,
predkladd data v novych souvislostech a nabizi kritiku prdce druhého clovéka, jako
by byl pritel. Nelituje svého casu, aby plné porozumél kontextu vysledkii prdce

jednotlivce nebo skupiny. Kriticky pritel je obhdjce uspéchu v prdaci.” (Costa 1993)

Stupriovy model poskytuje prileZitosti k uceni pro obé strany, jak pro studenta, tak
pro mentora a ve své vrcholné fazi predstavuje rovnopravné a kolegidlni
partnerstvi. Kritici poukazuji na mozny tlak vedouci k uspéchani prechodu do
vysSich fazi, kdy studenti jeSté nemuseji byt na rovnopravné partnerstvi

pripraveni.
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2.2.5 Vyzkumna zjisténi

Vyzkumné nalezy obvykle odpovidaji na otazky, jaky je charakter vzajemného
vztahu mezi mentorem a mentorovanym, jakym zptisobem se podporuji procesy
uceni, jak jsou vnimany role jednotlivych participanti a z nich vyplyvajici hlavni
strategie jednani a intervenci a jaké jsou predpoklady uspéSného mentorského

programau.

Zeichner (2002) uvadi, Ze osobnost a schopnosti mentori jsou klicovym faktorem
v procesu uceni studentii v priibéhu pedagogické praxe. Kanadsti badatelé Beck a
Kosnik (2002) zdtraziuji zdravé nastaveny mentorsky vztah jako zaklad pro
bezpectné prostredi a podporu studentti ucitelstvi. Podobné Jonson (2008) doklada,
ze zadkladem uspéSného mentorského programu je zdravy mentorsky vztah,
zaloZeny na vzajemné davére, sdilené zkuSenosti a nehodnoticim pristupu a k
dalsim predpokladim uspéchu patii specifické vzdélani, resp. vycvik mentora a
v neposledni radé odpovidajici organiza¢ni ramec a finan¢ni ohodnoceni. Graham
(2006) dodava dilezitost sdileného porozuméni cilim praxe mezi vSemi
zainteresovanymi stranami. Ganser (1991) upozoriniuje na dilezitost vybéru
mentord a jako prvni uvadi expertni droven vyucCovani a jejich ochotu a
presvédceni. Dale upozoriiuje na diilezitost vhodného parovani (matching) mezi
mentorem a studentem, nékdy se dokonce hovofi o ,chemii“ vzdjemného vztahu.
Systém mentoringu ma poskytovat vyvazenou podporu ve tifech zdkladnich
rovinach: profesni, socidlni a emociondlni, prinosy jsou v prvé radé pro studenty,

dale téZ pro mentory a pro rozvoj kultury Skoly.

Vyzkum z Hong Kongu (Kwam 2005) uvadi nejvyznamné;jsi role mentorti, tak jak je

vnimaji oni sami ve vztahu ke studentim, poradi odpovida ¢etnosti vyskytu:

Poskytovatel zpétné vazby

Poradce - dokaze poradit studentovi s profesnim problémem
Pozorovatel - hospituje, sleduje pripravy na hodinu

Model - sam je dobrym prikladem vykonu profese

Rovnopravny partner - vzajemné se podporuji a uci jeden od druhého

Kriticky pritel - poskytuje konstruktivni kritiku

N o ks wNh e

Poradce - udéluje studenti specifické instrukce, jak vyucovat
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8. Kontrolor kvality - zajistuje, Ze Zaci dostanou od studenta na praxi alesporn
minimalni standard kompetentniho vyucovani
9. Hodnotitel - zodpovida za hodnoceni studentii na praxi

10. Manager - zajisti, Ze studenti se seznami s fddem a zvyklostmi Skoly

Dodava, ze vnimani role mentorid a odpovidajicich strategii jednani se v pribéhu

¢asu méni podle situa¢niho kontextu a vzdélavacich potieb studentd.

2.2.6 Mentoring jako soucast pripravného vzdélavani uciteli v zahranici

School- based teacher education a PDS

Mentoring se stava klicovym prvkem pregradudlni pripravy uciteli zejména v
zemich, které se vydaly cestou tzv. ,School Based Teacher Education®. Zde je
podstatna ¢ast pregradudlni ucitelské pripravy (padesat, nékdy Sedesat i vice
procent) piresunuta z prostredi univerzit do skol. , U¢itelskou pripravou” je v tomto
ptripadé mysleno profesni ucitelské vzdélavani, tj. zejména pedagogické,
psychologické a oboroveé didaktické discipliny, nikoliv vlastni oborova priprava.
Jedna se vesmés o zemé, které maji konsekutivni model ucitelského vzdélavani,
tj. profesni ucitelska priprava navazuje na obvykle ukon¢ené studium oboru.
Priciny tohoto trendu lze vidét v nespokojenosti Skolského terénu s prilis
teoretickou pripravou absolventt. Kotfeny sahaji do poloviny 80. let do Spojenych
stati (Holmes Group 1986) a jsou spojené s vytvarenim tzv. Professional
Development Schools (PDS), preklad by mohl znit ,$koly profesniho rozvoje“,

v radé i neanglicky mluvicich zemi se rozsirilo pouzivani zkratky ,PDS“. S ohledem
na zcela rozdilny vzdélavaci kontext by se dalo Fici, Ze jde v zasadé o uskutecnénti i
v Ceském prostiedi znamé a diskutované myslenky klinické Skoly (Bendl et al.
2008). Jedna se o sité skol, které jsou v uzké kooperaci s univerzitnim pracovistém

a spolupracuji jak na pripravé budoucich ucitelt, tak na rozvoji skoly.

e, Posldnim naseho ,PDS" programu je zajistovat kvalitni akademické a

praktické vzdéldavdni budoucich ucitelil i smysluplny profesni rozvoj ucitelti
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z praxe, Skolskych manaZeri a zaméstnancti fakulty. Cilem modelu je
pripravit vysoce efektivni zacinajici ucitele, podporovat celoZivotni profesni
vzdéldvdni a riist vSech ucastnikii a vytvdret tak kulturu skoly, kde jsou

bdaddni, akéni vyzkum a reflexe trvalou a vysoce cenénou praxi.”
The University of Maryland PDS School (2010).

V prvni poloviné 90. let se myslenka School-based teacher education dostava do
Anglie (McIntyre et al. 1993) a Australie, v 21. stoleti je aktualni napf.
v Nizozemsku a vlamské casti Belgie, hovori se 0 novém paradigmatu ucitelského
vzdélavani, jehoz zakladem je partnerstvi univerzity a sité Skol (Korthagen
2001, str. 10 - 13). Prednosti i rizika tohoto konceptu jsou predmétem diskusi

odborné pedagogické verejnosti i predstaviteli vzdélavaci politiky.

2.2.7 Mentoring jako souéast pripravného vzdélavani ucitelii v Ceské republice

Systematickym pokusem o vyuZiti mentoringu byl tzv. klinicky rok pro studenty
ucitelstvi anglického jazyka na Filozofické fakulté Univerzité Pardubice, ktery
prinesl zajimavé ndlezy a zkuSenosti (napf. PiSova 2007). Mentoring je vSak
teoreticky soucasti kazdého studijnftho programu ucitelstvi v Ceské republice,
nebot kazdy takovy program obsahuje komponentu pedagogické praxe. Na této
praxi jsou studenti piidélovani k ucitelim z praxe, ktefi jsou obvykle nazyvani jako
fakultni nebo cvi¢ni ucitelé a kteii zodpovidaji za pribéh pedagogické praxe ve
Skole. Tito fakultni ¢i cvi¢ni ucitelé jsou mentory, spliiuji podminku, kdy zkuSené;si
praktik vede novacka na pocatku jeho profesni drahy. Potud znaméa skutecnost.
Jaky je obsah interakci a procest, co je podstatou mentorského vztahu, jak zde

funguje faktor casu, nic z toho zatim nemame zmapovano.

Vzdéldvdni mentorii v CR

Jako jeden z Klicovych prvki tispésného procesu mentoringu se uvadi vzdélavani
mentori. Ceské legislativni dokumenty prozatim neznaji kategorii ,mentor” jako

specifickou funkci nebo kvalifikaci ucitele, v zakoné o pedagogickych pracovnicich




neni uvedena ani kategorie ,,uvadéjici ucitel“. Nelze tudiZ ani o¢ekavat zadny

systém formalniho vzdélavani pro tyto role.

2.3 Vymezeni zakladnich pojmii pro ucely vyzkumu

2.3.1 Mentoring a mentor

V nasi praci se zabyvame pouze mentoringem v pripravném ucitelském
vzdélavani. Uvédomujeme se, Ze i problematika uvadéni zac¢inajicich ucitel do
profese je v Ceském, stejné tak jako v evropském kontextu, vysoce aktualni. Nase
predbézna empiricka Setfeni (Innote Group 2010) vSak ukazuji, Ze kontext
mentoringu jako soucasti podpory zacinajicich uciteld v praxi je zcela jiny, takze
pienositelnost nasich vysledku pro tuto fazi profesniho rozvoje zacinajicich ucitelti

bude velmi limitovana.

V nasem ptipadé budeme mit pod pojmem ,mentor na mysli ucitele Skoly, ktery se
podili na vedeni pedagogické praxe studentl ucitelstvi. V soucasné pedagogické
terminologii je zndm spiSe jako tzv. ,fakultni ucitel” (napft. pedagogické fakulty

v Praze nebo Liberci) nebo jako ,cvi¢ny ucitel” (pedagogicka fakulta MU Brno).

Vyraz ,mentee“, event. ,novice“ nebo ,protege” pro ucely nasi studie nebudeme
prekladat, v naSem pripadé se bude jednat pouze o studenty ucitelstvi, ktefi se
Ucastni pedagogické praxe v ramci své pregradudlni pripravy. S ohledem na
zjednodusSeni psani textu budeme ve vSech pripadech pouzivat genericka
maskulina ,,mentor” a ,student”, mame tim na mysli jak prislusniky muzského, tak i

zenského pohlavi, tj. mentory a mentorky i studentky a studenty.
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Lidé by neméli tolik uvaZovat o tom, co maji
délat; méli by radeji premyslet o tom, co jsou.

Mistr Eckhart

2.3.2 Proces stavani se ucitelem

Pokud jde o profesi ucitele, v soucasnych zakladnich strategickych dokumentech
nalézame jako nutné podminky vykonu profese povinnost mit prislusné vzdélani a
kvalifikaci, v obsahu je dale obvykle vénovana zasadni pozornost charakteristikam
toho, jak byt ucitelem, resp. stavat se ucitelem’. Proces stavani se ucitelem je
procesem profesniho rastu, ktery jde ruku v ruce sriistem osobnostnim; jde o
proces osobni a nékdy bolestny, kde ziskavani a rozvijeni novych znalosti a
dovednosti je v optimalnim ptipadé doprovazeno postupnym poznavanim toho, co
to ,pro mé osobné“ znamena byt ucitelem a jak se identifikovat se svou novou roli.

Tento proces BYTI roste pouze s praxi a neni bez rizika.

Stézejni dilo filozofa Ericha Fromma Mit nebo byt (1976) odkazuje kjistoté a
nejistoté jako aspektim dvou odliSnych zpiisobli orientace c¢lovéka, modl
vlastnéni a byti. Rozdily mezi modem vlastnéni a modem byti se tykaji vSech
zakladnich oblasti lidského Zivota, v oblasti védénti je vystizné charakterizuji rtizné
vyznamy pojmi ,,mit znalost“a ,znat“: ,Mit znalost je ziskat a udrzZet upotrebitelnou
znalost ve vlastnictvi; zndt je funkcni, je to soucdst procesu produktivniho mysleni”,
Na jiném misté Fromm podava vyklad filozofie Mistra Eckharta: ,KdyZ Eckhart rikd

,Clovék by mél byt oprostén od veskerého svého védéni,“ tak to neznamend, Ze by mél

zapomenout, co vi, ale Ze vi”,

Dilema mit nebo byt je pocitovano jako naléhavé zejména v dobach globalnich
nejistot a obtizi, jeho odrazy najdeme v deklarovanych prioritach nékterych
odvétvi spolecnosti. Vdokumentu UNESCO Uceni je skryté bohatstvi (Delors 1997)
je cil vzdélavani ucit se byt formulovan jako jeden z pilift vzdélavani pro 21.

stoleti. S trochou nadsazky miiZeme fici, Ze situace budouciho ucitele, konajiciho

7 Srovnej téz (Vasutova, 2007), str. 7
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své prvni praktické kroky, do jisté miry odpovida archetypu hrdiny, ktery je hoden
naseho obdivu. Hrdina opousti sviij kazdodenni Zivot, aby podstoupil cestu do
zvlastniho svéta, kde je vystaven nebezpe¢nym nastraham a zkouskam, prekonava
svilij strach a odménou ziskava nejen vyznamny dar (Zivou vodu, zazracnou silu,
tajné védomosti apod.), ale je i sdm navZdy zménén svym dobrodruzstvim
(Campbell, 1973). Nebezpeci netuspéchu ¢eka na kazdém novém kroku, proto nas

hrdina - budouci ucitel - potiebuje odvahu a svobodu.

Na jeho cesté stavani se ucitelem ho miiZe doprovazet zkuseny a vlidny priivodce,

mentor.
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3 Metodologie

Cilem této prace bylo identifikovat relevantni koncepty mentoringu, tak jak jsou
demonstrovany v procesu stavani se ucCitelem v prostiredi ceského vzdélavaciho
systému. Domnivame se, Ze pouze hluboké porozuméni stavajicim procesim a
vztahim ndm umoZni navrhnout eventudlni intervencni strategie, vedouci ke
zkvalitnéni a efektivité této slozky pregradudlni praktické pripravy. Studium
literatury a analyza zejména bohatého mnozZstvi zahrani¢nich zdroji nam
poskytuje Sirokou predstavu o procesech, které se vztahuji ke komplexnimu
fenoménu mentoringu. Nase predchozi zjisténi a zkuSenosti z rozvojovych projekti
(Markova, 2008) i vyzkumnych kvantitativnich Setfeni (Markova; Stara, 2008) nam
zase poskytuji materidl, pomadahajici mapovat situaci v Ceském prostiedi.
Nevyhodou vsak je, Ze kvantitativni Setfeni poskytuji obraz o zastoupeni nami
piedem definovanych proménnych a zlistavaji tak v roviné deklarovanych postoji
a proklamaci (,podpora v mentoringu je dileZitd“; ,pokud je kritika, tak md byt
konstruktivni; ,vnimdme, Ze vzdéldvaci cile by mély byt naplnény vice, neZ aktudlné
jsou” apod.). Data ziskana napft. extenzivnim dotaznikovym Setrenim obvykle ,jen
madlo vypovidaji o tom, jak sami aktéri rozuméji socidlnim situacim a které diivody je
vedou k urcitému jedndni. Nestaci se jednajicich pouze zeptat, protoZe aktéri sami
jednaji neuvédoméle nebo své pohnutky nedovedou oziejmit” (Svaticek; Sedova
2007). V prabéhu analyzy literatury i dil¢ich vyzkumnych Settfeni jsme proto dosli
k nazoru, Ze nas vyzkumny problém ve stavajici fazi poznani vyZaduje volbu
kvalitativni metodologie8. NaSim zadmérem bude do hloubky a kontextualné
prozkoumat jev mentoringu jako soucasti procesu stavani se ucitelem, se
zamérenim zejména na pregradudlni ucitelskou pripravu a vedeni studentli na
pedagogické praxi. Pokusime se k fenoménu mentoringu pristupovat bez predem
stanovenych hypotéz, budeme postupovat v induktivni logice, a tudiZ nebudeme
dopredu uvazovat o dil¢ich proménnych a konceptech. S definici klicovych

konceptli (mentoring, mentor) jsme se pokusili vyporadat v uvodni teoretické

® Na tomto misté bych rada podékovala autoriim Romanu Svafitkovi a Klafe Sedové. Dosud jsem se snimi
osobné nesetkala, avsak jejich publikaci Kvalitativni vyzkum v pedagogickych véddch (2007) povazuji za
vynikajici u€ebnici.
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kapitole. Studium a analyza odborné literatury ndm spolecné s vlastni profesni a
osobni zkuSenosti budou slouzit jako prostiedky ke zvySovani teoretické citlivosti,
jak ji popisuji zakladatelé metodologického pristupu zakotvené teorie (Strauss;

Corbinova, 1999).

Jako vyzkumny design jsme zvolili kvalitativni pristup zakotvené teorie. Pivodné
jsme uvaZovali o smiSeném vyzkumném designu, ktery bude vyuZivat pouze
nékterych analytickych prvki této teorie. V pribéhu analyzy a interpretace dat a
pribézného porovnavani se ukazalo, Ze principy a procedury zakotvené teorie, a to
v podobé postulované Straussem a Corbinovou (1999) a dale podrobné objasnéné
a ilustrované Svati¢kem a Sed'ovou (2007) poskytuji uZite¢ny a navodny nastroj,
napomahajici k porozuméni naSemu vyzkumnému problému. VyuZili jsme vSechny
tii doporucované faze kédovani (otevirené, axialni, selektivni) a ziskané proménné
jsme poté dosadili do paradigmatického modelu, ktery byl vychodiskem pro
konstrukci vlastniho kauzalniho teoretického modelu mentoringu. UvaZované
parametry tohoto modelu a navrhy intervencnich strategii pak budou obsahem

zavérecné kapitoly této prace.

3.1 Vyzkumny vzorek a metody sbéru dat

3.1.1 Gradualni konstrukce vyzkumného vzorku

Pri vybéru vyzkumného vzorku jsme postupovali kombinaci pfedem stanovené a
gradudlni konstrukce vzorku. Kompletni zkoumany vzorek nebyl predem apriorné
stanoven, avsak byl tvofen v priibéhu vyzkumu v Gzké navaznosti na vlastni sbér
dat a jejich analyzu. Sbér dat jsme realizovali ve Ctyrech navazujicich fazich, prvni
faze za vyuziti metody ohniskové skupiny, druha az ctvrta faze za vyuZiti

individualnich hloubkovych rozhovord.

Priibéh sbéru dat zachycuje prehledné nasledujici tabulka®.

° Srovnej Tab. 3.1 — Specifické postupy pfi vzorkovani (Svatitek; Sedova 2007), str. 75
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Jako dodatecné zdroje dat byly dale vyuZity terénni poznamky a zaznamy

Z pozorovani.

Tab. 1 Gradualni konstrukce vyzkumného vzorku - prehled

Faze vyzkumu Metoda sbéru Velikost

dat vzorku

1. ohniskova 1 skupina/ dostupny zakladni orientace,
skupina 8 respondentli triangulace

2. hloubkovy 1 respondent typicky zakladni orientace
rozhovor

3. hloubkovy 2 respondenti maximalné kontrastovani,
rozhovor variantni poly na Skale

4. hloubkovy 1 respondent dostupny teoreticka
rozhovor nasycenost

3.1.2 Priprava sbéru dat a vymezeni vyzkumného pole

Rozhodnuti pro kvalitativni diskurz prindsi nékteré dasledky pro pojeti
vyzkumného problému. Na jedné strané je dulezité pristupovat k predmétu
zkoumani bez predsudkt a bez predem stanovenych teoretickych ramct, na strané

druhé je treba si uvédomit pole zkoumani pokud mozno v celé jeho $iFi.

Vymezime soubor otazek, které budou volnym voditkem jednak pro tvorbu

»,mékkych scénari“ pro sbér dat, jednak budou soutfadnicemi na prozatim slepé

mapeé analyzy a interpretace ziskanych vysledkd.

* Jakje mentoring vniman a prozivan jeho ucastniky?

» Jakjsou jednotlivymi aktéry vnimany cile a ic¢el mentoringu?

» Vjakém kontextu probiha mentoring?

» Jaké nazory a postoje vyjadiuji mentofi a jaké studenti?

» Jaké jsou priority ucastnikili procesu mentoringu? Jaka je mira shody?
» Jakymi technikami a strategiemi jednani postupuji?

» Jak hodnoti zisky a ztraty?
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» Jak vnimaji aktéri vzajemny vztah mentora a studenta?

= Jaké faktory ovliviiuji pozitivni hodnoceni procesu mentoringu?

» Jaka jsou ocekavani jednotlivych aktéri? Nakolik jsou napliiovana?

= Jaké jsou potreby mentori, jaké jsou druhy téchto potireb? Co jim chybi?

= Jaké jsou potreby studentt?

» Jaké dovednosti a znalosti demonstruji mentori? Které postradaji?

* Jak vnimaji studenti ucCitelstvi zmény, ke kterym u nich doSlo v procesu
mentoringu?

» Jaka je motivace mentort k této ¢innosti?

» Jakidentifikuji mentofi svoji roli v procesu mentoringu?

» Jaké vnimaji mentorfi svoje (mentorované) studenty, jakou jim prisuzuji
roli?

» Jak vnimaji obé strany proces uceni v priibéhu mentoringu?

Otazky se mohou se navzajem pirekryvat a mohou byt v pribéhu vyzkumu

postupné doplilovany.

3.1.3 Ohniskova skupina

Prvni fazi sbéru dat jsme realizovali prostrednictvim ohniskové skupiny (angl.
focus group, Morgan 2001), ucelem bylo ziskat zdkladni kvalitativni orientaci
v problematice, ujasnit si predstavu o nazorovém spektru, identifikovat majoritni
témata a vlivyl0. Vysledky poslouzily téz ke zvySeni (nikoliv zajiSténi) validity

vyzkumu prostirednictvim triangulace metod a zdrojt dat!™.

Vyzkumnym vzorkem byla skupina osmi student navazujiciho magisterského
studijniho programu ucitelstvi vSeobecné vzdélavacich predmétil, s Cerstvou
zkuSenosti mentoringu po skonceni prvni souvislé oborové pedagogické praxe na
zakladni Skole. Skupina byla z hlediska oborovych aprobaci heterogenni. Vybér

skupiny byl dan jeji dostupnosti, dalsim faktorem byla skuteCnost, Ze u Sesti

1% Srovnej Tab. 5.3.1 — Vyhody i limity pouziti ohniskovych skupin, In (Svaficek; Sedova, 2007), str. 191
" podrobnaéji viz kapitola 3.4 této prace, ZpUsoby zajisténi kvality
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studenti zosmi se podarilo integrovat oborovou souvislou (blokovou)
pedagogickou praxi s pribéZnou praxi pedagogicko-psychologickoul2. Téchto Sest
studentli uskutecCnilo oba tyto typy praxe na téZe zakladni Skole, vramci
pedagogicko-psychologické praxe byli studenti v prostredi této zakladni Skoly
v pribéhu 12 tydnl celého jednoho semestru, vzdy jedno klinické dopoledne
v tydnu, a méli tak moznost se dikladnéji sezndmit s prostiedim Skoly i s jejimi
vyucujicimi. V poloviné téhoz semestru studenti zahajili ¢tyrtydenni blok souvislé
oborové pedagogické praxe, kde realizovali naslechy, asistentské cCinnosti a
zejména vlastni vyuku obou oborovych aprobaci pod vedenim svého mentora -
ucitele Skoly. Po bloku oborové praxe opét nasledovala pedagogicko-psychologicka
praxe, paralelné s vyukou na fakulté. Ohniskova skupina se uskutecnila tyden po
skonceni bloku souvislé pedagogické praxe vramci pravidelného seminare
pedagogicka reflexe pedagogické praxe, ktery probihal jednou za ¢trnact dni pod
vedenim badatele pfimo ve Skole. Studenti byli sezndmeni s ucelem vyzkumu a

pozadani o souhlas s porizenim audiozaznamu.

Ohniskova skupina byla volné moderovana vyzkumnikem v intencich dle Morgana
(2001), kdy data byla ziskdvana za vyuziti skupinovych interakci, které
samovolné vznikaly ve vzajemné debaté. Skupinova dynamika byla umocnovana
jednak spole¢nou Cerstvé absolvovanou zkuSenosti (souvisld pedagogicka praxe
vedena mentorem a prvni zkuSenosti s vlastnim vyucovanim), jednak tim, Ze ve
tirech ptipadech se jednalo vzdy o dvojici studentd, ktefi méli zkuSenost s timtéz
mentorem. Zde je tfeba poznamenat, Ze pro vétSinu studentd obnasi Ctyitydenni
souvisla pedagogickd praxe obvykle zkuSenost se dvéma riznymi mentory,
ptripady, kdy jeden mentor ma totoZnou kombinaci aprobacnich obori jako
student, jsou spiSe vyjimecné. V pripadé nasi skupiny se jednalo o jednu studentku
z osmi. Tématem diskuse, tzv. ohniskem, byl mentoring jako vztah a jako proces,
zajimaly nas zkuSenosti, hodnoceni a reflexe; scénat byl volné pripraven predem
ve formé tzv. ,mékkého” scénare. Snahou badatele bylo volné moderovat skupinu a
minimalizovat svoje vlastni vypovédi, zaroven vsak zajistit plynulost a udrzovani
priméireného tempa, pokud mozno rovnomérnou participaci ucastnikii skupiny a

zejména drzeni se tématu, tj. ohniska. Moderovani ohniskové skupiny bylo

2y d¥ivéjim pétiletém nedéleném studiu na PedF UK v Praze tzv. ,klinicky semestr” (Solfronk, ...), pozd&ji
pedagogicko-psychologicka praxe jako soucast klinického pedagogicko-psychologického modulu
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z organizacnich divodli frizeno pouze jednim moderatorem - vyzkumnikem,
v priibéhu skupiny se podatilo udrZet vSechny deklarované cile a zaroven i
neformdlni a prirozenou atmosféru, coz se nasledné potvrdilo i pri poslechu
audiozaznamu. Moderovani mélo zretelné facilitacni charakter, pomohla zde
pravdépodobné predchozi zkuSenost vyzkumnika svedenim diskusnich a
seminarnich skupin, roli pomocného moderatora ohniskové skupiny i absolvovani
vycviku superviznich dovednosti, jehoZ soucasti byl jednak nacvik frizeni
skupinové supervize procesu, jednak nacvik a praxe ve vedeni skupiny

s balintovskymi prvky.

Po transkriptu zdznamu jsme pristoupili ke kddovanil3 a nasledné ke konstrukci
prvnich zarode¢nych koncepti a proménnych, resp. kategorii (Hendl 2005, str.

244).

3.1.4 Hloubkové rozhovory

Ve druhé fazi sbéru dat jsme uskutecnili hloubkovy rozhovor s respondentem,
ktery byl na zdkladé analyzy vysledkd z ohniskové skupiny identifikovan jako
»typicky pripad“. ObtiZe pii vedeni rozhovoru se podarilo prekonavat diky osobni
znalosti respondenta i prostredi jeho Skoly a stylu jeho vyucCovani. K dobrému
vyladéni na pocatku rozhovoru prispéla i donesena bonboniéra a badatelem
nepredstirané uznani prace mentorovi. BohuZel se vtomto jediném pripadé
nepodarilo respondenta presvédCit o porizeni audiozdznamu, souvislost
spatifujeme spiSe ve vysoké mire sebekriti¢nosti respondenta nez v jeho obavach o
etiku nakladani s daty. Poridili jsme podrobny pisemny zaznam rozhovoru (ruc¢ni
poznamky), ktery byl prepsdn do elektronické podoby. 1 pres absenci

audiozdznamu byl tento rozhovor cennym a bohatym zdrojem dat.

Dale nasledovalo upresiiovani koncepti a hledani odpovidajicich indikatort
(teoretické vzorkovani), které prineslo potrebu dosbirat dals$i relevantni data,

abychom zaplnili mezery ve vznikajici teorii.

B podrobnaéji k jednotlivym fazim kédovani viz dle, kapitola 3.3 Techniky analyzy
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Ve treti fazi jsme se rozhodli nasbirat data pro vyuziti techniky kontrastovani a
zvolili jsme proto dva pokud moZno maximalné variantni pripady, pracovné
nazvané ,UspésSny mentor” a ,neuspésSny mentor“, méifeno percepci studentd.

K jejich vybéru jednoznacné pomohla analyza dat z ohniskové skupiny.

Ctvrta faze sbéru dat méla slouZit jako kontrola teoretické nasycenosti vzorku,
uskutecnili jsme rozhovor s jednim mentorem a po dalsim kole kédovani a analyzy

jsme se rozhodli sbér dat ukoncit.

3.2 Techniky analyzy

Po fazi otevieného kddovani jsme vyuzili analytické strategie charakteristické pro
zakotvenou teorii, tj. kddovani axialni a selektivni, pfi priibéZném porovnavani a
upravovani kategorii a proménnych (konstantni komparace). Pro navrh typologie
centralni kategorie bylo vyuZito tematické k6dovani. Kostra analytického ptribéhu
se vytvarela postupné za vydatného prispéni nastroje CMap Tools, viz nasledujici

kapitola.

3.3 Konceptové mapy

Mentoring je komplexni systém, a proto jsme se jiZ na zacatku rozhodli, Ze nejen
pfi prezentaci teoretického modelu mentoringu, ale jiZ pti vlastnim procesu jeho
tvorby bude nezbytné pouZit néjakou grafickou techniku, kterd vhodnym
zplsobem umozni jeho vizualizaci. Dalsim specifikem a také problémem tvorby
teoretického modelu je totiZz otdzka, na jaké urovni obecnosti se zastavit, resp.
kolik kategorii a subkategorii do néj zahrnout, abychom jev postihli pokud mozno
v dostatecné plasticité a komplexnosti, ale zaroveinn vysledny model ziistal
prehledny a srozumitelny. Bylo by vyhodné mit takovy ndastroj, ktery umozni
pracovat zaroven v nékolika rtiznych drovnich obecnosti a zaroven jednoduchym
zplisobem prechazet zjedné urovné do druhé, tj. od detailniho mapovani

jednotlivych proménnych k holistickému obrazu a naopak. Nastroj by mél
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umozinovat jednoduché skladani jednotlivych c¢asti do celku a pridavani
prislusnych vazeb a vztahi, na druhé strané by mélo byt komfortni zobecnovat
detailni popisy a pribézné revidovat centralni kostru analytického pribéhu. Dale
poZzadujeme moznost operativné na naSem modelu vizualizovat priibézna
vyzkumna zjisténi, v této fazi se bude jednat o jakési ,testovani“ modelu, kdy si
budeme priibéZzné ovérovat, zda model vyhovuje jednotlivym vyzkumnym naleziim
a navrhovanym typologiim. Posledni na$ pozadavek souvisel se zavérecnym cilem
této prace, kdy na zakladé teoretického modelu budeme navrhovat jednotlivé
intervencni strategie scilem zlepSeni procesii mentoringu. Zde by mélo byt
presvédcivé dokazano, Ze model respektuje dynamiku daného jevu a dokaZe dobre
graficky ilustrovat navrhované zmény a jejich konkrétni plisobeni na jednotlivé

proménné.

Jak je vidét, dali jsme si pomérné naro¢né pozadavky a lze fici, Ze v tomto pripadé
se nejedna pouze o volbu formalniho nastroje, ktery umozni ,hezky nakreslit, co
jsme zjistili“, ale pijde v pravém slova smyslu o metodologicky nastroj, ktery se
bude zasadnim zplisobem podilet na vyvoji a verifikaci teorie. Takovy pozadavek je
vnaSem piipadé legitimni, nebot je zaroven plné vsouladu se zvolenym

kvalitativnim diskurzem.

Pti hledani vhodné techniky pro vizualizaci teoretického modelu mentoringu padla
nase volba na konceptové mapy a moderni softwarovy nastroj na jejich tvorbu
CMap Tools. V ceském prostiedi se lze setkat s terminy konceptové mapy nebo
pojmové mapy, pivodni anglicky termin je ,concept maps“. Budeme se drzet

v

nazvu konceptové mapy. Konceptové mapy jsou o nékolik let starS$i nez
v pedagogickém prostiedi znaméjsi a rozSirenéjSi mapy mySlenkové. Zakladni
myslenka spocivd v propojovani riznych konceptli do strukturovaného grafu
vznikla v 70. letech 20. Stoleti a jejim autorem je americky profesor Joseph D.
Novak (2008a). Smysluplné uceni v jeho pojeti vykazuje znaky konstruktivismu,
nebot je zde reprezentovdno moZnosti vkladdat nové informace a vztahy do jiz

existujicich znamych konceptd.
Konceptové mapy jsou vhodné predevsim pro (Matysova 2009):

» znazornéni vztaht ve sloZité a komplexni struktuie informaci

33



» snazSimu vysvétleni sloZitéjSich a obsahlejsich myslenek

» prezentovani rliznych urovni porozuméni tématul4

Piednosti konceptovych map plné vyniknou ve spojeni s vhodnym softwarovym
nastrojem, napi. zdarma volné dostupnym SW Cmap Tools!5 , ktery je chranény

ochrannou znadmkou:

|

This Concept Map was created with ‘
IHMC CmapTools (<

Tento software byl vyvinut vroce 2004 v Institute for Human and Machine
Cognition na Floridé a Ize jej ziskat na webové adrese http://cmap.ihmc.us, kde je
volné k dispozici pro nekomer¢ni i komerc¢ni uziti. Specielné pracovnici ze skolstvi
a z akademické sféry jsou povzbuzeni k tomu, aby si program volné stahovali a
instalovali vlibovolném poctu kopii na svych pracoviStich i na domacich

pocitacich. Jazykové mutace softwaru jsou k dispozici v 17 verzich, v€etné ¢eStiny.

3.4 Zpusoby zajisténi kvality

Vyzkum jako celek je koncipovan nikoliv linearné, tj. zptisobem start - cil, ale jako
hledacsky proces, zalozeny na principu pribézné komparace a revize. Jde o
cyklicky proces a tomu odpovida jak zvoleny metodologicky diskurz, tak jednotlivé
techniky kédovani, analyzy a syntézy i vizualizace. V pribéhu prace se neustale
ptame a porovnavamel¢, zda nasSe interpretace odpovidaji ziskanému datovému
souboru, pribézné upravujeme a verifikujeme vyzkumné nalezy a zavéry. Tento

cyklicky zplsob prace je korektnim pristupem k zajiSténi kvality kvalitativniho

¥ Konceptové mapy jsou méné vhodné pro generovani novych napadd, napt. brainstorming, pro tento ucel
|épe poslouzi mysSlenkové mapy.

> Dékuji svému kolegovi Ollimu Vesterinenovi z University of Helsinki, diky némuz jsem se pfi spole¢né praci
na projektu ,Shared Practice in Teacher Education” sezndmila s timto vynikajicim softwarovym nastrojem na
tvorbu konceptovych map.

'8 Srovnej princip konstantni komparace jako jeden ze zakladnich metodologickych prvkil zakotvené teorie
(Strauss 1987)


http://cmap.ihmc.us/

vyzkumu, subjektivita se vtomto pripadé znevyhody stavd vyhodou, nebot

s kazdym dalSim cyklem pronikame hloubéji k podstaté studovaného jevu.

V tomto procesu by bylo vhodné a prinosné zapojit dialog s dalSimi vyzkumniky a
pribézné reflektovat a revidovat svoje interpretace na zakladé odborné diskuse.
V plnéni tohoto pozadavku ma predkladana vyzkumna zprava rezervy, nebot se mi
moji vlastni vinou nepodafrilo zajistit odbornou diskusi v takovém rozsahu a mifte,

jak bych povazovala za optimalni vzhledem k naroku na zajisténi kvality.

Studentské vypovédi zohniskové skupiny lze povaZovat za data nezkreslena
autokorekci studentii. Badatel byl sice ve vztahu k dotazovanym zarovein jejich
vyucujicim kurzu pedagogicko-psychologicka praxe, nicméné predmét dotazovani
- mentoring - nebyl soucasti agendy hodnoceni studentli vramci tohoto
vyuCovaného kurzu. Hodnoceni kurzu pedagogicko-psychologickd praxe bylo
zaloZeno na pribézném hodnoceni ukolli pedagogického portfolia, kde pro kazdy
pisemné zpracovany ukol byla predem znama podrobna a transparentni kritéria
hodnoceni, zcela nezavisla na osobnich vypovédich studentt. V priibéhu semestru
se podarilo vybudovat mezi studenty a vyzkumnikem vztah zaloZeny na vzajemné
dlvére, studenti védéli, Zze na zakladé svych vypovédi nebudou jakkoliv hodnoceni
a tudiZ se v prostfedi ohniskové skupiny mohli citit bezpe¢né a vypovidat bez
zabran. Pred vlastni ohniskovou skupinou byli o této skute¢nosti opétovné ujisténi,

rada jejich kritickych komentart pak vychozi predpoklad potvrdila.

Nahravky rozhovori byly prepsany, vcetné zaznaml nejvyraznéjSich
paralingvistickych charakteristik reci. Koédovani a interpretacni
poznamky transkriptu jsme porizovali elektronicky pomoci sady nastrojt
textového editoru MS Word 2007 (Odkazy - Poznamky pod ¢arou). Bylo to o néco
malo lepsSi nez ru¢ni kédovani, ale praci by vyrazné usnadnil specializovany
software ATLAS nebo MAXQDATA, ktery jsme bohuZel neméli k dispozici. Jeden
respondent odmitl porizeni zdznamu na diktafon, tuto skuteCnost jsme
respektovali a poridili jsme co moZna nejpodrobnéjsi pisemny zaznam tohoto

rozhovoru.

Ke zvyseni platnosti vyzkumu jsme vyuzili koncept triangulace, nosnou strategii

byla triangulace zdroji dat (studenti, mentori), pro nékteré marginalni jevy jsme
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vyuzili triangulaci za pomoci dopliitkovych zdroji (napf. terénni poznamky, blize

v textu).

3.5 Etické aspekty

VSichni ucastnici vyzkumného Setrfeni byli informovani o ucelu vyzkumu. Byli
ujisténi o ochrané soukromi a dtvérnosti ziskanych dat; veSkera data byla
anonymizovana, aby nebylo mozné identifikovat respondenty. Zvazujeme zptsob,
zda viibecm pripadné jak respondentiim c¢astecné zpristupnit vysledky vyzkumu,
prozatim jsme vSak tuto otdzku, a to zejména sohledem na prezentovanou

typologii mentorského vztahu, uspokojivé nevyresili.
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4 VysledKky: popisy dat, analyzy a interpretace

Mentoring je propojeny komplexni systém a ve snaze o jeho pochopeni se
nevyhneme zjednoduSovani a jisté schemati¢nosti. Analyticka ¢innost vyZaduje
rozdéleni systému na men$i podsystémy, které jsou vSak vreadlném svété
propojeny radou souvislosti a navzajem se prekryvaji. Uvédomujeme si, Ze kazda
z nasledujicich polozek miize byt predmétem diskuse a odlisné interpretace. Nase
interpretace v analytické Casti pribézné doprovazime citaty nasich respondenti.
Ty nemiliZeme chapat jako ilustrace nebo dokonce diikazy jednotlivych tvrzeni,
jedna se o datové fragmenty, kterymi dokladdme empirické zakotveni jednotlivych

pojm1 a vztahd.

»,INo blizky vztah to byl, ano, ... Takovy, rekla bych, Ze
skoro az prdtelsky. Ale ne Ze by se prekrocila néjakd
hranice, to urcité ne.”

4.1 Mentorsky vztah jako centralni kategorie

vvvvvv

mentoringu, je nejvice nasycen empirickymi daty jak ze strany studentd, tak ze
strany mentor(i. Vtom nachazime shodu s fadou vyzkumnych studii vykonanych
v této oblasti. Vychodiskem je model mentoringu, kde mentor je privodcem
studenta na cesté v u€eni se vyucovat (guided learning to teach; Feiman-Nemser &
Rosaen 1997), napft. Stanulis (2000) popisuje vznik mentorského vztahu jako

nutnost ,skoc¢it” (,Jumping-in“) do prostiedi vzajemné komunikace a diivéry.

Klade se diliraz na ,partnersky vztah“, mentofi se Casto vyjadruji, Ze studenti jsou
jejich kolegové nebo budouci kolegové. Klademe si vSak otdzku, co je tim vlastné
mySleno. Ve vztahu kmentoringu v ceském vzdélavacim kontextu ma totiz
pojmenovani vztahu privlastkem ,kolegialni“ minimalni obsah. Od mentora a jeho

studenta ocekavame, Ze budou jeden druhému hospitovat, poskytovat si zpétnou
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vazbu, mentor bude radit a povzbuzovat, diskutovat otazky kurikula a dalsi
¢innosti. Témeér nic z toho neni soucasti ceské Skolské praxe mezi kolegy. Takovym
kolegialnim aktivitam se sice prizndva obrovsky potencidl pro dal$i vzdélavani
ucCitelli (srovnej Lazarova 2004), vnasem Kkontextu vSak zatim narazeji na

psychologické i organizacni bariéry.
Vyznam pojmenovani ,kolega“ proto chapeme spiSe ve smyslu:

- v roviné mentorského vztahu naznacuje vzajemnou uctu a respekt

- vprofesni roviné predpoklady pro vzijemné uceni a podporu ristu
profesniho sebevédomi studentt

- vsociadlni roviné uvadéni do komunity piislusnikii profese; u studentt
ucitelstvi toto neni prilis silny prvek a odehrava se v obecné roviné, jde o

»predehru“ k pozdéjsi socializaci v konkrétnim ucitelském sboru

Vztah mentor - student je uz ze své podstaty hierarchicky, i kdyz ve slovniku
mentori je tato hierarchie oslabovana riznymi indikatory, napft. ,trosku; jakoby;

opatrné”
My je musime trosku, jakoby, mit pod kontrolou”.

Toto je obecny rys vétSiny vypoveédi, stejné oslabovani se tyka primé kritiky, pojm

jako kontrola a rizeni apod.

Jsou to pro mé zajimavy lidsky setkdni.
Jsou to veskrze pozitivni lidi, Zddni
morousi

4.2 Vstupni podminky mentorského vztahu

VIV v

Osobnostni charakteristiky studenti se silné prolinaji napti¢ vSemi vypovédmi i

napiic¢ jednotlivymi kategoriemi. Nékteii mentofti vice ocenuji kvality postoji ,tak

meé letos prisli jako veskrze vstricni a snaZivi“, jini si vice v§imaji znalosti , dojmy jd
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mdm perfektni teda, obé dvé slecny byly bezvadné pripraveny”, ocenuji uUroven
teoretické pripravy z fakulty ,Ted jsou nabuseny’ vSema mozZnejma védomostma
z fakulty, teoretickyma védomostma, vy do nich hustite”. Osobnostni
charakteristicky nékdy byvaji urcujicim prvkem rozvoje mentorského vztahu,
ktery je vniman prevazné vlidské, méné jiZ v profesni roving, viz jednotlivé

typologie.

Dal$im diileZitym faktorem je ucitelovo a studentovo pojeti vyuky, hovori se o tzv.
parovani vhodnych dvojic na zakladé podobnych styli vyucovani (napf.
Approaches to Teaching; Fenstermacher 1986). Calderhead a Shorrock (1997)
navrhuji pét styl vyucovani, urcenych podle prevladajici orientace: akademicka,
prakticka, technicka (oborova), osobnostni (humanistickd) a orientace na Kritické
zkoumdani. Podobnym zplisobem uvaZuje byvaly prezident vlivné americké
organizace ASCD!7 profesor Edward Pajak (2003), kdy vytvari optimalni
kombinace vyucovacich styli a superviznich!® paradigmat na modelu kruhu.
Optimalni je pak takovy mentor, ktery dokdZe postupné rozsifovat svij
komunikac¢ni jazyk za hranice svého vlastniho stylu uceni, cilem je pak dosaZeni
stavu tzv. integrujiciho (integrating) mentora, ktery dosahne efektivni komunikace

s kymkoliv, bez ohledu na jeho styl vyuc¢ovani a uceni.

Paradox sebehodnoceni mentorti

V literature se ¢asto setkavame s tvrzenim, Ze byt mentorem je prileZitost k u¢eni
nebo profesni vyzva (angl. challenge). Koncept profesni vyzva se objevuje i
v naSich vzorcich, ve vSech piipadech v ponékud prekvapivém a paradoxnim
vyznamu: Mentofi zpochybnuji svoje vlastni schopnosti v oblasti, ve které jsou
sami experty, maji vni prisluSné vzdélani a kvalifikaci i dostateCnou, v radé
pripadi dlouholetou praxi, totiZ v oblasti vyuc¢ovani. Néktefi mentoii maji obavy

a do urcité miry i trému pred studenty ucitelstvi, pokud u nich hospituji, snazi se

Y7 Associiation for Supervision and Curriculum Development

8 Termin supervize je v USA bé&zné uzivan v kontextu Ekoly a vzdélavani uéiteld, vliivnym konceptem je tzv.
Klinicka supervize (Clinical supervision) reprezentovana zejména praci Goldhammera (1969), ktera prezentuje
propracované faze cyklu hospitaci a pohospitacnich rozbort jako prostfedku ke zvyseni vyuéovani.



na zakladé nadstandardni ptipravy podat maximalni mozny vykon, coZ je napft.

verbalizovano:

= ,Jd mdm problém, nejsem prilis excentricky clovek. Mdm problém ukdzat jim

na hospitacich to nejlepsi. .... Jd jsem nerada vzorem, rikdm si, Ze bych méla
odevzdat co nejvic. Ja mdm pocit viny, kdyZ se to nepovede”,

V tomto pripadé je pro mentora velmi obtizné a zatézujici byt modelem ucitelské

rolel®, presto se vSak mentoringu nevyhyba a bere jej jako profesni vyzvu.

Ocekavani jsou u néj pravidelné spojena s psychickym tlakem, na druhou stranu se

u néj projevuje, dalo by se rici, aZ urcita forma altruismu:

,Tak se holt tu chvilku odchvéju. Rikdm to i proto, Ze je to tak trochu
vlasteneckd povinnost, tak bych to méla plnit. MoZnd jim mdm co ddt, i kdyz
mé to néco stoji.”

Takové vyjadreni lze interpretovat jako vyraz vysoké miry profesni i osobni

zodpovédnosti a je za nim skryta potireba konat dobro.

Specifické znalosti a dovednosti v oblasti mentoringuy, tj. v ¢innosti, ktera je pro
mnoho znich relativné nova, nemaji pro ni zadné specifické vzdélani ani
kvalifikaci, podle svého vlastniho usudku témér nevykazuji Zadny deficit.
Kvedeni studenti obvykle pristupuji intuitivnim a do jisté miry ,kutilskym*
zplsobem, spoléhaji na svijj cit a lidskou zkusenost, eventuelné konfrontuji situaci
studentii na praxi se svymi vlastnimi profesnimi zacatky. Porovname-li tato data se
zdroji literatury, kde najdeme mnozZstvi vyzkumnych nalezG o dulezitosti
vzdélavacich programii pro mentory i extenzivni navrhy takovych vzdélavacich
programl, lze konstatovat, Ze mentofi si vétSinou nejsou védomi své
nedostacivosti v této oblasti. Toto lze interpretovat jako skute¢né bilé misto
vzdélavaciho systému, nebot kompletni neznalost problematiky miize vést

k postoji,, nevim, co nevim®. V diisledku toho je vhodné si uvédomit, Ze dotazovat se

mentori na jejich vlastni vzdélavaci potreby v oblasti mentoringu je diskutabilni.

19 7de je zajimavé porovnat ziskand data s terénnimi poznamkami a zaznamy pozorovani vyzkumnika.
Vyucovaci hodiny tohoto mentora s vysokou mirou sebekriti¢nosti dlouhodobé vykazuji znaky efektivniho
vyucovani a patfi k nejlépe hodnocenym, tento ucitel je vniman jako expert.
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,Neni cas, ve Skole neni ¢as.”

4.3 Casovy faktor

Pri soucasném stavu mentoringu v piipravném vzdélavani ucitelli v nasi zemi, tj.
pri neexistenci jakékoliv podpirné institucionalni struktury, je to pravé casovy
faktor, ktery velmi vyrazné ovliviluje procesy mentoringu. Datové fragmenty
nalezneme ve vSech vypovédich, tykaji se jak ¢asu kumulativniho, tj. celkové doby,
kdy jsou studenti ve Skole na praxi a maji nebo nemaji prileZitost rozvinout
mentorsky vztah20, tak casu aktudlniho, ktery zbyvad mentorim mezi jejich
béZnymi povinnostmi. Musime byt schopni zajistit alesponn minimalni casovy
prostor, jinak poZadované procesy nemohou probihat. Casova dotace ma tak
charakter podminky nutné, nikoliv postacujici; zajiSténi dostatecného asu samo o

sobé negarantuje kvalitu procesii mentoringu.

4.4 Strategie jednani a interakce
441 Zaméreni mentoringu

Zaméreni mentoringu muiZe byt riizné ve fazi pripravy na hodinu nebo ve fazi
reflexe vyucované hodiny. Pokud jde o zaméreni mentoringu ve fazi pripravy na

hodinu, ¢asto vidime relativné uzky zabér tykajici se otazek kurikula:

»~Nakonec to dopadlo perfektné, protoZe v podstaté jsme si vZdycky s holkama
rekly, co je potreba probrat, na co se mdme pripravit, jo, jako jd jsem se
malinko bdla, Ze tfeba budu dohdnét néjakou Idtku nebo tak a to viibec, viibec
k tomu vlastné nedoslo“

Jiny mentor se s pripravou vyporadava tak, Ze stanovuje studentlim ocekavané
vystupy uceni zaki:

» | Jd se snaZim hodné s nima pracovat i pred hodinama, snazim se je navést na
to téma, co porebuju, aby s téma détma udélali. CimZ jim nereknu, jak to maj
délat ale dam jim takovej mustr, co potrebuju, aby udélali, aby na konci

% Obvykle to byvaji 4 tydny souvislé praxe, ob&as pouze 2 tydny, nebot praxe dvou aprobaénich obor se
nékdy uskutecrnuje na dvou rlznych Skolach!
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hodiny bylo zvlddnuty, aby ty déti znaly. Jako vystupy. Cile uceni, to oni si
stanovéj sami, to jim nechdm.”

TotéZ tematické rozdéleni se tyka pohospitacnich rozbort

= ProtoZe po kazZdy ty hodiné, nejen Ze jsme rozebirali, jestli to bylo sprdvné
didakticky a jestli ty znalosti tam byly sprdvny a tak ... Ale taky jsme
rozebirali, prdvé jak se ta trida chovd, jak se déti chovaj k vyucujicimu, jak se
vyucujici chovd k détem, jak s nima jednd a tak ddle.”

4.4.2 Typy intervenci
Opatrnd kritika

Kritizovat studenty je ze strany mentorli vnimano jako nezadouci, velky podil
intervenci je vénovan podpoie a poradenstvi. Je zajimavé, jak studenti chapou
pojem ,konstruktivni kritika“, ktera v jejich pojeti obsahuje predevsim chvalu a

poradenstvi:

» ... A byla tam konstruktivni kritika. A bylo to jako hodné vyvdZeny. Ona je
hodné zvykla chvdlit i ty Zdky. Takeé chvadlila i nds hodné, jako nds motivovala
timto zptisobem. To Ze ndm ddvala rady. Nejenom Ze by nds kritizovala, Ze co
jsme méli Spatné, ale rekla ndm, jak by se to dalo udélat lip. ..... A tfeba ndm i
Fikala, ted’ uZ to nevadi, takhle jste to oducila a bylo to dobré, ale aZ to budete
ucit PRISTE (diiraz) nékdy sama, tak si vzpomerite tady na to, zkuste to udélat
takhle a takhle. Nebo: jd jim jesté treba navic rikdm tady to a tady to.”

Studenti otevirenou zpétnou vazbu ocekavaji a jsou na ni pripraveni, pokud néco

komentuji s nelibosti, tak je to spiSe nezadjem ze strany mentort, projevovany

pausalizaci a povrchnim hodnocenim:

JJako Ze reflexe probéhla typu - no mély jste to hezky (smich) Hahaha.
(Potichu: to jsme se hodné dozvédély.) Tim padem pro nds to bylo... viastné to
nebylo nic.”
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Umeéni mlcet

Dovednost mlcet je zaroven dulezitou soucasti specifické dovednosti naslouchat.
Jako diilezité a zaroven obtiZzné je charakterizoval mentor, ktery je predstavitelem

typologie ,,Osobni Trenér” (viz dale, Typologie mentorii):

,mné to dd strasnou prdci micet a cekat, aZ oni to reknou, ale ja vim, jak je to
strasné duleZity, tak se snaZim"”.
Pro mentora typologie , Kvazi Pritel“ (viz dale, dtto) se uméni mlcet jevi jako
prirozené a zda se, Ze nevyzaduje vétsi Usili. Svou roli v tom ma schopnost empatie

a soustifedéni se na studenta, pro tohoto mentora charakteristicka:

» ,Tak jak ten rozbor vypadal, urcité jd teda osobné jsem se nejdriv ptala, jaky
ona sama z toho md pocit. Co sama by tieba by ona dala jinam, odstranila,
kdy to mohla jet znova tu hodinu, tak co by udélala jinak, co si mysli, Ze se ji
naopak povedlo a pak jsem se k tomu postupné néjak vyjadrovala ja."“

443 Teoreticka reflexe

Jako slabé misto reflektivniho modelu praktické ucitelské pripravy je nejcastéji
uvadén fakt, Ze ucitelé z praxe nejsou schopni teoretické reflexe a priprava
uciteld se tak v tomto pojeti stava spisSe ,tréninkem” nez pripravou reflektujiciho
praktika. Zastanci argumentuji tim, Ze naopak tento pristup nastartoval procesy,
které prirozené uvadéji akademickou kulturu do prostredi Skol a vytvareji tak

pozitivni zmény nejen v pripraveé ucitelq, ale i ve Skolské praxi.

VnaSem vzorku sviij deficit v oblasti teoretickych znalosti a souvisejici
schopnosti teoretické reflexe identifikoval pouze jediny mentor, a to ten, ktery

vykazoval i v dalSich oblastech vysokou miru sebekriti¢nosti:

» ..Fakt nevim, to je tézkd otdzka, sama za sebe nejsem schopna ... hmmm ..co
postradam .... védecky zdklad, strukturu, néco pevnyho. Pristupuji k tomu
z hlediska pocitu, ja mam madlo toho skutecné obornyho, teoretickych pilirt, to
jsem do sebe nikdy nedostala. PovaZzuji sviij styl za styl hodné intuitivni .... To
by jim do budoucna mohlo chybét.”
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Mentor typologie Kvazi Pritel naopak vyzdvihuje svij prakticky orientovany

pristup a plynule prechazi ke své preferované orientaci na vzajemny vztah s zaky:

= Jd nevim, jd doufdm, Ze je sprdvné to, Ze jim preddvdm ridkej takovej uplné
normdlni lidskej a praktickej ndhled na véc. Z fakulty, tak jak jd si pamatuju,
tak prosté to je teorie. Teorie, kterd je sice tiZasnd, ale teprve aZ kdyz si to
Clovék vyzkousi v praxi, tak poznd o cem to je. TakZe ten kantor je urcité
dobre v ty tridé, aby zasdhl, kdyZ je potieba, myslim, Ze prosté hrozné pomtiZe
tomu studentovi viibec ten kolektiv a ten vztah, kterej md ucitel s téma svyma
Zdkama."”
Lze ftici, Ze tomuto mentorovi v pedagogicko-psychologickych otdzkach zcela
vyhovuje laicky diskurz, ve kterém se citi bezpecné a jiste:
= Pokud je ten vztah s téma déckama ridkej v poklidu, partnerskej, jestli tak miiZu i
rict, normdlni, kdyZ potom i v téch predchozich hodindch, kdy teda student se jen
divd, tak kdyZ vidi, Ze ta hodina umfi bejt hezkd, prinosnd pro ty déti, Ze tedy ty décka

se néco nauct, ale pri tom zdbavnd, mild s ridkou legrdckou, tak se tomu studentovi
do toho jde sndZ.”

Dominantni roli zde opét sehrava naSe centralni kategorie, tj. vzajemny vztah mezi
mentorem a studentem, ktery pokud dosahne urcitého stupné rozvoje, je pak
schopen absorbovat i neodborné postupy. Mentor pak sebehodnoti UspésSnost
procesu mentoringu zejména prizmatem svych intenci, jinymi slovy, ,pokud to

N (]

myslim dobre, pak to délam dobie”. Tento postoj miliZe byt navic potvrzen osobni

zkuSenosti mentora z doby své vlastni pripravy na profesi

,Jd jsem treba méla sviij vzor z praxe, nebo nékolika praxi, ale zejména ta jedna pani
ucitelka, kdy jsem kdysi byla na praxi v rdmci teda studia na fakulté, tak teda ta byla
pro mé velkym prinosem. Tam prdvé to probihalo néjak v klidu, v pohodé, pritom ty

décka jely celou hodinu, prosté vopravdu bylo vidét, Ze se tady néco naucily.”

Tim tento pristup ziskava jakousi ,univerzalni platnost“ a dochazi k mezigeneracni

fixaci pojeti mentoringu.
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4.5 Vysledky procesu mentoringu

Co si jednotlivi uCastnici tohoto procesu odnaseji? Co se nového naucili, co ziskali?

Jaké byly cile, spojené s jejich oCekdvanimi, do jaké miry se je podarilo naplnit?

v

S nékterymi otdzkami jsme jiZ priibézné vyporadali v dosavadni analyze, mdme na
mysli napr. potfebu konani dobra, otazku profesni socializace studenta nebo
transfer rtiznych druhli znalosti a dovednosti, ktery podle nastaveni podminek
mentorského vztahu miiZze nebo nemusi probihat selektivné. Identifikovali jsme

jeSté dvé zajimavé proménné patrici do kategorie ocekavanych cild.

Unik z profesni izolace
Indikatory tohoto jevu jsme v mensi ¢i vétsi mife zaznamenali u vSech mentori a
souviseji s tim, Ze mentoti - ve své roli ucitell - pocituji akutni nedostatek zpétné
vazby. Na skutecnost profesni izolace upozornuje napt. Little (1990): ucitelé
nejcastéji pracuji v soukromi svych trid a maji jen malo prileZitosti diskutovat o
své praci a hospitovat u svych kolegli. Cherian (2007) dokonce tvrdi, Ze izolace je
nepritelem ucitelovy prace. To je také realita ¢eskych Skol, kolegialni hospitace se
prakticky neuskuteciiuji a studenti ucitelstvi tak mohou byt jedini dospéli, kteri

vidi ucitele ucit a mohou mu poskytnout zpétnou vazbu.

» .. miiZe si o tom udélat sviij ndzor samozrejmé... a byla bych rdda, kdyby
vZdycky studenti rekli treba: Jd si to ale nemyslim. To tieba by bylo fajn. S tim
se teda Uplné az tak nesetkdvdm.. ,,

Student vSak neni ptipraven na to, Ze by meél svého mentora oteviené hodnotit,
tato potfeba mentori je totiZ v rozporu s charakterem mentorského vztahu, ktery
je hierarchicky. Domnivame se, Ze mentofi spiSe neZ otevienou zpétnou vazbu
potiebuji ujisténi, Ze svoji profesi ucitele vykonavaji dobie. Svou roli
v naplnovani této potieby mentorti miize sehrat ucitel z univerzity, at uz pirimo

nebo jako prostrednik pri tlumoceni (pozitivnich) studentskych reflexi .
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Zplnomocriovdni

Jak jsme jiz diive uvedli, obdobi vstupu do profese ucitele je obdobi citlivé, kdy

studenti jsou zranitelni a snadno osciluji mezi jistotou a nejistotou.

Vtéto fazi je velmi diilezité, aby se studentlim dostalo uznani a divéry, Ze
vyucovani zvladnou. Zasahy mentora do hodin vedenych studentem, vyjadiovani
nedlvéry a nekompetentnosti jsou cinnosti, které studenti pochopitelné nesou

velice téZce.

» ,No a mé se jesté navic stalo, Ze ona, vlastné v té dobé psali ctvrtletni pisemku,
a pani ucitelka mé ji nenechala zadat. ProtoZe reka, at' se nezlobim, ale Ze to
je Ctvrtletni test, a Ze je za to zodpovédnd, Ze md néjaké prosté povinnosti
viici jak Zdkim, tak rodictim, a nenechala mé ji zadat, tu pisemku. Ale tak Ze,
jd jsem sedéla vzadu, psala jsem si samoziejmé reflexi na tu hodinu, a ..... ten
uvod bylo pét vet, které by dal dohromady kaZdy (diraz), je to u kazdé
(diiraz) pisemky tiplné stejné, na co si maji ddvat pozor, Ze se maji podepsat,
to bych jim rekla stejné tak dobre jd. Ale nenechala mé ji zadat, takZe z toho
jsem byla jako docela ...... (tise: otrdvend) ...“

S touto demotivujici zkuSenosti kontrastuje pristup jiného mentora:

,Ale hlavné, v druhé oboru jsme si tu pisemku SAMI vytvorili. Sami jsme si ji
zadali, sami jsme si ji OHODNOTILI, a prosté, pripadali jsme si daleko ...... jako
ucitel. Urcite. Ne jako student.”
Profesni iniciace je tak silné spojena s pocitovym prozitkem, proces stavani se
ucitelem je studenty vniman jako soubor udalosti, kdy student postupné prechazi
z pozice ,pied katedrou“ do pozice ,za katedrou”. Zda se, Ze tyto udalosti nemuseji

byt zcela totoZné s prvni vyucovaci zkuSenosti.

Tento jev pripomina pojem zplnomocnovani, ktery je soucasti systemického
pfistupu v metodach socialni prace (Ulehla 2005). Pojem pochazi z pravnického
prostredi, kdy ,plnd moc“ znamenda, Ze zplnomocnény dostava prilezitost, aby
v konkrétni véci konal a jednal zcela samostatné. Pristup v socidlni praci nabizi
dostatek respektu a obsahuje vychozi predpoklad, Ze klient (analogicky student) je
sam schopen reSit své problémy. Opakem zplnomocnéni je situace, kdy pracovnik

(analogicky mentor) zacne prosazovat své feseni, sviij pohled, svou pravdu.
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4.6 Typologie mentorského vztahu

Centralni kategorie poskytla bohaty datovy soubor, proto jsme vyuZili tematické
kédovani a navrhujeme zde typologii mentorského vztahu. Identifikovali jsme Ctyfti
zakladni typologie mentorského vztahu, pro jejich nazvy jsme zvolili metaforicka

vyjadreni, ktera dle naseho nazoru charakterizuji podstatu jednotlivych typi:

- Kvazi pratelstvi
- Osobni trénink
- Sousedstvi

- Profesni konkurence

,My jsme si zacaly tykat s tou moji studentkou.”

4.6.1 Kvazi pratelstvi

Pro tento typ mentorského vztahu je charakteristické, Ze mentor je velmi

empaticky k pocitiim a potfebam studenti:

» Jd jsem se teda snaZila spis prili§ ne neusmérriovat, ale nenavddeét v té
pripravé téch hodin, takZe zadany téma mozZnd trosicku natuknout co bych si
asi predstavovala aby v ty hodiné teda probéhlo, ale jakym zpiisobem jakou
metodou, to vSechno byla prdce ty studentky . .......To by byli strasné svdzany a
asi by je to urcité nebavilo . KdyZ miiZou bejt kreativni a miiZou si vymejslet ty
svoje prdce, tak to je urcité daleko lepsi vyzkouseji si to, co oni si sami uvarili”

Empaticky charakter vyjadreni se tdhne touto vypovédi jako Cervena nit, naptiklad

v popisovani toho, jakym zplisobem davkovat kritiku:

= lto, Ze jd jim néco vytykdm, clovék se jako zejména ze zacdtku boji, nebo ne
boji, to nenfi to sprdvné slovo, ale nechce vytykat ze zacdtku moc velkych chyb,
aby néjak neodradil. TakZe po malinkejch kouskdch a jenom treba to
nejzdsadnéjsi. Kde je néjakd chyba. A postupné .... To prosté postupné se ddvd
do kupy a jestliZe prosté ten vztah je néjakej takovej pozitivni a normdini a
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prijemnej a je to prosté kamarddsky a kdyZ ji vynaddm, tak si myslim, Ze
budou ze mé citit, Ze to nemyslim spatné.”
Mentor pfi objastiovani svych postupl neargumentuje tim, Ze jsou to jsou obecné
spravné postupy, Ze ,takto by to mélo byt", ale témér vzdy do své argumentace
zahrnuje perspektivu studenta. Nasledujici vyroky mohou poslouZit jako

indikatory:

»to by byli svdzany; to by je nebavilo; abychom je neodradili; takto se to tomu
studentovi usnadni; tak se tomu studentovi do toho jde sndz ...“ a fada dalSich.

Studenti se o vzajemném vztahu vyjadiuje velmi pozitivné, podobné i mentor:

= Ale, jestliZe je ten Clovek prosté milej, sympatickej, snaZivej, no tak si myslim
urcité uz treba po nékolika mdlo hodindch, spis se vytvdri vztah prdtelstvi. Jd
teda nevim jak kolegyné, ale my jsme si zacaly tykat s tou moji studentkou.
TakZe si myslim, Ze to je docela fajn. A celkové je to potom samozi'ejmé
prijemny.”
Priklanime se k interpretaci, kdy vyraz ,pratelstvi“ chapeme ve vétsiné pripadi
jako mirnou formu metafory s podobnym vyznamem, jako je tomu u kvazi-

kolegialniho vztahu, viz vyse u popisu centralni kategorie. Zvolili jsme proto nazev

Kvazi pratelstvi, mentor v tomto vztahu pak bude nazyvan Kvazi Pritel.

,0ni by chtéli, aby je vsichni Zdaci méli radi. Ale
daleko radsi mé prece budou mit, kdyZ budou

pracovat!“

4.6.2 Osobni trénink

Tento typ mentorského vztahu se vyznacuje znacnou energii, ktera je vyvijena
mentorem a piedavana studentovi. Pokud prepis desetiminutového vyseku
rozhovoru s ostatnimi respondenty vydal v priméru na tri az Ctyfi stranky, u

Osobniho Trenéra mél zaznam stejné dlouhého vyseku rozsah témér Sest stran.
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DileZitost mentorského vztahu je zdliraznovana i vtomto pripadé, avsak v jiném
vyznamu. Vztah neni tolik zavisly na kvalitach studenta, osobnich sympatiich nebo

antipatiich, pripadé souladu pojeti vyuky:

= Jd jsem méla vzdycky dobrej vztah se studentama. A jestli jsem se treba
nékomu uplné nelibila, tak to nikdy nedal néjak zndt. A ja doufdm, Ze i jd, kdyz
mi nebyl nékdo tplné uplné ... Ze to nebyla moje krevni skupina, tak doufdm,
Ze jsme to vZdycky zvlddli. Nikdy nenastal Zddnej konflikt.”

Jde o korektni zdravé nastaveny vztah, ktery je zaméien na rozvoj studentii a
postupné zkvalitiiovani vykonu profese. Ve vypovédi témér nenajdeme indikatory
empatického vciténi jako u Kvazi ptatelstvi. Ukolem studentti je néco se v priibéhu

praxe naucit, v pojeti tohoto mentora se maji naucit ,strasné moc novyho*.

,Treba i ty ndslechy se snaZim staveét tak, aby kaZdou hodinu vidéli jinou formu
prdce.... J[sem pro né prosté jako jejich fakultni ucitelka. Jejich ucitelka, asi jo, no.
Nerikdm, Ze vzdy vidi, jak to md vypadat ... netvrdim, Ze to déldm dobre. A
samoziejmé oni si z toho maji odnyst to, Ze by si rekli: Tak tohle se mi nelibilo, to

délat nebudu; anebo: Jo, tohle se mi zddlo dobry.”

Jak se pri tom student citi, tim se tento mentor ve svém pristupu tolik nezabyva.
Mentor umi vést studenta nezranujicim zptisobem a po nezbytné ivodni pochvale

dokaze jit primo Kk jadru véci:

= |, Jdjsem jednou byla nemocnd, a ona studentka ucila za mé, tak jsme spolu
komunikovaly mailem. A jednou jako mi napsala, tipIné nestastnd, Ze se ji celd
hodina rozpadla, Ze vsechno co méla napldnovany, tak ji nic nevyslo, .... A
zrovna ty déti mély néjakej Spatnej den, protoZe hrozné zlobily, vsechno jako
jedno k druhymu. ..... Ale, co mé prekvapil nejvic, tak ta pani kolegyné, co tam
sedéla na hospitaci, ji rekla, Ze to bylo docela dobry, Ze tady déti jenom
brucely, ale u ni v hodiné dokonce hdzely saldmy a jabka. To mé teda tdddk
rozcililo (diiraz)! Napsala jsme ji, Ze s timhle se rozhodné (diiraz) nesmi
spokojit, Ze preci neni nic horsiho ve skole nez Clovek, kterej nemd autoritu
(diiraz), a tohle je to moje motto, za kterym si stojim, co bych chtéla, aby se
naucili. CoZ je strasné tézky, ... ale musi se snaZit si to néjak jakoby budovat, a
aby s téma détma pracovali na bdzi prdtelstvi a rovnocennyho pristupu, ale
zdrover aby ty déti si k nim nic nedovolovaly. KdyZ md ten ucitel prirozenou
autoritu a ty déti na néj slysej, tak uz je pro néj hracka cokoliv je naucit.”
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Voblasti zaméreni procesli mentoringu se tento typ obdobné energicky
vyporadava s otazkami kurikula, metodami vyuky apod. Pristup je to narocny, ale
studenti jej velmi ocenuji2l. Pouzili jsme metaforu tréninku, kde Osobni Trenér
dobre diagnostikuje schopnosti a moZnosti studenta a postupné zvySuje zatéz a

tréninkové davky tak, aby vysledkem byl co moZna maximalni vykon.

“

,0na uz viibec stejné nechce ucit

46.3 Sousedstvi

Centralni kategorie je urcujicim faktorem pro procesy uceni, pokud se nerozvine
mentorsky vztah, nemizeme ocekavat ani vysledky mentoringu. Dobfe to

charakterizuje vypovéd’ studenta z ohniskové skupiny:

» ,Ona pani ucitelka byla dost takovd nervézni ... vlastné mi rikala, Ze ona uz
viibec stejné nechce ucit, Ze je tam jenom na zdskok (smich asi polovina
studentil),” a na jiném misté doddvd: ,Pani ucitelka toho méla strasné moc,
strasné hekticky ... tak mi vétsinou jenom rekla, at’ si tady pripravim tohle
podle ucebnice a tim to vlastné haslo.“

Druhou cast tohoto datového fragmentu jsme plivodné chybné koédovali jako
¢asovy faktor, ale je tfeba si uvédomit souvislosti tohoto vyjadieni. Casovy stres je
béznou realitou nasich uciteld, ktefi pokud vykonavaji mentorskou ¢innost, tak to
délaji nad ramec svého pracovniho uvazku (a za symbolickou odménu), témér
vSichni ,toho maji moc“. Procesy mentoringu vsak presto probihaji, i kdyZ je to
Casto na ukor jejich Casovych a energetickych rezervZ2. V tomto pripadé je
klicovym indikatorem vyraz ,uZ viibec stejné nechce ucit. Zde se dotykame
problematiky vybéru mentora. Vlastni motivace k vyucovani je pravdépodobné
pro mentora urcujici podminkou, aby se viibec mohl rozvinout néjaky mentorsky

vztah.

! Tuto skutegnost mame podlozenou terénnimi poznamkami ze spoluprace s timto mentorem za poslednich
5 let.

2 To v 74dném piipadé neznamend, e tento stav povazujeme za optimalni! Blize viz navrhy intervenénich
strategii v zavérec¢né diskusi této prace.



V pripadé, Ze nedojde ke vzniku mentorského vztahu, neznamend, Ze student
ucitelstvi se nemize ucit z praxe, bude vSak postradat komponentu profesniho
doprovazeni (srovnej Fischer-Epe, 2006). Mentor typologie Soused v piipadé
potireby pomiiZe s organizacnimi zaleZitostmi, oekavali bychom od néj i pomoc
v pripadé reSeni krizovych situaci (podobné jako nam skuteCny soused zalije
kvétiny, kdyZ jsme na dovolené a pokud ptijde povoden, pomlZe ndm zachranovat
nas majetek), avsak nedockame se od néj systematické Cinnosti v oblasti podpory

profesniho riistu studenta.

... mlady holky, pékny holky ... na
mé uZ jsou décka zvykly, jd uZ jsem
okoukand, prisnd ...”

4.6.4 Profesni Konkurence

Tento typ mentorského vztahu mame dobie datové nasyceny a ovétreny triangulaci
zdroji, zaroven se nam ve své ambivalenci jevi jako pomérné zajimavy, proto se
mu budeme vénovat o néco podrobnéji. Cesta k ziskani relevantniho datového
souboru nevedla pfimo; po dotazu badatele: ,Jak jste vnimala vas vzajemny
vztah?“nasledovaly odpovédi, které evokovaly zdrZenlivy, av§ak profesionalni

vztah podobny typologii ,,Osobni trénink®:

» |, Tak jako vztah urcité tam byl, ale jako ridk Ze bysme potom sly spolu na kafe
to ne. ... ale ty holky rikdm mély perfektni pripravy, takZe stacilo tuknout,
nebo kdyZ se jim néco nezddlo, nelibilo, tak jsme se domluvily ... Myslim, Ze to
bylo docela pozitivni.”

Takova typologie vsak neodpovidala reflexim studentd z ohniskové skupiny, kteri
zminény mentorsky vztah vnimali jako problematicky a velmi emotivné23 o ném

vypovidali:

2 Emotivnost vypovédi je zfetelné zachycena v audionahravce a vypovida o ni také transkript; v prvnich dvou
vétach se Ctyrikrat opakuje slovo , prosté”, pfitom jde o studentku, jejiz slovni projev je obvykle klidny a
kultivovany.
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» ,Ona vstupovala ndm do hodin. Prosté, ona se za to nékolikrdt omlouvala, ale
prosté se stalo, Ze jd jsem nékterého Zdka treba vyvolala, on nevédél, jd jsem se
snaZila ho prosté, prosté mu pomoct, aby na to prisel, a ona ho sefvala - Jak
to, Ze to nevis! A to mi dost vadilo. ProtoZe vlastné jd jsem k tomu méla tiplné
jiny pristup. I potom (dtiraz) tieba, kdyZ jd jsem je chtéla pochvdlit, protoZe
délali velmi obtiZny tikol, ona potom dosla do kabinetu a rekla - No oni jsou
hrozny, oni to viibec nesnazi, méli by to délat lip. A pri tom mé prislo, Ze jak to
bylo ndrocny, tak se snaZili a ddvali pozor. A prosté to ona neoceni. A to mé
docela mrzelo. ProtoZe ja jsem v tu chvili vypadala, Ze nejsem schopnd to
ovlivnit.”

Pri interpretaci dat z ohniskové skupiny jsme plivodné uvazovali o moZnosti, Ze
mentor je prili$ autoritativni a klade velky diiraz na kazen a vykon, coz je zcela
v rozporu se soucasnou piipravou budoucich ucitelti a jejich utvarejicim se pojetim

vyuky a Zaka. Takova interpretace je adekvatni, avSak postihuje pouze c¢ast pricin.

V priibéhu hloubkového rozhovoru s mentorem se mimodék pii popisu reakci zakt
vynorilo prekvapivé zjisténi, které jsme interpretovali jako konkurenéni pojeti

mentorského vztahu.
Znaky zarlivosti byly vyjadiovany mentorem opakované,

= ... déti asi naopak by byly radi, kdyby tady byly dyl, protoZe Ze jo byla zména,
mlady holky, pékny holky. ... ,Na mé uZ jsou zvykli, jd uZ jsem okoukand,
prisnd, holky by se na né pordd smdly, za vsechno je chvdlily, to ja nemiizZu......
Décka ukazovaly tém slecndm, jak jsou uZasny. To mné neukazujou. (smich),

misty dokonce velmi explicitné:

=, Déti byly vyjimecné klidny teda. Zdvidéla jsem holkdm, Ze ucej. Jd nerikdm, Ze

vvvvvv

nima denné, tak to zas berou jinak, Ze jo. Navic se tésej na holky, Ze vidéj novy

maso”,
Zde se pohybujeme ve velmi citlivém terénu a opét se dotykame problematiky
vybéru mentora a jeho vhodnosti pro tuto ¢innost. Studenti se s touto zkuSenosti
nastésti vyporadali relativné dobfe a snejvétsi pravdépodobnosti neobjevili
konkuren¢ni podstatu tohoto vztahu. Vyhodou byla skutecnost, Ze u tohoto
mentora byla dvojice studentd, ktefi si navzajem mohli poskytovat vrstevnickou
podporu, takZe mentorsky vztah byl vniman spiSe snadhledem nez jako

traumatizujici zkuSenost. Jejich mentor pro druhou aprobaci byl velmi podporujici
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a vnasi typologii bychom jej mohli charakterizovat na rozhrani ,Kvazi Pritel“ a

,0sobni Trenér*.

Transfer profesnich znalosti, dovednosti a postoji vtomto pripadé probihal
selektivné, studenti ptijali pouze to, co sami vyhodnotili jako prinosné. Mentor
hodnotil sviij prinos pro studenty zejména v oblasti didaktické a v oblasti

organizace tridy.

= A doufam, Ze jsem jim teda néco predala. I podle toho co mi rekly, tak snad,
néktery metody treba maly zndmky, nebo za aktivitu, tak to zkousely taky. Jo,
Ze, kdyZ se déti hldseji, ddm malou jednicku, za tr'i maly maji jednu velkou. Jo,
prosteé takovy drobntistky. Tak snad jsem jim taky néco dala.”

» Ty holky mi to v podstaté rekly, jsme se o tom v podstaté bavily. Predat
metody nebo svoji prdci. ... Jak ty déti tieba zklidnit, nebo jak je okriknout,
kdyby nevédély, tak clovék uci, tak md néjakou praxi, a prijde mi to normdlini.
Musela jsem upozornit, teda ja jsem rikala, kricte na né, budte na né jako
hlasity“

Neni prekvapivé, Ze prvni oblast byla studenty prijimana?* a druhd odmitana.
Piekvapeni vSak zazil badatel v zavéru rozhovoru s mentorem, kdy po otazce ,A

naucila jste se Vy néco od nich?” nasledovala vypovéd

» | Urcite, urcité, protoZe zas ty holky uceji jinak. Jo zacinaji, maji do toho veétsi
chut’ a maji svy metody. Tak taky jsem okoukala zase néco jinyho. Jd jsem
rdda, kdyZ mi nékdo pomiiZe s ndpadama, mné uz dochdzeji. .... To uceni, to je
vzdjemny. To ale asi neni jenom tady, to je v kaZdym zaméstndni. KdyZ prijde
nékdo novej, tak néco jinyho prinese. .... Ja bych si to neuvédomila, kdybyste se
nezeptala. Ja se na né koukala, délala jsem si pozndmky taky, ale tim Ze
opravdu se tady do toho vZily za ty ¢tyri tydny, tak mi to prislo béZny .... a jd
sem zacala treba chvdlit taky vic.” (Sic!)

Reciprocita, resp. vzajemné uceni, je zde deklarovana ve dvou oblastech, transfer
voblasti metod vyuky funguje obousmérné. V oblasti volby prostredki
komunikace s Zaky je reciprocita hodnocena mentorem také jako vzajemna, tj. Ze
studenti se néco nauc¢i od mentora a mentor néco jiného od studentii. Studenti
naopak sdéluji, Ze v této oblasti Zadna reciprocita neni, vliv mentora na svoje pojeti

popiraji, opacny smér vlivu, tjmozné ovlivnéni svého mentora, by je

** praktické navody a postupy, nejlépe ve formé hotovych ,recepti”, jsou studenty na praxich vidy vitané,
opakované je formuluji ve svych ocekavanich od pedagogické praxe.
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pravdépodobné ani nenapadl. Nase data umoziuji posoudit pouze vnimani téchto

procest.

7

Zda ,ma pravdu“ mentor, totiZ Ze skute¢né sam zacal ,chvdlit taky vic“ a studenti se
naopak naucili, ,jak na ty déti kricet”, to se zatim z dostupnych zdroji nedozvime.
Sdéleni studentd je ztohoto pohledu realistictéjsi, vzajemny vliv v této oblasti
povazuji za minimalni, kazdy si chvali nebo kfici tak, jak odpovidalo a odpovida

jeho presvédceni a pojeti vyuky?2>.

465 Kdo je kriticky pritel?

V této chvili je vhodné vztahnout nasi typologii k pojmu ,kriticky pritel“ (angl
critical friend), ktery se ¢asto uziva v souvislosti s mentoringem i jinymi formami
podpory profesniho rozvoje (Maynard Furlong 1993; Costa 1993), blize viz

teoretické modely mentoringu - Stupniovy model.

Na zakladé tohoto vymezeni mizeme usoudit, Ze nejblize ke konceptu ,kriticky
pritel“ ma v naSem typologickém schématu mentor nazvany Osobni Trenér. Kvazi

Pritel je malo kriticky, Profesni Konkurent neni ani kriticky, ani pritel.

Nékteré charakteristiky nasi typologie mentorského vztahu shrnuje tabulka, kam

jsme na zakladé analyzy doplnili dimenze vybranych vlastnosti.

2 Mares a kol. (1996) uvadi, ze utitelovo pojeti vyuky se utvafi na zatatku kariéry a je pak pomérné stalé.
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Tab. 2 Typologie mentorského vztahu

Kvazi Osobni Profesni
pratelstvi trénink Sousedstvi konkurence

interpersonalni tésny stfedné tésny volny volny/
vztah negativni
oblast cili vztahy vykon X znalosti
mentoringu
tematické vztah s zaky, autorita uc., obsah
zaméreni klima tridy metody vyuky X kurikula
Intenzita stredni vysoka nizka nizka
procest uceni
prevladajici smér recipro¢ni tradicni X recipro¢ni
procesti uceni az reverzni
specifické stiedni vysoké X nizké
znalosti mentora
osobnostni dualezité malo malo stifedné
sympatie dulezité dutlezité dulezité
shoda pojeti dilezita malo malo dilezita
vyuky duilezita dilezita

Z porovnani mizeme usuzovat, Ze pro dosazeni vysoké intenzity procest uceni je
dilezité optimalni nastaveni parametru blizkosti v mentorském vztahu. Oba
extrémy, tj. velkd volnost i velka tésnost interpersonalniho vztahu mohou
negativné ovliviiovat pribéh nékterych procesi uceni. To je vsouladu i
vyzkumnymi nalezy, napt. Anderson a kol. (1992) uvadéji, Ze studenti p¥i prvnich
krocich své pedagogické praxi kolisaji mezi zavislosti a nezavislosti, mezi
sebediivérou a nejistotou. Jejich vedeni vyzaduje vysokou miru citlivosti a prilis
volny nebo priliS tésny interpersondlni vztah miiZe jejich zavislost a nejistotu

posilovat.



L, VZdycky jsem zatim méla pocit, Ze snad jsou rddi, Ze se
mnou mohou spolupracovat a snad si jako odnesli hodné.
A na to ja hraju. Stim, abych je vypoustéla, aby fakt
uméli strasné moc novyho."“

4.7 Edukativni potencial

Edukativni potencial je pomocna kategorie, kterou jsme zavedli do naSeho
teoretického modelu. PIni funkci spojovaciho ¢lanku mezi mentorskym vztahem a
procesy mentoringu a umoziuje ndm modelovat intervencni strategie a
extrapolace. Tento potencial je klicem k pochopeni toho, jakym zptisobem a v jaké
efektivité se budou uskutectiovat procesy mentoringu. Pfi posuzovani modelu a
pripadnych intervencich bychom se méli snazit ovliviiovat tento potencial tak, aby
byl co moZna nejvyssi. Jde o teoretickou kategorii, ktera neni pifimo zakotvena

v empirickych datech, vytvorili jsme ji az pti konstrukci teoretického modelu.
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4.8 Konstrukce teoretického modelu mentoringu

Vlastni konstrukci teoretického modelu jsme zpétné vyhodnotili jako
metodologicky zajimavou, proto se ji budeme vénovat trochu podrobnéji. V prvni
fazi jsme pouzili standardni sadu nastroji programu MS Word (VloZeni - Tvary);
tento nastroj se ukazal pro naSe potreby jako zcela nedostacujici. VSechny dalsi
faze tvorby modelu jsme jiZ realizovali v prostiedi CMap Tools, bliZe viz kapitola

3.5 této prace.

4.8.1 Prechodny paradigmaticky model mentoringu

Ziskané proménné nyni pokusné dosadime do paradigmatického modelu. Jde o
prechodny teoreticky koncept, ktery napomaha hlubSimu porozuméni jevi a
vztahli a umozZiiuje prejit prostiednictvim selektivniho kédovani k navrhim
zakotveného teoretického kauzalniho modelu. Mentoring je dyadicky vztah i
proces, z tohoto diivodu jsme kazdou kategorii rozdélili vzdy na dvé subkategorie,
jednu tykajici se mentora [M] a druhou tykajici se (mentorovaného) studenta [S].

vvrs s

Shrnujici kategorie []] je pak pokusem o vyssi aroven abstrakce.

Tab. 3 Pirechodny paradigmaticky model mentoringu

Pricinné Jev Kontext Intervenuji
podminky ci

Strategie
jednani a
interakce

Nasledky

podminky

Ocekavani Systémové | Kumulativni | Reciprocita | Profesnia
M podminky | ¢as pro Zaméreni personalni
Motivace M Vybér M rozvoj Typy rozvoj M

. | PottebyM | VztahM | Vzdélani M | vztahu intervenci Vliv na

£ | Pojet kS Aktualni ¢as kulturu

§ vyuky k dispozici Skoly
Pojeti zaka Casovy stres
Osobnost M
ZkuSenost
M
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Potfebya | Mentors Podminky | Casovy Procesy a Efektivita
1 | postoje Ky avlivy faktor cinnosti mentorin
VZTAH gu
Ocekavani S Praxe jako | Kumulativni | Reciprocita | Profesni
Potreby S soucast c¢as pro Zaméreni iniciace S
g | Pojetf Vztah Sk | studia rozvoj Identifikac
S | vyuky M Cile praxe a | vztahu e s profesi
& | Pojeti zaka evaluace Organizacni Socializace
Osobnost S ramec praxe Zplnomoc
Zkusenost S néni

Na zakladé dalsiho vyjasnovani jsme vytvorili schéma, které zachycovalo zakladni

procesy a Cinitele mentoringu usporadané ve vzajemnych vztazich, jde v podstaté o

mirné upraveny a rozsireny paradigmaticky model.

Obr. 2 Schéma cinitel a procestt mentoringu

MENTORING jako VZTAH a PROCES

Y MENTORSKY
VITAM / modus

[ ousalini
POTENCIAL

UREVROVAN ROL

Tento model byl uZite¢ny pro uvazovani o nékterych vybranych proménnych a

konceptech,

zejména na strané vstupnich charakteristik a intervenujicich
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podminek, avSak neposkytoval obraz o vzajemnych vztazich a v podstaté prilis
nerozSifoval naSe porozuméni holistickému obrazu mentoringu. Pfi pokusu o jeho
testovani ve smyslu reakci na dynamické zmeény se ukdazal jako nedostacujici.

Zamérné jsme ponechali plivodni pojmenovani nékterych kategorii.

48.2 Kauzalni model mentoringu

V dalsi fazi, nyni jiZ v prostfedi mnohem vhodnéjsiho grafického nastroje, jsme
proto zachytili hlavni strukturu, kterd zaznamenava hlavni souvislosti mezi
vztahem, procesy a cili mentoringu. Kauzalni vztahy a vlivy jsou zachyceny Sipkami
ve sméru vlivu, je zde respektovano hlavni zjiSténi z empirického Setfeni, Ze
zakladni a utvarejici podminkou pro procesy mentoringu je vzajemny vztah mezi
mentorem a studentem. Ten je rovnym dilem vytvaren obéma participanty -
mentorem a studentem - a je urcujicim faktorem pro procesy mentoringu, tj.
zejména jakym zplisobem se budou uskutectiovat riizné cinnosti a strategie
intervenci a jaké bude jejich tematické zaméreni. Procesy mentoringu pak ve vétsi

¢i mensi mife povedou k naplnéni cilt.

Obr. 3 Vztahy a procesy v mentoringu - hlavni struktura

MENTOR |
spoiuvytviad
f ‘ _— - —
| MENTORSKY vZTAM [t urtuicl pro — | R GL = ngmcct)::xncu
- .
SPOLVYV
v

DilezZitou zménou zakladni struktury bylo ve treti fazi zavedeni pomocného
konceptu, ktery funguje jako spojovaci ¢lanek mezi mentorskym vztahem a
procesy mentoringu. Toto FeSeni je teoreticky konstrukt, ktery nam usnadnuje

dalsi praci s modelem, jak jsme jiZ uvedli diive, pojem Edukativni potencial neni

59



pevné empiricky zakotven. Vysledek lze povazovat za kostru analytického

pribéhu, viz obrazek:

Obr. 4 Mentoring - kostra analytického pribéhu (horizontalni)

MENTOR |
‘\\ .
spoluvytvan Je urcujcl
= \'. van oro
N\ \
4 — 7 .
,-"” \."\ A i)
‘ MENTORSKY VZTAH [ EDUKATIVNI PROCESY ciLe :
\_ POTENCIAL / | MENTORINGU MENTORINGU |
< \_‘\»__ s J . -—/"
/ /' \\\ e
spoluvytval oA ) .
X genenuje napifiuli

/
/ {

sruoénr |

Nas dalsi postup muizZe vyznivat ponékud netradicné, logické by se asi v tuto chvili
zdalo rozSirovat navrzenou kostru teoretického modelu postupnym rozvijenim
jednotlivych konceptii, kategorii a subkategorii, od obecného ke konkrétnéjsimu,
smérem ke stale vétsimu poctu detaili a upiesnujicich vztahi. Takovy postup by
byl zcela opravnény napt. pii tvorbé vystupu z extenzivni analyzy teoretickych
prameni. My se vSak v tuto chvili pohybujeme v prosttedi zakotvené teorie a nas
myslenkovy postup jde opacnym, tj. induktivnim smérem, jednotlivé souvislosti a
vztahy mezi nalezenymi koncepty predem nezname a ani nechceme znat,
hierarchicka struktura se ndm teprve bude postupné vynorovat z analyzovaného

materialu.

Rozhodli jsme se proto ve ctvrté fazi do vytvareného modelu zachytit pokud
mozno vSechny nalezené proménné a Koncepty a poté strukturu doplnit
identifikovanymi vztahy. Tato prace byla pomérné naroc¢na, uZitecnym voditkem
nam zde byl opét paradigmaticky model (viz Tab. 2), ktery v§ak nebyl dogmatem a

v prubéhu tvorby jsme jej postupné opoustéli.

Vysledek této faze zachycuje Obr. 5:
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Obr. 5 Teoreticky model mentoringu - kompletni konceptova mapa (horizontalni)
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Tato konceptova mapa zahrnuje vSechny zakladni identifikované proménné a
vzajemné vztahy mezi nimi. MliZeme potvrdit v souladu s praci Matysové (2010),
ze ,tvorba konceptové mapy je specifickd tim, Ze velmi casto dostaneme findIni verzi
aZ na druhy nebo treti pokus. Nuti nds znovu promyslet koncepty, ménit jejich

hierarchii, hledat nové vztahy mezi nimi - a to neni vZdy mozZné zachytit napoprvé.”

Jsme si védomi toho, Ze vysledek miiZe plisobit prekombinované a neprehledné,
pro vyzkumnika, ktery byl do té doby ponoien ve spleti nalezli a interpretaci, byl
vSak tento vysledek velice uspokojivy a prehledny. Zpétné jej zde oznacit za
klicovy moment na cesté k pochopeni analytického pribéhu. VSechny dalsi zmény

vznikaly ,,pouhou” dpravou tohoto modelu.

Metodologickd pozndmka:

’

Tato konceptova mapa dobfte ilustruje jiz diive popsany zplsob pribézného
vytvafeni a pozménovani koncepti soubéZné s realizaci analytické cinnosti,
protoZe obsahuje faktickou chybu. ,Reciprocita“ (v Obr. 5 uvedena jako ,Mira
reciprocity”) je vtéto mapé jesté uvedend jako samostatna proménnd, ktera je
vysledkem mentorského vztahu a ovliviiuje procesy mentoringu. V priibéhu
opakovaného kdédovani a porovnavani jsme si uvédomili, Ze reciprocita je pouze
jednou z vlastnosti2¢ (tj. charakteristikou nebo znakem) nami definované pomocné
kategorie ,Edukativni potenciadl“. Tato vlastnost je dale bliZe urtena svymi
dimenzemi, které charakterizuji miru reciprocity, resp. pirevladajici smér procest
uceni. V konceptové mapé tudiZ patii na jiné misto a ma byt spravné primo spojena
s kategorii ,Edukativni potencial“. Celd struktura mapy se v dusledku toho
pozméni a mezi kategoriemi ,Mentorsky vztah“ a ,Procesy mentoringu“ povede
kauzalni linie primo, tento proces uz nebude schematicky zaznamendn jako
dvojkolejny. To vSe nyni vypada jako samoziejmé a zpétné se ndm tento omyl jevi
jako zacateCnicka chyba. Presto jsme se rozhodli ponechat mapu v pivodni
podobé, protoZe je ukazkou jedné z mnoha slepych ulic¢ek, které jsme pri procesu
hledani finalni verze teoretického modelu prozkoumavali. A realisticky dodavame,
ze ,finalni verzi“ vnimame jako stav vysledku v momenté€, kdy na tipravach modelu

prestadvame pracovat. Zakladni otazkou v nasledujici fazi naSeho uvazovani bylo

%% Srovnej Strauss; Corbinova (1999), str. 42
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hierarchické usporadani konceptové mapy, které je i doporucovano autorem
této techniky (Novak 2008a). Spociva vtom, Ze vychozi pojmy (koncepty)
umistujeme nahoru a dalsi, na né navazujici koncepty pak pokracuji niZe. Stavajici
horizontalni usporadani sice respektuje ¢teni zleva doprava, na druhou stranu
jsme nebyli spokojeni zejména s tim, Ze proménné ,mentor” a ,student” nejsou

v jedné horizontalni linii.

Cely model jsme proto prevedli do vertikalniho usporadani. Ukazalo se, Ze
hierarchické uspotradani neni pri zachovani prehlednosti mozné u vSech kategorii
(zejména vstupni kategorie), presto vSak zakladni linie pfibéhu postupuje
vertikdlnim smérem a srovnatelné kategorie jsou nyni na stejné vodorovné drovni.
Z divodi pracnosti jsme si nejprve ovérili vertikdlni uspoirddani na Kkostre

analytického pribéhu:

Obr. 6 Mentoring - kostra analytického pribéhu (vertikalni)
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\_ POTENCIAL /
= \\_ ~

—
je urdujici e
pro

i

A

PROCESY |
MENTORINGU

napinuji

i)
MENTORINGU
Toto usporadani jsme vyhodnotili jako vyhovujici a prevedli jsme do vertikdlniho
uspoiadani kompletni konceptovou mapu z Obr. 5. Domnivame se, Ze vertikalni
model je (prozatim) nejlepsi vizualizovanym vystupem nami navrzeného
teoretického modelu mentoringu a pro vSechna dalS$i uvaZovani jej budeme

uvazovat jako zakladni model.
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Obr. 7 Zakladni teoreticky model mentoringu v piiipravé ucitelu
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Vsechny nasledujici modely vznikly odvozenim z tohoto zakladniho
teoretického modelu.
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Redukci zakladniho modelu na klicové koncepty a hlavni intervenujici podminky
dostaneme zjednodus$eny teoreticky model mentoringu:

Obr. 8 Zjednoduseny teoreticky model mentoringu
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Pokud ze zakladniho modelu odstranime kauzalni vztahy mezi jednotlivymi
kategoriemi, pomocny koncept a linie znazornujici vzajemné plisobeni, ziskame
pirehled zakladnich elementti procesu mentoringu:

Obr. 9 Teoreticky model - Pirehled zakladnich elementii mentoringu
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Redukce zakladniho modelu o ¢ast procest a cilti umozni soustredit pozornost na
centralni kategorii naseho vyzkumu, tj. na mentorsky vztah.Nejprve se podivejme

na vstupni podminky mentorského vztahu:

Obr. 10 Teoreticky model - Vstupni podminky mentorského vztahu
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V metodologické c¢asti, kapitole 3.5 jsme uvedli poZadavek, aby na$ model
respektoval dynamiku procesii mentoringu a aby jeho vizualizace byla schopna
tuto dynamiku presvédc¢ivé a srozumitelné demonstrovat. Rozhodli jsme, Ze
ovérime tento poZadavek na centralni kategorii naSeho vyzkumného Setreni, tj. na
nami identifikované a v analytické kapitole popsané typologii mentorského

vztahu:

Obr. 12 Teoreticky model - Typologie mentorského vztahu
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Domnivame se, Ze jsme na obrazcich 3 - 12 dostatecnym zplisobem ukazali
pouzitelnost nami navrZeného teoretického modelu mentoringu. Odkazujeme
zejména na Obr. 7, ktery prezentuje Zakladni teoreticky model mentoringu. Model
sam o sobé povazuje za dostatecné flexibilni, podobnou flexibilitu synergicky

vykazuje i zvoleny softwarovy nastroj na tvorbu konceptovych map.
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5 Diskuse

5.1 Interpretace modelu

Pokusime se odpovédét na otdzku, co ndm nas teoreticky model fika o mentoringu
a jakym zplisobem mu rozumime. Centralni kategorie pro nami vymezeny
vzdélavaci kontext v Ceské republice je mentorsky vztah. Absentuje systémova

podpora, tézisteé je v roviné mezilidskych vztahd.

Tento vysledek miizeme v naSem modelu interpretovat tak, Ze si predstavime
centralni kategorii jako skute¢né téziSté organismu mentoringu. Organismus ma
vertikalni usporadani, mentorsky vztah miize byt jeho srdcem, mentor a student
mozkem, procesy mentoringu brisni dutinou, cile a potfeby pak zakladnami, na
kterych cely systém stoji. Pomoci jednoduché fyzikalni predstavy tézisté si

muzeme predstavit stabilitu a flexibilitu naSeho organismu.

= Teézisté priliS vysoko (srdce, hlava) znamena labilni systém, zavisly na
vnéjSich vlivech. Jeho vyhodou je vysoka flexibilita, ale nelze na néj
spoléhat.

= Tézisté prilis nizko by ukazovalo na velmi stabilni systém. Jeho nevyhodou
je vsak prilisna fixace na potreby a cile jednotlivct, ktera vede k rigidité.

»  Optimalni poloha téZisté organismu je nékde v oblasti kolem btisni dutiny,
tj. v oblasti procest, intervenci a organizacnich podminek. Takovy systém je

dostatecné stabilni a pii tom dostatecné flexibilni.

Situace v oblasti mentoringu je v nasem kontextu prozatim velmi zavisla na

7

osobnich konstelacich a nahodnych vlivech, je nestabilni, nelze hovorit o Zddném

v w7

systému. Uvahy o presunuti vétsi ¢asti ucitelské pripravy z univerzitnich pracovist

do Skol nemaji za soucasnych podminek opodstatnéni.
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5.2 Limity a prenositelnost vysledkii vyzkumu

Limity této disertacni prace lze pojmenovat v nékolika rovinach, otazku
prenositelnosti se pokusime zodpovédét z komparativni perspektivy a provedeme

extrapolaci toeoretického modelu pro zcela jiny vzdélavaci kontext.

5.2.1 Limity vysledkii vyzkumu

Zatneme metodologickym aspektem. Predklddané analyzy a interpretace jsou
ovlivnény subjektivitou badatele, coZ je legitimni vlastnost vysledki kvalitativnim
vyzkumu. Pokud tyto vysledky budou predmétem dalsi védecké diskuse, bude to
zcela v poradku. Z metodologického hlediska by mohla byt diskutabilni konstrukce
vyzkumného vzorku a zejména otazka teoretické nasycenosti datového souboru. O
té rozhoduje badatel v urcité fazi zkoumani a zde musime priznat, Ze jsme si v této
otazce nebyli zcela jisti; svou roli vtom hral casovy limit pro sbér dat a

pravdépodobné i mala zkuSenost s vyzkumnym designem zakotvené teorie.

Hlavnim vysledkem prace je teoreticky model, ktery reprezentuje nasi interpretaci
mentoringu v piipravném vzdélavani ucitelli jako navzajem propojeného systému
vztaht a procesii. Tento model si neklade si za cil byt zcela kompletnim a jedinym
spravnym modelem a je v tuto chvili vhodné zopakovat jeho zakladni mantinely.
Zabyvali jsme se mentoringem jako soucasti pregradudlni pripravy uciteld.
Zkoumali jsme procesy mentoringu probihajici v priibéhu souvislé pedagogické
praxe na 2. stupni jedné prazské zakladni skoly, ktera je fakultni Skolou PedF UK
v Praze. NaSimi respondenty byli studenti ucitelstvi vSeobecné vzdélavacich
predmétli a jejich mentoti, pro které je obvyklejSi pojmenovani fakultni (nebo
cvi¢ni) ucitelé. Nezabyvali jsme se mentoringem jako nastrojem podpory a rozvoje
v takzvané fazi indukce, tj. pri uvadéni zacinajicich ucitelGd do praxe. Je také
dilezité si uvédomit, ze platnost modelu vtéto podobé je omezena na Cesky

vzdélavaci kontext.
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5.2.2 Komparativni perspektiva: extrapolace teoretického modelu

Domnivame se, Ze prednosti modelu je jeho flexibilita a otevienost k pripadnym
Upravam, kterd by meéla prispivat k jeho prenositelnosti. Lze uvazovat o tom, jak by
se naS model zménil vjiném spolecenském a vzdélavacim kontextu, naprtiklad
v nékteré zevropskych zemi, kde se praktické sloZce pripravného vzdélavani
ucCitelli vénuje vétsi pozornost a systémova podpora. Pri nasledujicich tivahach
vychazime ze zkuSenosti z prace na mezinarodnich projektech?’ a zvlastniho

terénniho Setfeni v Nizozemsku (In: Dvoiak a kol. 2009).

Nejprve uvedeme piipadovou studii mentoringu v procesu vzdélavani uciteli

v Nizozemsku, na jejim zakladé poté budeme extrapolovat nas teoreticky model.

Nizozemsko: pripadovd studie mentoringu v procesu vzdélavani ucitelii

Uvod

Nizozemsko intenzivné reSi aktualni problémy ucitelské profese. Vladni politika v
oblasti vzdélavanti je zde systematicka a dlouhodobé konzistentni. Kulturni tradice
této zemé vede k preferencim efektivnich a ekonomicky tUspornych feSeni, toto
plati i v oblasti vzdélavaci politiky, kde se poslednich 20 let navrhované a
realizované kroky opiraji o rozsahla terénni Setfeni a seriézni vyzkumné analyzy.
Vzdélavani je zde prioritou a nizozemska vlada se nedavno zavazala k masivnim
investicim do tohoto sektoru. Tyto charakteristiky jsou zaroven limity pro mozZnou
aplikaci tamnich reSeni v ¢eském vzdélavacim systému, k tomu se pridavaji dalsi
rozdily v odliSné organizaci $kol, zejména existence samostatnych primarnich skol,

RAYe

spojeni nizsiho a vyssiho stupné sekundarnich skol (2. a 3. stupen) a v priméru
vyssi pocet zaku i pedagogickych pracovnikil na jednu vzdélavaci instituci. Védomi
si téchto limiti se presto domnivame, Ze mnohé poznatky z Nizozemska mohou byt

pro nasSe téma inspirativni.

%7 projekty EU LLP SPriTE - Shared Practice in Teacher Education a INNOTE - Induction for Novice Teachers;
zakladni informace o projektech na www.jomite.eu
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Metodologie

Studie ¢erpa v zasadé ze dvou zakladnich zdrojt:

A/ Z analyzy dokumentd, predevsim zakladnich popisnych zprav o vzdélavacim
systému (Eurydice) a strategickych dokumentt vlady (Teachers matter), dale z

vybranych prehledovych studii a vyzkumnych Setfeni (Mandaag).

B/ 7 terénniho Setfeni; v roce 2009 navstivila reSitelka tfi stfedni Skoly v
Nizozemsku v ramci svych dalSich aktivit na pracovisti, tj. pripravy a zacatku
realizace mezinarodniho projektu v oblasti pocatecniho a dalStho vzdélavani
uciteld v grantovém schématu EU LLP. Na $kolach probéhly rozhovory se zastupci
managementu Skoly a s uciteli a pozorovani v hodinach. Ziskana data byla
podrobena dodate¢né analyze a spolu s analyzou dokumentd a znalosti prostiedi

poslouZila jako vychodisko pripadové studie.
Kontext vzdélavani v Nizozemsku

Popis vzdélavaciho kontextu je dllezity ze dvou davodu: je strucnym shrnutim
vyvoje vzdélavaci politiky a realizovanych krok, zaroven upozornuje na odliSnosti

a limity prenositelnosti daného reSeni do jiného kontextu.

V soucasnosti oficidlni dokumenty charakterizuji vzdélavaci systém jako
kombinaci centralizované vzdélavaci politiky a decentralizovaného strategického
vedeni a rizeni Skol. Systém vzdélavani a organizace $kol je podrobné popsan napf-.
v databazi Eurydice. Pro ucely naSeho Setfeni povaZujeme za podstatné odliSnosti
zejména v organizaci primarniho a sekundarniho stupné skol. Primarni stupen
zahrnuje vzdélavani zakt ve vékové Kkategorii 4-11, primarni Skoly jsou
samostatné a bez pifimé vazby na sekundarni stupen. Sekundarni vzdélavani
spojuje nizsi a vyssi sekundarni stupen, tj. vékovou kategorii 12-17 (19), existuji
Ctyri diferencované typy sekundarnich Skol, do kterych se Zaci hlasi na zakladé

vysledki v centralnich testech CITO.

Obvykla velikost $kol je vétsi nez v CR; $koly mivaji kolem 1000 Z4kd, vyjimkou
nejsou Skolni instituce Citajici 3000 zaki i vice, které spojuji paralelné dva i vice
typl Skol. Vnitini diferenciace umoziuje jednotlivym zakim pirestupy mezi typy

skol, je vSak spiSe vyjimkou neZ pravidlem. Obecné lze rici, Ze systém sekundarnich
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Skol je pomérné selektivni a pocinaje vékem 12 let je tak Zakovska populace ve
tiidach relativné homogenni z hlediska jejich znalosti a schopnosti. To mimo jiné
klade na ucitele niZsi naroky z hlediska diferenciace a individualizace vyucovani.
Vétsi velikost Skol umoznuje vyssi flexibilitu pracovniho zarazeni pedagogickych

pracovniki a Sirsi moznosti v oblasti kariérniho postupu.

Zakladni problémy stavajici situace v nizozemském Skolstvi

Nedostatek uciteld (prognéza 6 % bude chybét v r. 2011), lokalné ve velkych
méstskych aglomeracich i vice, nekvalifikovanost (10 %). Nerovnomérné a
nevyhodné demografické sloZeni - vice nez 40 % ucitell ve vékové kategorii 50+,
odlisné dle stupné sSkoly, na sekundarni Skole az 45 % (Eurydice 2008/09).
Aktudlné se diskutuje pokles vysledki v mezinarodnich srovnavacich testech

vysledki uceni zakd.
Vladni vzdélavaci politika

Pocatkem 90. let odborna komise Ministerstva vzdélavani, kultury a védy vydava
po dvou letech prace dokument ,Profese s budoucnosti“, obsahujici doporuceni
smérujici k decentralizaci a posileni autonomie kol (CTL 1993), pribézné revize
(napr. Sleegers, Wesselingh 1995). Blokové financovani bylo zahajeno od r. 1996
pro sekundarni Skoly, od r. pro 2006 primarni Skoly. Education Professions Act
(WBIO, 2006) upravuje standardy kompetenci pro pedagogické pracovniky,
vytvorené jako vysledky konsensudlniho procesu mezi decisni sférou a
pedagogickou verejnosti v r. 2004; Skola musi podle zakona garantovat minimalné
udrzovani profesnich znalosti a dovednosti svych pedagogickych pracovniki
(maintaining skills). Vladou vyhlaSena strategie Teachers Matter (2008) dle primé
citace dokumentu ,chce postavit ucitele na piedestal® a stanovuje aké¢ni plan,
obsahujici strategii v oblastech:

1) silnéjsi profese (ve smyslu posileni autonomie profese a podpory vzniku

profesni komory)

2) profesionalizace kol (podpora managementu a organizacnich struktur,

podpora Sirsi spoluprace se subjekty mimo sektor vzdélavani, diiraz na

kvalitu ve spolupraci s inspekci)

3) vyssi platy na zakladé dosahovani dobrych vysledki




Dokument vymezuje reformu odmeénovani pedagogickych pracovnikli a slibuje
zasadni zvySeni Urovné platd. Zjednodusuje tzv. tabulkové platy ucitelli, rusi
automatické ro¢ni zvySovani platd a zavadi diferencované odménovani uciteld na
zakladé dosahovanych vysledkd. Dale vymezuje financovani profesniho rozvoje a
dalsiho vzdélavani uciteld. Od roku 2008 napi. moznost pozadat o individualni
,Teacher development grant”, je garanotvdno komplexni pokryti naklada (tj.
kurzovné max. 3500 Eur/rok/3 roky + studijni materialy a cestovné + 20 dnii/rok
je hrazeno Skole na pokryti nidkladi za suplovani), 10 % pracovni doby je ze
zakona vyhrazeno pro profesni rozvoj pedagogickych pracovnikd.

Strategie Teachers Matter nezohlediuje posledni pokles vysledkli v mezinarodnich
srovnavacich testech. Aktualni diskuse ve vzdélavaci politice naznacuji tendence
ke zvySovani pozornosti smérem k vysledkiim uceni Zakli a nové posuzovani

v

ucinnosti profesniho rozvoje ucitell z této perspektivy. Je mozné ocekavat posun
od ,postaveni ucitele na piedestal“ smérem k ,postaveni vysledkii uceni zZaka na
piedestal“ s tim, Ze vysledky uceni jsou v chapany v kontextu SirSim neZ pouze

vysledKky testovani znalosti a dovednosti.

Mentoring ve Skolach

Vybér Skol prestavuje dostupny vzorek, viz vySe. VSechny tri skoly lze z hlediska
stavajictho stavu podpory ucitelli povaZovat za nadstandardni a do jisté miry
modelové, vSechny tii maji intenzivni vztahy a spolupraci s univerzitami. Dvé z
nich (Zwolle a Duiven) spolupracuji s Univesity of Apllied science ve Windesheimu
na projektu vytvoreni sité Skol, kam bude presunuta dalsi ¢ast jiZ nyni rozsahlé
praktické pripravy studentl ucitelstvi, a to vcetné casti teoretickych kurzi, tj.
podpora tzv. school-based teacher education; na vyvoj této Cinnosti ztucastnéné
$koly ziskaly grant. Skola v Assenu dlouhodobé spolupracuje s University of
Groningen na praktické pripravé a mentoringu budoucich ucitelti a je povazovana
za ,PDS“ Skolu (Professional Development School). Jde o sekundarni skoly, tj.
vékovou kategorii 12 - 17 (19) let, pro studenty ucitelstvi to znamena bud’ ¢tyrleté
bakalarské studium na university college, resp. university of applied science, kde
ziskavaji kvalifikaci pro niZsi sekundarni stupern, nebo pétileté (3 + 2) bakalarské a

navazujici magisterské studium na vyzkumné univerzité, kde ziskaji kvalifikaci pro
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ucitelstvi na gymnaziu a vysSsim sekundarnim stupni. Obvykle se studuje jeden
obor (aprobace) v konsekutivnim modelu, na profesni ucitelskou pripravu, tj.
pedagogicko-psychologické discipliny a oborovou didaktiku je vyhrazeno 60

kredit(i, z toho minimalné polovina se realizuje na praxi ve skole.

Mentoring a plan profesniho rozvoje - Dr. Nassau College, Assen

Mentoring pedagogické praxe budoucich ucitell se na této Skole stal zakladem pro
dals$i profesni rozvoj vlastnich zaméstnanci Skoly. Ten probihal ve dvou
zakladnich oblastech: prvni znich byl tzv. ,POP“ (Plan profesniho rozvoje =
,Professional development plan“), ktery mapuje vzdélavaci potreby uciteli a je
nastrojem jak diagnostiky, tak zaroven planovani profesniho rozvoje. Evaluace je
zaloZzena na nizozemském narodnim standardu sedmi kompetenci ucitelské
profese. POP nejprve zacali zpracovavat studenti ucitelstvi na své praxi, poté
mentorsky tym, tj. jeden tzv. centralni mentor (super-mentor) a dale ucitelé-
koucové jednotlivych oborovych predméti. Dalsi ucitelé se pripojili dobrovolné, od
roku 2006/07 zpracovavaji plan profesniho rozvoje vSichni ucitelé povinné jednou
za 2 roky. Postupna implementace umoznila posun postoji, od nedlvéry az

smérem K ,vlastnictvi“ (ownership), i kdyz ne u absolutné vsSech uciteld.

[lustrativni vyrok: ,Ucim uZ radu let a vim jak na to, ale tohle byl pro mé ten impuls,

kdy jsem si uvédomila, jak nékteré véci délam stdle stejné a stojim na jednom miste.”

s v

Na vyhodnoceni diagnostické ¢asti se podili externi firma, ¢ast planovaci je interni
zaleZitosti Skoly. Uplatnily se zde znalosti a dovednosti mentora, které ziskal pri
mentoringu studentli ucitelstvi. Tento mentor se tak zaroven stava kariérnim
poradcem pro své kolegy a ma na tuto ¢innost plus mentoring studentd vyhrazenu

vetsi ¢ast uvazku.

Vazba na univerzitu spociva v tom, Ze univerzita se podili na vzdélavani mentora;
mentor pak dale Skoli sviij mentorsky tym ve S$kole, ktery tvori koucové
vzdélavacich obori. Tento systém, ptivodné vyvinuty pro studenty ucitelstvi, se
stava postupné zakladem vzdélavaci infrastruktury Skoly pro vzdélavani svych

vlastnich pedagogickych pracovniki.
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Pii diskusich s vyucujicimi o obsahu vzdélavani jsme zaznamenali pozoruhodné
zjisténi: kooperace s univerzitou prirozené pirinasi ,akademicky kapital“ do
komunity praktiki. Ucitelé v diskusich béZné argumentuji vysledky pedagogického
vyzkumu, pri rozebirani konkrétni vychovné vzdélavaci situace ve tridé odkazuji

na teoretické zdroje a na jejich autory.

Mentoring jako kariérni postup - Carolus Clusius College, Zwolle

Tymova prace mezi Skolou a university college je jednou ze zdkladnich profilaci
této Skoly. Prakticka priprava a mentoring budoucich uciteld se uskuteciiuje
paralelné s profesnim rozvojem zaméstnancl Skoly. Pro vyucujici se jevi jako

atraktivni nabidka kariérni perspektivy v ramci $koly.

[lustrativni vyrok: ,Tohle je nové, ta moZnost, Ze mohu ziskat kariérni postup v rdmci
Skoly. Pred tim byla prede mnou perspektiva opakovdni stdle stejnych cinnosti az do
diichodu, nyni se ucim nové véci a mdm pocit, Ze rostu. Zjistila jsem, Ze v diisledku

toho se mnou rostou i moji studenti a Zdci."”

Ve skole je kladen velky diiraz na rozvoj ,learning culture, skola je prezentovana a

vnimdana jako ucici se organizace s odkazem na tzv. ,win-win“ strategie.

Pro nové role ve vzdélavaci strukture Skoly je potiebné nové vzdélavani. Tym ma
jednoho koordindtora (manaZera), ktery na tuto profesi preSel ze soukromého
sektoru mimo oblast vzdélavani. Dalsi role ucitelG se nazyvaji ,mentor”, jehoz
aktivity se soustiedi na obecné profesni kompetence studenti a uciteld, a ,kouc”,
jehoZ ¢innost je zamérena na rozvoj oborovych kompetenci. Je vinimana dileZitost
obou téchto roli a jejich vzdjemna vyvazenost v plisobeni na profesni rozvoj

studentt ucitelstvi i pracovnika skoly.

Mentoring studentd ucitelstvi zahrnuje systematickou podporu a rozvoj v ramci
celé Skoly a komplexu vychovné-vzdélavacich procesi. Podpora a rozvoj
pedagogickych pracovnikli se soustreduji predevSim na takzvané potrebné
skupiny, tj. zejména zacinajici ucitele, dale kolegy seniory a v pripadé potreby i na
dalsi wucitele, ktefi z rlznych dvodi tuto podporu potiebuji. Predavani
,moudrosti“ profese neni individualni proces, ale je predmétem kolektivniho

sdileni. Jednim ze zakladnich prostiredki jsou vzajemné hospitace ucitel, kouc ve
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spolupraci s mentorem poskytuji metodiku pozorovani, evalua¢ni nastroje a
metodiku pohospitatnich rozbori. Formativni hodnoceni pedagogickych
pracovniki je realizovdano na zakladé portfolia, jehoZ soucasti je i systematicka
prace s videozaznamem. Plan profesniho rozvoje ,POP“ na této Skole existuje, je

vSak spiSe osobni a méné formalni.
Mentoring jako akademické vzdélavani - Candea College, Duiven

Kromé praktické pripravy se i ¢ast teoretického kurikula pocatec¢niho vzdélavani
uciteld realizuje piimo ve $kole. Skola je zapojena v projektu ,Train the trainer®,
ktery je financovany nizozemskou vladou. Cilem Skoly je rozvoj vlastnich
zameéstnanci a ziskavani novych uciteld z fad Cerstvych absolventi. Ve Skole je cca
200 uciteld a roc¢né je zde cca 70 studentli na praxi. Tato spoluprace se stala
velkym impulsem pro vlastni rozvoj Skoly, ve spolupraci s vysokou Skolou se
uskuteciiuje vzdélavani mentort a koucili, jejich zvySend pracovni zatéz se
kompenzuje ¢aste¢nym sniZenim tivazkl. Pfi mentoringu studenti je kladen velky
dliraz na teoretickou (akademickou) reflexi praxe, tuto vsak nelze u ucitelti z praxe
automaticky predpokladat, proto musi byt postupné systematicky budovana
prostrednictvim dalSiho vzdélavani. Diillezitym momentem je sdilena vize Skoly, na
které participuji spolecné ucitelé skoly i management, disledkem participace

uciteld na rozhodovani managementu Skoly je rist jejich profesniho sebevédomi..

Zavéry: pripadova studie mentoringu v Nizozemsku

e ve vzdélavani budoucich ucitelt ma pedagogicka praxe klicovou pozici

e realizace praxe je zaloZena na partnerstvi mezi univerzitou a Skolami

e partnerstvi je vyvhodné pro obé strany

e mentoring neni jen prostiedkem vzdélavani uciteld, ale stava se prilezitosti
pro vlastni rozvoj Skoly

e mentoring je prilezitosti pro vertikalni mobilitu a kariérni rist

e mentofi pracuji vtymech, maji presné vymezené role, méné improvizuji

e 7adouci procesy jsou zaroven vyhodné finan¢né, podporu zajistuje vladni
vzdélavaci politika

e spoluprace s univerzitou podporuje zavadéni akademické kultury do

prostredi Skoly
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e aplikovani vysledkl pedagogického vyzkumu a doceniovani vyznamu teorie
pro praxi a naopak je sdilenym principem akademickych pracovniki

z univerzit, zameéstnanci skol i predstavitelt vzdélavaci politiky.

Extrapolace teoretického modelu na zakladé pripadové studie

MiZeme predpokladat, Ze pri kddovani datového materidlu bychom identifikovali
jinou centralni kategorii (tj. Ustfedni jev, kolem kterého se integruji vSechny
ostatni kategorie a ktery bude dobfe datové nasycen28), pravdépodobné by se
jednalo o ,Procesy mentoringu“. V dlsledku intervenujicich podminek jak ze
strany statu, tak ze strany Skoly, které poskytuji fadové vyssi casovou, organizacni
i finan¢ni podporu, by se posilil vyznam kategorie ,Podminky“ a oslabil vyznam
kategorie ,Mentorsky vztah“, tyto dvé proménné by mohly plsobit na Procesy
mentoringu ze stejné hierarchické urovné, event. bychom se na zakladé peclivé
analyzy empirickych dat a variantnich piipadi rozhodovali, zda Podminky
dokonce posunout v hierarchii vyse nez Mentorsky vztah. Do kategorie Mentorsky
vztah zaznamename vice vstupujicich participantd, kromé oborového mentora
(kterému se v Nizozemsku rika kouc) je to jakysi ,super-mentor”, ktery se vénuje
zejména obecné pedagogickym, psychologickym a obecné didaktickym aspektiim
vyuky a pracuje obvykle se studentskou skupinou jako s celkem. DalSim tukolem
tohoto super-mentora je spolupracovat s jednotlivymi oborovymi mentory, ridit
jejich praci a pripravovat podklady pro sumativni evaluaci, kterou uskuteciiuje
akademicky pracovnik zuniverzity. Do celého systému mentoringu vstupuje
univerzita pomérné vyznamnym zpusobem, zajiStuje vzdélavani mentord a
v soubézné probihajicich kurzech dba zejména na kvalitu teoretické reflexe.
Kategorie Edukativni potenciadl by dostala jiny vyznam a pravdépodobné by se
do ni zretelné promital jednak vliv vrstevnické (angl. peer) skupiny studentt, kteii
jsou na dlouhodobé (obvykle ptlroc¢ni) praxi na téze skole, jednak institucionalni

struktura Skoly a potencial této Skoly jako ucici se organizace. Mohli bychom v této

%8 Srovnej Strauss, Corbinova (1999), str. 86 a dale
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souvislosti uvazovat o tom, Ze Edukativni potencidl bude ovliviiovan v roviné

individualni (dané mentorskym vztahem) a v roviné systémovou.

Tyto avahy jsme se pokusili zanést do konceptové mapy naSeho teoretického
modelu. Jde o extrapolaci zakladniho modelu, uskute¢nénou na zakladé analyzy dat

z pripadové studie.

Obr. 13 Komparativni perspektiva: extrapolace modelu pro Nizozemsko
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5.3 Aplikace modelu: intervenc¢ni strategie pro skolni praxi

Vtéto casti budeme pracovat svytvorenym teoretickym modelem aplika¢nim
zpusobem a pokusime se na ném ukdzat, zda a jakym zplsobem prispiva
k porozuméni problematice mentoringu. Pokusime se navrhnout intervenc¢ni
strategie smérem ke zlepSeni efektivity procesii mentoringu a ukazat, jak model
respektuje dynamiku daného jevu a zda dokaZe dobre graficky ilustrovat
navrhované zmény a jejich konkrétni plisobeni na jednotlivé proménné. Mame pii
tom na paméti, Ze jde pouze o teoretické ivahy, nebot nemame informace o tom,
nakolik je nas systém adaptivni. V takovém komplexnim propojeném systému sice
miize kazdd zmeéna Casti teoreticky ovlivnit systém jako celek, avsak ve
spolecenskych systémech, skolstvi nevyjimaje, obecné vladne tendence ke stabilité
a odolavani zménam. Pro zjednodusSeni a srozumitelnost se pokusime ilustrovat

jen podle naseho nazoru nejvyznamnéjsi vlivy.

5.3.1 Strategie A - Zah3jit vzdélavani mentort

Vzdélavani mentord je v soucasné dobé pomérné casto diskutovano jako nutna
podminka zlepSeni kvality praktické slozky piipravy uciteld. V zahranic¢i existuji
propracované systémy, u nas byly vtéto oblasti zaznamenany pokusy spiSe
ojedinélé (PiSova, Solfronk). V této intervenci predpokladame, Ze pedagogické
fakulty budou realizovat vzdélavani mentori bez néjakych specidlnich zdroji, v
zajmu zkvalitnéni své vyuky, resp. rizeni pedagogické praxe studentl ucitelstvi.
Dal$i moZnosti by mohlo byt vzdélavani fakultami nebo jinymi institucemi, kdy se
podafri ziskat zdroje napt. prostiednictvim rozvojovych projektii a grantt. To je
sice o poznani uskutecnitelnéjsi varianta, bohuZel obvykle jde o aktivity ¢asové a

mistné omezené, bez néjaké dlouhodobéjsi systematické koncepce.

s v

Prostrednictvim takového vzdélavani se zvysi znalosti a dovednosti mentord a to
primo ovlivni edukac¢ni potencial mentoringu. Ten dale plisobi na vlastni procesy

mentoringu, participanti ziskaji dovednosti a metodické postupy pro ucinnéjsi
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intervencni strategie, teoretické kurzy a Skoleni prispéji k efektivnéjSimu zaméreni
procest apod. Proces ilustruje nasledujici obrazek.

Obr. 14 Intervencni strategie A: Zahajit vzdélavani
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5.3.2 Strategie B: Zvysit ocekavani participanti

Uvazujme situaci, Ze se zvysi oCekavani ucastniki procesu mentoringu. Divody
mohou byt rizné, nastanou vyssi pozadavky na kvalitu absolventt, $koly usoudi, Ze
mentoring by mohl byt prostiedkem k rozvoji jejich vlastnich zaméstnancti nebo
z néjakych divodl stoupne motivace samotnych mentori. Vtakovém pripadé
budou dosahované cile procesu mentoringu konfrontovany s témito novymi
ocekavanimi a pravdépodobné budou shledany jako nedostatecné. Vznikly deficit
miZe vytvorit tlak na edukativni potencidl mentoringu (,abychom se toho vice
naucili“) a ten potom ovlivni zndmym zpiisobem cely proces. Situaci ilustruje

obrazek na nasledujici strance.

Realizaci obou strategii si lze predstavit jak s podporou néjakych dodate¢nych
zdrojti, tak dokonce bez nich. Rada piikladnych aktivit a reforem iniciovanych
»zdola“ vznikala a vznika bez jakychkoliv finan¢nich nebo jinych zdrojt. Spoléha se
pii tom na motivaci a entuziasmus pedagogickych pracovniki, ktefi se vénuji své
profesi v rozsahu piesahujicim stanovené povinnosti, pracovni dobu i limity dané
vysi svého platu. Kratkodobé jsou takové aktivity snad udrzitelné a motivujici.

V dlouhodobém horizontu vsak maji demotivujici efekt a vedou k prebyvani

z podstaty, at’ uz na arovni jednotlivcli nebo instituci.

Obé nacrtnuté intervencni strategie vSak v sobé implicitné ukryvaji jeSté jeden
zdsadni problém. Pokud nebudou doprovazeny zasadni zménou podminek,
zUstanou vzdy pouze na urovni epizodické, at uz z hlediska mista nebo casu.
Mitzeme se setkat s vynikajicimi piiklady dobré praxe, které jsou vysledkem usili
jednotlivcd, jednotlivych Skol a dokonce i jednotlivych fakult??. Vramci
grantovych projektii zase mizZeme koncipovat a ovérovat zajimava experimentalni
usporddani pro skupinky studentti, uciteli a Skol. Bez dostatetnych zdroji a
predevSim zmény systémovych podminek vSak bohuzel udrzitelnost takovych
projektii zlstane pouze zaleZitosti papirG v monitorovacich zpravach. Jesté
problematictéjsi je otazka koncepcnosti, resp. presné€ji nekoncepcnosti rady
rozsahlych projektovych aktivit. Dalsi komentovani tohoto kontextu presahuje

ramec védecké prace.

* srovnej projekt Klinicky rok (Pidova 2004) pro studenty ugitelstvi anglického jazyka Univerzity Pardubice
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Tim nechceme sniZovat vyznam piikladi dobré praxe a usili jejich realizatort.

Pouze konstatujeme, Ze od nich nemtzeme ocekavat vyrazné;jsi zménu systému.

Obr. 15 Intervencni strategie B : Zvysit ocekavani
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5.3.3 Strategie C: ZlepSit podminky

Predpokladejme, Ze by se vdisledku osvicené vzdélavaci politiky zménily
podminky vychovné-vzdélavaciho kontextu. Skoly maji v sou¢asné dob& minimum
rezerv, takze optimisticky predpoklad je, Ze u€inna zména podminek musi nastat
skute¢né na makro-urovni, tedy na urovni statu, a to jak v oblasti ekonomické, tak
legislativni. Takovd zména pochopitelné ovlivni i podminky ve Skolach, pripadné
bude spojena stlakem na definovani cilii mentoringu pro Skoly, napft. v roviné
poZadavku rozvoje kultury uéici se Skoly, viz nasledujici obrazek. Tato strategie ma
za vysledek de facto syntézu predchazejicich modelii, nebot generuje prileZitost,
event. i poZadavek na vzdélavani mentori a prirozenym zplisobem zvysi ocekavani

vSech participantd.

5.3.4 Rovnovaha systému a predpoklady pro zménu

Pii modelovani intervencnich strategii jsme si uvédomili dal$i limity této prace.
N&s teoreticky model je navrh komplexniho systému a my se zde pokousSime
modelovat jeho zménu. Takové pokusy by vSak pii seriéznim usili vyzadovaly
interdisciplinarni dialog, nebot se pohybujeme na hranici pedagogiky s jinymi
védnimi disciplinami, jako je sociologie, socidlni psychologie, teorie Skolského
managementu a dal$i. Nevyporadali jsme se sobecnou teorii spolecenskych
systému ani jsme se neprihlasili k néjakému konkrétnimu paradigmatu, nezabyvali
jsme se rovnovahou systému ani teorii potencidlu zmény. Zminéné nedostatky sice
miuiZeme pro tuto chvili vyresit poukazem na limity nasi prace, avsak pti pripravé
redlnych intervencnich strategii bude nezbytné angaZovat opravdu

multidisciplinarni tym odborniki z uvedenych obori.
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Obr. 16 Intervencni strategie C : ZlepSit podminky
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5.4 Dalsi moznosti zkoumani

Dal$i mozZnosti zkoumani vidime v ovérovani a zpresnovani predloZeného
teoretického modelu. Jednotlivé pojmy, koncepty a vztahy mohou byt dale
diskutovany, dopliiovany, redukovany nebo ménény. Je mozné dale prohloubit
kvalitativni Setfeni nebo vyzkum doplnit o kvantitativni komponentu. Bude
uzitetné dale konkrétné rozpracovat nacrtnuté intervencni strategie a zahajit
vtomto smyslu interdisciplinarni dialog. Pokud se bude uvaZovat o pripravé
systému vzdélavani pro mentory, je tieba dlikladné uvazit vzdélavaci potieby
vSech participanti. Pfi tom je tfeba mit na paméti jeden z nasSich pribéznych
vysledkl (viz ,Paradox sebehodnoceni mentori“), Ze totiz vzdélavaci potreby
cilové skupiny nezjistime tak, Ze se aktéri zeptame na to, co povazuji za svoje
vzdélavaci potieby. Cast vzdélavacich potieb ziistava obvykle skryta a sami aktéri
si jich nejsou a ¢asto ani nemohou byt védomi. Méli bychom proto do mapovani
vzdélavacich potreb zahrnout i jiné techniky nez dotazovani, napr. zjiStovani
urovné vybranych dovednosti prostrednictvim pozorovani nebo analyzy
videozaznami. Ktomu bychom mohli napriklad vyuzit predstaveny nastroj na
operacionalizaci reflexe, po jeho radném prekladu, adaptaci a pilotaZi v nasich

podminkach.

Dilezita je i rovina vzdélavaci politiky, tj. zptistupnéni vysledkl vyzkumu a navrht

na inovace ve srozumitelné a presvédcivé formé predstavitellim decisni sféry.

5.5 Vysledky a jejich vyznam pro pedagogickou teorii a praxi

Piinos disertacni prace lze vidét v jeji aktudlnosti. V predloZené vyzkumné zpravé
se vénujeme tématu mentoringu, které je v ceském i evropském kontextu tématem
vysoce aktualnim. Velké mnozstvi zahranicni literatury kontrastuje s minimalnim
zastoupenim tohoto tématu v ceské pedagogické literatuie. Toto téma dosud pro
Cesky vychovné-vzdélavacim kontextu neni adekvatné uchopeno ani vyzkumneé,
ani metodicky. Prace ve své teoretické Casti prinasi prehled nejdilezitéjsich

zahrani¢nich trendu v této oblasti.
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Nas metodologicky pristup plné vychazi ze stanovenych cil{i, tj. hloubkového
porozuméni procesim mentoringu, a prezentuje v ceském vyzkumném prostiedi
prozatim spiSe minoritné zastoupeny kvalitativni diskurz ve vyzkumném designu
zakotvené teorie. Za metodologicky prinosné a originalni povaZujeme vyuziti

konceptovych map a softwarového nastroje Cmap Tools.

V nasi vyzkumné zpravé dale na zakladé analyzy a interpretace empirickych dat
identifikujeme hlavni koncepty mentoringu a prezentujeme typologii mentorského
vztahu, kterd napomaha hloubéji porozumét systému procesii a jevii mentoringu

v nami vymezeném kontextu.

DalSi prinos prace spociva v navrZzeném teoretickém modelu mentoringu. Model
vychazi z vyzkumnych zjisténi a je zakotven v praxi, zaroven jeho charakteristiky
byly pribézné porovnavany se souCasnym stavem poznani v dané oblasti. Za

piednost modelu povazujeme jeho flexibilitu, ktera se uplatiiuje nékolika zptisoby:

1) Model podava holisticky obraz procest a vztahi, zaroven dobie funguje i
»per partes”, tj. pro ilustrovani jednotlivych elementi a dil¢ich vztaht

2) Model je predkladan v nékolika drovnich obecnosti, od hlavni struktury
procesii a vztahG pres kostru analytického ptibéhu a zjednodusSeny
teoreticky model aZ po komplexniho podrobny Zakladni teoreticky model
mentoringu.

3) Model je dynamicky, umoziuje reagovat na zmény parametri

4) 1 ta nejpodrobnéjsi nami predkladana forma teoretického modelu
mentoringuy, tj. Zdkladni model, vykazuje dostatecnou trovei abstrakce a je
oteviena dalSim Upravam. Jednotlivé pojmy, koncepty a vztahy mohou byt
dale diskutovany, zptesiiovany, dopliiovany nebo redukovany, to vSe

komfortnim zptisobem pii zachovani plné funkcnosti a flexibility modelu.

S teoretickym modelem jsme pracovali aplikacnim zpilisobem. Nejprve jsme
provedli extrapolaci modelu v komparativni perspektivé a pokusili se tak rozsirit
limity naSi teorie za hranice Ceského vzdélavaciho kontextu. V zavéru jsme
modelovali intervencni strategie a ptlisobeni na jednotlivé parametry systému

mentoringu.
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ABSTRAKT (CZ)

Cilem disertani prace je analyzovat procesy mentoringu jako systému facilitace
profesniho uc¢eni v praktické komponenté ptipravného vzdélavani uéiteld v CR.
Teoreticka ¢ast stru¢né uvadi vzdélavaci kontext v Ceské republice i v zahraniéi a
prinasi prehled vybranych teoretickych modeli mentoringu a relevantnich
vyzkumnych nalezl. Jaddrem empirické Casti prace je navrh vlastniho teoretického
modelu mentoringu za vyuZiti vyzkumného designu zakotvené teorie. Soucasti
prace je podrobny popis induktivni metodologie vyzkumu, kdy byla uplatnéna
gradudlni konstrukce vyzkumného vzorku pro hloubkové rozhovory a vyuzity
analytické techniky otevireného, axidlniho, selektivniho a tematického kédovani.
Pro ucely pribézné i findlni vizualizace vyzkumnych zjiSténi je zvolena tvorba
konceptovych map prostiednictvim softwarového nastroje Cmap Tools. V praci
jsou analyzovany zakladni pojmy a vztahy a jako centralni kategorie je
identifikovan mentorsky vztah, prezentuje se prechodny paradigmaticky model
mentoringu, typologie mentorského vztahu a kone¢né kauzalni komplexni model
procest a vztahli mentoringu. S modelem se dale pracuje aplika¢nim zptisobem; na
zakladé vlastni pripadové studie mentoringu v Nizozemsku je provedena
extrapolace modelu v komparativni perspektivé a zavérem je modelovano
plisobeni vybranych intervenc¢nich strategii na parametry modelu. Prace je
prispévkem kdiskusi o pripravenosti ¢eského systému pocate¢niho vzdélavani
ucitelti na pripadné zmény ve smyslu aktualnich evropskych trendd, tj. smérem

posilovani vyznamu praktické slozky pregradualni piipravy uciteld.
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RESUME (EN)

The aim of the dissertation thesis is to analyse mentoring as a facilitative means to
promote professional learning during the practical component of initial teacher
education in the Czech republic. Theoretical part gives introduction to the Czech
and European mentoring context in teacher education and brings an overview on
selected theoretical mentoring models and relevant research findings. An own
theoretical mentoring model, developed through the grounded theory research
design, is the core of the empirical part of the thesis. The detailed description of the
inductive methodology explains gradual data collection and analytical techniques
of open, axial, selective and thematic coding. Concept mapping through Cmaps
Tools software has been chosen for interim and final visualisation of the results.
Basic concepts and relations are analyzed and the mentor relationship is identified
as the core cathegory of the analytical story line. The work brings an interim
paradigm model, a typology of the mentor relationship and a complex causal
theoretical mentoring model in the Czech republic. This model is then extrapolated
from the comparative perspective, based on a case study of the Dutch mentoring
system in initial teacher education. Finally, applications of selected intevention
strategies demonstrate desired changes of the model. The thesis contributes to the
current discussion about readiness of the Czech teacher education system for
innovations, towards increasing the meaning of the school based part of the

curriculum.
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