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Fakultni ucitel? Supervizor? Mentor?
Nékolik pozndmek k vedeni pedagogickych praxi

Michaela PiSova
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1. Uvodem

,Realizace zmény ve vzdélavani neni mozna bez aktivni
spoluprace a primé ucasti uliteld i vSech ostatnich
pedagogickych pracovniki.“

Bild kniha, 2000, s. 29

Piedpokladem i prostfedkem spésné transformace naseho vzdélavaciho
systému je tedy zména ucitele. Z hlediska pojeti ucitelské profese se jedna
o vyrazny posun od ,modelu minimalnich kompetenci k ,modelu ote-
viené/Siroké profesionality“, ktery pfedstavuje zdsadni proménu v chipani
ucitelskych roli: ucitel jako facilitator procest uéeni a vyvoje zaki, jako di-
agnostik jejich individualnich i skupinovych potieb, jako manaZer proces
vzdélavani (podrobné napt. Spilkova, 1996; Stech, 1994; Svec, 1998, 1999;
Pisova a Cern4, 2000). Chapeme-li uéitelstvi v souladu s timto pojetim jako
reflektivni praxi, je profesni (sebe)reflexe zdkladnim néstrojem profesniho
ristu ucitele, rozvoje jeho ucitelské kompetence.

S tim pfimo souvisi potfeba zmén v pfipravném vzdélavani uciteld,
zvy$eni akcentu na jeho profesni komponentu, tj. (tradiéné) pedagogicko-
-psychologickou slozku v Zadouci integraci s pedagogickou praxi, v jejimz
ramci je mozno rozvijet profesni (sebe)reflexi, jeji specifické strategie a tech-
niky. Pravé v oblasti pedagogické praxe je nezbytné nejen navySeni ¢asové
dotace (Bila kniha uvadi 10-12 % celkového ¢asového fondu uéitelskych stu-
dijnich programi, s. 29), ale pfedevsim efektivni vyuziti alokovaného Gasu,
zména obsahu a cili pedagogické praxe i procest profesniho uceni. Jde o kva-
litativni posun ve spolupraci univerzity a 8koly, v konkrétni roviné o nové
dimenze vedeni budouciho uditele, tj. spoluprace studenta ucitelstvi se zku-
Senym ulitelem z praxe.

O ne zcela ujasnéném vniméni této spoluprice svéd¢i mimo jiné i ne-
jednotny pojmovy aparat, ktery je ve vztahu k dané innosti pouZivan.
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Furlong a Maynard (1995) upozoriiuji, Ze odlidnd pojeti vedeni pedagogické
praxe, s nimiZ jsou uzivané pojmy spojovany, vychazeji vidy z urcitého
modelu uditelské pfipravy; obvykle je uvddén model uéednicky, model aka-
demicky a model reflektivni (srovnej téz Wallace, 1991). V zahranié¢ni litera-
tufe, zejména anglosaské provenience, se tak ve zdrojich starsiho data setka-
vame s fadou ndzvi, které svym vyznamem specifické pojeti praxe reflek-
tuji (napf. master/mistress, protector, supervisor; Smith a West-Burnham,
1993). V poslednich dvou desetiletich se ustalilo pouzivani terminu men-
tor. Jeho plivod najdeme v Homérové postavé Mentora, kterému svéfil
Odysseus svého syna Telemacha do péce, kdyz odjizdél do Tréjské valky.
Mentor byl ,otcovskou postavou, rolovym modelem, dosazitelnym porad-
cem, diivéryhodnym radcem, ktery predklada vyzvy a povzbuzuje“ (Carru-
thers, 1993, s. 9). V reflektivnim modelu udlitelské piipravy je tento pi-
vodni vyznam v mnohém zachovan; mentor je ,moudrym radcem“, pri-
vodcem studenta-budouciho ucitele na cesté k profesnimu ristu. Teoreticka
zakladna humanisticko-hermeneuticka predpoklada potfebu uvédomovéani
individualnich koncepci, resp. prekoncepci, které si student vytvoril na z4-
kladé vlastnich zkuSenosti a intenci. Teprve na tomto zakladé pak muize ve
svétle reflexe dalSich konkrétnich zkuSenosti z pedagogické praxe dochazet
k rozvoji u€itelské kompetence (k naSemu pojeti profesni kompetence ugitelt
podrobné&ji Pisova, 2000; srovnej napf. Svec, 1999, Spilkova, 1996 apod.).
V profesnim ristu je tedy prioritou zodpovédnost a postupné dosaZeni sa-
mostatnosti studenta, budouciho uditele.

V Ceské odborné literatufe se v soucasné dobé v souvislosti s vedenim
praxi nej¢astéji objevuje termin fakultni ucitel, pfipadné cvicny uditel (s roz-
dilem v odborné pripravenosti k vykonu €innosti). Vedle zcela zfejmého ne-
bezpeci dvojiho mozného vykladu tyto terminy nevyjadiuji zménu pojeti,
nejsou nositelem nového obsahu. Kromé toho je nelze povaZovat za kompati-
bilni se zahranini terminologii. Termin supervizor, ktery uvadi Svec (1999,
s. 65), reflektuje spiSe akademicky model ulitelské pfipravy: implikuje, ze
ten, kdo vede, mé ,super vizi“, tedy vi, jaky je cil a jak ho dosdhnout.
Z téchto divodi bude v dalsim textu pouZivan termin mentor. Ostatné
i v naSem kontextu jiz tento vyraz zdomécnél pfinejmensim v pfipravném
vzdélavani uditelt anglického jazyka (podobné téz v Polsku, Madarsku, Bul-
harsku, Rumunsku a v dalsich zemich stfedni a vychodni Evropy).

Tento terminologicky ,nelad“ v8ak v dané oblasti zasluhuje pozornosti
nasi odborné verejnosti zejména proto, Ze je odrazem hlubsich problému.
Pedagogické fakulty v uplynulém desetileti vykonaly velky kus prace; pro-
bihala a probihaji prakticka skoleni mentorti, rozsifuje se jejich pocet, k dis-
pozici jsou jiz i pFiru¢ky pro mentory (napf. Bitljanova, Edwards a Peka-
fova, 2000). Stale v8ak chybi dostatedné Siroka teoreticka diskuse a zejména
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empiricky vyzkum, ktery by vedl ke konceptualizaci, k vytvoreni teoretické
zakladny mentorovani, dale pak k systemizaci a standardizaci pfipravy a vy-
konu ¢innosti mentort. Teoretickd vychodiska pro empiricky vyzkum v kon-
textu naseho vzdélavaciho systému miZeme najit v bohaté zahrani¢ni od-
borné literature. Prvni kroky v tomto sméru byly jiz uinény i u nés, na-
priklad nékteré piispévky na cclostatnim seminaii ve Slapanicich u Brna
(1995), na konferenci PedF UK o pedagogické praxi s nadzvem Praxeologie
(1996), Svec (1999) a dalsi.

II. N&ktera teoreticka vychodiska

Jak jiz bylo uvedeno, interpretace role mentora se od pivodni role modelu
a hodnotitele kvalitativné méni. Jasnou a obecné pfijimanou definici kli¢o-
vych roli mentora v3ak v soucasné literatuie nenajdeme, naopak otazka mul-
tidimenzionality roli a jejich kontextudlni charakter je jednim z nejcastéji
uvadénych problémi, a to jak u autori evropskych, tak severoamerickych
(Duquette, 1994). Porovname-li nékteré pokusy o definici (napf. Anderson
a Shannon, in Kerry a Shelton, 1995; Tolley et al., 1996; Day, 1993; Malderez
a Boddécezky, 1999 a fada dalsich), potvrdi se tvrzeni uvadéné Carruthersem
(jiz 1993, s. 11), Ze vétSinu z nich ,lze rozdélit do dvou zékladnich sku-
pin: zatimco prvni zdiraziuji pouze profesni rist studenta uéitelstvi, dalsi
kladou vedle profesniho ristu akcent i na jeho osobnostni rozvoj“.

Komplexnost procesi mentorovani se snaZzi postihnout pomérné pie-
hledny model Sampsona a Yeomanse (1994), ktefi rozliduji t¥i zakladni di-
menze role mentora: strukturni, podpirnou (suportivni) a profesni. Struk-
turni dimenze se vztahuje k oblasti institucionalni, k hledani a zajistovani co
mozna nejlepsich podminek pro procesy profesniho u¢eni. Podpiirné (supor-
tivni) dimenze se tyka osobnostnich aspektd (emocionélni a socidlni domény,
zejména vztahu mentor-student, dale redukce stresu apod.), zatimco pro-
fesni dimenze je zaméfena na rozvoj ucitelské kompetence budouciho udi-
tele. V ramci téchto dimenzi je uveden vycet relevantnich soubori podroli
(¢i diléich roli) vychazejicich jiz z konkrétnich ¢innosti mentora, déile pak
ve vztahu k nim specifické strategie a dovednosti.

Prestoze je jisté mozné o tomto modelu diskutovat (napi. o odliSeni stra-
tegii, technik a dovednosti, o jejich vzajemné provazanosti a komplementér-
nosti, o nutném doplnéni jak v oblasti dil¢ich roli, tak strategii a dovednosti
apod.), ve srovnani s vétdinou dalsich modeld je pfinosem pozornost véno-
vand podpore procesi profesni socializace, které jsou podminény specifickou
kulturou vzdélavaci instituce (Skoly), ve které praxe probiha. Je nutné do-
plnit, které strategie maji v uvedeném souboru kli¢ové postaveni; vétsina
autord uvadi planovani (v souboru chybi), pozorovani, poskytovani zpétné
vazby, hodnoceni, tymové vyuéovani a podporu rozvoje (sebe)reflektivnich
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Tab. 1: Model procesu mentorovini (Sampson a Yeomans, 1994, s. 78)

ROLE | DIMENZE |PODROLE STRATEGIE
Strukturni | Planovag Vyjednavéni (negociace)
Organizator Informovani
Vyjednavag (negociator)
Uvadegjici
] Hostitel Nezavazné ’pcfwda,m
Podpiirna o Povzbuzovani
( rtivni) Pritel (kolega) Chvéla
supo Poradce (counsellor) H
umor
Mentor Skolitel (trainer) Demonstrace, komentovani,

napovidéni, navrhovani,
koulovani, sd&lovani,

konfrontovani
Skolitel nebo vychovatel | Spoluprace, presvédovani,
(trainer or educator) vysvétlovani, modelovéani

Diskuse, generalizace,

Profesni Vychovatel reflektovéni, dotazovéni,
(educator) R
facilitace
Pozorovani, zaznamenavani,
. formali
Hodnotitel orma.1zace,

poskytovdni zpétné vazby,
(konfrontovéni, opakovéni)

technik (obé naposled uvedené téZ nejsou explicitné uvedeny). Vzhledem
k interaktivnimu charakteru kazdé z nich jsou nutnou podminkou odpovi-
dajici socidlni, zejména komunikativni dovednosti mentora.

Vedle roli mentora je tfeba rozlisit rizné styly vedeni studenta, budou-
ciho uditele, v pribéhu pedagogické praxe. V literatufe je obvykle uvadén
styl direktivni, alternativni a nedirektivni (Bitljanova a kol., 2000, s. 17~
18; ve stejném vyznamu i dalsi klasifikace, napt. direktivni — pro-aktivni,
nedirektivni a podpirny — suportivni, Tolley, Bilddulph a Fisher, 1996, s.
24/4). Podstatna je volba odpovidajictho stylu dle individudlnich potfeb
studenta a schopnost prechazet pii vedeni od jednoho stylu k druhému tak,
jak to vyzaduje konkrétni pedagogicka situace a faze profesniho rozvoje stu-
denta. Vysledky Setfeni fazi profesniho rozvoje budouciho uéitele do velké
miry zavisi na modelu pripravného ucitelského vzdélavani a na typu, délce
a organizaci pedagogické praxe, presto je zajimavé uvést zdkladn{ fize ale-
spoii orienta¢né. Rolph (1993) vydéluje tfi zakladni stupné rozvoje: tvodni
siniciaéni“ stupen, ktery je orientovan na ,preziti“ (survival) a vyzaduje
instrumentalni pfistup, stupen postupny, kdy je mentor facilitdtorem pro-
cesii profesniho u€eni, a stupeni partnersky, ve kterém je spolupréce studenta
s mentorem na trovni kolegidlni (srovnej s vyzkumy zaméfenymi na iden-
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tifikaci vyvojovych fazi zafinajiciho uéitele, napf. Maynard a Furlong, in
Kerry a Shelton, 1995; Brandes a Ginnis, 1989).

Podobné aspekty ¢innosti mentora s akcentem na stranku proceduralni
postihuje odliSeni riznych pFistupi k intervencim do procesi profesniho
rustu (napt. Cooper, in Svec, 1999, s. 65-66).

Tento vice nez stru¢ny ndstin riznych aspekti vykonu éinnosti mentora,
sam o sobé naznacuje, Ze k tak komplexni a ndroéné praci nelze pfistupovat
bez specifické ptipravy. Ukazuje se, a zahrani¢ni Setfeni tento fakt potvrzuji
(napf. Feiman-Nemser, 1996), ze vynikajici a zkuSeny ucitel-praktik nemusi
nutné byt dobrym mentorem. Naopak, jak vysledky vyzkumi varuji, vliv
specialné neSkolenych mentort a kultury jejich instituce je Casto konzerva-
tivni, ,,prosazuji tradi¢ni normy a praktiky, ¢imz omezuji realizaci reformy*

- (Feiman-Nemser, 1996, s. 2).

II1. Zavérem
Logickym vyusténim tohoto pojednéni se jevi byt néasledujici, byt moznd
ptili§ proklamativni, shrnuti a apel:
- podminkou efektivity pedagogické praxe je jeji vedeni mentorem;
- mentorovani je specifickd kvalifikace, kterd vyZzaduje specidlni ptipravu
(8koleni);
- zadny ucitel by bez této pripravy nemél studenta v pribé&hu pedagogické
praxe vést;
-~ mentor je v pripravé budoucich ucitelti rovnocennym partnerem univer-
zitnich ucitel, jeho role a tkoly jsou komplementarni, prestoze odliiné.
Proto je tfeba:

- zaveést a systemizovat pripravu mentori;
- vypracovat standard pripravy mentord, nastroje ovéfovani jeho dosazeni
a formu certifikace;
- v ramci systému kariérniho ristu ucitele uznavat tuto specifickou kvali-
fikaci;
- zvysit tim profesni status mentora, jeho prestiz a umoznit jeji finanéni
ohodnoceni.
Je tieba s litosti konstatovat, Ze v tomto sméru, dokonce i ve srovnani
s fadou zemi stfedni a vychodni Evropy, pfeslapujeme na misté (napfiklad
standardizovany rumunsky systém disponujici evalua¢nimi nastroji dokonce
vedl k vytvofeni profesni organizace mentord ASMERO), resp. efekt dosa-
vadnich projekti, jakkoli Gspé&snych, zistdvd vzhledem k fragmentarizaci
téchto snah a nedostateéné komunikaci stile na nizké Grovni.
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