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ABSTRAKT

Cilem préce jeifispét k feSeni problematiky mentoringuleské republice, zkoumat
moZznosti vyuziti mentoringu pro rozvoj profesniadnipetenci titeli a student witelstvi.
Téma mentoringu je v nasich podminkach relativavé, proto se prace snazispet

i k teoretickému uchopeni tématu. Vyzkum je real@okvalitativnim pistupem s vyuzitim
designu pipadové studie.fpadem je zde vzajemnégobeni mezi mentorem a menteem,
kdy jsou definovana dalSi kritéria vy Witela v roli mentora do vyzkumného vzorku.
Vyuzito bylo rekolik metod sbru dat: dotazovani formou rozhovoru pomoci navodu,
expertni dotazovani a dotaznik s @wymi otazkami. DalSimi metodami jsou videozaznam,
rozbor dokumerita ohniskové skupiny. Ziskana data byla analyzodimaice vybranych
teoretickych rami, dle strategie hledani shod/kongruence a tyto @¥icteoretické koncepty
byly obohaceny daty ziskanymi z analyZipadu a také porovnanim mezi sebou. Vysledky
ukazujici ginosy mentoringu jsou vnimanyegalevsim na strg&mmentee aiinosy jsou
akcentovany a zatreny na profesni rozvoj, kde mentee ziskavaji jdly,réipy a doporteni
vychazejici z praxe, tak je rozvijeno jejich saratrgd mysleni v ramci profeséitele.
Prinosy pro profesni rozvoj mentee sami respondemithgji spiSe sekundatrhlavni jsou
pro ré piinosy [Fimo pro mentee a vlastnimdani ne¥nuiji tolik pozornosti. Nicmé&hpro
mentory je hlavnimiinosem obnoveri posileni vlastni motivace a reflexe vlastniho
vyucovani. Rizika mentoringu jsou spatana pedevsSim v rovié osobnostni a to jak na
straré mentora, tak menteeho. Vysledky také ukazaly fizeopy pro menteeho jsou
vyznamr ovlivnény rolemi, které mentor pouziva, a jak menttak mentee se shoduiji, Ze
role mentora ma dvdimenze. Jednou dimenzi je profesni rovina, kéeemeentora jsou:
kow, hodnotitel, rAdce a vedouci, zatimco druha dire¢aosobni a mentor je v ni
podporovatelem. Vysledky prace mohdaispit ke zkvalitréni pedagogickych praxi v ramci
pregradualni fipravy¢i spoluprace nejen mezi fakultninditelem/mentorem

a studentem/menteem, ale i mezi fakultou a fakuitniteli/mentory.

KLI COVA SLOVA
mentoring, profesni rozvojifipadova studie, role mentora, strategie mentoringntee,
ucitel v roli mentora, pedagogicka praxe



ABSTRACT

Work explores the benefits of mentoring for thefpssional development of teachers and
students of teaching. The aim is to contributeisguksions of mentoring in the Czech
Republic. The theme of mentoring in our conditimeelatively new, so the work seeks to
contribute to the theoretical grasp of the suljeat Research is conducted in qualitative
approach using case study design. Case thereeraatibn between the mentor and mentee,
where are defined other criteria for the selectibteachers in the role of mentor to the
research sample. Used data collection methodgjaestioning by interview via instruction
manual, expert interviews and a questionnaire ojitbn questions. Other methods are the
video analysis, documents and focus groups. Oldtalata were analyzed according to
several theoretical frameworks according selediedeg)y seeking hits/congruence and these
initial theoretical concepts were enriched withadflabm case analysis and compared with
each other. The results show that the benefitpeneeived more on mentee side and benefits
are accentuated and focused on the developmem jorofession, mentee gain as hints, tips
and advice based on experience and the develomhtir independent thinking within the
teaching profession. The benefits for the professidevelopment of the mentee, respondents
perceive themselves rather secondary; the mairfiteeaee not for them and for their own
learning. Mentors do not pay much attention. Howefeg mentors is a major value renewal
and strengthening of self-motivation and then #gfkection of their own work in classes.
Risks of mentoring are seen as especially at tred tf personality from the perspective of
mentee and mentor too. The results also showedhbdtenefits for mentee are significantly
influenced by the roles that mentor use, and howtans and mentees agree on, that the role
of mentor has two dimensions. One dimension igpthéssional, where mentor’s roles are:
coach, evaluator, mentor and leader and seconshmardimension, where the mentor is

a supporter. The results of the work can contriboitie improvement of pedagogical
practices within undergraduate training, and coafpamn between faculty teacher/mentor and
student/mentee but also between faculty and fatedtghers/mentors.

KEYWORDS

Mentoring, professional development, case studg,abmentor, mentoring strategy, mentee,
a teacher in the role of mentor, teaching practice
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Uvod

V souwtasné dob stéle roste iwtaz na kvalitu titele a jeho dalSi profesni rozvojKyalita
ucitele je vSeobeenpovazovana za kKibvy faktor, ktery zasadnim:gmbem ovlixuje kvalitu
Skolniho vzdavani“ (Crone & Teddlie, 1995; McKinsey, 2007)¢keré vyzkumy ukazaly,
Ze ma kvalita ditele wtSi vliv na vzalavaci vysledky Zak nez napiklad kvalita kurikula
nebo materialni podminky a vybaveni Skol (Hatti@2MBarber & Mourshed 2007, Spilkova
& Tomkova, Spilkova a kol., 2010).

Zminéna tendence je velmi logicka, protozZa&tel je povazovan za twce zngény, atmosféry
a hlavniho ¢initele ve vzdlavacim procesu, ktery je akcentovan cobyisgb rozvoje
a konkurenceschopnosti ekonomiky a hospstta ,Ma-li hospodéstvi Evropy istat

konkurenceschopné a zachovat prosperitu svyehribje jedinou dinnou odpo¥di inovace
a kvalita. Evropska komise v roce 1994 vyhlasilagoam Evropské politiky podpory kvality.
(Svoboda & Nezvalova, 1999). V tomto dokumentuade tuvadi Hlediskorizeni kvality by
melo byt uplatiovano systematicky ve vSechdladacich institucich; tyto subjekty by sélyn
pridrzovat zasad kvality a jejich vykon bylnbyt systematicky vyhodnocovaiSvoboda
& Nezvalova, 1999)

V celém s¥té jsou proto hledanydinné cesty ke zvySovani kvality vykonditelské profese

a k podpee profesniho rozvojeciteli v pribéhu jejich profesni drahy. Kroéntradicnich
forem vzdlavani &itela v praxi jsou ogrovany nové metody, které by vice zotiedaly
individualni poteby jednotlivych dgitela (Lazarova, 2006). Hledana je inspirace v modelech
profesniho rozvoje u jinych profesi. Ndgad ve firemni sfée existuji vzdlavaci programy,
které s vyuzitim evaldaich nastraj vytvareji plany rozvoje, akcentujici individualni petby
rozvoje pro danéhcailovéka, zohleduji ¢as a vytyujici prostedky, jak tento rozvoj
realizovat. Mezi nové fistupy, které se veském prosedi pozvolna aplikuji z firemniho
prostedi do Skolské sféry, gatkoutovani (Horska, 2009) a mentoring (Brumovska
& Malkova, 2010; PiSova, 2011; Lazarova, 2010, 20IMyto formy, jak se zda, vice
reflektuji individualni pateby i mozZnosti jedinc Mentoring pedstavuje mozny ifstup

k podpde kvality witele a mize byt vyuzit v éiznych fazich profesniho rozvoje€iiele. Ve
vyzkumech bylo zji&no, Zze mentoring i diky tomu, Ze se odehrava naopiati, je velmi

efektivnim istupem rozvoje profesnich dovednosti (Hobson, mshiMalderez



& Tomlinson, 2009 Wang, Odell & Schwille, 2008). N&sgji se mluvi o mentoringu
zainajiciho ditele (Porter, 2008). Navic systematicka a soupsidpora z&najiciho witele
pati mezi dopordeni Evropské unie prédenské staty g&ada z nich mentoring k tomut@elu
vyuziva (Stary, 2012). Mentoring je také mozné wiyyaro jiz zkuSené ditele (Lazarova,
2011), jako formu kolegialni podpory a pi@stek pro vytvéeni wici se komunity. DalSim
moznym vyuzitim je v fipravném vzdlavani witela v rdmci vedeni pedagogickych praxi
(PiSova, 2011). Zahrami vyzkumy ukazuji, Ze mentoringi@e mitfadu @inodi, nagiklad
pii rozvoji profesnich kompetenci (Lindgren, 2005)boev ramci profesni socializace
(Bullough & Draper, 2004) a to jak pro&aajici Witele, tak pro studentycitelstvi. Jsou zde
ale i rizika (Hicks, Glasgow & McNary, 2005). déském prosedi neni tomuto tématu
vénovana dostatea pozornost, nejsou zde zkuSenosti a z&rose mentoring stava
aktualnim nastrojem a tématem, které, ma-li bytziwano efektivg, je teba popsat a poznat
jeho moznosti i limity. Z tohoto wodu je cilem prace fgpét k feSeni problematiky

mentoringu Weském prosedi.

Prace obsahujgéast teoretickou a vyzkumnou. V teoretickésti je pozornost &novana
vybranym trendm v oblasti kvality ditele a gipravného vz&avani, jedna se o vybrané
trendy, protoZe kvalita ditele je samo o s@bvelmi obsahlé a Siroké téma a stejako
piipravné vzdlavani. Trendy jsou vybrany a vztazeny k vyzkumnéraneru. V teoretické
Casti je zn&nd pozornost snovana samotnému tématu mentoringu a to jak te&yet
konceptim, tak i vysledkm realizovanych vyzkui V teoretické&tasti prace je snaha zasadit
mentoring doceské i evropské vzthvaci politiky, protoZze se jedna o jednu z podrkine

ovliviujicich existenci a podobu mentoringu.

Hlavnim cilem vyzkumu je odp&udét na otazku, jaké iinosy ma mentoring pro profesni
rozvoj Witeli a student ucitelstvi. DalSi vyzkumné otazky jsou z&feny na sledovani
nasledujicich fenomén Jak jednotlivi akté vnimaji cile mentoringu a co odjmocekavaiji,
jak jednotlivi akté& hodnoti ginosy a nedostatky mentoringu, jaké kvality, korepeecdi

dovednosti m& mentor mit.

Vyzkumnacast odpovida na vyzkumné otazky, kdy je hlavninengilzjistit, jaké pinosy
a nedostatky ma mentoring pro profesni rozwitelii a student wucitelstvi.

Praw diky volbé vyzkumnych otdzek a jejich ni je pouzit kvalitativni fistup a design
piipadové studie. Metody a vyzkumny projekt jsou @ytyr s ohledem na to, Ze ¥ipadové

studii by nElo byt vyuzito vice informénich zdroji a ,vyuzity veSkeré dostupné metody



skéru dat* (Svaicek & Sefova, 2007). Analyza dat se pak opira o technikuyagaBlatter

& Blume, 2008; Blatter & Haverland, 2012) hledamiody/kongruence a rozbor procesu,
ktera zachovava pohled n#gad jako na celek. Vysledky jsou dvojiho druhgpywvnifac se
jedna o vysledky na zakladvoleného vychoziho teoretického ramce. Druhymlgudm na
vysledky je porovnani teoretickych raina vytvaeni explanaceifpadu definovaného v této
praci.

1 Kvalita u¢itele a pripravného vzdlavani uéitela — trendy

Ve sctleni Komise evropskych spa@enstvi o zlepSovani kvality vvani &itela z roku
2007 ,se vyslova uvadi, Ze kvalita diteliz vyznams a pfimo un@rne souvisi s vysledky
Zaki." (Stary, 2012). Toto prohlaSeni potvrzuje i mnohotofi a vyzkumii smeiujicich
pozornost ke kvalkit Kvalita witele je spjata s jeho vyvojem a kariérou. Témaojerelmi
aktualni, diky snaze o vytieni nového kariérnintadu pro ditele vCeské republice. Vyvoj
ucitele je mozné sledovat podle jeho profesniho hiNmi cyklu (PiSova, 2011, 2013;
Lazarova, 2010; Lukas, 2008). Pojeti stadii vyvjejeannoho, nafiklad Lukas (2008) &i
pojeti na: uzSi psychologicka, z&mna na identitu ditele, na vyvoj dovednosti
a kompetenci, na faze profesniho vyvoje, na kitbk zlomovych okamzicich, SirSi pojeti
identity a pojeti odrazejici zivotniripch witele. PiSova (2011) uvadi dva hlavnié&ynpii
zameteni se na vyvoj ditele: kariérni, tedy sociologicky a sociélnpsychologicky
orientovany a pedagogicko-psychologicky, Z#eny na rozvoj profesnich kompetenci
ucitele. Kazdé zd&hto pojeti popisuje vyvojditele a faze jeho vyvoje s ohledem na jiné
aspekty jeho vyvoje. Z toho plyne, Ze vyvoj a kizlititele je €Zce postizitelné aipdevsim
komplexni téma, které se navic promje vcéase a je ovliovano i sogasnou situaci ve
smyslu SirSiho kontextu a treindNicmére pii hledani kvality se pozornost, kterou je mozné
vysledovat v literatte, obraci na: studentyCitelstvi, z&inajici Witele, Witele ve smyslu
dalSiho vzdlavani a nov (Lazarova, 2011) i na starStiiele. Kazdé zd&hto obdobi je
samostatnym tématem a oblast, kde se kvalita, snqetrprojevuje jinak, je velmi obsahla.
Z daivodu zangieni prace je &novana pozornost kvalit pregradualniho vzdBni

a pedagogickym praxim studéntgitelstvi a uitelaim ve smyslu dalSiho vZvani ¢i
celozivotniho vzdlavani a okrajo¥ ucitelim sluzebs starSim. Urbanek (2005) upo#aje
na to, Ze vzélavani itelu, které je systematické, cikeprobiha pouze v pregradudlni fazi.
Systém dalSiho vzthvani gitelt, ktery by byl na narodni Urovni cileny a systecigtj

v podminkéaciCeské republiky chybi.



ey e

Urbanek (2005), zrimacast studerit je jiz pri studiu rozhodnuta profestitele nevykonavat.

Praw mentoring spokn¢é s kowovanim, ale i klinické Skoly (PiSova, 2005; Spilkov

& Tomkova a kol., 2010), jsou trendy podporujicalsa o zvySovani profesnich kvalititele.

1.1 U¢itel expert

Mentoring je jednim zifstupi, které maji ambici fispét ke kvalig€ witela a budoucich
ucitela. Proto, aby seditel mohl stat mentorem, jéeba vice kvalit, podminek a dovednosti,
ale z&kladnim poZadavkem néitale, ktery se ma stat mentorem je, Ze je to whakitel
vynikajici v praci seftdou (Lazarova, 2010). Snaha vymezit, popsat vydtwntitele, tedy
ucitele experta, ktery by se naslédnohl stat mentorem, vede k zajmu o ténigele experta

a o fFistupy k expertnosti. Navictitel expert a jeho pojeti jeitezité s ohledem natipravné
vzklani witely, tedy mame-li ideal, je mozné zhodnotit, jak jgpmvné vzdlavani &itela
koncipovano a jestli vede timto 8ram. DalSim dvodem vyznamnosti uvedeného tématu
v této praci je, Ze tento konceptize ovliviovat dalSi vzélavani witela a podobu kariérniho
systému. To v3e jsou z pohledu mentoringu podmikteré tento proces oviiwiji, proto je

tieba se #novat jejich prozkoumani.

Trendem posledni doby je sledovat, nastavovat zowdt kvalitu ve vzéavani jak vCeské
republice (PiSova, 2013; Cesta ke kwalR012; Spoleénost pro kvalitu Skoly, 2014; Janik,
Knecht, Kubiatko, Pavlas, Sotkia & Vi¢ek, 2011), tak v ramci Evropské unie. Diky tomu se

do centra pozornosti dostava kvalitatele a vydovani.

Samozejme existuje mnoho pojeti, jak expertnosti, tak tobm,znamend byt expertem, tedy
jaké dovednosti, znalosti, kompetert@raxi v oboru musi expert mit (PiSova, 2013). f&le
vénovana pozornost konceptu: kognitivnimu, efektivi§itele experta a prototypickému
modelu. Do kognitivniho pojeti spada zajem o myiSigmikajici witel, kde byly nalezeny
nasledujici kvality mySleni diteld experti v preaktivni fazi (PiSova, 2010, s. 247):
»autonomie, tj. schopnost a ochotéepzit odposdnost za modifikace plérdle potreb Zak;
flexibilita ve smyslu anticipace moznych situagi7gpravy jejich variantnichreSeni, stej#
jako zvaZovéani kontextualnich prémych v procesech planovani; rezultdtova i procesua
Gcinnost — experti v kratSirasovém Useku zpracuji efektjgi plany vydovacich jednotek,

jejich mentalni reprezentace jsouitom velmi bohaté a kratkodobé planovani prayad
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v perspekti¥ a zohledéni dlouhodobych kurikularnich &il mySleni expeiitv preaktivni fazi
vychazi zrozsahlé a integrované mysSlenkové zaklad interaktivni fazi se pak
jedna o: schopnost rozpoznat a interpretovani dve tide, selektivié vybrat dilezité,
schopnost improvizace a schopnost, kdy experti Zilmka z@tné vyswtlit principy svého
jednani, tedy své jednani vztahuiji k teoriif Ispubjektivni (PiSova, 2010). Do kognitivniho
pojeti expertnosti nalezi také zkoumani teorii fasgdceni itele, kdy krong¢ jasného
vymezeni ¥déni a greswdcéeni je poteba brat naietel i koncepfronésisa epistéemgcili hot

a cool action(PiSova, 2013, s. 63), protoZze v mnoha situaciema ditel cas si vSe pdive

promyslet, a proto jedna na zaldddonésis, které je ovlivimo tacitnimi znalostmi a intuici.

DalSim gristupem Kk pojeti experta je z&fani se na efektivituditelt experti. Tento gistup
vychazi z paradigmatu proces — produkt, které jentmvano na evaluaci Skolni @Sposti,
tedy na techniky a metody hodnoceni vystedkki a witelav vliv na tyto vysledky (PiSova,
2013). Hattie na z&klg@dmetaanalyzy formuloval specifikacitele experta takto (Hattie,
2003): schopnost identifikovat zakladni reprezemtagého pedmetu; schopnostidit uceni
prostednictvi interakci veritdé; schopnost monitorovatceni a poskytnout zpnou vazbu;
schopnost &novat se afektivnim atriblutn a schopnost ovlitovat vysledky Zak Ze vSech
kvalit experta byly vybranyiit které nejvice odliSuji ditele experta od neexperta (Hattie,
2003): schopnost zadat nédng Ukol; integrované mentalni reprezentaceceydni a deni;
monitorovani a poskytovani &mé vazby.

Prototypicky model expertnosti se snazi postihnfalt, Zze i Witelé experti se od sebe
navzajem liSi a proto hleda podobnosti kategoreexosti jako takoveé. Snazi se tedyitur
rodové podobnosti a prototyp, ktery je centralninkerepldem, tedy nejlepSim
reprezentantem v dané kategorii, jejiz hranice jsolné (PiSova, 2013, s. 70). Mezi
charakteristiky, jeZ jsou brany jako prototypovatiip(Sternberg & Horvath, 1995 dle PiSova,
2013, s. 70): znalosti (knowledge) jejich mnozstvi, povaha aisap, jakym jsou
organizovany; procesualnicinnost (efficiency), ktera vychazi z vysoké mirtormatizace
a rozvinutych rutinnich postupto umo#uje reinvestici uvolenych kognitivnich zdrdj coz
se projevi v oblasti planovani, monitorovani a hoehni) a vhled (insight), ktery umozni
kreativnireSeni problém,,

S ohledem na charakter prace je podstatné vyubditieln experta a jeho vliv na pojetiitele

a na pipravné vzdlavani titela. Optikou tohoto poZadavku je nejmégorakticky pouzitelny

a takeé i vteorii obtizi propojitelny model prototypicky, ktery je namwy na strukturu,

presnost, ale i na jasnou reprezentativnost danépertexv dané kategorii. Kognitivni pojeti
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expertnosti je velmi rozmanité a Siroké, kdy nangedtras stoji ponérné exaktni kategorie,
jako je expertovo mysleni a na druhé s¥ramuice. Coz je na druhou stranu vyhodou tohoto
modelu, nebt zohlediuje vice Urovni, prvk, které se promitaji do expertnostitale. Pojeti
akcentujici efektivitu se zatfuje na to, o co jderpdevSim, a to jsou vysledky Zaka snazi
se pojmenovat, co a jakitelé dlaji, ze ovliviwuji vysledky svych Zak coz je ale samo

o sol velmi problematické, nelfo neni mozné se vyhnout zme generalizaci

a zjednoduSeni. Nejt8i pinos lze spdovat v prioritizaci ditelova jednani. Z uvedeného
vyplyva, Ze z pohledu mentoringu a poZadavia mentora, kterym by seémstat Witel
expert, je nejvhodijSi optika kognitivniho pojeti i proto, Ze jsou ¥mm akcentovanyizné
druhy mysleni a to je oblast, kde mentoring a memi@ji na studentacitelstvi zng&ny vliv.

Samo pojeti expertaiipsnaze zasadit mentoring do konceptualniho ranweditk ucitele
a jeho profesniho rozvoje ale ne&staPojeti experta je do z&@@ miry ovlivrieno, ale také
samo ovliviuje pojeti profese ditele jako takové a spaieé¢ s dalSimi prvky tak tvd
nezbytny ramec.

1.2 Pojeti profese itele

Pojeti witele je vychozim bodem pro zkoumani jakgpavného titelského vzdlani a vedeni
pedagogickych praxi, tak samotného mentoringu,opetpojeti titele v SirSim kontextu
utvai obsah a napl mentoringu, tedy ovliiuje to, co ma byt v procesu mentoringu

rozvijeno, aby se student staitelem.

| pojeti profese titele se mini (PiSov4, 2012, 2013; Spilkovd & Tomkovéa, 200212
Korthagen, 2011; Janik, 2005; Stary, BAlq Greger & Duschinska, 2012; Liston, 2014;
Hattie, 2012 atd.) Préw nenicim se pojetim souvisi i uvazovani o tom, ¢ibelskou profesi
¢ini specifickou a co titel musi mit, ¥dét, cklat. Existuje mnoho zjsohi, jak strukturovat

a popsat pojeti ditele a naroky na &. Jednim ze zjsohi je pojmenovat samogdomi

a zpisob uvazovani. Na zinu v chapani titelské profese jako takové upozornil Imig (2005
dle Stary, 2012, s. 23), ktery popsal procesrgmv pojeti @itele takto: ,1. Minulé pojeti —
ucitelem je ten, kdo absolvovaldité pozadované vzthni. 2. Dnes po#iné frekventované
pojeti — uitelem je ten, kdo je vybaven citym souborem dovednosti a znalosti.
3. Perspektivni pojeti — citelem je ten, kdo dokaze navozovat, udrZovat, grogat

a hodnotit deni zak.” Jak uvadi PiSova (2013, s. 18) sowasné dob Ize identifikovat
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dominantni pojeti ditelstvi, konkrétst model reflektivni praxe, pojeticitelstvi zalozené na
znalostech a pojeti zaloZzené nikazech — vyzkum efektivnostitale.” Autorka také uvadi,
Ze model reflektivni praxe a pojetéitelstvi zaloZzené na znalostech jsou modely kogmii
zatimco pojeti zaloZzené nalkazech je spiSe behavioristické. Diky tomu, Ze jsbui ti pojeti
aktualni, pedstavuji trend s@asnosti, ktery ovliiuje vzdlavaci politiku i obsah a formu
piipravného vz8avani itela, proto je jim zde $novana pozornost. ieZité je ale také
poznamenat, Ze se jedna pouze o trendy vztahugick ®matu a cili prace, nikoliv
o0 komplexni popis sifhlédnutim ke kontextu minulosti, situace a dalkoloosti a vliw,

které formuji a formovaly pojeticitele.

1.2.1 Pojeti zaloZzené na tlkazech

Toto pojeti stavi na vysledcich vyzkuarafektivity Wwitele a na paradigmatu proces — produkt
(PiSova, 2013). Ktovym gistupem je zde vyuziti soudobych pozriatkteré ginesl vyzkum

pro zkvalitréni praxe (Hattie, 2012).Ucitelé by n@li byt schopni inovovat svou praci

a vyuzivat pro to informace vyplyvajici z vyzkurhngitkaz: (evidence). Jergéba uitele
podrecovat k tomu, aby se seznamovaliikaty o efektivnich postupech a zapojovali se do
inovacnich aktivit a do vyzkudn aby udrzeli krok s vyvijejici se znalostni spodssti” (EU,
2007 dle Stary, 2012). Pojeti zaloZzené fkadech nmiZze byt uzsi, coZz znamend, Ze se jedna
o kvalitni experimentalni vyzkum, ktery ma zkoundatpady aplikovanych inovaci (Stary,
2012). Niemi (2002) pakipdstavila i pojeti SirSi, které zahrnujgppavné vzdlani witelq,

kdy studenti maji: znat nejn&gi vyzkumy z aprobaich obot i aktualniho pedagogického
vyzkumu, n&li by mit obecnou vyzkumnou gramotnost a ,badatglgkistup k vlastni praci,
tedy ungt vyuzivat v reflexi své prace poznatky z vyzkuen podle toho jednat v dalSi praxi,
a samo vzélavani witela by podle Niemi nilo byt podrobeno vyzkumu. Autorka déle uvadi,
Ze by se studenti jiz v fb¢hu studia nili stat sowdasti vyzkumné prace, coz by jiméio
pomoci se identifikovat s profestitele i vyzkumnika. Efektivita titele se v tomto pojeti
vztahuje a & k vysledkim zZaki. Toto pojeti se snazi orientovat na jasné vysledley jak
kritické hlasy ukazuji, posuzovatitele podle vysledk zaki je velmi jednostranné, Uzce
zantiené a neposkytuje to celkovy obraz. Kritici poukazna to, Ze je zde rizikozdanlive

exaktnosti (PiSova, 2013, s. 51) a proto jélefité brat v potazdcny vyznam zran.
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1.2.2 Pojeti zaloZzené na znalostech

Profesni znalosti jsou podminkou vstupu do profagednim ze zaklddprofese jako takové,
a jsou nezbytné pro zvladnuti praxe (PiSova, 20AR).konceptci definice znalosti neni
jednotna a v zasdde treba si u¢domit, Ze se na tento pojem da podle Janika (208&jZet

optikou pedagogiky, psychologie a sociologie.

NejvétSim a nepzSim Ukolem je nejen strukturovat, popsat a rdztisalosti a jejich typy, ale

i zvazit jejich vyznamnost pro povolanditele, coz je problém, ke kterému se vyjgd vice
autofi. Janik (2005) rozliSuje tyto typy znalosti: deltamni (faktické), proceduralni
(aplikaeni), kontextudlni, teoretické, praktické, osobnglektivni, zkuSenostni, inertni,
implicitni, explicitni, profesni a expertni. Auttaké nabizi klasifikaci znalosti podle kritéria
teorie versus praxe a uvadiilkbady: epistémeéa fronésis kdy se fivod toho konceptu da
sledovat az k Aristotelovignalost z popis a znalost ze zkuSenostil Russella (2002), Ryle
(1949) rozliSuje mezivedenim jak a vedenim Ze dle kognitivni psychologie a Andersona
(1983) se rozlisujideklarativni a proceduralni znalosti, Fenstermacher (1994) rozliSuje
znalostiformalni a praktické P zkoumani znalosti je asi vhodné spojit oligstpipy, tedy
zkoumat je jak z pohledu vztahu teorie a praxe,zakrnout i znalost jako takovou, coZ
v zasad obsahuje a vystihuje koncept pedagogické znalastele, které je podle Janika
(2005) definovan takto:Redagogickou znalost chapeme jako SirSi kognistmikturu, ktera
zahrnuje teoretické znalosti a znalosti praktickdjektem pedagogické znalosti je vychova
a vzalavani a jejim subjektem (vlastnikem) j#tel, jeji kvalita je pedagogicka a odkazuje na

vyuzitelnost této znalosti v pedagogické pi@sinik, 2005, s. 26).

Shulman formuloval pojem djdaktické znalosti obsahu, jehoZ &asti je také citlivé
posouzeni nammosti zvladnuti specifickych témat pro Zzaky, pomezmi koncepim
a miskoncepim, které si zZacifinaseji do vyuky apod(Scheerens, 2010). Shulmatinesl
pozadavek na vytieni poznatkovée bazecitelstvi (knowledge base for teachingeoz je
podle r§j , kodifikovana sada nebo kodifikovatelny agregat ptkzh) dovednosti, porozumi

a technologie, etiky a dispozic, kolektivni zodpowosti a sodasre zpisohi, jak je
reprezentovat a komunikovgghulman, 1987). Shulman (1998, s. 8) uvadi kategmalosti,
které by ndly tvorit poznatkovou bazi znalosti: znalost obsahu, odgmdagogické znalosti,
znalost kurikula, didaktické znalosti obsahu, ze@l@ Zakovi a jeho charakteristikach,
znalosti o kontextu vzatvani a znalosti o cilech, smyslu a hodnotachélz@ni. Krauss
(2008) definoval ii slozky, ze kterych se sklada didakticka znaldssahu, trochu jinak:
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znalosti tykajici se d¢ebnich uloh, znalosti dosavadnich znalostiiz&kalosti vyukovych
metod.

Pri kritickém zvazeni tohoto pojeti se jevi jako pgesh ustanovit onu poznatkovou bazi
znalosti ditele a to i proto, Ze znalosti, jak teoretické taaktické se rni vcase,cili je
obtizné¢i nemozné stanovit vSechny kategorie znalogdtre praktickych tak, aby byly
dostaten¢ vypovidajici a fitom konkrétni.

1.2.3 Reflektivni praktik

Pojeti reflektivniho praktika vystluje PiSova (2006), ktera uvadi, Z8telovo chovani, které
je pozorovatelné, je pomysinou &pbu ledovce a to, coétSinou rozhoduje o chovani, je
skryto. Skryto je to nejen ¥jgimu, ale 8kdy i vnititnimu swtu, tedy rRkdy ani witel sam si
neni plr¢ védom svych motiu a to proto, Zze se jim v kazdodenni praxidmye. ,Procesy,
které vedou k wdoneni si vlastniho jednani, mysSleni, nazopostoji, ale i k porozurni
newdomym (podédomym obsaim nasi mysli), nazyvame reflexi, resp. seberéflesdova,
2006, s. 11). Obecna shoda panuje vtom, Ze refléekpraxi se chape proceseami se
prostednictvim zkuSenosti s cilem ziskat nové porosninsol¥ nebo procesu, igemz
v ramci tohoto procesu dochazi ke zpodatodani geswdéeni, k sebereflexi a kritickému
nahledu na vlastni vykonyipvyucovani (PiSova, 2013). Sebereflexi Ize chapat jakitind
dialog, gicemz profesni rozvoj Ize znédzornit v reflektivnirgktu od Kolba (dle McLeod,
2013). Jinym modelem reflexe je Korthagercyklicky model ALACT (Korthagen, 2011,
S. 74): jednani, zZpny pohled na jednani, &gonmeni si podstatnych aspeéikt vytvoreni
alternativnich postupjednani, vyzkouSeni. Tento model neni pouze modedlexe, ale je
i modelem profesniho rozvoje, ktery se cyklicky kige.

Fendlerova (2003) identifikovalkgyti zdroje reflektivniho diskursu: kartezianska racbta,
podle které na zaklgdsebeuvdomeni mohou vzniknout validni poznatky; Deweyho dkde
je reflektivni jednéni v protikladu k rutinnimu @ jedy inteligentni a jeho podstatou je
deliberace, kterou se rozumi, Zze budouci rozhodjgoti zaloZzena na pévém zvazeni
teoretickych koncefita dikazi; tretim zdrojem diskursu je Shénova profesni refldtera
.dava uiteli hlas’ (PiSova, 2013, s. 45) a je zaloZzena na tom, kg diflexi je mozné
porozungt a rozvijet i tacitni znalosti a dovednosti; stwiakriticky pristup kulturniho

feminismu jectvrtym zdrojem diskursu.
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Vyznamnou roli v pojeti &itele coby reflektivniho praktika hraje rozvoj arkeptfronésis
aepistémeékteré ve zdrojich najdeme a jélekité i v pojeti ditele zalozeném na znalostech
i v jinych konceptech a pojetich. Nicmen pojeti Witele jako reflektivnino praktika je tento
koncept kléovy, protoZze se zatuje a vice rozvijfronésis,a proto je mu zde&novano vice
pozornosti. Fronésis chapeme jako praktickééaeni v akci (Janik & Min#dkova, 2011,
Korthagen, 2011), kter&iteli pomaha reagovat na aktuélni Sgapredvidatelné situace. Jak
Janik a Minéikova (2011) uvagi, jde o koncept vznikly jiz v antice, kdy jergpnésis -
praktické mysSleni vakci, na rozdil od teoretickélhwazovani — episténi@lanik
& Minaiikova, 2011, s. 14). Pro profegiitele jsou ok slozky nezbytnéepistémée jakousi
podminkou pro vstup do profesgitele a této slozce jeémovano hod#é pozornosti i v ramci
pripravného vzélavani gitela. Jedna se ocpol actiort (Janik & Minaikova, 2011, s. 14),
kdy je mozno si vSe dob rozmyslet. V profesi dikele ovSem neni vzdyas si vSe dale
rozmyslet a zde se uplalje fronésisjako reakce hot actiorf (Janik & Minaikova, 2011,
s. 14). Giddens (1986, s. 539) uvadi dwviny védomi: praktické ¥domi a diskursivni
védomi. Giddensovo pojeti¢cdomi je do znéné miry srovnatelné s koncepteimonesis
aepistémépricemz Giddens uvadi, Ze probléemem praktickéémowmi, tedyfronésis je, ze
neni mozné ho verifikovat a nemusi byt spravného tprameni poznavaci nejistotaktera
je kompenzovana rutinizaci Ukibn To je ale vrozporu s pebami witelské profese
i s podstatoufronésis a svym zfisobem brani v dalSim profesnim rozvoji v této révin
Koncept, & episttméa fronésis ¢i praktického a diskursivniho édomi, je pro téma
mentoringu dlezity, protoZze ukazuje pi@bu praxe, diky které se rozviji praktick&domi
a jak popisuje Korthagen (2011), pouha praxe bitexe nestéi, respektive nema dostatsy
dopad na rozvoj profesnich dovednosti. Diky menioikdery je gitomen na praxi studeit
ucitelstvi, je mozné uvazovat o tom, Ze se d@larefektivié rozviji praw fronésisa to diky
tomu, Ze jednim ze zakladnich ob&arznavanych fnosi mentoringu je z§ina vazbai

reflexe jako takova.

Situace, kdy nenéas si vSe v klidu rozmyslet, jsou vitelské profesi bohatzastoupeny,
a proto je pro titele dilezité byt i touto dovednosti vybaven (Janik & Mikava, 2011).
Takové ntuitivni jednanf (Janik & Minaikova, 2011, s. 9§i praw fronésis je sice pro
vykon povolani titele velmi dilezité, ale dje secasto velmi automaticky, nesdomngle.

To komplikuje rozvoj profesnich dovednosti a proge ma reflexe tak velky vyznam.

Pojeti witele, jako reflektivniho praktika, je zaloZzeno y¥ana reflexi, kterou je mozné

zkoumat mnoha Zsoby a z #iznych perspektiv. Jednim zetgohi zkoumani reflexe je
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zkoumani na zakl&ddvou jejich dimenzi a toi&ly a hloubky (Luttenberg & Bergen, 2008).
DalSim moznym zfisobem strukturovani reflexe a jejiho popisu je zhéni s ohledem na
¢as. Shon popsatitpodoby vztahu mezi jednanim adénim: wdéni v akci, reflexe v akci
areflexe po akci (Shén, 1983). Z pohledu reflexehledem nacas jsou zajimavé dva
posledni vztahy a to reflexe v akci a po akci. &afl v akci znamena posun od modelu
technické racionality, kdy nejive pichézi zvladnuti #dnich zéklad, védnich aplikaci
a teprve pak praxe k nalezeti, vyhmatnuti (Janik & Minaikova, 2011, s. 10) problému
piimo v dané situaci a nastava v situacich, kter&as jgomplikovarjsi a FedevsSim
problémové. Reflexe po akci znamendtnp uvdomeni si a analyzu praihnlé situace. Diky
tomu, Ze na reflexi po akci je vigasu, niZe prokhnout diskursivni analyza, ktera se
soustedi na proces, uvazovani dstedky, ke kterym proces vedl. Péaede se daji
uplatiovat izné modely reflexe jako procesu, nagKorthagetiv ALTACT, Kolbuv
reflektivni cyklus nebo La Boskeyou#tyi fazovy model (dle McLeod, 2013; Korthagen,
2011, s. 74; LaBoskey, 1993). Model snazici seipostit reflexi komplexa nabidla
LaBoskeyova (1993). Podle ni ma reflexe nasleddjioienze: cil reflexe, tedy jaka 2maci
jaké nové porozugmi se ma ziskat, obsah reflexe je zde pojat a¢teaddo ti Grovni:
nejnizZsi uroveé je Urove reflexecinnosti ve tide, vyssi Urovni je reflexe v&thvacich cil

a nejvyssi je kriticka reflexe etickych a moralnf$pekt véetrg socialniho kontextu;iéti
dimenzi je proces, kdy La Boskeyovd uvadi modgli fazi: popisné, informuijici,
konfrontani a faze rekonstrukce; posledni dimenzi jsou po#ynipro reflexi, které ale

utvareji pribéh a kvalitu vSech ostatnich dimenzi.

Korthagen rozliSuje reflexi na zakkadsoby, od které reflexe pochazi, a také intemitarni
orientaci reflexe (Korthagen, 1988). Externi oréaat reflexe je ¢eni se na zaklgdpodreti

z vrejSiho prostedi ,0d autorit' a interni orientace s reflexi vlastni zkuSenosti.

Reflexe je chapana jako mastspojnice mezi teorii, ditelovymi znalostmi a praxi, tedy jeho
jednanim (Janik & Minidkova, 2011; Korthagen, 2011).

Pri kritickém zkouméni tohoto pojeti Ize ale naraziha limity ¢i nedostatky. Jednim
z nejwtSich limith je, Ze proto, aby tentotigtup byl efektivni a fundni, vyZzaduje na
Gcastnicich kvality, jakymi jsou otésnost, odpo¥dnost a zanicenost, jak je formuloval
Dewey (1933, 1938). Prdwna zaklad Deweyho prace autorky Kingova a Kitchenerova
(1994) formulovaly a osfily sedmistupovy model reflektivniho usuzovani. Model je
postaven na jistétjedince o spravnosti svého hodnoceni a druhu aggtimkteré pro sva

tvrzeni pouziva. dchto sedm vyvojovych stuif je rozdtleno do i Urovni: pre-reflektivni
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arovei (absolutisté) - stugnl az 3; kvazi reflektivni (relativisté) - stupAd a 5; reflektivni
(reflektivni jedinci) - stupt 6 a 7. Ficemz vysledky vyzkumu (Kuhm, 1993) ukazuji, ze
v dosglé populaci je 50 % absolutist28-41 % relativist a jen 9-22 % reflektivnich jedific
Vysledky tohoto vyzkumu ukazuji, kde je riziko miit reflektivniho gistupu, kterého neni

mnoho lidi schopno dosahnout, ve smyslu bez podpaiagiSiho &eni se.

1.3 Aktudlni trendy v pojeti pedagogické praxe v @ipravném vzdlavani uciteld

Vyzkum realizovany v této praci byl uskai®van v ramci pedagogickych praxi student
ucitelstvi primarni pedagogiky na UniverziKarlové v Praze Bhem jednoho Skolniho roku.
Pro praci je tedy iezité soudtdit se na podminky, systém, hodnoceni igpravu
pedagogickych praxi, které jsou gasti pregradualniifpravy Witela. Pregradualniifprava
ucitelt je jednim z témat, které je neustéle diskutovémo\jCeské republice, tak v ramci
Evropské unie. Obsah, pojeti, délka studia a del&éria se navic prodhuji v case.
Pozornost se v ramci této praagswuije jen gkterym charakteristikdm, trefich a problénmim,

které jsou vybrany s ohledem na cil a téma préace.

Cil pregradualni fipravy popsal Richa (2013) takto: Zakladnim cilem studiaciielstvi je
pripravit kvalifikovaného pracovnika pro jeho profeBrogramy ditelského studia by éty

byt konstruovany tak, aby umio¥aly studentm ziskavat nové znalosti, dovednosti a postoje,
které utvédeji ucitelovu profesni kompetenitiTakto definovany cil odkazuje na nutnost
sjednoceného teoretického vychodiska ve smysluipmjefese a expertéemuz je ¥novana

kapitola 1.

Koncepce pedagogické praxe neni igwa@a jen obsahem, metodami a organizaci, ale
piredevsSim teoretizaci, tedy teoretickou reflexi pciiich zkuSenosti (Spilkova, 2008).
Dulezita je tudiz reflexe, ktera je zvyraza diky pojeti titele popsaném vipdeslé kapitole.
Pojeti witele je koncept ovlikujici i nekteré vrjSi faktory, jako je ¢asova dotace
pedagogickych praxi, alergdevSim jejich obsah ve smyslde@avanych vystup Jestlize
chapeme titele jako reflektivniho praktika, pak by i v peaagckych praxich ré byt kladen
duraz na reflektivni praxi, tedykpnstruktivisticka perspektiva wiprave uciteli: zdiraziuje
potebu pimé zkuSenosti a obohaceni struktury znalosti pedsictvim reflexe zkuSenosti*
(Janik & Minagikova, 2011, s. 12). Reflexi je proto pelta rozvijet jiz u studeitucitelstvi
(Nezvalova, 1994; Spilkova, 1996). Z pohledu peddadgch praxi se jedna aeflektivni
praxi® (Spilkova, 1995; Janik & Mindkova, 2011), kdy jsou studenti vedeni k tomu, aby
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reflektovali to, co vidi, coz jak uvadi Spilkové@s), je analytickd, deskriptivni faze, ale také
aby reflektovali to, co daji a jaké to ma ikledky, cozZ je faze intervéni, experimentni
(Spilkova, 1995). Tento ifstup byl uplatovan na wkterych fakultach (Hradec Kralove,
Plzai, Praha, Ostrava), kde spajvrdil vyznam systematické a teoretické reflexdétickych

zkuSenosti pro profesni rozvoj student&pilkova, Hejlova, 2010, s. 31).

Konceptem podporujicim reflexivni praxi jeklinickd praxe, ktera je zaloZzend na
systematicky reflektované praxi, ktera se realingeklinické Skole a v kontextu partnerstvi
a systematické spoluprace mezi Skolami a univenzitmezi studentenvitelstvi, zkuSenym
praktikem/mentorem a Vitelem/tutorert (Darling-Hammond, 2014). Koncept klinické
praxe je z pohledu této pracélefity z rekolika diavodi. Prvnim je, Ze koncept vychazi
z a podporuje pojeti citele jako reflektivniho praktikai realisticky @istup v @itelském
vzklavani (Korthagen, 2011), cozZ je iddivé pojeti v této praci. Druhymidodem je, Ze
ustednim prvkem je reflektivni praxe, kterou provaditel v praxi, ktery je zkuSenym
praktikem a nil by byt i mentorem. titel, zkuSeny praktik, ideétnv roli mentora, je zde
v centru pozornosti, nebo,kvalita klinickych zkuSenosti a jejich vliv na mefi rozvoj
student i ucitelii je silre zavisla na kvald supervize, katinku, mentoringu. Proto jsou
ucitelé tchto Skol systematickysipravovani na tyto nové role, i oni se‘ius podporou
zkuSenych mentdra supervizai.” (Spilkov4, Tomkova, Mazéva & Kargerova, 2015).
Poslednim dvodem je, Ze Klinickd prax& Skola akcentuje vzdavani budoucich ditela
provazané s praxi a to je koncept, ktery podpdrujentoring. VCeské republice neni tento
koncept novy a uskutail se v rEkolika podobach: klinicky rok (PiSova, 2005), kiké dny
(Spilkova, 2004), klinicky semestr (Bendl & kolQP1). Takové podoby klinické Skoly byly
vyzkumre owéteny a vSechny vysledky opakowamkazuji na pozitivni vliv klinického pojeti
praxi na profesionalni rozvoj studéntwitelstvi (Spilkova, Tomkova, Mazava

& Kargerova, 2015). Problémem v tomto konceptuagng vymezeni klinické Skoly, tedy to,
jak se klinicka Skola liSi od Skoly fakultni. Konpteklinickych Skol je inspirovan modelem
fungujicim v Iékéstvi, ale model vymezeni klinické Skoly neni v&msné dob mozné
pienést do prosedi Skolstvi WCeské republice. Stejnje tomu i se zahragmimi modely
a zkuSenostmi ze zahrani, protoze tam existuji podminky, které v predi Ceské
republiky nejsou srovnatelné. Z tohotdvddu je snaha o vymezeni klinickych Skolepé

o ceské autory. Spilkova, Tomkova, M&p&é & Kargerova (2015) popisuji nasledujicict p
znald klinické skoly: 1. kvalitni Skola (kvalita managentu, vyuky a profesnich kompetenci

ucitelského sboru, klima a kultura Skoly atd.); 2ovatorské pracovi&t kde jsou vyvijeny,
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ovéiovany a pilotovany nové iistupy, ponicky, metody atd., ifxemz akni vyzkum
realizovany dtiteli v jejich vlastnichitidach je podminkou i Zgobem o¥rovani; 3. klinicky
pojaté pedagogické praxe, které jsou zaloZeny wéugm@ci mentora, studenta skupiny
student a vzdlavatele diteli. Na tyto role a zfisob spoluprace by ¢h byt mentdi

i vzdélavatelé ditelt cilerg a systematicky ffpravovani. S tim souvisi dalSi znak klinické
Skoly, kterym je (4.) partnerska spoluprace mepidk a fakultou. Tato spoluprace bylm
byt dlouhodobd, systematicka a oboustegpiiinosna i v dalSich oblastech jako je celozivotni
vzklavani, podpora zénajicich ditelu atd. 5. Podpora soéiné vyuky na Skole a fakailt

u mentofi a vzdlavateh witeli. Samo¥ejme by bylo mozné znaky roz#ti ale gredevsim by
bylo poteba identifikovat konkrétjSi ukazatele jednotlivych znakKoncept klinické Skoly

je tedy spiSe konceptem sledujicim kvalitu nez riesdgedagogické praxe, protoZe je mozné
tento koncept realizovat wznych modelech. Ma&k (1995) uvadi klinicky model mezi
ostatnimi modely profesnkipravy witeli. Klinicky model popisuje jako model, kdy studenti
soustavll pasobi na cuwinych Skolach, které jsotizené fakultou a plni stejnou funkci jako
kliniky pfi vychow budoucich |ékd. Jedna se olgborato’e inovaci a tirc¢i pedagogicke
praxe, v nichz studenticitelstvi nachazeji také inspiraci pro igvprofesionalni rozvd;j
(Manak In: Jiva, 1995, s. 26). DalSimi modely jsou podle ildlliea: model tutorovsky
(oxfordsky), kdy jsou studenti organizovani do nchlyskupin pod vedenim ékolika
odborniki; model tzv. referendariatu mecky), kdy studenti na vybranych Skolach postupn

pIni vS8echny ukoly a funkceitele.

DalSim stalym problémem je obsah a Zgni pregradudlniifpravy, kdy je v sokasné dob

v pregradudlni fipraw uciteli vidét nepondr mezi akademickoui predmeétovou sloZzkou
a pedagogicko-psychologickou slozkoudetns teorie a praxe zejména ¥itelstvi druhého
a tetiho stups (Musilova In: Smelova, 2011). Uvedené usmtani podporujedi je
vysledkem mytu o penosu teorie kvalitniho vyavani do praxé(Korthagen, 2011, s. 257).
V reakci na odtrZzenost teorie a praxeripmw witeli vznikl pristup School based teacher
education (Spilkovad & Tomkova, 2010; Hagger & Mcintire, 2Q0Bendl a kol., 2011).
Podstatou tohotoffstupu je snaha o velmi tzkou spolupraci fakelgavujicich ditele, tedy
vzklavateh witela a Skol, kdy ob tyto instituce jsou na sebe navazany a postupojainé
pii planovani, realizaci i hodnocenicitelské gipravy. Ristup se opira o integraci
vyzkumnych poznatk do praxe, Skoly vyzkum podporuji a fakulty vychazestic

pozadavkm Skol ohleda ¢lenéni obsahu atd. pregradualniigravy. Tento fistup neni jen
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o pregradualniifppraw, ale redevsSim o spolupraci a vzdjemnému propojeni vydokkol,
tedy o propojovani praxe a teorie.

Charakter pedagogickych praxi je do &m&a miry zavisly na podminkach, které uja
vzklavaci systém, na pojeti vddvani i na kvalig organiz&nich model, které Urbanek
ozna&uje za vjSi podminky (Urbanek, 2002/2003). Druhym typem mpatek jsou podle
autora podminky vnihi, kam pati predevS§im snahy samotnychtitelskych instituci
a organizaci. Mezi podminky ®8i, jez utuji i dalSi charakter podminek, piat zjisténi,
o jaky model pregradualnitipravy se jedna. V zasadexistuji dva modely ifpravy
budoucich gitelt a to paralelni a konsekutivni (Bendl 2011, s. 49§ eské republice, diky
Bolonskému procesu aigchodu na strukturované studium, nastal posun odlghaiho
modelu k modelu semikonsekutivnimeoZz znamena, Ze pedagogicka praxe j@zavana
prevazre do navazujiciho magisterského studia a jedna g t model pa pili cesty
(Bendl 2011, s. 49). Obe&re mozné praxi z hledisk&asu a soulhu teoretické a praktické
slozky clit na i typy (Praktickd piprava student ucitelstvi 1, 2001, s. 7). praxe
predchazejici teorii, praxe nasledujici teorii, presee s teorii saiasré prolina. Aktualni
podoba \Ceské republice je @p ,na pili cesty* mezi soutznym a naslednym modelem.
Vyjimku tvoii nestrukturované studiun€itelstvi na 1. stupni ZS, které ma na v3éebkych
pedagogickych fakultdch podobu paralelniho modelu.

Navic se liSi podminky v ramci jednotlivych pedagagich fakult. (Bendl 2011, s. 51).
Nekteré dalSi visSi podminky, nedostatky, ale i charakter pedadggic praxi vychazeji
z ¢eského vzélavaciho systému jako takového. Mezi nedostatkiutts/ané a kritizované
v této oblasti pdt nedostatené ohodnoceni fakultnich¢itela za jejich odbornou préci
(Peutelschmiedova, 2003; Urbanek, 2002/2003) a statikcasu. [Celkov lze rici, Zze na
Ukor profesni slozky je v naSeritelském vzélavani stdle mnohem vyragnakcentovana
oborova giprava.” (Urbanek, 2003, s. 14). Nedostatasu plati samdejme i pro fakultniho
ucitele, ktery kromd svého vydovani musi zvladat i roli fakultnihctitele ¢i mentora. Mezi
témata opomijend v této souvislosti, ale pro pedagou praxi vyznamna, by mohla gt
nedostaténa p€e o gipravu fakultnich &itela pro praci se studenty (Urbanek, 2002/2003),
nedostatek zftné vazby o pib¢hu a kvalit pedagogické praxe a to v obouéseath, tedy jak
od witele k fakulg, ktera studenta vyslala, tak od studenta k fak&lSi podminky, které
do zn&né miry ovliviuji pedagogické praxe, jsou podminky nastavovarmaosa/mi
fakultami. Jedna se &asovou dotaci pedagogickych praxi, jejiciEleaéni v ramci studia,

pozadavky na studentyfipravu fakultnich &itela atd. Vyznam pedagogické praxecgsto
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zminovan & jiz fakultami, ministerstvem¢i samotnymi diteli, ale jedna se spiSe
o0 ,proklamativni rovinti (Bendl 2011, s. 42). Jednou #¢n tohoto stavu je, jak popisuje

Bendl (2011 s. 42), ze legislativneexistuje cwieny¢i fakultni witel. Tedy ani mentor.

Presto jsou podminky, v nichZ se realizuji pedagag@ipkaxe, dlezité, a je mozné na¢n
nahlédnout i jinak. Pedagogickou praxiegevsim pokud je konstruovana jako integrovany
model, se mizeme pokusit obeé&rpopsat podle vlastnosti, které bylensphovat (Prakticka
piiprava studerit ucitelstvi I, 2001): gradace — postupné a systematmikznavani Skolského
terénu studentem, rozumi se tim i gradace praktftlaktivit; integrace — spojeni naanych
teoretickych poznatk s poznatky z praxe; komplexnost — sama profestele je velmi
komplexni a vyZaduje vice nez jen odborné znalastidgednasSeni tiva. Student se di
se zaky komunikovat, jednat pohotoatd.; dynamicka stranka praktickych aktivit — kazd
typ praxe — pibézna, souvisla (blokova), asistentska — ma své whmdedostatky, se
kterymi je @i planovani praxi affjpraw jejich obsahu atd.r¢ba pditat. Takto popsané
vlastnosti do jisté miry odraZejiiga variaci podob pedagogickych praxCeské republice.

Presto tomuto konceptu chybi SirSi teoreticky ranpeapojenost a koncépost jako takova.

Vlastnosti a formy pedagogické praxe oiiliyi i vzajemna oekavani mezi studentem
ucitelstvi na pedagogické praxi a jeho fakultnim,coym witelem ¢i mentorem (Spilkova,
Tomkova, Mazéova & Kargerova, 2015). Nazory na to, co, jak aké mfe maci mize
student uditelstvi zvladnout, se liSi a sanfepn¢ zalezi i na individualnich, osobnostnich
kompetencich a charakteristikach. Musilova (In: fwé 2011) uvadi, Ze student je jiz
v pribéhu studia schopny postavit séegd Zaky a to diky tomu, Ze ma teoretické znalati |
z predmeéta, tak z w@itelské zpisobilosti, ma& formalni autoritu, m& pravo rozhodopva
organizovat fidit, diagnostikovat a hodnotit agnby mit prirozené pedpoklady k autorét
Autorka také upozauje, Ze projev studentargd Zaky neni ovlivéin pouze jeho kvalifikaci
ale i osobnosti, zralosti a zkuSenosti. Teiitstyp k misobeni studenta na pedagogické praxi
je posunem oproti z hlediskannosti studenta pasivniho, hospitého a imit&niho pojeti
praktické gipravy. Smysl praxe bylgvodre spatovan ffedevsim v napodobovani a studenti
vidéli ucitele jako vzor k napodobeni. Tento charakter pchkt piipravy je jiz spiSe mén
aktualni a pozornost vice stoje k aktivni roli studenta a k rozvoji jeho schopti
reflektovat, coz je mozné chapat v souvislosti supem pojeti profese ciele

k reflektivnimu praktikovi. Proces teoretizace a konceptualizace praktickychSeakosti
student je spojen s verbalizaci, ktera vyrazmrispiva ke zfesiovani a systematizaci pogm

predstav, nazer a zkuSenosti(Spilkova, 1995). Jak uvadi Spilkova, verbalizge® dilezita
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pro profesni &eni i reflektivni praxi. Verbalizace je sice moZndiky psanému projevu,
napiklad jako reflektivni denik, deni se je vSak dialog, protoZe v dialogu jsou nmj§fe
nejen verbalizovany, ale také reflektovany a désvijeny, & jiz otazkami nebo srovnavanim
v rdmci sdileni. Dialog o zkuSenostech v praxZmstudent vést se svym fakultnigitelem
¢i mentorem, titelem zaStiujicim praxe na fakult ktera studenta vyslalaéi s dalSimi
studenty. Je jasné, Ze pokud se pozornostigalisia profesnideni, da se f@dpokladat, ze
nejwetsi prinos bude mit reflexe a dialog s fakultnigitelem ¢i mentorem a to i@devsim

diky tomu, Ze z€astréné pozoruji studentaipjeho pisobeni.

Nastroj, ktery ma pomoci nejeiitelim v roli mentora, ale i studeirh samotnym je Soubor
profesnich kvalit studenta na pedagogické praxiil{Bpa, Tomkova, Mazéova

& Kargerova, 2015), ktery v prvotni podblznikl v roce 2008. Od té doby byEkolikrat
upraven a fizpasoben pro obor ditelstvi na 1. stupni ZS, ditelstvi 2. stupt ZS, pro
oborovou praxi katedry anglického jazyka a literata pro didaktickou praxi katedieské
literatury. Tento nastroj je pouzivan v gaané dob hlavre na Pedagogické fakslt
Univerzity Karlovy a zde bude pozornosinevana jeho podabpro witelstvi 1. stupd ZS,
kde je realizovan ivyzkum. Soubor profesnich kvaludenta na pedagogické praxe ,
popisem eekavaného rozsahu a kvality, tj. profesionality @dbenta uitelské gipravy'
(Spilkova, Tomkova, Mazéva & Kargerova, 2015, s. 24). Soubor obsahujegyafinnosti,
které jsou indikatory kvality, kdy kvalita je v dokentu nastavena ve smyslu idealu. Jsou
zde konkrétdy uvedeny oblasti, u kterych jsou pak dale zméindikatory: 1. planovani
vyuky, 2. komunikace a vytvani prostedi pro @eni, 2.1 komunikéni dovednosti, 2.2
rozvijeni pozitivniho sociélniho klimatiidy, 2.3 giprava poditného materialniho prastdi,

3. fizeni webnich procas 4. hodnoceni Zdik 5. reflexe vyuky, 6. kontext vyuky, 7. profesni
rozvoj. Nastroj jako takovy podporuje reflexi a eedflexi ve verbalni i psané podob
Fakultni witel ¢i mentor by mdl se studentem veést verbalni reflexi na oblastiSpeiboru

a oba pak své hodnoceni i piSi. Sebereflexe jetpimds sotasti tohoto nastroje, protoze
student v danych oblasteckianostech reflektuje sdm sebe a pak dostava refldxnentora.
Jednim z benefit nastroje je podpora cilené reflexe a sebereflexehym benefitem je
srovnani a #tsi objektivita narok a hodnoceni pro studenty na pedagogickych praxich
obecr a v neposlednfack se jedna o ramec vytkgjici aiekavani studenta od fakultniho
ucitele/mentora a naopak. Uchopeni a pouZiti toh@stroje zavisi na individuatitmentora

a studenta i na jejich postojich.
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Faktoi podminek a trendovliviwujicich a projevujicich se v séasné dob je mnohem vice.
V této kapitole byly stréné predstaveny ty, které se vztahufirpo k tématu prace, ale jsou
zde i dalsi trendy, které by bylo mozné povazowatvgznamné i vzhledem k mentoringu,
jako je kariérni systém, nastroje hodnoceni kvaligdagogické portfolio, systém dalSiho
vzklavani witel, celozivotni vzdlavani &itelt a dalSi. VSechny tyto podminky a trendy by
bylo vhodné nahlédnout i z pohledu mentoringu &&%ni podminek pro tentaigtup.

2 Mentoring

Mentoring je klEovym tématem dizertace, proto se nyni podéplraméiime na mentoring

jako na komplexni proces.

2.1Vymezeni pojmu mentoring, mentor, mentee

Vymezeni jakéhokoliv pojmu je samo o o&dmmplikované a stefntak je tomu u vymezeni
pojmu mentoring. Vymezeni pojmu komplikuj€kolik skute&nosti. Prvni z nich je, ze je
mozné pojem vymezit na zakkadsob, které jsou do procesu mentoringu zapojeelyp ma
zéklad popséani procesti vzdjemného vztahu osob v procesu mentoringiktédé definice
vymezuji mentoring s ohledem na jeho cil&lla v neposledniack je treba brat naietel
i na to, Ze definice je do z&r@ miry ovliviena také progedim ¢i kontextem, ve kterém je

mentoring pouzivan.

Pokud mentoring vymezujeme z pohledu vymezeni gsginjenych do procesu, jedna se
0 vymezeni pojmu mentor a pojmudunentee,nebo niize byt pouZzit termirprotégé ¢i
intern. Jak se ukazuje, jiz samo oZeai osob v procesu mentoringuibe byt rozliSné,
piicemZz ozn&eni mentor je shodné, ale oZeai podporované osobyide byt rozdilné

a kazdeé z ozriani nese jiny akcent.

Mentor je mivodré jméno starého, moudréhditele, kterého Odysseus opaiji€ti Troju
powtil vychovou, péi a vedenim svého syna Telemacha. V tomto klasidikénarnim dile
se objevuje Mentor, ktery svou roli vgpévychow a svym vedenim dava zaklad pojmu
mentor a mentoring. Jistym dozvukem tohoto zakladimu je i velmi sporé vymezeni

mentora jako prizvodce po boku (a guide on the sid@jonk, 1993; PiSova, 2012).
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Vymezeni osoby, kterd je podporovand, rozvijenrebve vzajemné diskuzi se sgoke

S mentorem rozviji, je mozné na zakiggbjmu mentee, ktery je pouzivan spiSe v E¥rop
(Pisova, 2012). Vyraz protégé je naopak vice p@miv Severni Americe a je spojen se
sponzorskym modelem mentoringu, kdy protégeé (Pis20&2, s. 52): oziaje chragnce, je
zdurazreéno jednosrérné weni, stavi na loajalit negastjsi formou pomoci jsou rady a vliv

a moc mentora, jez jsou zakladem vztahu. @zmamentee je pouzivano spisSe ve spojeni
s ostatnimi fistupy, kterym je spotme, Ze: mentee, doslaynten komu pomahame myslet;
reciprani weni; stavi na iflezitostech k profesnimuceni a na fatelstvi / kolegialit;
negastjsi forma pomoci je stimulace reflexe vhledu; aiiéoa moc mentora jsou situované
(PiSova, 2012, s. 52).

Néktera vymezeni mentoringu jsou zaloZena na popitahu a charakteru osob v procesu
mentoringu. Takova vymezeni se mezi sebou mohandmé miry liSit, festoZe jsou stejné
kategorie a tudiz akcentuji vztalfilPadem toho mze byt vymezeni od Clutterbucka (2004a,
s. 11-12) mentoring je proces, vwmz je jedna osoba (mentor) zodpdwa za dohled na
kariéeru a rozvoj jiné osoby (mentee), a to mimaimpu linii subordinace
(podrizeny/nadizeny). Stejnou kategorii vymezeni pojmu, ale zcela jpgeti vztahu mezi
mentorem a menteem, uvadi Varney (2009)eptoring je typicky zamyslen jako osobni,
dlouhodoby profesionalni vztah, ktery se astphu c¢asu dynamicky emi jako vireni®
(Mullen, 2012). V tomto duchu stejny autor safirqgvnava mentoring k investici do mladsi
generace (Mullen, 2012, s. 7).

Trochu jiné pojeti vztahu nabizeji i dalSi au{@harp & Gallimore, 1995/1988). Mentoring
je ,vzctlavaci proces zapojujici jak jednotlivce, tak skypido vzajemnéhocani se,
vytvaeni siti (networking) a sponzorov&niTharp and Gallimore, stejnjako Crow

a Matthews (1998), také chapou mentoring jakysiematickou reformni strategii, ktera
vytv&i prostor pro formalni i neformalni Zpoby pro poskytovani asistence a podpory
v procesu socializateposouvaji definici mentoringu nejen k popisualat, ale i k popsani
cile ¢i uc¢elu mentoringu. Do skupiny definic vymezujicich rnoging popisem jeho delu

a cile pat i definice které akcentuji, Zze se jedna o prawzvoje. Podle d&hto definic je
mentoring primy osobni vztah, wmZ vySe postaveny dohlizi na rozvoj a pokroky nize
postaveného jedintéEqual Opportunities Review, 1995). DalSim takowg popisem je, ze
mentoring se snazppmahat a podporovat pracovniky, atgili své vlastni teni za delem
maximalizace svého potenciélu, rozvoje svych sagiprelepSeni svého vykonu (Parsloe,
1992).
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Definice mentoringu je samigme zavisla také na prastdici na kontextu. V kontextu Skoly
je mentoring profesionalni praxe, poskytujici podporu, asistengedeni (nejen) Zinajicim
ucitelzm za @elem zvySeni jejich profesionalniho vzestupu a@3ieysti v praci’ (Johnson,
2008). Ci , Mentoring je podpora zanajiciho witele, ¢i studenta ditelstvi, witelem vice
zkuSenym a odehravajici se (one to one) v interakcidvojicii (Hennissen, Crasborn,
Brouwer, Korthagen & Bergen, 2010). BohuZel tatbniespecificka definice je zra¢ Gzka

a opomiji dalSi varianty mentoringu ve Skolském spenli, @gestoZze prav podpora
z&inagjicich «itela a student ucitelstvi je asi nejas€jSi podobou mentoringu v tomto
prostedi. V prostedi Skoly se v fevazre anglicky mluvicich zemich rozliSuji také pojmy
mentor a ditel v roli mentora entor teachey, (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen
& Berg, 2010). V gkterych zemich funguji mento jejichz hlavni naplni je mentoring,
funguji tedy méa jako Wwitelé, naproti tomu ¢&itel v roli mentora je pedevSim titelem,
ktery si k &eni gxibira jesSt roli mentora, ale neni to hlavni role, kterd bplhavala \¥tSinu

jehocasu.

Jednim z kontextci prostedi, v #mz se mentoring uskui#uje, je prostedi profesni. \fad
definic je podstatné, Ze mentoring je forma prafe&lni podpory. Najklad ,mentoring je
profesionalni forma podpory vhodna pro lidi, Ktena sol# cheji pracovat. Cilem je
prohlubovani jejich profesnich dovednds(iStefflova, 2013). Velmi komplexnvymezuje
mentoring Simmie a Moles (2012, s. 109lentoring je komplexni intelektuélni, socialni
a emocionalni konstrukt, kteryueie poskytovat profesionalni podporuieni se a profesni

znalosti jedné generace a to v kontextu SirSicisdch norem a hodnot.”

Ze vSech moznych definic vyplyva, Ze mentoringrecps zaloZeny na vztahu, kdyeptoze
se mize jednat o profesni podporu, hraje roli blizkostilam tohoto procesu je vzajemné
uceni se, festoze je toto deni akcentovano na stiamenteeho. Rozdily v definicich se pak
tykaji: blizkosti mentora a menteeho, kdedktarych je blizkost hlavnim kritériem, zatimco
u jinych se jedna o blizkost spiSe profesni; po#igyitie se jednd o vztah genarg elu
mentoringu ve smyslu toho,éeém a jak ma byt mentee rozvijen; zda je menteeijozdi se

rozviji na zaklad a ve vztahu s rozvojem mentora.

Druhym problémem ip vymezovani pojmu mentoring je, Zze vSechny zdmgéyvajici se
timto tématem jsou peétsinou v cizim jazyce. V zahrami ma tento koncept, a to i ve
Skolské sfée, daleko ¥tSi tradici, coZz sebouftimdSi moznost inspirace pro naSi situaci
v Ceské republice, ale zaravebtize s pekladem. Situaci 2Euje i fakt, Ze ani v zahraiii

neni pojem mentoring jednotny a v zavislosti naojiyge i jeho chapani a pojeti v ramci

25



jednoho jazyka i jedné zeémmuze vyvijet s ohledem na to, jak se mentoring jakstioj
rozSiuje a ngni se i poteby jeho vyuZziti. Rlezitou znénou pojeti, kterd je podme nova, je
posun ve vnimani mentoringu &mam k vyuziti v praxi (Orland - Barak, 2010). V jpexni
doke se ukazalo, Ze mentoring je malo spjat s aktualpgbadavky praxe, v tom smyslu, jak
se promdiuji pozadavky na funkci, strategie a podobu mentpri(Kochan & Pascarelli,
2003; Miller & Marsh 2002; Mullen & Lick 1999; Ontal - Barak 2003; Roberts 2000
a dalsi). Tim se smi zangteni mentoringu, jak to popisuje Orland - Barak (@04 zde jsou

uvedeny gkteré ze zrén:

1. Ze zamkteni na objekt, které je automatické a jehoZz napgniagenda spojena
s profesnim &enim, gichdzi zansteni subjektové a vice ekologické, coZz v tomto
pojeti znamena v kontextu a ve spojeni s okolnirosgadim (nikoliv pouze

s pirodou).

2. Ze zamgieni na studium chovéani, mysleni &gep&déeni se nyni mentoring vice
zametuje na studium provazanosti chovani, mysleni raswdceni v kontextu

profesniho teni.

3. Ze zamgieni se na ziskavani dovednostiipbhych k roli ditele- mentora sgrem

k uceni se vzgjemnou diskuzi nad praxi.

4. Ze zangteni se nadeni v rdmcitidy na ziskavani poznanigkraujici uceni ve tidg,

tedy weni mimo fidu.

5. Zlinearniho zarreni se na profesni rozvoj na vice nedddany, nelinearni postup

rozvijejici expertnost.

6. Z pouZzivani vzorce pozorovani — mentorsky rozhasratotazovani, fichazi castji

vzajemna diskuze a spoluprace zalozena na praxi.

Autori uvadiji vice bodi, ve kterych se podle nich z&eni mentoringu posunulo, ale

s ohledem na zatteni prace byly vybrany pouze vysSe uvedené body.

Jiz sama tato z#ma v pojimani mentoringu jako takového vede k nstin@aabyvat se

paradigmatem mentoringu, které §isivliviiuje i jeho vymezeni.

Pro &ely této prace, jejiz zatteni je na titele a studenty ditelstvi, jsou vSechnyipdeslé
definice sice v SirSim kontextu platné, ale ne agétsné. Z tohotoidvodu byla pozrénéna
definice PiSové, ktera znjintenciondlni dlouhodoby situovany proces podpposkytovany

o

uciteli na pracovisti zkuSefsim kolegou s cilem facilitovat procesy jeho psafao denf
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(PiSova, 2011, s. 46). Definice byla paména takto Mentoring je intencionalni situovany
proces podpory poskytovanyiteli na pracovisti zkuSefsim kolegou s cilem facilitovat
procesy jeho profesnihoceni: Z definice je vynechana podminka dlouhodobostot@ze

v rdmci mentoringu studeitucitelstvi se jednd o spolupraci gaso¥ ohrantenou dobu
a zarové o spolupraci velmi intenzivniCas hraje roli i v mentoringu budoucickitelt,
ovSem ve zrnénych podminkach. V ramci této prace je mentor tpkézivan ve smyslu
ucitel v roli mentora. Mentee se v tomto kontextu eamci vyzkumu realizovaného v této

praci mysli vzdy studentitelstvi.

Mentoring, kouéovani, supervize

Mentoring je mozné i pétbné vymezit i ve srovnania® jinym formam a pistupim,
predevsim vc¢i kou¢ovani a supervizi, ifgemz nedostat@é vzajemné vymezeni je jednim
z hlavnich metodologickych problémse kterymi se podle autorek Allen a Eby (2010)
potyka mentoring fedevSim studeatucitelstvi. Kowovani, stejs jako mentoring, péit do
pristupa prevzatych z jinych progtdi a postuphadaptovanych do prdstdi Skoly. Jak uvadi
Lazarova (2010) mentoring vyuziva jak superviz&, kawcovani, je tedy SirSi a e tyto

a dalsi pistupy vyuzivat, ale neni s nimi totoZzny. Zach&®Q0) uvadi, Ze rozliSit k&ovani

a mentoring mMze byt pondrné obtizné, ale Izéici, Ze mentoring ve&Siné pripadi obsahuje
kowovani, ale kotovani malokdy obsahuje mentoring. Podble vyjaduji i dalSi autd,
tedy Ze jednou z roli mentora je i role keuFletcher & Mullen, 2012). PiSova (2011, s. 43)
pak shrnuje rozdily nasleda¥nmentoring je zagteny na schopnosti, potencial a profesni
rozvoj, zatimco kotovani se vice za#iuje na dovednosti, vykon a dosaZenii;cihentoring

je wtSinou dlouhodoby vztah a kéavani je spiSe zattené na kratkodobou gebu; mentor

je zkuSeny odbornik v dané oblasti, zatimco ¢kowtre neni odbornikem, o agendu
mentoringu se primagnstara mentee a 0 agendu u dmrani se stara kéuy mentoring se
zan®iuje na piciny konkrétniho vykonu a k@oevani na vykon jako takovy,&mz souvisi

i dalSi rozdil kterym je, Ze mentoring se Z&nje na zptnou vazbu a reflexi podporovaného
jedince a kotiovani na z@tnou vazbu klientovi; mentoring je m&rstrukturovany \ase

a (Bje se na zakladpotreby podporovaneho jedince, zatimco ¢meani se odehrava podle
piedem naplanovanych setkani; poslednim vyznamnyrdilema je, Ze mentoring ma mit
piinos jak pro menteeho, tak pro mentora i pro insititcoZ u kotovani obsazeno neni, zde
se p@ita pouze sifnosem pro klienta. Toto vymezeni mentoringu vzéiedke kodovani

shrnuje hlavni rozdily, i kdyZz ne vSechny charaktdy piipisované mentoringu jsou
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v nekterych jeho podobach dodrzeny. Séedime-li se na mentoring studénkitelstvi, coz
je prednEtem zkoumani této prace, pak tvrzeni, Ze agendgersps mentoringem lezi na
menteem, neni realné. V tomto konkrétnifipact je naopak agenda jednou &y které jsou
spiSe v rukou mentora. DalSim bodem, ktery je \dopiipact nutné specifikovat, je, ze
mentoring je sice typicky dlouhodoby vztah ve smyslddnohoci dvou let (Lazarova, 2010;
Zachary, 2000), ale mentoring studengitelstvi je z pohleduasu kratkodoby ve smyslu
dvou azétyr tydna, zato intenzivni. Tento rozdil oproti kimvani je nutné chapat tak, Ze
primarre nema mentee problém ve smyslu krize, kritickéasi&ti konfliktu, ale chce se
zlepSovat a chybi mu praxe. Posledni rozdil, kjerynezi €mito dwma gistupy, je také
diskutabilni. Zcela jist jak v kowovani, tak v mentoringu dochézi k obohaceimz je tento
proces pinosny i pro mentora nebo kimi Neni dvod, aby se kau neinspiroval svym
klientem, tak jako mentor svym menteem. Rozdil je & €chto [istupech jash
specifikovany v tom, Ze u mentoringu je proces Umysyzdvihovan a je cileny, zatim co
u kowovani se jedna spiSe o postranni produkt, hlaviiijes pro klienta. Tento rozdil
muzeme vyswtlit i s ohledem na to, Ze zatimco mentor a meseeohybuji ve stejném
prostedi, mentor je odbornikem na tocem menteeho vede, kbumize byt, a #kdy

i zZamern¢ je, vybirdn ze zcela jiného preetdi. Diky tomu niZze byt problém aplikovat
postupy, které by byly obohacenim pro &eu

Rozdily mezi mentoringem a supervizi lze gpeat vtom, Ze proces mentoringu je
kontinualni, zatimco supervize je nahodilgednorazova (Lazarova, 2018) ze ,témer vzdy
se jedna o nastroj Skolského managementu a obstdiufasto prvek nagizeny — podzeny*
(PiSova, 2011, s. 45). Jak uvadi PiSova (20115)gedsuperviz&asto placenou sluzbou, kdy
na ugitou problematiku fichazi do Skoly specialista.

2.2Paradigma a teorie mentoringu

Jakykoliv teoreticky rame¢i paradigma pro mentoring je do Zn& miry zavislé na pojeti
ucitele a jeho profese. Paradigmata mentoringu vazfikbbsahuji a odrazeji pojetitele.
Obecné vlastnosti mentoringu zajimayopsal Roberts (2000), ktery dal dohromady
»esencialrni vliastnosti mentoringu (Roberts, 2000, s. 51). IPadj se jedna o tyto funkce

a dispozice, které jsou pro mentoring esencialnzasoveél jsou zarukou dobré praxe:

mentoring je forma procesu, aktivni vztah, procesngci, proces vzajemnéhaani se,
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reflektivni praxe, profesni a osobni rozvoj, forim@avany proces, role (mentor/mentee) jsou
vymezeny spokn¢ ve spolupraci s mentorem, ale i pro mentora. Teoithrn samdejme
neni konény, nicmér se da povazovat za esencialnéeatykvalit mentoringu bez ohledu na
paradigma, pojetii strategie. & se jedna o zkaé zobecéni a jsou smichanéizné

kategorie pojm, lze tento jednoduchy ¥gt povazovat za velmi vypovidajici.

Mentoring niZze byt chdpan a posuzovan pouze zadpokladu, Ze bereme v potaz
paradigma, ve kterém se odehravéchio ramé muzeme najit &kolik. Orland - Barak
(2010) popisuje tyto fistupy: wednik - instruktivni paradigma, osobni rozvoj ¥n#jSku
dovnitt a reflexivni - spolupracujicitistup. Wednické — instruktivni paradigma je z historie
vychazejici pojeti, kdy jeffiomna hierarchie ze shora doh v tomto smru se odehrava

i uceni. Tento fistup je zaloZen na modelovani, jak ho chapou bethsié a na opakovasi
napodobovani chovani. Mentor je vtomto pojeti \aninjako vzor a jako ,charismaticka
osobnost”, ktera vede mentee ke spravnému chobéentor mentee instruuje aidhz je
kladen na technické dovednosti, kterfedstavuji vtomto pojeti expertnost. V kontextu
novych trend v pojeti &itele se do znmé miry jedna o pojetitpkonané, festoze zfisob
uceni formou opakovani a modelovani je velmsinay. V intencich narak na reflektivniho
praktika je od titele Zadano, aby kriticky reflektoval sam sebe,ido je pedkladano, diky
¢emuz zde vice vystupuje i individualitéitele. Tomu vice odpovida pojeti mentoringu jako
osobniho rozvoje, coz znamenaésem zvigjSku dovnit. Takové pojeti mentoringu je vice
psychologicko-filozofickym fistupem zastavajicim orientaci n&ni probihajicim s#mem
zvrejSku dovnit a zespoda-nahoru. Velkou hodnotu ma mentorskyhyzhlrze ®jz se
mentee rozviji a roste. Mistgigtupu, kdy mentor jen mluvi k menteemu, jé&radréno, Zze
se jednd o vzajemnou diskuzi. Tenttispup se da ozid jako soustedEny na ¢loveka

a umoauje velkou individualizaci ¢eni, neb6 bere ohled na kulturni, vévaci, ale

i organiz&ni poteby menteeho,detre jeho zkuSenosti. Profesni dovednéiseéxpertnost je
zde pak vnimana jako schopnostatl soudy, tedy posuzovat domim princigi, hodnot

a ideji. Mentoring ma menteemu pomoci vybudovdi slastni gistup k pojeti smyslu, role
ucitele a cili jeho prace. Uvedeny figtup také podporuje a rozviji interpersonalni
komunikaci, dovednost budovat vztahy a dovedndixe Paradigma osobniho rozvoje, na
rozdil od w@ednického, rozhodn dava prostor pro individudini rozdily aani je zde
vzajemné. Vhodnost a futikost tohoto pojeti je zavisla na piesti, kde bude mentoring
realizovan. Cilem je rozvoj osobni, nikoliv proféestakze pokud bereme mentoring jako

pristup k podpte profesnihotrstu, coz je i sotasti ¥tSiny definic mentoringu, je toto pojeti
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nedostaténé ¢i prilis Uzce zandrené. Celd efektivita a futkost mentoringu je zavisla na
vztahu mentora a menteeho, jejich vzdjemné kompgdiba protoZze toto paradigma
akcentuje osobnost vice nez jina, bude pfjoi tato podminka vice vyznamna nez pro jina
paradigmata. Vyrovnanyifstup zamiieny jak na osobni, tak na profesidsty by mohlo
nabizet paradigma za&tené na reflexi a spolupraci. Takovyigiup akcentuje reciprocitu
vztahu mentor-mentee, kiese &i diky vzajemné diskuzi,ipkteré jsou oba dva zapojeni
a maji moznost projevit §y ndzor. Vzajemna konverzace ma byt spojen demokratickym
dialogem, kdy jsou vSechny wddvaci cile, kulturni kontexty atd. pojmenovanyrany na
zretel. Reflektujici a spolupracujictiptup ma kéeny v socio-kulturnich teoriich profesniho
uceni, které uvagi, Ze rozvoj profesnich znalosti je socilavlivnén dénim v socialnim

a kulturnim prosedim. Profesionalni znalostcastnilki jsou neustale znovu konstruovany
skrze kolegialni diskuzi, ve které jsou interpréoy situace vztazené Kk praci, tedy
k vyucovani. Orientace na profesionalni znalosti znamenéntaci na to, jak dastnici
identifikuji problémy, rozpory a jak jsou schopaii¢Sit ve chvili, kdy se objevi. Diky tomu,
Ze toto pojeti je zakereno v socialnich teoriich profesniho rozvoje, velkoli zde hraji
prace Carra a Kemmise (1986), které se zabyvajickym a praktickym pohledem na
profesni kompetence. Ti chapou profesni kompetgake rozvoj reflexe a deliberace
vztaZzené k praxi, jejichZ vysledkem je ¥nit moralré obhajitelné rozhodnuti ohledmpraxe
spiSe, nez schopnost aplikovatgcké potky ve smyslu pravidel.

Role mentora v tomto pojeti neni roli externihoddweatele“reSeni vzdlavacich problérn,

ale mentor ma roli dastnika a facilitatora ukb] které maji pivést menteeho k praktickému
uvazovani a usuzovani. Toto pojeti je velmi zaji@awrotoze je samo reakci na pozadavek,
aby byl mentoring vice spjat s aktualnimi fieblami praxe a odrazi posun ve vnimani

mentoringu.

Pri kritickém pohledu na vySe uvedena paradigmataesu rekterych polozit otazku, zda se
skute&né stéle jedt jedna o paradigma, tedy jakysi teoreticky rameéic,se jiz jedna
o konkrétni pistup. Napiklad u paradigmatu dednik nevychazi instrumentalni pojeti
ze Zadné teorie, jen zachycujéspup¢i model, ktery se v praxi zcela gstiplatiuje. Restoze

je autor vede jako teoretick&igtupy, jejich pinos by byl spiSe pro modely ptistupy

mentoringu, nez pro jeho ramec jako takovy.

Zcela jiné pojeti paradigmatu a teorie, ze kterétoring vychazi, nabizi Fletcher a Mullen
(2012). Ti uvadji dva teoretické proudy: trathi teorie mentoringu a alternativni teorie, kam

pati teorie spoluprace, teorie mozaiky, vicewrowa teorie vzajemného mentoringu
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a synergicka teorie. Autouvadji, Zze & jsou tyto teorie nestitelné, praxe mezi nimiasto
vytvori most, ktery je spojuje. Trathi teorie v zasadstavi na technikdch a instrumentech
aje pro ®& dulezité nereni i konkrétni vysledky, zatimco alternativni fease zarduji na
vytvareni socialnich siti, komunit, mezikulturnich proguj atd. Ve str&nosti jsou zde

shrnuty zasadni body zngmych teorii.

Tradini teorie mentoringu je zaloZzena na ziskavani doestl a dosahovani éilv ramci
ucebniho procesu, ktery je mezigengria U¢eni je zde profesionalni, odehrava se v interakci
jeden na jednoho a nese znaky exkluzivity. Extrépodobou tradini teorie mentoringu je
.-mandatni“ (nandate)) mentoring, coz je istup, ktery mechanicky roélenuje cile

a vysledky mentoringu, stejrtak mentorsky vztah, kde se jedna o zkuSenéhaiagjiiho
ucitele (Fletcher & Mullen 2012, s. 11). Tradi teorie je v zasadjedna a porrné
konzistentni, zato do alternativnich teorii s€if@ovice fiznych gistupi nez do tradinich

teorii, je zde w¥tSi roztiStnost, ktera na jednu strantirmasi bohatost tématu a na druhou
velmi znesnatiuje orientaci, jasnost i fkaznost.

VSechny alternativni teorie v zasadvychazeji z humanistické filozofie a pringip
demokracie. Je to teorie zaloZzena na spolupragitémto istup je postaven na vzajemnosti
vztahi. Mentoring je zde vniman jako proaktivni sila nujédince i skupiny ke vzajemnému
uceni a rozvoji vramci vztahové spoluprace. Cilempmnitit socialni rovnost n#p
raiznymi socialnimi, dovednostnimi ale i znalostninkugnami, umo#ujici synergii

a solidaritu. Tato teorie zaloZzena na spolupracentuje vztah jako hybatele, zato teorie

mozaiky akcentuje sdileny zajem.

Teorie mozaiky je v zasadteorii vzajemné konstelace v mentorském vztahuao Teorie
pochazi od Krama (1995/1998). Tato teorie je p@&stavna tom, Zecdastnici mentoringu
sdileji stejny zajem a na silnych strankach postameszdjemnou interakci. Mentor a mentee
si v priibéhu setkdvani mohou vyinit role, podle toho, kdo prévniciuje weni se. Struktura

je tedy velmi flexibilni.

Dalsi z alternativnich teorii mentoringu je vicedtova teorie vzajemného mentoringu, ktera
je velmi podobna teorii zalozené na spolupraci.vHiaje zde uplaténi facilitace, pi
mentoringu se akcentuje vzajemnost, a to na mnahanich ve Skole, jako jsagchool based
tymy zangiené na ufité kvality ¢i problémy, studijni skupiny atd. Tato teorie pogdu
mentoring za hranicefitly a formalniho usgadani. Uvedené pojeti mentoringu vyiva

prostedi vzajemné zavislosti, vhitiho zavazku, zmaovani se §mpowermenta vedeni, na
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kterém seclenové podileji. Rozdilem, ktery je mozné s$peat mezi teorii spoluprace
a viceuroviové spoluprace je, Ze tato teorigfp@d s vytvdenim neformalni struktury v rdmci
organizace, zatimco v teorii spoluprace s&enjednat o skupiny aleny propojené jinak

i mimo Skolu.

V rdmci alternativnich teorii, které vSechny veésmakcentuji vytvéeni vztafti, sdileni

a socialnich siti, synergicka teorie veddeadership vybotuje, protoZze sami autoFletcher

a Mullen (2012) uvatji, Ze se nejedna teorii jako takovou, ale o hicky pristup k tradini
teorii mentoringu. Tentoifstup je postaven néyiech faktorech: chovani ve vedouci roli,
struktura organizace, ¥si sily a pistup, geswdcéeni a hodnoty danéhélovéka. Tento
piistup podporuje spolupraci a viceliovy mentoring jako prvek zasSujicici spojujici
snahy o organizaci, kde je rozhodovani a moc salil8gnergicka teorie se opira o poznatek,
Ze pro samotny mentoring jsoulézité podminky, ve kterych se odehrava, a proteeskeni

snazi podminky vytuét spoléng.

Teorie mentoringu, tak jak ji popisuje Fletcher alldn (2012), je porrné komplexni a jsou
zde patrné dva zakladni proudy mentoringu. Fletehbtullen (2012) je popisuji jako teorii
tradicni a alternativni, ficemz @ srovnani s teorii Orland - Barak (2010) je ttadipojeti
ucednické, které je orientované na vysledky, pro@syodelové chovani a pod alternativni
by pak spadaly vSechny teorie orientovanéclmaéka nebo na rozvoj vztah ve smyslu

komunity.

Paradigma zatitené na ticiho se je dalSim moznym teoretickym ramcem pratoreng
(Zachary, 2000) a Zachary ho dava do kontrasturadpgmatem mentora jako vedouciho.
Toto paradigma je zaloZzeno na znalosteckteniise dosflych, na coz poukazuiji i jini auto
(Lazarova, 2010; PiSova, 2012). Dobrjitel nemusi byt dobrym mentorem, p&vkvuli

tomu, Ze deni dosplych se od teni zak liSi.

Ohke paradigmata jsou stale aktualni a v praxi jgeme najit, festoze paradigma z&ihené

na zaka je nyni aktualj$i, vice akcentované a snad i aplikované.

Rozdily, které mezi paradigmaty jsou, popsal Zagli2000, s. 6) a jsou zajimavé nejen jako
charakteristika, ale ipdevSim proto, Ze navazuji na poznatky d@nii dosplych, ktere
paradigma Zak v centruiéeni, vice odrazeji. Rozdily je mozné &tid v roli menteeho, ktery
se z pasivé piijimajiciho stdva aktivnim partnerem a to diky petkm o weni dosplych.

Ty tikaji, Ze dosgi se &i nejlépe, pokud jsou zapojeni do dialogu planovimplementace

a evaluace svého vlastnihdeni. Zneéna je samazjme i v roli mentora, kdy se z pozice
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autority stava facilitdtorem a to proto, Ze rokifigatora je vytvdit podporujici prosedi, ve
kterém se odehrav&eni. LEici proces je také pojiman rozdilrOd procesu, ktery jzeny

a je za 8 zodpowdny mentor, az k seliegeni s tim, Ze se mentee podili na zoddowsti za
proces a vysledkydeni. Tento fistup klade velké pozadavky na zralost menteehwo ja t
mozné to povazovat za rizikid nedostatek tohotoffstupu. Autdi si toto riziko udomuiji,

a proto doporéuji pro gipad, Ze mentee nenfipraveny na fevzeti odpowdnosti, postup,
kdy mentor vede menteeho Kk postupnému navySovabé&iseni, tedy od zavislosti
k nezavislosti a vzdjemné propojenosti a to skramtorsky vztah. Ve chvili, kdy je vztah
vyrovnany a odpasdnost je sdilena, je moznéc¢tadosahovat cil v mentoringu. Zjisini

o efektivnich zpsobech wteni dosplych ukazuji, Zze dosii ke svému teni potebuji
sebgizeni. DalSi oblasti, jiz se 2Zma paradigmatu dotykd, je mentorsky vztah, ktergn&ei

Z pojeti jednoho mentora na cely Zivot na vztalefechentor, jeden mentee k vice meimor
v prabéhu Zivota, vice modélmentoringu: individualni, skupinovy a ,peer meimgf. To
odpovida teorii deni dosplych, kteraiika, Ze revize Zivotnich zkuSenosti je primarnim

zdrojem &eni, proto zkuSenosti dalSich lidi mohou byt oben&n wiciho se procesu.

Zanxteni se také #ni, a to ze zagteni se na produkt orientovanéhtemosu a ziskavani
védomosti, na zadtteni se na proces zejména kritické reflexe a apikato proto, Ze dosip
se nejlépe &, pokud jsou vniné motivovani k @eni.

V z4sad se tedy déici, Ze paradigmata mentoringu se orientujithalilasti: na vysledek, na
¢lovéka nebo na skupinu a podle toho interpretuji a fgpicharakteristiky mentoringu,
mentora a vztahuji k tomu i cile mentoringu. Patdikym pohledem se zd4a, Ze vSechna tato
paradigmata vytu&ji komplexni obraz aipdevsim fistup. Na druhou stranu, vSechny teorie
v zasad pccitaji s rozvojem i v dalSich oblastech, ale kazdegigma klade idaz na jinou

oblast¢i kvalitu. Paradigma, kdy je Zak v centréeni se, nejvice odpovida zé&mni prace.

2.3 Funkce mentoringu

Paradigma mentoringu do zim& miry ovliviuje i jeho funkci, pesto tyto pojmy nejsou

totozné a funkce stejntak jako paradigma, ovlivje piinosy i rizika mentoringu.

Fletcher a Mullen (2012) uvéj, Ze mentoring ma vzdy dvfunkce a to funkci kariérni
a psychologicko-sociélni. Funkce kariérni je podiech vice viditelna, zatimco

psychologicko-socialni funkce j&astji akcentovana u mentoringu z&maného na skupiny
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s ukitymi znaky. Napiklad se jedna o kulturni, etnickéZenské skupiny vyuzivajici formu
mentoringu. B akcentaci psychologicko-socialni funkce mentauirjge gedevSim o roli
modelu, socialni akceptaci a poradenstvi. Mentor akéivie naslouchat, davat rady
a povzbuzovat v rozvoji. Psychologicka funkce mengu sebou finasi také patelstvi,

emocialni oporu, nést sebetvéry a sebetdomi.

2.4 Strategie mentoringu

Strategie mentoringu je zavisla jak na paradigmtia,na funkci mentoringu a naopak se
zvolend strategie promita do role mentora a towde&ii a ovliviiuje mentorsky vztah a ma

vliv na prinosy i rizika mentoringu.

Podle Hobsona (Hobson, 2012) jsou nejefek§sinti mentdi, kteti bez ohledu na konkrétni
strategii¢i pristup podporuji mentee po emocionalni a psychokggatrance tim, ze se citi
vitani, gjimani, maji pocit, Ze jsou séa@sti, mentti si na ¢ udlaji ¢as, podporuji je v jejich
kritickém zkoumani praxe vlastnii druhych a poskytuji menteem odpovidajici stupe
autonomie a vyzev, coZz podportgeda vyzkunid (Hascher, Cocard & Moser, 2004; Harrison,
Dymoke & Pell, 2006). festoze to Hobson sdm neosmje za strategii, jedna se o jakysi
fidici prvek, ktery je podstatou strategie.

Jedna ze strategii, ktera je spojovana s altemiativ teoriemi mentoringu (Fletcher
& Mullen, 2012), je oznéovana jakoco-mentoring.Ten se da se chapat jako vzajemny
mentoring, ktery je pouzivarekterymi autory nap Fletcher a Mullen (2012) ke zvyrazm,

Ze proces &eni i obohacovani je vzdjemny a neni zde hierarchie

Pojeti zaloZzené na sledovani oblasti, v nichZ jateem nabizena podpora, popsal Yeomans
a Sampson (1994). Tito aiditove svém vyzkumu popsali dimenze, kam je v mentri
podpora sréovana. ldentifikovali #i dimenze podpory a to: strukturdlni, osobnostni
a suportivni. PiSova (2011, s. 57-60) tyto dimekaekretizovala do podobyitagend, tedy

pracovnich naplni. Jedna se o agendu: instituaddn@sobnostni a profesni.

Agenda institucionalni (PiSova, 2011, s. 57) znaméa ditel v roli mentora je expertem na
Skolu, ve které {sobi. Paf sem ale i kontext vathvaci politiky¢i SirSi spoléensky kontext.
Do agendy osobnostni pak figtostupné budovani profesni sebeay, sebéizeni (PiSova,
1999; Lazarova, 2010; Orland & Barak, 201Gj¢emz diraz je kladem na zvladnutasu

a stresu. Agenda profesni se pak ded$tna zvladnuti, implementaci a realizaci kurikula
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Tato podpora zahrnuje: planovani idppavu vyuky a interakci. Podstatné je sEdeomit, ze
tento druh agendy je hod&lredvisly na fazi Zivotniho cyklu ditele, neb@ jiné poteby,

ohledrg profesni agendy, ma&@aajici a jiné zkuSenygitel.

Jiny pistup je zalozen na hledani strategii, které jsbevantni pro &éeni mentee. Z tohoto
pohledu jsou identifikovany oblasti a tedy stragegio mentoring. Booth (1993) identifikoval
tii oblasti. Prvni je obecna podpora, ktera zahrriigementor je dostupny, pozitivnignuje
mentoringwas. Druhou oblasti je prakticka podpora, coz znanspecifické ¥déni, které je
praktické a studenti ho mohou okanizbuzit ve tid¢ s zaky. Teti kategorii je podpora jako
takova, coz zahrnuje kladeni otazek, diskuzézmych Ghii pohledu, mentor je pomahajici
a pozitivni. Podivame-li se na to, Ze se ma jedntit oblasti podpory a prvni a posledni je
identifikovana jako podpora sama o &pfe rozliSeni pistupi, ¢innosti a z toho pramenici
strategie velmi nejednozér@e, splyvajici. Rajuan, Beijaard a Verloop (200d8ntifikovali
oblasti jen d¥: praktickou a technickou. V tomto popisu oblasifipory je zardeni velmi
dovednostd orientované a chybi vwm psychologicka podpora, roZmmentoringu jako
podporujiciho vztahu atd. Tudiz ani tentéispup neni Uplny. Huffman a Leak (1986)
identifikovali opét tfi oblasti: napléni poteb menteeho skrze jeho povzbuzovani, podporu
a kolegialitu, davani zpné vazby a hodnoceni a davani specifickych nawdd, dopordeni
pro zlepSeni vy&povani studerit Autor v tomto pipacE uvadi pouze Wet ¢innosti, nejedna
se tedy o oblasti, které by v sohahrnovaly viceinnosti, ale akcentujgitéinnosti, které
podle & maji nejwtSi @rinos, coz se zda jako orientace nedos&tetea velmi Uzké. Lindgren
(2005) popsal dv oblasti: osobni entmi podporu a profesni. AuioHennissen, Crasborn,
Brouwer, Korthagen, Bergen (2011) sami uijjadblasti d¥ a to: emeéni podporu a podporu
pii pInéni Ukoki. Emaini podpora znamend vytieni prostedi divéry, zajmu a podpory pro
rozvoj a fist, mentorovu dostupnosias straveny spate¢, empatii a podporu. Podpora p
pInéni Ukoli je vice orientovana ke konkrétniémnostem a zahrnuje davani¢ape vazby,
informaci, praktickych rad, pokladani otdzek a disknad vydovanim. Autéi uvadiji, ze

v efektivnim mentoringu a mentorském vztahu jsod sloZzky zastoupené a to vicenién
rovnomnerné, pricemz konkrétni nastaveni je zavislé na individuérpotebach menteeho,
jak to popisuje a zmuje Hobson (2012). Ten poukazuje na to, Ze je npitis€upci strategii,
pokud ma byt mentoring efektivni, individualizovabdle poteb konkrétniho mentee
(Hobson 2012). Vysledky vyzkumu Glickmana a Beyifi®90, s. 555) ukazujiCo je
ocividne podstatou zginé vazby v ramci supervize jsou tyt@ dblasti, které bzi soulgzre:

(a) pozornost za#tena na ukol, obsahuji diskuzi nadn@m ve #ide, ktera vede k dosazeni
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cilz v budoucnosti, seisti je i reflexe; (b) pozornost zaena interpersondé) coz
znamena vytveni prostedi divery pro otevenou diskuzi, p& a vzajemného zajrhiAutori
také uvadji, Ze strategie kombinujici tyto dvaigtupy jsou velmi efektivni aifmosné. Tato
strategie je velmi jednoducha, ale zaipdestaténé konkrétni a komplexni. Z tohotaidodu
byla vybrana pro vyzkum jako vychozitigtup pro analyzu ziskanych dat. Strategie

mentoringu ovliviuje nejen roli mentora jako takovou, ale i role€dil

2.5 Role mentora

Mentor je role, ktera je zasSujici pro dalSi role, v nichZ mentor vystupujentbr nize mit
podle Simmie a Moles (2012, s. 109) tyto roleriticky myslitel (critical thinker),
profesionalni pomaha(professional carer), profesionalni agent (profesal agent)“. Role
kritického myslitele odkazuje na pojettitele jako reflektujiciho praktika s tim, Ze setten
koncept projevuje v roli mentora coby kritického stitele rekolika zpisoby. Brookfield
(1995)tik4, Ze by se mentioméli dotazovat, tedy kriticky zkoumat nejen sami sebstatni

i odbornou literaturu. Mentorova role profesionhtmipomahé&e ¢i pomahajiciho spidva
predevsim v empatii, naslouchani a €nmiqpodpde. Rozvoj dovednosti reflexe a znalost sebe
sama je z tohoto pohledu &biva pro osobni rozvojditela v roli mentofi. Roli mentora jako
profesionalniho agenta je mySleno, Ze méntwji diky mentoringu moZnost zasahovat do
vyvoje spolénosti i systému a pozitiénho tak ovlivnit. Tato posledni role mentora
piipomind, Ze v mnohatipadech je mentoring vyuzivan pro diskriminové@nenevyhodiné
skupiny. Uvedené pojeti roli mentora je héaecné a obsahuje malo konkrétnich détail
Také zde chybi aspekty mentoringu jako jaivpdcovstvi v progedi nebo pedavani

zkuSenosti, coz se do jisté miry d#ppat fFistupu, tedy paradigmatu.

Malderez a Boldoczky (1999 dle Pol, 2007, s. 13/8dji role mentora takto: Mentor jako
model — inspiruje, ukazuje jak zvladat pracovhjiné naroky. Mentor jako pomocnikip
vstupu do kultury — pomaha mentorovanému zvyknoné «konkrétni kulturu organizace.
Mentor jako pfivodce ,otvira dveée“ a uvadi mentorovaného ke ,spravnym lidem*“. Mento
jako zdroj emoni podpory poskytuje mentorovanému beémpeprostor k uvoleni emoci
a napti. Mentor jako vychovatel — nasloucha, vytvahodné pilezitosti pro udeni
mentorovanéht. Tento model roli mentora je velmi vypovidajicieapomiji ani funkci

mentora, kterd je specificky v présti mentoringu studeintucitelstvi nutnd a to roli
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vychovatele. Je jasné, Ze tato role v jinych podbbd&entoringu neni tak silng, ridpad
u mentoringu, kdy zkuSenygitel mentoruje jiného zkuSenéhoitele.

Uceleny koncept roli mentora nabizi ,3C* progranipfan & Wellman, 2003) a ¥eském
jazyce ,3 K" (PiSova, 2011, s. 71): konzultant, gewujici/spolupracovnik, k@éu Autofi
Sampson a Yeomas (1994) pak wyjadii dimenze roli mentora: dimenze strukturalni,
suportivni a profesni. V kazdé této dimenzi rolentoea pak uvagi role diki. Dimenze
strukturalni obsahuje nasledujici ailrole: planovd, organizator, vyjednava uvadjici
(induktor). Druhou dimenzi je rozén suportivni obsahujici tyto dil role: hostitel,
piitel/kolega, poradce d@eti dimenze profesni, kde jsou tytocéditole: trenér, trenér nebo
vzklavatel, vzdlavatel, hodnotitel. Tento koncept roli mentoraevimér’ popisuje, co
mentor @la ¢i by délat mohl a ngl. Takovy popis je v dostateé mie konkrétni a je jasné, Ze
v zavislosti na konkrétnim mentorovi a menteem lugednotlivé role vice¢i meérg
zastoupeny. Role vSak v sohenese jen popisnnosti, ale i wkitou charakteristiku osobri
piistupu, coz popisujétytdimenzionalni model roli mentora v dialogu (MERIDMentor
teachers Role in Dialogugs(Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen & Beyg010).
Model se zarfuje na mentorsky dialog, zkouma ho z pohledu dvibnedzi a vymezuje
jejich poly. Jednou z dimenzi je aktivita versusaki&vita v rozhovoru, tedy, kdo je
v mentorském rozhovoru aktivnitipasi otazky, vyzvy, napady atd. Druhou dimenzi je
direktivita versus nedirektivita. Direktivnifistup znamena, Ze je mentoring postaven na
zkuSenostech ac¢déni mentora. Podle vyzkuimDunne a Bennett (1997) mluvi direktivni
mentdi vice neZz meni, kteti maji nedirektivni fistup. Tento vyzkum také naznge, Ze je

souvislost mezi délkou promluvy mentora a jeho velsmyslu direktivity viz obr. 1
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directiveness directiveness
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uses non-directive skills - uses directive skils
Reaclive

Fig. 1 The MERID modedl

Obr. 1 MERID — Mentor teachers Role in Dialoguesa@born, Hennissen, Brouwer, Korthagen & Bergen,
2010)

Jak je viégt na obrazku¢. 1, vkazdém kvadrantu je popsana role mentoraeja |
charakteristiky. Mame zde role: velitelmperator) ktery je vrozhovoru aktivni a je

i direktivni, druhou roli je poradceAdviso), ktery je pasivni a direktivni,idti je
podporovatel Encouragey, ten je pasivni a nedirektivni a posledni rolinjeiator (nitiator),
ktery je aktivni a nedirektivni. Model obsahuje momho, co mentorda, avSak tento popis
je ve srovnani s modelem Sampsona a Yeomase (b994)konkrétni a uzsi, sousdi se
jen na aktivitu versus pasivitu a obsahuje i chiarddtiku mentorova iistupu, i kdyz ogt
pouze v ramci direktivity versus nedirektivity. Mauhou stranu se jedna o kvadranty a osy,
role zde popsané jsou jakymsi extrémniippdem a realni konkrétnicitelé budou
vykazovat vice roli, ficemzZ se daiedpokladat, Ze jedna bude vzdy dominantni. Vysledky
vyzkumu Crasborna, Hennissena, Brouwera, Korthage®argena (2010) ukazuji, Z&tsina
jimi zkoumanych mentdr byla aktivni v mentorském rozhovoru a zarowdrektivni, coz

odkazuje i k anovskému pojeti mentoringu a stejnd ZmMtma i Sundi (2007), kdyipstoze
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je povolani ditele oficialre brdno v pojeti reflektivniho praktika, uvadi, Zflexe a jeji

rozvoj zcela chybi.

Pro vyzkum byla vybrana strategie mentoringu autblennissen, Crasborn, Brouwer,
Korthagen a Bergen (2011), ktera se orientujeifraopy pro menteeho ve dvou rovinach, na
podporu pi plnéni tkoki a ema@ni podporu. Volba strategie monitoringu owilije i vnimani
roli mentora. Vyzkum realizovany v této praci bymtenarre vychazet z modelu Sampsona
a Yeomase (1994) a to proto, Zze jeho model rolitaranje mozné propojit se strategii
mentoringu. Jde o propojeni v popisu jednotlivyaii mentora, kde Ize najit role, jez

podporuji bd’ plnéni Ukolu, nebo jsou emocionalni oporou.

2.6 Faze mentoringu

Mentoring je proces, ktery se odehravéage a ¥tSinou je chapan jako dlouhodoby ve

smyslu jednoho az dvou let (Lazarova, 2011).

Jako kazdy proces, lze i proces mentoringu $izda faze, picemz fizni autdi pojimaji
faze, jejich poet a délkuitzné. NejstarSim a snad i nejcitovg&im autorem fazi mentoringu
je Kram (1985/1988), ktera popsaltyii faze: iniciace, osvojovani dovednosti, separace
a nové vymezeni vztdh Graham (1997) rozliSuje¢pfazi mentoringu. Na tomto modelu je
zajimaveé, Ze faze pojima spisSe z perspektivy manpeskriptivni faze, kdy mentor vitcili
menteeho, nasleduje fazefrepwdcovaci, kdy mentor ukazuje menteemu cestu, faze

spoluprace, pak potvrzovani a kéneu fazi je funkni samostatnostiiele.

Zachary (2000xleni mentorsky vztah deétyr fazi: piprava, vyjednavani, uskuieovani

(enabling a uzaviréni.

Faze jako takové maji 8vvyznam, ale z pohledutimosu a efektivity mentoringu Ize za
kritickou povazovat fazi, kdy se vytkiamezi mentorem a menteem vztah. Neli®, Ze
pokud se poda navazat mezi nimi vztah, bude mentoringnpsny a dalSi faze prébnou
bez problém, ale je mozZnéici, Ze bez navazani vztahu neptimbou dalsi faze uspre.
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2.7 Mentorsky vztah

Mnoho autol uvadi mentorsky vztah jako &tivy prvek pro usggny a efektivni mentoring
(Fletcher & Mullen, 2012; PiSova, 2011; Zacharyp@OMartin & Sifers, 2012; Orland -
Barak & Hasin, 2009; Allan & Aby, 2007). Mentorskytah je velmi komplexni, protoZe lidé
do rgj zapojeni zarouveneustale femysleji, citi, jednaji a sleduiji cil (Allan & Ab2007). Do
procesu mentoringu, tak vstupuji édesobnosti a to mentor a mentee, které imaseji
zkuSenosti, jez ovliwiji jejich mySlenky, emoce, jednani a to vSechnlivdéuje vztah, ktery
je mezi tmito dwma osobnostmi. flezZité jsou i dalSi vnihi procesy jako @&kavanici
motivace smrem k mentoringu. Ze vSech uvedenyctivabii vétSina autoll zdiraziuje
dulezitost spravného vyu paru mentor a mentee (Zachary, 2002; Fletchbtuflen, 2012,
Orland - Barak, 2003, 2010; Pol, 2007)

Praw proto, Ze se jedna o velmi komplexni jev,dgké mentorsky vztah popsat. Specificky
k tomuto tématu iistoupil Pol (2007) a jvodni charakteristiky mentorského vztahu od
autoi Ackerman, Ventimiglia a Juchniewicz (2002 dle P07, s. 137) upravil a vytyid

deset tezi k mentorskému vztahu. Podje n

1. Mentorsky vztah pokud funguje, je po rodia partnerském vztahu nejsijsim

vztahem, ktery ovliituje lidské chovani.

2. Uspsch mentorského vztahu do zZn& miry ovliviuje mentorovany a jeho schopnost

ziskat od mentora to, co pebuje.
3. Neexistuje idealni mentor, ani mentee, ani mengopskgram.

4. Spontana vzniklé mentorstvi funguje té&h vzdy. Planované mentorstvi je viastn
pokus vytvdit podminky tak, aby vzniklo spontanni mentorstvi.

5. Proto, aby mentorsky vztah vydrzel a fungoval, nustj mentor mit minimala

stejné uspokojeni jako mentee.

6. Duvéra vznika snadfji, pokud jsou mentor a mentee ze stejnych skupko jje
etnikum, pohlavi, rasa atd., ale pokud &e¢da vytvai, Zadna z&hto podminek neni
dale dilezita.

7. Nejcastji vznika funkéni mentorsky vztah, jestlize spolu pracuji dva ik maji

rozdilnou miru zkuSenosti, jsou ve vztahu filghosti/potizenosti, jsou saiasti
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tymu nebo projektu agmkou dobu se jiz znaji. Nejmé&rtastou formou usEného

mentorského vztahu jsou mentorské vztahy vgmé v rdmci formalniho programu.

8. Dulezitym prvkem, ktery pomaha budovat vztah, jscol&mé nepracovni aktivity.

mentory, zna mentee a ziskava od nicltrapu vazbu o tom, jak vztahy funguiji, je
aktivni v podpte dlouhodobého zapojeni lidi do programu.

10.Prosgch se u menteeho nemusi projevit rokyze byt velmi nejasny &sto o gm

rozhoduje mentee sam, kdyz se diva na svou profeshu.

Uvedené desaterofipdSi velmi zajimavy pohled na mentorsky vztah,rktgak se
ukazuje, nize byt velmi silny a zr@¢ ovlivnit chovani menteeho, coz je kyZzeny
vysledek. Na druhou stranu desata tiék&, Ze vysledek nemusi byt patrny hned, nebo jen
velmi malo,¢i ma vyznam jen pro menteeho. Tato teze se zda hyzporu s tezi prvni,
jestlize mentorsky vztah je velmi silnym vztaherposencialem silé ovlivnit druhou
osobu, jak je mozné, Ze je vysledek patrny az &alik let, ¢i velmi malo, ¢i jen
subjektivre z pohledu menteeho. Vysledek mentorského vztaleuy kna takovyto dopad,
Ize jen tZko povazovat za furki, efektivnici aspsSny mentorsky vztah a to i s ohledem
na tizna pojeti mentoringu, kdy podle pojeti je i vyskdtedy co je hodnoceno jako
UspESnéci prinosné, zavislé préwa konkrétnim pojeti. Pak je zde také témto sedm,
kteraiika, Zze mentorsky vztah je nejfumijSi, pokud spolu lidé pracuji a maji vztah
nadizeny/podizeny, rozdilnou miru zkuSenosti, pracuji v ranmminoho tymu nebo
projektu atd. Tato teze v sblbbnasi akolik raiznych podminek, ifixtemz ne se vSemi se
da bez vyhrad souhlasit. Mentoring je v z&spdstaven na rozdilné feizkuSenosti mezi
mentorem a menteem, ale také séraghuje, Ze by se #lo jednat o vztah vzajemny niap
reflektujici @istup, osobni fistup (Orland - Barak, 2010), vSechny alternatpii$tupy
(Fletcher & Mullen, 2012). Vzajemna vazba fiadny/podizeny se zda, pokud néimo
piekazkou, pak zcela jisinepodporujici @ivéru ve vztahu. K tomu se vaze jedno z rizik
mentoringu a to je jeho mozné zneuziti pro povySkafiérni postup (Hobson, 2012),
cemuz vztah natkzeny/podizeny vytvdi prostedi. Za pozornost stoji tezéslo ¢tyii, Ze
nejlépe funguje spontanni mentorsky vztakicgmz u planovaného mentoringu se
snazime vytviit podminky pro to, aby vznikl spontanni mentorskyah. Tato teze odrazi
to, co popisuje &Sina autoll zabyvajici se mentoringem, a to, jak je nesendiiezity

vybér paru mentor — mentee (Johnson, 2008; PiSova,;d0dAarova, 2010; Zachary,
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2000). Divame-li se na teze jako na celdiedstavuiji jisty souhrn pozndthkykajicich se
mentorského vztahu, coz jecit pozitivni. Na druhou stranu jsogkieré teze v rozporu

s jinymi tezemi a se zji&imi jinych autodi, coZ je ale skut@most, ktera segke pri snaze

o velké zobectni. Lazarova uvadi, Zze mentorsky vztah mlpZzeny na dobrovolnosti
obou stran, vzajemnéidie a respektt(Lazarova, 2010, s. 256) a jeho vyiteai je
potreba ¥novat pozornost. Toto pojeti mentorského vztahinledem na konkrétni
vyuziti v mentoringu studemtucitelstvi je trochu sporné. Vzajemny vztah v tétoime
neni [iliS dobrovolny. Otazkouistava, jak a do jaké miry, absence této dobrovtinos

ovliviiuje vztah ditele v roli mentora a menteeho.

Vysledky vyzkumu realizovanédeském prosedi oznauji mentorsky vztah za centrélni,
klicovy faktor pro mentoring (PiSova, 2011). Autorkaadv typy mentorského vztahu
(PiSova, 2011, s. 115): kvazigtelstvi, osobni trénink, zdiite sousedstvi, profesni
konkurence. Typ mentorského vztahu aznvany kvazi patelstvi je zaloZzen na empatii
mentora k pocitm menteeho, coz se mimo jiné projevuje i velmiiitidavkovanou
kritikou a vysetlovani ¢i argumentace vzdy vychazeji z pohledu studentantéée
i mentor se o vzajemném vztahu vyjajd velmi pozitivre. Druhym typem je osobni
trénink, pro ktery je charakteristické, Ze mentowviji zna&nou energii pro rozvoj
menteeho. Pozornost je néémantiena na osobni charakteristiky, sympaiientipatie
a naopak se velmi sotstli na zkvalitsni vykonu profese. Ukolem mentee j&tise, co
citi, neni tak podstatné. Mentor v tomto druhu hatami dobe diagnostikovat moznosti
a schopnosti studenta a postéigrysuje naroky tak, aby mentee podal maximalnowyk
Tretim typem je zdu@é sousedstvi, kdy je mentor vroli zditého souseda, ktery
v piipadt potreby vyponiize s organizaimi zalezitostmi a v krizich. Poslednim typem
mentorského vztahu je profesni konkurence, kdy areptojevuje znaky Zarlivosti na
menteeho. Z uvedeného &y je jasné, Ze ne vSechny typy mentorského vzjabu
funkeéni a efektivni. Typ profesni konkurence je spiSe&méopovazovat za potencidln
negativni, migno ve smyslu rizik pro menteeho (viz kapitola reziknentoringu). Prvni
a druhy typ vztahu, tedy kvaztipel a osobni trenér, jsou vztahy funk a odrazeji i d¥
hlavni paradigmata mentoringu a to teorie tmatdia alternativni podle Fletcherové
a Mullen (2012).

Typy mentorského vztahu ukazuiji, Ze vyivdunkeéni mentorsky vztah fize byt obtizné.
Zachary (2000, s. 82) uvadi kroky, které napomahaji vytveni mentorského vztahu

a to: zapojeni menteeho, vytenmi spojeni a a¥eni vzajemnych ie@dpokladi. Zachary
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svij koncept dale rozvadi a popisuje i jednotlivé krokteré napluji kazdy krok pi
budovani vztahu, ktery je podlegjn,lepidlem” mentoringu. Prvnim krokem podle
Zacharyho je zapojeni menteeho. V této fazi je @atcharyho (2000)utkzité ziskat
dostatek pdtbnych informaci, proto by mentor émklast otazky, jejichz cilem je
piedevSim zjistit, co mentee pebuje, dekava a vywyit si cile mentoringu. Pré&v
vytyéeni cili vétSina autol uvadi jako zasadni (Zachary, 2000; Lazarova, 2018pva,
2012). Davod je jasny a stejny jako u jiného pedagogickéhsopeni. Ciletini proces
mentoringu efektiv&jSim, protozZe sleduje ¢ity cil, nikoliv jen nahodilé fisobeni. Vztah

i proces mentoringu je U&ErejSi proto, Ze jsou jasna vzajemn#ekavani, fungovani atd.
Na druhou stranu,ipstozZe je tento bod velmi akcentovany, je ustarnicagekvatniho cile
obtizné. Specificky v mentoringu studénkitelstvi na pedagogickych praxichige byt
tento bod velmi obtizny, studenttasto nemaji dostate¢ rozvinuté sehdzeni
a sebereflexi, proto proérmize byt problémemijit s konkrétnimi body svého rozvoje,
na kterych chiji s mentorem spolupracovat. Zachary (2000) v topitpact doporiuje
postupovat postugn kdy mentor rozviji u menteeho sélzeni a sebereflexi. V této
oblasti je zajimavym pinem Soubor profesnich kvalit studenta na pedagégpraxi
(Katedra primarni pedagogiky, 2012). Tento soubopiguje sedm oblasti a &chto
oblastech popisuje konkrétni dovedna@stéinnosti v oblasti obsazené: planovani vyuky,
komunikace a vytié&ni prostedi pro weni, fizeni &ebnich proces hodnoceni zak
reflexe vyuky, kontext vyuky, profesni rozvoj (Keta primarni pedagogiky, 2012).
S dokumentem by &h byt seznamen kazdy student, fakultgitel a mentor, vedouci
pedagogické praxe adnby slouzit k rkolika &elim. V prvni fad® by mel pomoci
studentovi a fakultnimuditeli ¢i mentorovi pomoci stanovit si cile v ramci pedaigk§
praxe, pak pro mentora fakultniho Witele slouzi jako oporéi voditko pro pozorovani
a hodnoceni a v neposledi@d funguje studentovi jako opora pro reflexi, sebesef
a seb#izeni. V za¥ru kazdé praxe musi student ohodnotit sam sebeldékablasti
a svoje hodnoceni adodnit, to stejné #¢la i mentor a fakultni ditel. Pr&& popsané
oblasti a jejich konkrétni obsah majigpet k jasnému nastaveni &€ib pomoci budovat
mentorsky vztah. Toto vytpvani cili je zdefazeno k procesu vyti@ni vztahu, protoze
je vidéno jako dilezita sowast ovliviwujici kvalitu procesu mentoringu. Nicm&eamotné
vytyc¢ovani cili je mozné zgadit i do prvnich f&zi mentoringu, coZ je inicigmedle Kram
(1995/1998), do faze deskriptivni podle Gray (1988)odle Zacharyho (2000), kde se
toto objevuje dvakrat a to Wipravné fazi a ve fazi vyjednavani, kde se cilecsipeii,

redefinuji atd. Réemz Zachary (2000) dodava, Zé fomto kroku budovani vztahu mezi
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mentorem a menteem jaildzité, aby mentor nejen kladl otazky, ale takélowehal
vSemu, co mentetika i ndgika. Druhym krokem je podle Zacharyho (2000) vitva
spojeni, picemz autor poukazuje na to, zévé nebyla tomuto krokuémovana pozornost,
ta se spiSe soudstila na penos ¥domosti a know-how. Jedna se o rozdil mezi
izolovanymi a propojenymi znalostmi. Zachary (20Q@gdi, Zze pro efektivni proces
uceni je nutné, aby byly spiny dw podminky: @ici se je zapojeny do procesteni se
a proces &eni musi byt propojeny, spojeny si@iitami @ici se osoby. Mentee je v tomto
pojeti aktivnim partneremijpuceni se, pesto je v prvniad na mentorovi, aby spojeni
vytvéarel ¢i podrécoval menteeho k vytwéni. V trochu jiném pojeti izeme tento bod
chépat nejen jako vyty@ni spojeni #domosti, ale i jako propojovani teorie s praxi.

Tretim krokem je o&tovani gedpoklad, kdy by mentor rd pravidelre kriticky
zhodnocovat svérpswdéeni o roli mentora a cile mentoringu. Tento boctivpzornost

k duleZitosti gipravy mentora pro jeho roligetre vyjasreni role, citi a dalSi bodl.

Zacharyho kroky, které by #ty vést k vytvdeni vztahu, najdeme v rowirpojeti W&itele
jako reflektivniho praktika, kdy je mentedizvan do procesu vytvani a ovliviovani
samotného mentoringu.il@zité v tomto modelu je, Ze mentaistava tim, kdo proces
primérreé ovliviiuje, nastavuje a také je mu dop@enoa neustavajici reflexe vlastniho
postupu, peswdéeni atd., coz je ptv souzegni s pojetim. Kritickym pohledem ale
mohou byt tyto kroky funéni pouze tehdy, pokud je parovani mentor — mensg&saé,
mentorovo i menteeho pojeti tacitni, profese a nodmtora je v souladu s pojetintitele

jako reflektivniho praktika.

2.8 Prinosy a rizika mentoringu

Cilem préace je popsafiipos mentoringu pro rozvoj profesnich dovednodtid gak Witeli

v roli mentofi, tak studerit u¢itelstvi coby jejich mentee. V centru pozornostiysnejen

teoreticky popsané a adodrené, ale také vyzkundndoloZzené finosy mentoringu. Je ovSem

treba stale mit nareteli dilezitost, paradigma, funkce, strategie i role memtdo vSe

ovliviiuje to, jak je mentoring chapan, co je cilem pracdslo je a co @& mentor a jak

vypada vzajemny vztah mentor - mentee. Toto pgall samoiejmé ovliviuje @inosy

mentoringu. Pojimame-li ho jako nastroj pro podpskoly jako celku, vytvieni komunity

(Lazarova, 2010; Fletcher & Mullen, 2012), pakijgba ginosy chapat v kontextu celé Skoly
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¢i skupiny. Je-li mentoring ,sponzorsky” (Orland amdk, 2010), pak jsoufimosy primarg
pro menteeho, kde rozvoj mentora je jakymsi posiranproduktem. Zcela jinéfimosy
budou akcentované v tr&dim c¢i ucnovském pojeti (Orland - Barak, 2010; Fletcher
& Mullen, 2012), kde se budou akcentovat nabytéedowsti, spléné cile a jinak v pojeti na
osobnost orientovaném: alternativni teorie, osothnaigstup, reflektujici a spolupracujici
(Orland- Barak, 2010; Fletcher & Mullen, 2012), kalénosem bude osobni rozvoj mentora
i menteeho. Pojetii paradigma mentoringu vyznaghovliviiuje i pfinosy pramenici z tohoto
procesu. Vyzkumy nazgtaji, Ze mentoring rize byt jednou z nejefekti¢fSich metod
podpory profesniho rozvoje (Hobson, 2002). Fletcheaviullen (2012) uvagi podminky,
které je nutné naplnit pro to, aby byl mentoringkéifvni a tedy i pinosny. Autéi (2012,

S. 62) uvadji pét podminek: mentee musi byt mentoringu étey, kontextualni podpora
mentoringu, vybrani vhodné dvojice mentor — mentsteategie mentoringu afiprava

a podpora mentém. Podminky jsou velmi logické a pochopitelné, dikyn je vytvdeno
vngjSi prostedi, ve kterém mentoring probihd, ale i ¥mitpodminky, coz vSe jako celek
vytvéri ,ekosystém* (Zachary, 2000).

Ukazuje se, Ze mentoringipasi profesni rozvoj i mentim samotnym (Fletcher & Mullen,
2012, s. 61) a to konkreétrv téchto bodech: mentbse citi sebexdomgji pii vyucovani,
zlepSili si vztahy se Zaky a kolegy stejtak, jako se navysilo jejich ggdomeni profesni
komunity. Lazarova (2011) poukazuje na to, Ze méamgomiZe byt velmi pinosny pro
zkuSené, starSiciiele ,ve smyslu jejich ,z@tné socializace" a ,revitalizace (Lazarova,
2011, s. 142). Potvrzuji to i vysledky Boroczkyhdvialdereze (1997), kieuvadji, Zze se
ucitelam zapojenym do mentoringu zlepSily vztahy s Zakplegy a za&ali si vice
uvédomovat i komunikovat s profesni komunitoucitglé mentdi mohou diky procesu
mentoringu ziskat novou inspiraci v oblasti ¥guani, mysleni, &omosti, vydovaciho
stylu a strategii a to je posouv pamotném vyeovani (Leshem, 2008; Fletcher & Mullen,
2012). Velky vyznam to ma i pro star&iitele, jak na to upozéuje Lazarova (2010). Role
mentora rozviji i jejich komunikai dovednosti a&asto i schopnosti v pouzivani novych
informacnich technologii (Fletcher & Mullen, 2012). Witeli mentofi se tak posiluje jejich
pocit uzit&nosti, kompetentnosti, navysSuje se sdlerh a rozviji se vztah k mladSim
kolegim (Lazarova, 2011). fhosem pro mentory je také pocit uspokojeni a pydtery
prameni z toho, Ze zvladaji roli mentora, hkawnokamziku, kdy jsou ietelné pokroky
menteeho a oni si gdomi svij podil na tomto Uusfthu (Beck & Kosnik, 2002).
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Pfinosy mentoringu jsou prim&fnuvazovany a s#fovany k menteem. Johnson (2008)
definuje, ¢ceho by m&l mentee dosdhnout pomoci mentoringu, tedgkavatelné finosy:
kompetence, sebéd&ra, seb&zeni a profesionalismus. V oblasti kompetenci &kava, ze
mentee dosahne mistrovstvi a to ve znalostech,dihmatech a jejich aplikaciipvyucovani.
Sebedvéra je popsana jako vira ve vilastni rozhodnuti sefémmi jako jistota a aktivni
zajiseni vlastniho rozvoje ve vSech oblastech: kariésabai i profesionalni. Posledni oblasti
jsou ginosy v oblasti profesionality, kdy by mente€lmpochopit a aplikovat profesionalni
etiku. Oblasti, které jsou pro menteehidnpsem a jsou i tim, co mentoring owiye, jsou
uchopitelné a na rozdil od jinych teorii jsou apliktelné i pro mentoring studénicitelstvi,
piestoZze Johnson tytoriposy definoval pro zénajiciho ditele. Rinosy mentoringu pro
mentee mMmzZeme spdbvat ve fech oblastech, které PiSova (2011) ¢m jako agendu:
institucionalni, osobnostni a profesni (viz. Sigaementoringu). | u finost se objevu;i i
zaneieni: zandteni se na osobnost, profesni kompetence/dovednastkomunitu, stegnjak
tomu je u pojeti i definice mentoringu. Jednim toauorientujicich se na profesni dovednosti
je Drago a Severson (2004). Ti popisuji, #am@sy mentoringu pro menteeho profesni rozvoj
jsou: analytické schopnosti a sebereflexe (DragoSé&verson, 2004). ifiosy v rovir
osobnostni jsou naiklad tyto: mentee sestava samosta#si a nabyva pracovni pohody,
stava se vice reflektivnim a schopnyeit ge takovym dovednostem, které vedou k rozvoji
vyuky“ (Kram, 1983; Litte, 1990).

Mentoring nize mit, vzhledem k jeho pojeti, tiposy pro Skolu jako celek pro komunitu.
Jednim z finogi pro Skolu je, Ze ve Skoldigtava genny potenciél(Lazarova, 2011, s. 142),
ktery Ize vidit dvojim zpisobem. Jednak ziskani a udrZetifali a to v kolika pripadech:
za&inajici Witelé, pro které jsou prvni dva roky v praxi krké& studenti &itelstvi, kdy
v nekterych gipadech vedeni Skoly mista nabizi studlentktei u nich byli na praxi,
a Vv neposledniac® k udrzeni kvality zkuSenych starSictitali. Druhym zgisobem, jak na
toto tvrzeni Ize pohlizet je, Ze dochazi k transfekuSenosti a &omosti, které se diky

mezigenerénimu weni gredavaji.

Rizika

Podobr jako vSechny fistupy ma mentoring i sva rizika, negativni vlisy moznost byt
aplr¢é zbyteny. Rizika mentoringu lze spawat v obecné roviy jak ukazuji napklad
nekteré studie ze zahraij kdy mentoring mize slouzit jako nastroj pro povySeti

prosazovani konvenich norem (Colley, 2002; Sundi, 2007). DalSimkern v obecné rovin

je, Ze menth maji na své mentee ztrey vliv, ¢asto pro & funguji jako vzor, ale neni zde
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Zadna zaruka, Zetitel v roli mentora je skutaé tim, kdo zprosedkovava a rozviji aktudlni,
spravné a profesni navyky, dovednosti a znalostinds 2007).Castym problémem je
i ,klonovani* (Sundi, 2007), kdy mentor vychovavéaos kopii. Studenti, protoZze si jsou
v profesi casto nejisti, pak tyto vWipované navyky snadnorgimaji a to se vSim vSudy
(Sundi, 2007).

DalSi rovinou, kde je nutné o rizicich uvaZzovabujsaktéi procesu, tedy menitioa mentee.
Pricemz i zde je mozné ve vyzkumech sledované stup# ¢i miru negativniho vlivu.
V nekterych gipadech mze mentoring poskodit sebiedtru mentee, vytvdt stres a Uzkost
a [ispét k rozhodnuti nepracovat v primarnim «l&vani (Fletcher & Mullen 2012, s. 62;
Rhodes dle Martin & Sifers, 2012) a potvrzuje tada vyzkuni (Beck & Kosik, 2010). Tyto
pripady jsou pro menteeho vyslovgmoskozujici a mentoring je negativnim jevem, kied/
piesré opané vysledky, nez bylocekavano. Jako mémegativni se jeviifpady, kdy nejsou
mentdi pro své mentee ,dostupni“ ve smyslasu a prostoru pro setkani, také se stava, ze
mentdi neposkytnou menteem odpovidajici stumritonomieci vyzev pro jejich rozvoj
a zlepSovani (Hobson, 2012). &thto gipadech neni mentoring vyslovegkodlivy, ale je
spiSe zbytény a neefektivni. VSechna vySe zrma rizika jsou aktuaksi, pokud mentorsky

vztah trva kratSi dobu nezZ Sestsini (Rhodes, 2002).

Ani z pohledu mentora neni situace vzdy jai@sna. V prvnifacd se ukazuje, Ze jsou
mentdi svymi kolegy pro roli mentoralgveni' (headhuntefla to na zaklatidobré reputace
(Sundi, 2007), coz vzhledem k tomu, Ze motivace toranje jednim z ktiovych prvki
procesu, neni idedlni situace. Mentoring nemusi@iytosny pro mentory, fize @inaset

i pocity pretizeni (Robinson & Robinson, 1999; Simpson, 2@0@gmusi pro byt profesi
ani jinak rozvijejici (Tauer, 1998). Meiitose mohou citit nervdzni, ohrozeni, mit pocit
vlastni nedostatmosti, kdyZ mentee sleduje jejich Wavani (Bullough 2005; Orland 2001).

Zkoumame-li pinosy a rizika mentoringu v jakékoliv rowinje nutné vzdy zohlednittstup
a paradigma, protozeriposy vramci paradigmatuc¢ednik jsou jiné a budou i jinak
hodnocené nez v paradigmatu Zak v centenu Napiklad mentee, ktery sam taditpojiméa
profesi witele jako reflektivniho praktika, bude nespokogmentorem, ktery mu dava rady
a predklada mu hotové poznatky a to ovlivni i jeho vairinginosi mentoringu jako procesu.
Mnoho autoii upozotiuje na dlezitost subjektivniho vnimani procesu mentoringdie, jak
clovek vnim& chovani druhych lidi, je mnohenileditjSi, nez chovani samo o gdb
(Blumberg, 1980 dle Hennissen, Crasborn, Brouwanth&gen & Bergen, 2011, s. 1050).

Pod timto zornym Uhlem je tedieba chapat vnimantiposi mentoringu.
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3 Podoby mentoringu ve Skolské si@

Dulezité je nezapominat na to, Ze mentoring j& farmalnic¢i neformalni a v kontextu Skoly
se da o mentoringu hokibna rekolika miznych arovnich (Orland & Barak, 2010). Mentoring
muze byt uplatéin v rovire mentor a zé&najici Witel, coz je i oblast ve které je mentoring
hojr¢ vyuzivan a wad zemi nap. USA, Velka Britanie, Irska@i Slovensko je tato forma

mentoringu podporovana statem arisjusnych novelach a zakonech je ukotvena.

DalSi formou podpory je, Zecitel vroli mentora, podporuje jinéhocitele a nejde
o z&inajiciho ditele. MiZe se jednat o dva velmi zkuSeriétele, gicemz jeden z nich fize
poskytovat druhému mentoring \Kité oblasti nap nova funkce, zava&di zmen atd.
(Lazarova, 2011). Jednou z moznosti tohoto mendtiskvztahu je i takzvan,reverzni
mentoring (PiSova, 2012), kdy sluzebnmladSi u«itel podporuje a provazi citele
zkuSerjsSiho v réjaké specifické oblasti. rikladem niize byt oblast IT (PiSova, 2012;
Lazarova, 2011). DalSi z podob jpeer mentoringy ktery je v zasa#l vztahem mezi zakem
a zdkem. NiZe jit o zaka starSih¢i zvyklého v ramci dané Skolyi daného programu,

fungovat (Brumovska & Seidlova Malkova, 2010).

V ramci této prace je&novana pozornost mentoringu specificky vyuzivanénpidpravném
vzklavani &iteli pii vedeni pedagogickych praxicitelé vedouci tyto praxe jsoudeském
prostedi oznaovani jako fakultni titelé ¢i cvi¢ni witelé. Dilezité je si ale wsdomit, Ze
fakultni witel neni automaticky mentorem. tlodem, pré kazdy fakultni ditel neni
zakonit mentorem, je, Ze byt mentorem znamenadsplnckolika parameit ¢i podminek.
Zcela utité jednou z nich je, Zze mentor je zkuSenym odbornikedané oblasti (PiSova,
2011, s. 41). Da sergdpokladat, Ze tuto podminku spje kazdy fakultni &itel. Nicmérg
dalSi podminky jiz tak jagnsplnitelné byt nemusi: adaziuje zgtnou vazbu a reflexi
podporovaného jedince (PiSov4, 2011, s. 41), je¢tmami na rozvoj profesnich kvalit
menteehci se jedna o vztah zaloZzeny navéie. V piipac, Ze fakultni ditel neposkytuje
studentovi zptnou vazbu, nesdili s nim své zkuSendsipro rej neni autoritou a student
k nému nema dvéru, neniizeme tento vztah povazovat za vztah mentora a efemt®&laopak
z definice vyplyva, ZeigstoZze to nemusi byt formélurceno, nize byt kkdo dobrovolg

a ne¥dome i velmi dobrym mentorem. V tomto duchu vznikl ténrkriticky pritel (Costa
& Kallick, 1993), kterym je oznsvan ,duveryhodny clovek, ktery poklada provokativni
otazky, pedklada data v novych souvislostech a nabizi krpdce druhéhdloveka, jako by

byl pritel.”
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3.1 Mentoring ve vzdélavani v Ceské republice

Mentoring je v prosedi ¢eského Skolstvi v gatetnich fazich vyvoje. V poslednich letech
vSak bylo realizovanodgkolik projekti soustedénych @Fimo na mentoring a tim doslo k jeho
vyrazrejSimu rozvoji. Byly to projekty: Rozvoj lektorskycla mentorskych dovednosti
pedagog matdgskych a zakladnich Skol/LAMS (Novy projekt minisgtia Skolstvi 2014),
Podpora titela ve zvySovani kvality pedagogické prace (Step lep S2010), Witel - Mentor
(Ceska asociace mentoringu ve ##&¥ani,2014/2015), Mentoringem ke kval{iSpol&nost
pro kvalitu Skoly, 2013-2014), Mentoring a peerrieag jako cesta rozvoje profesnich
dovednosti a kolegiélni podpory uuniékol (Spolénost pro kvalitu Skoly, 2012-2014),
Mentoring z&inajicich ditelt (Business Leaders Forum, 2014-2015) a dalSi. Qijledi
organizaci zabyvajici se mentoringem ve Skolst¥igeciace mentoringu ve v&dvani, ktera
vznikla v roce 2013 a jejiz aktivity jsou stale atatcich. DalSi jiz ne #fimo na mentoring
zaneiené organizace jsou: Spoiest pro kvalitu Skoly a Narodni institut pro dalSi
vzcklavani. Tyto organizace majadu dalSich aktivit, ale mentoring je zde zastoupen
V souwasné dob existuje velké mnozstvi kukznabizejicich mentorské wddni v kontextu
Skoly nap. Rozvoj mentorskych dovednostii fxatede primarni pedagogiky na Univergit
Karlowvg, ktery probiha jiZitvrtym rokem. \&tSina tchto program je akreditovand MSMT.
Mentoring pak probih& v rdmci jinych programag. Z&it spolu (PiSova, 2011), Zdrava
Skola — podpora rovnychiipezitosti zak (Stedni pfimyslova Skola Tachovifspivkova
organizace, 2014-2016), kde je mentoring bran jakistup, ktery podporuje efektivni
predavani specifickych zkuSenosti a program, projgkbrganizace se nesoisti na
mentoring jako na takovy, ale pouze jako na peotk pro dosazeni svychiciV prostedi
vysokych Skol se mentoring objevuje také. Jednkdé gwast projekd, nag. Klinicka Skola,
projektreSeny na Pedagogické fakullK v Praze v letech 2014 - 2015 (Spilkova, Tomkova
Maz&ova & Kargerova, 2015), v souvislosti s pojetimnikdkych dni (sodast feSeni
vyzkumného zawru PedF UK ,itelsk& profese v #nicich se poZzadavcich na valani*,
ktery byl feSen v letech 2007-2015), s koncepcemi klinicky ¢(BiSova, 2005) a klinicky
semestr (Bendl & kol, 2010), a také jakidspup podporujici reflexi a reflektivni praxi (voé
podolE se vyskytl na fakudt v Hradci Kralove, Plzni, Praze, Ostéav Spilkova & Hejlova,
2010).

Mentoring probihd i na z&kladnich Skolachi¢emz jsou zde Skoly, které&ijaly mentoring

jako systémovou s@ast profesni podporyitelt nag. ZS Kunratice v Praze, ZS Mendelova
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v Karviné, nebo na Skolach funguji jednotlivi méntbez systémové podpory Skoly nebo
instituce jako takové. Takovychto osamocenych nrénje pongrné velké mnozstvi, ale
protoze neexistuje oficialni role, kvalifika¢esjednocené pozadavky, neexistuje afehted

poctu mentotd.

Vyzkumi, tykajicich se mentoringu ve Skolskéisfé Ceské republice, je také poskrovnu
(PiSova, Kostkova, 2011, Duschinska, 2010).

Clanky o mentoringu uvejiiované v éznych odbornych periodikach, kreénsch, které jsou
spojené s projektendi vyzkumem, které byly vySe popsany, jsou spiSekrigs/niho,
evalu&niho, ¢ osobniho charakteru (Kargerova & Lukavskd, 20@efflova, 2013;
Smejkalova, 2012)

3.2 Mentoring studenta ucitelstvi

Jak bylo popsano v kapitole zabyvajici se aktudltiemdy v pedagogickych praxich v rdmci
pregradudlni Ppravy a v souvislosti s vyznamnym pojetintitele jako reflektivniho
praktika, neni pojeti pedagogickych praxi tak, j@k popisuje Bendl (2011, s. 43):
,Pedagogickd praxe se opirdA o pozorovani ve Skolitiospitace, naslechy)

a o0 pedagogickétitelské vystupyci mikrovystupy studemt v rdmci nichz se tito snazi
vywovat Zaky v realnych podminkach Skolnigl.tTento pistup se opira o/edpoklad, Ze
studenti ditelstvi, ktei vetSinou nedisponu;ji vlastnicitelskou zkuSenosti, maji ve Skole, resp.
ve tide behem vydovani moznostdto odpozorovat a odposlouchat od zkuSenydtelid,
pop®. se jimi nechat inspirovat a to potom vyuZivaamci vlastnich pedagogickych vysttip
dostaténé. Bendiv popis je v souladu simitaim ¢i ucednickym pojetim z pohledu
mentoringu. Toto pojeti, jak bylo popsano v kagtdaabyvajici se aktualnimi problémy
a trendy pedagogickych praxi, je vicemaéitekonano a to zcela jistv souvislosti s nyni
vyznamnym pojetim titele jako reflektivniho praktika. Vyznam reflexe giky odborné
literature jasny, a festoze existuje vice épohi, kdy, jak a s kym rize student &itelstvi
reflexi vlastniho profesniho jednani diskutovatnen z nejpinosrgjSich je verbalni reflexe
(Spilkova, 1995), zaloZzena nd&impém pozorovani, to znamena zé@tgmnosti mentorai
fakultniho «itele. Diky mentorskému dialogutibe mentor vyznaninovlivnit co a jak se
studenti ditelstvi v roli mentee nati (Hennissen, Crasborn, Brouwe, Korthagen & Bergen,
2010). Musilovéa (In: Smelova, 2011) uvadi, Ze veqodol zkuSeného ditele ma vliv na
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identifikaci studentaditelstvi s profesi. DleZité je dle autdr (Hennissen, Crasborn, Brouwe,
Korthagen & Bergen, 2010) v této specifické situantoringu si usdomit, Ze deni zde
prameni z kontextu. Do profesionalniho kontexturipatentorovy ¥domosti, dovednosti,
které jsou prakticky orientované a zalozené na edunt Skoly. Autéi také upozaiuji, Ze
mentorovo chovani je zavislé na tom, jak ho mentdena, chape a pro sebe interpretuje.
chovani samib Takto autdi vyswtluji potrebu vyzkund, které zkoumaji mentoring
z perspektivy studedita to jak z pohledu mentorské opory, tak vyzev.lZg¢st je velmi
dulezité, jak p@inani mentak vnimaji sami mentee, kdyZ je toto vnimani velnijsktivni

a do znané miry neobjektivni. Zidrzodi uvedenych vysSe, popisujicichildzitost pohledu
student, je vyzkum v této praci orientovan do Zné miry pra¢ na pohled studeit
a vyuziva pitom nekolik metod. Nicmén cil prace neni za#hen pouze na studenty a tak

tento fFistup, tedy akcentaci subjektivni percepce procaglikuje i na ditele v roli mentod.

DulezZita je zde i velmi specifickd pozice€itele v roli mentora. Jak bylo znino vySe, ne
vSichni fakultni gitelé jsou mentd a mentor sam neni pouze mentorem, ale je togek&ici
piidana role, primamhje to vzdy @itel v praxi, ktery sdm ddk Wi (Lazarova, 2010; PiSova,
2011). DalSim rozdilem je hodnoceni. V tomto ohlgdumentor vedouci studenty na
pedagogické praxi v jiné pozici nez mentor, kterdvazi zd&inajiciho w@itele, ¢i ucitele

v rdmci dalSiho vz&lavani. Sice i v jinych formach mentoringu jéitpmna jista forma
hodnoceni, P vedeni pedagogickych praxi je vSak toto hodnotamnalizované a ovlikuje
studentovo dalSi gsobeni. Fistupy a pokyny k hodnoceni se velmi liSi, a to famci
Univerzity Karlovy. Na kateige primarni pedagogiky, kde je vyzkum realizovanprkuto
praxi (Spilkova, Tomkova, Mazava & Kargerova, 2015). Jak bylo uvedeno, dokument
muze mit vyznam jak pro efektivitu mentoringu, talo gpudovani vztahu mezi mentorem

a menteem. Jeho vyznam dinms spoiva vtom, zZe jsou diky @mu jasna vzajemna

.....

.....

jiz od za&atku se mize mentor s menteem dohodnout na co ze souborint§é zanmefit

a mentor vi, co ma pozorovat, na co se gedgt

Za velmi dileZité je zde mozZné povazovat to, Ze student hodhetstejnych kritérii i sdm

sebe. Hodnoceni tak podporuje i rozvoj sebehodnpksry, jak jiz bylo nazngeno, je pro
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rozvoj profesnich kompetencéitele klicovy. Zcela jist i tento dokument vytwé podminky,
ve kterych se mentoring studéntitelstvi odehrava, jak je popisuje Urbanek (2003).

Posledni podminkou, ktera je v této férmentoringu specificka, jéas.Cas je vyznamna
podminka ze dvou pohlédJednak je mentoring popisovan jako dlouhodobalviPiSova,
2011) a pak také proto, Ze pro &py mentoring je&éas esencialni, tedy je nutnénevat
proceswas a to jak na straéqmentora, tak menteeho (PiSov4, 2011; Lazarovd); ZHchary,
2000 a dalsi). Mentoring studénicitelstvi je specificky tim, Ze jéasow limitovany, zcela
jisté se nejedna o rok dva, ale je velmi intenzivni. Obvykly modus, kdg mentor a mentee
setkavaji nap jednou tyds, jednou zatrnact dnici jednou v nésici (Zachary, 2000), zde
neplati. Po dobu pedagogické praxe, kterd trv&iklag ¢trnact dni, jsou mentor a mentee
v kazdodennim kontaktu. To v&ni mentoring studeit ucitelstvi specifickym a jereba

s €mito podminkami, které jsou vytieny vrejSim prostedim, pgitat a vidt jejich vliv na

mentorsky proces a vztah.

3.3 Mentoring v Irsku

Zkusenosti z praxe je €eské republice velmi malo &igavadni mentoringu v &telstvi

v SirSim ngfitku vznika mnoho otazek a novych probfénkteré je tebaieSit. Vyznamné
podréty pro reSeni této problematiky v kontextteského Skolstvi proto ime ginést
komparativni vyzkum a analyza zahrarich zkuSenosti v této oblasti. ¥kterych zemich je
mentoring jiz zalenén do oficialnich struktur, ndjklad se jedna o nasledujici z&m
Némecko, Velkd Britanie, Irsko, USA atd. Yadk dalSich zemi Ize nalézt inspirativni
zkuSenosti. Zajimavou zkuSenost ma Slovenska riqauiterou pedstavila PiSova (2011).
Déle je vceské literatie popsan mentoring ve vlamské koménitBelgii (Stary, 2012),
Belgii (Tomkova In Spilkova, Tomkova & kol., 2010)\izozemi (Kargerova In Spilkova,
Tomkova & kol., 2010). Velmi inspirativni zemi zldedu mentoringu je Irsko. Wildova (In
Spilkova, Tomkova & kol., 2010) popsala systém pedgckych praxi v Irsku a na univergit
v Limericku, ale neni zde zmino téma mentoringu. Z tohoibdu je na mist vénovat

pozornost mentoringu prawv Irské republice.

V Irsku, stejié jako vCeské republice, potmé dlouho neexistovala systémova, jednotna
podpora profesniho rozvojetiteli a to az do roku 2001, kdy vzniki¢ltelsky koncil -
Teaching Counci(Teaching Council dle Lonergan, Money Simmie & MpI€012). Tento
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koncil vydal v roce 2007 dokument, ktery by se pi@loZit jako Kodex profesniho chovani
ucitele - Codex of Professional Conduct for TeachergTeaching Council, 2007).
V dokumentu byly vytyeny # klicové cile: podporovat vyovani a deni, podporovat
a posilovat ditele v jejich profesni roli a podporovat profesiitale jako takovou. Koncil
timto prohlasil dgitele za profesionaly acitelstvi za plnohodnotnou profesiiguistavil eticky
kodex witele a nastavil holisticky diskurs rozvoje (Monegimmie & Moles, 2012). Poté
koncil zaal tvarit narodni vzdlavaci politiku zamsienou i na vzélavani itela. Irska
vzklavaci politika se nese ve stejném duchu, jak@lex@ci politika Evropskeé unie, jedna se
o koncept celozivotnihoceni se. Naslednbyl vytvoren Program vstupu do profeseafeer
Entry Professional Programmie (Teaching Council, 2012), kde je mentoring r@etn
podpory zdinajicim witelam. V ramci tohoto programu jsou&aajicim @itelam nabidnuty
vecerni vzalavaci programy v mistnim vévacim centru a mentorsky program ve Skole.
Otazkou je, jak je toto werni vzdlavani vnimano samotnymiciteli, ktefi se ve svém
volném case dale vztlavaji. Koncept by teoreticky &h fungovat na zéaklad vytvoreni

socialnich siti a vzajemné dobrovolné podpory.

V systému je velmi dale koncepné promysSlené gnovani pozornosti i vadani witela v roli
mentof. Ugitel vroli mentora dostavd od Narodniho indoiho programu (National
Induction Programme), vZthni v podoB tréninki soustedicich se na praktické dovednosti
(Money Simmie & Moles, 2012). Pokud se che¢éal stat nejen &itelem v roli mentora, ale
piimo mentorem, nabizi se mu navazujici magisterskéitsn mentoringu na univerzit
v Limericku, kdy mu budou dopény teoretické a kontextové&domosti a dovednosti. Diky
tomu mé& mentor, ktery pak v této roligobi, jak praktické zkuSenosti s mentoringem, &ak j
vybaveny po teoretické strance. Irsky model je klgdu gipravenosti mentora idedlni,
i kdyZ je nutné brat ohled na to, Ze ne kazd&ijelmentor se stdva mentorem, tedy absolvuje
magistersky program. Sama pozice mentora, op&dgluv roli mentora, je vice zatbena na
dalsi aktivity jako ,Sfeni“ mentoringu. Jak ukazuji statistiky, magistérskudium absolvuje
jen mensSina mentar VétSina z nich ma vycvik zatreny na ziskani praktickych dovednosti.
Systém tedy podporuje status experta, otazkouegdoshni kvality vycvik mentorskych
dovednosti. Samégjmé ani zde neni situace idealni a bez proldlémv Irsku, tak jako

v jinych zemich, se Skolsky sektor potykd s nedksta financi. DalSim problémem je
chykgjici koncepce celkového rozvojgiteli a Skol, picemz mentoring, ktery je jiz ve Skole

diky programu pro z@najici Witele zaveden, neni dale systematicky vyuzivan. Jém
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mysSleno, Ze tato koncepce neni oficialniegtoze Bkteré jednotlivé Skoly jsou ve svém
snazeni systematické a vyuzivaji i mentoring (Moi@&@snmie & Moles, 2012).

Mentoring na univerzité v Limericku

Magistersky program pro mentory nabizi univerzitaimericku a poskytuje tak teoretické
i koncegni rAmce navazujici na praktické vycviky protele v roli mentora. Na univerzije

také realizovan mentorsky program prctimajici Wdecké pracovniky, ktery se je snazi
podpdit v obdobi nelehkych zatki v akademickém prosdi a tim také budovat a posilovat

spolupraci v rdmci univerzity.

Na Univerzi¢ v Limericku je oteven také program mentoringu prociajici wdecké
pracovniky. Program byltwodrg uréen pouze pro zeny ad&npodporovat jejich zapojeni
a za&atek prace v akademickém ¢ésu Po roce programu alefigly protesty, které
upozornovaly na nerovnost ffstupu a na pozitivni diskriminaci, a vznikl pozeada
zpiistupnit program i muin, coz se rozhodlo vedeni usktrig (Conolly, 2013). Vedeni
mentorského programu si v sasné dob, po 10 letech fungovani programu, rge
sttZovat na maly zajem. Pozitivni zkuSenosti jak menttak mentee, lakaji do programu
stadle nové zajemce (Conolly, 2013). Do programudsbrovolrg hlasi jak menth, tak
mentee. Progranti ze své dobré historie, mentee secpsecasto stavaji mentory, kie
maji s programem dobrou zkuSenost. ¢y prvek procesu, tedy parovani mentora
a menteeho, seém dvojim zmisobem. Neajastji hleda vedeni programu po kratkém
interview s menteem dle svého Usudku vhodného meent®zist volby vhodnosti dvojic je
tedy na vedeni programu, které se snazi obeznénjitkss menteem, tak s mentorem. ¥én
casté je, Ze mentediple s pozadavkem na konkrétniho mentora a vedegramu se pak
snazi danéhalovéka ziskat pro to, aby se stal mentorem. Zajimavézge jak vedeni
programu samo uvadi, je tento ,head hunting” n&®R0s@Esny (Conolly, 2013). Co motivuje
mentory k tomu, aby se zapojili do programu? V makech k programu (University of
Limerick, 2013), dle vedeni (Conolly, 2013) i z wydi samotnych mentdrzde panuje
pocit, Ze jeiteba ,réco vratit", tedy put something backVétsSiné z nich se #kdo wnoval,
pomohl jim. Jsou sami byvalymi mentéenaopak maji zkuSenost, jak velmi nelehké jsou
zatatky bez pomoci a rady zkuSeného, kdycékivék musi vSe vybojovat sam. Jednim
z aspeki motivujicich mentory je ito, Ze jsou uZitd a rckomu pomohli. Bavilo n¥ byt
zapojend, myslim, Ze jsem svému menteemu pom@ht@/ersity of Limerick, 2013). Vice

prozkoumat tuto motivaci k zapojeni se metitoy bylo zajimavé vyzkumné $eni.
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Mentorsky kontrakt se&Sinou uzavira na jeden rok. Budouci méninoaji pildenni Skoleni,
kde je jim redevsim vysétlena jejich role mentora, cile mentoringu, co méntor dlat,
hranice a odpasdnost ve vztahu mentor — mentee, proces mentorprgunj setkani mentora
a menteeho a dalSi setkanizmé &ici se styly, dovednosti nutné pro mentora, planova
v mentoringu (University of Limerick, 2013):asova dotaceifpravy mentoi je bohuZel pod
hranici, kdy mé tatoffjprava vyznam (Herrera, 2000). To samo o¢soehodnocuje kvalitu
mentoringu na Univeraitv Limericku, kterd ma na jedné stégedingny magistersky obor

a na druhé str&ma sveé pdé pripravuje mentory #deckych pracovniknedostaténe.

Patet setkani mentora a menteeho &yphu roku neni stanoven, ale minimum, které program
piedepisuje, je Sest setkanfigemz délka jednoho setkani je memeti minutami az déma
hodinami. Program umdaje i setkavani skrze e-maily a dalSi on-line gextty, ale to az po
té, kdy prokhlo nekolik osobnich setkani. Jak je ¥id program nechava pammé Siroky
ramec tak, aby spoluprace byla jak pro mentora,pt@k menteeho ifnosna a mohly byt
naplreny individuélni poteby obou dvou. Cile programu jsou definovany tdkhoiversity of
Limerick, 2013): pomahat menteemu budovat sétbemi, sdileni ¥domosti, dovednosti
a zkuSenosti, vyt spolupraci mezi odflenimi a katedrami, pomahat planovani kariéry,

povzbuzovani inkluze n&jg univerzitou.

Univerzita v Limericku ma mnoho zkuSenosti jak sggamem mentoringu, kterghi uvnit
univerzity, tak s etablovanim mentoringu, jako satamého studijniho oboru. Tyto
zkuSenosti mohou byt inspiraci pro kurzy mentoringuskolach, které se rozhodly mentoring
vyuZivat ramci dalSiho vzthvani itelu ¢i pro z&inajici Wwitele. Mentoring ma misto pro

Své vyuziti i v pipravném vzdlavani gitelu.

Univerzita v Limericku je nejtSi univerzitou zagienou na vzélavani «iteli a poskytuje
nejvice studijnich prograinv celém Irsku. Mentoring je vladou akreditovanywaaujici
magistersky program, ktery jgasov rozlozen doif let. Studium oboru sidastnici plati
sami. Obor je uweny a vhodny nejen procitele, asistenty ditel, reditele Skol, zastupce
feditelr Skol, univerzitni tutory, osoby pracujici ve Shkeisale pro vSechny, kiemaji zajem

o celozivotni vzdlavani gitela (University of Limerick, 2013).
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Profil absolventa odpovida @fh oboru a ty jsou zagheny na budovani schopnostiéehto
oblastech (University of Limerick, 2013).

* Rozvoj profesnich kompetenci skrze sebereflexi,torérg a spolupraci.

* Celkovy @istup Skoly k mentoringu a vedeni mentoringtistap Skoly, jako

tymu, k rozvoji komunity, kooperativniho zkoumanicani.
» Kritické mysleni a analyza ramce &évaci politiky v kritickych bodech.

» Studenti jsou vedeni ke schopnosti nahliZzet a zlkadunentorskou praxi z mnoha

raznych pohled, v¢etne mezinarodnich pramén

e Studenti jsou také zapojeni do systematického sebeicteni, hodnoceni
kritickym pritelem a podileji se na pravidelnych diskuzich pmewgaky
a s tymem d&iteli.

» Cilem je skutene zmenit vzdklavaci kontext, ve kteréméitelé mentdi pracuiji,
a také vytveit nové znalosti v oblasti mentoringu a jeho postwpsolwasném

Irsku.

Shrneme-li, co bylo o cilech studijniho prograbeteno, vychazi nam, Ze cilem je rozvijet
koncept ditele jako profesionala a kolegy priednictvim role lidra v oblasti vthvani
a architekta ziny v celé Skolni komunita v rdmci partnerstvi Skoly a univerzity. Zicjé
patrné, Ze mentoring je zde vnimam jakisfup podporujici komunitni Skolstvi a spolupraci,
jak to vCeské republice zmovala Lazarova (Lazarova, 2010). Oviem vzhledepmiut Ze
se jedna o magistersky obor, mohl by byt &ilparadigma, SirSi. Mentoring nabizi velkou
Skalu zamdteni a vyuZiti a festoZze je nutné k jednomu pojeti inklinovat, zd&zaeeieni
velmi akcentované a uzSi. Také je jasna orientacdenretické poznatky, coZ odpovida
situaci, kdy se do magisterského oboru hlasi nterdi@ii za sebou maji vycvik zaifeny na

praktické dovednosti. Otazkou je, jak regja teorie provazana s praktickymi zkuSenostmi.

Samotny program jefitety a je zaloZen na modulech. V prvnim a druhémerstudia
prochazeji studentétyfmi moduly, ve tetim roce itemi moduly. Kazdy rok studia je
certifikovan samostath Po uspsném splani prvniho roku dostavaji absolventi diplom
Certifikovany mentor Graduate Certifikate in Educational MentorihngPo UsgSném
absolvovani druhého roku studia dostavaji absald#liom Diplomovany mentorGraduate
Diploma in Educational Mentorirfga teprve po absolvovani celéhiddtého cyklu dostavaji

Magistersky diplom ve vzdavani Master's in Education (Mentoring)“(University of
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Limerick, 2013). Tento systém umiafe studentovi odejit po kazdém roce studia
s pislusnym diplomem. Otazkou je, jak kvalitni je dlisat po jednom roce studia a zda je
ku prosgchu ci podporovat fipadny odchod studenttimto zpisobem. Stejh tak neni

jasné provazani diploinz 1. a 2. roniku na kariérntad, zda se, Ze jsou bez souvztaznosti,

a tudiz je absolvent pirkvalifikovany pouze porech letech studia.

Prvni r@&nik je zandfen na praxi a teorii mentoringu a kladiéaz na osobni rozvoj. Druhy
a teti se zarmruji na vyzkum, dlezity je rozvoj dovednosti studéntpiicemz je stéle
akcentovano nahlizeni na vyzkum s ohledem na sébeméni, reflexi Skoly a s ohledem na
narodni a mezinarodni literaturu. Ve studijnim paogu jsou dva vyzkumné moduly, dva
projektové moduly a moduly zasifené na profesni rozvoj ve Skole. Ostatni modulgmai
tohoto vzalavaciho programu jsou nasledujici (University omerick, 2013): mentoring
Vv praxi, inovace ve vatavani, ramec mentoringu, teorie a dovednosti ka¥jtch proces ve

skupirg, politika a praxe mentoringu.

Vedeni tohoto oboru povazuje zallekité i uplatgni absolvent. Studenti jsou jak
kvalifikovanymi mentory pro Skoly v ramci dalSihadélavani witela, tak pro zainajici
ucitele i pro studenty ditelstvi. Mentor je zde nositelem a lidrem &, hlavnimgéinitelem
ve vytv&eni komunity Skoly. Uvedeny aspekt je ve vSech néexh velmi sild akcentovan
a samo vedeni ho povazuje za zasadni (Money, Sin2@ie).

Pro gijeti studenta jsou stanoveny tyto poZadavky (Ursiyg of Limerick, 2013).
» Pro witele: minimalrE tii roky v profesi ditele
* Proty, ktéi nejsou diteli: bakal&sky diplom a relevantni praxe

* Od kazdého jsou pozadovany referencetreditele Skoly, od fedstavenstva Skoly

a sowkasneho zagstnavatele.
* Posledni kolo fijimacihotizeni je interview s uchazem.

Obor je ojedigly a je velkym pinosem pro mentoring jako takovy, pro jeho etalhbyva
teoretické zasazeni i pro vyzkunreBto je zde prostor pro zlepSeni a zkvatitrprogramu,

piredevsim v provazanosti na praktické zkuSenostdp@u ukogeni celéhoifletého studia.

Mentoring ma v celém Irsku velmi dobré postaverkydiomu, Ze je podporovan statni
vzklavaci politikou. Ta ho chape jako &lik asgSnému zapojeni Zmajicich witela

a student witelstvi do praxe.
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Studijni obor mentoring je zaffen a uéen fedevSim pro &itele z praxe. Buduje nejen
dovednosti mentora, alefg@evSim mu dava teoreticky ramec a rozviji mysSlé&or
mentoring, tak jako kazdy jiny obor, kladérdz na vyzkum a rozvoj vyzkumnych dovednosti
u studeni. Inspiraci do naSich podminekiaie byt to, jak se studijni plan snazi propojovat
teorii mentoringu s praxi mentoringu. To j&cn, co v naSich podminkach chybi. Rozvijime
pouze dovednosti mentora schazi propojeni na teorii, vedeni meintdérsebereflexi

i rozvijeni jejich mysleni z pohledu profese tadk je to sotasti programu v Limericku. Za
velmi inspirujici Ize také povazovat skéest, Ze mentor je nositelem &ny a mentoring
slouzi jako prosedek k budovani komunity Skoly. V naSich podminkéckomto aspektu
zatim gemyslime spiSe v teoretické ro¥ia bereme ho jako vedlejSi produkt, kterému neni
vénovano mnoho pozornosti. Jak se ukazujefiidgulu z Irska, jde o podaievani vyznamu

mentoringu pro komunitni Skolstvi.

3.4 Zasazeni mentoringu do vz#avaci politiky Evropske unie
a Ceskeé republiky

Mentoring je zavisly a do ztaé miry ovlivien podminkami, ve kterych je realizovan.
Nektefi autdi to nazyvaji gkologickym systéméniZachary, 2000), jini mluvi o jSich
podminkach (Urbanek, 2003). Jedn& se o SirSi kontekeny vzdalavaci politikou. Diky
tomu, Ze jeCeska republika s@asti Evropské unie, je pgeba zkoumat i dokumenty
Evropské unie vztahujici se ke ¢ihi. Tyto dokumenty, igstoZze nejsou zavazné, vyzn&mn
ovliviwuji vzaglavaci politiku Ceské republiky. Na trovni Evropské unieCaské republiky
neni vzdy mentoring explicithzminovan, pozornost se soimtfuje predevsim na kvalitu
ucitele a jeji zvySovani. Mentoring je vSak povaZovanjeden z @leZitych gistupi, jak Ize
kvalitu witele a jeho profesni rozvoj podporovat a zlepSovakZze ve strategickych
dokumentech je (by mnohdy implicit®) obsazen a Zdazréen. Mentoring je sotasti
vzcklavaci politiky rekterych statu Evropské unie jako je ri&md Velka Britanie, Irsko,
Slovensko, Belgie, Norsko i dalSi evropské gem

Dokument;, vénujicich se vzélavani vramci EU iCR, je velké mnoZstvi, zde jsou

predstaveny jen nejzasaij$i a také ty dokumenty, které se nejvice vztakujientoringu.

Evropska unie &nuje pozornost vadavani kontinuald. Dokumentem, ktery vyznamin
ovlivnil vzdélavaci politiku i vCeské republice je a byla Lisabonska strategie,akeer

zantiovala na konkurenceschopnost diky znalostem, cafe vgozornost ke vzthni.
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,Ucinné investice do lidského kapitalu prastnictvim systéin vzdlavani a odborné
pripravy pedstavuji zasadni sadist evropské strategie, kterou ma byt na zaklathlosti
dosazeno vysokych arovni udrzitelnélistwm a zardstnanosti, jeZ jsou Ggtdnim prvkem
Lisabonské strategie, a to za sasné podpory soudrznosti a aktivniho camstvi®
(Strategické dokumenty Evropské unie pro obdobi0Z2120, str. 49). DalSim vyznamnym
dokumentem v kontextu zaieni prace je usneseni Rady EU (EU, 2009 dle S2832), ve
kterem vyzyva Evropskou komisi, ahposilovala a podporovala evropskou spolupraci
v oblasti p@atecniho witelského vzélavani, trvalého profesniho rozvojeiteli: a vedeni
Skol, zejména prosdnictvim vytvéeni platforem pro spolupraci a aktivit vzajemnélkieni
za Welem vyrany znalosti, zkuSenosti a odbornych pozhatkezi tvirci politiky

a pedagogy (Stary 2012, str. 15)Clenské staty jsou vyzyvany: aby byli vSichni noviteié
Ucastnici se programu zaskolovani, pravidede posuzovaly individualni peby profesniho
rozvoje pro jednotlivé ditele, aby staty aktivhpodporovaly a vyuzivaly programy vyimy

a mobility, zjednodusily administrativni praci vedeSkoly tak, aby se ditelé mohli vice
soustedit na vyuku a vytv@ni prostedi pro dosahovani vysleilkaby staty zajistily dostatek
kvalitnich programi pro profesni rozvoj jak zZénajicich, tak stavajicichcitela. Pra¢ toto
usneseni nejvice podporuje a umgiz mentoring, ale stejrtak i kowovani a dalSi ffistupy,
které individualizuji paeby.

Dalsi dokument, ktery vytyije cile EU do budoucnosti je strategie Evropa 20, 2010).
Hlavni prioritou, ktera je popsana v dokumentu par@020, je hospo#ésky rozvoj, ktery je:
inteligentni (prosednictvim efektiveijSiho investovani do vzZthvani, vyzkumu a inovaci),
udrzitelny (diky konkurenceschopnémuumiysiu a odhodlani pokéd na cest smerem

k nizkouhlikové ekonomice), inkluzivni (se silnymirdzem na tvorbu pracovnich mist
a snizovani chudoby). Strategie zahrnuje ambicidéznich cil tykajicich se zagstnanosti,
vyzkumu, vzdlavani, snizovani chudoby a také otazekémynklimatu a energetiky (EU,
2010). Déle definuje cile, které tyto priority naph mezi nimiz seifmo objevuje vz&ani.
Cila je pit a vzdlani se tyk&d jeden znich, viaali ctvrty. Je popséan takto:
4. Vzlavani

* Snizit miru nedokateni studia pod 10 %

e Dosahnout ve &kové kategorii od 30 do 34 let alespat0% podilu
vysokoskolsky vz&#laného obyvatelstva. (European Commission: Evropska

komise.Evropa 202(Jonline])

59



Dokument Evropa 2020 také definuje cile pro kaZgdemi, tedy i praiCeskou republiku a to
velmi konkrétri v ¢islech a procentech.tl®Zité jsou i iniciativy, skrze které se maji piigpr

a cile naplovat. V dokumentu je definovano sedm iniciatifi¢emz pro cil prace jeutkzita

iniciativa ¢islo jedna ,Rist podporujici z&enéni — ekonomika s vysokou z&sinanosti
piinaSejici hospodékou, socialni a Uzemni soudrznost* (EU, 2010). kém: se jedn&
o tyto body:

1. Zvysit do roku 2020 miru zagatnanosti muZ a Zen ve ¥kove kategorii od 20 do 64 let
na 75 % tim, Ze se bude podporovat vysSi¢gamanost Zen, mladych lidi, starSich lidi,

lidi s nizkou kvalifikaci a legalnichigt¢hovala.

2. Zvysit arover  vzdlanosti, zejména  za pomoci échto opaiteni:
— snizit miru pedcasného ukoteni  Skolni dochéazky pod 10 %
— zvysSit ve ¥kové kategorii od 30 do 34 let pet absolverit vysokych Skol alespona
40 % (nebo absolveinsrovnatelného stugrvzcelani).

3. Snizit alespt o 20 milioru pcet lidi, ktei Ziji v chudolg a socialnim vyloteni nebo

jsou na pokraji chudoby a hrozi jim socialni vyieni.

PredevSim v bogljedna je mentoring v jinych zemich hejmyuzivan, jedna se o mentoring
raizné znevyhodunych skupin, které se diky podeosnaddji zacleni do spolénosti.
Specificky by se zde dalo mluvit o mentoringéipajicich @iteld, kteti diky ,Soku z reality”
(Korthagen, 2012) odchazeji ze Skolstvi. Nicnéit takového se v dokumentu neobjevuje.
Vzhledem k citm a strategiim se dostavame ke konkrétniimci oblasti vzdlavani. Jedna
se octyii strategické cile odpovidajici celozivotnimteni jak formalnimu, tak informalnimu:
realizovat celoZivotni vadlavani a mobilitu v geni, zlepSit kvalitu a efektivitu vzthvani

a odborné fipravy, podporovat spravedinost, socialni soudrzacaktivni ollanstvi, zlepsit
kreativitu a inovace detre podnikatelskych schopnosti na vSech Urovniclland a odborné
pripravy. Mentoring, jak uvadi Lazarova (2010)32® byt yesocializacl pro starsi zkuSené
ucitele a tim pispiva nejen k celoZivotnimuceni, ale i k mobil&, protoze v jisté form je
mentoring, jak bylo uvedeno, vhodny v novém sodémlprostedi, jako pistup pomahajici
k zatlereni (viz. Kapitola paradigma aigtupy k mentoringu). Mentoring tedyie pomaoci
naphovat cile uvedené ve strategii Evropa 2020, aldhgpitelre jen rekteré, a i u cil, kde
muze byt pouZzit, je vice moznychriptupi a zalezi tedy na kazd#enské zemi, jak cile
naplni, jaké fistupy a opdeni @ijme, gicemz rékteré zemy mentoring vyuZzivaji a jiné ne.
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Ceska vzdlavaci politika je vtomto ménsystémo¥ uspdadand, a iestoze se mentoring
v ¢eském prosedi objevuje ve vSech svych podobach, praktickyndad nich nema
legislativni oporu. V rdmci mentoringu studéniitelstvi, ktery probiha na pedagogickych
praxich, proceskou legislativu neexistuje fakultti cvicny witel (Bendl, 2011), tedy ani
mentor. Velkym tématem je dalSi &tévani witela (DVU), které je sice Siroké ve své
nabidce, kde je mozZné najit i mentoring, ale jeystEgove a neni hlidana kvalita tohoto
vzklavani, protoZze chybi systematickd evaluace DVUWar{6t2012). Uvedené je pouze
odrazem toho, Ze u nas chybi: koncepce DVU a&etny funkéniho kariérnindadu, profesni
standard titelské profese, oboje na narodni Grovni (Stary,220DalSi podoby mentoringu
jako je peer mentoringi mentoring mezi kolegy, probih&tginou za podpory neziskového

sektoru a projekt pricemz ani tyto aktivity nejsou vatavaci politikou podporovaneé.

4 Vzdélavani mentora

Vyzkumy ukazuji, Zze je velmitdezita i samotnaifprava, tedy vzélani mentod, ktei maji
v mentoringu vliv na &ni menteeho (Gold, 1996; Koballa, Bradbury & Deatd008;
Orland — Barak, 2001; Jasper, Paulien, Prins & Viafhi2014; Martin & Sifers, 2012). Jak
upozonuje Koballa (Koballa, Kittleson, Bradbury & Dias)I0) je vzdélani mentoii oblasti,

které se ¥nuje malo pozornosti.

Mentor by n&l byt v kontextu Skoly zkuSenymcitelem, ovSem nazory na to, kdy je
zkuSenym, se mohou liSit. Jsgvou roli hraje délka praxe. Nidklad Lazarova (2011) uvadi,
Ze by uitel, ktery se ma stat mentoremglnmit minimalré osm let praxe. Je to pammé

dlouh& doba a natay pozadavek.

Jak autéi Martina Sifers (2012) uvag, je patateni vzdlani mentoé velmi dilezité i pro
vztah mentora a menteeho. Jedna sedevsSim o ujasmi si aiekavani, které prospiva
budovani vztahu a které byva géati mentorské ffpravy. Podobné vysledkyftipasi
i vyzkum Lindgrenové (2005), kde davardz v gipraw mentofi na to, aby pochopili

vyznam a potencionalni benefity z diskuze s menteathpedagogickymi problémy.

Weinberger dopokiuje, aby vzdlavani ¢i vycvik mentofi byl zapd&at predtim, nez jsou
mentorové sparovani se svymi mentee (2005). He(B8@0) byl jest specifitéjSi a ve svém
vyzkumu zjistil, Ze kritickou hranici je Sest hodigicviku pro mentory, kdyz pod tuto hranici
nema vzdlani mentoé vyznam. Weni a podpora mentiotby ale nerdly kon¢it pocateEnim

tréninkem dovednosti (Bullough, 2005), autor také&rhl zpisob této podpory, kdy by se
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dalSi vzalavani a podpora mentorodehravaly ve spojeni s fakultami v ramci dalSiho
vzklavani &itela na univerzig. Tyto skupiny by podle & mély byt zaloZzeny na spaleém
zajmu, tedy byt dobrovolné, ac¢ha by v nich probihat podporargdevsim diky sdileni,
diskuzi a reflexi. Tento navrh dalSiho wilani formou skupinové reflexe a sdileni je vice
nez logicky pedevsim s ohledem na pelbu celoZivotniho deni, revitalizaci starsiditelt
(Lazarova, 2010) a s ohledem na jederilezitych ginosi mentoringu ve vytv&ni komunit.
Kritickym pohledem je ovSem jasné, Ze koncept riama& mnoho fekazek poinaje
nedostatkemc¢asu, pes moznosti spoluprace s fakultami, fitxain prostedky, ale jist

I angazovanost mentiar

Podminky a pozadavky mentorskéippavy a vzdlani se znéné liSi v rdmci jednotlivych

zemi, regiof ale i v ramci jednotlivych narodnich projékt

4.1Kompetence a pozadavky na mentora

Na to, jaky by mil mentor byt a co by gh umget, existuje mnoho odp@di. VétSina autoi pri
vymezovani pozadawk na mentory ztkaziuje nasledujici charakteristiky: osobnostni,
charakterové vlastnostii piistup mentora, profesni kompetence, zkuSenostédmmosti.
Zakladem by rél byt predpoklad, Ze mentor je velmi kompetentnititalem, i kdyz skely

ucitel nemusi byt nuthdobrym mentorem (PiSova, 2011).

PiSova (2011) uvadi, Ze na kompetence mentora Keowat z modelu efektivniho
mentoringu od autdrYendol-Hoppey a Dana (2007). V tomto modelu jgmunosti mentora
organizovany dort oblasti, mentor tedy podle auiovytvéri edukativni prosedi, kultivuje
dispozice jedince kaeni a rozviji znalostni zakladnditele. Tyto ti oblasti¢innosti zahrnuji
mnoho dalSich dilch ¢cinnosti. Model se ale vice vztahuje k efektivni toeské strategii, nez

ke kompetencim mentora. Tentdigiup ovSem ukazuje, Ze i kompetence pozadované po
mentorovi jsou do jisté miry zavislé na pojetitele, mentoringu a vysu strategieci

pristupu mentoringu.

Zachary (2000) uvadi dvanact dovedngstompetenci, sam je nazyvarpcess tool kit for
mentors® achary, 2000, s. 73). RPatmezi r&: 1. zprostedkovani vztah ve smyslu
vytvaieni vztali, propojovani spravnych osob atd. 2. budovani azerdr vztah,

3. kowovani, 4. komunikace, 5. povzbuzovani, 6. faciétac. vytgovani citi, 8. provazeni
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ve smyslu, Ze mentorfipravuje menteeho nacici situace, sam je modelem, &moje
zaneieni pozornosti do procesucani se, 9. zvladani konflikt kdy konflikt mize
predstavovat i to, Ze lidé maji n&ovrizné pohledy, 10ieSeni problérn kdy mentee je
souwasti hledanireSeni, 11. poskytovani &ijpmani zgtné vazby, 12. reflexe. Z povahy
Zacharym uvééhych pozadavk je Ize z@adit spiSe do kategorie na osobnost &amych.
Do kategorie zagfené na osobnost mentora lzéarhit i interpersonalni dovednosti (Jasper,
Paulien, Prins & Wubbles, 2014). Vonk (1993) uvgako osobnostni charakteristiky
mentora: otekenost, reflektivita, empatie a ttreost, ochota pomahat. Clutterbuck (2004 dle
PiSova, 2011, s. 79) ve svém vyzkumu vychazdlesydceni samotnych mentir podle
nichZ jsou pozitivni atributy mentora tytoigpelsky, otefeny, empaticky, @véryhodny,
sebe¥domy, spolehlivy a proziravy. Vyzkum Clutterbucleazajimavy i tim, Ze se¢moval
také negativnim atribtim, mezi ®Z pati: negistupny, sebesdny, nedvéryhodny,
odrazujici, arogantni, nésledny, cynicky, intrikansky. Jini audto z osobnostnich
charakteristik zdraziuji sebedvéru (Rice & Brown, 1990 dle Martin & Sifers, 2012).
Sebedvéra je tu spojena se schopnosti dakbrikoly a jeji vyznam roste ipdevsim
v situacich, kdy je uplabvano fronésis, protoze jsou to situace vzbuzujicbaznavaci
nejistotd (Janik & Minaikova, 2011), z toho ttvodu je sebei/éra mentora ktovou
kvalitou, vyzkumy uvadi, Zze mentdi, ktefi maji vysSi sebddeéru, stravi s menteem vice
¢asu (Parra dle Martin & Sifers, 2012). Vyznam sébéry potvrzuje také vyzkum, ktery
realizovali Martin a Sifers (2012). Podle jejichslgdia byla hlavnim faktorem, ktery byl
relevantni ve vztahu k spokojenosti meat@rprocesem mentoringu, jejich sethetta ve
vlastni schopnosti a kompetence. V osobni roygnnutné mentorovo nadSeni a oddarost
zavazekcommitmenjtk profesi i k mentoringu (Fletcher, 2000).

V oblasti profesnich kompetenci, které Vonk (1988)menovava jako technické dovednosti,
jsou pozadavky na mentora podle Vonka tyto: dovetlpmzorovat, poskytnout &mou
vazbu, davat instrukce a poradenské dovednostoriAmodelu roli mentora (Yeomans, 1994
dle PiSov4, 2011, s. 79) pouzili tento model i p&eni klicovych dovednosti pro mentoring.
V kazdé dimenzi role mentora popsali dominantni tdgwvednosti a dominantni slozky
dovednosti. V dimenzi strukturalni je dominantnip tydovednosti ,zplnomawijici*
a dominantni sloZzky dovednosti jsou: planovani,ooere, organizovani a implementace.
V dimenzi suportivni je k&iovou dovednosti socidlni a dominantni slozky: peosh@ni,
komunikovani a vediovani se. V dimenzi profesni jsou dominantnim typamalyticke

dovednosti, jejichZz sloZzky jsou: pozorovani, analygni, interpretovani a generalizovani.
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Druhou dominantni dovednosti v této dimenzi je diovest pedagogické/didakticka, kterad ma
dominantni sloZzky: modelovani, demonstrovani, fdowéni a dotazovani. Automodelu
vyuzili logické navaznosti roli mentora strategie na pozadavky na kompetence, které by
mél mentor mit. V ramci této logiky je model ukazkowgutdi se skuténé snazili popsat
dovednosti a jejich kibvé komponenty nutné pro realizovani roli v modelikoliv jen
slovré popsatinnosti a role obratit na dovednosti.

Posledni oblasti poZzadavka mentora jsou jehoidomosti a zkuSenostii€dpokladem pro

to, aby se &itel stal mentorem, je, Ze je to dobry a zkuSe&ifel (PiSova, 2011; Lazarova,
2010 a dalSi), nicménje to podminka vstupni, kterA nezare, Ze dobry praktik bude
dobrym mentorem. Kiové je, zda je titel schopen zfistupnit svou praxi a teoretické
modely, které pouziva, neb@ak se mze stat dobrym mentorem (Corrigan & Peace, 1996
dle PiSova, 2011, s. 80). V souvislosticslemostmi je akcentovano, Ze by mentor a mentee
meli byt stejného pednetové zandieni (Janik, 2005; PiSova, 2011). Existuji ale sphla
uvadsjici, Ze stejné fednttové zamdteni neni nutné (Lazarova, 2011). Shulman a jeho
znalostni zakladna byla inspiraci pro autory JorzeS¢rakera (2006 dle PiSova, 2011, s. 81),
ktefi se snazili vytvéit znalostni zakladu pro mentoring a identifikovétyii domény
znalosti: ucitelstvi — sodasné pojeti, poznatkova zakladna; &adani dosplych; procesy
profesniho deni a SirSi spokensky kontekt

V neposledni facké jsou zde v zas&d komplexni pistupy ke kompetencim mentora
a pozadavém na rj, mezi rez setadi i Clutterbuckv model (2004a, dle PiSova, 2011,
S. 82). Autor uvadi @ vzajemr propojenych schopnosti, které odrazeji wnmita vrgjSi
rovinu: porozundni sol¥ samému — porozuni druhym; profesni fighled — smysl pro
proporce/rovnovahu; komuni&ai dovednosti — koncépi mysleni; commitment ve smu
dalSiho vzdlavani — zajem o podporu rozvoje druhych; rozvijgniahi zaloZenych na
duveie — cilova orientace. Koncepce tohoto modelu, ktefizodrazet w)si a vnitni swt, je
velmi zajimava a logicka, protoZe nejprve se mudiinat na mentora a jeho vimt procesy

a teprve pak sledovat, jak se tyto procesy projevejvrgjSim projevu. Nicmé# néktera

propojeni z modelu jsou mé&fogicka a spiSe se vice odkazuji n&j$hrovinu.

Ve Velké Britanii formulovalo Centrum vyuZziti vyzkw a dikazi ve vzalavani Centre for
the Use of Research and Evidence in Educatdovednosti pro mentoring takto: citlivost
zaneiena na ticiho se; model experta; otvirani #éivie riznym pilezitostem roker access
to a range of opportuniti@sve smyslu dovednosti nastavovazmé cile v profesni draze;

pozorovani, analyza a schopnost reflexe, davaainmdci a zgtné vazby; budovat schopnost
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uciciho se kontrolovat vlastnieni, pouZivat oteené otazky, aktivni naslouchani, vztahovat
hodnoceni praxe k teoretickému ramci (Centre far ltlse of Research and Evidence in
Education, 2005). Koncept formulovany Centrem viju#rzkumu a dkazi ve vzdlavani je
myslen prakticky, jakoifrucka pro uzivatele. Zcela jisheposkytuje fehled @éekavanyckhi
nutnych kompetenci, dovednosti nebo znalosti, atendluje cile a vystupy. iestoze se
mentoring ve Velké Britaniksi velké pozornosti, tento material je spiSe ne&pird a diti.

Teorie obsahujici jak aktualni trendy a zahtahzkuSenosti, tak teoretické ramce tykajici se
mentoringu i ditele a jeho pojeti, vyt¥@ji védomostni pole, na kterém je zalozen vyzkum.
Ten pouziva jako zdroj, obohacuje a rozf& nekteré teoretické ramce a snazi se tak popsat
a vystihnout specifickou situaci v danétiipgacs a v navaznosti na prastli Ceské republiky.
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5 Metodologie vyzkumu

Cilem prace je iispst kteSeni problematiky mentoringu Geské republice, zkoumat
moznosti vyuZziti mentoringu pro rozvoj profesniabmipetenci &itelt a student wcitelstvi.
Hlavnim cilem vyzkumu je odp&udét na otazku, jaké ifinosy ma mentoring pro profesni

rozvoj student ucitelstvi a jejich mentdi.

Jak vyplyva z poznatkv teoretickécasti, mentoring je ¥eském prosedi relativé novym

pristupem, ktery se ale post@etina prosazovat v SirSimdtitku, proto je paieba zkoumat
jeho @inosy i eventudlni rizika a problémy. Vyzkumy realiané v zahradi ukazuji, Ze
piinosy mohou byt zrémé a to jak pro mentora, tak pro menteeho, ovSem3sle i kritické
studie ukazujici, Ze nikoliv. Jev je proto nutn@zkoumat v prosedi ceského Skolstvi.
Vyzkumny gistup, vykr konkrétniho designu i metod, se pioll vyzkumnym otazkam tak,

jak jsou formulovany nize.

Formulace wdeckého problému a vyzkumné otazky

Védeckym problémem, kterému j&€novana dizeréni prace, je mentoring, jeho moznosti

a meze v podpe profesniho rozvojeciteli a v procesu zvySovani kvality jejich prace.
Vyzkumné otazky

Hlavni vyzkumna otazka

Jaké pinosy ma mentoring pro profesni rozvdjtalt a student wcitelstvi?

Diléi vyzkumné otazky

Jak jednotlivi akt& vnimaji cile mentoringu?

Jaké profesni kompetence jsou z pohledu akt&vijeny?

Jak jednotlivi akt® hodnoti ginosy a nedostatky?

Co jednotlivi aktéi ocekavaji od mentoringu?

Jaké kvality, kompetena# dovednosti ma mentor mit?
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Z moznych drub vyzkumu, tedy kvalitativni, kvantitativgi smiSeny, byl vybran kvalitativni
piistup a to zé&kolika divodi. Duavody pro vykEr vyplyvaji jak z charakteristiky

kvalitativniho vyzkumu, tak z dilprace.

Kvalitativni vyzkum byl vybran s ohledem na jehomg#eni. ,Podstatou kvantitativniho
vyzkumu je vyl jasre definovanych proemnych, sledovani jejich rozloZzeni v populaci
amgeni vztali mezi nimi (Svaicek & Sefova. 2007, s. 22) Zatimco:Terminem
kvalitativni vyzkum rozumime jakykoliv vyzkum, Zelysledk se nedosahuje pomoci
statistickych metod nebo jinychigphi kvantifikacé (Strauss & Corbinova, 1999, s. 10).

To ukazuje na &kolik rozdili mezi kvalitativnim a kvantitativnim vyzkumem, kéeshrnuje
versus pochopeni vyznamu fevvybér osob versus volbatipadu, o¥iovani existujici

pedagogické teorie versus vyteai teorie noveé.

Kvalitativni vyzkum byl vybran zékolika divodi. Prvnim divodem je, Ze formulace
vyzkumného problému a otazek se nepté&iplech, ale chce pochopit vyznam pr@astniky.
Stejre tak se formulace vyzkumnych otazek orientuje ngektivni pohled Gastniki a to je

i cilem kvalitativniho vyzkumu, jak ho pojiméa fapgvdicek a Sé€ova (2007, s. 18)Gilem
vyzkumnika je porozufnsituaci tak, jak ji rozudji sami aktéi.” Ve vyzkumu nejsouigdem
dany hypotézy, které se &wji, coz vylituje kvantitativni pistup.

DalSim divodem pro kvalitativni fistup je, Ze cilem vyzkumu je porozémh jevu
mentoringu Vv jednom ffpact jako celku, jedna se tedy o snahu pochopit jekosl
Vv pfirozeném prosedi. ,Zkoumat fenomén v jeh@ipzeném prosedf (Hendl, 2012, s. 50)
je jednou z vlastnosti kvalitativniho vyzkumu. Jeentoringu je zkouman Wipozeném

prostedi (prostedi nevzniklo pro &ely vyzkumu) vzdlavaciho kurzu pro mentory.

Pri volb¢ kvalitativniho gistupu byla zvazena i jeho rizika a nevyhody. Jednaevyhod je,
Ze vysledky jsou obtiZznzobecnitelné afenositelné do jiného prdasdi (Hendl, 2012, s. 50).
Proto je pateba velmi opatréqprovadt interpretaci dat agktera tvrzeni pojmout jako diskuzi
¢i subjektivni pohled vyzkumnika. Vyzkumnik jéi kvalitativnim vyzkumu se sociélnim
jevem v &sném kontaktu a dochazi k dialegpsti (Svaicek & Sefova, 2007, s. 21). To neni
samo o sob nedostatkem, ale je nutné s vlastnimi nazory waka p@itat. V souvislosti
s timto jevem se hovbo kritériu autenticity, kam p#ti nestrannost.Kritérium nestrannosti

znamena, ze by se kazdy badatél ymsiznat* k tomu, jakym hlasem haticaa jakym hlasem

67



hovoi Gcastnici jeho vyzkumu(Svaicek & Sefova. 2007, s. 39). V3echna zria rizika
jsou aktudlni i pro tuto praci a je jiléwovana pozornost.

5.1 Vybér designu kvalitativniho vyzkumu

Design pipadové studie byl vybran z moznych desfigmyuzivanych v kvalitativnim
vyzkumu (Hendl, 2012): fijpadovd studie, etnograficky vyzkum, zakotvena iégor
fenomenologické zkoumani, biograficky vyzkum zkowin&okumeni, akéni vyzkum,

historicky vyzkum a kriticky vyzkum,

P vybéru designu byla dodrZzena a zvaZefiatitéria, kterd ovliwuji vybér vyzkumného
designu tak, jak je popsal Yin (2003): typ vyzkunmézky, rozsah kontroly vyzkumnika nad
zkoumanym jevem, zatteni na probhlé ¢i sowasné udalosti. S ohledem na tato kritéria
bylo mozné uvazovat o zakotvené teorii nelpgdové studii. Zakotvena teorie je design
»Ktery pouziva systematicky soubor postuptvorky induktivre odvozené zakotvené teorie
o rgjakém jevu. Vysledkem vyzkumu jsou spiSe teoratygadeni zkoumané reality nez sada
c¢isel, nebo skupina vairvztazenych pojint* (Strauss & Corbinova, 1999, s. 15). Vysledkem
je tedy no¥ vznikla teorie, ktera je zakotvena v datechi¢gmz tento design ma i pemme
pevre stanoveny postup analyzy dat (dwe kddovani, axialni a selektivni kédovani).
Zmirény postup je vyhodou tohoto designu, protoZzedsi systematnost. ,Vyzkumna
otazka vhodnda pro tento typ vyzkumu kjanbyt zardrena na zkoumaniejakého procesu.
Cilem vyzkumu by potonvlm byt vytv@eni ucelené teorie s jistou explanativni hodndtou
(Svaicek & Sefova, 2007, s. 96). Dle tohoto vymezeni pouZitila zakotvené teorie se zda
design pipadové studie vhodjsi.

Pripadova studie je design, ktery je vhodné pouzé& Winova dleni v gipads, kdy:
vyzkumna otazka je na ,Jakf ,Pro¢“, zkoumame satasné jevy, vyzkumnik ma omezenou

kontrolu.

Cilem pipadové studie je porozutnurcitému socialnimu objektu, kterymirbe byt (Hendl,
2012, s. 102 — 103): osobnfipadova studie, studie komunity, studium socialrékbpin,

zkoumani prograf udalosti, roli a vztah

Dulezitym aspektem je, Ze se snazime tomuto sociélrjguu porozurét komplexrg ci
holisticky. Ripadova studie jako vyzkumna strategie byla zvof@a#o, Ze vyzkumné otazky
jsou formulované pomoci ,Jak" (Jaké&impsy ma mentoring pro profesni rozvdjitalia
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a student witelstvi?). DalSim tivodem pro vybr designu pipadové studie je, Ze vyzkumnik
nema nad probihajicim jevem kontrolu, tedy v topifpadt nema Zadnou kontrolu ani vazbu
nad &astniky vyzkumu, ani nad prostim a jev se de v sodasnosti. Poslednim z kritérii,

které ovlivnilo vylEr designu, je fakt, Ze se vyzkumné otazky & na problém z pohledu

Gcastniki, jednd se tedy o emicky pohled, typicky pro keiini pistup (Sv#icek

& Sed'ova, 2007, s. 18).

5.2 Piipadova studie

.P7ipadova studie je vyzkumnou strategii, ktera zkowoa@asné fenomény v kontextu
realného Zivota, zvlastv pripad, Ze hranice mezi fenoménem a kontextem nejsod jasn
zretelné” (Yin, 1994, s. 13).

Vyzkumny design fipadové studie byl zvolen z vySe zrngich divodi. Rozdleni typi
piipadovych studii se vyznamniSi. Zde jsou uvedenaizna dleni pipadovych studii
a pipadova studie realizovana v této praci je diehto dtleni klasifikovana, cilem je

postihnout vSechny mozné pohledy rigppadovou studii pro zaji&hi reliability.

V zasad se rozliSuji dva typy ffpadovych studii a to podle jejickkelu a vyuziti (Mares,
2015). Prvnim typem jeffpadova studie vyuZivané pro pedagogicégly] wtSinou k vyuce.

Druhym typem je fipadova studie proédecke dely, coz je i pipad realizovany v této praci.

Stejre jako v mnoha oblastech, tak i Bgadovych studii existujeckolik smerua. V této praci
je piipadova studie chapana a realizovana dle postpistitkého smiru, jehoz zastupcem je
Yin (1989, 2012, 2014) a Eisenhardtova (1989). BmuhnejvyznamgSim snErem je
socialre — konstruktivistické paradigma, jehoz vyznamnyratapcem je Stake (1995). Tento
smer je zaloZen na vrieni vyzkumnika doifjpadu a vyzkum je rozvijen na zakéaosobniho
vztahu (MareS§, 2015), coz neniigad této prace.Rostpozitivisticky sem se opird o jas#é
definovany vyzkumny projekt. Vyzkumnik dba& na it@lidiskanych vysledk hlida si
potencionalni rizika, jez mohou vysledky zkreslit pilotnim nebo explorativnim
(vys\etlujicim) vyzkumu. VSechnyildzité slozky zkoumanéheipadu jsou pi tomto pojeti
adekvatd popsany, pdive studovany a #kladre analyzovany(Heyett, 2014 dle Mares,
2015, s. 119). Dle popisu postpozitivistickéhoéamje vyzkum realizovan v oblasti blizSi

tomuto sndru.
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V této praci se jedna o jedndipadovou studii, festoze se jedna o skupinditali v roli
mentora, Gastnicich se programu Rozvoj mentorskych dovedwastinci jednoho Skolniho
roku. Jedna fipadova studie je to zwdodu, Ze zkoumanym jevemjfipadem, je jev jeden

nikoliv dvaci vice a gipadem niZe byt i skupina (Mares, 2015).

Z negastji uvadknych typn pripadové studie (MareS, 2015), kterymi je typ dgstkmi,
explorativni, explanmi, instrumentélni, intenzivni a evalud, se vtomto fipad jedna

o instrumentalni fipadovou studii, kterou Mares (2015, s. 121) pgpisakto: JPouziva se,
kdyz chce vyzkumnik prozkoumat konkrétni podgakého obecného jevu. Vyhledava jeden
nebo wrkolik pfipadi, které tento obecny jev reprezentuji éklddre je prostuduje
Pripadova studie realizovand v této praci zkouma arerg, jeho pinosy i rizika pro profesni
rust student witelstvi a jejich mentdr, coZ je obecny jev a je zkouman v jednoifpact,
coz odpovida pravinstrumentalnimu typu. Dale se vyzkum snaZi popgadrozunit otazce
Jak‘ a ,proc”, jednd se imo o tyto otazky: ,Jak mentoriippiva k rozvoji profesnich
dovednosti mentee? Jak mentee awlji profesni rozvoj menté? Pr@ a jak je mentor pro
mentee finosem? Prdomentor pinosem neni? Kdy ma mentoring smysl pro mentory¢ Kd

pro e smysl nema?“, coz dokazuje, Ze se jedna o insttaimg typ gipadové studie.

5.2.1 Vymezeni gipadu

Pripad je pateba identifikovat tak, aby byl jasny, a neritgm podstatné, zda se jedna
o pripadovou studii jednoho défe nebo o Skolnifidu (Stake, 1995, s. 236). Podstatna je
identifikace pipadu v souvislosti s kontextem, kdy je ale gagymezeno, co jeffpadem a co

je kontextem.

Stake (1995) také aAdaziuje uchopeni fipadu v jeho komplexnosti, nebdkazdy gipad
obsahuje #&co, co je BZné a ®co, co je specifické. Dopotuje shromazdit vSechny tyto
informace: pirozené prosedi, historicky kontext a vyvoj, ostatni kontexttetrg

ekonomickeho, ostatniipady, od nichz je tentaripad vymezen, informatory dipadu.

Zkoumanym jevem v tétarfpadové studii je mentoring ve smyslu vzajemnéisopeni mezi
mentorem a mentee,fiposy a limity tohoto fisobeni ve skupih fakultnich «itelt
v programu Rozvoj mentorskych dovednosti a jejicldenty na pedagogické praxi.

Dle Stake je zdeffpad popsan nasledaun
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Pripad

Pripadem je vzajemnéipobeni ditele v roli mentora a menteeho, kdyitel je (kastnikem
programu Rozvoj mentorskych dovednosti a ma naostastudenty &itelstvi primarni

pedagogiky na pedagogické praxi a to ve Skolnire &6x13/2014.

Prostedi gipadu

Prostedim gipadu, kde se odehrava zkoumany jev, je vZdy dakdthi Skola, na nizgsobi
ucitel v roli mentora, ktery se sdasreé U¢astni programu Rozvoj mentorskych dovednosti p
Katede primarni pedagogiky Univerzity Karlovy v Prazea JE prostedi, ve kterém se jev
primarré objevuje a je zkouman, nicm&rje zkouman i v progedi programu Rozvoj
mentorskych dovednosti a i v priesti Katedry primarni pedagogiky Pedagogické fakulty
Univerzity Karlovy. V €chto prostedich je zkouman sekundérrtedy nevyskytuje se zde
piimo, ale jsou zde uskuitovany rekteré metody sbu dat, jako je pozorovani, &b
dokument, interview s expertem, ohniskové skupiny stutlemtzarové se zde projevuje

i jev sdm, skrze mentora a experty,ikfjsou sodasti vzorku. Program Rozvoj mentorskych
dovednosti je wen fakultnim ditelam spolupracujicim s Katedrou primarni pedagogiky
Univerzity Karlovy, witelé se do programu Huhlasi samosta#h nebo jsou nominovani
vedenim Skoly. Semitige pro &itele bezplatny a probiha formou odpolednichiodinovych
setké&ni a formou samostatné prace v ramci intevebtoprostedi moodle. Setkéni je celkem
pét a konaji se jednou &aicéné. Program je koncipovan tak, aby v jehalgthu meli mentai
realnou zkuSenost s vedenim mentee. Studenti —emektieré maji meniiona starosti, jsou
studenty primarni pedagogiky na pedagogické pxiemz jeden mentor m&tginou dva
mentee sotasré a jedna se o dva typy praxi a tadba pribéZnou pedagogickou praxi, kdy
jsou studenti po dobu jednoho semestiiligne na pedagogické praxi na jedné Skole, nebo

0 souvislou pedagogickou praxi, kter&fgitydenni.

Stake (1995) mezi prasdi gipadufadi kontext minulosti, ostatni kontext, ostathippdy
a informatory o pipadu. Prosedi gipadu a jeho kontext je zde bran spiSe SirSi adtwpze
samotné vzajemnéipobeni mentora a menteeho, kdy ¢eal U¢astnikem programu Rozvoj
mentorskych dovednosti, v minulosti zkoumano nel¥ltohoto divodu je kontext minulosti
vztazen k jednotlivym skuteostem, které jsou ve vztahu ke zkoumanému jevkonfextu
minulosti je bran etel na: vysledky vyzkumu tykajici se mentoringuzajemného fsobeni
mentora a menteeho ¢R; minulost programu Rozvoj mentorskych dovedn@astpraxe

student jako takove.
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Do kontextu minulosti jsou zahrnuty vysledky vyzkiumCeské republice (viz teoretickést

prace).

Co se tge minulosti programu, cyklus semtiaRozvoj mentorskych dovednosti, v ramci
ktereho bylo realizovano vyzkumné i&eti, byl jiz tetim cyklem. Snaha o profesni rozvoj
a zdokonaleni studentskych praxi je dlouhodobarange Rozvoj mentorskych dovednosti je
pouze jednou zthto snah. DalSi snahy a $agné trendy jsou popsany v teoreti¢ksti.

Pedagogické praxe studént

Mezi aktivity, které jistym zfisobem ovliviuji zkoumany jev, je vytv@ni a nasledna prace
s dokumentem Soubor profesnich kvalit studenta edagogické praxi, ktery vychazi
z Ramce profesnich kvalitéitele (Spilkova, Tomkova, Mazava & Kargerova, 2015).
S timto dokumentem jsou seznameni vSichni studgydru primarni pedagogika nastupujici
na pedagogickou praxi. Dokument dostanou k disp@zichni fakultni gitelé vedouci praxe
student z oboru Primérni pedagogika na Univerzi€arlové. Ne vSichni fakultni &itelé,
spolupracujici s katedrou, proSli mentorskymdladim. Fakultni titelé v roli mento# jsou

s timto dokumentem podrojnseznameni v ramci zmovaného cyklu Rozvoj mentorskych
dovednosti. Pro pedagogické praxe je na Pedagodatkdtt Univerzity Karlovy v Praze
vydavana srrnice jak pro studenty, tak pro fakultnfitele. Snérnice nastavuje (sobeni,
oc¢ekavani a vystupy pro studenta na pedagogické praeitSinou vydavana Btdiskem
pedagogickych praxi (Btdisko pedagogickych praxi, 2015).

Kazda katedra ale specifikuje a nastavuje pedagégitaxe pro studenty danych obginak,

takZze se pozadavky ag@jak o studenty, tak o fakultnéitele i o celé praxe velmi lisi.

ProtoZe vyzkum se vztahuje néitale a studenty primarni pedagogiky Pedagogickélfa
Univerzity Karlovy, je pateba specifikovat situaci na této kated kde se pracuje se
Souborem profesnich kvalit studenta na pedagogickei. Fakultni ditelé i studenti jsou
seznameni s tim, Ze soubor je podkladem pro sebebedi a hodnoceni na pedagogické

praxi.

Ostatni kontext

Jak Stake (1995) uvadi, do ostatniho kontextii pakonomicka stranka. Fakultntitelé

maji za vedeni pedagogickych praxi malou &am ktera si liSi podle typu praxe.

Informéatdi o pripadu
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Informétoifi o pfipadu je vice, ale hlavni jsoditelé v roli mentoi, ktefi se @astni programu
Rozvoj mentorskych dovednostiti pkatede primarni pedagogiky a jejich studenti na
pedagogickych praxich. DalSimi informatory tigadu jsou experti, tedy lekioprogramu
Rozvoj mentorskych dovednosti, spolupracujici sHaiu primarni pedagogiky na

Univerzitt Karlowe.

5.3 Vyzkumny vzorek a vybér respondenti

Vyzkumny vzorek byl konstruovan gradudlyiTo znamend, Ze vzorek neni vjgvov jednom
momerd, nybrz je v souladu s cirkularni logikou wipehu skéru dat a jejich analyzy stéle
roz$iovan a redefinovan(Svaricek & Sefova, 2007, s. 73) nebo také teoreticky (Hendl,
2012, s. 148), iixxemz oba terminy maji podobny vyznam. Byla stano\ité@ria pro vykr
vzorku. S ohledem na kritéria byli vybirani pouzételé v roli mentod, ktefi byli t¢astniky
kurzu Rozvoj mentorskych dovednosti a to protaddsi &astnici vyzkumu, jako studenti na
praxich¢i experti, do vyzkumného vzorku spadali pfaliky jejich vazl na mentory. Do
vyzkumného vzorku tedy pat ucitelé vroli mentol, (Castnici se semiib@ Rozvoj
mentorskych dovednostitipkatede primarni pedagogiky Pedagogické fakulty Univerzit
Karlovy v Praze, studenti primarni pedagogiky naverzit¢ Karlove, jejichz pedagogické
praxe vedou mentbucastnici se semin@, experti, ktéi pracuji jak s mentory v semifatak
se studenty primarni pedagogiky na pedagogickyakipn, kté¢i maji zkuSenosti a vatani

v mentoringu a to vramci jednoho Skolniho rokujytgednoho cyklu semii@ Rozvoj

mentorskych dovednosti.

Kritérii pro vybsr mentofi bylo rekolik:
» Ucitelé v roli mentoi G¢astnici se semid Rozvoj mentorskych dovednosti
» Ucitelé v roli mentoi, kteri maji studenty na pedagogické praxi

o Ucitelé jsou zastupci mentoringové strategie &@mé na emini podporu nebo

podporu zaréenou na plané ukoly

» Ucitelé ochotni se vyzkumuiastnit
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Ugitelé v roli mentora &astnici se semiid Rozvoj mentorskych dovednosti

V prvni fack se jednda o ditele v roli mentora, &astnici se semitd Rozvoj mentorskych
dovednosti. Tato podminka je podstatna, protoZzesnshni fakultni ditelé jsou mentory,
tedy neni rovnitko mezi fakultnimcitelem a mentorem. iBsah role mentora oproti
fakultnimu witeli je popséan v teoretick#sti. Z uvedeného je mozné vyzdvihnout, Ze jedna-li

se o formélni mentoring, ¢hby mentor mit mentorské vidni.

Ucitelé v roli mentoi, ktefi maji studenty na pedagogické praxi

DalSi podminkou bylo, Ze meritonéli za dobu trvani vyzkumu a semieaskuténé studenty

na praxi. Tato podminka vyplyva z logiky vyzkumutudenti, kt& byli do vyzkumu
zapojeni, byli studenty ditelstvi primarni pedagogiky vramci {zné a souvislé
pedagogické praxe studénvboru primarni pedagogika na Pedagogické fakuhiverzity
Karlovy. Studenti titelstvi prvniho stuph ZS byli jak ve druhém, tak v patéméniku.
Studenti druhého tmiku absolvuji praxi gibéZznou, tedy po dobu jednoho semestru chodi na
jeden den do fakultni Skoly. Studenti patyctini absolvuji dvoutydenni souvislou praxi na
zatatku zimniho semestru a pakyitydenni v letnim semestru. Studenti byli do vyzkumu

zapojeni na za¥ jejich pedagogické praxe a to v obdippdech.

Kritérium vybéru na zéaklad strateqgie zaitené na emini podporu nebo podporu zéfanou

na plréné ukoly

s v 2

V teoretickécasti byla popsana paradigmata mentoringistppy a ézné role mentora. To
ukazuje, Ze pojeti a tedy i vnimani toho, co matoréry prinést, jak ma fungovat a co ma
mentor dlat, se liSi. Je-li cilem vyzkumu popsafrmosy mentoringu pro jednotlivé aktéry
procesu, musime uvazit, jak oni sami tento procésaji, jaky pro 8 ma cil, co si fedevsim
mentdi mysli, Ze se od nichcekava, co maji &dat a tak dale. Mentory Ize v tomto procesu
do zn&né miry chapat jako twce prostedi, festoZze je mentorsky vztah spiSe partnersky
a mentor je stale tim, kdo nastavuje proces spatgpiZ tohoto @vodu byli vybirani menti,
ktefi by mohli byt zastupci strategie mentoringu, jak gopisuji Hennissen, Crasborn,
Brouwer, Korthagen, Bergen (2011): strategie &@ma na emini podporu a podporufip
pinéni Ukoli. D& se pedpokladat, Ze mentigpievazié zaneieni na strategii endai podpory
budou mit pro své mentedimosy pra¥ v této oblasti. Ve vztaznosti k rolim mentora

a k jejich dimenzim podle Sampsona a Yeomase (éevR, 2011) by se jednalo o role
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v suportivni dimenzi: hostitel, ifiel/kolega, poradce. Strategie z&en& na podporu ip
plnéni Ukolu by pak korespondovala se strukturdlni afgeni dimenzi role mentora.
Strukturalni dimenze obsahuje tytodditole: planovd, organizator, vyjednava uvadjici
(induktor); dimenze profesni zahrnuji tyto dqilrole: trenér, trenér nebo wddvatel,
vzcklavatel, hodnotitel. Tyto konkrétni strategiéegstavovaly dalSi kritérium pro vib
mentofi. Kritériem jsou vySe uvedené a v teoretidiésti popsané dvstrategie mentoringu
a nikoliv role a dimenze roli mentoraiegtoze jsou do analyzy dat pouzity takév@dem
vybéru mentoti do vyzkumného vzorku na zakkadtrategie mentoringu a nikoliv roli je, Ze
tyto dw strategie by o byt mozné lépe odhadnout na zaklgbzorovani. Redpokladem
pro vybsr responderit do vzorku je moznost &it na zaklad pozorovani, zda mentor vyuziva
prevazr strategii mentoringu zatifenou na emini podporwi na podporu $ pinéni Ukola.
Dulezité také je, Ze pozorovani se odehrava v ranmogrdmu rozvoj mentorskych

dovednosti, coz sebou nese omezeni a zkresleni.

Kritéria pro zafazeni do skupiny eméni nebo na plréni Ukolu zamérené mentorské

podpory

Toto kritérium vyuzivarady vyzkunéi a vychazi z teorie autiorHennissen, Crasborn,
Brouwer, Korthagen, Bergen (2011), #teopisuji d¢ strategie mentorské podpory a to:
emani podporu a podporufipplnéni Ukoli. Tito autd na zaklad této teorie realizovali
vyzkum, kdy se snazili najit, jakéinnosti a které kompetence jsou vnimany studenty
ucitelstvi jako emoni podpora, a které jsou vnimany jako podpdiapméni Ukolu. Jejich
kvantitativni vyzkum byl realizovan na vzorku 27udentt witelstvi a 40 ditela v roli

mentora. Jako metoda&h dat bylo pouZito interview, které trvalo vipnéru 10 minut.

Autori pro kodovani vyuzili systém 15 mentorskych dowestn (Crasborn, 2008, dle
Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthagen, Bergerl1P01) projevovani vsicného,
pozorného chovani, 2) pokladani dmwch otazek, 3) pozadovani konkrétnosti, 4)
sumarizace podit (projev empatie), 5) sumarizace obsahu, 6) prayevavdovosti, 7)
dophovani poznatk/pokladani vyjasujicich otazek, 8) konfrontace (davanictzig vazby,
sumarizace népsnosti, vyuZziti gu v ted’ a tady), 9) generalizovani (poZzadovani podobnych
piikladi, 10) pomoc, abydci byly explicitni, 11) pomoc i hledani a voleni alternativ, 12)

pozadovani novychéei, 13) poskytovani informaci, 14) davani moznasgpiosuzovani, 15)
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davani rad a instrukci.rifemz kategorie 14 byla roZéna na i podkategorie: pozitivni,
negativni a neutralni. Tato podkategorie byla paugiedevSim k ozngeni popisu menteeho
mentorem. Vysledky vyzkumu ukézaly, Ze Sest z kategtudenti vnimaji jako endai
podporu: sumarizace obsahu, projevovaniimsého, pozorného chovani, davani pozitivniho

hodnoceni a moZnosti, projev opravdovosti, sumegipeciti a davani informaci.

Jako projevy podpory zattené na uUkol byly identifikovany kategorie: pozaduva
konkrétnosti, pomoc ip hledani a voleni alternativ, poZadovani novyeciy poskytovani
informaci a davani rad a instrukci. Kategorie, &teyla vnimana jako projev obou strategii, je

poskytovani informaci.

Pti vybéru responderiit dle toho kritéria bylo vyuZzito vysledkuvedeného vyzkumu. ditelé
v roli mentofi byli do skupiny zarffené na emini podporuci podporu pi plnéni tkolu
zarazeni na zaklatdvySe uvedenych kvalit a byly stanoveny jejidedgpokladané projevy,
které jsou mozné v prasdi, v @mz vyker probihal, pozorovat. Zamé bylo vynechano
poskytovani informaci, které je pro ®bskupiny spoléené a tedy P rozdlovani

neodpovidajici.
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Strategie zanméfenad na| Pozorované chovani Strategie zad#itena na| Pozorované
emoéni podporu podporu pFi  plnéni | chovani
tkolu
Sumarizace obsahu Vyroky mentora typu] PoZzadovani konkrétnosti fiP nacviku
,Ja zafinam tim, Ze jin mentorskeho
rozhovoru, vyroky

nejdiv eknu, mam tq

napsany, co vsechno
vté  hodig  delo.”
Piiklad ze  situace
rozboru pikladu

mentorského rozhovoru.

Mentor vnima, Ze je n
ném zopakovat a uvés
jaka byla hodina, co s

stalo atd.

t

mentora typu: Co

presre jsi udtlala?”

,CO jsi tm dtem

vlastre Fekla?"
»~Jak to bylo?*

Mentai  se

i
cvi¢enich

a rozborem ptaji n
detaily, chgji, aby

zazrélo co mentee

(student N3

nahravce neb

ucitel) ucklal.
Projevovani vsfcného,| Mentati se @ vedeni| Pomoc @i hledani| Vyroky  mentofi

pozorného chovani

cvicenych mentorskycl
hodrg

povzbudi&

rozhovon
usmivaiji,
kyvaji hlavou, pouzivaj
slova

jako  vybors,

super, to je dobry atd.

na voleni alternativ

typu: ,Ja bych se j
zeptala, jak by ta
Slo uddat jinak,
nebo co jiného |j

k tomu napada.”

Davani pozitivnihg

hodnoceni a moznosti

Vyroky typu: ,Ja se je

shazim nejidv podpdit,

Fict, co bylo dobry, az

potom se  dostan

k tomu, co ne.”
.Myslim si, Ze jestli tg
maji jednou dlat, tak

do toho musi mit ch

PoZadovani novycheei

Vyroky mentoh
typu: ,Nechci, aby
mi tady opakovali
co jsem uz vida.
Chci,

zamysleli

aby
a psli

s re¢im novynd'

SE

»Nejvice g naStve,
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tak se je snazin

podpait, rict jim, Ze
Zadny deny z nebe
nespadlt:

kdyZ si vezmoueno
Z internetu, nebo
Z webnice, a wbec
nevytvai nic

nového, svéhb

Projev opravdovosti

Chovani korespondu
s emoci vyzajici
nap

rozéilena witelka v roli

Z mentora

mentora: Ja bych tohle

takhle neudlala, to by

se mi nelibils, nebo
naopak mentorka
vyprawjici prtibeh ze
Své praxi S menteé
projevujici  &ast se
studentkou.

i&avani rad a instrukci

Vyroky mentora
typu: ,Ja jim7eknu,
co si myslim, jak
bych to udlala ja,
ale az na konci.*
.,Rada jim poradim,
ale nesmicekat, ze

v8echno j&

Sumarizace podit

Vyroky mentora typu
.Tak ja ji rfikdm, tak
mas pocit, Zze se ti f
hodina nepovedla, dt

se ti rozjely*

Tab. 1 Projevy chovani dle strategie mentoringu

Mentai byli do jednotlivych skupin Zazeni na zakladpozorovani a diky metéd,snéhové

koule“. Dialezité je poukazat na to, Ze se v dany okamzikgkdpouze o fedpoklad a odhad.

Pozorovani provad vyzkumnik sam a to v prastdi samotného semifga Rozvoj

mentorskych dovednosti dlefggem stanovenych ukazdieVztahujicich se ke strategii

emani ¢i na Ukol zamdiené podpory. Vyzkumnik bylifilomen na vSeché setkanich

skupiny mentak a nel prilezitost je pozorovatip riznych druzichiinnosti a interakci. Na

zaklad svého pozorovani vybral kritériim odpovidajidiipady. Ciled nebyli vybirani

Ucastnici jevici se extréminale ti, kt&i mohli byt zastupci uvedenych dvou strategii veam

mentoringu. Déle byla vyuzita metodanghové koule (Hendl, 2012, s. 150), kdy jednotlivi

G¢astnici vyzkumu doporiji dalSi zajimavéifklady. Metoda s¢hové koule byla pouZzita na
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zéklad spontannich navth ucastniki, koho by bylo zajimavé oslovit v ramci vyzkumu.
PrestoZe je tato metoda priméraréena pro zkoumangiko dostupnych skupin a préesdi
(Heckathorn, 1997), byla pouzita p&w ohledem na to, z€&astnici se mezi sebou Iépe znaji,

maji mezi sebou vice interakci, proto bylo vyuéjech dopordeni.

Pri vzorkovani a pro vyzkum byl zasadni tak zvanyegaeper (Hendl, 2012, s. 150) nebo
také vratny (Svicek & Selova, 2007, s. 116), kteryfgdstavuje vstupni branu do daného
prostedi a je vyznamnyip ziskavani pipadi, skéru dat a tak dale. Ten umoznil vstup do
vyzkumného terénu a dopd@iuprvni zajimavé fipady pro vyzkum. Pro tuto praci se jednalo
o0 experta, ktery byl sa@désti vyzkumu, je pracovnikem katedryi@dajici program, ale

i lektorem v programugili m& ptimy i negimy a spiSe dlouhodoby kontakt &Sinou

Ucastnili programu.

Dle typologie pipach, jak je uvadi Svdéek a Séova (2007, s. 75), kdy mame typy:
extrémni, typické, maximaénvariantni a vhodné, jsou ve vyzkumu pouzitippdy vhodné
a typické. Jednd se tudiZz o deldostupné ipady, které fedstavuji utity pramér skupiny

a to u obou strategii.

Pri vzorkovani byl uvazen i jiny Zjisob volby pipadi, ktery uvadi Yin (1994, s. 39-44). Ten
uvadi, Ze jeieba vybirat takovérfpady, které bdi vznikajici teorii¢i vysledky podpé, jsou
tedy podobné vysledikn, které vyzkumnik jiz ma, neboripady, které budou generovat
rozdilné vysledky a tak je moZné tedfiiinterpretaci upravit. | s ohledem na tento poehkat
byl vyzkumny vzorek konstruovan. Pgayproto byly vybrany d¥ strategie mentoringu
a astnici vyzkumu tak, aby v kazdé skupibyly v idealnim pipad vyrovnané péty
mentofi a mohlo dojit ke sha&d¢i rozdilnosti ve vysledcich. V pbéhu vyzkumu bylo ale
diky analyze dat zji8ho, Ze mentH, u nichZz byl pedpoklad, Ze budou gitdo urité
skupiny, tam pak nepdli. Z tohoto divodu byla snaha vzorek ro#gitak, aby byly poéty
mentofi ve skupig vyuzivajici strategii zattenou na emini podporu a podporouiglnéni

ukoly vyrovnane.

NiZze je uvedena tabulka rageni respondeiit do skupin a postup vyté&ni vzorku na

zaklad pozorovani a informaci od ostatnictagtniki mentorského semiré

Jmeéna respondanbyla znénéna v zajmu zachovani anonymity a jsou zvolena jnmékaliv

jencisla proto, aby bylo patrné rozlozZeni Zzen a inuZ vzorku, kde jsou dva muzi a Sest Zen.
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Respondent Strategie mentorské podpory Tpaplu Funkcefifjpadu

1. Alzbéta Na ukol zarérené podpora Typicky Zakladni orientace

2. Barbora | Na ukol zastena podpora Vhodny Dogini vzorku

3. Cecilie Na Ukol zastena podpora Vhodny Dopini vzorku

4. Dagmar | Emoéni podpora Typicky Zakladni orientace

5. EvZen Emoni podpora Vhodny Doptmi vzorku

6. Fiala Emeni podpora Typicky Dopkni vzorku

7. Gustav Na ukol zasiena podpora Vhodny Teoreticka nasycenost
8. Hana Emoni podpora Typicky Teoretickd nasycenost

Tab. 2 Seznam respondénjejich zaazeni do skupin a vyznanii fxonstrukci vyzkumného vzorku

Ctvrtym kritériem a zéaroue faktorem, ktery vybr vzorku také ovlivnil, byla ochota
responderit se na vyzkumu podilet. To znamena, Ze nejen VSickloveni mentd, ale

samozejn i studenti souhlasili se zapojenim do vyzkumu.

80



6 Vyzkumny projekt

Dle postpozitivistického sénu, reprezentovaného Yinem (2014), jebla, aby fipadova

studie n¢la swij specificky vyzkumny projekt, ktery by ¢hobsahovat i fedvyzkum, jez

pomaha vyzkumnikovi hlidat rizika ohroZujici validi

Vyzkum byl z divodu systematického planovani releh do rkolika fazi. Zde jsou

jednotlivé faze popsanyi@devSim chronologicky a suwhzem na fedvyzkum, protoze

vSechny metody sbu dat, analyzy atd. jsou popsany dale a vysledkgyw/zkumu ovlivnily

jejich podobu.

Prvni faze projektu byla zatfena na teoretické studium vyzkumného pole a jevatonagu.

V této fazi byly na zakladvyzkumnych otadzek a poznatk literatury definovany otazky,

které slouzi k ohraténi vyzkumného pole, ale zardvgsou dostatiné Siroké, aby bylo

pokryto celé pole. Jedna se o tyto otazky:

K jakému pojeti mentoringu secitelé pirozerg, tedy bez pedchozi znalosti,
priklangji?

Jaky maji mento cil? K ¢emu podle mentdrma mentoring vést?

Co mentory motivuje k vykonavani role mentora?

Jak se mni pojeti mentoringu a mentora poté, kdy majitalé v roli mentodé
zkuSenosti s mentoringem?

V ¢em mentdi vnimaji svou roli mentora?

V ¢em je pro mentory profesni rozvoj Hios?

Jaka jsou pro mentory rizika spojena s mentoringem?

Jakécinnosti by podle mentérmél mentor vykonavat?

Jaka maji mentooc¢ekavani od mentee?

Co, jaké kompetence, dovednosti fipbuje mentor rozvijet, aby mohl efektévn
vykonavat roli mentora?

Jakou roli, podle mentadrn mentee, hraje v procesu mentoringu vzajemnyhzzta
Jak a dikyemu se buduje vzjemny vztah?

Jakeé jsou interpersonalni a intrapersonalni nanaksnentora?

Jak& maji studenti v roli mentegeidvani od svych mentc?

Jak mentee spontakirtedy bez pedchozi znalosti, vnimaji roli mentora?
Jakécinnosti vykonavané mentorem, jsotimpsné pro rozvoj profesnich kompetenci

mentee?
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» Jak se mentor podle mentee podili na jejich prafesazvoji?
e Jakajsou podle mentee rizika?
» Co musi podle mentee mentor &timjaké maji na mentora naroky?

» Ocauuji a potebuji mentee na praxi mentora?

Tyto otazky slouzily jako ramec k vytieni scénéi pro metody séru dat, i kdyz na vSechny

tyto otazky vyzkum neposkytuje odpimi.

Ve druhé fazi vyzkumného projektu byl vybran kwatiitni gristup, design ifjpadove studie
a kritéria po vybr vzorku. Z divodi oveéieni zvoleného postupu byl realizovéamgvyzkum,
ktery prokhl v predesSlém Skolnim roce agaleSlém cyklu programu Rozvoj mentorskych
dovednosti. Vyzkumnik byl iffomen na vSech ¢ setkanich programu a imsmioval
pozorovani a na zé&w owfil vhodnost kritéria vybru vzorku na zéklad dvou strategii
mentoringu: eméni podpora a podpora zamna na ukol a to dle pozorovani a vy®meho
systému kategorii, spadajicich do jedné nebo dskbpiny. Do pedvyzkumu byly vybrany
dvé mentorky s pedpokladem, Ze jsou kazda zastupkyni jedné steatégko metoda &ieni
vhodnosti kritérii pro vyér do vyzkumného vzorku byla vybrana metoda videpaém, tedy
pozorovani, protoZe je mozné strategii mentoringlétvpiimo v praxi a tedy lépe @iit,
jakou strategii dany mentor vyuziva dominantdle systému kategorii bylo &teno, Ze
systém vybru, tak jak byl navrzen, je fudhki, protoZze pozorovani potvrdilo, Ze mentorky

spadaji do fedpokladané skupiny.

Systém kritérii slouzi k identifikaci, zda se jedmn@&mda@ni nebo Ukolovou podporu. Popsané
identifikatory by n¢lo byt mozné pouzit i na zakladzkastrtného pozorovani mentor

v prostedi programu Rozvoj mentorskych dovednosti. Paiébyd v predvyzkumu owien
systém vybru vzorki, byly rozhovory pepsany a analyzovany ve vyzkumném softwaru
MAXQDA 11.

Analyza dat vychazela z teoretického konceptu medhtora ,3C* (Partnering for Success,
2010), které jsou: konzultant, spolupracovnik ackdva zaklad vymezeni roli z literatury
byly vybrany konkrétni ukazatele pro jednotlivéeroVybrané ukazatele pak byly oporou pro
koédovani.
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Role mentora

Definice role z literatury

Indikatory

Konzultant

Pedava znalosti a informag
0 procesech, strategiic

o Skole.

Dava navrhyeSeni.

hdruhu.

Slo jak udlat a jak by to udal

on sam.

Dava koment&e ktomu, co

pozorovat u menteeho i Zak

eMentor podavéa informace vseho

Dava konkrétni navrhy, co by

Spolupracovnik

Spolupracuje négravach.

Kooperuje pi reSeni

problémovych situaci.

Mentor davéa studentovi Zmou

vazbu na fipravy hodin.

KdyZz si student nevi rady
mentor situaciieSi, do vyuky,

situace zasahne.

Mentee ve spolupraci
Sdili své zkuSenosti, ma vhled .. .
S mentorem se ffpravuje,
do praxe a spote¢ s menteen -
P posee vytvari atd.
pripravuje akni plany.
Kou¢ Podporuje rozvoj profesninoMentor  poklada  otgéené
mysSleni,feSeni problérn otazky, které nuti menteeho
k zamySleni se, podporuje
reflexi avymysleni novych
moZznosti.
Rozviji potencial menteeho. -
P Mentor do vy@ovani
nezasahuje, necha menteeho

Nehodnoti, ale popisuje.

nebo ho povzbuzuje a chce
ném nové ¥ci, nebo ty, které

menteemu nejdou.

Mentor  pouzZivA  popisno

zpétnou vazbu.

PO

et

Tab. 3 Role mentora podle konceptu ,3C* (PartnefargSuccess, 2010)
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PrestoZe teorie je vifpadové studii brana jako vychozi bod pro zkounpiipadu, teorie
,~3C" se ukazala jako nedostgici, protoZze malo diferencuje a nepokryva mnobd r
acinnosti mentora. Ndfklad chybi eméni podpora, rozgr mentora jako fitele, chybi
které slouzi k vyéru vzorku. Ztohoto dvodu byl pro analyzu vybrdn model dimenzi

a dikich roli mentora od Sampsona a Yeomase (1994c).

Treti fazi byl sbr dat, ktery se odehraval dale popsanymi metodatoi aramci jednoho
Skolniho roku z&ru pedagogické praxeiipady byly vybirany a oslovovany postéptak,
jak probihala prvni analyza ziskanych dat a poat® tjaké bylo zastoupeni respondent
dvou kategoriich (emimi ¢i na ukol zanfena podpora). Sb dat byl tedy postupny, IBy
¢aso¥ limitovany pra¥ korgici pedagogickou praxi. V prvisdd byla snaha vybrat typicke
piipady pro ob mentoringové strategie, dale vhodnéppdy a ucétvrtého gipadu v kazdé
kategorii byla zajigina teoretick& nasycenost. V rdmcérsbdat byly dodrZzeny etické zasady
pro vyzkum. VSichni 8astnici byli informovani o cili vyzkumu a praci atg, tedy Ze data
jsou divérna a anonymizovana, &ujiz pti sbéru dat, nebo  jejich zpracovani tak, aby
nebylo mozné identifikovat respondentyédstnikim bylo saleno, ze vysledky vyzkumu
mohou v pipadt zdjmu dostat afpdevSim, Ze slouzi k zefekti&m procesu mentoringu
v ramci pedagogickych praxi.

Ve ctvrté fazi byla vSechna audio datdgepsana a vloZzena do vyzkumného softwaru
MAXQDA 11.

Péatou fazi byla analyza dat a interpretace. Analjyzhazi z teoretickych konceptale jsou
zkoumany i vztahy mezi koncepty, ty jsou na zaklafksledki propojovany. Vysledky jako
celek vytvdi obrazky, které pomahaji interpretovatpgad (MareS, 2015) a jsou podkladem
k ,neostrym generalizacim (MareS$, 2015, s. 117). V této féade vznikly dalSi nasty

a impulsy pro dalSi zkoumani a diskuze k vystadk
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7 Metody shéru dat

Ve vyzkumu jsou pouzity tyto metody &l dat: rozhovor, pozorovani, dokumenty
a ohniskové skupiny. Vifpadové studii by &o byt vyuZito vice informénich zdrofi
a ,vyuzity veskeré dostupné metodyrstdat' (Svaticek & Sefova, 2007, s. 98). Z tohoto
diuvodu jsou v zasadvyuzity vSechny zakladni metodyssb dat v kvalitativnim vyzkumu.

V tabulcecislo 3 je uvedenighled metod a et respondeiit

Zdroj dat Konkrétni podoba | Vyzkumny vzorek Pocet
vyzkumné metody

Kvalitativni | Rozhovor pomoci e Mentee - studentiditelstvi po pedagogické praxj,13

dotazovani | navodu jejichz fakultnimi @iteli jsou mentdi

» Wcitelé — ment#, majici studenty na pedagogické

praxi
Dotaznik +  Mentadi na z&atku vyzkumu 22
s otevenymi «  Mentai na konci vyzkumu 12
otazkami « Mentee - studenti ditelstvi po pedagogické praxj,17

jejichz fakultnimi @iteli jsou mentdi

Rozhovor e Experti — odbornici na téma mentoringu pracujiei
S expertem s dalSimi mentory
Dokumenty | Dokumenty Dokumenty vytiené mentory v ramci semiféa Rozvoj| 10

mentorskych dovednosti

Ohniskové | Ohniskové skupiny e Studenti ditelstvi po pedagogické praxi, jejichZ3
skupiny fakultnimi witeli jsou mentdi skupiny
Pozorovani | Videozaznam e Mentai se svymi mentee v mentorském rozhovor®

Tab. 4 Seznam pouzitych metodtsbdat

7.1Kvalitativni dotazovani

Kvalitativni dotazovani je nejvyuzivgs8i metodou kvalitativniho vyzkumu (Hendl, 2012,
s. 164) a ma mnoho podob: strukturovany rozhowvaiegenymi otazkami, rozhovor pomoci
navodu, neformalni rozhovor, narativni rozhovomdi@enologicky rozhovor, skupinova
diskuze, dotaznik s otesnymi otazkami, mysleni nahlas, rozhovor s experedalSi. Toto

déleni uvadi Hendl (2012), ale najdeme i jind.
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Ve vyzkumu jsou pouZzityittypy kvalitativniho dotazovani. Jedna se o doilazotevenymi
otazkami, rozhovor pomoci navodu a rozhovor s dgperJde o metodologickou triangulaci
mezi metodami.

Zakladem kvalitativniho dotazovani (Hendl, 2012) hloubkového rozhovoru (Stigek

& Sed’'ova, 2007), je vybudovani prosti divéry ,proto by otazky v kvalitativnim interview
mely byt skuténe otevené, neutrélni, citlivé a jashg€Hendl, 2012, s. 169). Takovéto otadzky
mohou jednak naplnit cil interview, kterym je stiowat respondenta k maximélpravdivé
odpowdi (Hendl, 2012, s. 164), a jednak wyitef i prostedi divéry. Z tohoto divodu je také
potteba ¥novat pozornost prastdi rozhovoru, Gvodu a uk&eni rozhovoru (Swudiek

& Sed’ova, 2007).

7.1.1 Rozhovor pomoci navodu

Zpusohi jak tidit rozhovor, jako metodu 8hu dat v kvalitativnim vyzkumu, je éRolik.
V préaci je pouzito deni a pojeti Hendla (2012), ktery uvadi jako jednmoznych cest
rozhovor pomoci navodu. Rozhovor pomoci ndvoduajeg/msi mezistupgfm ve volnosti
dotazovani mezi strukturovanym rozhovorem na jextrea® a neformalnim rozhovorem na
straré druhé. Jedna se o polostrukturovany rozhovor dlend Sviicka a Séové (2007,
s. 160). Navod u tohoto typu rozhovoriéegstavuje seznam otazek, které ma vyzkumnik
respondentovi polozit, ale padi a jejich pesné zani je na vyzkumnikovi, ktery ho iie
prizpisobovat dané situaci a dotazovanému (Hendl, 20ArA)& jista volnost v dotazovani
byla divodem pro volbu tohoto typu rozhovorui Fozhovoru takova volnost poméaha naplnit
cil metody, jak ho uvadi Stigek a Se’ova (2007, s. 159)cjlem je ziskat stejné pochopeni
jednani, udalosti, jakym disponuflenové skupiny Rozhovor pomoci navodu poskytuje
volnost a tim usnadlije porozumini a vhled na jev z pohledu respondenta, coz siehiena
cil prace, kterym je popsatiposy mentoringu z pohled&astniki procesu, je iivodem pro
zarazeni téeto metody 8hu dat i konkréta tohoto typu rozhovoru.
Tento typ rozhovoru byl ve vyzkumu pouzit pro rozbiose studenty ditelstvi a pro jejich
fakultni witele - mentory. U kazdé skupiny byfipraven jiny seznam témat a otazek. Pro
studenty ditelstvi po pedagogické praxi to byla tato témata:
Role mentora

» Jak vnimate roli mentora?

* Kdo podle vas mentor je?

Kvality mentora a jeho dovednosti, ggmad kompetence
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» Co by n&l mentor undt, célat, jaky by nél byt?
Pfinos mentora na pedagogické praxi
« Je pro vasiftomnost mentora na pedagogicke praXedita? Byli byste rafji hozeni
,do vody“?
Profesni rozvoj studenta
o Cojste se diky svému mentorovi H&i?
Cinnosti mentora, kterymi mentor studentovi pomérgtudenta rozviji
* Co mentor dlal a co by dlat mel? Jakécinnosti, méate pocit, Ze vdm pomohly ve
vasem rozvoji?
Nedostatky, rizika mentoringu

» Jaka jsou podle vas rizika, nedostatky mentorikgy,je zbytény?

Témata rozhovoru navazuji na hlavni &idilyzkumnou otazku.
Rozhovor s mentory byl veden nad seznamem témat:
Role mentora
» Jak vnimate svou roli mentora?
Oc¢ekavani mentora od studéfmhentee
» Co aekéavéte od studehtvaSich mentee?
Prinosy mentoringu pro rozvoj profesnich kompetenentora
» Co si myslite, Ze jste se diky mentoringu diéar?
» Co vam mentoringijnesl|?
Dovednosti a kvality mentora
» Co musi mentor ust? Jaky ma mentor byt?
Cinnosti mentora se studenty
e Co méa mentor &at? Jak&innosti ma se studenty provid
Nedostatky, rizika mentoringu

» Jaka jsou podle vas rizika, nedostatky mentorikgy,je zbytény?

Rozhovory byly vedeny v prasidi dané Skoly {ida, kabinet, chodba), ktera jégobiStm
mentora a kde byli studenti na pedagogické pr&ssova dotace rozhovoru zavisela na
respondentovi, rozhovor s mentory trval mezi 7-Iutami a rozhovor se studenty mezi 5-7

minutami.
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Jak doportiuje Svaicek a Se’ova (2007, s. 154), byl respondent vzdy seznamegmelem
rozhovoru a byly dodrzeny etické zasady informowangouhlasu a zachovani soukromi.

Rozhovory byly nahrany na diktafon a naskegrepsany.

7.1.2 Rozhovor s expertem

Cilem rozhovoru s expertem jeachytit a analyzovat obsah a organizaci znalokteka,
ktery je v dané oblasti expertem a vyuzit tyto ptianpro jiné cil&Hendl, 2012, s. 189).
Rozhovor s experty je veden nad tématy vztahujicsmi k vyzkumnym otazkam a to
S vyuzitim seznamu témat, st&jjako u rozhovoru s navodem pro mentory: role mento
ocekavani mentora od studéfmhentee, finosy mentoringu pro rozvoj profesnich kompetenci
mentora, dovednosti a kvality mentor@nnosti mentora se studenty, nedostatky, rizika
mentoringu. Témata rozhovoru s experty byla obomagest o specificka témata:
Pfinos mentora pro profesni rozvoj mentee

» Jaky vliv podle vas ma mentoring na rozvoj dovetinosnentee?
P¥inos mentoringu pro mentora i pro Skolu

e V ¢em vidite pinos pro profesni rozvoj mentd Ovliviiuje mentoring i Skolu jako

celek?

DuleZita je expertnost dotazovanych, kdy experti @i ze svych bohatych zkuSenosti, na
rozdil od dotazovanychtiteli-mentoi, ktei se s tématem teprve seznamuiji.
Jak bylo vySe popsano, do vzorku byli vybrani mé&ngo diky jejich vztahu k mentom
a studentm itelstvi i experti. Pré&y tim byl stanoven vy experfi. Je oviem je§tnutné
specifikovat, koho Ize povaZovat za experta. Kiatéktera jsou zde uvedena, nemaji obecnou
platnost a vztahuji se specidélrkk vyzkumu a tématu mentoringu. Prvnim z kritée |
dokorteni mentorského vzthni, praxe v mentoringu delSi nez dva roky, zkosén
S mentoringem i mimo semihaRozvoj mentorskych dovednosti, publiké cinnost se
zametenim na téma mentoringu. Rozhovory byly vedenyospedi Skolni instituce, kde
expert fisobi a v prosedi kavarny, tedy mimo instituofaso¥ se rozhovory pohybovaly
okolo 60 minut.
Experti byli také seznameni galem rozhovoru a byly dodrZzeny etické zéasady
informovaného souhlasu a zachovani soukromi. Ramiyobyly nahrany na diktafon

a nasleda prepsany.
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7.1.3 Dotaznik s otewenymi otazkami

Ve vyzkumu je pro d¥ skupiny respondefitzarazen dotaznik s ot&snymi otdzkami. Tato
metoda je v ramci tohoto vyzkumuiaaena mezi metody kvalitativniho dotazovani a to na
zaklad déleni, jak ho uvadi Hendl (2012, s. 186%t8inou se ale tato metodagsin dat uvadi
samostaté protoZe jejim vysledkem nenfima mluvena odpad’ respondenta, ale pisemny
projev, coz je dvod, pr& tuto metodu nezazovat do rozhovoru, nebade neprobiha
interakce mezi vyzkumnikem a respondentem. Rkbené autory je kvalitativni dotazovani
stejné jako hloubkovy rozhovérinterview.
Dotaznik s otekenymi otédzkami byl Zazen vramci metodologické triangulace mezi
metodami a zdroji.
Byly pouzity ti varianty dotaznik

* Dotaznik pro studentycitelstvi (viz gilohac. 1)

» Dotaznik pro titele-mentory na zZsgtku programu Rozvoj mentorskych dovednosti

(viz prilohac. 2)
» Dotaznik pro ditele-mentory na konci programu Rozvoj mentorskgiolednosti (viz
prilohag. 3)

Na stejné tematické okruhy byli dotazovani jaditelé, tak studenti v ramci triangulace
zdroja, piicemz itelé byli na podobné otazky dotazovani jak naateu, tak na konci
programu. Zde se jedna o datovou triangulaci.
Dotazniky byly anonymni, ditelé uvadli jen vek, kolik let wi a jaké maji zkuSenosti
s mentoringem. Dotazniky byly distribuovany vas formé a na mist i vybrany, diky
cemuz je zartena cca 80% navratnost, coZ bylo iivddem pro pouziti tighé verze

dotazniku.

7.2 Dokumenty

Yin (2003 dle Svicek & Selova, 2007, s. 97 — 98) poukazuje ra dharakteristiky
piipadové studie. Jednou &hto charakteristik je i pro zisk relevantnich (dajjsou

vyuzivany veskeré dostupné zdroje i metodyustiat.’ S ohledem na toto dopareni a po
petlivém zvazeni bylo zkoumani dokuméntaazeno do metod 8hu dat. Za dokumenty
povaZzujeme takova data, kterd vznikla v minulosti, byla /izena @kym jinym nez
vyzkumnikem a pro jinycél, nez jaky ma aktualni vyzkimHendl, 2012, s. 204).
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Dokumenty pouzité pro vyzkum jsou dokumenty vzniiésemindich Rozvoj mentorskych
dovednosti v ramci vycvikovych aktivit. Tyto dokunmg jsou tedy vyposdi skupiny
a nevznikly pro tely vyzkumu, nybrZ jsou dofijicim materialem.

Ve vyzkumu je pouzito&kolik téchto dokumerni:

1. Flipchartové listy vytvéené na prvnim setkani v ramci seniem&ozvoj mentorskych
dovednosti. Bastnici byli nahod# rozcéleni do skupin a véchto skupinach i
vytvorit seznam svychdekavani od semité@ v podol ,berusky”. Tyto berusky byly
uchovany, ptizeny jejich fotografie a nasleéinanalyzovany. Bvodem z#&azeni
tohoto materidlu do vyzkumu je, ZeétSina ,beruSek” obsahuje jakésirepl-
porozungni astnikh o mentoringu, tedy jejich porozwm mentoringu vychazejici
z dosavadnich zkuSenosti &demosti ped zahajenim samotného seni@maVe
vyzkumu jsou zahrnuty vSechgyii vytvorené ,berusky”.

2. Flipchartové listy, které dastnici vytvdgili také na prvnim setkani semiedRozvoj
mentorskych dovednosti. Ve skupinkdch o 4iBnech vytvaili Ucastnici svou
predstavu o tom, jaky ma byt idealni mentor. Tytacfejvytvory byly uchovany,
parizeny jejich fotografie a nasledéinv ramci vyzkumu analyzovany. wod pro
zarazeni do vyzkumu je stejny jako u ,berusek”. Ve kmu jsou zahrnuty vSechny
tii vytvorené flipchartove listy.

3. Flipchartové listy obsahujici odp&di na otazky tykajici se pouZzivani Souboru
profesnich kvalit studenta na praxi¢as$tnikim bylo poloZzeno & otazek, k nimz
vznikl seznam odpadi. Odpo¥di byly predavany vSemi dastniky, odrazeji tedy
vicemér nazory celé skupiny. Tyto dokumenty jsou do vyzkumdazeny kwili
jejich specifickému zagkeni na praci a zkuSenosti se Souborem profesnialit kv
studenta na pedagogické praxi. Uvedeny dokumeptdevyzkum dlezity, protoze
predstavuje snahu instituce, tedy Fakulty primarmagegiky, ovlivnit vztah, ramec
ale i paradigma pro vSechny fakultniitele a mentory. Saasré dokument mapuje
nazory a zkuSenosti mentors timto nastrojem. Otazky, které byly meftar
polozeny:

1. Co se vam osdcilo pii praci (ptibézné hodnoceni, hodnoceni, pozorovani) se
Souborem kvalit?

2. Vjakém momentu jste soubor kvalit pouZili%i Bakych ¢innostech (nap
pozorovani, pibézné hodnoceni, zéxe¢né hodnoceni)?

3. Covam zjsobovalo pi praci se Souborem kvalit potize?
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4. Objevili jste réco, co soubor kvalit nepostihuje a vy to pokladate dilezité
a hodnotné? ake dalSi ukazatele kvality?
5. Jaké pinosy vidite v praci (fibéZzné hodnoceni, hodnoceni, pozorovani) se
Souborem kvalit?
Kazda z &chto otazek byla napsana na jednom listu flipcivétio papiru a dastnici
se k nim vyjadovali. Paklize se i nadzor shodoval s nazorem, ktery jiZ na seznamu
byl, byla gidanacarka.

4. Flipchartovy list, ktery vznik jako ostatni dokuntgnv ramci seminé&e Rozvoj
mentorskych dovednosti. ¢dstnikim byla polozena otézka: ,Jakou dovednost
v mentoringu chci rozvinout.” VSichni ¢i moznost na seznantigavat nazvy svych
pozadovanych dovednostitaibdem z#azeni tohoto dokumentu do vyzkumu je, Ze
vypovida o sebereflexi mentoma kurzu, jejich pojeti mentoringu, tedy jaka maji
ocekavani v ramci role mentora od sebe a kde sami paajt, Ze tyto dovednosti
nemaji piliS rozvinuté. DalSim @vodem je, Ze vyzkum se pta pdimosech pro
profesni rozvoj a tyto individuatnvnimané dovednosti, které nejsou v dostate
mite rozvinuté, ukazuji prostor pro profesni rozvanentofi. Seznam byl uchovan
a pdizena jeho fotografie.

5. Flipchartové listy vzniklé v rdmci semiféd Rozvoj mentorskych dovednosti, které
obsahuji odposdi nactyii otazky:

e V ¢em se cititeip praci se studenty nejji§si?
» Co vam pinésSi prace se studenty v profesni r¢@in
» Covam pinasi prace se studenty v osobni ré@in

* 'V ¢em pociujete (i praci se studenty nejistotu?

Seznamy off vznikaly metodou postupnéhofigavani, tudiz odrazeji nézory vSech
Gcastniki. Dokument je do vyzkumuifglan proto, Ze odrazi, jak mekitenimaji sebe sama
v mentorské roli, ale také co jim mentoringndsi, coz je v Pmeé v souvislosti s cilem

vyzkumu.
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7.3 Videozaznam

Videozaznam byl jako metoda &b dat do vyzkumu Zazen proto, Ze dalSi metody jako
rozhovor pomoci navodu, dotaznik s @gegwmi otdzkami i rozhovor s experte@irohniskove
skupiny, jsou zagteny na subjektivni vnimani daného jevu a situaspamedentem, cozZ je
sice zcela v souladu s vyzkumnym designem, alencirdaji¥ovani kvality je zde uplatma
triangulace zdrdj a metod, kdy videozaznam je metodarsldat, ktera rize byt zéazena
pod pozorovani. Jedna se vilastnzaznam pozorovani, ktery ma ale sva specifika.
Triangulace zdrdj spaiva vtom, Ze jev je zkouman z perspektivy mentoreenteeho,
experta a zde i vyzkumnika, jako nezavislého poztate. Triangulace metod se zaklada i na
tom, Ze dany jev je zkoumartkolika odliSnymi metodami, iftemz videozaznam je jednou
z nich.

Pro pdizeni videozdznamu bylo nutné specifikovat a ujasstrukce pro kameramana, jako
je jeho pozice a postaveni W, co kamera zabira atd. (Sitaek & Sefova, 2007, s. 194).
Videozaznam pidzeny v ramci tohoto vyzkumného #aii je strukturovany, jedna se
o nat&eni mentorského rozhovoru, tedy rozhovoru mezi lfakm Wwitelem/mentorem

a studentem ditelstvi/menteem. Kameramanem byl vzdy vyzkumnikzabiral pokazdé
mentora a bdi jednoho, nebo dva mentee.

Paizovani videozaznamu probihalo v souladu s inforamym souhlasem a odehravalo se
v prostedi dané Skoly &tSinou tak, jak byli mentor a mentee zvykli poskegtolEzre, tedy

i bez pitomnosti kamery. Nat&ni nebylo ¢aso¥ omezeno, vychazelo zibehu
mentorského rozhovoru, ktery byl néa cely.

7.4 Ohniskové skupiny

Ohniskové skupiny jako metody vyzkumu byly do vyaku zd&azeny, protoZe na
pedagogické praxi jsowtsinou dva studenti/mented;j@emz ve ¥tSin¢ pripadi, tedy u Sesti

z osmi, se poddo realizovat rozhovor pomoci navodu <pia menteemi. Blezitym
rozdilem mezi rozhovorem pomoci navodu a ohniskakapinou je diskuze.iProzhovoru

se jedna o individualni nadzory a p@dty, zatimco diskuze, probihajici v ramci ohniskové
skupiny, niize @inést rozvoj, posun i srovnani jejich nadzam zkuSenosti a tim i dalSi
doplhujici udaje. Pray diskuze je dlezitym bodem pro ohniskové skupiny. Morgan (1992)
definuje ohniskové skupinyako techniku vyzkumu, jeZ shrondage Udaje prosednictvim

skupinoveé interakce vzniklé v debat téma ufené badatelefn To odkazuje i na charakter
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kvalitativniho gistupu, kdy se vyzkumnik snaZi pouzit vSechny mahe¢ody fak, aby
necim jedingnym pispela k badatelovu pochopeni celého zkoumaného ténfitargan,
2001, s. 15).

Z moznych tyf ohniskovych skupin: samostatna metoda, skoply zdroj a multimetodické
studie (Morgan, 2001), jsou vtéto praci realizgvamhniskové skupiny Vv ramci
multimetodické studie, kdy podle Morgana (20019ujslata shromaZda i jinymi metodami,
z nichz Zadna nedeterminuje pouZiti ostatnich me@ithiskové skupiny v této praci tedy

slouzi jako vyzkumna metoda dépljici ostatni.

Morgan (2001) uvadi, Zze ohniskové skupiny jsou jaketoda velmi dofe kombinovatelné
s metodou individuélniho dotazovéni, ktera je zaledtpouzita. Blezitym prvkem je ale
rozloZzeni metodgili ktera z nich je pouzita jako prvni a tudiz r@z\prvotni zjise€ni. Ve
vyzkumu realizovaném v této praci je né@e@ pouzito individualni dotazovani, jehoz
vysledky pak slouzi jako podklady a dogih pro ohniskové skupiny. Pro kvalitu
ohniskovych skupin, jako vyzkumné metody, jsou dasgeji (Eastnici a jejich vyér.

V tomto vyzkumu nebyli €astnici ohniskovych skupin vybirani v pravém slasmyslu.
Jedna se o studentyitelstvi prvniho stuph na Katede primarni pedagogiky Univerzity
Karlovy, ktai jsou na pedagogické praxi, a jejich fakultriitel je mentor dastnici se
programu Rozvoj mentorskych dovednosticehoz vyplyva, Ze kritéria vyiu byla
uplatréena na ditele v roli mento#i, zatimco studenti v roli mentee spadaji do vyzkumu
automaticky a nejsou dale nijak vybirani, kkorochoty odpovidat. Ve vyzkumu jsou
realizovany ii ohniskové skupiny, kdy v jedné skupibylo osm @dastniki, ve druhéii a ve
tieti pivodre ¢tyri, ale jedna studentka se odmitla&astnit ohniskové skupiny, tedy diskuze,
takZe reala byla skupinaif¢lenna. Jednalo se tedy o malé skupiny (Morgan, Ro@ik mize
byt problémem dosahnout smysluplné diskuze, pokag isastnici maly zajem na vyzkumu.

Coz z ¢tSi miry platilo i v tomto fipact, proto bylo nutné &Si zapojeni moderatora.

Podobr jako u metody dotazovani je i u ohniskovych skupiamé mira zapojeni moderatora
a volnosti dotazovani. Ve vyzkumu petity strukturovagjsi ohniskoveé skupiny a to 2dhto
davoda (Morgan, 2001): jsou jasné vyzkumné otazk§tSvmira moderatorovy angazovanosti
prispiva k sousedni skupiny na problémy, které zajimaji badatelenzistentni srovnani
mezi skupinami. Strukturovanost al&rnasi i rizika jakymi je zkresleni vysletlilna zaklad
Uuzkého soubor otazek nebélid motivovany moderator. Tato &vizika byla brana v potaz
a oSetena nasledovn Proto, aby nebyl seznam otazéki Uzky, byla stanovena témata, nad

kterymi by nela byt vedena diskuze a &chto tématechijpraveny mozné dif otazky, které
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bud byly pouzity, protoZze diskuzecastniki na &€ neodpovidala, nebo polozeny nebyly,
protoze diskuze se k nintippzere vyjadiovala. Seznam témat byehalespa cast&né oSefit

i riziko, kdy (astnici odpovidaji pouze na to, co zajima modesiggone na to, co zajima je.

Riziko priliSné motivovanosti moderatora bylo a&eto sebereflexi moderatora v akci a po
akci, kdy byli (Fastnici zamirné moderatorem vyzyvani i ke kritickym poznamkam, ar@m,

zkuSenostem.

Ohniskova skupina 1 byla zahajena Uvodem dedmetu vyzkumu, zpracovanim dat,
vyzadanim souhlasu s n&aim diskuze a seznamenim se s pravidly pro disktion, Ze se
jedna o diskuzi, tedy je mozné s ostatnimi nesaithiaazory vsech jsouiimany, ale mluvi
vzdy jen jedna osoba. Studenti se mezi sebou ztelffe nebylo ieba je vzajemh
predstavovat. Moderator pak polozil prvni otazkur&tbyla vybrana tak, aby astnicich

probudila chd k diskuzi. Pak byl vyuZitigpraveny seznam témat a moznych otazek:
Uvodni otazka

1. Jaky ma pro vas na pedagogické prasin@s vaS mentor? Nebo byste byli ¢ad

»hozeni do vody"*?

Témata:
Role mentora
» Jak vnimate roli mentora?
* Kdo podle vas mentor je?
» Jak vam ma mentor pomoci?
» Je pro vas mentor na pedagogické prajedty?
Kvality mentora a jeho dovednosti fogompetence
» Co by n&l mentor undt, délat, jaky by n&l byt?
e Jak je pro vasudezity vztah s mentorem?
Prinos mentora na pedagogické praxi
« Jakou roli hraje dvéra pro to, abyste se diky mentoro¥ca nawili?
e V ¢em vidite pinos mentora a pedagogické praxe pro vas @obn
» Je pro vas mentor na pedagogické praiezty?
* Prc je pro vas mentor na pedagogické praedity?
» Co od mentoragekavate?
Profesni rozvoj studenta

» Co jste se diky svému mentorovi di?
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* Co vas mentor n&u?
* V ¢em vSem vam mentor pomahal, rozvijel, co od v&dZht
Cinnosti mentora, kterymi mentor studentovi poméirgtudenta rozviji
 Co mentor dlal a co by dlat mel? Jakécinnosti, mate pocit, Ze vam pomohly ve
vasem rozvoji?
Nedostatky, rizika mentoringu
» Jakajsou podle vas rizika, nedostatky mentorikgy,je zbyt€ény?
* Podle vaseho nazoru, kdy je mentor na praxi zioyte

* Co se podle vasimie pokazit?

Témata i otazky byly pokladany podle toho, jak dizk probihala a stfovala s tim, ze
moderator sledoval, kdy se v diskuzi objevila v¥ectémata ze seznamu a pokud &daré

v diskuzi nevyskytlo, moderator polozil chyjizi otazku, ktera co nejvice navazovala na
probihlou diskuzi. U jednotlivych témat a vitchu diskuze moderator pokladal dijici
otazky, napiklad ptajici se po upsreni ¢i ujistujici se o spravném pochopeni a tak dale.

U vSech ohniskovych skupin byl fien audio zaznam a ten byl naskeditepsan. Pro
analyzu dat byla brana skupina jako jednotka agalyikoliv jedinci ve skupi, coz je rozdil

oproti jinym metodam (Morgan, 2001) a skupiny bgbrovnavany mezi sebou.

8 Triangulace

Triangulace jako nastroj zafidvani kvality, jak ji chape napHendl (2012, s. 147):
.,Pod pojmem triangulace se rozumi kombinacgznych metod dznych vyzkumnik
rozdilnych zkoumanych skupin nebo osob, rozdilngéalnich ¢i casovych okolnosti
a teoretickych perspektiv, jez se uplat pfi zkoumani ufitého jevd je ve vyzkumu
uplatréena v rékolika podobach. Z mozZnych tgptriangulace, tak jak je rozliSuje Yin
(1994, s. 92-94): datovych zd#oj (datova triangulace), vyzkumrik (triangulace
vyzkumnild), teoreticka triangulace -azné perspektivy ip zkoumani stejnych dat a metod
(metodologické triangulace), jsou ve vyzkumu pouiito typy:
» Datovych zdraj
o Dotazniky s otetenymi otdzkami jsou deny mentoim na z&atku programu,

pak na konci programu a také studemt
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o0 Rozhovory pomoci navodu jsou vedeny jak s mentaak se studenty
i s experty na stejna témata.
* Metodologicka triangulace — ve vyzkumu jsou stejgénata zkoumanacéhkolika

metodami: videozdznam, dotaznik s eéeWmi otazkami, rozhovor

9 Zaznam a [Fiprava dat

Kazda z pouzitych metod &l dat byla zaznamenéna a data zifgrpvena trochu rozdilnym
zpasobem. Rozhovory pomoci navodu a rozhovory s expleyty nahrany na diktafon
a ulozeny ve formatu MP3. Nasledmyly prepsany. Repisy jsou anonymni, neni tedy
uvedeno jméno respondenta ani Skola, kde byl zapwéizen, pouze o jaky typ rozhovoru se
jednd a vzdy je dodrZzeno univerzalni a@rd osob. V pepisech jsou dodrzena zékladni
pravidla transkripce (Ustav pro jazyesky, Akademie &d, 2008-2015). Transkripce neni
doslovnd, ale sleduje vyznaméka/aného, ficemz dilezité aspekty a charakteristiky jsou
zachovany. Slova vyslovena spis@vjsou Fepsana spiso¥n v nespisovné podébjsou
piepsana slova, kterd maji odliSnou vyslovnost.zasad plati, Ze odlisny z4pis slova musi
vzdy zastupovat odliSnou vyslovnost: nezapiSem& prgc, ale ¥c (podoba vjec by
nezastupovala odliSnou vyslovnost), naproti tompiSsamernak, a nikoli @jak, pokud
slysime, Ze to tak migiwyslovil/a“ (Ustav pro jazykiesky, Akademie &d, 2015).

Prepisy rozhovak byly analyzovany vyzkumnym softwarem MAXQDA 11.

Videozdznam mentorskych rozhowon focus group byl naten na kameru i diktafon
a ulozen ve formatu MP3 a MP4. Video zaznam byé tagkpsan a analyzovan vyzkumnym
softwarem MAXQDA 11.

Dokumenty, tedytzné flipchartové papiry, byly vyfotografovany a paavany vyzkumnym
softwvarem MAXQDA 11.

Formul&e v papirové podah které byly pouzity pro dotaznik s otemymi otazkami, byly
uchovany a odpadi z nich gepsany. Dotaznik byl anonymni a dataégbyla zpracovana
tak, Ze kazdy formuftabyl ocislovdn a stejh tak otazky v 8m obsazené. Odpédi byly
piepsany, takZze bylo mozné porovnat vSechny oéfiovesponderit u jedné otazky,

i odpowdi responderit jako celek mezi sebou.
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10 Metody a postup analyzy dat

Vyzkumnou strategii jeifpadova studie, ktera ma vice moznosti analyzyragt,napiklad
zakotvenda teorie. Tyto dvskute&nosti kladou na vyzkumnika velké naroky pro udrzeni
celistvosti pipadu na jedné stram na druhé str&ma kvalitu vysledi (Yin 1994).

Yin (1994) uvadi v zads&ddva gistupy k analyze vijppadové studii. Jednim z nich je
pracovat s daty aripravit je tak, Ze jsou vhodna pro pouziti statisdi analyzy. Tentoifstup
ma& ale problém analyzovatipad jako celek. Druhymifstupem je, jak uvadi Yin (1994),
vyuziti nekolika rozdilnych analytickych techniki{dit informace do dznych poli, vytvdit
schéma kategorii, zaznamenagetinost vyskytutirznych jew, fadit informace chronologicky
dle ukitéhocasového schématu atd.). Jinymigpbem, jak nahliZzet na analyzu dat, je vyuZziti
teorie. Zde Yin (1994, s. 104-105) popisuje d¥éstppy. Jeden vychazi z existujici teorie
a druhy pistup je zaloZzen na vytveni deskriptivhiho ramce pro danotigadovou studii.
Téma mentoringu je v zahr&nipomerné aktualni i zkoumané a existuje mnoho studii, které
poskytuji zajimavé vysledky. Pré&proto je ve vyzkumu pouZitifstup vychazejici z teorie,
ktera je detailty popsana v kapitoleémované mentoringu.

Jestlize tedy mame analyzu dat zaloZenou na vy§sape teorii Izefici, Ze se jedna
0 porovnani se zvolenou konfiguraci hodnot dle Heerf@012), ktery krom tohoto postupu
uvadi dalSi konkrétni postupy: vytemi explanace, analyzasovérady, porovnani ipadi,
analytickd indukce. Yin (1994, s. 106-118) takéimbkonkrétni pistupy: vyhledavani vzér
kdy v datech hledamergdpokladané vzorce; vytieni explanace; analyzé&asovérady;
program logickych modél Jestlize postupujeme dlégglem dané teorie a indikatigedna se

v prvni facé o vyhledavani vzdr, kdy v datech hledamergddpokladané vzorce. Yin (2009)
a dalSi autd (Blatter & Blume, 2008; Blatter & Haverland, 2012uto techniku analyzy jest
upravili na techniku hledani shody/kongruence &@ooprocesu pii pouZziti metody
kongruence se nemusi sledovat jégmné konfigurace hodnot premmych, ale badatel se
obecrji zamgruje na shodwi neshodu mezi svymi empirickymi Zsimi a @’ekavanimi,
ktera lze pro jim studovanyipad vyvodit z useédnich mySlenek roziiych ,soupéicich”
teorii." (Dvorak, Stary & Urbanek, 2015, s. 11¥eBevSim tato metoda umaje zachovat si
nahled na fipad jako celek a to i diky tomu, Ze s@upéicich teorii gitom nemusi jit jen

0 vzajema se vyldujici hypotézy a analyza dat nemusi Ustit v ,odatitnnékteré z nich.
Rivalita rdma maradu podob (Yin, 2009, s. 135)uké jit nap. o teorie komplementarni
a pripadova studie iize vést ke konstatovani, kde leZi silné strankgékaez soupecich
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hypotézci teorii prfi popisu a explanaci ifipadu, resp. jak pouzit k vy$heni pipadu
kombinaci teorif. (Dvoiak, Stary & Urbéanek, 2015, s. 11).

10.1Pouzité a soupeici teoretické ramce

Z teorie bylo postuph vyuzito vice poznaik Prvnim teoretickym konceptem, ktery byl
v rdmci analyzy dat @¥ovan, je, zda mentor gado predem zamyslené skupiny vyuzivajici
strategii mentoringu, a to Buna emdni nebo na ukol za&enou podporu (Hennissen,
Crasborn, Brouwer, Korthagen & Bergen, 2011). Kudoyly pri analyze pouzity indikatory
z vyzkumu Hennissen, Crasborn, Brouwer, Korthag@&emen (2011). Slo o indikatory pro
emani podporu: sumarizace obsahu, projevovanticrstho a pozorného chovani, davani
pozitivniho hodnoceni a moZznosti, projev opravdtyosumarizace podit a davani
informaci. Do sumarizace obsahu bylyfazeny projevy mentér ktei opakovali, co se
v hodire stalo, jak reagovali Zaci, jak mentee, a skuoitese uplatnily i souhrny, jak dokazuje
nagiklad vyrok: ,Dobe, tak jo, tak jo, tak j& to jakoby shrnu do jedwty.“ Trochu
problematickou kategorii je projevovani itehého, pozorného chovani, které &asto
projevuje nonverbathnagiklad usmévem, gitakavanim hlavou atd. Tato dimenze vSak ve
vyzkumu neni podchycena. Dikygpisim by bylo jistymieSenim kodovat ifmo videa,
nikoliv pfepsana data z audio nahravek. Jako projev zdjma kdtiovana jednak slova
vyjadirovala zajem aasto doprovazela prédwnonverbalni projev. Do tohoto kédu spadly
i projevy vsticnosti a osobniho zajmu, riéidad: ,Potrebujes pro to éco specialniho? Ode
mé, néjak pomoct?“. Vznikl novy subkdd charakterizovany slovem podpddtary jetazen
zde, neb06 projevy podpory jsou projevem osobniho zajmu #igabsti. Timto subkédem
byly ozna&eny vSechny segmenty ve smyslu pomoci, nhapomogcrpstpory, nafiklad jako:
»,NO pro n# to byla hodad jistota. Nekdo za kym #¥eme jit a obratit se &mkoliv. No
pomahala nam, kdyz tam ten jeden den nebyla, tak s museli poradit se vS§im sami,
vyridit, takhle to pro nas bylo daleko jednoduSi. YAasusnad@ni a pomoc". DalSim
charakteristickym vyjéigenim je vyrok ,ndividualni podpora, nedto, co né ma kontrolovat,

ale podporovat".
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Davéani pozitivni hodnoceni a moznosti je dalSi kattir, ktery se ve vyrocich mentor
projevoval pochvalou a pozitivnim hodnocenim jaknteeho, tak jeho vykoné interakce

s zaky. Jo takze to, jako tam byly Uzasny, zégtam UzZasny napadyach dti, jo, takZe to si
myslim, Ze to je taky fajnPodobné vyroky spadaji do tohoto kdédu s ohledento, ze se
jedna o jakékoliv pozitivni hodnocenéjmz je tato kategorie padimé snadno a dade

v datech kédovatelna. U indikatoru projev opravdsivee vyskytuje stejny problém jako
u projevovani vstcného chovani. Do tohoto kodu byliiiazeny vyroky, kdy mentor mluvil
sam za sebe a&dni bylo emoné podbarvené jako:T,0 jsem siikal — pani, to bych asi taky
prohral s Davident. nebo ,Proc¢ vilastre vamrekly ty dti, Ze nebudou psat, jo,éno jako
prekvapilo’ Vznikly zde dva nové subkody a to mentor jako waodobry vztah. Subkdd
mentor jako vzor ozri@@je vSechny segmenty, které auog, popisuji mentora jako vzor
ucitele, chovani atd. Urcite mi pomahalo to, jakym #pobem jednala setina, jak na &
mluvila, jakoZe je vzorem.Tento subkdd jéazen do projey opravdovosti, protoZze pokud je
mentor vzorem, je to zaklageho firozeného chovani, nejedna se o zadnou roli. Druhym
now vzniklym subkdédem je dobry vztah, kterym je #rindobry vzajemny vztah mezi
mentorem a menteem. @pe fazen do projev opravdovosti, protoZze dobry vztah vznika za
prispeni projevi upiimného, opravdového chovanidgko zasadni je to, Ze je to opravdu
clovek, kterej pro toho druhyhdoveka je diveryhodny, je utité na rejaké drovni, kterou si
ten mentee teda povazuje, ze ho Zeonoceiuje a proto si ho bai vybral, nebo mu byl
pridelen, a pokud to tam je, tak se tam pak vybudujezéah, kdy jako si vazi pr@eo toho
cloveka a, nechcrict, Ze ho obdivuje, ale joo, je tardicn, mozna to vazeni si, Ze si ho vazi

pro jeho dovednosti, schopnosti z&Zo, r’co na m mize pros¢ mit'.

Do indikatoru sumarizace pogibyly razeny pedevsim otazky ptajici se na pocity a to jak
mentee, pocity ip uréité ¢innosti, nebo po ni, jako je tento vyrojaky jste rdla pocit z téhle

té cinnosti, kdyZ jste sledovala@tdve t-ide?", tak také na pocity Zék

Indikatorem podpory za#ené na kol je poZzadovani konkrétnosti, timto kodeyty
ozna&eny otazky mentdr ptajicich se na wité konkrétni situace, vlastnosti, Zaky atd.
nagiklad ,Co bylo hlavié cilem této sodte lovci perel?nebo ,VSimli jste si koment@ dti,

po celou tu dobu, kdy teda&saly tu smetanu v té lahvi aénily si to? ¢i ,A vam se to tam
jednim momentem pod, kterym? VSechny tyto otadzky setuji k velmi konkrétnim
aspekim, a proto jsou zazeny vtomto kédu. Navic se jedna o otazky nutienteeho

k zamySleni nad ditym konkrétnim problémem. Slovy jedné studentiNepel by se nas

ptat jen tak, ale jit za konkrétningjakym problémem a doveést nasdakému cili“ Tudiz
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tento kod odkazuije i k cilenému, konkrétnimu vedeanteeho mentorem &tginou formou
otazek.

DalSim indikatorem je pomodiphledani a volb alternativ, kterou vystihuje vyrokTp asi
jo. V podstat vyuzit toho, Ze vy tam mate.¢i , TakZze djakyho casonerice tam teda dat.
Jasre, bezvg, kdy je witel v téchto gipadech spoluautoremeSenici jeho hledani. Davani
rad ainstrukci jecinnost, kterou je pominé snadné v datech identifikovat v podob
doporieni, navrli atd., jako jsou tyto:ty deti fakt, zvlag tu ¢tvrtou hodinu, potebujou @co
jenom takovyho jednodussiho na tu pozornost aépkélybyste /eba vic pracovala s tim
textem jako takovym, tak si myslim, jakoZe i taomést toho, Ze by+ba malovaly, tu Filu,
dozvdely by se vic o ty File, kolik vlastni je let, jo takovy zajimavosti..d ,No a nebo to
davat tak, Ze vam ne vzdycky vyjdou dvojice, 2&acky to maakej smysl pro skupinovou
praci, prost dam jim ty molekuly jen tak, aby oni ae#ly, kdy to je jen tak a kdy to je proto,
Ze se mame prastozadilit do rzdkejch dvojic. Posledni kategorii je poZzadovani nového, které
je ¢asto vyjadeno v otdzkach mentiar Ti ch&ji po menteem jiné, alternativii@Senici se
ptaji na pesah zkuSenosti do budoucnosti, coZz dokazuji tyroky: ,TakZze popgemyslet
treba do piste, jak by to bylo, jak byste to mohla ggfhak uclat no.” ,JeSte néco vic byste
vymyslela? Ja vas tak jako nutim ate.Jak, jakym zfisobem byste navazala a cdpgadre
byste jako jegtchtila dotahnout, vylep3t
Kategorie, ktera byla vnimana jako projev oboutegi, je poskytovani informaci a bylaii p
analyze dat vynechana.

Déle byla data analyzovana s ohledem na role meer@do dle modelu Sampson a Yeomas
(1994b) ti dimenze roli mentora: dimenze strukturalni, stipof a profesni. V kazdé této
dimenzi role mentora auticuvadsji diléi role.

Dimenze strukturalni obsahujeditoli planova: ,Urcite to planovani,dch tydennich plai
vytv&eni rgjakych jednotlivych izolovanych hodife vyrok studentky, ktery dokladuje, Ze
mentor je v roli planowge. Dalsi roli v této dimenzi je organizator, cozgée zdiraziujici
organizaci i ve smyslu painek, lavic, Zak atd. ,Tam bylo obrovské mnoZstvi orgarizizh
veci. Které siclovek za tu dobu toho studia tadyibec neusdomoval, psad jsme se
soustedili na obsah vydovani, to bylo vSechno, ale pak ta organizace saiate je tam
daleko vic ¥ci, které jsme brali jako sam@most, @ uz je to organizace nebo i takova
blbost, jako vybavenfitly.“
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Vyjednava byla pedpokladana a charakterizovana role, kdy mentoedngva podminky,
pobyt atd. vice ve smyslu rolefizalje pro menteehdi Zaky to, co je pdeba. Tento kdd se
v datech neobjevil ani jednou.

V dil¢i roli uvadtjici mentor uvadi menteeho nejen do chodu Skolg jakoveé Ja si myslim,
Ze celkovy to uvedeni do chodu ty Skoly, Ze oprg@ldy protoZe jinde ta moznost neni to
prvotni seznameni stim, co a jak funduge i do ¥idy a to jak ve smyslu organizace,
pravidel, specifickych informacich o Zacicke,nam mZerict néco o ech ctech, protoze my
ty deti nezname, jsme s nima jednou za tyden, takZzehoneimame ty informace a n&meme
si to rgjak domejsléet i tim, Ze ho nafiklad predstavuje jako kolegucitele a nastavuje
a zprostedkovava tak kontakt s Z&ky, réda ostatnimi titeli na Skole.

V suportivni dimenzi je déi role pitel/kolega, pro kterou jsou charakteristicka vygd
podpory A tak je to pijemné, kdyz zjistite, Ze jako vaSe prace zaujdietdik to je takova
radost pro ditele rozhod#d vas to povzbudii kolegiality ,Jo, jako vy vite sama, Ze..."

i situace, kdyitba i mentor spotaé s menteem hledajéseni ,Jo, tak zkusme to..."

Druhou diti roli je poradce, v niz jsou kddovany segmentyadyjjici rady a doporteni, ale
také kdyZz mentor fignechava prostati aktivitu menteemu a stava se skuke pasivigjSim
poradcem, najklad ,MasS jeS¢ neco k tomu, jestli se chceS naco doptat?” Posledni ddi
roli v této suportivni dimenzi je role hostitelgkbu Ize charakterizovat vyrokendg, nevim,
jestli je to dolie nebo Spa#) ta pani ditelka nam byla hodhk ruce, nebo jestli my jsme
naackovany z fakulty, p@d se na #éco ptejte a zjidujte wci. Ale spis, jsem ¢ta dojem, Ze ty
podrety jsou pdad z nasi strany. CHt jsme vidtt SVP, @jaky tydenni plan, ckli jsme vidt,
jak si ta pani ditelka planuje sama. VZdycky jsme tu mozne@#t ale piijde mi, Ze ty otazky,
jakoby plynuly z naSi stranyPro roli hostitele je tedy twjici, Ze vychazi vsic potebam
svych mentee, ale je v pas§§i pozici a host, tedy mentee, je ten, kdoéuje charakter
spoluprace. Nay vzniklym koédem v této kategorii je role vedoucihderé jefazena do
dimenze roli strukturalnich, protoZe zde je akce@a hierarchie mezi mentorem a menteem,

kdy ma mentor vedouci, &ujici roli, coZz doklada vyrokMentor ne bude vést

Treti dimenze, profesni, obsahujec¢ditoli trenér, kterd se jako kéd ukazala velmi &&o
a proto vznikly i subkddy. Prvnim subkdédem je upoiovatel, coz je role, v niz mentor
nehodnoti, pouze sffuje pozornost menteeho kd@mu konkrétnimu, ndfklad ,Jo, j& jsem
si taky vSimla, Ze to zrovna Franta dneskalaidtaky, on se ¢kdy hlasi, aby jako vypadal
aktivre a ve chvili, kdy ho vyvolas takigkne, Ze to zrovna zapoghh,, Nicmér, vSimla jste

si toho, ktery skupiny spolupracovaly a kde to éplafungovalo a taty/ka nebo trojka se
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rozSepila?* Tento subkod Ize také charakterizovat vyrokemmtaora ,vSiml/d. Druhym
subkdédem je komentétor, coz je role, kdy mentorodabti, nesrruje pozornost menteeho
pouze komentuje své pozorovarghntdve tidé a reakci menteeho.ul2zité pro tuto kategorii
je, Zze komentaneni dale vazan n#iglad k hodnoceni, ale ma samostatnou funkciikégul
»Ja jsem teda mezié¢tini chvili chodila. TakZe pitaly si, jestli opravdu kazdy desetkrat
zatese, aby ¢kdo nahodou nez&isl jako vickrat a neustale diskutovaly, jestlitaZco v té
lahvi je..." Tretim subkdédem role trenéra je KowoZ je role obsahujici otazky, které nuti
k zamysleni, pozaduji nov@&Seni, ptaji se po konkrétnifesenici reflexi a jedna se tedy
napiklad o nasledujici typy otazekMyslite, Ze jim to doSlo?",Jaky pocit z toho riy ty
deti, videly jste vech afich ty pocity? Zkusme to pojmenovat? ,Jaké byloSeaeda

spole’né dopordeni pro @ z tohohle pokusu, jak ho maji ve svém Zipouzit?“.

Profesni dimenze obsahuje takécditoli hodnotitele, coz je v datech @&@pvelmi dol¥e
podchytitelné a jedna se o vyroky tohoto typuono to ¥era jako nebylo Spatny...nebylo to
Spatny..” nebo ,Ja jak jsemrikala, ja vas za abdw ty hodiny musim pochvalit, protoze ten
vyvoj vty praxi opravdu je viditeldyHodnoceni nize byt jak pozitivni, tak negativni
a vztahuje se k menteemu a k jeho aktiviDale jsou pod timto kédem vedeny vyroky
akcentujici reflexi a zftnou vazbu, jako ndfklad ,Dava mi zptnou vazbu. Divodem
zarazeni do této kategorie je, Zec¢up vazba reflexe v obecném slova smyslu, obsahuje
i hodnoceni a tim padem je této kategorii smyslejhlize.

DalSi diki roli vtéto dimenzi je vztavatel. Sem bylyfazeny segmenty adaziujici
informace, ¥domosti, fedavané menteemiy$eobecd, vidime to ve vSechgdmetech...”
nebo,ten pribéh prece jenom pro ty pracky byl troseéku tezky“. Studentka vystihlainos
mentora v této roli nasledo¥m, Kolik ma mit hodina‘asti teba.Nakej tvodjiaka rozcvika,
jak vcestirg, tak v matematice, pak hra, zrovna pro ty;aiky, pak ta hlavni aktivita, kde by
m¢li pracovat sami.“ Jedna se tedy oigdavani informaci o vywovani, o konkrétnim

predmétu, vkova a jina specifika Zéika moznosti prace s nimi.

Posledni roli zde je mérdiferencovana role trenéra nebo #adatele, kdy byly do kédu
piifazovany segmenty, jezZ obsahovaly nejgraz na informace iadomosti, ale zarovebyly
jakymsi dopordenim pro menteeho.

Role byly prvig analyzovany samostata poté dany do souvislosti se strategii mentoringu
Da se pedpokladat, Ze mentigprevazié zaneieni na strategii endai podpory budou mit pro
Své mentee ifinosy pra¥ v této oblasti, zatimco ve vztaznosti k rolim noeata jejich

dimenzim by se jednalo o role v suportivni dimehaistitel, gitel/kolega, poradce. Strategie

102



zaneienad na podporuip plnéni Ukolu by pak korespondovala se strukturalni efgani
dimenzi roli mentora. Strukturalni dimenze obsahyje diki role: planové, organizétor,
vyjednava&, uvadjici (induktor); dimenze profesni tyto ¢l role: trenér, trenér nebo
vzcklavatel, vzdlavatel, hodnotitel.

Vysledky vychazejici z vySe uvedenych teoretickjamcepti odpovidaji na vyzkumnou
otazku, jaké jsou ffinosy mentoringu pro profesniist menteeho. Vyzkumné geni ale
zkouma i pinosy pro mentory a také rizika. Z tohotbvddu byla vyuZita teorie specificky
zantiena na finosy mentoringu pro mentory (Leshem, 2008; FlatcheMullen, 2012;
Lazarova, 2011). Je vyuzita jakasi metaanalyzéufilti klicové @ginosy pro mentory od vice
autoi a to z divodu rozdilnych sociokulturnich podminek v zahkahitradici mentoringu
a na druhé str&malo vyzkumnych zadri pochazi z ryzéeskych zdraj. Na zaklad tohoto
postupu byly vybrany mozné&iposy mentoringu pro mentora, které jsou v datectiovany

a kodovany jako nova inspirace v oblasti &ywani. Tento kod vystihuje vyrokTthle
studenti v posledni délchodi s novymi metodikamieba na matematiku...Dilezité je zde
obohaceni, inspirace, hové napady pro mentorao/ykEstnim vydovani.

DalSi kody jsou podobné, jen diferencuji oblastktezé mentor ziskava nové patin

nova inspirace v oblasti mysleni, nova inspiraeblasti \edomosti, nova inspirace v oblasti
vyucovani a vydovaciho stylu, nova inspirace v oblasti strategii.

Dale se rozvijeji komunikai dovednosti mentér,Pro me bylo poteba nenacit mluvit se
studenty, jako s doglymi. S dtmi to je jiny, to malovek zazity* Ale spada sem i dovednost
polozit otazku. Schopnost pouzivani novych infatmieh technologii je dalSim kodem.

Pocit uziténosti, kompetentnosti je kdd ozngici vSechny vyroky typuze ja uz jsem se
nekam dostal, &kde jsem a tak ja teda p@#u na zaatku ty cesty ¢komu dalSimu."Je zde
dulezité, Ze mentor dto umi, ma zkuSenosti a je tedy uaitg, potebny a prosfe
menteemu. DalSim ifmosem je, Ze se navySuje sebgtla mentora, v datech se jedna
0 popisy naistu jistoty: Je tonaky potvrzeni toho, Ze télovek je dobry ditel.”

Poslednim kédem vychéazejicim z literatury je roawmpztahu k mladSim kolég ,Profesw
me¢ obohacuje prace s mladymi lidmi,cani se navzajem, spolupraceJak je vidt

z ukazkového vyroku, jednéa se zde o akcent ml&#i & pozitivniho vztahu.

Nowve¢ vzniklé kody jsou i motivace, penize, reflexe utdso vywovani.

Jednim z finosi je reflexe vlastniho vyiovani, coz je i noy vznikly kéd. Eitelé do jisté
miry béZzn¢ funguji ve tidé samostath a maji limitované zgsoby reflexe vlastni prace se
tiidou. Moznost byt v roli pozorovatele a #idak dti, tak zpisoby pracei co zaci umi

a neumi je jakousi reflexi praitele samotného. Tento kod charakterizuje vyrb& se mizou
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chvilku zastavit a podivat se na to cdaji jinyma afima, protoZe ty studenti se jich h@dn
doptavaiji, vlastd je to rgjaka prilezitost reflektovat vlastni praxi.”

DalSim novym kodem je motivace. Timto kddem jsonadeny segmenty, které uvgd ze je
mentoring bavici je motivuje k dalSimu rozvoji, ale Ze je tewzi vitr. Poslednim no¥
vzniklym kédem jsou penize, to znamena, Zze mergqgaredrojem finatniho zisku, ktery je

mozné oznét slovy mentora jakodrobny givydelek:.

Nedostatkyi rizika mentoringu jsou vybrany z literatury (Halos 2012) shodnym Zgobem

a ze stejnych iroda jako pinosy pro mentora. Jedna se o rizika: posSkozerédieéry
menteeho, vytvd stress a Uzkost, metitmejsou pro své mentee ,dostupni* ve smysisu

a prostoru pro setkani, mefitoeposkytnou mentee odpovidajici stueitonomieci vyzev
pro jejich rozvoj a zlepSovani. Kod poskozeni séb&y menteeho ozraje, situace, kdy
mentee pocuje, Ze jsou mu kladenyigkazky tak, Ze to vede k poSkozeni sébér,
demotivaci, ztrdt zajmu o profesi. Nagklad ,tak urité neni o tom, Ze ho shazuje, Ze mu
prost hazi klacky pod nohy'Kodem vytvaeni stresu a Uzkosti jsou kddovany pocity tlaku,
strachu, Uzkosti vznikajici na obou stranach, fedtyu mentora, tak u menteeho. Na sfran
mentora se jedna o vyrokypgcirfovat pra¥ tu nevybavenost, Zze présickdo jim daliakej
ukol a oni na to nejsouibec vybaveny, takZze ta vmit nejistota, takze jak mam ten ukol
zvladat, co mam utht, takze prost pokud tam nejsou srozdny s tou roli...“a na straé
menteeho Nekdy jsem trochu nervézni, kdyz vidim tehaveka vzadu. Jadcto udtlam a on

si hned piSe poznamku. A taky si ja ogolmyslim, Ze kdyz jsem v téd¢ sama, tak se
chovam a reaguiji trochu odligmez kdyz je tam mentor se mnou a ja vim, Ze gakdfiam,
on si napiSe a pak mi vytkne nebo pochitali

DalSi riziko oznauje kod mentti pro své mentee ,dostupni” ve smysiasu a prostoru pro
setkani, coz charakterizuje tento vyrdddyz jsem da uvadjici ucitelku, tak se mi jakaak
newnovala, pro ma to bylo lepsi, Ze jsem byla odkazana sama nd'sebe

Dalsi kod je nazvdn mertoneposkytnou mentee odpovidajici stupautonomie, coz
ozn&uje situace, kdy mentee nema moznosgsi zkouset, dlat néco jinak¢i néco nového,
coz doklada nagklad vyrok ,Neda teba prostor pro novou metodu, Ze on v tom @jaks
systémh

Velmi podobné je to s kddem neni posun, ktery akgemedostatek 2pné vazby, reflexe,

hodnoceni, naviha dalSich aktivit vedoucich k posunu a zlepS&ak kdyby nam k tomu nic
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nenapsal a nechal to tak, jak to je, i kdyby se m@ieba nepovedlo a neto by to jakoby
Zadny ukotieni a ani bysme si ttak nezhodnotili a nechali bysme tafelta ty chyby“.

Pocity getizeni je kdéd, ktery tento druh pdcibzn&uje na straé mentora. V ramci rizik
vznikly dva nové kody a to osobni antipatie, kterysou oznaéeny zasadni rozdily
v osobnostech vytwgjici nesoulad mezi mentorem a mentee a problém spadupraci

i mentoring. Na strah mentora to dokladuje vyrokjeSt¥ miZzu dostat studenta, kterej je
zatzovej, jakoclovek prost je s nim hod# prace, takze nic nedava, jenom pradcA na
straré menteehoZe si musej ty osobnosti sednout. Jako Ze by tagaki: fungovalo®

Druhym now vzniklym kédem je neochota menteeho, @éemd& kédem mentee nechce,
a spada sem neochota vSeho druteimireknou - ale ja to fedelavat nebudu a tim kaim,

protoze pak si myslim, Ze to nema smysl, ani Ulodratora, ani uloha menteeho.”

Divame-li se na pozadavky na mentory, pak &emh osobni a profesni. Mezi osobni jsou
fazeny atributy mentora podle Clutterbucka (20049%: péatelsky, oteieny, empaticky,
duvéryhodny, sebexdomy, spolehlivy a proziravy. Kédyiqtelsky, oteieny, sebesdomy

a spolehlivy jsou posiné jednozn&né a v datech jsou takto kdédovana slova vyzna&mov
piibuzna. Kodem proziravy je ozren jakysi nadhled mentora.

Profesni poZadavky na mentora vychézeji z modelhmése (1994c), ktery je v analyze jiz
vyuzit. V kazdé dimenzi role mentora popsal dominatyp dovednosti a dominantni slozky
dovednosti. V dimenzi strukturalni je dominantnigpegm dovednosti ,zplnomaagjici*

a dominantni slozky dovednosti jsou: planovani,ocere, organizovani a implementace.
Tyto kody se v datech kdduji stéjjako u roli mentora, protoze jsou s nimi v zésadozné.

V dimenzi suportivni je kéiovA dovednost socialni a dominantni sloZzky doveiirjesu:
poslouchani, komunikovani a vovani se. Kédem veovani se je kddovan i poZzadavek na
empatii, ktery se ale opakuje i v pozadavcich ogdbnZ divodu ucelenosti systéemu je
empatie, vaiovani se atd. kédovana v tomto systému, zatimcsobmostnich pozadavcich je
vynechana.

V dimenzi profesni jsou dominantnim typem dovednasalytické dovednosti, jejichZ slozky
jsou: pozorovani, analyzovani, interpretovani aegaizovani. Tyto kody jsou @&p velmi
exaktni, takze ndfklad kdédem pozorovani je ozfem nasledujici segmenpqzorovatel
a...no ja myslim, Ze prodye tam takovy to hlavni, ten pozorovatel.”

Druhou dominantni dovednosti vtéto dimenzi je pedicka/didakticka, kterd ma

dominantni slozky: modelovani, demonstrovani, fdowéni a dotazovani.
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Modelovanim je oznign jev, kdy mentor modeluje svoje chovani podl®,t@ mentee
realre pofrebuje, tedy pizpusobuje nafiklad zgtnou vazbu atd‘ takZze to miZze trosSku jako
variovat mezi koégem a mezi tim mentorem a taky, jako mezi konzehaat tim odbornikem,
takze se tam podledstridaji rizzny ty role podle toho, jak to ten mentee"gotje a jestli to
teda dokaze ten mentor pouzivat, jestli ma nakowau tu vybavu.”

Formulovani je kod ozwiajici predevsim schopnost formulovat konkrétni cilenogtrapu
vazbu ,Mél by mozné vlasthasi unet i zformulovat to, co chdiict, jako pra¥ tu reflexi, to
co by ndl rict." Poslednim kédem zde je poZzadavek na mentora, aldy demonstrovat.
Mentor je edevSim vzorem dobré praxe, kterou demonstruje, ot@takterizuje vyrok
» Predvadt modeliiaky ty praxe, to znamena, jak on sdm wuiti necha se pozorovat

Mezi profesni jefazen pozadavek a kod, kdy je mentor dobryitelem (Lazarova, 2010),
coz znamena, Ze diky tomu, Ze velmi fdphkvlada praci veridé pii vyucéovani je zkuseny

nebo také profesionalni.

Cilem prace je popsat a pochopit vzajemdekavani, tedy i &kavani mentora od mentee.
Na rozdil od éekavani mentee od meniozde neni propracovana a ucelena teorie, které by
bylo mozné seiidrzet a vychazet z ni. Proto byléi pnalyze dat pouzito otéané kdédovani
bez teorie. Systém kéadbyl vytvoren na zaklagl analyzy dat. Vznikly kody: zdravé
sebe¥domi a respekt k mentorovi typiNea‘ekavaji, Ze jA jsem naprosto dokonaljtel

a ze nedam chyby, jakoZe ja naopak veli¢asto vidim, co jsou moje chyby, zvl&slyz
vidim, jak ony di, teba jak jsenvikal, co ty dti nejsou nadeny, tak zarove od nich
ocekdvam, Ze tim nedojdei&ky ztrat respektu.” DalSim kdédem je sebereflexe a ménto
oc¢ekavaji i to, Zze studenti nemaji dovednosti,iiidad ,Urcite asi nedekavaji, ze tedlovek
bude vSechno uiti. Pak je zde kdd teoreticka vybavenost, kteroulakhkje vyrok ,2 jsou
vybaveny dma teoretickejma znalostma.Poslednim kdédem je motivovanost oamci
osobnostni charakteristiky spojené s Usilim a zajmglrakze takova ta ochota jak@ao
zkouSet, fipravovat se, jako agiaka pipravenost, spolehlivost, to, Ze to jako zkouSisem
ochotna riskovat a znova to opravit a zlepSovattak,to si myslim, je jakorpravenost,
spolupracovat, dochvilnost".

Po analyze dat na zakkdivedenych teoretickych rainc které byly obohaceny név

vzniklymi kody, byla data vyhodnocena.
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11 Vysledky vyzkumu a jejich interpretace

Vysledky analyzy jsou zde f@dstaveny ze dvou perspektiv. Rfvrjsou vysledky
prezentovany s ohledem na teoretické koncepty aeame kterych sefipanalyze vychazelo.
Jedna se tedy o vysledky a zjift vychazejici ze strategii mentoringu, roli meator
pozadavky na mentora, rizika mentoringutal@vani mentdrod mentee. fpad ale neni jen
souhrnem jednotlivych teorii a proto jsou hledamyahy a pesahy mezi teoriemi tak, aby
byla zachovdna komplexnostipadu jako takového. CoZ je druhy pohled na vystedk

analyzy dat, kterému je zdénovana pozornost.

11.1Vvysledky vychazejici z teorie

Prvnim teoretickym konceptem, ktery byl pouzit bpryker responderit do vyzkumného
vzorku, je strategie mentoringu, ktera u danéhotarangevazuje, tedy zda je za&ben na
ema:ni podporuci na podporu zagtenou na plani Ukolu dle Hennissena, Crasborna,

Brouwera, Korthagena a Bergena (2011).
11.1.1 Strategie mentoringu

Vysledky analyzy dat ukazaly, Ze prvotniegpokladané Zazeni mentdr dle vyuzivané
mentorské strategie na zalkdaghozorovani, je ndpsné. V tabulcecislo 4 je ukazan
piedpoklad a porovnani skdteosti na zaklagl analyzy dat. Jak je v tabulce ¥id doslo
k negesnému odhadu u izeni dvou mentér Presné vysledky analyzy jsou na zakiad

statistiky kod a subkodu u kazdého mentoraiiiqeecislo 4.

Respondent iledpokladana strateg|eStrategie mentorskge
mentorské podpory podpory po analyze

1. AlZbéta Na ukol zarérena podpora Na ukol za&hena podpora
2. Barbora | Na kol za#ttena podpora Na ukol za&hena podpora
3. Cecilie Na ukol zafena podpora Endoi podpora

4. Dagmar | Emoni podpora Na ukol zastené podpora
5. EvZen Emoni podpora Na ukol zagrena podpora
6. Fiala Emdani podpora Emini podpora

7. Gustav Na ukol zadiiena podpora Na ukol za&hena podpora
8. Hana Emoni podpora Na ukol zagren& podpora

Tab. 5 Seznam porovnavajidepdpokladané strategie a skupinyazgeni mentar do skupin
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Zkresleni zgazeni mentdr pii vybéru do vzorku na zakla@dpozorovani je pochopitelné.
Zajimavé je, Ze ve vysledcichigvazuje zarieni na ukol a i u mentdy ktefi jsou vice

zaneieni na eméni podporu, je tato strategie héjwmyuzivana.

Vysledek ukazuje, Ze ve skupimmentofi a jejich mentee fgvaZzuje vnimani mentora
a mentoringu coby forma profesniho zlepSeni. Teidgogy mentoringu s ohledem na tyto
vysledky jsou pevazr v oblasti profesnihaistu a plgni ukoki. Coz je éekavani mentee od
mentof, tedy Ze jim pomohou v jejich profesi, slovy jetioae mentee:Cilem mentoringu je
zlepSeni dovednosticiti na zaklad dohledu mentora, ktery na vyuku dohlizi a nasledn
reflektuje chovani ditele, jeho pipravu.” Stejré jako v rekterych definicich mentoringu je
zde akcentovan imos mentoringu pro profesi ve smyslu dovednostd a roz$ovani

obzoirt.

Vi s

podporu, nejsou ani zde jednotlivé kody zastoupsaye, viz ¢islo 1. Nejvice zastoupenym
kédem je davani pozitivniho hodnoceni a moznostiz €hamena, Ze jednim z hlavnich
piinogt mentora v emini rovirg je chvaleni a celkové povzbuzovani mentee. Sledpgho

mentee pochvalit, povzbuditiict: tohle bylo super. Asi tak no, presen pozitivni

hodnotitel”.
Emocni podpora
80
69
61
38 39
29
15 15

Sumarizace Projev Dobry vztah  Mentor Davani Projevy Podpora  Sumarizace
pocitll  opravdovosti vzorem pozitivniho vstficného obsahu

hodnoceni  chovani

Graf 1 Rehled k6du emni podpora
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Davéani pozitivniho hodnoceni j&innost, kterou mentd vykonavaji, mentee d@kavaji
a mentdi tento ndzor do jisté miry sdili. Ukazuje se, Zentai pozitivné hodnoti a oagu;ji
mentee najfiklad v mentorském rozhovoru vice nez si myslijegejich Ukolem ocgovat,
viz grafy v @iloze ¢islo 5. Sami mentosi mysli, Ze jejich role jefiedevsSim pray¥ o em@ni
podpde, motivaci, povzbuzovani a byt menteemu vzorenmré@gaxe. Druhym kéovym
kédem je podpora, viz gré&islo 1. Mentee i mentotedy vnimaji pinos mentora v podpe
menteeho a jak vyplyva zkterych segmeiif tak pgedevsim ¢i silngji v zagatcich
vzajemneho fsobeni Pro ne bylo moc dlezité, Zze tam byl ¥¢h zaatcich, kdyz jsem
sledoval mechanismy, které funguji viigd pro zklideni a tak dal. Subkdéd podpora je
now vzniklym kédem, ktery vychazi Z@swdceni, Ze mentormé byt podporou“Mentee
i mentdi vnimaji roli a @inos mentora v podpe, menteeho a tato podpora je zcela jist

emani ,mam se jit komu &kit, koho se zeptdt.

Jen o #co malo méa vyznamnym kdédem v této oblasti je sumarizace abseldatech se da
vypozorovat, Ze tato sumarizacéeg@chazi hodnoceni menteeho mentorem a ma jakysi
uvactjici charakter. Jak je patrné z gr&fslo 1, ktery ukazuje rozloZeni kibd datech, dalsi,

i kdyz mére vyznamné, kédy jsou: mentor je vzorem a sumaripacéi.

V oblasti eméni podpory je hlavnim finosem mentora pozitivni hodnoceni, io@eant,

povzbuzovani. Pozitivni hodnoceni je v tomttppd i jedno z éekavani, které maji mentee
vaci svym mentoim a také jedna &nnosti, kterd jim poméha v jejich profesnim rozvoj
Z toho se da vyvozovati predpokladat, Zze vysledkem takovéhdspbeni mentora na

menteeho je posileni seliedry a motivovanosti sirem k profesi titele.

VyznamrejSi strategii je ale podpora z&fana na ukol. | zde jsowkieré kody zastoupeny

silngji, viz graf ¢islo 2.
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Podpora zamérena na pInéni ukolu
151
112
53
41 .
Davanirad a Pozadovani novych Pomoc pfi hledani a Pozadovani
instrukci véci voleni alternativ konkrétnosti

Graf 2 Rehled kédu podpora zaiiena na plani Gkolu

e

NejdulezitejSim pgrinosem je davani rad a instrukci. Me@niomentee se shoduji na tom, Ze
jednim z hlavnich iinosi je transfer zkuSenosti a z nich plynoucich radnestofi smerem

k menteem. To ukazuje i vyrokakze si myslim, Ze dobra rada, pokud je Zadardjetéepsi,
nez kdyz kolem toho buduechodiny fi hodiny krouzit, tak ten student na to stejrepijde”.
Jedné se offnos, ktery je skrem k menteem a ma vliv na jejich profesni rozvajaeovei

i 0 otekavani, které maji mentee od meftdPra¥ to ukazuje na jisté pojeti mentora take
jako radce. Vyznamnost tohoto kodu doklada i fakt,se jedna o jeden z nejnasyggich
koda vibec.

Druhym vyznamnym koédem je poZadovéni konkrétndggrym byly ozn&ovany nejen
segmenty ve vyznamu otazek, jak bylo uvedendedgslé kapitole, ale i segmenty typu
»A taky je asi dlezity, Ze to jakobydao prokehlo tFeba v ty hoditia Ze to ukazoval upfma
tech konkrétnich &cech® které se zarruji a ocaéuji konkrétnost imo. Segmenty, ozdané
timto kddem se vyskytuji ipvaze u mentorskych rozhovoy tedy u metody siu dat
videozaznamem. Timto kodem byly ozoeany otazky mentdrptajici se na konkrétnicei
atim casto rozvijejici mysleni mentee. V dalSich metodabkru dat se v odpadich
objevoval diraz na kladeni otdzek ve smyslwgpaha mi svyma otazkatfnd akové vyroky
sice ozndauji otazky, ale v obecném slova smyslu bez konknétrzanéreni nespadaji do
tohoto koédu. To, Ze je uvedeny kéd nejvidétgmen pra¥ v datech pfizenych metodou
videozaznamu je mozné interpretovat dvojinisgibem. V prvniirad se da usuzovat, Ze je

tato kategorie sice velmiutezita, ale je méhuvédomovana. DalSim vystleni je, Zze pro
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mentory i mentee se jedna o otazky jako takové,rbeliSeni zarsreni €chto otazek. Co
podporuje i vyskyt dalSich kdd kterymi jsou pozadovani nového a pomat ledani
alternativ. V zasatlu €chto dvou kdédu plati totéz, co u pozadovani komiagt, Cili jedna se

0 rizné kategorie otazek, ale najdou se zde i segmeatkgzujici k charakteristice koédu
piimo. Nejwtsi vyskyt tchto kodi je opét v datech ziskanych metodou videozdznamu
a mozna vysstleni této skuténosti jsou stejna jako u kddu pozadovani konkréinos

11.1.2 Role mentora

DalSim teoretickym rdmcem pouzitym pro analyzu @aiu role mentora dle Sampsona
a Yeomase (1994). Jak je popsandeaedesS|é kapitole, byly zachovany dimenze roli a role
dil¢i, pricemz rEkteré se nevyskytly dbec. V dimenzi strukturéalni se v dateclibec
nevyskytla role vyjednave, ktera byla charakterizovana jakonost mentora, kdy pro
mentee #co vyjednava, z@uje vramci prosedi Skoly. DalSim kdédem s minimalnim
vyskytem je hostitel, coZ je role v suportivni dimae Maly vyskyt kddu hostitel 1ze pochopit
i tak, Ze kod vedouci je ve strukturalni dimenzoda nejnasycegjsi a tyto d¥ diléi role jsou

v zasad protikladné. To mze znamenat, Ze role vedouciho svynisgibem vylduje roli
hostitele. Mentee i mentiochtji, aby mentor ved|, ¢ehoz vyplyva, Ze role hostitele je pro

né malo podstatna.

Ptinos mentora je dle&t¢hto vysledk vidén i v jeho roli vedouciho. DalSi role s minimalnim
vyskytem je role vzélavatel nebo trenér a trenér. MoZznym wtgenim malého zastoupeni
role vzctlavatele nebo trenéra je jeji Spatna,ieepa a nejasna charakteristika, kterd nechava
mnoho moZznosti, jak roli definovat. Druhym vydenim je, Ze sama tato dilrole mentora

neni jasna a podstatna ani pro mentory, ani praeeen

Ptfi pohledu na rozloZzeni vyznamnosti jednotlivych dimai roli mentora, vyplyvajici z grafu
¢islo 3, je jasné, Ze nejakcento¥gsn je role hodnotitele a kéa. Role kotde je nejvice
nasycenym kodem a roli, ktera je nejvicermsana, éekdvana a ma nejtéi vliv na rozvoj
profesnich kompetenci mentee, coz ifldpad podporuje i nasledujici vyrok menteeho:
»Neekne nam, tohle bylo Spatrale chce, abychom na ta@i§li, jak bys to udlal jinak, jak

T

by to bylo efektiw#)Si.* a mentora: JroSicku je vést tou praxi tak, aby oni na gt troSicku
sami.” Role koke akcentuje otazky rozvijejici mysleni, podporufitddani novyctreSeni,
vedouci k reflexi. Zajimavé je, ZeildZitost tohoto procesu, poghovani samostatného

mysleni skrze otazky, vnimaji jak mefifadak mentee, u kterych by se daldekavat, ze
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budou pozadovat pouze rady a tipy. Tento vyskyd&eterpretovat posunem vnimani pojeti
ucitele, kdy pra¥ z dirazu kladeného na rozvoj reflexe, samostatnéhoaniSledy i z role
kowe, se da usuzovat naikion k pojeti witele jako reflektivniho praktika, které se nachazi
jak ve vnimani studemtucitelstvi, tak u diteld. Role hodnotitele je kdéd, pro ktery je
charakteristicka reflexe, hodnoceni, davanttze@ vazby a to také ukazuje na pojeti
reflektivniho praktika, které vyj&dje i tento vyrok menteehahy mirekl to, co vypozoroval,
to, co ja jsem nestihla pochytit. To znamena, ogdualo a co nefungovaloRozdilem mezi
t¢mito dwma kody a rolemi je, Ze koudosahuje reflexe otdzkami, zatimco hodnotitel
popisuje, co pozoroval a jak pozorované ovlivnilgnidve tide, cili vklada i vlastni
hodnocenki vnimani situace, zatimco kéye bez tohoto osobniho vkladu. Za osobni vklad
v roli kowce Ize povaZzovat vy a zréni otazek, které jsou polozeny. Druhym rozdilensyt
Ize vysledovat je, Ze s@asti hodnoceni je popis pozorovaného, tedy pozaipy@ko sama

podstata role, zatimco u kimije podstatou poloZeni otené otazky poditujici mysleni.

Oba nejvyznamg)Si kdédy ukazuji na ifklon studeni i uciteld k pojeti witele jako
reflektivnino praktika, a to ovliwje jejich vnimani finosi mentoringu, kdy je pro &
mentoring sodast ¢i nastroj reflektivni praxe. Akcent na reflexi seomita i do pinosi
mentoringu, ¢ili pfinosem pro menteeho je rozvoj reflexe, vlastnihoSlemi a tim

i vyucovaciho stylu.
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Graf 3 Rehled kédu role mentora

V dimenzi suportivni je zastoupeni role poradcéiteikolega velmi podobné. Pro mentee je

piinos mentora jak v roli osoby se kterou s&Zmporadit, tak i to, Ze je zde vice partnersky,
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kolegidlni vztah. Zajimavé je pozorovat rozdil meaii poradce a strategii mentoringu
zaneifenou na podporu pdni Ukolu, kde je jednou @nnosti davani rad. Role poradce je vice
partnersky orientovana, poradce je zde na vyzatlamé smyslu spokného radni se. Na

druhou stranu davani rad, jako strategie, adefinuje, Ze mentor je ten, kdo dava rady
a mentee jeifjima. Samogejm¢ je mozné, Ze prdvtato charakteristika role a strategie je
zavadijici, zkreslujici data a mozna by bylo mozné kédmegmenty role poradce a davani

rad steji.

11.1.3 Prinosy pro mentora

Vysledky a teorie uvedené vysasté&né odpovidaji na hlavni vyzkumnou otazku, ktera zni:
Jaké pinosy ma mentoring pro profesni rozveijtali a studerit uitelstvi? Castené je tomu
tak proto, Ze zachycujifimosy pro menteeho nikoliv pro mentora. Pro analgignosu pro
mentora je ieba zvolit jinou vychozi teorii, ktera je popsan&apitole metody a postup

analyzy dat.

Vysledky v grafucislo 4 ukazuji, Ze zcela chybitsi citlivost rozéleni v oblasti nove
inspirace. Z moznych &i oblasti nové inspirace: vyavaci styl, vydovani, w¥domosti,
mysSleni, strategie, jsou v datech kdédovany pouzé d@rvnim kédem vyskytujicim se
v datech je mysSleni, které je n¥éwnyznamné a vykovani, které je naopak kodem relativn
vyznamnym. Jsou zde &mozna vysetleni tohoto jevu. NiZze se jednat o nevhotimebo
malo citlie kodované segmenty, nabcsami uitelé skuténé¢ nerozliSuji tyto oblasti
a vywovani je pro & jakousi zaseSujici kategorii, kanhadi jak strategie acédomosti, tak
i mySleni. Nové inspirace ve v§ovani jsou podéty, které ginesli mentee, sami je v hodin

realizovali a pro mentory to bylo zajimavé a nové.

Mentoring ma v tomtoifjpadt pro mentory nejgtSi piinos v oblasti motivace, jak to popisuje
jedna mentorka: ,.co n¥ to jako pinasi, ale i s ostatnima jsme se o tom bavili. ZBlavré

a predevsim je dlakej naboj jakoby pro nas“Otazka, kterou mentiodostali, byla, co jim
mentoring pinasi a v a¢em je profesé rozviji. Festoze logika otdzky a z&mv dotazovani
mely vést k profesni rovi&y mnoho respondeitvnima @inos mentoringu pré&vv roving
osobni motivace. Motivaci samu o gobelze brat jako profesni rozvoj, ale je impulzem

k profesnimu, odbornémueni se.

DalSim ginosem je inspirace v oblasti Wavani. Ve vyroku mentorky jsou kédovany

segmenty jak pro kéd motivace, tak pro kod nov@imase: Hlavne mam potom pocit, Ze mi
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to neco dava, Zze mi to dava vlastridkou motivaci, inspiraci, Ze se od nich spousici v
nawim.“ Tento vyrok je do jisté miry obecny, jinA merkarpopisuje Hnosy pro své
vyucovani konkrétgji: , No, ja jsem se posunula asi vty matice nejvicigaze pohled na
vyvozovani giva teba, nebo i typy procivani nebo nové ukoly do center aktivit. Mam
rada, kdyz si éti na wci prijdou samy... a ten profesor Hejny p@d$e machr vtom, Ze
opravdu je nechava... a ja jsem réada, Ze kdyZ v.tarovna tahle moje studentka sama je
odvazna a aplikuje si to, i kdyz togol tim nikdy nedala.” Tretim nejdilezit¢jSim prinosem

je reflexe vlastniho vytovani, coz dokladuje né&glad vyrok ,abych pravduekla, ja oldas

Vv tech tbvcatech vidim ekteré postupy, které pouzivdm a vidim, Ze to malvee. TakZe ja
jakoby vidim v skterychc¢astech hodiny gy obraz a sama se z toho piom, Ze vidim, Ze to
nepestanu to vach hodinach dat, protoZze ze své pozice to nevysleduju, sz z té

zadni strany toho divadla je to viditelné, takZzehmdr vidim i své chyby*.

Zjisténé ginosy do znéné miry podporuji tvrzeni z teorie a to dvojihohdryjednak se jedna
o ,revitalizacl (Lazarovd, 2011), kdy je pro mentoryildzZité ziskani nové motivace
a v osobni rovia jisté osezZeni. V rovirg profesni se pak jedna o nové inspirace v oblasti
vyucovani. To, Ze mentbopovaZzuji za vyznamnyifnos pro sebe reflexi vlastniho wavani,
je mozné vys#tlit nékolika zpasoby. Witel je pii samotném vyEovani do jisté miry veride
sam a ma mnoho poeéhi. Na zn&nou ¢ast podiiti neni mozné sefipravit, a tudiz se jedna
o fronésis. Fronésis ale vzbuzuje nejistotu a &aklgevuje tendence vytket si rutinu, ktera
pomaha k ziskani jistoty a seltgdry, jak je popsano v teoretick&asti. Moznost byt
mentorem a {d vyucovani pozorovat menteeho datas na promysleni, gdonmeni si. Sami
mentdi pocituji vyznam reflexe pro rozvoj svych profesnich dinvesti a potvrzuji tim
i vyznam mentoringu. Zajimavé je, Ze meitorse jednd o zpnou vazbu, ktera veétsine
piipadi neni gima a verbalni. Mentoreflektuji sami sebe na zakkgozorovani menteeho

a Zaki, jedna se tedy o nanagjSi druh reflexe.
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Graf 4 Rehled k6du finosy mentoringu pro mentora

11.1.4 Kvality, kompetence, dovednosti mentora

PoZadavky na mentora vychazelybpe syntézy teorii, ijgtemz byly rozdleny na osobni
a profesni. Z pohledu tohoto rateni se zdaji byt jak pro mentory, tak pro mentéletejSi
pozadavky profesni, néglad ve smyslu dotazovani. Mimo tento konceptytemkzleni na
osobni a profesni stoji kategorie dobtjtel, ktera je sice vice orientovana prof&gsale neni
mozné tyto segmenty it do modelu od Yeomase (1994c), jenZ je v tétxipzdazen
praw do profesnich pozadaftk Na druhou stranu dobry¢itel neni ani pozadavek na
osobnost, ale nevice na zkuSenosti a dobréowani, coz ukazuje i vyrok mentedlq ja
myslim, Ze to ma byt hla&jako odbornik. Opravdu jakélovek, kterej ty ¥ci rozumi, aby
nepiSel prost jakykolivclovek od stolu a zéal jako witelum rikat, co ma nebo nema jo, ze
to fakt jako mé bejtlovek, kterej si tou praxi proSel a nema to byt rozhoda'atecnik jako

ten, ktery vopravdu mé&soo uz za sebou a vi, Ze to, co uélaidtakze dlal chyby, a Ze na
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tech chybach se to uz ndlf* Tento pozadavek se ale vyskytuje u odfuivexpent
i student. Sami mentt kladou tSi diraz na dovednost pokladat otdzky a hodnotit.
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Graf 5 Rehled kéd zangrenych na kvality, kompetence a dovednosti mentora

Tyto dva pozadavky jsou h@rzastoupené, viz gréfslo 5. dotazovani, které jedna mentorka
charakterizuje takto:Urcite by mel umet polozit dobrou otazkti Pokud Zistaneme v tomto
teoretickém ramci, pak neni specifikovano, jak&kyana mentor klast, &emu maji vést. To

vytvaii prostor a moznostipinterpretaci hledat a vyuzit i jinych teorii askgdi.

Jednim z vysétleni, pr@& je pra¢ dotazovani tak vyznamné je, Ze souvisi s roli¢ckou
a hodnotitele. To jsou dwole, v nichz mentor ptgbuje unét polozit otazku, steghjako i
pozadovani konkrétnosti, coz ¢gmnost v ramci strategie mentoringu zgena na podporu
Ukolu. Dovednost formulovani, ktera je vyznamnasteikturalni oblasti, odkazuje k roli
hodnotitele také, protoZe hodnotitel formuluje&tomou vazbu, své pozorovani a otdzkami se
snazi pomoci reflexi menteeho. Slovy mentoMeél,by mozna vlasthasi unet i zformulovat

to, co chcefict, jako prav tu reflexi, to co by #i rict, ono je to asi takyzky reflektovat sebe

a i ostatnf.

Z pozadavk na mentora v osobni rovinsou dilezité ¥ kédy a to, Ze mentor jef@devsSim
pratelsky, pak @ivéryhodny a otekeny. Mentora Ize vnimat i jako kritickéhditele ¢i dle

typologie mentorskéeho vztahu (PiSova, 2011) séemednat o jakési kvazirgtelstvi. Kéd
pratelsky Ize interpretovat jako gebu menteeho mit spojencdijtple, coz vystihuje prév
pojem kvazi patelstvi. DalSi kvalitou mentora v osobni ravie divéryhodnost. Mentee
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i mentdi tuto kvalitu pojmenovavaiji fimo: ,Jako zasadni je to, Ze je to opravdovek,
kterej pro toho druhyh@loveka je diveryhodny“ Roli zde hraje i otetenost, kterd je brana
i jako podminka pro spolupradvi¢l by byt otexeny, abychom si mohli vyzkouSeéaké nove
metody, postugy

Celkow pozadavky na kvality, kompetence a dovednosti orantukazuji a potvrzuji
tendence patrné i z analyzy roli mentora a to,gjeymnamujSi je v tomto pipac dimenze
profesni, kdy role kote a hodnotitele vyZzaduje kompetenci dotazovanirmdtvani. Diky
tomu je tento teoreticky koncept sice uceleny aowdta i vysledkm, ale je nutné si
piipomenout, Ze role kae je no¥ vzniklym kodem a bez & by provazanost roli
a kompetenci mentora nebyla tak ucelena.

11.1.5 Rizika mentoringu

K vytvoieni vychozi teorie pro oblast rizik, kterd mentgrpiinasi¢i mize mit, byla pouzita
syntéza teorii. Jak je witlv grafucislo 6, jsou nej#tsi prekazkou osobni antipatie, ve smyslu
rozdilnych osobnosti. Tento kéd se ve vyzkumu dél&tvi, predevsim kuli menSimu potu
odpowdi. BlizSi specifikace v rovihosobnich antipatii, tedy néklad vlastnosti, které na
strart mentora a menteeho vybedi prekdzky pro spolupréaci, by byly zajimavé pro dalSi
zkoumani. Je pozoruhodné, Ze gréasobni antipatie jsou ne&jpdi prekdzkou, protoze
vysledky jinak ukazuji mentoring jako vice profésakolow orientovany rozvoj, kdy pomoc
a podpora jsou az na druhém misS ohledem ktomu by bylo vice logicke, aby
akcentovanou igkadzkou byl naiiklad nedostatek posunu menteehaileitost osobniho
nastaveni ukazuje, Ze je klade@rak na profesni rozvoj proto, aby tento rozvoj mbi
pozorovan a je nutna spoluprace a v§tddna osobni rovih Vysledky se tedy daji
interpretovat tak, Ze vyl&di v osobni rovia je zakladem, na kterém je mozné postavit
profesni rozvoj, coz potvrzuje vyrok menteehblo, jako niZze mi poradit, vé&em dobry,

ale ... No a kdybychom si nesedli povahakdyz bychom se s#jil takovej ten ostych®..

Tento vysledek v zasadodpovida jingm vyzkumnym zji&im, napiklad Duschinska
(Pisova, 2011), kdy byl mentorsky vztah identifikovjako centralni kategorie. Zajimavé je
zjisteni, Ze tato rizika popisuji jak merto mentee i experti, ale mentee a experti jej
zduraziuji vice nez sami mento Mentaii zduraziuji kdd mentee nechce, ktery u¢fd

i experti, zato respondenti v roli mentee ho netjiadibec.
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Vysledek je také pochopitelny nejen vzhledem k pek&im a a@ekavanim mentdr od
mentee, ale i ke zkuSenostem z vedeni praxi, jizge i vyrok mentorky: Pak si jes#
myslim, Ze mve bejt riziko, kdyZ to ty studenti berou na lehkéhu, kdyZ prostsi /eknou,
tak si to tam séma dttmanak odsedim, dyo nic nejde, nic se jako nestane.T.énto vyrok
dokladuje jednak vyznam kédu mentee nechce, alé pgknam pro mentora. Riziko tohoto
kodu je dvojiho druhu, protoZe to, Ze mentee negbaghroZzenim efektivity atec podstaty
mentoringu jako takového, ale takiénasi ohrozeni mentorovy motivace. Tedy pokud nmeente
nechce, mze zcela upadnout zajem mentora jak o studentay takntoring. Tyto dva kody
byly now vzniklé na z&kla#l dat ziskanych ve vyzkumu, zteorie vychazejici kéd
nedostupnost mentora a to jg&sova, tak prostorova. Tuto nedostupnost je v Hatezzné
najit dvojiho druhu, tedy fakticky kdyZz mentee vainie se mentor snazil najas napiklad
»,U nas byla velka snaha a straSmalo prostoru. VZzdycky tagjak prokehlo, ale nebyly to
reflexe, tak jak je zndme tady z fakultipfuhy vyznam nedostupnosti je ve farmezamu,
nedostatku reflexeKdyZ by nam k tomu nic fek'.

Rizika mentoringu
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nechce pretizeni  antipatie autonomie jsou stresa sebedlvéry
nedostupni  Uzkost  menteeho

Graf 6 Rehled kédu rizika mentoringu
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11.1.6 Oéekavani mentomi od mentee

Pro a@ekavani mentdr od mentee nebyla vybrana zZadna odpovidajici tepreto bylo
zvoleno otetené kodovani. Jak je wdv grafucislo 7, nebylo mozné ani vhodné vyitea

dalSi soustavu kdagl protoZe velké mnoZzstvi segmese velmi jaséifadi do kédu motivace.

Jak je vidt na ostatnich kédech, mefitgsou pipraveni na to, Ze mentee jsou vybaveni
teoreticky, ale chybi jim dovednosti pebné v praxi. Ment®i vzhledem k tomu, Ze svou roli
mentora, jak vyplynulo ziedeSlych vysledk vnimaji gedevsSim jako roli kote

a hodnotitele, &ekavajici si preji, aby mentee #hzdravé sebesdomi, které by mu pomohlo
pienést se i@s neulsfchy a negativni hodnoceni. V této roviteké @ekavaji sebereflexi
menteehogili Ze bude schopen a ochoten si své chyb§domit a gipustit. S tim souvisi

i respekt k mentorovi, kdy by ¢hmentee respektovat mentora jakékoho, kdo ho svym
hodnocenim a otazkamiteme rozvijet. Z toho, jak jsou tat@ekavani konkrétni, by se
dalo vyvozovat, Ze se jedna o zkuSenosti méntoprace se studenty a nejsou to tedy jen
ocekavani, ale i jisty druhipni. Tyto kvality a postoje na stiarmenteeho usnaédji

a umoauji praci mentora a tudiz i mentoring jako takovy.

\V4 V 4 ’ V4 o
Ocekavani mentoru od mentee
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Sebevédomi Respekt k Sebereflexe Nemaji Teoretickd  Motivovanost
mentorovi dovednosti vybavenost

Graf 7 Rehled kédu dekavani mentdrod mentee
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NejduleZit¢jSi je podle mentdr a expert motivace mentee. Da s&i, Ze vklad na stran
mentee je motivace, snaha potig@ zdravym seb&gomim, sebereflexi a respektem
k mentorovi. Slovy mentorky: jf@ste studentka, u které vidim snahu semnauit, kterd ma
zajem o fizné formy prace, o nové metody, kterd chadty kterd se chce doadet, tak
samoZejmy jsem radd. Motivovanost menteeho, kraintoho, Ze si ji mentd preji

a atekavaiji ji, by mohla mit i vliv na jejich vlastniativaci ,StraSw oceiuju entuziasmus,
kdyz v podsté@tony jsou ta hybna sila, Z&ijdou a zeptaji se, co ted&ipte a pfipadre samy

nabizeji, co by se teda mohldat, to mi pijde strasw supet.

11.2Vvysledky pripadu jako celku

Pres snahu vig vysledky jednotlivych teorii izolovanje jasné, Ze jsou propojeny a maji
piesahy s vysledky jinych teorii, vzajetnee dophuji a diky tomu vytvEeji obraz pipadu

jako celku.

11.2.1 Shody a rozdily v teoretickych ramcich role mentoraa strategie mentoringu jako

faktory ovliv iwujici pF¥inosy mentoringu

.1akze to nize trosku jako variovat mezi kism a mezi tim mentorem a taky jako mezi

konzultantem a tim odbornikem, takZze se tam podkidaji riuzny ty role.”

Vybranou metodou analyzy dat je hledani shody/koeigce, tedy kde se teoretické ramce
shoduiji, ale i najfklad kde je mozné vid rozdily ¢i kdy se dopiuji. To se dje v pipad
teorie strategii mentoringu a roli mentora, kteyéy lv rdmci analyzy dat dopémy o dalSi
kédy. Na jedné stranse v réem kody shoduji. Mezi shodné kody ipapozadovani
konkrétnosti, které spada do podpory Zgné na plani ukolu a do role kate, viz tabulka
¢islo 6 v friloze ¢islo 5. V datech je vyznamna shodasto se u stejného segmentu objevuje
kéd kow i pozadovani konkrétnosti, kdyZz vyznamiomejsou tyto kédy totozné, jak je
popsano v kapitole Metody a postup analyzy datjnStge to s dalSimi kody podpory
zantiené na ukol, jako je poZzadovani nového a ponibhledani alternativ. V zasady se
dalofici, Ze role kote je pro tuto strategii zasSujici, az na kdd davani rad a instrukci. Ten

je natolik dato¥ nasyceny, Ze stoji samostgtiiz obrazelkiislo 2.
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Z pohledu respondeinte kow dulezitou roli mentora. Katise ptd a poZaduje konkrétnost,
nové \&ci a pomahaip hledani a voleni alternativ. Oboje je svym 2&emim podpora rozvoje
profesnich kompetenci, protoZze Koje v dimenzi profesni a uvedené kédy spadaji do
strategie zawriené na podporuipplnéni Ukolu. Takto vznikly model je dopin jeSt roli
radce. Radce radi a na rozdil od poradce, ktevyn@delu Sampsona a Yeomase (1994) pod
suportivni dimenzi, je rAddce v dimenzi profesnizéRbv z&azeni neni pouhou formalitou, ale
odkazuje na to, Ze poradce v modelu Sampsona a &0i1f1994) je roli suportivni, tedy
spiSe roli zagtenou na vztah mezi mentorem a menteem, kdy menémteamu vytva
suport, podporu, coz je role pas}jfi a spiSe orientovana na faity menteeho nez role
radce, kteréa je zatrena na profesni a odbornou radu. Role rddce sawidalSi roli, kterd se
ukazuje relevantni, a tou je vedouci. Tato rolepé v dimenzi profesni a stejrjako radce
propijc¢uje mentorovi autoritu. Role vedouciho jednaawaptitazuje rolitizeni ¢i vedeni
procesu mentorovi. To neni samo o&welrozporu s roli koke ani hodnotitele, protoze kou
svymi otdzkami zagiuje pozornost. Je tedy zachovaribedi na dimenze profesni a osobni,

v kazdé z obou dimenzi jsou pak role mentotaaosti, kterymi danou roli nalije.

PoZaduje konkrétnost

. Pta se na konkrétni véd
- Kouc
- Pomaéha s hledanim a volenim alternativ

Pozaduje nové véci

{ Reflektuje
-| Dimenze profesni ‘-" Hodnotitel |[©— DAavazpétnou vazbu

' ' Hodnoti
'~ Radce }..— Radi, dava tipy, instrukce

Role mentora U Vedoudi |
— Pozitivné hodnoti/ chvali
Dimenze osobni || Podporovatel Poméhd
] -| Podporuje

| Projevuje vstiicné chovani

Obr. 2 Struktura role mentorasmnosti naphujici roli
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11.2.2 P¥inosy pro mentee

S ohledem na role mentora je mozné specifikov#iogsy pro menteeho, viz obrazéklo 3,

které je opt mozné rozdit do dvou rovin, na finosy v profesni roviha v osobni dimenzi.

Rozvoj samostatného mysleni

, Ten mentor jim néka p-esr, co maji dlat, tak je i, ty studenty, aby o té&ei samy

premysleli*

Pfinosem pro menteeho je rozvoj samostatného mygleaci profese titele. Samostatné
mysSleni zageSuje dalSi déi piinosy, které je mozné nalézt s ohledem na vysleltentee
ocekavaji, Ze jim mentor nebude vE&at, ale nechd je, aby si na&cvi piisli sami, coz
odpovida roli koge. V ramci role kote mentor poklada otazky, které vedou k hledani
alternativ, pozaduji novéeSeni a vedou ke konkrétnim odpdim. Z toho Ize usuzovat, Ze
rozvoj samostatného mysleni znamené pro mentemjrogflexe, sebereflexe i kreativniho
mysSleni. Stejna role, tedy role ki vede i k rozvoji profesnich dovednosifitele

u menteeho a to diky uvedenym kvalitami. $haze o specifikaci, jaké profesni kompetence
a dovednosti jsou u mentee konkeetti nejcastji rozvijeny, bylo zjiS¢éno, Ze se zcela
zasady lisi a je i malo odpaxdi, které pimo uvadji néjakou dovednosti kompetenci.

Z toho vyplyva, Zze mentd hodre diferencuji a individualizuji dle konkrétnich pelb

a moznosti menteeho. To je v z&saelmi pozitivni zjiStni, protoZe prav individualizace

a diferenciace, na zakladkterych mentor $tda role mentora, vybira cile mentoringu
a zistava pro menteeiftelsky a pivétivy, je zakladem usfechu, jak ukazuji vysledky

pozadavk na kvality a kompetence mentora.

Emoéni podpora

.Mate klid na dusi, Ze je tam¢kdo na koho se diete obratit”

V roviné osobni se jedna o erd podporu menteeho. Tentéiqos, & je fazen jako osobni,
je mozné vidt i jako podporu profesni diky tomu, Ze je podp@me jeho sebédéra a tim
nagiklad i ochota zkouSet nové&ai, prekonavat neusjgh ¢i neztratit motivaci k profesi, jak
nagiklad uvadi i mentorka:Qny pijdou hrozre nadSené a rize se stat tim, Ze narazi naijsv
problém, ktery nejde dohnatdtebchem ech ctyr tydni. MiZze se stat, Ze ta praxe je
neuspokojuje, Ze oni tam neuvidi ten posun a dojdkové té ztratchuti do Weni a to mam
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vzdycky strach, aby ty studentky se po té praxozterdly prost prestat, dostudovat
samozejmy fakultu, ale nejit do praxe, coz by byla sarepre velka Skoda

__— Dimenze profesni ‘

- Rozvoj vlastnino my3leniv ramd profese uditele

‘Rady. tipy, doparuceni - Rozvoj reflexe ' /'
“ Rozvoj sebereflexe bl Rozvoj profesnich dovednosti
Pfinosy pro menteeho < Rozvoj vlastniho my3leni v ramd profese Witele ‘ S

UdrZeni viastni motivace
| Dimenze osobni & Emocnipodpora o+ Prekondvaninedspéchu, negativning hodnoceni‘

Poslent sehedlvéry '

Obr. 3 Rinosy mentoringu pro mentee

11.2.3 Srovnani teoretickych ramai kvalit, kompetenci a dovednosti mentora a rizik

mentoringu

Vysledky zabyvajici se kvalitami, kompetencemi avebinostmi mentora v zasacgvymi
vysledky odpovidaji novému usf@aléni roli atinnosti mentora. Je tedy mozné vysledovat
spojeni mezi rolemi mentora a poZzadavky na jehditkyale také mezi riziky mentoringu,

coz ukazuje obrazekslo 4.

K hlavnim pozadavikn na kvality mentora p#tnutnost, aby byl dobrycditel. Tento kéd

v sol& nese ob dimenze role mentordili dobry Witel je jak profesiondl, tak zrald osobnost.
Nicmére praw koédy dobry ditel ¢i zkuSeny ditel, nechavaji hodh prostoru pro znou
interpretaci, jak bylo popsano v kapitole zabyvage witelem expertem. Jistse ale jedna

o excelentniho praktika ve svéid€, coz je popis, ktery se v datech objevuje nejvice.
,Ma spoustu a spoustu té praxiévidentre i v jejich powdomi neni dlezité jen to, kolik let
ucitel profesi vykonava, ale také jak. Studenti saufimo nespojuji délku praxe s kvalitou
ucitele. Krome pozadavku dobréhocitele je zasadni dovednost se dotazovat, ktéirag
souvisi s roli kote. RestoZe dovednost dotazovat se neni v teorii défapopsana, diky
popisucinnosti, které kot vykonava, mizemetici, Ze by otadzky, které mentor v roli ki
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poklada, ndly byt: cilené a konkrétni, evokujici reflexi, ewgici sebereflexi, poditujici

kreativni myslenéi hledani alternativ.

DalSi pozadavky na mentora jsou jiz spiSe osobctildoakteru. Mentor by sedhumgt vcitit,
mel by byt pratelsky wici menteem, oteeny a divéryhodny. Zde, stefhjako u rizik, je
zasadni draz na osobnost mentoragptoze mentoring, jeho cil, role mentoraim@sy jsou
pievazié v roviné profesni. To je mozné interpretovat tak, Ze prontmeng je z&kladnim
kamenem u mentora a menteeho osobni nastaverd,wt&i nebo také ohrozuje efektivitu
mentoringu. To, Ze se vSechny skupiny resporidestdustedi @FedevSim na profesni
poZzadavky, by mohlo poukazovat na to, Ze osobnastrina je brana jako sami@ma.
Druhym moznym vysitlenim je, Ze situace, kdy mentor zasadema vySe uvedené osobni
kvality, se vyskytuje #dka. Také zde je jasné propojeni na jiz tmmana rizika. Mozna
rizika v oblasti osobnich antipatii nejsou v prdéle specifikovana, ale v zasade fici, Zze
napiklad pokud chybi u mentora otewost, je rizikem nedostatek autonomie. DalSi takov
souvislost ma pozadavek ngfelskost u mentora a osobni antipatie, pokud chybi
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Kvality, kompetence, dovednosti

mentora a rizika mentoringu

= Kuslity mentors

'—{ Rizika mentoringu ‘ y

Obr. 4 Kvality mentora, rizika a vztah mezi nimi
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11.2.4 O¢ekavani mentoi od mentee a pinosy pro mentora

Pro analyzu v oblastiffnosi pro mentora byla pouZzita vychozi teorie, zatimé¢ekévani
mentofi od mentee vychaziii;o z dat bez teoretického ukotvaniramce. NejsilgjSim
piinosem pro mentory je motivace, ve smyslu zajmwojg energie. Motivaci, zajem

a snahu popisuji menigako zasadni pozadavek na mentee.

V mnoha ohledech je model mentoringu, ktery seteataobjevuje, spiSe sponzorsky, ale zde
je patrna provazanost a reciprocita. Mentoring towgn,bavf, protoZze maji nadsSené,
motivované studenty a toto nadSeni $enpSi na mentory a obnovuje, revitalizuje jejich

vlastni motivaci.

Vztah ocekavani mentort od mentee
a pfinost mentoringu pro mentory

Prinosy mentoringu pro mentary Otekavani mentord od mentee

[
MOTIVACE Reflexe vlastniho vyugovani || Nova inspirace provyulovani MOTIVACE " Sebereflexe | Respekt kmentorovi

o

-
-~ -
- -
‘‘‘‘‘
.........

Obr. 5 Vztah éekavani mentdrod mentee aifnosi mentoringu pro mentory

11.2.5 Vztah vysledki k dalSim teoretickym ramaim

V datech je moZné najit tendenci a ovéimhpojetim ditele jako reflektivnino praktika. Toto
pojeti, & védonme nebo nevdoms, je mozné v datech vysledovat a to skrze vyznanmbu
kowe, i jako poZzadavek na mentora, ktery se musit pifedevsim ptat a roli hodnotitele,
ktera je roli veskrze reflektivni.®odi, pras to tak je, nize byt vice. Ze strany studérge
muze jednat o vliv fakulty, kdy je kladerichz na reflexi, ktera je po studentech vyZadovana
raznymi formami: portfolio, Ustni reflexedsi pisemné reflexe. U mentor mize jit

o sebevzd&avani,¢i vliiv programu Rozvoj mentorskych dovednosti. N&ama’ je zdrojem
pojeti witele jako reflektivniho praktika cokoliv, evidegtie to natolik silny pod&t, Ze ho

jak witelé, tak studentiigali za vlastni. Tento i@sah vysledk k pojeti Witele zcela jist

také ovliviiuje pojeti mentoringu, kdy, jak se ukazuje v datgetklasické gednické pojeti do
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znané miry gekonané i v naSich podminkachestoZze akcent, aby mentor daval rady, je

stale velmi silny.

Pti pohledu na vysledky neni jasné a neni ani mo¥héat jedno pojeti mentoringu, kterému
vysledky odpovidaji. V teoretick&asti bylo pedpokladano, Ze pojeti, které vyplyne
z vyzkumu, bude pojeti, kdy je zak verestu &eni se (Zachary, 2000). Paradigma se
s vysledky shoduje véhkolika zasadnich bodech a akcent je naisebei a reflexi. To, kde
vysledky paradigmatu neodpovidaji je, Ze vysledkgzuiji také velky podil davani rad a roli

mentora jako roli vedouciho, coz v tomto pojeti toeingu tak neni.

Druhé pojeti mentoringu, které je mozné zvazitggep sponzorské, kdy je mentee ozmaan
protégeé, tedy chr&nec. V tomto pojeti je akcentovan rozvoj menteelpéirrosy mentoringu

pro réj a prinosy pro mentora jsou spiSe sekundarni, coz omidavida vysledk Mentdi
sami vnimaji hlavniiinos mentoringu pro sebe v motivaci, pak v refedgii v nové inspiraci

do vlastniho vytiovani. To ukazuje, Ze¢jaky piinos pro sebe z procesu maji, ale cetkov
jsou jejich vypo¥di chudé, kratké¢emuz odpovida i datova nenasycenost. Tento jev lze
interpretovat tak, Ze jsouriposy pro & samotné spiSe sekundarni tak, jak to popisuje

sponzorsky model.

Ob¢ varianty jsou mozné, a proto jsou na obrazkslo 6 ponechany @b V datech, ve
vysledcich, vlasth v celém pojeti mentoringu ve zkoumanéiiippdk zcela chybi rozer
mentoringu podporujici komunitu, osobnostigtra spolupréci. To je dalSi rozm ktery
mentoring nize mit. Givodem niiZe byt, Ze se jedna o mentoring studexitelstvi, kdy by
mél byt rozdil mezi mentorem a studentem velmi vyzngumNa druhou stranu podstatou
mentoringu je jistd nerovnost ¥kieré zrovin, takZze ona nerovnost nemusi byt &utn

piekazkou.

Na cil a pojeti mentoringu je ale mozné nahlédnesi& trochu obecéi s ohledem na to,
k jakym &elim slouZzi. V teorii jsou popsanii zantteni: na procesilovéka nebo prosgedi.
Vysledky ukazuji, Ze mentoi mentee ve zkoumanémtipad® povazuji mentoring za na

proces zar¥eny, tedy hlavnim akcentem je pré profesni ist mentee.

Bodem, ktery dopiuje celkovy obraz ippadu, jsou data ziskana z dokuniespecificky
zaneienych na praci se Souborem profesnich kvalit stadea pedagogické praxi. Tento
soubor nelze povazovat za teoreticky koncept, aldraohou stranu ovliwje zpisob myslent,
oc¢ekavani, jak mentértak mentee a proto je zdefaaen. Z dokumentu je patrné, Ze Soubor

slouzi k vzajemnému vyjadni ocekavani, hodnoceni a zatani, gicemz sami mento

127



vnimaji dokument jako nastroj prostgi objektivitu. Z tohoto d@vodu je vliv €chto dat
popisovan zde, nebose model nevaze na Zadnou teorii a podle vybramgohetickych
modeli ho neni mozné analyzovat. Na druhou stranu diotddraz pipadu a vzajemného
pusobeni, navice se jedna o jeden z pyvkdy do vzajemnéhodgobeni mezi mentorem

a menteem vstupuje fakulta a pokousi se tasmbpeni usrrnit.

Pojeti utitele jako

reflektivniho prakiika

Pojeti uitele avliviiuje pojeti mentoringu
¥

Soubor kvalt
SOLCENToV prace

na pedagogicks

praxi

Soubar kvalit oviiviuje pojeti mentoringu

Pojeti mentoringu -
#ak ve stfedu udeni

Sponzorsky model
mentoring

Pojeti mentoringu

Obr. 6 Vztah vysledkk dalSim teoretickym ranien

11.2.6 Uroviiovy model

Na vysledky je mozné nahlédnout jefgdnim zgisobem a to z pohledu Urovni. Jak ukazaly
vysledky, jsou menid i mentee orientovani na profesni rozvoj a mentpijie pro & do
znané miry zamren na pl&ni Okoki, coZz ukazuji pedevsSim vysledky analyzy strategii
mentoringu a roli mentora. Na druhé s#ratoji vysledky kategorie rizik, které jsovepazre
osobnostniho charakteru. Mezi oblasti, které jségeatovany v osobni rown pati

i vysledky @inogi pro mentory a velkou roli hraji i v kvalitach, kéeby €l mentor mit.

Z uvedeného vyplyva, Ze je mozné na mentoring hehjako na viceuraovy model, jak je

vidét na obrazkwislo 7. Ukazuje se, Ze zakladni podminkou pro nrerggako takovy je
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motivace mentora a menteeho, které jsou vzajelspojené a motivovanost menteeho
podporuje motivovanost mentora. Jedna se o rovimitinich podminek. Jestlize jsou oba
Ucastnici procesu motivovani, posouvame se do ded$nél Tato Urové je Urovni, na které
se do procesu zapojuje nejen osobnost, charakietojp mentora a menteeho, ale i jejich
interpersonalni dovednosti. ul2Zité je si u¢domit, Ze se jednd o Uro¥na v nich o
podminky, které ovliiuji kvalitu dalSiho procesu a vysledku mentoringteti arove tvori
role mentora, jakozto prvek vychazejici z imibho peswdceni a zarowe ovlivnény
informacemi a vzélanim, jez jsou v&Simi faktory. V posledni drovni se jedna o Urdve
vysledku procesu. Vysledek procesu mentoring jemami a zarffen na profesni rozvoj
v roviné dovednosti a pbmni Ukok. Nicméré tento profesni rozvoj je @ovan urovni
motivace, kompatibilitou osobnosti mentora a medrdea rolemi, které mentor vyuziva

a mentee ¢ekava. Jedna se tedy o proces velmi komplexni.

Vysledek Profesni rozvoj
Role Kou¢c 1 Rédce || Hodnotitel | Vedouci
mentora H -
Jocekavani

Osobnostni Osobni Interpersondlni
charakteristiky pastiae dovednosti
| ' )
| , |
Pod mvln!<y Motivace Motivace
vnitrni mentora menteeho

Obr. 7 Urovié procesu mentoringu
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11.2.7 Vysledky pripadu jako celku

Na zaklad dilcich vztali mezi jednotlivymi teoriemi, které jsou znazémy v obrazcich
vySe, vzniklo schéma snazici se ukaz@pan jako celek, viz obrazelslo 8. Ten shrnuje

vysledky a snazi se je ukazat jako vzajémsm ovliviujici komplex.

Jak je na obrazku vt Ize na pipad nahlizet zetit rovin. Prvni rovina je konkrétni a
vyplyva z @gimého misobeni mezi mentorem a menteem. Druhou rovinou ojna
teoretickych koncefito vzajemném {sobeni, tedy pojeti mentoringu, které oilije jak
oc¢ekavani, tak finosy pro mentora i menteehoieli rovinou, ktera je nejvice teoreticka a

nejmér svazana s daty, je rovina pojeti profesigele, kde je patrnyigklon k witeli jako k
reflektivnimu praktikovi. Pojeti ditele nejvice ovliviuje pojeti mentoringu.

Ustrednim tématem je vzajemnésobeni mezi mentorem a menteem. SnaZi se &itzna

i vyznam osobnostniho nastaveni a charakteristikterych vychazi profesni rozvojiest.

Mentor a mentee ovliluji podobu a vyznam jednotlivych roli mentora. Tytde pak maji
vliv na prinosy mentoringu pro menteeho a jeh@l@vani od mentora. Mentor a mentee
spoluvytvdeji a ovliviuji také pozadavky na kvality, kompetence a dovetinmentora,
pricemz kvality mentora ovliwiji a jsou ovliveny riziky mentoringu. Pokud mentor nema
v osobnostni dimenzi &ité kvality, stoupd riziko antipatii mezi nim a nbeem. Na druhou
stranu pokud mentee nechce, coz je jedno z riziktonegu, pak jsou ovlivny i osobnostni

kvality mentora. V takovémifpad mentor nemusi bytiptelsky, oteieny a divéryhodny.

Obrazekeislo 8 shrnuje déi vysledky a snazi se nahlédnout figoad jako na celek, &ité je
to ale schéma, které neni definitivni. Je moZnétwiclSi propojeni a vztahy, jit d&téiho
detailu nebo se naopak sdeslit jen na hlavni kategorie a schéma zjednod8shéma tedy

otvira diskuzi nad vysledky a dalSimi moznosti zkauni.
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12 DalSi moznosti zkoumani

Vyzkum otewel mnoho otazek a moznosti pro dalSi zkoumani. 2¢gibse otazky dvojiho
druhu. Prvni jsou metodologické, tedy co a jak byzsenilo, pokud by, coby vyzkumny
design byla vybrana n#glad zakotvena teorie, kter&ipada v Uvahu a byla i pro tento
vyzkum zvazovana. Préveoreticka nasycenostkterych kodi a kategorii i mnozstvi vazeb
a vztali mezi daty pimo vybizeji k vytvéeni nové teorie, zatimco moznosti generalizace
z pripadové studie jsou menSi. Velké obohaceni by mphi@st, pokud by byl vyzkumny
piistup zménén z kvalitativnino na smiSeny. Tim by se zachowat&#nost zkoumat vztahy
a propojenost a zarokeby nekteré z oblasti mohly byt vice datomasycené a vysledky by
bylo mozné Iépe generalizovat. DalSi metodologictt@zkou je, jak by se zmily vysledky,
pokud by nebyly fepisovany a pak kdédovany, ale bylo by kédovamonp video. Hlavni
zmeénou by byla moZznost kddovat i nonverbdlni projevz grepisy neumoiuji a rekteré

kédy by to mohlo vyznaniobohatit, nebo by se &snila jejich citlivost.

Druhym typem otazek, ktery vyzkum vyvolal, jsouzig pro roz&ieni nebo naopak zuzeni
zacilené oblasti. Jednou z takovych oblasti je gEetnovat [Finosim na stra menteeho
a pokusit se je blize specifikovat, protoze v tomggkumu nejsou data dost&te nasycena
a zvolené vyzkumné metody dostat& citlivé k tomuto poli. Steji tak by se dalo vice
zan®fit na @Fnosy pro mentora a snazit se porovndhgsy pro mentory i{p mentoringu
student witelstvi a mentoringu mezi kolegy. Ze srovnani bphto vyjit, zda se jedna

o piinosy jen neuddomované, nebo jsou skuatg mezi kolegy v mentoringustsSi a jake.

Uvedené je jen kratkym ¥fem moznosti, které by bylo mozné realizovat a pgounvyzkum

tak, aby pinesl nové poznatky.
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13 Zavér

Teoretickacast prace nabizi jednak dalSi teoretické podmredevsim v oblasti mentoringu,

a ve vyzkumnéasti jsou gkteré z &chto teorii pouzity pro analyzu dat.

Hlavni vyzkumnou otazkou je, jakériposy ma mentoring pro profesni rozvofitaltu

a student wcitelstvi. Vysledky vyzkumu ukazuji, Zefiposy mentoringu ve zkoumaném
piipadu jsou vnimany samotnymiastniky gevaz@ na strad menteeho, tedy studenta
ucitelstvi. V grinosech mentoringu pro menteeho najdeme akcentofaspi rozvoj, ktery
potvrzuji jak ment#, tak mentee. Profesnim rozvojem je mysSleno, Z@isebeni mentoringu
soustedi na plgni akol, jez je vykonow orientovano. V ramci profesniho rozvoje ziskavaji
mentee rady, tipy a dopdfeni a jsou vedeni k samostatnénterpysleni v ramci profese.
Samostatnym mysSlenim v ramci profese je énin Ze se menteetiua zlepSuji v reflexi,
sebereflexi i v kreativnim mysleni z&eném na vy&ovani a to vede k rozvoji profesnich
dovednosti menteeho v rolgitele. Mentdi jim tedy predavaji své zkusenosti formou rad

a rozvijeji jejich samostatné mysleregevsim formouidzné zantienych otazek.

Prinosy pro samotné mentory jsou pr& samotné spiSe sekundarni. Ménteami
neakcentuji, Ze by se¢eco nauili, pfiliS si to neug¢domuji. Hlavni pinos pro sebe vidi
Vv navysenic¢i ve znovu objeveni vlastni motivace. DalSintinpsy jsou reflexe vlastniho
vyucovani a nova inspirace pro Wavani. Sousedime-li se na profesni rozvoj, pak hlavni
piinos, jimz je motivace, nedisté profesni, ale je spiSe impulzem, pé&m k profesnimu
rozvoji. Zato reflexe vlastniho vyavani a nova inspirace pro Wavani jsou pinosy pro
profesi jako takovou. Celk@jsou ale mentiod orientovani na finosy a na rozvoj pro mentee
a sami na sebe v procediilid nemysli, coz mze znamenat, Ze maji dostaté gilezitostidi

informace pro sebe agvyrofesni fist.

Vysledky zandiené na finosy girozere odpovidaji i na déi vyzkumnou otézku, jaké
profesni kompetence jsou z pohledu aktévzvijeny. Specificky se v této otdzce otvira

prostor pro dalSi zkoumani adgevani.

Dil¢i vyzkumnou otazkou bylo, co jednotlivi aktécekavaji od mentoringu.rPzanmgéteni se
na @ginosy byly zkoumany role mentora a ukzalo se, éetdi i mentee se shodnou na tom,
Ze mentor by ré stéidat role, které je mozné rodd do dvou dimenzi. Do dimenze profesni,
kde jsou role ko& hodnotitel, vedouci a radce a do dimenze osokdé je to role

podporovatele a kde vysledky take ukazaly, Ze pamlpe mySleno chvaleni a povzbuzovani,
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pomoc, podpora a projevovaniiishého chovaniiti menteem. Tyto roled&@kavaji mentee
od mentoéi a mentd si mysli, Ze by je @i zastavat. Specifick4 jsowekavani mentar od
mentee. Jejich hlavnim¢ekavanim je, Ze mentee budou motivovani. V tomhiagnim
piinosem pro mentory je motivace a od mentéekavaji pedevSim motivovanost, Ize
spatovat souvislost. Znamena to, Ze motivace studemavimije pinosy podované

mentorem.

Jedna z déiich vyzkumnych otazek je za&ena na také nedostatky mentoringu. Jak ukazaly
vysledky, nedostatky jsougvazre osobnostniho charakteru, jestlize vzniknou angpaiezi
mentorem a menteem. Fasem i neochota a nemotivovanost menteeho a ddkggegorie

Ize cast&né fadit i to, kdyZ mentor neni pro své mentee dostupoy Ze mentor neni pro své
mentee dostupny znamena, Ze nejen ®asia prostor, ale Ze také chybi €hiu ochota

mentora se menteemsnovat.

Pra¥ téma rizik ma mnoho spaleych rysi s vysledky odpovidajicimi na dalSi dil
vyzkumnou otazku a to jaké kvality, kompetercedovednosti by il mentor mit. Vysledky
sice ukazuiji, Ze jde o silny akcent na profesniedowsti a kompetence, kam ipato, ze
mentor je dobry titel, umi se dotazovat, komunikovat atiavat se, ale jsou zde i kvality
v rovre osobnosti, kde by &h byt mentor patelsky, oteieny a divéryhodny. Prag kvality
osobnostniho zagkeni Ize vidt ve vztahu Kk rizikm mentoringu, fedevSim u kategorii
osobnich antipatii. Pokud tedy mentor nenitildgd pratelsky, zétSuje se riziko vzniku
osobnich antipatii, které ohrozujtiposy mentoringu. Kvality, kompetence a dovednosti
mentora jsou ale také souvztazné k rolim mentoegyiklad jestlize ma byt mentor v roli

kowe, musi unit pokladat otazky.

VVVVV

cile mentoringu. Role, které mentor vykonava, ukasu¥r cila, ale snazime-li se najit
odpovidajici pojeti cil ve vztahu k teoretickym ramim mentoringu, @stavaji zde dva.
Model Zak ve sedu weni (Zachary, 2000), nebo sponzorsky model. Ve kmyfle
mentoringu jako takového ovSem panuje jednéméashoda v tom, Ze se jedna o profesni
rozvoj, ktery je ve vysledcich velmi akcentovannievysledek v zas&dbdpovida i definici

mentoringu, ktera byla vybrana pro feity této prace.

Ve vysledcich Ize najit jeSdw tendence, které nebyly definovany ve vyzkumnydzkdch

a zangrné zkoumany, ale vifpadu se objevily.
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Vysledky ukazuji, Ze menitioi mentee vychazejti jsou ovlivreéni pojetim witele jako
reflektivniho praktika. Toto pojeti sice bylo v tetickécasti prace vybrano jako pojeti, které
mentoring coby fistup pomaha realizovat, ale v tématech a otazKdehe byly pokladany
responderiim v rdmci sbru dat, nebylo toto pojeti nijak obsazeno. Zatoladksy, které

akcentuji reflexi a rozvoj samostatného mysleng pwmjeti odrazeji.

DalSim zjiS&nim je, Ze pestoze se pozornost mentee i mehsmustedi na vykon, je zasadni

i osobnostni nastaveni, kam ipatotivace, osobnostni charakteristiky a interpeado
dovednosti. Tyto charakteristiky a osobni kvaligtfpmezi vnitni podminky, bez nich by
zameteni na vykon a rozvoj profesnich dovednosti a kaemaé nebylo mozné. Jedna se tedy
o0 jakési urova a podminky, jejichZz vysledkem je prarozvoj profesnich kompetenci.

Téma mentoringu v naSich podminkacttina byt velmi aktualni, ale neni zde dosiate
teoreticky, ani vyzkumhukotveno. Cilem prace jeippet k feSeni problematiky mentoringu
v Ceské republice. Vysledky prace jsou odrazem jednuffpedu, ale jedna se ofpad
typicky, tedy ve svém vyskytuébné pritomny. Vysledky vyzkumu by tudiz mohly slouzit
jako zdroj informaci pro zlepSeni spoluprace meguftnimi Witeli/mentory, studenty

ucitelstvi/mentee a vzatavateli witela na fakultach ppravujicich gitele.
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Seznam Filoh
Priloha ¢islo 1

Dotaznik pro studenty Wwitelstvi v roli mentee
Dobry den,

jsem studentkou doktorského studia a ve své disgnaaci se zabyvam mentoringem.

Réda bych Vés poprosila o vyphi nasledujiciho dotazniku. Udaje jsou anonymnicoh
pouzity pro pateby disertani prace.

Pohlavi:
Vek:

Jaka mate gekavani od mentoringu?

Co je podle Vas cilem mentoringu?

Kdo je podle Vas mentor?

Co mentor di4, ¢i by clat megl?

V jakych oblastechii ¢cinnostech, Vas mentoroval Vas mentor?
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Co si myslite, Ze se diky mentorovi B#a, ¢i jste se nakili?

Jaké vnimate nedostatky Vaseho mentora?

Jakeé vnimate nedostatky mentoringu jako takového?

Co od mentorad&kavate?

Jaké kompetence podle Vs mentotgiotje?

Na co se Vas mentofipraci s Vami nejvice sousdil?
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Priloha ¢islo 2

Dotaznik pro ditele v roli mento#i na z&atku programu Rozvoj mentorskych dovednosti

Dobry den,

Jsem studentkou doktorského studia a ve své disépigaci se zabyvam mentoringem.

Réada bych vas poprosila o vypiri nasledujiciho dotazniku. Udaje jsou anonymnidoh

pouzity pro pateby disertani prace.

Jaka méate gekavani od mentoringu?

Co je podle vas cilem mentoringu?

Kdo je podle vas mentor?

Co mentor dla?

Co si myslite, Ze se diky mentoringu e

Co byste se radi naili na tomto kurzu?

Jaké vnimatefjnosy mentoringu?
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PrinaSi mentoring podle vasgjaka rizika?

V jakych oblastech Zivota je mentoring podle vasaielny?

Méate réjaké obavy ohledhkurzu mentoringu?

Co vas motivuje k zajmu o mentoring?

Jaké kompetence podle vasipbuje mentor?
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Priloha ¢islo 3

Dotaznik pro titele v roli mentoéi na konci programu Rozvoj mentorskych dovednosti

Dobry den,

jsem studentkou doktorského studia na kadttimarni pedagogiky a vedouci mé préace je
pani Vladimira Spilkova. V disextai praci je zkouman mentoring jako nastroj rozvoje
profesnich kompetenci pedagoga. Svoji praci dispdt k dalSimu rozvoji mentoringu

v piipraw pedagod.

Prosim Vas proto o vypéni nasledujicino dotazniku. Udaje jsou anonymnidoh pouzity
pro poteby disertani prace. Dotaznik monitoruje 2mu vaseho pohledu na mentoring, ale
i vaSe zkuSenosti z praxe se studenty.

Jak vnimate mentoringdepo absolvovani kurzu?

Co je podle Vas cilem mentoringu?

Zmeénilo se vaSe pojeti? Ano x Ne
Jestlize ano, dikyemu?

o Absolvovani kurzu mentoringu

0 Praxe se studenty

Kdo je podle Vas mentor?
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Zmenilo se vaSe pojeti? Ano x Ne
Jestlize ano, dikyemu?
0 Absolvovani kurzu mentoringu

o Praxe se studenty

Co jste jako mentdse svymi studentydhli, jaké cinnostici techniky jste vyuZzili?

Jaké vnimatefjfnosy mentoringu po té, co jsteéima praxi studenty?

Vidite ze své zkuSenostéjaké nedostatkyi rizika spojena s mentoringem? Kdy mentoring

.nejde” ¢ ,nefunguje”?

Jaky vidite pinos mentora pro rozvoj profesnich kompetenci stti@e
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V ¢em si myslite, Ze je tiiete nejvice naitt?

Co vas motivuje k tomu byt mentorem?

Jakeé jste se naili na kurzu? Co jste se tidiwv roli mentora na praxi se studenty?

Kde u sebe vidite nejtdi posun? Co v semifi&i z praxe je pro vas nejtsim ginosem?

Co vSechno &ekavate od studein{mentee), které vedete na praxich?

Déekuji Vam za Véa&as a zajem. Velmi si vazim vasi investice do rozywpfesnich

kompetenci &itelu.
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Priloha ¢islo 4

Vyhodnoceni strategii mentoringu u jednotlivych teeinvybranych do vyzkumného vzorku

1. Alzbéta
Nazev Frekvence % procent %o procent (platnych)
Emocni podpora 14 46,67 46,67
Podpora zaméfena na ukol 16 53,33 53,33
Celkem 30 100,00 100,00
Chybéjici 0 0,00 0,00
Celkem 30 100,00 0,00
2. Barbora
Nazev Frekvence % procent %o procent (platnych)
Emocni podpora 9 36,00 36,00
Podpora zamérena na ukol 16 64,00 64,00
Celkem 25 100,00 100,00
Chybé&jici 0 0,00 0,00
Celkem 25 100,00 0,00
3. Cecilie
Nazev Frekvence % procent %o procent (platnych)
Emocni podpora 25 59,52 59,52
Podpora zamérena na ukol 17 40,48 40,48
Celkem 42 100,00 100,00
Chybé&jici 0 0,00 0,00
Celkem 42 100,00 0,00
4. Dagmar
Nazev Frekvence %o procent % procent (platnych)
Emoc¢ni podpora 19 35,19 35,19
Podpora zaméfena na ukol 35 64,81 64,81
Celkem 54 100,00 100,00
Chybéjici 0 0,00 0,00
Celkem 54 100,00 0,00
5. Evzen
Nazev Frekvence %o procent % procent (platnych)
Emoéni podpora 27 43,55 43,55
Podpora zaméirena na ukol 35 56,45 56,45
Celkem 62 100,00 100,00
Chybéjici 0 0,00 0,00
Celkem 62 100,00 0,00
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6. Fiala

Nazev Frekvence
Emocni podpora 36
Podpora zaméfena na ukol 29
Celkem 65
Chybéjici 0
Celkem 65
7. Gustav
Nazev Frekvence
Emocni podpora 42
Podpora zaméfena na ukol 67
Celkem 109
Chybéjici 0
Celkem 109
8. Hana
Nazev Frekvence
Emocni podpora 39
Podpora zaméfena na ukol 46
Celkem 85
Chybéjici 0
Celkem 85

% procent
55,38
44,62

100,00
0,00
100,00

% procent
38,53
61,47

100,00
0,00
100,00

% procent
45,88
54,12

100,00
0,00
100,00

% procent (platnych)
55,38

44,62

100,00

0,00

0,00

% procent (platnych)
38,53

61,47

100,00

0,00

0,00

% procent (platnych)
45,88

54,12

100,00

0,00

0,00
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Priloha ¢islo 5

Grafy em@ni podpory

Emocni podpora bez metody shéru dat pozorovani

25

20

15

10

O_Uw

M Strategie mentoringu\Emocni podpora

M Strategie mentoringu\Emo¢ni podpora\sumarizace pocitd

M Strategie mentoringu\Emoc¢ni podpora\projev opravdovosti

W Strategie mentoringu\Emoc¢ni podpora\projev opravdovosti\dobry vztah

W Strategie mentoringu\Emo¢ni podpora\projev opravdovosti\mentor je vzorem

W Strategie mentoringu\Emocni podpora\davani pozitivhiho hodnoceni a moznosti
Strategie mentoringu\Emocni podpora\vstficného, pozorného chovani
Strategie mentoringu\Emocni podpora\vstticného, pozorného chovani\podpora

Graf 8 Rozlozeni kddu enini podpora bez zahrnuti metodysbdat videozaznam/pozorovani
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Emo¢ni podpora bez metody sBru dat pozorovani

25

20

15

10

Ty Y Y T 1 |

W Strategie mentoringu\Emo¢ni podpora

B Strategie mentoringu\Emo¢ni podpora\sumarizace pocitu

M Strategie mentoringu\Emocni podpora\projev opravdovosti

M Strategie mentoringu\Emoc¢ni podpora\projev opravdovosti\dobry vztah

m Strategie mentoringu\Emoc¢ni podpora\projev opravdovosti\mentor je vzorem

| Strategie mentoringu\Emoc¢ni podpora\davani pozitivniho hodnoceni a moznosti
Strategie mentoringu\Emocni podpora\vstticného, pozorného chovani

Strategie mentoringu\Emoc¢ni podpora\vstticného, pozorného chovani\podpora
Strategie mentoringu\Emocni podpora\sumarizace obsahu

Graf 9 Rozlozeni kddu enini podpora bez zahrnuti metodysbdat videozaznam/pozorovani
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Tabulka vyskytu kédu strategie mentoringu a roli metora v datech

Soustava kodd TS R M 1 T [ (N P [N ) [ (MO T [ = [ [ |
= =] Strategie mentoringu
=l Emoéni podpara

sumarizace poatd F o e G B i % 11 2 1 1
=) projev opravdovost 2-3 13 3 1 1
(=] dobry vztah S—F—2—1—1 1
--[Z] menter je vzorem i o - | ] § 1 2 o o
davéni pozitvnho h... §4 & 218 3 7 5 5 1 1—1 $—. i 1—1i 35 EI
vatfienéhio, pozarné... 5 22 4 y s i T 1 1 3 5 b
(=] podpara 3-2 e o T e 1 £—2 i 1 i 1-1-1623
=] sumarizace obsshu 1410 4 12 4 510 1 1
Fodpora zamerena na ukol
2 dévaniradainstruka 14 5 3 18 6 2 6 3 3 1 3 1 7 4 4 i s ¢ s e s M U 1 1 1 7 11294
& Ppofadovani nevych 1254 4-1 21 i1 1 2 1 1 i 3
s pomocpfihleddnia... 3 1 9 116412 2 1 1 i
: L-[Za pofadovéni 2 7 2349151021 4 1 : e e e e 1 1 13 1
== Role mentora
= Dimenze profesni 2
=" hodnotitel I13 11295 588 5311 133 2 1+ 5 232 et B s e e s e e 13621 35'
= vaddlawatel e e i ; 2 1 11 1 T 1 3 i 2 iz S &
trenér nebo 4 z 1
(=7 frenér ] 1 i
~=" upozorfnovatel 2 16 2 1 o o 1 1 1
+o (' komentdter 154 2 6 1 1 & 11 1 i 1
iZ' koud 2122 6 45 7 15323110 5 1 2 s e e P ot B 2z 2-2-3 1—2—2 14 14 9
[ Dimenze suportin’
(= poradce L e o B ST+ . P o LT 1 Lo 3 1 F
pitel | kolzga 9311 541117232 1-1 1 2 3 3
“of= hostitel 1 1 1
Dimenze strulturain
Yedoud 2 1—5 1i—3 1 7 22 24
Uy Adéjici Z2 3 3 2 2 11 33— i 1 14318
vyjednavad
organizator 2 5 2 1 1 2 6
planovat 113 8 2 5 5 1 38

Tab. 6 Pehled strategie mentoringu a role mentora

Role mentora v dimenzi profesni

Role mentora doptmi explanace

Role mentora v dimenzi osobni
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