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Abstract: Social inequalities can be reproduced or levelled through education.
Czech schools tend to increase social inequalities, which is why discussion has
increasingly turned to approaches that address the individual educational needs of
every student. Such approaches include the concept of differentiated instruction.
However, differentiation in teaching can be a professional challenge, especially for
pre-service teachers, who during their practicum in lower-secondary schools need
the support of mentors when learning to address student diversity. The aim of this
study is to discover how pre-service teachers learn to work with student diversity
during their practicum and how they are supported by their mentors, to which end
we analyse a rich corpus of data collected using ethnographic methodology. The
results of the analysis show that while pre-service teachers are taught by their
mentors to take all students’ individual needs into account by means of implicit
modelling, they are led by the advice they receive from their mentors to approach
the class rather as a homogeneous whole. The primary mechanism by which pre-
service teachers learn is by following their mentors’ advice and by applying a
modelled approach to student diversity. However, this pattern of reproductive
learning is disrupted at the level of mentor-modelled behaviour. We conclude that
mentors lead pre-service teachers first to work with the class as a whole and only
then to address the needs of individuals, and we discuss the implications this kind
of mentoring has for educational inequalities.
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Uvod
Inkluze a rovnost se staly globalnimi politickymi prioritami v oblasti vzdélavani (European
Commission [EU], 2017; Organization for Economic Co-operation and Development [OECD],
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2018) a spolecné s raznosti 1 Ustiednimi pojmy soucasnych socialnich teorii. Pfitom jsou
provazeny nesourodymi tezemi, které mohou odkazovat k rliznym pojetim spravedlnosti
(Lynch a Lodge, 2002). V socidlni teorii panuje dlouhodoba diskuse o potiebé uznéani
partikularnich identit ve smyslu ,,politiky identity* (politics of recognition, viz Young, 1990),
prosazujici vizi spravedlnosti skrze piekonani statusové vazanych nerovnosti zalozenych na
odliSnych hodnotach ¢i Zivotnich stylech, versus redistributivnim pojetim spravedlnosti,
zduraziiujicim potiebu rovnéjSiho rozlozeni vlastnictvi a pfistupu k materidlnim zdrojim
(Rawls, 1971). Tenze jsou piitomné i na poli vzdélavani, nebot’ Skole jako instituci je vlastni
konflikt mezi socializa¢ni a normaliza¢ni funkci versus saturovanim individualnich potieb
jedincti. Jak upozorniuje Rorty (1999), zatimco liberdlové vyzdvihuji individualizaci, pficemz
kritizuji socializaci skrze vzdélavani coby proces zaclenovani do odlid$téné socioekonomické
masinerie, konzervativci ji naopak vzyvaji ve jménu poznani pravdy s tim, Ze svoboda se
dostavi pozd¢ji. Snahy o prosazovani rovnosti ve vzdélavani se tak mnohdy poji s tendenci
ignorovat rozdily mezi zéky, ¢imz vznika riziko zneviditelnovani riiznych forem znevyhodnéni,
nebo naopak s jejich nevhodnym akcentovanim, coz miize vyustit ve stereotypizaci €i labeling
(non-recognition versus mis-recognition, viz Lynch a Lodge, 2002). Jinymi slovy, rovnost
neznamena stejnost a rozmanitost vyjadiuje potiebu respektovat podobnosti, ale 1 aktivné a
efektivné pracovat s rozdily mezi zaky (Powel a Powel, 2016).

Tyto diskuse jsou aktualni i v ceském vzdélavacim systému, v némz v poslednich letech
rostou pocCty etnicky minoritnich zakt i zaki se specidlnimi vzdélavacimi potiebami (SVP) ve
$kolach hlavniho vzdélavaciho proudu (Cesky statisticky Giad [CSU], 2019) v souvislosti s
legislativnimi zménami prosazujicimi inkluzivni vzdélavani, ale nejnovéji i v souvislosti se
zaGlefiovanim uprchliktt z Ukrajiny. Ceské $kolstvi zaroven dlouhodobé reprodukuje $irsi
spolecenské nerovnosti (Katrnak et al., 2013; Strakova et al., 2021), jak dokladaji i mezinarodni
Setfeni prostfednictvim silného vztahu mezi socioekonomickym statusem zakti a jejich
kognitivnimi i nekognitivnimi vysledky (Ceska $kolni inspekce [CSI], 2022; OECD, 2019).
Ruku v ruce s apely po potiebé tlumit vzdélavaci nerovnosti se prosazuje predstava, ze pokud
vyuka v heterogennich tiidach ma byt kvalitni a efektivni, musi adresovat individualni
vzdélavaci potfeby vSech zakl. Vzdélavaci politiky a strategie obsahuji slogany typu ,,vSichni
znamend vSichni“ (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
[UNESCO], 2020) nebo ,,ptistup ke kvalitnimu vzdélavani pro vSechny* (Ministerstvo Skolstvi,
mladeze a tlovychovy [MSMT], 2020). Podobné i odborna literatura v obecné roving
zduraziuje rovny pristup ke vzdélavani pro vSechny, fada autorti se vSak typicky zamétuje jen
na nékteré skupiny zaktl, nejcastéji na ty sociokulturné znevyhodnéné a zaky se SVP (Grant a
Gibson, 2011; Messiou, 2017). Zaci se vSak vzajemn& odliSuji nejen z hlediska socialnich
kategorii, jakymi jsou tfida, etnicita ¢i gender, ale rovnéz ve vazbé na rizné zdjmy, tempo,
motivaci a dal$i individualni charakteristiky, a rozdily tak existuji v kazdé skupiné ucicich se
(Griful-Freixenet et al., 2020).

Existuji pedagogické modely zamétujici se na adresovani zakovské diverzity, které jsou
v posledni dobé¢ stale Castéji rozpoznavany jako vstticné z hlediska naplnovani individualnich
potieb vSech zakl ve Skolnich tfidach, a tedy 1 tlumeni socidlnich nerovnosti ve vzdélavani. K
nim patfi i ptistup diferencované vyuky (differentiated instruction, Tomlinson, 2017), ktery je
hojné diskutovan jak v odborné literatuie o zédkovské diverzité (Deunk et al. 2018; Griful-
Freixenet et al., 2021), tak prosazovan v politickych strategiich (EC, 2017; OECD, 2018).
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Diferencovana vyuka vSak piedstavuje fadu profesnich vyzev v podobé institucionalnich,
socialnich 1 psychologickych ptekazek, jak pro zkuSené vyucujici, tak i pro ty zacinajici
(Lindner a Schwab, 2020; Tomlinson et al., 1998). Usp&$na prace s zakovskou diverzitou
vyzaduje urcité postoje a dovednosti, které mohou byt rozvijeny béhem profesni ptipravy
studentii ucitelstvi, specificky v ramci jejich praxi na zakladnich skolach, které jsou povazovany
za klicovy pilif uitelské ptipravy (Darling-Hammond, 2014). Pii svych prvnich pokusech o
vedeni vyuky v8ak mohou studenti ucitelstvi zazivat ,,Sok z praxe* (napf. Korthagen et al.,
2006), kdy jsou zahlceni mnoha, Casto protichtidnymi pozadavky. V takové situaci hraji jejich
provazejici u€itelé neboli mentofi dilezitou roli privodcu, ktefi jim pomahaji se orientovat ve
slozité skolni realite, pti¢emz je socializuji do ucitelské profese.

Cilem této studie je prostfednictvim etnografické metodologie zjistit, jak se studenti
uditelstvi u¢i pracovat s zakovskou diverzitou na svych praxich na zakladnich Skolach a jak
jsou pritom podporovani svymi provazejicimi uciteli.

Zakovska diverzita

V socialni teorii je diverzita v obecné rovin€ povazovana za vychazejici z kulturniho ptivodu,
rasovych a etnickych identit ¢i genderovych a tfidnich zkuSenosti (Arvizu, 2001). Od
Sedesatych let minulého stoleti se sociologicka teorie zaméfuje na to, jak jsou odliSnosti mezi
raznymi aktéry socialn¢ konstruované, tedy produkované prostiednictvim rtznych diskurzt a
mocenskych konstelaci pronikajicich do kazdodennich interakei (Foley a Kirby, 2001). Napftic¢
riznymi paradigmaty je patrnd tendence rozkryvat tzv. prirozené odliSnosti mezi riznymi
skupinami lidi, protoZe socialni charakteristiky, jakymi jsou tfida, etnicita ¢i gender, jsou
proménlivé v ¢ase 1 prostoru.

Na poli vzdélavani se objevuji rizné pristupy k adresovani zakovské diverzity, z nichz
nekteré se vice soustfedi na zdroje odliSnosti a zplisoby, kterymi se propisuji do nerovnosti
konstruovanych mezi zéky, zatimco jiné kladou diiraz zejména na pedagogickou odpoveéd’ na
zakovskou diverzitu v procesu uceni. Nize identifikujeme t¥i pievazujici pfistupy, které
vykazuji odli$né teoretické i metodologické dirazy.

Poznatky sociologickych teorii se nejzietelngji propisuji do pfistupu socidlni rovnosti a
spravedlnosti ve vzdélavani, k némuz mizeme fadit napt. multikulturni vzdélavani (Banks a
Banks, 2004), kritickou pedagogiku (Freire, 2000) ¢i kritickou rasovou teorii ve vzdélavani
(Gillborn, 2008). V tomto pfistupu jsou akcentovany procesy konstruovani odliSnosti mezi
zéky, zejména podél sociokulturnich os diferenci, jakymi jsou etnicita, rasa, gender ¢i tiida a
jejich dopady z hlediska reprodukce socialnich nerovnosti.

Druhym vyraznym piistupem v ramci adresovani zdkovské diverzity je perspektiva
vzdélavani zakl se SVP, napt. zakl s poruchami autistického spektra, poruchami chovani ¢i
specifickymi poruchami uceni (Swanson et al., 2013). Z tohoto pfistupu historicky vzesel
koncept inkluzivniho vzd€lavani, nicméné inkluze v SirSim pojeti (viz napt. Ainscow et al.,
2006) nemuze byt redukovana pouze na zaky se SVP (Opertti et al., 2014).

Zatimco perspektiva rovnosti a spravedlnosti ve vzdélavani vychazi z antropologie,
sociologie, kulturni psychologie a sociokulturnich teorii uceni, pfi¢emz stavi na piredpokladu,
ze jsou to zejména kontexty, které ovliviiuji, co a jak se zaci uli, pfistupy spojené se
vzdélavanim zaku se SVP vychazeji typicky z behavioralni psychologie, mediciny a



psychometriky, pficemz jsou zalozeny na pfedpokladech o normalnim rozloZeni vlastnosti v
populaci a diagnostikovatelnych deficitech schopnosti a dovednosti (Cochran-Smith a Dudley-
Marling, 2012). Jakkoliv 1ze chapat paradigmatické rozdily mezi t€émito dvéma piistupy jako
hluboké, s postupnym vyvojem se jejich vzajemné hranice obrusuji, at’ uz napft. v souvislosti s
konceptem inkluze nebo s etablovanim ,,studii disability* jako alternativy specialni pedagogiky,
kde jsou podobné jako v ramci pfistupu socialni rovnosti a spravedlnosti kriticky adresovany
zpusoby, kterymi jsou struktury skolstvi, kurikulum, stejn€ jako i procesy uceni organizovany
a usporadany tak, ze ptispivaji k selhani urcitych (skupin) zaki.

Zatimco prvni predstavena perspektiva se vztahuje k zakovské diverzité skrze kategorické
identity a zdiraziuje roli kontextl coby pficin odliSnosti, druhy ptistup tenduje spise k
individualizaci a medicinskému chapani jinakosti. Je to tfeti, vice pedagogicky orientovana
perspektiva, v niz je diiraz polozen spiSe na disledky nezli pfi¢iny odliSnosti mezi zaky (Paine,
1990), tedy jak se rozmanité individudlni charakteristiky zakd, jakymi jsou rtizné zajmy,
motivace ¢i akademické dovednosti, propisuji do samotného procesu uceni. Do této kategorie
spada napf. pristup zaméteny na zédka (McCombs, 2010), personalizované¢ uceni (Bray a
McClaskey, 2014), univerzalni design pro uceni (Hall et al., 2012) nebo pravé diferencovana
vyuka (Tomlinson, 2017). Tento koncept jsme zvolili jako ramec naSeho vyzkumu, protoze je
spojen s SirSim chdpanim diverzity, které nevychazi jen ze sociokulturnich kategorii ¢i SVP
zaka (viz nize). Systematicka piehledova studie (Smale-Jacobse et al., 2019) doklada, ze
diferencovana vyuka mize pozitivné ovliviiovat vysledky zakd s malym az stfedné silnym
efektem. Tento piistup tak ma potencial z hlediska tlumeni vzdélavacich nerovnosti.

Diferencovana vyuka

Nejprve predstavime model diferencované vyuky podle C. A. Tomlinson, ktera se stala v
poslednich dekadach nejcitovanéjsi autorkou reprezentujici tento ptistup (Dack, 2019), a
nasledn¢ prezentujeme vyzkumy zachycujici praktické i psychologické pirekazky, kterym
studenti ucitelstvi mohou celit pii implementaci diferenciace v ramci svych praxi. Zavérem této
sekce predstavujeme prevazné etnografické vyzkumy, které v obecnéjsi roviné reflektuji
institucionalni, socialni i psychologick4 omezeni diferenciace, nej¢astéji v souvislosti s délenim
zakl do raznych skupin podle urovné jejich schopnosti a dovednosti (ability grouping).

V ramci diferencované vyuky vyucujici proaktivné méni obsahy, procesy a produkty
vyuky tak, aby zohlednili rozmanité potfeby zakl, vychéazejici z rtizné urovné piipravenosti,
z4jmu a ucebnich profill, a tedy maximalizovali vzdélavaci potencial kazdého jednoho zaka
(Tomlinson, 2017). Perspektiva diferencované vyuky zdtiraziiuje roli postoji vyucujicich, kteti
musi byt pozitivné motivovani, aby diferencovali vyuku k podpote vzd€lavacich potieb
kazdého z&ka (Tomlinson et al., 2003). Vyucujici diferencuji cile vzhledem k planovanému
kurikulu tim, Ze je pfizpsobuji zajmtim, pfipravenosti a dalSim individudlnim potfebam zakt
(van Geel et al., 2019). Na zaklad¢ diferencovanych cili ucitelé dale planuji diferencovany
obsah, pfi¢emz je vyuka adaptovdna prostiednictvim homogenniho ¢i heterogenniho
groupingu, tedy délenim zakid do skupin dle promyslenych kritérii, ¢i individualizaci vyuky,
kdy se vyucujici zaméfuje na jednoho zaka (Smale-Jacobse et al., 2019). K diferenciaci vsak
muze dochazet 1 v ramci interakce ucitele s celou tfidou (Fogarty a Pete, 2011). Dulezitou



soucasti diferencované vyuky je rovnéz prabézna diagnostika pokroku zakt a jejich vysledkt
(Tomlinson, 2017).

Existujici vyzkumy zamétené na profesni uceni studentl ucitelstvi specificky ve vazbé
na koncept diferencované vyuky poukazuji na rizné organizacni i psychologické prekdzky,
kterym studenti ucitelstvi na svych praxich celi, kdyz se snazi diferencovat vyuku (de Jager et
al., 2013). Studenti ucitelstvi zmiiuji organizacni problémy spojené s fizenim tiidy v ramci
diferencované vyuky, se spravedlivym hodnocenim zaka (Wan, 2016) ¢i Casovou naroc¢nosti
piipravy diferencované¢ vyuky (Dack, 2019). Ackoliv studenti ucitelstvi vnimaji
diferencovanou vyuku jako dulezitou, ¢asto jim chybi sebevédomi (Brevik et al., 2018) i
strategie, které by jim umoznily tato pfesvédceni transformovat do praxe (Wertheim a Leyser,
2002).

V tomto procesu jim mohou vyrazné¢ pomoci jejich mentofi. Napt. skupinové rozhovory
s mentory a intenzivni ptipadova studie interakci mezi jednou studentkou a jejim mentorem
ukazaly, ze mentofi povazuji za podstatné vybavit své studenty ucitelstvi strategiemi
diferencované vyuky, napt. prostiednictvim vyuziti vizualnich a audio vyukovych pomiicek
(Hudson, 2013). Triangulace dat v rdmci studie Josepha a Johna (2014) rozkryla, Ze zatimco
data z dotaznik® obdrzenych od studentii ucitelstvi dolozila spiSe spokojenost s podporou jejich
mentorti pii uceni se diferencované vyuky, data ze skupinovych rozhovor prokazala, ze
studenti mentorskou podporu vnimaji spiSe jako nedostate¢nou. Podobné i Tomlinson et al.
(1997) ukazali, ze si studenti ucitelstvi st€Zovali na nedostate¢nou podporu mentort pii jejich
snahach implementovat diferencovanou vyuku.

Lze shrnout, Ze i pies pozitivni postoje k diferencované vyuce maji studenti ucitelstvi
potize s jeji implementaci v rdmci praxi, pficemz ojedin€lé vyzkumy poukazuji spise na jejich
nespokojenost s mentorskou podporou. Protoze poznatky tykajici se mentorovani studentd
ucitelstvi na praxi nejsou systematicky propojené (Hudson, 2013; Joseph a John, 2014),
potifebujeme hloubéji porozumét tomu, jak mentofi vedou studenty ucitelstvi na praxi pfi
adresovani zakovské diverzity a jak je mohou efektivné podporovat.

Specificky na poli etnografie se dosavadni vyzkumy zaméiené na diverzitu ve skolnim
prostiedi soustfedily zejména na kategorie jinakosti asociované s tiidou, etnicitou, rasou,
genderem ¢i zdravotnim postizenim (Gordon et al., 2007) a na negativni dopady néckterych,
typicky vnéjSich forem diferenciace, a to i z hlediska nerovného zachazeni s riznymi skupinami
zékt ve Skole (napt. Ball, 1981; Hargreaves, 1967; Oakes, 1985). I soucasné etnografie
dokladaji rizika diferenciace a individualizace ve vztahu k zajisténi rovnych vzdélavacich
prilezitosti pro vSechny, napi. kdyz vyucujici reprodukuji kategorie diference v terminech
(ne)schopnosti zakt (Merl, 2021) nebo kdyz vyuzivaji diferenciaci do neprostupnych skupin
podle vykonu zaka na Skolni i tfidni Grovni, ktera usti v rozevirani ntizek mezi riznymi
vykonnostné odliSnymi skupinami z hlediska vysledkl i sebepojeti zakid (Gustafsson, 2016;
Spina, 2019). Ackoliv se principy diferenciace zakt do ucebnich skupin (tracking, streaming)
zdaji byt nezavislé na jejich socioekonomickém statusu, opak je pravdou (Lynch a Lodge,
2002). (Ne)schopnost se stala eufemismem pro socialni tfidu, neutralizuje tfidni debatu v rdmci
vzdélavani, které stavi na meritokratickych principech. Nicméné diferenciace se nemusi odvijet
pouze od vykonu zakt a ustit v rozevirani niizek v jejich vzdélavacich vysledcich. Dosavadni
poznatky etnografickych vyzkumii zamétenych na efektivni praktiky vnitiné¢ diferencované
vyuky, z niZ mohou profitovat vSichni Zaci ve Skolni tfid€, jsou limitované.



Metodologie

V této studii jsme si polozili nasledujici vyzkumné otazky: Jak se studenti ucitelstvi uci
pracovat s Zakovskou diverzitou? Jak jsou pri tom podporovani svymi provazejicimi uciteli na
praxi na zakladni Skole? Jak studenti ucitelstvi reaguji na riuzné formy mentorské podpory
tykajici se Zakovske diverzity?

Tyto otdzky jsme zodpovéd€li pomoci etnografického piistupu, ktery Hammersley s
Atkinsonem (2007) charakterizuji jako dlouhodobou participaci vyzkumnikti na kazdodennich
zivotech lidi, pozorovani toho, co se d¢je, naslouchani tomu, co se tikd, provadéni formalnich
i neformdlnich rozhovor a sbirdni relevantnich artefaktli s cilem prozkoumat vyvijeji se
pfedmét zkoumani. Podobné i dals§i autofi pii definovani etnografie zdiraziuji realizaci
dlouhodobého terénniho vyzkumu, kombinovani riznych technik sbéru dat s dirazem na (vice
¢1 méng) zucCastnéné pozorovani a produkci bohatého datového korpusu ve snaze zachytit, co
lid¢é délaji ve své kazdodennosti a jaké vyznamy tomu piisuzuji (Delamont, 2012; Walford,
2018). V souladu s diirazy etnografické metodologie jsme se v naSem vyzkumu sousttedili na
hloubkové zachyceni mysleni a jednani naSich participanti a jejich vzajemné interakce, pfi¢emz
kontrastovani riznych datovych zdroji nam zaroven umoznilo uchopit zkoumany fenomén
nejen dostateéné detailné, ale i1 holisticky a komplexné.

Protoze do pribchu naseho terénniho vyzkumu zasdhla omezeni spojena s pandemii
COVID-19, ktera piedstavovala kompletni uzavéru Skol na jate 2020 a nasledné stridani
kontaktni a distan¢ni vyuky na podzim téhoZ roku, sbirali jsme zhruba tfetinu naSich dat v rdmci
online vyuky studentti na praxi (viz sekce Participanti a sbér dat, Obrazek 1). V této souvislosti
jsme se inspirovali pfistupem vicemistné etnografie (Marcus, 1995), jejimz hlavnim principem
je nasledovani participantii vyzkumu v riiznych prostiedich, v naSem kontextu §lo o fyzické a
virtualni prostfedi. Tento pohyb mezi fyzickym a virtudlnim terénem ndm umoznil pozorovat
zkoumany jev v riiznych podminkach (Bagga-Gupta et al., 2019). Ackoliv online vyuka m¢la
ve srovnani s prezenéni vyukou urcita specifika, dil¢i zjisténi specificky adresujici vliv online
prostiedi na zpusob, kterym studenti ucitelstvi a jejich mentofi adresovali Zakovskou diverzitu,
byla marginélni (viz sekce Analyza dat, Obrdzek 2). Zjisténi prezentovana ve vysledkové ¢asti
textu tak reflektuji dominantni vzorce dat komplementarné se vynofujici z obou typil
vyukovych prostiedi.

Participanti a sber dat

Nas vyzkumny vzorek tvofili studenti u€itelstvi (n = 8), ktefi realizovali své praxe na zakladni
Skole v ramci studia na vysoké Skole za doprovodu mentord (n = 6, viz Tabulka 1), ale rovnéz
zéci deviti tfid na druhém stupni tii riznych zékladnich $kol situovanych v jednom vét§im mésté
v Ceské republice. Tyto $koly byly z hlediska adresovani Zakovské diverzity srovnatelné.
Témata spojena s Zzakovskou diverzitou se vyrazné nepropisovala do skolni dokumentace (napf-.
do obsahu skolnich vzdé€lavacich programt jednotlivych skol, webovych stranek apod.), ani do
fyzického prostoru skol (vyzdoba chodeb a tfid). Zkoumané tiidy byly tvotfeny zaky s riznymi
specifiky a vzdé€lavacimi potiebami, pricemz zakti se SVP, kteti maji formalné uznana
podptirna opatieni, piipadalo pfiblizné 8 % na t¥idu, coz odpovida celostatnimu priméru (CSU,
2019). Sbér dat probihal ve vSech tiech semestrech, kdy studenti ucitelstvi realizovali své praxe
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na zékladnich Skolach, a to v rtzné intenzit¢ podle individudlni situace jednotlivych
participantll (napf. kvili odjezdu studenta na zahranini stdZ) a s ohledem na omezeni
souvisejici s pandemii COVID-19. Data byla sebrana béhem 10 mésicti v pribéhu Skolnich
rokd 2019/2020 and 2020/2021.

VSichni ucastnici vyzkumu, tedy studenti ucitelstvi, jejich provézejici ucitelé i rodice
zaku z tfid na zakladnich Skolach, podepsali informovany souhlas pro t¢ast ve vyzkumu, jehoz
znéni bylo schvaleno pravnickou Etické komise univerzity, kde vyzkum probihal. V souladu se
zasadami anonymizace jsou veSkera v textu pouzita vlastni jména a nazvy instituci
anonymizovany s vyuzitim pseudonymd.

Tabulka 1. Charakteristiky participantii vyzkumu — studenti ulitelstvi a jejich mentori

Mentor Student Obor Tridy, Skola,
veék; délka praxe (v letech); pocet | ucitelstvi mentora a ve kterych kde probihala
studenti ucitelstvi vedenych na vek studenta uéitelstvi | probihala praxe
praxi praxe
Jakub (48) 24 15 Karolina (24) Anglicky jazyk 7/8/9 ZS Kastanova
Helena (23) 8/9
Monika (33) | 3 6 Helena (23) Anglicky jazyk 8/9 ZS Kastanova
Marie (54) 30 40 Klara (23) Vychova k 8/9 ZS Kastanova
Adam (24) obcanstvi 7/8
Pavla (25) 8
Kvéta (56) | 31 50 Pavla (25) Vychova k 7/8 ZS Javorova
obcanstvi
Jasmina 21 40 Petr (25) Anglicky jazyk 8/9 ZS Javorova
(44)
Emma (46) | 22 12 Daniel (27) Anglicky jazyk 7/8 ZS Dubova
Natalie (23) Vychova k 9/8
obcanstvi

Studenti ucitelstvi zapojeni do naseho vyzkumu prochéazeli magisterskym studiem ucitelstvi
obCanské vychovy a/nebo anglictiny. Diilezitou soucasti navazujiciho magisterského studia je
praxe na zakladni Skole, kterou studenti absolvuji béhem tii semestri, v celkovém souctu
360 hodin, pficemz ptfimou vyuku studenta tvoii pfiblizné tietina alokovanych hodin. N&s
terénni vyzkum probihal ve vSech tfech semestrech, v nichz studenti dochéazeli na praxi.
Mentoring ma podobu opakujicich se cykld, kdy mentor typicky pozoruje praktikujiciho
studenta a nasledn¢ s nim vede reflektivni rozhovor zaméfeny na prabeh hodiny, ale i planovani
nasledujicich hodin. Propojeni mezi univerzitou a Skolami, kde studenti ucitelstvi vykonavaji
své praxe, je typicky zajiStovano interakci mentora, studenta ucitelstvi a vzdé¢lavatele z
univerzity (Cohen et al., 2013). V nasem kontextu nicméné kooperace takové triady de facto
neni ustavena a probiha spise ojedinéle. Mentoti nejsou akademicti pracovnici a se vzdélavateli
studentti z univerzity se typicky nepotkavaji.

NaSim primarnim zdrojem dat byly terénni poznamky z etnografického pozorovani
vyuky, v nichZ jsme zaznamenavali interakce mezi studenty ucitelstvi, jejich mentory a zaky
tykajici se zdkovské diverzity, pficemz jsme graficky odliSovali deskriptivni pozndmky od téch
vice interpreta¢nich (Emerson et al.,, 1995). V souladu s etnografickymi principy jsme
zachycovali nejen probihajici déje a dilezité incidenty, ale rovnéz, atmosféru ¢i charakterizaci
aktérti a prostfedi. Do terénnich poznadmek se rovnéz propisovaly postiehy z neformalnich



rozhovorti vedenych i mimo pfimou vyuku (napf. na chodbé pted vyukou, na mimoskolnich
akcich apod.). Dals$imi dilezitymi zdroji dat byly také reflektivni rozhovory mezi studenty
ucitelstvi a jejich mentory vedené po vyuce, dale pak pfipravy studentl na vyuku a jejich
reflektivni deniky, které si vedli v ramci svych praxi. V neposledni fadé jsme realizovali
individudlni polostrukturované rozhovory se studenty ucitelstvi a jejich mentory. Vyuku
vedenou studenty ucitelstvi jsme rovnéz nataceli na video, videozdznamy jsme vSak analyzovali
selektivné pouze v situaci, kdy informace z terénnich poznamek nebyly dostate¢né detailni.
Kompletni piehled datového korpusu je soucasti Obrazku 1.

Obrézek 1. Pirehled datovych zdroji

Terénni poznamky Pfipravy na Polostrukturované Reflektivni
CELKEM: 1051 stran Videozdznamy Audiozdznamy hodiny rozhovory deniky
(1 strana = 250 slov) CELKEM: 106 CELKEM: 70 CELKEM: 106 CELKEM: 22 CELKEM: 32
i i i i i i
+ ¥ + L ¥ ¥
715/336 stran terénnich poznamek 72/34 55/15 69/37 pfiprav 8/8 rozhovor( se 24/8 reflektivnich
1) z 80/40 hodin vyuky vedenych videozaznam( audiozdznam studentt studenty uéitelstvi denikd studentd
samotnymi studenty uditelstvi nebo hodin vyuky reflektivnich ucitelstvi na a 6 rozhovor( s ucitelstvi z jejich
v tandemu s jejich mentory; 2) z vedenych rozhovor( po jejich vyuku mentory praxe
reflektivnich rozhovort po vyuce; a samotnymi vyuce mezi
3) z dal3ich aktivit student( studenty studenty
ucitelstvi ve $kole v rdmci jejich ucitelstvi nebo v utitelstvi a jejich =——— Data shirana v ramci kontaktné
praxi (napf. rozhovory na chodbé tandemu s jejich mentory probihajici praxe
mezi studenty ucitelstvi a jejich mentory
mentory) = Data shirana v rémci virtudlné
probihajici praxe
Analyza dat

Postupy analyzy dat byly aplikovany v souladu s hlavnimi zasadami etnografického designu:
zaprvé, sbér dat a jejich analyza jsou vzajemné provazané procesy. Analyza tak neni oddélena
od vyzkumného procesu jako celku, a proto se o dalSim postupu sbéru dat rozhoduje na zakladé
vysledki pribézné analyzy dat, coz umoziuje postupné analytick¢ fokusovani. Zadruhé,
vyuzivanim triangulace jako dilezité analytické strategie dochdzi ke kontrastovani riznych
datovych zdroji ziskanych prostfednictvim riznych metod s cilem zvysit divéryhodnost
produkovanych zjisténi stejné jako i jejich robustnost diky kombinovani raznych perspektiv
tykajicich se dan¢ho jevu nebo prozkoumavanim rtiznych aspektti dan¢ho jevu (Flick, 2018).
Zatteti, analyza dat probiha skrze opakujici se faze kodovani a kategorizovani. Data jsme
analyzovali prostfednictvim kodovani, kategorizovani a psani memopozndmek (Hammersley a
Atkinson, 2007), pficemz opakovanym c¢tenim dat a kdédovanim prostfednictvim nékolika
analytickych fazi jsme zajistili zakotvenost naSich zjisténi, stejné jako jejich divéryhodnost.
Konkrétné analyza dat probihala ve dvou ¢astech, pfi¢emz v prvni ¢asti jsme analyzovali prvni
segment dat skrze Ctyfi faze, zatimco v druhé Casti nasSeho postupu jsme analyzovali druhy
segment dat prostiednictvim Ctyf fazi. Zatimco prvni segment dat byl tvofen méné nez
polovinou z celkového objemu dat, druhy segment dat byl tvofen zbytkem dat, pficemz
zahrnoval data z fyzického 1 virtudlniho prostiedi. Podrobné jsou jednotlivé faze a jejich
ndvaznosti zachyceny v Obrazku 2.



Obrazek 2. Piehled fazi analyzy dat

Analyza prvniho segmentu dat Analyza druhého segmentu dat
s Vyizkumnici nejdfive samostatné kédovali stejny Na zdkladé hlavnich zjisténi vyplyvajicich ze étvrté faze analyzy
L la'ze vysek dat vybrany z riiznych datovych zdroji, poté prvniho segmentu dat vyzkumnici spoleéné vytvofili nové
analyzy spoleéné porovndvali miru shody aplikovanych kédi r" specifické subkédy. Tyto subkédy pak umoznily vyzkumnikim v
! a diskutovali jejich vyznam. Vfysledkem byly ! druhém segmentu dat uchopovat specifickd témata, jejichZ
H sjednocené definice obecnych kédd, kterymi ! vyznam odhalila dosavadni hlavni zjisténi.
! vyzkumnici kédovali cely pruni segment datového !
! korpusu (kazdy vyzkumnik vybranou édst) s cilem jej 1
¥ pusu yzd!tfadné seg:'?entovat ) e ! Vyzkumnici samostatné kédovali stejny vysek dat vybrany z
- ! ruznych datovych zdroji a poté spoleéné porovndvali miru shody
2. faze ! ve zplisobu jejich aplikace. Po vzdjemné synchronizaci vyzkumnici
analyzy Ve druhé fazi analyzy doslo k obsahové specifikaci H analyzovali cely druhy segment dat (kazdy vyzkumnik éast).
prvotnich obecnych kédd. Vyzkumnici si rozdglili !
! uryvky oznacené obecnymi kédy a kaZdy svou &dst 1
H o . h ! KaZdy vyzkumnik samostatné sumarizoval pfedbéind zjisténi
H kodii samostatné tematicky kategorizoval do ! Y o o ;. S o
i subkdd. H vyplyvajici z analyzy jednotlivych subkédd. Poté viichni spoleéné
H ! rozkryvali a diskutovali vztahy mezi témito zjisténimi. Zjistén,
+ ! kterd specificky adresovala viiv online prostfedi na zpusob,
. Kazidy vyzkumnik samostatné sumarizoval ! kterym mentofi a studenti uéitelstvi adresovali Zdkovskou
3. fa'ze predbéind zjisténi vyplyvajici z analyzy jednotlivych H diverzitu, byla margindlni. Triangulace dat z fyzického a
analyzy subkédl, které v predchozi fazi analyzy vytvoril. ! virtudiniho prostfedi proto vedla vyzkumniky k tomu, aby s daty z
\ Vyzkumnici pak spoleéné rozkryvali a diskutovali ! obou prostfedi nepracovali oddélené, ale jako s jednim celkem.
H vztahy mezi viemi pFedbéZnymi zdavéry. i
H 1
! i Na zdkladé spoleénych diskusi vyzkumnici sumarizovali vztahy
i Na zdkladé spoleénych diskusi vyzkumnici : mezi pfedbéinymi vysledky vzniklymi v pfedchozi analytické fazi a
sumarizovali vztahy mezi pfedbéinymi zavéry : kontrastovali je s hlavnimi zjisténimi, kterdg byla vysledkem
4. faze vzniklymi v pfedchozi analytické fézi a pojmenovali - posledni féze analyzy prvniho segmentu dat. Findlni fdze analyzy
analyzy zastresujici kategorie, které umoénily strukturovat ———-e potvrdila divéryhodnost téchto zjisténi a rozifila jejich
hlavni zjisténi. porozuméni a robustnost.

Poznamka: Kuzelovité podbarveni vyjadiuje postupné zaméfovani pii analyze dat.

S pristupem diferencované vyuky jsme pracovali jako se ,senzitivizujicim konceptem
(Bowen, 2006), ktery nam pomahal rozumé&t tomu, jak mentofi podporuji studenty ucitelstvi pii
adresovani zakovské diverzity. Nicméné pfi praci s daty jsme rovnéz respektovali silné
induktivni charakter etnografie. Balancovali jsme tedy mezi dvéma analytickymi pozicemi, kdy
dilezité kategorie diferencované vyuky nam slouzily jako ramec mysleni, ktery pribézné
informoval nas induktivné vedeny sbér a analyzu dat.

Zjisténi

V naSich datech jsme identifikovali dva zptsoby, kterymi mentofi podporuji studenty ucitelstvi
na praxi pfi adresovani zakovské diverzity: (1) prostfednictvim rad a doporuceni; a
(2) modelovanim ptistupu a jednani (srov. Clarke et al., 2014). Poskytovani rad Ize povazovat
za soucast zpétné vazby, zatimco modelovani je ,,zamérné predvadéni urcitého ucitelského
chovani s cilem podpofit profesni uéeni studentt ucitelstvi“ (Lunenberg et al., 2007, s. 589).
Mentofi nicméné nemodeluji jen pedagogické chovani, ale i pfistup a mySleni (Glazer a
Hannafin, 2006). V ramci naSeho vyzkumu mentofi pii interakci se studenty typicky uplatiovali
direktivni styl vedeni. Ten je charakteristicky tim, Ze mentofi iniciuji témata pro reflexi béhem
rozhovoru se studenty a v komunikaci jsou dominantni, tedy vice mluvi, nez naslouchaji, coz
koresponduje s pfevladajicim trendem ve struktufe mentorskych dialogii (Hennissen et al.,
2008; Hoffman et al.,, 2015). Ackoliv modelovani miize byt povazovano za direktivni
mentorskou strategii, v naSich datech probihalo v implicitni roviné, a mélo tak spise
nedirektivni povahu (srov. Loughran, 1996), vyzadujici od studentd uditelstvi vé&tsi
interpretacni Gsili nez explicitni zpétna vazba mentord.



Zatimco explicitni rady mentorii studenty na praxi orientuji spiSe k praci s tiidou jako
celkem a individualizaci tzv. ,,vyraznych® zakl, implicitni modelovani pfistupu i jednani
studenty smétuje k napliovani individualnich potieb vSech zaki ve tfidé. Analyza dat rovnéz
prokézala, Ze dominantnim mechanismem profesniho uceni studentl ulitelstvi pfi adresovani
zakovské diverzity je reprodukce. V nasledujicich sekcich dolozime, jak studenti ucitelstvi
nasleduji rady svych mentorti pro praci s zédkovskou diverzitou a jak rovnéz reprodukuji ptistup
svych mentort k zdkovské diverzit¢ modelovany v roviné mysleni. Dale zachytime naruseni
reprodukéniho vzorce v ramci mentory modelovaného jednani tykajiciho se adresovani potieb
vSech zaku ve tiidé, které studenty ucitelstvi neni nasledovano.

Piisobeni mentorskych rad k praci s Zakovskou diverzitou na studenty ucitelstvi

Typickou reakci praktikujicich studentt ucitelstvi na poskytované rady mentorit zamétené na
zékovskou diverzitu byla reprodukce. Pfi reprodukci se pokyny mentori propisovaly do jednéni
studentl wucitelstvi a to 1 v situaci, kdy jejich pfesvédCeni s takovym jedndnim
nekorespondovala. Silu mentorskych rad dale podtrhuje tendence nékterych studentli zménit
sva pfesvédeni a ruku v ruce s nimi i jednani na zakladé doporuceni mentora. V datech jsme
identifikovali dva dominantni typy rad poskytovanych mentory: (1) rady vedouci studenty k
zohlediiovani potfeb riznych, typicky kontrastnich skupin zakd (napf. rychlej§i versus
pomalejsi, ukaznéni versus neukaznéni, hlasici se versus nehlasici), které vSak mnohdy vedly
studenty ucitelstvi spisSe k praci s tiidou jako celkem nez k napliiovani individualnich potieb
vSech zaki; a (2) rady vybizejici studenty ucitelstvi k individualizaci potieb tzv. ,,vyraznych*
zaku, tedy nejcastéji zaka se SVP, ale i zakd, ktefi sice nemaji formalni podptirna opatieni, ale
jsou vyrazni z hlediska miry vyruSovani, talentu, rychlosti v plnéni zadanych tkoll apod.
Nésledujici datovy dryvek ilustruje reprodukci mentorovych rad tykajicich se préace s
riznym tempem zakl, s nimiz sice studentka ucitelstvi Karolina nesouhlasi, ale i piesto je
akceptuje.
Vyzkumnice: Myslite, ze s tim souvisi néjak to, jak doporucoval pan ucitel Jakub, jak ma dvé tietiny [Zaki]
hotovo, tak jit dal a necekat?
Studentka Karolina: Urcité, ale nemyslim si, Ze by to jako uSetfilo az zas tolik ¢asu. Jako tfeba tu minutku
dvé to usetii, ale nemyslim si, Ze by mi to zachranilo zas tolik. Spi$ si musim jako davat pozor, a kdyZ ma
zvonit tieba za minutu, tak klidné i skoncit o trosku dfiv a dat jim to tfeba za domaci ukol (...) Pan uditel
jako nedava domaéci Ukoly, takZe kdyz skon¢ime v poloviné aktivity, tak bych jim nejradsi jako fekla, at’ si
to tieba jesté dodélaji doma, ale pak si uvédomim, Ze nemaji ukoly na doma... (polostrukturovany rozhovor
s Karolinou)

Karolina polemizuje s radou udélenou jejim mentorem Jakubem, ktery podobné jako i ostatni
mentofi zapojeni v naSem vyzkumu doporucuje piejit k dalsimu ukolu, kdyz vétSina zakt
dokoncila ten piedchozi. Podobné rezervovany postoj vyjadiuje i k Jakubové tendenci
nezadavat pravidelné domaci ukoly. Z hlediska reprodukce rad je podstatne, Ze Karolina ve své
vyuce Jakubovy rady nasleduje (terénni poznamky z vyuky Karoliny), pfestoze ne vzdy s nimi
souhlasi.

Reprodukce mentorskych rad se miize odehravat i prosttednictvim zmény piesvédéeni a
jednéni studenta na praxi, kterou ilustrujeme v reflexi po vyuce studenta uditelstvi Daniela
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s mentorkou Emmou. Mentorka Emma po Danielovi vyzaduje, aby netravil tolik Casu pii vyuce
s jednotlivci a aby déval pozornost ve tfidé vSem.

Mentorka Emma: (...) ty se hodné zdrzuje$ u jednoho, ja vim, Ze je to supr takova individualizace, ale je
potieba opravdu cirkulovat potad vSude. (reflektivni rozhovor Emmy a Daniela)

Daniel v reflektivnim deniku zpoc¢atku své praxe uvazuje o zpétné vazbé své mentorky Emmy,
podle které je jeho tempo vedeni vyuky pomalé a mél by pokracovat v dalsi aktivité v okamziku,
kdy je cca 80 % zaku s piedchozim tkolem hotovo. Danielovi je toto feSeni ,,proti srsti.
Bylo mi feceno, ze mij vyklad ¢i vedeni hodiny postradaji ur¢ity spad (...) jsem pfijal ndvrh provazejici
uditelky, tedy Ze nemam ¢ekat, nez budou vsichni hotovi, ale monitorovat postup zaku, a kdyz je zhruba
80 % hotovo, mam jit dal. Toto feSeni mi bylo ponckud proti srsti, protoZe je mozné, ze v neékterych tiidach
jsou takovi Zaci, ktefi skute¢né potiebuji vice ¢asu, a timto bych je dostaval pod tlak. (Danieltiv reflektivni
denik z praxe)

Mentorka Emma vybizi Daniela ke zvySeni tempa nejen v rdmci reflexi po hodinéch, ale i
béhem samotné vyuky anglictiny, napt. formou neverbalniho popohanéni.

Mentorka Emma: Danieli, (...) je potieba to nahlas opravovat [gestikuluje, aby zrychlil].

Student Daniel: Alright guys, let’s let’s check it together, because almost everybody is finished.
(videozdznam vyuky Daniela)

V pribéhu své praxe Daniel nad praci s tempem hodné piemysli, pomalé vedeni hodiny mu
dokonce potvrzuji i néktefi Zaci, kterych se sam zeptal, a nakonec své zprvu rezervovane
stanovisko k mentor¢iné rad¢ prehodnocuje.
Student Daniel: (...) patek, kdy jsem z té hodiny mél pocit, Ze jako dobry, fungovalo to a Emma mné potom
po hodin¢ fikala taky, jo za tuhle hodinu se miiZzeS poplacat po rameni, fungovala dobie. A bylo to vlastné

o tom, Ze jsem se nauéil, hmm, pracovat s tempem v té téidé (...), protoZe to, co provadim s Sestkou, je
prosté tragédie v ramci tempa. (polostrukturovany rozhovor s Danielem)

Ruku v ruce se zménou svych presvédceni tak Daniel zménil také své jednani. Na konci praxe
VvV prvnim semestru mentorka ocenuje, ze se Daniel v praci s tempem zlepsil, kdyz tuto zménu
ve vyzkumném rozhovoru hodnoti pozitivné jako Danielav ,,velky pokrok* (polostrukturovany
rozhovor s Emmou).

Emma po Danielovi hned z pocatku praxe vyzadovala zvySeni tempa v hoding,
tj. diferencovat s ohledem na rychlost zaki v souladu s pravidlem ,,80/20. Daniel byl naopak
na zacatku praxe presvédcen, Ze takova diferenciace by znamenala potlaceni téch zaku, kteti k
dokonceni aktivit potiebuji vice ¢asu. V pribéhu praxe se ale s mentor¢inym nazorem ztotoznil,
aby nakonec individualizovanou praci s pomalej$imi zaky upozadil ve prospéch zvyseni tempa
vyuky ve tiide.

Druhy typ rad, ktery studenti ucitelstvi od svych mentort dostavali, se zamé¢foval na
zohlednovani individualnich potieb ,,vyraznych* Zzakt. Na interakci mentora Jakuba a
studentky Karoliny chceme nejen ilustrovat tento typ poskytovanych rad, ale také demonstrovat
limity direktivniho stylu vedeni rozhovort po vyuce mezi mentory a studenty, ktery dominoval
v nasich datech. Studentka Karolina zakousela potize v hodinach anglictiny s zakem s ADHD
Jonasem, ktery ¢asto ve vyuce vyruSoval. Béhem jednoho rozhovoru dal Jakub Karolin€ pokyn,
aby zaméstnala JonaSovu pozornost a potiebu vyniknout hned na zacatku hodiny tim, ze mu
polozi n¢jakou otazku, kterou bude schopen zodpoveédét (terénni poznamky z reflektivniho
rozhovoru mezi Jakubem a Karolinou). Karolin€ se vSak tento postup neosvédcil: ,,Takze jako
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ja si fikdm, Ze je to hezkd rada (...), ale Zze kdyz mi to v té hodin¢ nevyslo, tak potom vlastné
méam celou vyuku rozrudenou.* (polostrukturovany rozhovor s Karolinou) Karolina v jedné z
dalsich hodin nechala Jonése v reakci na jeho vyrusovani délat diepy, ,,s ¢imz pravé pan ucitel
nebyl viibec spokojeny*, jak Karolina reflektovala ve vyzkumném rozhovoru. Prezentovany
ptiklad ukazuje, Ze v této situaci nebyla se strategiemi adresovani individualnich potieb zédka
Jonase spokojena ani Karolina, ani Jakub. Lze vyvodit, Ze tato v naSich datech prevladajici
struktura mentorovani charakteristicka direktivitou a o¢ekavanim, ze student na praxi bude
akceptovat a nasledovat mentorovy rady, prohlubuje asymetrii vztahu mezi mentorem a
mentorovanym a muize spiSe brzdit proces profesniho uceni studenta, nez jej stimulovat.
Jednosmérna komunikace a nedostatek vyjednavani mohou vest k tomu, Ze se studenti s radami
svych mentorli neztotozni a ty jim pak nasledné¢ nefunguji. Méné direktivni styl vedeni
charakteristicky poskytovanim vétSiho prostoru pro facilitovanou reflexi pfi interakci se
studentem muze rozmélnit profesni hierarchii a z ni plynouci vztahovou asymetrii, vést k
efektivnéjsSimu sladéni perspektiv studentli a mentort a uplatnéni takovych strategii, které
vychazi jak z mentorovych zkuSenosti, tak z moznosti studenta. Dominance direktivniho stylu
mentorovani piispiva k reprodukei stylu vyuky mentora (Hoffman et al., 2015), coz vSak vzdy
nemusi efektivné pfispivat k profesnimu uceni studentti na praxi.

Mizeme shrnout, ze rady mentori poskytované studentim ucitelstvi se nejcastéji
zamétovaly na diferenciaci do dvou kontrastnich skupin zaku dle rtiznych kritérii (napf. tempo,
hlaseni), ktera vSak v disledku vede studenty spiSe k praci s tfidou jako celkem, nez k
adresovani potieb vSech zaku (srov. Tomlinson, 2017). Tento trend jsme doloZili na préci
S riznosti tempa zak ve tfid€, kdy mentoti doporucovali studentiim ucitelstvi upnout pozornost
vzhledem K ,,primérné* vétsing zakt na ukor téch nejpomalejsich. Podobné druhy typ rad, kdy
mentofi vedli studenty ucitelstvi k zohlednéni potieb ,,vyraznych* zakd, je sice na jedné strané
v souladu s principy diferencované vyuky, ale vzhledem k tomu, Ze jsou rady zaméfené jen na
»Vvyrazné* zaky, nedostava srovnatelnou individualizovanou pozornost vyucujiciho vétSina
ostatnich zaki ve tfidé. Navic rady tykajici se ,,vyraznych® zaka mentofi poskytuji studenttim
zCasti proto, aby se jim nenarusil celkovy pribéh vyuky, protoze je lze typicky chépat jako
prevenci Ci strategie feSeni nekazné. Lze tak vyvodit, Ze 1 tento typ rad mize v dasledku
pfispivat k homogenizujicimu pojeti vyuky.

Piisobeni mentorského modelovani prdace s Zakovskou diverzitou na studenty ucitelstvi

Na rozdil od mentorovani prostfednictvim rad, modelovani pfistupu a jednani ve vztahu
k zakovské diverzit¢ mentory vykazuje odliSny vzorec. V ramci modelovani mentofi
demonstruji komplexni pfistup k zakovské diverzité, ktery vychazi z diagnostiky zaloZené na
znalosti socioekonomického a kulturniho zazemi jednotlivych zaku, z koncepce vyuky
zamé&fené na Zaky (srov. McCombs, 2010), ktera zdtraziuje pohled na proces uceni z Zakovske
perspektivy a respekt k individualité Zaka, stejné jako volby vhodnych strategii pro napliiovani
individualnich vzdélavacich potieb zak. Modelovani se na rozdil od poskytovanych rad tyka
vSech zakl, nikoliv jen téch ,,vyraznych®. Uplatiovani tohoto pfistupu ilustrujeme na
reflektivnim rozhovoru mentorky Emmy a studenta Daniela.

Emma: ProtoZe oni maji slozity socialni prostfedi, maminka je Ukrajinka, tatinek je American, takze oni
nemaji (...) vlastné jako CGeStinu jako rodnej jazyk, takZze tam byla ze zacatku takova docela bariéra
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jazykova, nicméné rodice se rozvedli a maminka ho nezvladala, takze se ted’ka nastéhoval k tatinkovi od
zaii (...) a prave jednou z véci (...), kterou ten tatinek vyzaduje, aby ten Sergei dé€lal, je behave himself,
coz znamend jakoby chovat se slusné, vstiicné, prestat ze sebe délat toho kaspara, a na tom jako pracuje
vopravdu. My jsme zrovna vcera s tatinkem dvé hodiny sed¢li (...) ted’ka ve ctvrtek bude dalsi schiizka s
vyuujicima a s panem Smithem a pravé jedna z véci, je toho Sergeie podporovat v praci a jakoby mu
neumoziovat, aby ze sebe poiad délal $aka. (...) Cili opravdu ho vracet zpatky k té pozornosti, spi§ ho
ocefiovat za to, co prosté déla, a ta néjak jako nenasilné furt ho, fakt mu vénovat pozornost, jo. (reflektivni
rozhovor po vyuce mezi Emmou a Danielem)

Uryvek doklada mentoréinu komplexni reflexi rodinného zazemi zaka Sergeie, ktery vyrista v
trilingvnim prostiedi, coz se negativné promita do jeho prospéchu v Cestin€. V této datové
ukazce vSak Emma rozebird Sergeiovo vyruSovani v hodinach anglického jazyka, na jehoz
zlepSeni se snazi systematicky pracovat s jeho otcem. Uryvek tedy prostupuje modelovani
komplexniho pfistupu ke vzdélavacim potiebdm zaka ve tfide, ktery student Daniel vstiebava
v reflektivnich rozhovorech se svou mentorkou.

Perspektivou uceni se studentl ucitelstvi pracovat s zdkovskou diverzitou lze fici, Ze
mentofi implicitnim modelovanim individualizovaného pfistupu k riznym zakim ve tiide
nastolovali diskurz uvazovani, ktery studenti reprodukovali. Studenti sami aktivné rozvijeli
myslenky mentorti nebo se na n¢ odkazovali, coz je patrné nejen z reflektivnich rozhovora, ale
také z denikt ¢i polostrukturovanych rozhovort se studenty.

Mentofi v§ak nemodelovali adresovani vzdélavacich potieb riznych zaka pouze béhem
reflektivnich rozhovort se studenty ucitelstvi, ale rovnéz v ramci jednani pifimo ve vyuce,
kterou studenti pozorovali, typicky zejména ze zacatku svych praxi nebo béhem tandemové
vyuky s mentory. Mentoii modelovali praci s zdkovskou diverzitou skrze zohlednovani
individualnich potieb jednotlivych Zzakd, coz ilustrujeme prostiednictvim aryvku z terénnich
poznadmek z vyuky anglického jazyka, kdy mentorka Jasmina zohlediuje odlisné tempo zaka
Krystofa s Tourettovym syndromem.

Zak Krystof ve druhé lavici, co sedi vedle asistentky, se ozve — je nepiehlédnutelny: mé hlasity hluboky
hlas, a také je ve srovnani se spoluzaky vétsi. Anglicky se pta: ,,Is it a long message?*, pani ucitelka ho
ujisti, ze je dost kratkd na to, aby si ji stail zapamatovat. Kdyz KryStof mluvi, trochu zadrhava. Pani
asistentka tikéa Cesky nahlas, ze Krystof potiebuje Cas, aby si to zapamatoval a napsal to hezky — Ucitelka
fika v reakci na to Cesky: ,tak to ud€lame jinak* a ke Krystofovi posadi jiného zaka. Chapu to tak, ze
Krystof mu bude diktovat, co mé napsat. (terénni poznamky z vyuky Jasminy)

Citace doklada, jak mentorka Jasmina modeluje praci s Zdkovskou diverzitou ve svém jednani
v rovin¢ individualizace. Mentorka ve spolupraci s asistentkou piifazenou zakovi se SVP
Krystofovi reaguje na jeho odliSné tempo pii plnéni aktivit v hodin¢. Kdyz asistentka uéitelku
upozorni, ze je KryStof pozadu, mentorka operativné reaguje a posadi vedle né&j spoluzéka, ktery
mu ma v dané aktivit¢ pomoci.

Vybrané citace dokladaji, ze na rozdil od explicitné poskytovanych rad, jejichz
prostfednictvim vedli mentofi studenty ucitelstvi pievazné k praci s celou téidou a zohlediiovani
potieb nejvyraznéjSich zaku ve tiidé, mentofi modeluji vstiicny a individualizujici pfistup
k napliovani vzdélavacich potieb vSech zaku. Zatimco mentory modelovany komplexni ptistup
k zakovské diverzit¢ vramci reflektivnich rozhovort studenti uditelstvi piejimaji, proces
reprodukce se narusuje v rovin¢ jednani, do né¢hoz se u studentt ucitelstvi nepropisuje prace
s individualnimi potfebami vSech Zaku tak, jak ji pfedvadéji mentoii v jejich vlastni vyuce,
nybrz zejména adresovani potieb ,,vyraznych* zaka. Jednani studenti ucitelstvi ve vyuce je
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tedy vyrazné&ji formovano explicitnimi radami mentord Usticimi v praci s tfidou jako jednim
celkem a individualizaci potfeb ,,vyraznych® zaka nez implicitné modelovanou individualizaci
potieb vSech zaki v jednani mentora.

Zavéry a diskuse

Cilem tohoto textu bylo zjistit, jak se studenti ucitelstvi u¢i na svych praxich na zékladnich
Skolach adresovat zdkovskou diverzitu pod vedenim svych provazejicich ucitelii. Dolozili jsme,
ze profesni uceni studentd ucitelstvi ve vazbé na zdkovskou diverzitu se odehrava skrze dva
hlavni typy mentorské podpory — prostiednictvim poskytovani rad a modelovanim pfistupu a
jednani. Rady mentort vztahujici se k napliovani individualnich potieb zakl se zamétuji
pfedevsim na diferenciaci tfidy na dvé kontrastni skupiny podle riznych kritérii (napft. tempa,
kazné, miry hlaSeni) nebo na individualizaci vzdélavacich potieb tzv. ,,vyraznych“ zaku.
Vyvozujeme vSak, Ze diferenciace prostifednictvim kontrastniho groupingu vede studenty
ucitelstvi spiSe k praci s ttidou jako celkem nez k systematickému zohlediiovani individualnich
potieb vSech zakl. Z tohoto vzorce ¢asteCné vybocuji rady mentorii zamétené na adresovani
potieb ,,vyraznych* zaki. Na stranu druhou je to modelovani, jehoz prostfednictvim mentofi
praktikujicim studentim piedvadéji zohlediovani potieb vSech zakt — jednak demonstrovanim
komplexniho pfistupu k zakovské diverzité pii uvazovani o jednotlivych Zacich a jednak v
ptimé interakci s zaky ve vyuce.

Ukézali jsme, Ze dominantnim mechanismem profesniho uceni studentli ucitelstvi na
praxi je reprodukce (srov. Rozelle a Wilson, 2012). Studenti ucitelstvi nasleduji rady mentorti
zaméfené na grouping zakl nebo na praci s ,,vyraznymi* Zaky. Do struktur mysleni studentt se
rovnéz propisuje pozitivni ptistup mentorti k napliiovani individudlnich potieb vSech zaka
modelovany zejména béhem reflektivnich rozhovorti po vyuce. NaruSeni reprodukéniho vzorce
je vsak patrné v roviné modelovaného jednani, v némz sice mentofi samotni demonstruji
zohlediiovani potfeb raznych zakt ve tiid¢, studenti ucitelstvi se vSak v rdmci své vyuky
orientuji prevazné na adresovani potieb ,,vyraznych* zakd, coz jim vSak mentofi doporucuji v
ramci poskytovanych rad. Z toho vyvozujeme, Ze mentory explicitné formulované a
poskytované rady formuji proces uceni tykajici se zdkovské diverzity studentti ucitelstvi na
praxi silnéji nez implicitni modelovani mentort. Ackoliv jsou diskuse mentort s jejich studenty
po vyuce prostoupeny pozitivnim diskurzem zaméfenym na respektovani individualnich potieb
vSech zakii a mentofi sami demonstruji rizné zpusoby adresovani téchto potieb ve vyuce,
studenti musi odvést vyrazné vice interpretaCni prace, aby si sami vyvodili poselstvi
modelovaného mysleni 1 jednani, ¢ehoz ale Casto nejsou schopni (Kang, 2021). Naopak
explicitni a direktivni rady jsou zfetelné a studenti je akceptuji, a to i v pfipadé, Ze s nimi
nesouhlasi.

Mentorska podpora pro studenty ucitelstvi zaméfend na praci s zdkovskou diverzitou tedy
vykazuje vnitini rozpor — na jedné strané mentoti dokdZou ve své vlastni vyuce adresovat
potifeby ruznych zaki, na druhé strané svym studentim radi, aby pracovali s tfidou jako
relativné homogennim celkem s vyjimkou saturovani potieb ,,vyraznych® zakt. Zda se, ze
mentofi od studentii neocekavaji, Ze by se méli v raném stadiu svého profesniho rozvoje ucit
systematicky adresovat individualni potieby vSech zakl ve tiid€, protoze to se nauci az v
pozdéjsich fazich. Jinymi slovy, mentorska podpora zaméfend na adresovani zékovské
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diverzity patrné vychazi z predpokladu, ze nejdiive je tfeba se naucit pracovat s celou tiidou,
az potom s jednotlivci. Rady vedouci studenty ucitelstvi v disledku spiSe k homogenizaci
vyuky maji totiZ direktivni povahu, zatimco implicitni modelovéni je nendrokové a ukazuje
spiSe inspiraci toho, co je mozné, aviak z pocatku profesni drahy ptili§ naroéné. Takovy piistup
lze povazovat za opodstatnény. Studenti totiz na praxi ¢eli fad¢ naléhavych vyzev, k nimz patii
fizeni tfidy, prace s Casem ¢i zprostiedkovani u¢iva zakiim (Moore, 2003) a prace s diverzitou
tak neni zdaleka jedinym tématem, s nimZ se musi vypoiadat. Misto ziskavani informaci o
jednotlivych zécich, které jsou potiebné pro ptipravu, implementaci a evaluaci diferencované
vyuky, coz se vice i mén¢ zkuSenym vyucujicim muze jevit jako Casoveé narocné (Goodnough,
2010; Lindner a Schwab, 2020), se mize zdat byt efektivnéjs$i nejdiive zohlediiovat pouze
nejvyraznéji se projevujici potieby malého poctu zaka a jinak realizovat vyuku vzhledem k
primérné trovni tiidy tak, aby byla co nejvice homogenni pro celou tfidu.

Z toho plyne otazka, zda mentorsky pfistup k podpoie uceni se pracovat s zZakovskou
diverzitou povede v budoucnu k tomu, ze studenti ucitelstvi budou adresovat potieby vSech
zaku podobn¢ jako jejich mentofi. Nékteré vyzkumy implikuji (Dack, 2019; Griful-Freixenet
et al., 2021) adekvatnost vedeni studentli ucitelstvi v ramci jejich pregradudlni ptipravy k
adresovani zakovské diverzity co nejdiive. Direktivni sméfovani studentti ucitelstvi na praxi k
individualizujicimu pfistupu je v tomto ohledu zadouci, nicméné v piipad¢ jeho dominantniho
uplatnéni zaroven prohlubuje asymetrii vztahu mezi mentorem a mentorovanym, cozZ v
disledku miize brzdit proces profesniho uceni studenta, spiSe nez jej stimulovat. Mentoti by
proto méli uplatiovat verzatilni repertoar mentorskych dovednosti, tedy kombinovat jak
direktivni, tak i nedirektivni styl mentorovani (Hennissen et al., 2008). K rozvoji citlivosti
studentd ucitelstvi k adresovani zédkovské diverzity vSak muze piispét rovnéz pregradualni
ucitelska ptiprava realizovana na univerzité. Napi. Tomlinson et al. (1995) dolozili, Zze u
studentt ucitelstvi, ktefi prosli vzdélavanim zamétenym na diferencovanou vyuku, doslo hned
na zaCatku praxe k probuzeni zdjmu o adresovani rozmanitych vzdélavacich potteb zakda.
Ptispélo to tak ke zvyseni dilezitosti, kterou studenti ucitelstvi pfipisuji adresovani zakovskych
potteb, a rovnéz k nacviku riznych dovednosti v silné formativnim obdobi, kdy se utvaii jejich
vzorce vyuky. Pokud nebude kladen diraz na diferenciaci ,,v¢as“, mohou studenti uéitelstvi
tihnout ke spise tradi¢nim formam vyuky (Korthagen et al., 2006) typu ,,stejny pfistup pro
vSechny* (one site fits all approach, viz Tomlinson et al., 1998), ktery Gsti v homogenizaci
vyukového procesu, a tedy piehlizeni rozdilti mezi zaky.

Diferencovana vyuka ma sice potencial tlumit reprodukci vzdélavacich nerovnosti ve
Skolni tfidé (Smale-Jacobse et al., 2019), nicméné je nezbytné reflektovat jeji psychologicka,
organiza¢ni i institucionalni omezeni. Ackoliv se zda byt adekvatni vést studenty ucitelstvi k
diferencované vyuce jiz na jejich praxich, je potieba mit realistickd ocekavani na jeji
implementaci vzhledem k ranym fazim profesniho rozvoje ucitelti (Prast et al., 2018), stejné
jako vzhledem ke strukturnim omezenim prabéhu praxi (napi. stfidani vétSiho poctu trid,
nepravidelna vyuka v rtiznych tfidach apod.).

Zavérem reflektujeme limity naseho vyzkumu a poukazujeme na mozné sméry pro
budouci vyzkum. Vzhledem k induktivni povaze etnografické metodologie a zuzZeni naSich
pozorovani na vyuku vybranych ptedmétt (vychova k ob¢anstvi a angli¢tina) nejsou vysledky
naseho vyzkumu zobecnitelné na celou populaci studentti ucitelstvi s riznymi aprobacemi.
Vybrané predméty jsou totiz specifické napt. v tom, Ze lze v jejich ramci predpokladat vétsi
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daraz na interaktivnost ve srovnani s jinymi piedméty, v nichZ adresovani zakovské diverzity
muze vykazovat jina specifika, kterd mohou byt zachycena dal$im vyzkumem na tomto poli.
Za dalsi vyzkumnou limitu povaZujeme skutecnost, ze jsme pohled samotnych zaki na to, jak
Jjsou naplnovany jejich individualni vzdélavaci potfeby, zachytili pouze nepiimo skrze terénni
poznamky z pozorovani, s zdky jsme vSak nerealizovali individualni rozhovory. Jak upozoriuji
Lindner a Schwab (2020) na zaklad¢ vysledkti pifehledové studie, Zaci jsou piijemci
(ne)inkluzivnich praktik svych vyucujicich na kazdodenni béazi a jako takovi by m¢éli byt
povazovani za experty na toto téma, nicméné jejich perspektiva je spiSe upozad’ovana. V
neposledni fad¢ potiebujeme longitudinadlni vyzkum zjist'ujici presvédceni a praktiky studenta
ucitelstvi ve vazbé na adresovani zdkovské diverzity za horizont ulitelskych praxi v dalSich
fazich profesniho rozvoje pfi vstupu do ucitelské profese (srov. Dack et al., 2019).
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