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Uvod

V poslednich desetiletich je
vénovana pozornost aktivitam podporu-
jicim profesionalni rozvoj uditeld, které
se odehravaji pfimo ve $kole; neztidka se
hovofti o ,,rozvoji $koly zevniti. Kolegialni
podpora a prenos zkusenosti mezi uciteli jsou
povazovany za neodmyslitelny znak ,,dobré,
ucici se $koly (napft. Pol 2007). Spoluprace
ucitelt a jejich vzajemnd pomoc maji celou
fadu podob, pocinaje spontannimi rozhovo-
ry o prestavkach az po vysoce organizované
formy s jasné formulovanymi cili, vyuzivajici
tfadu specifickych postupt, metod a nastroju.
Jednou z forem kolegidlni podpory, ktera
byva, ale nemusi byt vztahovana pouze k za-

¢inajicim uditelim, je mentoring.
Mentoring, mentorstvi, mentor - jde
o dalsi cizi vyrazy, kterymi je ponékud
zbytecné nahrazovan tradi¢ni cesky pojem
»uvadéni zacinajicich uciteld, nebo jde
o jiny koncept se specifickym obsahem?
V tomto textu predstavujeme mentoring jako
urcitymi znaky vymezenou formu kolegialni
podpory a vnimame jej zaroven jako proces,
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ktery ma své faze i dynamiku vyvoje. Jde
o pojem v pedagogicko-akademickém svété
¢asto sklonovany, zatim v$ak obsahujici jen
minimalni reflektovanou zkusenost z ceské-
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ho skolského prostiedi. V dalsi ¢asti textu se
zaméiime na vyjasnéni obsahu pojmu men-
toring, zminime cile a podoby mentoringu,
pozadavky na mentora a v zavérecné casti
pak diskutujeme o moznych podminkach

rozvoje mentoringu v ceském $kolstvi.

Mentoring a pojmy

piibuzné

Idea mentoringu ma svij kofen
v klasické antické literature, v Homérové
spisu Odyssea. Kdyz Odysseus opoustél
Troju, jako zkuSeny muz povéfil svého
ptitele, starého moudrého muze — Mentora
- péci, vedenim, vychovou a ochranou svého
syna, mladého Telemacha. Jméno starsiho
zkuseného Mentora se tedy stalo zakladem
pojmu, ktery je v tradi¢ni podobé chdpan
jako synonymum pro radce, viidce a vycho-
vatele. Mentoring nebo také mentorstvi (angl.
mentoring ¢i Fid¢eji mentorship — srov. Bey



1995) je povazovano za jeden z nejstarsich
modelt pro lidsky rozvoj; v profesni sféfe se
timto vyrazem oznacuje odborné, kolegi-
alni a moudré vedeni k uceni se v profesi
ak profesionalnimu ristu. Teprve relativné
nedévno, v poslednich dvaceti letech mi-
nulého stoleti, zacal byt mentoring cilenéji
sméfovan k uditelské profesi, vyzkumné
a teoreticky poznavan, podporovan a rozvi-
jen (Saphier a kol. 2001).

Ve skolnim kontextu je mentoring defi-
novan jako profesionalni praxe poskytujici
podporu, asistenci a vedeni (nejen) zaci-
najicim ucitelim za ticelem zvyseni jejich
profesionalniho vzestupu a uspésnosti
v praci (Jonson 2008). Zakladnim atributem
pojmu je vztah mezi zku$enym pracov-
nikem/ucitelem a obvykle ucitelem méné
zkusenym. Jde tedy zpravidla o profesionalni
komunikaci zaloZenou na vztahu dvou osob,
ve formé poskytovani podpory a rad, pomoci
s kurikulem, s vedenim tfidy apod. At jiz
jde o tcast ve formalnich ¢i neformalnich
mentorskych programech, mentor! v nich
funguje jako ptitel, priivodce, poradce a opo-
ra ucitele, a také — prirozené - jako ucitel
(Drago-Severson 2004, Kram 1983, Saphier
a kol. 2001, Wollman-Bonilla 1997).

Z vy$e zminéného je zfejmé, ze jde pre-
devsim o kolegialni podporu ¢i kolegialni
uceni, které jsou (nebo by mély byt) béznou
soucasti profesniho Zivota uciteld; institut
mentora je vSak odlisny od jinych forem
kolegialni pomoci tim, Ze navozuje, udrzuje
vztah davéry, opory a péce kontinualné,
po pomérné dlouhé casové obdobi, s ci-
lem rozvijet a upevnovat trvalou schopnost
(zac¢inajiciho) ulitele zvladat v nalezitych
standardech své tkoly ve $kole a ve trideé.
Jde tedy obvykle o relativné dlouhodobou,
kazdodenni pomoc v $irokém ramci zejmé-

na emoc¢nich, vzdélavacich a vychovnych
zalezitosti (Jonson 2008).

Nékteti anglicky pisici autofi (srov. napft.
Wong 2005) zdlraznuji nutnost odlisit
pojem mentoring a uvadéni uditeld. Uva-
déni (induction) se podle zminéného autora
vztahuje spi$e k formalnim (Casto legislativné
vymezenym) opatenim, cilenym k podpore
zadinajicich uditeld, véetné jejich povinného
vzdélavani po nastupu do praxe. Pojem
mentoring pak presnéji vyjadtuje specifika
procesu vztahové kolegialni podpory ucite-
ltm a muize byt chapan jako soucast souboru
opatreni slouzicich k uvedeni zac¢inajicich
ucitelti do praxe, za které odpovida skola, pti-
padné legislativni tviirci. Nicméné ,, uvadéni
zadinajicich uciteltt (beginning teacher indu-
ction) je vzitym pojmem a procesem, ktery
je analogicky a nékdy i synonymné pouzivan
k pojmu mentoring. Specifika ,,uvadéni“ jsou
pak spatfovana predevsim v cilech, které jsou
mifeny vyhradné k za¢inajicim ucitelim.

Pojem ,,mentor, zda se, miiZe mit v ces-
kém jazyce ponékud negativni konotaci,
nebot pfipomind slovo ,,poucovani‘. Vyznam
pojmu mentor totiz nemusi byt vzdy chdpan
jednotné; slovnikem je vykladan také jako
»poucovatel, karatel ¢i mravokarce® (Slovnik
cizich slov 1996, s. 216). Podobné rozpaky
se vztahuji k pojmu ,,mentorovany*, tedy
svéfenec mentora. V anglicky psané litera-
tufe se setkdvaime s pojmy mentee, protégé
nebo intern, esky ekvivalent se k nim hleda
ponékud obtizné.

Mentoring také evokuje jiné pribuzné
pojmy, jako napf. supervize ¢i koucovani
(coaching), které jsou sice charakteristické
spiSe pro pomdhajici a manazerské profese,
nicméné i ucitelé a feditelé $kol se s témito poj-
my setkavaji. Supervize, kterd byva nahlizena
také fadou paradigmat — jak v kontrolnim, tak

'V celém textu pro jednoduchost pouzivime pojmu mentor v muzském rodé¢, i kdyz je ziejmé, ze ve

$kolnim prosttedi pracuji spise Zeny-mentorky.



spiSe v pomdhajicim schématu - a vaze se k ni
cela fada rozli¢nych definic (srov. napt. Havr-
dovd; Hajny a kol. 2008, Hawkins; Shohet 2004
a jini), je nedilnou soucasti, resp. dtilezitou
metodou mentorského doprovazeni, avsak ne
jedinou. Koucovani, jako sou¢ast mentoringu,
ma silnéjsi potencial pokud jde o prebirani od-
povédnosti uditele (kou¢ovaného) za vlastni
rozhodovani a rozvoj potencidlu obecné a ma
volngjsi vztah k profesnim odbornym téma-
tim. Supervize i koucink, resp. supervidovani
a koucovani (supervizing, coaching) jako
specifické zptsoby prace, jsou tedy nedilnymi
soucastmi kontinudlni mentorské podpory.
Rozdily 1ze spatfovat v mozném jednorazo-
vém a tfeba i nahodilém vyuziti supervize ¢i
koucinku, oproti ucelené a planované men-
torské podpore zalozené na dlouhodobéjsim
vztahu. Vyjasnéni a specifikace zminénych
pojmil pro pripadné vyuziti ve $kolni praxi
vsak jisté zaslouzi dalsi diskusi.

Mentoring jako proces

Mentoring je chapan vyhradné
jako déle trvajici, kontinualni proces pomo-
ci, tedy bez kontrolnich aspektii. Zakladni
podminkou uspéchu je vztah zalozeny na
dobrovolnosti obou stran, vzdjemné ditvéie
a respektu. Obé strany vztahu spolu sdileji
nejen situace uspéchu, ale i momenty frustra-
ci. Zacate¢nik ¢asem dochazi k poznani, Ze
problémy jsou integralni soucasti pedago-
gické profese. I timto zptisobem se posiluje
vztah divéry k mentorovi, ktery ve své pe-
dagogické praxi celi podobnym problémiim,
jako jeho zacinajici kolega.

Podobné jako u vyse zminéné supervize se
také u mentoringu diskutuje, zda muze byt
jednim z cilt i dil¢i hodnoceni, v piipadé,
je-li mentorska podpora soucasti uvadécich
procedur a podminkou kariérniho postupu
zacinajiciho uditele. Zdkladni podminky efek-
tivity pomahajiciho vztahu - dobrovolnost
a bezpeci - tak mohou byt ohrozeny.
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Mentoring neni jednorazovy akt, ale dé-
letrvajici proces, ktery obvykle podléha pre-
dem stanovenému, av§ak v pribéhu spole¢né
prace modifikovanému planu. Mentorsky
vztah ma svou dynamiku a prochazi v ¢ase
nékolika fazemi. Jonson (2008) rozlisuje
nasledujici faze:

« iniciace (po¢ate¢ni budovani duvéry),

« kultivace (osvojovani si novych do-
vednosti a dosahovani zadouci Grovné
profesni kompetence),

o separace (mentor pti védomi splnéni
své funkce se postupné vzdaluje svému
svéfenci),

o nové vymezeni vztahi (mentor a jeho
svéfenec se stavaji prateli a kolegy a sdileji
spole¢né zajem o co nejkvalitnéjsi vykon
profese).

Jednotlivé faze musi dobry mentor re-
flektovat a v souladu s nimi planovat takoly
a prijimat celou fadu podob mentorské role.
Zpocatku prace jde obvykle o velmi tésné na-
pojeni mentora a jeho svéfence (,,tzv. kratké
voditko®), ve kterém se uplatnuji zejména
takové zptisoby prace jako je supervize, pti-
ma pomoc s pripravou, hospitace v hodiné
apod. Postupné pak dochdzi k odpoutavani
a na vyznamu ziskdvaji takové metody,
které rozvijeji reflektivitu za¢inajiciho udi-
tele a podporuji jeho samostatnost (napr.
koucovani). Mentor tedy vyuziva pestrou
$kélu ruznych postupti a metod: supervizni
rozhovor, kouc¢ovani, pozorovani v hodiné,
konzultovani, instruovani ¢i jiné specifické
formy préace k takovym ucelim rozvijené.
Mentoring je oboustranny proces, ktery
klade pozadavky nejen na (oba) uditele
v mentorském vztahu, ale i na prostredi, ve
kterém Ziji a pracuji.

Co je cilem mentoringu

ve skolach

Definovat jednotné cile mentor-
ské podpory patrné neni zcela mozné, nebot



zalezi na tom, komu je mentorsky vztah ur-

¢en. Obecné, v nejsirsim slova smyslu, lze za

cil povazovat rozvoj specifickych odbornych

i osobnostnich kompetenci, které umozni

uciteli dobie vykonavat svou praci a stat

se skutecnym profesiondlem. Za neméné
dalezity cil, zvlasté u zadinajicich uciteld,
je pak povazovana adaptace a socializace

v novém prostiedi. Dil¢ich, subtilnéjsich

cilt pak muiZe byt celd rada.

Jonson (2008) chape mentoring témér
vyhradné jako pomoc zac¢inajicim uciteliim
a definuje mentorovy cile prostfednictvim
atributd, kterych by mél zacinajici uditel za
pomoci mentora dosahnout:

o Kompetence: dosahnout mistrovstvi ve
znalostech a dovednostech i ve schopnosti
aplikovat je ve vyuce.

o Sebeduvéra: vérit ve vlastni schopnost
¢init dobra rozhodnuti, ve vlastni odpo-
védnost a sebekontrolu.

o Sebefizeni: nabyt jistoty a schopnosti
postarat se o vlastni osobnostni, profesi-
ondlni a kariérni rozvoj.

« Profesionalismus: pochopit a vytvorit si
predstavu o odpovédnosti a etice v pro-
fesi.

Ocekava se, Ze prostfednictvim mentor-
ského vztahu se obvykle mladsi ucitel stava
samostatnéj$im, nabyva pracovni pohody,
stava se vice reflektivnim a schopnym ucit se
takovym dovednostem, které vedou k rozvoji
vyuky (Kram 1983, Little 1990). Podobné
Drago-Severson (2004) zdiraziuje, ze men-
toring muze podpotit analytické schopnosti
ucitele pravé prostfednictvim spoluprace
a posilit tak jeho sebereflexi. Uvadi také
ptiklady, jak ve sledovanych $kolach defino-
vali hlavni Gcely realizovaného mentorského
programu (piiklad z Cardinal Newman High
School ve West Palm Beach, Florida):

o privitat a pfijmout nové ucitele do tymu
$koly (,,Newman Family®),

o sdilet s nimi poslani $koly,

» pomoci jim rozvijet jejich dovednosti,

« poskytnout podporujici prostredi, ve kte-
rém mohou sdilet své otazky a reflektovat
je se zkusenéjsimi kolegy,

o vytvorit strukturu pro socidlni kontak-
ty (i mimoskolni) zacinajicich uciteltt
s ostatnimi kolegy (zvlasté pro nové
ucitele).

Podle Liptonové a Wellmana (2005, s. 150-
151) je novicim v profesi ucitele zapottebi
poskytnout predevsim:

o emo¢ni podporu (pochvilit, pomoci
zvladat nejistotu...),

o fyzickou podporu (usporadanivyukovych
prostor, vyuziti studijnich materialt...),

o vzdélavaci podporu (predavani osvédde-
nych zkusenosti, rad, informaci tykajicich
se vzdélavaciho programu...),

o institucionalni podporu (orientace ve
$kolské politice, organizace $kolniho
Zivota...).

Podobné Bey (1995) zminuje fadu kom-
plexnich ukold, které mentor vykonava:
poskytuje vzdélavani, emoc¢ni podporu, po-
radenstvi, materialni podporu a péci. Tyto
ukoly v8ak jsou rtizné v zavislosti na urovni
a potfebach ucitele a na jinych faktorech.
Mentor tedy pfi plnéni téchto tkold prebira
role uditele, poradce, ptitele, pozitivniho
modelu, privodce, sponzora, kouce, zdroje
a kolegy (Jonson 2008).

Pro zacinajici uditele je mentor zdrojem
zékladnich informaci o vyuce a zacich, o ob-
sahu a vyuzivani u¢ebnich plant, o tématech
$kolské politiky, o fungovani konkrétni skoly
a béznych standardil vztaht s verejnosti.
Vedle téchto viceméné technickych infor-
maci nabizi mentor odpovédi na konkrétni
otazky zac¢inajicich kolegu, jez se tykaji pfimo
¢i zprosttedkované profesnich zaleZitosti;
za velmi cenné je povazovano predavani
»soukromych praktickych teorii, které si
mentofi ovéfili v pribéhu své dlouholeté
praxe (Leshem 2008). Tim mentor pfispiva



k posilovani zdravého sebevédomi za¢inaji-
ciho ucitele, budovani pevnych zaklada prak-
tického mysleni, pomaha mu také formulovat
cile jeho profesniho smétovani.

Cilem mentorské spoluprace je tedy
rozvoj védomosti a dovednosti, posileni
profesiondlnich kompetenci, avsak také
nabyti sebevédomi, emo¢ni pohody a rozvoj
$kolniho klimatu.

Z mentorské podpory
nemaiji uZitek jen
zaéinajici uéitelé
Na nesporny vyznam dobfte
vedeného mentoringu, resp. organizovanych
mentorskych programt, upozornuje fada
autortl a dokladuji sva tvrzeni empiricky-
mi daty ziskanymi v konkrétnich $koldch
(Drago-Severson 2004, Ingersoll 2001,
Leshem 2008, Portner 2005 a jini). Vyznam
mentorské podpory je mozné sledovat na
riiznych Grovnich:
o vyznam pro zacinajici, resp. nové ucite-
le,
o vyznam pro ucitele, ktefi jsou vystaveni
néjaké zméné,
e Vyznam pro mentory,
o vyznam pro konkrétni koly i $kolstvi
obecné apod.

Ucitelstvi je jednou z profesi, do které
Cerstvi absolventi vstupuji ¢asto bez primé
kolegialni podpory a musi se ve své tridé
spoléhat predevs$im sami na sebe. Zacinajici
uditelé jsou od pocatku pedagogického pu-
sobeni vystaveni stejnym ndroktim a musi
se vyrovnat prakticky se stejnym dilem
povinnosti, jako jejich star$i a zkusenéjsi
kolegové. Pravé u mentort pak mohou
najit také kompenzaci pociti osamélosti
abezradnosti v novém prostredi. Mentorsky
vztah umoziiuje hlubsi vzdjemné poznani
a posiluje pocit soundlezitosti (nase ttida,
nasi Zaci, na$e $kola, nase problémy apod.).
Vyznam mentorstvi pak presahuje personal-
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ni, resp. individualni potteby a podstatnym
zpusobem ovliviiuje prostfedi a vztahy
spoluprace ve $kole.

Autoti se shoduji, Ze prvni dva roky v udi-
telstvi byvaji zvlasté kritické, neztidka se ho-
vorio ,,$oku z reality (Ingersoll 2001, Jonson
2008, Priicha 2002 a jini). Mentoti pomahaji
zacinajicim uditelim k rychlejsi adaptaci
a profesionalizaci a nepfimo tak mohou
zabranit ¢astym odchodim talentovanych
mladych uditelt z profese hned v prvnich
letech po néstupu. Stabilizace ulitelskych
tymil a motivace mladych uditeld je cennou
devizou nejen pro konkrétni skoly, ale i pro
cely skolsky systém.

Mentoring pfitom nemd vyznam jen
pro uditele mladé, kteti kolegialni podporu
prijimaji, ale obohacuje i ty, ktefi pomoc
a podporu poskytuji — mentory. Rada vy-
zkumu dokladuje osobni zisky z mentoringu
ve smyslu zpétné socializace a revitalizace
star$ich uditeld, ktefi se mohou inspirovat
u mladsich kolegt a rozvijet tak svou praxi
(Leshem 2008). Zaroven jde o delegovani pra-
vomoci v ramci $koly, o motivaci a posileni
odpovédnosti starsich uditeltl a napliovani
jejich prirozenych potteb predavat zkusenosti
a pecovat o mladou generaci. Ve Skole pak
zlistava cenny potencidl a je tak zajistén me-
zigeneracni prenos jedine¢nych zkusenosti
a dobrych kulturnich tradic, vytvofenych
v konkrétni §kole. Uchovani a mezigenera¢ni
transfer zku$enosti se zd4 byt vyznamnym
faktorem kvality vzdélavani a vychovy.

Mentoring v §ifi svych

podob

Néktef{ autofi si v§imaji mento-
ringu pouze jako specifické formy podpory
zac¢inajicim uditelim, piipadné stazistim
(Jonson 2008, Portner 2005, Wong 2005),
presto muize byt cilova skupina podstatné
$ir$i. Nemusi jit jen o ,uvadéni® za¢inajicich
¢i novych uciteld, v praxi se lze setkat také



s mentorskym vedenim uditelt pti zavadéni

zmén, pfi prijimani nové funkce apod. Vzdy

jde o poskytovani podpory zkusenéj$im
pracovnikem méné zkusenému kolegovi.

Bézna kolegialni podpora stejné zkuSenych

uciteltt mtize byt — a nékdy také byva — pojmy

mentorstvi/mentoring oznacovana, takové
nastaveni se vSak ponékud prohfesuje proti
primarnimu vyznamu slova mentor, mento-
ring a tradi¢nim ciliim mentorského vedeni.
Je ztejmé, ze délka praxe a profesionalni
zku$enost mentora hraji vyznamnou roli,
pokrocily vék naopak nemusi byt podmin-
kou. Lze si predstavit situaci, kdy mladsi,
ale v urcitém ohledu (napf. v praci s ICT)
zku$enéjsi kolega dlouhodobé pomdha
star$imu kolegovi v zavadéni informac¢nich
technologii do vyuky a podporuje ho. Zda
jde i v tomto pripadé o typicky mentorsky
vztah, na tom se patrné vsichni odbornici
neshodnou. V kazdém pripadé by mél takovy
mentorsky vztah zcela jinou podobu, a cile
by byly podstatné uzeji definovany. Cilova
skupina, resp. osoba prtijemce podpory a jeho
potieby determinuji cile mentorské podpory,
zpusoby jejich dosahovani i pottebnou délku

a specifika vztahu.

Mentorskych ,,konfiguraci pak muze byt
cela rada (srov. Jonson 2008):

o Klasicky design, kdy jeden mentor pracuje
s jednim (zacinajicim) kolegou v ramci
jedné skoly,

« jeden (zacinajici) ucitel se miZe obracet
se svymi pozadavky na vice mentoru
(multiple mentoring),

o jeden mentor muZe mit na starosti vice
(zacinajicich) uditelt, nebo pracovat se
skupinou uiteld.

Mentor a jeho (zadinajici) kolega také
nemusi byt nutné ze stejného pracovisté,
setkavani se tedy nemusi vzdy odehravat jen
v prostredi jedné skoly.

V poslednich letech urychluji a v nékte-
rych ohledech i usnadnuji mentorské vedeni

komunikac¢ni technologie. Jde o kombino-
vani, tedy rozsifeni ¢i iplné nahrazeni face to
face mentoringu elektronickymi prostredky:
e-mail konzultace, chat, videokonference,
internetové diskuse na ucelové zfizenych
webovych strankach apod. Takova spolupra-
ce pak byva oznacovana pojmy e-mentoring,
virtual mentoring Ci telementoring (srov.
Ganser 2005, Jonson 2008) a muize nabyvat
celé fady podob, které maji mnoho prednosti,
ale i mnoho snadno identifikovatelnych
nevyhod.

Dalsi diskuse se vazi k dobé trvani men-
toringu, zvlasté pokud jde o vedeni za¢inaji-
cich uciteltl. Autofi se shoduji na pozadavku
minimalné ro¢niho vedeni zacinajicich
uditeld, vyjimkou vsak nejsou ani programy
zahrnujici dvouleté schéma podpory.

Mentorské programy

a jejich efektivita

Podoba mentoringu je v mno-
hém zavisla na mife organizovanosti a zpu-
sobu fizeni spoluprace uditelt v jednotlivych
$koldch i na mife podpory ze strany $kolské
politiky. Patrné bychom byli schopni na-
1ézt jiz v pomérné ddvné minulosti snahy
o podporu zadinajicich uciteld, jez byla
poskytovana spiSe intuitivné. Dnes vSak jiz
existuje fada zkuSenosti s tzv. mentorsky-
mi programy. Ty jsou napt. v USA, alei v
evropskych zemich systematicky rozpraco-
vavany po vice nez tfi desitky let a staly se
tak standardni cestou profesni adaptace zaci-
najicich ucitelt. Podle nékterych zdroju pres
¢tvrtinu americkych uditelt bylo v priibéhu
své profesni kariéry v pozici mentora a téméf
¢tvrtina uditeld ve svych zacatcich prijimala
rady, pomoc a zkuSenosti prostfednictvim
institutu mentoringu (data z roku 2001, srov.
Ganser 2005, s. 3).

Efektivita mentorského vedeni, resp.

celych mentorskych programt je v kratko-
dobém horizontu jen obtizné pozorovatelnd



a uz viibec ne méfitelnd. Je tedy prevazné

zéavisla na subjektivnich pocitech piijemctt

podpory, na zkuSenostech vedeni $koly

a mentort samotnych. Nezbytnou podmin-

kou je evaluace mentorskych programi,

ktera zahrnuje strukturované rozhovory,
pozorovani, dotazniky, diskuse, studium
ziskanych dat a dokumentt apod., a stava se
zékladem pro rozvoj a modifikace mentor-

ského planu (Portner 2001).

Jonson (2008) shrnuje podobnosti a od-
lisnosti mentorskych programu uskute¢iio-
vanych v ruznych statech USA. Vétsinové
v nich byl upfednostniovan vztahovy model
mentora a ucitele v podobé ,,jeden na jed-
noho, spise ojedinéle byly realizovany jiné
modely. V nékterych zemich byli mentofi
fixné financovani za predem vymezeny cas,
ktery musi svému svéfenci vénovat, jen
ztidka (napf. v Minneapolis) byl mentor
na potfebnou dobu uvolnén z uditelskych
povinnosti a vénoval se tak zac¢inajicim
kolegtim na ,,plny tvazek®. Obvykle si v§ak
mentotia ucitelé sami urcovali a vymezovali
¢as na své setkdvani a mentor byl odménovan
za ptimo odvedenou sumu prace. Navzdory
odlisnostem v jednotlivych programech
formuluje naposledy zminéna autorka sedm
bod, kterymi se vyznacuje iispé$ny mentor-
sky program (Jonson 2008, s. 21):

o Mentofi jsou vybirani podle specific-
kych schopnosti/kvalifikaci, v¢etné (ale
nejen) jejich ucitelské dovednosti. Za
nejdulezitéjsi v radé téchto schopnosti
byla povazovana schopnost naslouchani
a empatie vici novym uditelim.

o Mentorim byl poskytnut specificky vy-
cvik, zaméfeny na zvladani jejich budouci
role.

o Mentoti i nadale v pribéhu vykonavani
své role ptijimali podporu, stejnou, jakou
poskytovali svym svéfenctim.

o Mentoti byli parovani se svymi svéfenci
podle programem stanovenych kritérii.
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» Mentori dokazali vytvorit vztah se za¢ina-
jicimi uditeli, ktery je zaloZeny na duvére
a respektu.

« Mentoti byli za svou praci néjakym zpu-
sobem ocenovani.

o Mentorsky program byl hodnocen a na
zékladé vysledkt hodnoceni pribézné
modifikovan.

Z uvedeného vyctu je zfejmé, ze v zajmu
efektivniho mentoringu nelze podcenit
promyslenou organiza¢ni podporu v podobé
uceleného a dobfe nastaveného programu,
nicméné uspéch determinuje predevsim
kvalita prace mentora.

Co se pozaduje od

dobrého mentora

Obvykle se vyzaduje, aby byl
mentor dobrym ucitelem zakd; dobry uditel
zaku vSak nemusi byt vzdy dobrym ucitelem
dospélych. Prevzit mentorskou roli zname-
né poskytovat jednu z forem vzdélavani
dospélych, a to vyzaduje od mentort fadu
specifickych znalosti, schopnosti a doved-
nosti. Casto kladené otézky tedy znéji: Jak
vybirat mentory? Jaké znalosti a dovednosti
maji mit?

Pro vybér mentorti by méla byt predem
stanovena takova kritéria, kterd by vy-
hovovala cilim mentorského programu.
Obvykle se diskutuje o kvalifikaci mentora
a pfedmétovém zamétent, jeho osobnostnich
vlastnostech, misté ptsobeni, ale také o jeho
véku a pohlavi.

Na zékladé empirickych poznatka prevla-
da jiz dnes presvédceni, ze mentor nemusi
nutné mit podobné ¢i stejné predmétové
zaméfenti jako jeho svéfenec (Wollman-Bo-
nilla 1997), bezesporu v8ak zélezi na dil¢ich
cilech mentorského vedeni. Podobné neni
nutna ani prostorové blizkost tfidy, naopak
uspésné mohou byt i mentorské programy
»hapri¢ skolami‘, vypomoc u¢itelii-diichod-
cti ¢i bezkontaktni e-mentoring, avsak takové



formy bez kombinace s jinymi nemusi byt
efektivni, zvlasté pujde-li o adaptaéni fazi
nového ucitele.

Pokud jde o vék a praxi mentora, dopro-
vazejictho zacinajici ucitele, néktefi autoti
uvadéji jako pozadavek minimalné osmile-
tou praxi ve $kole, v mnoha programech se
osvédcuji také ucitelé-seniofi, ktefi jiz skon-
¢ili s aktivni pfimou praci ve tfidé (Portner
2005). V nékterych evropskych zemich se
v minulosti diskutovalo o moznostech po-
stupného snizovani ivazku star§im uciteltim,
které jiz vice unavuje ptimy kontakt se zaky
a tridami, ve prospéch prebirani jinych roli
ve $kole (srov. Klicovd..., 2004).

Drago-Severson (2004) uvadi na prikla-
dech z praxe, jaka kritéria byla stanovovana
pro vybér mentortt v nékterych mentor-
skych programech realizovanych v USA.
Mezi hlavni kritéria vybéru pattila: znalost
a porozuméni poslani mentora, zkusenost,
disciplinarni zaméreni a jiné neakademické
charakteristiky.

Na zékladé dostupnych empirickych po-
znatku nelze jednozna¢né definovat jednotné
pozadavky na mentora, pokud jde o jeho
vék, pohlavi, vyucovany predmét apod.
Autoti se shoduji snad jen v tom, Ze mentor
musi byt sdm Gspésnym ucitelem, musi byt
mentoringu odddn a musi umét prizptisobit
svij komunika¢ni styl individudlnim zvlast-
nostem podporovaného ucitele (Saphier
a kol. 2001).

Nezridka se povazuje za vyhodu, maji-li
mentor a jeho svéfenec podobnou filozo-
fii vzdélavani a jsou-li schopni spole¢né
prace, tedy schopnost ,naladit se“ na sebe.
Znamena to, Ze zélez{ jak na osobnostnich
vlastnostech mentora, tak i na osobnosti
zadinajiciho uditele, se kterym pracuje. Na
dulezitosti tedy ziskava spise otazka ,paro-
vani“ (Jonson 2008, Otto 1994). Obvykle
se stavi na principu blizkosti osobnostnich
charakteristik, srovnatelnosti odborného

zaméfeni (které vsak neni podminkou),
moznostech ¢asové koordinace ¢i zminéné
eduka¢ni filozofii. Kratce fe¢eno: vztah
mentora a zacinajiciho uditele je efektivni
tehdy, kdyz jde o fungujici vztah jak v roviné
osobnostnich charakteristik, tak v roviné
profesionalni. P¥itom ucitel-zacate¢nik musi
respektovat mentora jako uznavanou osob-
nost, i jako nositele vysoké turovné znalosti,
zku$enosti a stylu vedeni.

I kdyz se zdaji byt osobnostni kompetence
mentora a vhodné ,sparovani zakladem
uspéchu mentorského vztahu, jisté nelze
opomenout ani odbornou kompetenci men-
tora — tedy védomosti a dovednosti, které
mu umoznuji jeho roli Gspé$né vykonavat.
Autori se shoduji, ze mentorské dovednosti je
mozné ziskat pouze vycvikem, ktery se ode-
hrava v kontextu osobnich vztahti (Saphier
2001); vzdélavani mentort tedy predpoklada
nejen nabyti teoretickych znalosti, ale i dlou-
hodoby trénink a vedeni pod supervizi. Pod-
statné méné shody nachazeji autoti, pokud
jde o obsah vzdélavani; nejednotny a méné
prehledny je tedy vycet kompetenci, kterych
by mél mentor ve vycviku nabyt. Lze shrnout,
Ze piiprava mentort se zamétuje predevsim
na témata:

« budovani a rozvoj vztahu, reflexe potieb
ucitele, naslouchdni,

o teorie vzdélavani dospélych, principy
uceni dospélych,

» komunikace, vedeni rozhovoru v podobé
supervize a koucovani,

« zacinajici ucitelé a jejich tradi¢ni problé-
my,

« planovani profesionalniho rozvoje, tvorba
planu mentoringu, fize mentoringu,

« feSeni konflikt®, sebereflexe v roli men-
tora apod.

Po mentorech se predev$im pozaduje, aby
dobie rozuméli svému poslani, byli oddani
své roli a pripraveni spolupracovat, nikoliv
jen prihlizet ¢i dohliZet. Za uzite¢nou se



povazuje i ochota mentora rozvijet nefor-
malni kontakty s pfijemcem podpory, napr.
u prilezitosti spole¢ného obéda ¢i béhem
prestavek.

Mentorskd podpora

v ¢eskych skolach

Také pro ceské $kolstvi je pri-
znaéné, ze za¢inajici uditelé musi plnit prak-
ticky stejné tkoly jako jejich starsi kolegové,
a to obvykle bez organizované, legislativné
ukotvené podpory. Navic jsou cesti ucitelé
v poslednich desetiletich vystaveni fadé
vyznamnych zmén a musi si obvykle sami
hledat cesty, jak se vyporadat s novymi na-
roky, jez jsou na né kladeny. Organizované,
zevnitt i zvnéj$ku podporované mentorské
programy by se tak mohly stat obohacenim
kolegialni spoluprace ucitelt, efektivni po-
moci za¢inajicim uditelim a v neposledni
fadé i dal$i moznosti pro seberealizaci a re-
vitalizaci star$ich ucitelu.

Mnohé ¢eské $koly uskute¢iiuji kolegidlni
podporu za¢inajicim uciteltim, avsak obvykle
jsou vak tyto snahy méné formalizované,
spiSe spontanni a intuitivni, a to v reakci
na vynorujici se potfeby novicti. Nékdy
mohou byt takové snahy soudasti ¢asové
omezeného projektu a otazkou ziistava, do
jaké miry jsou bez dals$i finan¢ni podpory
udrzitelné. V nékterych $kolach je pomoc
za¢inajicim uditelim organizovand a ve-
denim $koly podporovand, a udrzela se
v nich i funkce uvadéjiciho ucitele. Ten
v8ak obvykle nevstupuje do dlouhodobého
mentorského vztahu se viemi atributy role
mentora. Skoly, které vénuji za¢inajicim
ucitelim a rozvoji kolegidlni podpory vel-
kou pozornost, zUstévaji ve svém snazeni
osamoceny, bez patii¢né skolsko-politické
a legislativni podpory, kterd by alespon
nékterymi opatfenimi dévala jasné najevo,
ze jsou takové snahy zadouci. (Jde napt.
o ulevy z pfimé vyucovaci ¢innosti pro men-
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tory, formalné organizované vzdélavani pro
zadinajici ucitele, podpora vzdélavani men-
torti apod.) Naopak: vysledky srovnavaciho
$etfeni Eurydice, zaméfeného na ,,podptirna
opatteni ve prospéch zacinajicich ucitelt”
a realizovaného v evropskych zemich, jasné
naznacuji - v porovnani s nékterymi ostat-
nimi staty — deficit ceského skolstvi v této
oblasti (vysledky jsou z let 2002/2003, od té
doby vsak nedoslo k zddnym vyznamnym
legislativnim zménam v této oblasti — srov.
Klicové..., 2007).

V Ceské republice tedy neexistuji formalni
opatfeni smétujici k podpore (nejen zacinaji-
cich) uditeld, takova ¢innost se patrné od kol
ocekava. Nicméné zatim nejsou k dispozici
oficidlni dokumenty o tom, Ze tyto snahy
budou v nejbliz§i budoucnosti koncep¢né,
systémové a tedy i legislativné podpoteny.
Nékteré snahy se odehravaji ve formé projek-
ti (srov. Spilkovd; Vasutova 2008), vysledky
v podobé riiznych doporuceni véak nebudou
bez legislativnich zmén pro skoly prijatelné
(mohou byt vnimany jako zatéZujici) a dopo-
ruceni pro legislativni zmény mohou zustat
nevyslySena.

Otazka motivace $kol a uditeld k rozvoji
kolegidlni podpory a mezigenera¢niho
zku$enostniho prenosu (mentoringu) zi-
stava nadale otevrend. Pfitom v souvislosti
s tvorbou $kolnich vzdélavacich programd,
se zavadénim informacnich technologii ¢i
s realizaci autoevaluace se postupné vy-
noruje fada novych funkci (koordinator,
poradce i mentor), které podstatné rozsituji
roli u¢itele a mohou byt silnym motiva¢nim
a stabiliza¢nim faktorem. K tomu, aby mohli
ucitelé tyto funkce smysluplné napliiovat ve
prospéch skoly, je tfeba pro takovou ¢in-
nost vytvorit casovy prostor, ocenit jejich
snazeni nad ramec povinnosti ve tiidé
aposkytnout ¢itelnou kvalifikaci, podpoie-
nou akreditovanym cilenym vzdélavanim

(v ramci kariérniho ristu).



Pro vedeni za¢inajicich uditeld ¢i stazistil
neni obvykle Zadné dal$i vzdélani nutné.
Zejména v poslednich letech sice existuje
fada snah o vzdélavani ,uvadéjicich® a ze-
jména ,,cviénych® uciteld, které organizuji
predev§im vysoké skoly (obvykle peda-
gogické fakulty), avSak ani absolvovanim
takovych kurzt neziskdvaji ucitelé jasné
rozpoznatelny mandat, ktery by je stavél
vkariérnim ristu o stupinek vyse a rozsifoval
jejich pravomoci.

V Ceské republice se také vynotuji snahy
o vzdélavani koordinatort, poradct i men-
tord, zatim vSak bez jasného propojeni
s kariérnim ristem ucitelt a bez jasnéjsi
koncepce a systému. Vzdélavani mentorti je
obvykle spise kratkodobé, epizodické, nejde
o skute¢ny mnohahodinovy vycvik, provaze-
ny dal$i supervizni podporou. Népln takové-
ho vzdélavani je odvozovana od intuitivnich
predstav lektora (chybi totiz jasnd predstava
o potfebach ceskych $kol a ¢eského skolstvi)
a prebirdana ze zahrani¢nich zku$enosti.
Vzdélavateli jsou pak zejména ti, ktefi prosli
vycvikem v supervizi ¢i koucovani, obvykle
lektoti-koucové, vysokoskolsti ucitelé, aviak
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