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Uvod

Obsah predkladané monografie je zaméfen na osobnost ucitele' a jeho rozvoj.
Monografie je vénovana rozvoji ucitelovy osobnosti ve dvou tirovnich, osobnostni
a profesni. Urovné se vzajemné propojuji, ovliviiuji se a promitaji do pedagogické
reality. Profesni a lidské kvality ucitele pfimo ovliviiuji kvalitu vyuky, kvalitu skoly
a v kone¢ném diisledku kvalitu vzdélavaciho systému.

Ponofme se vsak zpét do prostiedi, které je uciteli nejblizsi, do jeho skoly a tfi-
dy za zavienymi dvefmi. Je v ni sim se svymi Zdky - moznd deseti, patnacti, dvaceti,
tficeti jedineCnymi zaky. Nejsou to néjaké ,univerzalni osobnosti®, ale lisi se etni-
citou, nabozenstvim, socidlnim zazemim, znalostmi, dovednostmi, zajmy, motiva-
ci, pohlavim, vékem, fyzickymi moznostmi, osobnf historii... A pravé tato jinakost
inkluzivniho prostredi tfidy klade zcela jiné pozadavky na ucitele, jejich strategie
vyuky, praci s obsahem vzdélavani i hodnoceni zak a na v§echny dalsi interni i ex-
terni komponenty, které s procesem edukace souviseji. V konecném diisledku jde
o pfijeti jinakosti a rozvoj profesnich kompetenci, které uciteliim umozni diimysl-
né a efektivné propojit teorie vyucovani s teorii u¢eni. Jde o posilovani role ucitele
jako organizatora, tviirce u¢ebniho prostredi, diagnostika a autodiagnostika, re-
flektivniho praktika, ktery posiluje sebefizené ucent jak na strané zdka, tak na stra-
né ucitele. Pro uspokojivé zvladnuti téchto roli a radostné prozivani své profese
je tieba otevfit se novym poznatkim, jejich sdileni s kolegy i jinymi odborniky
a na pozadi vzajemné komunikace reflektovat sviij profesni vykon, kompetence
a moznosti dal$iho rozvoje. Kvalitni komunikace a spoluprace uvnitf $koly spolec-
né se sdilenym pojetim vyuky patii k charakteristickym znakiim dobré skoly. Proto
je nezbytné vytvofit ve $kole takové podminky, které umozni ucitelim kultivovat
kolegialni podporu ve $kolach, a k tomuto nelehkému tkolu mohou v mnohém
ptispét i vzdélavatelé uciteld.

Z téchto dvodu jsme se v roce 2014 zapojili do vyzvy Ministerstva $kolstvi,
mladeze a télovychovy, kterd byla zaméfena na zvySovani kompetenci pedagogic-
kych pracovniki a zkvalitniovani pocatecniho vzdélavani. Jednim ze schvalenych
projektii této vyzvy byl projekt Rozvojem osobnostnich a profesnich kompetenci uci-
telti MS a ZS k vysst kvalité vzdéldvdni (CZ.1.07/1.3.00/48.0022). Projekt reagoval
na pripravovany kariérni systém, ve kterém je za jeden z klicovych prostfedka
podpory rozvoje uciteli v matefskych i zakladnich skolach povazovan mentoring.
V projektu jsme vidéli pfilezitost, jak v pribéhu jednoho roku prispét systema-
tictéji k profesnimu rozvoji uciteld, s nimiz dlouhodobé spolupracujeme. Jednim
z ciltt bylo podpofit vzajemné sdileni zkusenosti, a to nejen mezi tcastniky pro-
jektu, ale i mezi dvéma velmi blizkymi skupinami vzdélavatelti, vzdélavateli ucitelti

'V publikaci je uzivano slovo ucitel ve smyslu ucitel/ucitelka.



a vzdélavateli zakil. Zajmem bylo upevnit profesni vztahy v rimci blizce spolupra-
cujici skupiny vzdélavateli prostfednictvim vzdélavacich seminaii zamétenych
na individualizaci a diferenciaci ve vyuce a vycvikem v mentorskych dovednostech.

V rdmci projektu Rozvojem osobnostnich a profesnich kompetenci ucitelii MS
a ZS k vyssi kvalité vzdéldvdni bylo realizovano ucelené vzdélavani uditelii 1. stup-
né zakladnich skol s cilem rozvinout osobnostni a profesni kompetence ucitel
potiebné pro vzdélavani rozmanitého spoleCenstvi zdka a trénovat dovednosti
pro poskytovani mentorské podpory v ramci profesniho rlistu uciteld na zaklad-
ni $kole. Z identifikace vzdélavacich potteb jsme spolupracujicim uditelim na-
bidli sedmimési¢ni vzdélavaci cyklus, ktery byl v konecné fazi projektu disled-
né reflektovan. Pisemna reflexe dcastnikii projektu shrnuje jak fizené vzdélavani
v ramci odbornych seminditi tak samostatnou praci pii trénovani nové ziskanych
dovednosti a uplatiovani znalosti. Analyzovali jsme celkem 100 pisemnych vypo-
védi jak z hlediska mentorského vzdélavani tak z dalsich seminafti zaméfenych na
profesni rozvoj podporujici diferenciaci ve vyuce. Vysledky jsou uvedeny v publikaci.

Cilem predlozené publikace je nabidnout znalostni bazi vzdélavacich témat
ve vztahu k jejich reflexi samotnymi uditeli a popsat tak jejich profesni rozvoj
v pribéhu projektu. Ve vazbé na kritéria Rdmce profesnich kvalit ucitele’ je prezen-
tovan obsah jednotlivych seminaft s dirazem na vytvafeni podminek pro maxi-
malni rozvoj potencialit kazdého zZaka a citlivost ke vzdélavacim potfebam zaka.

Celou publikaci otevird téma profesniho rozvoje, které nasledné prolina vse-
mi ostatnimi kapitolami, a propojuje je v jeden celek. Spojovacim mfistkem jsou
kritéria Rdmce profesnich kvalit ucitele, s nimiz jsme chtéli ucitele blize seznamit
a smérovat je k systematické sebereflexi svych profesnich kompetenci. K vybranym
kritériim kvality se vztahuji teoretické poznatky, ptiklady profesni ¢innosti ucitel
ajejich sebereflexe. Kritéria kvality jsou uvedena vzdy v tivodu jednotlivych kapitol
a slouzi jednak k orientaci Ctenare, jednak k zamysleni, v ¢em mtize byt nasledujici
obsah uzite¢ny ve vztahu k jeho profesnim kvalitim. Kapitoly tak tvofi kompaktni
celky na podporu rozvoje profesnich ¢innosti uciteld.

Obsahem navazujici kapitoly je poskytovani kolegidlni podpory v podobé men-
toringu. Jde o kontinudlni proces podpory profesniho riistu uplatiiovany na praco-
vistich, ktera chtéji dlouhodobé kultivovat profesni kulturu a posilovat sebetizené
uceni pracovniki. V ¢eskych skolach si mentorska podpora prozatim hled4 cestu,
ale zkusenosti s ni ziskava stale vic ucitelli. Mentorem je ve skole vétsinou zku-
Seny kolega (ucitel), ne nutné kolega s delsi pedagogickou praxi, clovék se zkuse-
nostmi z oblasti vzdélavani dospélych, pedagog, schopny vést a podporovat ucitele
v profesnim rozvoji. Podporovanému uciteli se stava oporou pfi ziskavani novych

2 Evaluacni nastroj Rdmec profesnich kvalit ucitele je urc¢en pro sebehodnoceni a hodnoceni kvality prace
ucitele predevsim vieobecné vzdelavacich predmeétd v zakladnich a strednich Skolach. Je soucasti systemu
autoevaluace a evaluace kol (vice na http://www.nuov.cz/ae/ramec-profesnich-kvalit-ucitele).



pedagogickych dovednosti, zprostiedkovatelem kontakt a zdroji, privodcem
a povzbuzovatelem.

Tteti kapitola je zaméfena na diagnostickou ¢innost ucitele, zejména na forma-
tivni diagnostiku, jejimz cilem je priibézné ziskavat, vyhodnocovat ziskané tdaje
a zavadét opatfeni v edukacnim procesu, ktera podporuji rozvoj rozmanité zakov-
ské populace v heterogennim uspofadani tiidy. Cilem neni obsahnout veskerou
teorii pedagogické diagnostiky, ale vzbudit zdjem o diagnostickou ¢innost v praxi,
aby se stavala nedilnou soucasti ucitelské profese a poskytovala ucitelim informa-
ce, které jim umozni volit vhodné vyukové strategie odpovidajici potfebam zaki.
Dvé navazujici kapitoly jsou pak vénovany styliim uceni a vyukovym strategiim,
které na individudlni potteby uceni zakii reaguji.

Uplatiiovani principu individualizace a diferenciace se promitd i do hodnoceni
vysledki zaki, které vyrazné ptlisobi na kvalitu zivota zaka ve vsech jeho rovinach.
Vzdélavame-li spole¢né v hlavnim vzdélavacim proudu zaky s rozmanitymi schop-
nostmi a potfebami, pak je nezbytné nahlizet holisticky i na jejich hodnoceni.
V Sesté kapitole nabizime koncept komplexniho rozvijejiciho hodnoceni, v némz
hraje zak ddleZitou roli. Stava se aktivnim ti¢astnikem nejen svého hodnoceni, ale
i svého rozvoje.

Posledni kapitola je vénovand efekttim komplexniho vzdélavani uciteli 1. stup-
né zakladni skoly v projektu Rozvojem osobnostnich a profesnich kompetenct ucitelii
MS a ZS k vyssi kvalité vzdéldvani. Seznamuje Ctenafe s vysledky analyzy dotazniki,
které byly pro evaluaci projektu vytvoteny.

Vsechny kapitoly maji jedno spolecné - vychazeji z vysledka analyzy pisem-
nych reflexi 25 uditelt k témattim: Jd v roli mentora, Jd jako mentee, Moje mentorskd
cesta, Muj profesni rozvoj. Ze 100 reflexi icastniki projektu jsme ziskali bohaty ma-
teridl, ktery jsme analyzovali otevienym kédovanim, kategorizovali a interpretace
vybranych kategorii zakomponovali do text. Komplexné o pfinosu projektu pro
ucitele vypovida kapitola osma. V ni poukazujeme na vyznam sebereflexe a reflexe
v profesi uitele, a to prostfednictvim komplexniho néhledu na zjisténé vysledky
referujici o profesnim rozvoji acastniki projektu.

Vétime, Ze se publikace stane zdrojem inspirace pro dal$i ¢tenafe - ulitele, stu-
denty ucitelstvi a zdjemce o profesni a osobnostni rozvoj, kteti budou nové ziskané
zku$enosti a poznatky uplatiiovat v praxi.

Za kolektiv autortu
Jana Kratochvilova






OSOBNOSTNI A PROFESNI ROZ\/OJ UCITELE
1. STUPNE ZAKLADNI SKOLY

Ptame-li se na kompetence ucitele, ptime se na to, co ma teoreticky znat, co
ma prakticky umét a jaky ma byt, aby se stal expertem ve své profesi, tedy odbor-
nikem na ucent, vyucovani a vychovu, feSeni obtizi ve vychové a uceni, hodnoce-
ni a diagnostiku i na rozvoj vlastnich kompetenci. Které kompetence vsak ucitelé
potiebuji? Diskuse k tomuto se v Case proménuje stejné jako predstavy o uciteli
a jeho pfiprava na profesi. Posun od praktické pedagogiky k véddm o vychové vedl
k nahliZeni na ucitele jako odbornika na uceni a vyucovani, vychovu, diagnostic-
kou a nasledné hodnotitelskou a poradenskou praci. Proto se predpoklada, Ze vyu-
ziva nabidek ke kontinudlnimu rozvoji svych kompetenci (Janik, PiSova, & Spilkova
2014, s. 50). Proces zvySovani kvality ucitelovych profesnich ¢innosti, ktery ma pii-
my dopad na vykon profese, je oznacovan jako profesni rozvoj ucitele. Pfedstavuje
¢innosti, kterymi se rozvijeji individualni védomosti, schopnosti, dovednosti a dal-
§1 charakteristiky profese. Ma tfi vzdjemné se doplnujici zakladni slozky - insti-
tuciondlni vzdélavani, sebevzdélavani a znalosti, zkuSenosti a dovednosti ziskané
profesni praxi ucitele. Profesni rozvoj stavi na konstruktu profesnich kompetenci,
definovanych jako soubor profesnich a osobnostnich dovednosti a dispozic, kterymi
md byt vybaven ucitel, aby mohl efektivné vykondvat své povoldni (Pricha, Walterova,
& Mares, 2001, s. 103). Vychazeji z komplexniho obrazu prace ucitele se vzajemné
provazanymi aspekty a dimenzemi, nékdy i obtiZzné pozorovatelnymi a hodnoti-
telnymi. Jako otevieny a rozvojeschopny systém profesnich kvalit zabezpecuji cely
rozsah vykonu profese ve vzajemné provazanosti a celistvosti (Walterova, 2001,
s. 31; Vasutovd, 2004, s. 92). Od devadesatych let se setkdvime s konceptem



kompetenci ucitele, s rliznymi pokusy o jejich vymezeni a klasifikaci® s naznace-
nim hierarchie vyznamnosti pro kvalitni vykonavani ucitelské profese (Spilkova,
1997; Helus, 1999, 2001; Vasutovd, 2001; Walterovd, 2001; Lukasova, 2003; Svec,
1998; Spilkova et al., 2010).

Dobry zaklad pro vykon ucitelské profese i pro dal$i profesni rozvoj ma zajistit
kvalitni pfipravné vzdélavani. Ocekava se od néj profesni charakter ve vSech vza-
jemné integrovanych zdkladnich slozkach: oborové, didaktické, pedagogiko-psy-
chologické a praktické.* 1 kdyz jsou standardy pro ucitelské vzdélavani a planovani
evaluace spojovany s jistou mirou normativity, neni mozné realizovat vzdélavani
bez urceni implicitné standardizované tirovné znalosti (Terhart, 2005, in Janik, Pi-
Sovd, & Spilkova, 2014, s. 52).

V ramci ulitelského vzdélavani se jiz dlouhodobé usiluje o vymezeni ,teoretic-
kého védéni, praktického uméni a osobnostnich charakteristik ucitele®, zejména
o jejich vyvazenou funkéni syntézu a integraci (Blizkovsky, 1997, s. 130). V navazu-
jicich kapitolach nahlédneme na ucitelské vzdélavani postupné, a to od znalostni
baze az po praktickou pfipravu.

1.1 O teoretickém védéni aneb o bazi znalostni

Znalostni bazi piipravného vzdélavani tvoii pedagogické znalosti s dirazem
nafizeni a organizaci procesti vyucovani, na oborové znalosti, didaktickou znalost
obsahu, specifické propojeni oboru, pedagogiky (didaktiky) a psychologie. Zahr-
nuje znalost kurikula s ohledem na kli¢ové kurikularni dokumenty, na cile, tucel
a hodnoty vychovy a vzdélavani, vCetné jejich filozofickych a historickych vycho-
disek. Dilezité jsou znalosti vzdélavaciho prostfedi, pedagogicko-psychologickych
charakteristik zak{ i sebe sama (Tomkova et al., 2012, s. 13). Tento obecny ramec je
rozpracovan a specifikovan vjednotlivych studijnich disciplinach kurikula pfiprav-
ného vzdélavani ucitelt 1. stupné zakladni skoly. Je zalozen na védeckém poznani,
umoznujicim studentim ucitelstvi stavat se postupné profesionaly, ktefi dokazi
argumentovat a vystupovat proti laickym a intuitivnim piistuptim.

3 Systematické znalosti ucitele, schopnost vyhledavat a zpracovavat informace a vyuzivat informacni a komuni-
kacni technologie ndlezi do kompetence predmétové/oboroveé; zplsoby zviadani strategii uceni a vy-
ucovani v praktické i teoretické roviné tvori kompetenci didaktickou a psychodidaktickou; ucitclovu
znalost a zviadani vychovnych procesu, orientaci v kontextu vychovy a vzdélavani obsahuje kompetence
pedagogicka; pouzivani prostredkt pedagogické diagnostiky ve vyucovani v souvislosti se znalosti individu-
alnich predpokladdi Zakua apod. odpovida kompetenci diagnostické a intervencni. Schopnost utvaret
priznivé klima ve tiide i ve Skole, efektivné komunikovat a spolupracovat s rodici naplriuje kompetenci
socialni, psychosocialni a komunikativni; ucitclova znalost zakont a norem, ktere se vztahuji k jeho
profesi, orientace ve vzdélavaci politice, organizacni schopnosti tvoii kompetenci manaZerskou a nor-
mativni. PoZadavky na znalosti vseobecného rozhledu, schopnosti sebereflexe, reflexe vzdélavacich potieb
Zaku aj. odpovidaji kompetenci profesné a osobnostné kultivujici (\Vasutova, 2004, s. 106).

* Otézce profesniho rustu byla vénovana 10. konference CPdS (2001), byl vydéan sbornik Profesni rist ucitele
(2002).
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Jako ptiklad volime obsahové oblasti ze Skolni pedagogiky 2, které explicitné
reaguji na pozadavky soudobé pedagogické/didaktické teorie a kurikularni po-
zadavky.

Obsah tématu Vyucovani jako utvareni prileZitosti k uceni

1. Planovani vyuky a hodnoceni s ohledem na logiku obsaht a pokrok Zaku v uceni,
na Zakovy ucebni predpokliady a jiz osvojené znalosti a dovednosti a jejich
porozumeni.

2. Ucitelova priprava na vyuku podporujici uceni se vstupni didaktickou diagnozou
tridy a jednotlivych Zakd, analyzou a akceptaci Zakovych potireb. Didakticka analyza
uciva z pohledu urcitych déti a urciteho obsahu, vybér znalosti z oborti s ohledem
na vzdelavaci cile a kompetence. Ucivo je srozumitelné a zviadnutelne pro zaky,
prizptisobene Zakum s ohledem na ucebni obtize a predstavy (prekoncepty) o ucivu,
zohledriuje jazyk, socioekonomicke a kulturni odliSnosti, schopnosti, zajmu atd.

3. Operacni analyza zahrnuje navrh a zarazovani ucebnich uloh a zadani otazek
a ukola, vychazejicich ze Zivota Zaka, se zretelem na takovou uroveri obtiZnosti,
ktera umoZni pokrok v uceni a rozvoj kompetenci.

4. Realizace efektivni vyuky je spojend s cilenym vytvarenim ucebnich situaci, v nichz
se zaci uci resit probléemy, myslet, komunikovat a spolupracovat s ostatnimi
a reflektovat proces uceni. Souvisi s aplikaci vhodnych strategii pro zapojeni vsech
Zaka do uceni, tj. s rdznymi didaktickymi styly fizeni vyuky, metodami, didaktickymi
prostredky atd.

5. Hodnoceni zakt zacing jasnym vymezenim vyukovych cilti v jazyce Zakova vykonu
a nasledné pak zpusobt zjistovani jejich vysledku prace na zakladé hodnoticich
kritérii a indikatora. Vysledky hodnoceni slouzi uciteli k adaptaci vyukoveho procesu,

L Jjeho strategii i obsahu s ohledem na hodnoceni individualniho pokroku zZaku.
J

1.2 O praktickém uméni aneb o praktické pFipravé

Prakticka piiprava poskytuje moznost ovéfit si ziskané teoretické pedagogic-
ko-psychologické, didaktické i oborové poznatky v bezprostiedni pedagogické
praxi a ziskat zakladni praktické dovednosti a primarni zkusenosti, diilezité pro
zdarny vykon ucitelské profese. Aktivizuje a motivuje studenty z hlediska budouci
preference vykonu ucitelského povolani, rozviji jejich pedagogické mysleni a uci
uplatiiovat pedagogické zasady a psychologické poznatky pfi praci se zaky ve tfidé.
Umozni jim aplikovat ziskané odborné vzdélani v realnych skolskych podminkach.
Student uitelstvi se poprvé stava na urcitou dobu ¢lenem pedagogického sboru
Skoly - a prestoZe neustale pracuje pod odbornym vedenim cvi¢ného ucitele - jeho
prace se stava systematictéjsi, zodpovédnéjsi a samostatnéjsi. Jediné timto zptiso-
bem studenti ziskavaji potfebné struktury klicovych kompetenci pro vykon udi-
telského povolani. Tyto kompetence se vytvareji v ¢innostech a nelze je vytvaret
a predavat bez konkrétni autentické zkusenosti, plynouci z praxe. Jak uvadi Helus

(2012, s. 12), Zddnou z hlavnich pedagogickych kategorii nelze vyjadrit bez vyslovného
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zfetele na véci a bez pokusu o nahlédnuti sirsich a hlubsich souvislosti. Jen tak teorie
miuize splnit sviij tiCel byt argumentacni zékladnou pro planovani, realizaci a hod-
noceni vyuky.

Pti feseni pedagogickych situaci ve tfidé jsou v roviné praxeologické® a metodo-
logické rozvijeny dovednosti volit adekvatni vzdélavaci obsahy, didaktické postupy,
odhalovat a posilovat potenciality zak{ ve vyuce, podporovat uCebni strategie atd.
Studenti se zac¢inaji podilet na utvafeni pfiznivych podminek pro rozvoj osobnosti
zaka. Zjistuji, jaké prednosti ma klima navozujici urcity ¥ad a systém, povzbuzujici
a respektujici zaka, vzbuzujici dtvéru, bezpedi, pochopeni, empatii a upfimnost.

Ve fazi setkdni s profesi ve skolnim prostfedi ma nezastupitelnou roli cvicny
ucitel. Pod jeho vedenim se student zapojuje do Skolniho Zivota, poznava skutec-
ny obraz $kolniho prostfedi a praci ucitele a nabyva zkusenosti. Vidi v redlu pri-
béh osobnostné rozvijejici vyuky, ktera je disledné realizovana pouze na principu
komplementarity ucitelova vyucovani a zZakova uceni. Poznava, 7e nestaci zajistit
vysokou droven vécné odbornosti vyuky, ale osobité piisobi i to, jak ucitel moti-
vuje zaka, jak navazuje a udrzuje kontakt se zaky, jak vytvaii piilezitosti k uceni
pro vsechny zaky, jak je aktivizuje. Student zjistuje, jak je dilezité eliminovat vse,
co ztéZuje uceni zakovi, a naopak vytvaret podminky, které piisobi facilitacné jako
zakova opora.

Studenti si ovéfuji v praxi teorii komunikace, ktera jim byla podavana na fa-
kulté jako vyznamny nastroj poznavani svéta a uciteltiv zakladn{ instrument pro
poskytovani priibézné zpétné vazby a podpory. Cvi¢ny ucitel se stava ptikladem
partnerské a efektivni komunikace, kterd podporuje uceni zaka i rozvoj jejich ko-
munikativnich dovednosti a pozitivniho sebepojeti.

V ramci asistentskych praxi studenti od prvniho ro¢niku studia nejdtive pozo-
ruji, fesi dil¢i ukoly, postupné dostavaji prostor pro vlastni vyucovaci pokusy. Uz
od pocatku se snazi podporovat uceni zak a jsou vedeni k tomu, aby si uvédomovali
povinnost rozvijet vlastni uceni a reflektovat vlastni rozvoj k dosazeni lepsi kvali-
ty vykonu. Jak uvadi Lazarova (2011, s. 10), nestaci k tomu pouhé procvicovdni, ale je
zapotrebi reflektovand praxe, provdzend raciondlni analyzou zkusenosti z feseni peda-
gogickych situact s oporou o teoretické znalosti zakotvené v pojmech. Teorie podporu-
je studenta/ucitele v pfipadech, kdy jej provazi co nejtésnéji pfi jeho profesionalni
¢innosti. V ndsledné reflexi v akci a predev§im po akci podle Janika (2013, s. 191)
dochazi ke kritickému promysleni moZnych variant jedndni, k uvédomovdni si emoct
a bezdécnych pohnutek provdzejicich jedndni. Vlastni prakticka zkusenost se tak stava
vychodiskem pro profesni u¢eni v cyklu akce - reflexe - pouceni - alterace - inovace.

> V odborné pedagogické literatufe nachazime dostatek argumentu, které potvrzuji duleZitost pedagogické
praxe v pfiprave uciteld. J. Solfronk (1997) navrhoval pro samostatny obor pedagogiky vénovany pedago-
gickeé praxi pracovni nazev praxeologie ¢i pedagogicka praxeologie.
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V anglictiné je uzivano zkracené oznaceni ALACT model podle Action - Looking
back - Awareness - Creation alternatives - Trial.

Proces vyuziti reflexe k profesnimu rozvoji/ucent je schematicky vyjadien pod-

le Korthagena et al. (2011) v modelu ALACT (viz obr. 1).

@
@

®

vytvofeni alternativnich
postupll jednani

vyzkouseni
uvédomeéni si
podstatnych aspektl jednani

zpétny pohled
na jednani

Obr. 1: ALACT model (Korthagen et al., 2011, s. 75).

Konkrétni jednani (zkusenost) v akei (napf. ,napsani ptikladu na tabuli“ nebo
wvyucovani v hodiné prirodovédy*).

Zpétny pohled/reflexe v akci a jeji propojeni s reflexi po akci (pf. student/uci-
tel pfemysli o svém zptisobu vyucovani, zvlasté o zptisobu motivace ¢i vysvét-
lovani uciva).

Uvédoméni si podstatnych aspektt, abstrahovani a konceptualizace pfi re-
flexi po akci - poucent (student/ucitel si uvédomi, zZe volil nevhodné prostie-
dek motivace nebo ze vysvétlovani postradalo systém).

Vytvoteni alternativnich postupti jedndni, navrh alterace ve snaze o zlepSe-
ni - diskuse k alteracim (student/ucitel se rozhodne vénovat vice pozornos-
ti struktufe pfipravy, promysleni adekvatni motivace a se zietelem k tomu
usoudji, Ze je tfeba prohloubit znalosti v dané oblasti).

Vyzkous$eni, opétovny vstup do praxe spojeny s inovaci dosavadni rutiny
na podkladé pouceni z reflexe po akci (student/ucitel se snazi dosdhnout sta-
noveného cile; Korthagen et al., 2011, s. 75; Janik, 2013, s. 192).

Jako ptiklad uplatnéni tohoto modelu uvidime sebereflektivni vypovéd jedné

z GCastnic projektu.
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[ Ucéebni proces/mé jednani - uvedeni do pedagogické situace )
NezZ jsem zacala pofizovat videozaznam vyucovacino procesu v me tfide, stanovila
jsem si, co chci na zaznamu vidét, co si chci overit. Vzhledem k tomu, Ze prvni rok uc¢im
podle programu Zacit spolu, nejsem si nékdy jista, jestli vSe probiha ve prospéch déti.
Tentokrat jsem se chtéla ujistit, jestli détem nedéla problém prace v centrech, jestli jsou
moje pokyny k praci détem srozumitelneé a dokazou podle téchto informaci pracovat
samostatne. Ve tride je pritomna asistentka, zajimal me i jeji zpusob prace s détmi.

Zpétny pohled/co se konkrétné udalo

Videonahravka mi ukazala, ze meé pokyny byly pro déti jasne a srozumitelne, prace
v centrech probihala v klidu, déti nejevily znamky neklidu nebo nervozity pri praci,
pokud jim nebylo neco uplne jasne, nebaly se zeptat me nebo asistentky. S jednou
skupinou jsem pracovala na technice cteni. | zde probihalo vie v klidu, na détech
nebyl patrny stres. Ve vytvarném centru pracovala s détmi asistentka. Prace byla
dokoncena ve stanoveneém case. Pii spole¢cném hodnoceni déti dokazaly klidné
popsat svoji praci (pfimerfenym zplsobem), pokud se jim néco nedarilo, vedeély, jak
problem vyiesily, kdo jim poradil nebo pomohl.

Co jsem si uvédomila

= Pokud by mohly mit déti problém, pravdépodobné to nebude nespravne
podanymi informacemi, pokud budu postupovat podobng.

= Asistentka pracovala podle pfedem dohodnutych pokynd s detmi ve vytvarném
centru, bez problému. V hodine jsem méla cas i na prubéznou kontrolu prace
deti, abych veédeéla, jak ukoly zviadaiji.

= Uvédomila jsem si, ze pfi kontrole skupiny, ve které pracovala s détmi asistentka,
se nemusela citit uplné dobre.

Navrhy na alternativy vztahujici se ke svému jednani

Pristeé asistentce vysvétlim, proc kontroluji i skupinu, se kterou pracuje ona.

Plan

Potrebuiji védeét, jak pracuji déti, co je pro né jednoduche a co obtizne, jake délaji déti

pokroky. Je pro mé rovnéz dulezite zjistit i zpusob prace, kterym pracuje ona, a jak

mohu jeji schopnosti vyuzit.
L Jg p vyl )

Ziskavani poznatkl o sobé samém na zakladé vnitfniho dialogu, ale také sys-
tematickym sbérem informaci o sobé od okoli je nepostradatelné pro zkvalitnéni
prace a pfistupu k détem i k sobé samému. Je evidentni, Ze zména paradigmatu
ucitelské pripravy z behavioralné ¢i femeslné pojaté k piipravé zalozené na sebere-
flexi a zkoumandi je nevyhnutelnou cestou ke zdokonaleni profesni ptipravy budou-
cich ugiteli (Svec, 1998a, s. 258). Funkéni a diislednéjsi propojeni teorie a praxe
ve smyslu hodnotnéjsi praktické piipravy se stava nutnosti.

V ptipravném vzdélavani maji byt studenti informovani o tom, Ze soucdsti
prace a odpovédnosti dobrého ucitele je slovy Pola (2007, s. 144-145) schopnost
nachdzet podporu pro svou prdci a vyuzivat ji v ramci kolegialnich vztahti ve $kole.
Lazarova et al. (20006, s. 220) opravnéné poukazuje na kvalitativni rozdil mezi sku-
teCnym zdjmem ucitelii o vzdéldvdani v metodické podpore ¢i supervizni prdci a dosud
realizovanou spolupraci s kolegy, navstévami v hodinach kolegti a reflexi praxe.
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K inovativnim zplisobiim podpory kvality vzdélavani patti zavedeni komplexni-
ho systému metodické podpory uciteli s vyuzitim mentoringu. Z pohledu ptiprav-
ného ucitelského vzdélavani je namisté uvést tzv. kompetence kvalitni pedagogické
praxe, které byly definovany v kontextu zaviddéni mentoringu do kol (Sneberger,
2012b, s. 5-7). Jsou rozdéleny do Sesti dil¢ich oblasti: 1. Profesni rozvoj (plan rozvo-
je, vzdélavaci aktivity, studium), 2. Prostfedi a podminky vyuky (podnétné, zdravé
a bezpecné prostredi ve tfidé), 3. Planovani a evaluace vyuky (plan vyuky na zakladé
skolniho vzdélavaciho programu, podpora sebehodnoceni zakd a vyhodnocovani
individudlniho rozvoje), 4. Skola a komunita (zdroje z $ir§i komunity, zapojovani
do vyuky a aktivit, pravidelné informace rodi¢tim), 5. Komunikace (komunikace
s zaky s respektem, tictou a demokraticky), 6. U¢ebni proces (techniky ucent, styly
uceni zak, aktivizatni metody, vzdjemné uceni zak, tymova spolupréce). Uvedené
kompetence kvalitni pedagogické praxe jsou dilezitym prostfedkem pro korekei ob-
sahu pedagogické ptipravy v ramci ptipravného ucitelského vzdélavani.

1.3 O osobnostnich charakteristikach ucéitele

Ze studii vénovanych profesnim kompetencim vyplyva, Ze pro vsechny katego-
rie ucitelt jsou spolec¢né osobnostni kompetence. 1 kdyz se nedaji presné definovat
ani formalné prokazovat, zahrnuji osobni vlastnosti (zodpovédnost, dislednost,
pfesnost aj.), osobni dovednosti (feSeni problémt, kooperace, kritické mysleni),
osobni postoje a hodnotové orientace, empatii, toleranci, psychickou odolnost
a fyzickou zdatnost (Vasutova, 2001, s. 36-37).

Za Kli¢ovy predpoklad vciténi do ristovych potieb zika ze strany uditele je po-
vazovana pedagogicka laska. V rdmci profesionalizace nema byt pfevrstvena nécim
cizorodym, toliko instrumentdlnim, coZ nahrazuje osobnostni rust ditéte rafinované
uplatriovanymi poZadavky na jeho pouhou adaptaci (Klafki, 1977).

V této souvislosti Helus (2009, s. 269-271) apeluje na spojeni védnosti a profes-
nosti s vcitivou moudrosti. Nalezi mezi ucitelovy pedagogické ctnosti, k nimz autor
fadi jesté pedagogickou moudrost, odvahu a diivéryhodnost. Jejich rozvoj probiha
v pribéhu ptipravného vzdélavani. Na pedagogické praxi maji studenti piilezitost
vidét jejich uplatiovani v pedagogickych situacich. Projevy pedagogické lasky jsou
patrné z toho, jak ucitel vyjadiuje své city k ditéti a naznacuje mu pochopeni a opo-
ru. Pedagogickou moudrost student posuzuje podle ucitelova usili porozumét ditéti
avzajemné se pochopit. Pokud ucitel obhajuje prava ditéte na rozvoj jeho osobnosti
a pozaduje pfimérené podminky, prokazuje pedagogickou odvahu. Pedagogicka dii-
véryhodnost se projevuje ve zptisobech garance zdka nezklamat, nedopustit pocity
strachu, netispéchu a bezmocnosti. Uvedené vlastnosti umoznuji uciteli davat zéko-
vi pozitivni smér, podporu v rozvoji potencialit, které sdm ani neumi pojmenovat, vzor
jak Zit a jednat, tj. pevnou oporu ve vlastnim riistu (Porubsky et al., 2013, s. 27).
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Novy pfistup k profesnimu rozvoji uciteld, resp. k jejich profesni vybavé, pod-
poruji vysledky vyzkumti, zaméfenych na vyukovou efektivitu. Stdle plati, Ze osob-
nostni kvality, postoje, projevy a jednani ucitele jsou pro Zdka tim nejacinnéjsim
podnétem pro rozvoj jeho osobnosti.

Ve fazi vlastniho vyucovani a uceni rozhoduje ucitelova zptisobilost pracovat
s potencialitami zaka a takovymi osobnostnimi kvalitami jako jsou: byt stasten;
vnimat ldsku a sympatii druhych a odpovidat jim vlastnimi projevy ldskyplnosti a sym-
patie; vymanit se ze ztiZeného nahliZeni (Helus, Bravena, & Franclovd, 2012, s. 46).
Podstatny vliv md ucitelova troven prace s u¢ivem a jeho tsili o vzdélavaci pokroky
zak. Jako velice piinosné se jevi propojit uceni s kladnymi emocemi, aktivizujici-
mi motivy a prozitky smysluplnosti uceni.

Osvojovani osobnostni kompetence nebo hodnotové - Zivotné-orientaéni
(Horka4, 2000) predstavuje slozity proces, ktery neprobiha jen na bazi védomostni.
Osobnost studenta uditelstvi se totiz neformuje tim, co se nezticastnéné dozvida,
co lhostejné ptijima jako dané a hotové, ale tim, jak hodnoty objevuje, jak se s nimi
identifikuje, jak je pfejima do vnitiniho svéta, jak dovede prekonavat prekazky (Ku-
Cerova, 1996, s. 49). Nabizi se otdzka, jak se dafi utvaret tyto profesni kvality v ram-
ci ptipravného vzdélavani. Poskytujeme dostatek prostoru k reflexi, k pojmenova-
ni jevh ¢i déji, které studenti prozivaji? Podporujeme jejich vnitfni aktivitu, stalé
hledani a proménu oproti konformni bezmyslenkovitosti, strnulosti a stereotypu?
Hovofime se studenty o jejich pojeti vyuky, o jejich potfebach, o zkusenostech
z pedagogické praxe, o motivaci k ptip. zméné jednani? Jak je pfipravujeme na to,
aby se dokazali vzepfit laickym, povrchnim a intuitivnim nazortim?

1.4 Vyhledy dalsiho profesniho rozvoje ucitelu

Zvysovani kvality vyuky lze uskuteciiovat pouze v pfipadé pochopeni vizi zmén
a zajmu situaci ménit; dale pak s respektem ke vSem partnertim, ktefl maji jasné
vymezené role, tzn. fakultniho ucitele, supervizora (didaktika, ucitele z fakulty)
a fakulty jako zodpovédného pracovisté. Fakultni pracovisté zpracovava koncep-
ci pedagogickych praxi, koordinuje spolupraci s fakultnimi skolami, zodpovida
zavzdélavani fakultnich uditeld a zajistuje supervizory. V tomto sméru existuje fada
inspirativnich zahrani¢nich zkusenosti, které analyzuje publikace Spilkové et al.
(2010). Predstavuje tzv. vyhledy profesniho rozvoje v priibé¢hu ptipravného vzdéla-
vani, tzn. vyty¢ovani ¢asovych horizontt ke zvladani tikolt na pedagogické praxi,
prohlubovéni samostatnosti studenta na praxi, posilovani zodpovédnosti od dil¢ich
kol az po rozsifeni pole odpovédnosti ve tiidé a za uCeni zakd (tamtéz, s. 64). Stu-
dent miZe sledovat, fidit a reflektovat utvareni vlastni osobni a profesni identity.

Uspésnou implementaci pozadavkii kladenych na uéitele umoZiiuje mento-
ring, a to prostfednictvim vlastni vnitini motivace a vlastniho vnimani ispésnosti.
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Je popsan jeho vliv na zvySovani kvality pedagogickych kompetenci, predevsim
v oblasti praktickych dovednosti, osobni hrdosti a spokojenosti (Hobson, 2003,
s. 7). Umoznuje vhled do soucasné praxe, kvalitni analyzu vykonu, pfip. spornych
otazek, hlubsi uvazovani apod. Na tento zptisob podpory profesniho rozvoje pfi-
pravuji ucitelské fakulty tim, Ze u¢i studenty se ,otevtit* pfi sdileni svych pedago-
gickych zkuSenosti, vnimat a popsat problémové pedagogické situace apod., aby
byli pfipraveni (,naladéni®) pfijmout roli klienta v mentorském procesu jako mo-
delu nehodnotici spolupréce, ktery se orientuje na proces uceni a zvySovani kom-
petenci ucitele (Sneberger, 2012a, s. 6-7).

Efektivni mentoring je charakterizovin vztahem zaloZeném na vzijemném
respektu, divére, porozuméni a empatii. Spojuje slozku expertni znalosti, tj. obo-
rovou ¢i metodologickou pfipravenost, a slozku procesni znalosti, tzn. znalosti
procesu uceni dospélych a facilitace profesniho rozvoje uditele s ptihlédnutim
k trovni jeho dosavadnich pedagogickych kompetenci. Je patrné, Ze systematické
vzdélavani cvi¢nych uditeld v této oblasti je nezbytné, o cemz svéd¢i zajem ucitelt
o specialni vycviky koucinku a supervize.

Pfinos mentoringu spocivd v tom, Ze presouva odpovédnost za fizeni proce-
su vlastniho uceni na studenta/ucitele a soucasné posiluje jeho vnitini motivaci
k profesnimu rozvoji. Z toho vyplyvaji zna¢né pozadavky na kvality mentora. Casto
jde o zkuseného ucitele s vysokymi standardy chovini a moralnimi hodnotami,
ktery ovlada svou profesi, dokaze oteviené a efektiviné komunikovat a naslouchat,
je citlivy k potfebam podporovaného jedince a rozumi specifikiim stylti uceni.
Mentor poskytuje podporu a v pripadé vyjadiené potieby i expertni radu. Vede
podporovaného jedince k sebereflexi a hledani vlastnich zptisobti feSeni. Charak-
teristické pro mentorskou praci je diiraz na péci a podporu, vytvareni ptileZitosti
pro udeni se a zajistovani podminek podporujicich vzijemnou davéru. Dostavame
se tak k vychozi charakteristice pojmu mentor podle EMCC (European Mentoring
& Coaching Council), ktera vychazi z anglickych ekvivalentd slov:
modeling (utvareni);
encourage (podpora);
nurturing (péece);
teaching (uceni);
opportunity (prilezitost);
relationship (vztah).

AQ0~N2m=se

Profesni rozvoj ulitele je jednou z osmi oblasti Rimce profesnich kvalit uditele.
V této oblasti se predpoklada dovednost pritbézné reflektovat svou praci (nejen
vyuku), tzn. popsat, analyzovat a zhodnotit ji, vysvétlit davody svého profesniho
jednani, pfipadné navrhovat alternativni zptsoby prace. Rdmec profesnich kvalit
ucitele nabizi indikatory, které slouzi k sebereflexi jeho profesnich kompetenci.
Z vyc¢tu indikatort je patrné, Ze ucitel formou pedagogického deniku nebo pro-
fesniho portfolia vede poznamky, z nichz je zfejmé, Ze premysli o svém zptisobu
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vyuky a s ohledem na vyvoj zaki provadi piislusné zmény; vyuziva k svému rozvoji
reflexe od zakd, kolegti, vedeni skoly; formuluje plan svého profesniho rozvoje;
dolozi obsah a vysledky svého dalsiho vzdélavani, tzn. seznam prostudované od-
borné literatury, doporuci odborny seminaf nebo odbornou literaturu spolupra-
covnikim; analyzuje a vyhodnocuje kvalitu vlastni pedagogické prace prostiednic-
tvim rozmanitych technik; své odborné problémy, otazky i pokroky sdili s kolegy
formou poskytovani svych autorskych textt (u¢ebnich textti, prezentaci, projekt,
ptiprav, atd.) spolupracovnikiim; uspofada pedagogickou dilnu, jejimz obsahem
jsou poznatky, které nabyl v ramci profesniho seberozvoje apod. (Tomkova et al.,
2012, s. 10-11). Kritéria a indikdtory Ramce profesnich kvalit ucitele mohou byt
vyuzity pfi mentorské podpore.

Zavérem

Vysledky pedagogického vyzkumu v soucasnosti definuji profesni kompetence
uciteld v kontextu spole¢nosti védéni. Vyznamné zohlednuji vstup novych poznat-
ka1 o specifikach vyvoje déti a mladeze, o proméné rodinného zazemi, o vstupu
informac¢nich a komunika¢nich technologii do vyuky, o novych pohledech na ko-
gnitivni a metakognitivni procesy a procesy uceni. Veskeré tyto zmény se odrazeji
v potiebé rozsifit profesni vybavu ucitelii.

Helus (2012, s. 11-12) doporucuje doprofesionalizovdni tvdri v tvdr tikolum, do-
léhajicich na né v dnesni dobé. Vztahuje se (1) k ohroZeni ucitelti, respektive ztiZent
moznosti realizovat vyuku s nutnou mirou efektivity, napt. vlivem nekazné, nemo-
tivovanosti zaki; (2) k uskalim orientace vzdélani na utvdrent lidskych zdrojii s ak-
centem na ekonomicky rist, kariérni vzestup a redukci vzdélani pouze ve smyslu
funkcionalistického redukcionismu bez ohledu na funk¢énost ptresahu, svébytnost,
autonomii a lidsky podstatnéjsi zfetele k sounalezitosti, vzdjemné opote, solida-
rité, kooperaci. (3) Nebezpecny je individualisticky hédonizmus, podle néhoz ma
vzdélani slouzit tomu, aby si clovék Zivota uZival, aby z Zivota vytéZil co nejvice poZit-
kit mimo kontext dastojnych, Cestnych, moralné zavazujicich mezilidskych vzta-
ht, prostoupenych empatii, ohleduplnosti, respektem k dustojnosti a zranitelnosti
toho druhého.

Zajimavym prispévkem k otazkdm profesni vybavenosti ucitelt se ukazuje po-
hled Arendtové (1994, s. 113), ktera rozliSuje autoritu a kvalifikaci ucitele. Kvali-
fikaci ucitele charakterizovala jako znalost svéta a schopnost poucit o ném jiné.
Autoritu pak jako prevzeti odpovédnosti za tento svét. Profesiondlni kompetence
ucitele v nasem pojeti zahrnuji jak momenty kvalifikace, tak momenty autority.
K ulitelové kompetenci by méla patfit i odvaha angaZovat se, vzit na sebe odpo-
védnost - nikoliv za stav svéta (nejsou prece véemohouci) - ale za sv(jj vztah k svétu
a za péci o sviij kousek planety - kterym je nejen vychova a vzdélavani jejich zaka
pro Zivot v 21. stoleti, ale i systematicky profesni rozvoj.

18



Analyzou ucastnickych vystupu k efektivite
dalsiho profesniho rozvoje ucitelt

Dosazeni efektivity a kvality profesniho rozvoje dospélych je vyznamné zavislé
na znalosti vzdélavacich potfeb tcastniki a také na procesu, kterym jsou vysledky
uceni implementovany do praxe. Aby doslo k jejich vhodnému pfeneseni do praxe,
je nezbytné je vclenit do repertodru strategii, které jedinec voli pfi zvladani poza-
dovanych aktivit. Pro adekvatni vedeni procesu ucenti je prace s reflexi cestou k vy-
soké individualizaci vzdélavani a pfilezitosti pro efektivni osobnostni a profesni
rozvoj jedince. Touto cestou jsme se vydali v rdmci zmifiovaného projektu. V této
kapitole uvddime zdkladni informace k pouzité kvalitativni analyze ziskanych pi-
semnych materidl{i, resp. ucastnickych vystupd.

Na zacatku projektu obdrzeli vsichni ticastnici podrobné informace k jeho or-
ganizaci a k pozadovanym vystuptim. Tyto vystupy sméfovaly k profesnimu roz-
voji uditelt. Cilem zadanych pozadavki bylo vést ticastniky projektu k reflexi pe-
dagogickych dovednosti, k vedeni reflektivnich zdznami, k pojmenovani vystuptt
z uCeni a k cilené praci s profesnim portfoliem. Portfolio umoziiuje kontinualni
sledovani profesniho ristu zalozené na dikazech, které predstavuji doklady o vy-
stupech z absolvovanych vzdélavacich akci a dalsi vysledky formalniho, neformal-
ntho i informalniho uceni, které dospély jedinec povazuje za vyznamné pro sviij
profesni rist. Mize tedy jit o certifikity a osvédceni z formalnich vzdélavacich
akei, dale doklady vlastni prace (doklady vyukovych materidld, fotografie pedago-
gické prace ucitele aj.) a v neposledni fadé reflektivni zapisky (nékdy denikového
charakteru, jindy v podobé jednorazovych poznimek nebo myslenkovych map).
Mentorské portfolio je povazovano za soucast profesniho portfolia. Pfi vycviku
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v mentorskych dovednostech se stalo jednim z pozadovanych vystupii® a bylo ode-
vzdano v pisemné podobé v elektronické verzi fesitelskému tymu k analyze. Uast-
nici zpracovavali postupné tfi nasledujici ukoly:

1. Popis jednoho ptipadu mentorské spoluprace, kde budou zohlednény obé
mozné role, tedy role mentora i podporovaného ucitele (menteeho).

2. Popis vyvoje v oblasti mentorskych dovednosti.

3. Sebereflexe vlastniho profesniho rozvoje v pribéhu projektu.

Na zakladé téchto instrukei ticastnici projektu (25 ucitelit) vypracovali celkem
100 textd, reflektivnich piispévki k jednotlivym bodiim (ja v roli mentora, ja v roli
menteeho, vyvoj mentorskych dovednosti, vlastni profesni rozvoj). Pti obsahové
analyze vyse uvedenych tikolti byly rozebirany vzdy Ctyfi texty od jednoho ucitele,
které byly ¢astecné strukturovany v rozsahu individudlné se lisicim podle potfeb
kazdého ucastnika projektu. Doporuceny rozsah byl uveden pouze v tikolu ¢islo tfi
(1-2 strany A4).

Reflektivni pfispévky ptedstavovaly prvni pokusy o reflektivni psani. Moon
(2004, 20006) popisuje reflektivni psani jako jeden ze zptlisobt reflektivniho ucend.
Reflexi vnima jako nastroj na podporu uceni, pficemz reflektivni uceni vysvétluje
jako myslenkovy proces, zptisob mysleni, ktery vede k naplnéni konkrétniho cile.
Reflexe pomdha v uspofddani myslenek a vztahuje se k dal$imu zpracovani zna-
losti, které jiz mame. Reflektivni psani mize byt podpoieno reflektivnimi otazka-
mi, které mohou byt uzite¢né zejména v prvnich fazich pokust o reflektivni psani
k nastartovani reflektivnich procesti a nasledné i ke strukturovani psaného projevu.
Soucasti naseho zadani byly tyto reflektivni otdzky podle vyse uvedenych ukoli:

1. Popis mentorského pripadu (v roli mentora/menteeho)

o Jaka byla cesta menteeho ke mné?

« Jak se mi s mentorem spolupracuje?

e Jakjsem zajistil/a podminky pro mentorskou praci?
o Jaka byla zakazka?

+ Kudy sla fec (jadro spoluprace)?

o Jaké byly zavéry?

« Vyvoj mentorské spoluprace.

« Jak si pfedstavuji svou roli mentora?

« Co se miv roli mentora dafi? (Co jsem se naucil/a?)
« Co se potfebuji jesté naucit?

« Jak se mi dafi naplriovat a prosazovat mentorskou praci v mé skole?
o Jaké jsou mé mentorské plany?

¢ V priloze ¢. 15 jsou uvedeny doporucené polozky obsahu profesniho/mentorského portfolia.
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2. Profesni rozvoj v prubéhu projektu
o Jak mé ovlivnily vzdélavaci prilezitosti v ramci projektu?
« Co si 0odnasim z absolvovanych seminait?
« Jak mohu ziskané znalosti a dovednosti vyuzit v pedagogické praxi?

Pfi zpracovani odpovédi na vySe uvedené otazky ucastnici vétSinou postupova-
li podle nabidnuté struktury, jindy se nechali vést pouze svymi myslenkami. Texty
odrazely miru zkuSenosti v praci se sebereflexi, zptisob nazirani na profesni rozvoj,
miru schopnosti dokdzat pojmenovat vystupy z uceni.

2.1 Metodologie kvalitativni analyzy

Vsechny texty byly analyzovany v rdmci kvalitativniho pfistupu technikou ote-
vieného kodovani (Straus, & Corbinova, 1999; Svatic¢ek, & Sedovd, 2014). Kédovani
bylo zpracovano softwarem Atlas.ti, ktery umoziuje prehledné organizovani kodu
anasledné generovani kategorii. Z kddovani a nasledného kategorizovani vzeslo né-
kolik kategorii: mentoring jako prileZitost k setkani, mentorska role, diivéra v sebe
sama, automaticky a pfirozené mentorské, bariéry v poskytovani mentorské podpo-
ry, mentorskd budoucnost. Tyto kategorie jsme nasledné interpretovali v ramci tfeti
kapitoly Mentoring ve skole. Dalsi kategorie se vztahovaly k profesnimu rozvoji ucitele
(viz kapitola osm): nova sit znalosti, rozvoj specifickych kompetenci, uvddéni novych
znalosti do Zivota. Kategorie dtivéra v sebe sama se objevuje v obou kapitolach jako
silny potvrzujici prvek, ktery byva uvadén v souvislosti se ziskdavanim vhledu do své
praxe, posilovinim dovednosti a tim i ujiStovani se o vhodnych ¢i méné vhodnych
postupech. Kromé dvou kapitol, intenzivné se zabyvajicich analyzou tcastnickych
vystuptl, uvadime priibézné v textu vhodné priklady praxe, které ticastnici pfipojo-
vali v pisemné podobé do svych vystupti. Sledujeme tim zamér maximalné propo-
jit obsah vzdélavani s konkrétni pedagogickou praci a ilustrovat tak uskali i pfinosy
aplikace nauceného do skol. Soucasti publikace je i vyhodnoceni zpétnych vazeb
na jednotlivé vzdélavaci seminare, které probihalo zakladnim vyhodnocenim dotaz-
nikovych polozek na tirovni deskriptivni statistické analyzy Cetnosti a opét kodova-
nim otevfenych otazek. Vysledky jsou prezentovany v osmé kapitole.

2.2 Charakteristika ucastniku vyzkumu

Vyzkumny vzorek zahrnoval tiastniky projektu, ke kterym patfili ucitelé s pri-
mérnou praxi 20 let, a to v rozpéti od 6 do 32. S praxi pod deset let byli jen dva
Ucastnici. Z popisu jejich profesni cesty vyplyvd, Ze vzdélavani je nezbytnou soucasti
profese, kterou vykonavaji. Néktefi z nich ptisobi jako lektofi riiznych vzdélavacich
programit (Daltonské skoly, Zacit spolu) nebo specificky zamétenych seminatii (ICT).
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Ve svém vzdélavani se zaméfuji nejen na odbornd témata souvisejici se stra-
tegiemi vyuky (napf. Ctenim a psanim ke kritickému mysleni, vycvik daltonskych
uciteld), ale i na rozvoj osobnosti déti a podporu klimatu t¥idy, v nizZ jsou brany
v tvahu schopnosti a specifické potieby jednotlivcii (seminafe zaméfené na vzdé-
lavani déti se specidlnimi vzdélavacimi potfebami, vzijemny respekt, emocni
a socialni rozvoj osobnosti, hodnoceni pribéhu a vysledkt vzdélavani nejen zaka
s SVP, diagnostiku zaki1). Pozornost vénuji svému vlastnimu osobnostnimu rozvo-
ji (Vzdélavani bez predsudkd, Osobnostni rozvoj ucitele, Vzdélavaci program pro
cvicné ucitele a metodiky: mentoring, reflektivni uceni a komunikace ve $kolni
tfidé). Siroky zabér vzdélavani doklada i vypovéd jedné z ticastnic projektu: V prii-
béhu mé praxe jsem prosla riznymi typy kurzii a skolent. Jednalo se o kurzy zaméfené
na legislativu, bezpecnost prdce, riizné nové metody a formy ucent, také na prdci s détmi
se specifickymi poruchami uceni a samoziejmé prdci na pocitaci, osobnostni rozvoj,
tvorbu skolniho vzdéldavaciho programu. V soucasné dobé jsem kromé kurzu mento-
ringu navstévovala kurzy porddané pedagogicko-psychologickou poradnou, zamérené
na diagnostiku déti se SPU a na zralost predskoldkii.

Vsichni tcastnici se shoduji, Ze si jiz veskera skoleni ze vzdélavaci nabidky pec-
livé vybiraji a ke svému profesnimu riistu vyuzivaji také literaturu, internet a kon-
zultace s kolegy i studenty.
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Mentoring ve skole

Navrhovany kariérni systém, ktery ma ucitelim nabidnout pestfejsi nabidku
kariérnich cest, pocita s novou specializovanou ¢innosti mentora, ktera bude urce-
na vynikajicim uciteltim - pedagogickym lidriim, tj. tém podle kariérniho systému,
kteti budou mit 3. kariérni stupen. Aby se ucitelé stali mentory, musi absolvovat
dalsi vzdélavani v rozsahu 250 hodin.”

Zakladnim cilem dalsiho vzdélavani pedagogt je prohloubit a rozsifit kompe-
tence absolventa k vykonu mentorské podpory, kterd umozni rozvoj potencidlu
ostatnich pedagogt, jejich osobnosti, sebeuvédoméni a sebedivéry v souvislosti
se Standardem ucitele. Hlavnim smyslem studia je vybaveni absolventa potfebnymi
znalostmi, dovednostmi a schopnostmi do té miry, aby byl schopen kvalifikované:

planovat, vést a pribézné vyhodnocovat mentorsky proces;

vytvaret mentorské vztahy zalozené na daveéte;

uplatriovat etické zasady prace mentora;

vytvafet podminky pro systematickou podporu rozvoje pedagog;
komunikovat a spolupracovat s vedenim skoly ¢i $kolského zafizenti,
vyuzivat svou odbornost, zkusenost a znalost a déle je rozsifovat a rozvijet
prostfednictvim dalsiho sebevzdélavani;

poskytovat praktickd doporuceni ke zvySovani kvality ve vzdélavani ve sko-
lach a skolskych zafizenich.

Ucastnici projektu Rozvojem osobnostnich a profesnich kompetenci ucitelii MS
a ZS k vyssi kvalité vzdéldvdni zacali se vzajemnym ,otukidvinim“ s mentoringem

7 Dostupneé z: http://www.nidv.cz/cs/download/kariera/vystupy/stanoveni_a_popis_novych_specializova-
nych_cinnosti.pdf
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v ramci nabizenych seminafa. Absolvovali 40 hodin vycviku pod vedenim zkuse-
nych lektort a zah4jili tak svou mentorskou cestu, kterd mtize pokracovat poskyto-
vanim mentorské podpory kolegiim, ale muize byt také vyznamnou objizdkou, od-
bockou, cestou navic, diky které uvidi své nové ja nebo se nauci novou dovednost.
Neznamena to v$ak, Ze kdyz jednou absolvujeme mentorsky kurz a vyzkousime si
nékteré mentorské dovednosti, Ze uz jsme mentory, nebo jimi zakonité byt musi-
me. Tuto vzdélavaci piilezitost miiZzeme rozmanité v pedagogické profesi vyuzit.
O tom vSem vypovidaji vysledky analyzy pisemnych materidld, v nichz dcastnici
projektu popisovali svou mentorskou cestu.

3.1 Mentoring jako soucdst profesniho rozvoje
ucitelu

Mentoring je jednou z forem individudlni profesni podpory ucitelt. Umoziiuje
stavét na pozitivnich vysledcich pedagogické prace, pracovat na rozvoji dovednosti
na zakladé individualni drovné jedince zptsobem, ktery je tzv. ,Sity na miru® tzn.
ze vychazi z potfeb podporovaného jedince a odehrava se v kontextu kazdoden-
nich pracovnich zkusenosti. Podporuje mezigeneracni dialog, odbornost a skutec-
nou jedinecnost (srov. Lazarova, 2010; Petrasova, gtépémek, & Prausovi, 2014).
Barnett a O'Mahony (2002) vysvétluji nardast popularity mentoringu a koucinku
u pedagogu v nasledujicich bodech:

o Citim se jistéjsi v profesnich kompetencich.

« Rozumim propojeni kazdodennich ¢innosti a pedagogické teorii.

+ Zdokonalil jsem své komunika¢ni dovednosti.

 Naucil jsem se nékteré vychytavky (triky) pro vedeni a fizenf skoly.

« Vice pocituji soundlezitost se $kolou a s profesi (srov. Daresh, 2004).

V souvislosti s pfinosem mentoringu se nabizi otizka vlivu individudlni pod-
pory profesniho rustu ucitelt na vzdélavaci vysledky zaka. Ty jsou ovlivnény celou
fadou faktort, které nemusi viibec souviset s praci ucitele. Pfesto prispévek Crowa
a Matthewse (2003 in Lumby, Crow, & Pashiardis, 2009) nabizi argumenty, které
poukazuji na pfimou souvislost mezi mentoringem ucitelt a vysledky Zaki. Casto
uvadéné prinosy mentoringu sméfuji predevsim do oblasti skolni kultury a vzta-
hti na pracovisti, kdy byva mentoring spojovan s pozitivnim vlivem na kolegialitu
a spoluprdci (Hargreaves, & Fullan, 1999; Zachary, 2005).

Mentoring probihajici ve $kole se odehrava mezi ucitelem-mentorem a udi-
telem (kolegou), ktery mfize byt nazyvan mentee. Nékdy se pouziva opisny tvar
mentorovany (podporovany) ucitel. V textu budeme pouzivat v ceském prosttedi
zdomacnélé oznaceni podporovany ucitel. V mentoringu se hovoti o mentorském
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vztahu mentora a podporovaného ucitele. Jde o profesné rozvijejici vztah, ktery je
charakteristicky predev$im diivérou; partnerskou, pfimou komunikaci; nehodno-
ticim, rozvijejicim ucicim se procesem, ktery v rimci oboustranné interakce probi-
hd mezi mentorem a podporovanym ucitelem. Mentorska podpora je uskutecno-
vana ve spolupraci s internim mentorem, tedy vyskolenym ucitelem-mentorem,
ktery byl vybran na zdkladé stanovenych kritérif z ucitelského sboru s cilem pod-
porovat kolegy ucitele v profesnim rastu. Mentor, ktery do Skoly pfichazi zvendi,
tedy externi mentor, mize byt ucitel plisobici na jiné skole, nebo vzdélavatel ucite-
14, ¢i jiny odbornik s pedagogickou praxi, ktery je trénovan v mentorskych doved-
nostech a v metoddch vzdélavani dospélych. Interni i externi mentoring maji své
vyhody, ale i tskali. V riznych fazich rozvoje skoly je vhodné peclivé zvazovat druh
mentorské podpory. Pro obé varianty ovS§em plati, Ze jsou efektivni a pfinosné, a to
jak pro podporované jedince, tak i pro organizaci. Nezbytnosti je vytvofit vhodné
podminky pro zavedeni a realizaci mentorské podpory ve skole.

K zakladnim podminkdm patii vybudovani infrastruktury pro fungovani
mentorské podpory, tedy zajisténi mentord, jejich vzdélavani, supervizi, zabez-
peceni podminek pro mentorskou praci ve skole (misto, Cas, zdroje), organizace
mentorské podpory v dlouhodobém horizontu, monitorovani a evaluace men-
torské podpory profesniho rozvoje ve skole. Jedna se o dlouhodoby proces, ktery
v prvni fazi zavadéni zpravidla za¢ind otazkami: Co mentoring je? Jak mentorin-
gu rozumfi lidé v nasi skole? K ¢emu bude mentoring ve $kole dobry? Pro koho
bude dobry a kdo ho chce?

Ukazuje se, Ze jednou ze zasadnich ptekazek, branicich rozvoji mentorin-
gu ve Skoldch na jeho pocatku, je neznalost principii mentorské podpory. Ne-
zbytnym predpokladem je tedy v¢asné zajisténi informaci napfi¢ pedagogickym
sborem, ale také ve vztahu k vnéjim partnertim (zfizovatel koly, CSl, rodice).
Soubézné s touto informacni kampani je vhodné zahajit diskusi s uciteli a vyjas-
nit si jejich potteby v oblasti profesniho rozvoje a jejich predstavy o mentorské
podpofe a o mentorovi samotném. Nasleduje stanoveni kritérif pro vybér men-
tord, jejich samotny vybér, zajisténi tréninku mentorské podpory a monitorova-
ni prvnich mentorskych zkusenosti. Zavidéni mentorské podpory vyzaduje Cas.
Zkus$enost s novym druhem kolegidlni podpory je dobré poskytnout co nejvyssi-
mu poctu zdjemcu. Nové jmenovani mentofi potfebuji ziskat mnoho zkusenosti,
aby postupné vytvareli v ucitelském sboru podhoubi, které pomtize do budoucna
plné vyuzit potencidl mentorské podpory ve skole. Obvykle se na tuto fazi do-
porucuje jeden $kolni rok. Poté nasleduje vyhodnoceni priibéhu s rozhodnutim
o dalsich krocich v zavadéni mentorské podpory do skoly, ¢i pfistoupeni k jiné
podobé kolegidlni podpory, kterd byva oznacovina za vysoce pfinosnou formu
profesniho rastu (Pol, & Lazarova, 1999).
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3.2 Mentorska cesta ucastniku projektu

Analyza reflexi i¢astnikt projektu® ndm umoziuje ilustrovat vyvoj v procesu
stavani se mentorem, zvazovani pouzitelnosti mentorskych dovednosti v ucitelské
profesi. Ukazuje nam také tiskali a pfinosy zavadéni mentorské podpory ve vybra-
nych skoldch. Vybrané kategorie vzeslé z kvalitativni analyzy Gcastnickych vystupt
jsme se pokusili interpretovat v nasledujicich kapitolach.

« Mentoring v kontextu kolegidlni podpory.

« Zvladani mentorské role.

+ Uloha osobnostniho rozvoje uciteli v mentoringu.

« Potieby zacinajicich uciteld-mentort.

+ Subjektivné vnimané piekazky v poskytovani mentorské podpory.
« Budoucnost ucitelt-mentorti.

3.2.1 Mentoring v kontextu kolegialni podpory

PfestoZze mentoring patfi v zahrani¢i k béZznym podpordm profesniho ristu
uciteld, u nas je stale Casto spojovan s ,poucovanim®, s nadfazenosti mentora viici
kolegovi pfijimajicimu podporu. Snad to souvisi i s pfejimanim slova ciziho ptvo-
du, coZ u mnohych potla¢i jeho pravy vyznam ve smyslu pomoci, podpory, vedent:
Abych byl zcela upifimny, mentoring jsem povaZoval za cizi slovo, jak jd Fikdm, sprosté
slovo, které nemd v Cestiné, podle mého soudu, vhodny ekvivalent. Md, je jim slovo pou-
Covdni? Zni to odpudivé... 1 pres pocatecni obavy se do projektu, jehoz hlavnim cilem
bylo rozvinout mentorské dovednosti, pfihlasilo 25 ucastniki. Co bylo pti¢inou?
Z vypovedi ucitelil je zfejmé, Ze pro nékteré to byla touha poznat néco nového,
osobni rozvoj (jiZ Sestym rokem jsem v izolaci od ¢ehokoliv nového), zvédavost (mé to
laka) i vyzva (mnozi z Gcastnikd ptisobi jako cvi¢ni ucitelé pro studenty ucitelstvi,
kde chtéji nové zkusenosti ztirocit). Soucasné vsak s timto ptichazely i obavy, v cem
spociva role mentora, zda jsou pro ni vhodnymi kandidaty, zda ji zvlidnou a v jaké
kvalité. Pfekondvani bariér pfi setkani s novym tématem, s jinym pojetim profesni
podpory zaznamenavaly lektorky v pritbéhu mentorskych seminait. Obavy reflek-
tovaly a postupné i uspésné snizovaly, o Cemz svéd¢i analyzované zaznamy. Vsech-
ny ucastniky se podarilo namotivovat k vyzkouseni si mentorské role, pripadné
i role podporovaného ucitele v duchu mentorské podpory. Ukazalo se, Ze obavy
spojené s novym pojmem, piistupem vyplyvaly z neznalosti a nezkusenosti s touto
profesni podporou, zkusenost méla pouze jedna ti¢astnice projektu.

8 Celkem jsme analyzovali 75 reflexi mentorskych zkusenosti. Postupovali jsme v ramci kvalitativni metodologie
technikou otevieného kodovani (Svaficek, &Sedova a kol, 2007), kdy jsme postupne ziskali nékolik desitek
kodu, ktere jsme kategorizovali. Jednotlive kategorie interpretujeme v nasledujicich kapitolach. Zadani reflexi
se odvijelo od téchto otazek: Co se mi v roli ucitele-mentora dafi?, Co se potfebuji pro poskytovani mentor-
ské podpory jeste naucit?, Jak se mi dafi zavadét mentorskou praci v me $kole?, Jak vidim budoucnost svého
mentorskeho pusobeni ve Skole?
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Poskytovani kolegidlni podpory je dlouhodobym procesem, ktery je ovlivio-
van specifickymi podminkami, volbou podptrnych strategii, vzajemnym vztahem
mezi mentorem a osobou pfijimajici podporu a zejména rozmanitymi profesni-
mi kompetencemi mentora, které se vyvijeji. Mentorem se ¢lovék nerodji, stava se
jim postupné pod dlouhodobym vedenim supervizora, coz vyzaduje mnoho usili
a Casu. Soucasti mentorskych dovednosti je schopnost sebereflexe a reflexe vyvoje
profesni role. Utastnici projektu byli v rdmci absolvovanych seminaii (obdobi st-
pen 2014 az tinor 2015) uvedeni do problematiky mentoringu, ziskali nové znalos-
ti a trénovali nékteré mentorské dovednosti (viz kap. ¢. 9). Soucasti bylo i trénovani
reflektivni dovednosti. Pisemnym vystupem byl text uvedeny reflektivnimi otdz-
kami.’ Pro i¢astniky byla pisemnad reflexe vyvoje mentorské role novym tkolem.
S podobnou ¢innosti se setkali pouze v rimci pregradudlni ptipravy na profesi, kdy
si naptiklad vedli denik ke své ucitelské praxi. To byly ovSem ojedinélé zkusenosti
a spise nez o reflektivni psani slo ¢asto o deskripci vedenych aktivit a jejich zhod-
noceni. To je z hlediska trénovani dovednosti uciteléi-mentorti vyznamnd informa-
ce. Upozornuje na absenci reflektivnich dovednosti, na nedostate¢né posilované
dovednosti souvisejicich s reflexi ucitelské i mentorské praxe na zakladé dikaz.
Tedy zplisobem, ktery dokaze reflexi sméfovat uzitecnym smérem pro individudlni
profesni rust (Svojanovsky in Nehyba, 2014).

3.2.2 2Zviadani mentorské role

Jak jiz bylo uvedeno, fada bariér v pfijeti mentorské podpory a jejitho zafazeni
mezi potencionalné vhodné zpusoby individudlni profesni podpory ucitelii prame-
ni z neznalosti této metody, neporozumeéni principtim individualni profesni pod-
pory, z nepochopeni mentorské role, presnéji nové role pro ucitele, ktery by se mél
stat vzdélavatelem dospélych (tj. svych kolegil). Aby mentoring patfil mezi pfedni
metody ueni a rozvoje ve vzdélavani dospélych, je tfeba tyto bariéry odstranit.

Co se tedy v kratkém horizontu mentorského vzdélavani podafilo? Predevsim
zptistupnit mentorskou roli ucitelim natolik, aby pochopili principy prace men-
tortl a naladili se na tento zptisob rozvoje. Slo o postupny proces provizeny pro-
ménou predstav ticastniki o mentorstvi, o konfrontaci se zazitymi vyklady této
podpory, o tiidéni a klasifikovani zkuSenosti s novym pristupem, coz dokladdme
vyrokem jednoho ui¢astnika projetu: Mentoring mé ovlivnil a Ize rozdélit mé nahliZe-
ni pied mentoringem a po ném.

Utastnici si jednak uvédomili limity mentorského vzdélavani, které jim bylo
zptistupnéno, ale i své osobni a osobnostni limity, které jsou ve hie v kontextu
kvality mentorské podpory. Mezi Casto uvadéné faktory patfil nedostatek casu pro

? Co se mi v roli uc¢itele-mentora dafi? Co se potfebuji pro poskytovani mentorské podpory jesté naucit? Jak se
mi dafi zavadét mentorskou praci v me skole? Jak vidim budoucnost meho mentorského pusobeni ve kole?
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dalsi trénink, samostudium, ziskavani zkusenosti, a to nejlépe pod vedenim super-
vizora (mentora uciteli-mentort).

Nezbytnou zkusenosti pro poskytovani mentorské podpory je ,vstoupit® jak
do role mentora, tak role podporovaného jedince, protoze mentorska spoluprace
vychazi ze vzajemné interakce, tj. vymény téch zkusenosti, které svou povahou za-
padaji do pojmové a zkusenostni sité kolegy. Jestlize mentor dokaze této prilezitos-
ti vyuzit k uceni podporovaného kolegy, rozviji jeho potencial v konkrétni roviné
(znalostni nebo dovednostni). Uastnikiim se diky tréninku mentorskych doved-
nosti dafilo zkouset si mentorské dovednosti ve spolupraci s kolegy z projektu, ale
i s kolegy ze své skoly. Ziskali pfilezitost poznavat vice sebe sama, své silné a slabé
stranky. Zaroven posilovali schopnost identifikovat tyto prednosti a slabiny diky
pozorovani a vhodné vedenému rozhovoru u svych kolegti i studentt na praxi. To
vSe probihalo v atmosféfe bezpeci a diivéry. Snahu udit se vzajemnému respektu
a ménit svij pristup z ucitelského, tj. expertniho, na mentorsky, tj. vice facilita-
tivni, popisuji nékdy jako uspésnou, nékdy spise jako stav pfechodny, kdy se jesté
nedafi ohranicit vhodnost volby kazdé z roli (expert, lektor, mentor).

Diky informacim ziskanym béhem uplynulého obdobi jsem zménil sviij pfistup
ke svym klientiim-Zdkum, troufdm si tvrdit, z ucitelského na mentorsky.'
Nekdy nejde nebyt ucitel, ale snazim se vice poslouchat.

Co si tedy jiz po Sesti mésicich ucitelé-mentori osvojili?

= mentorsky slovnik pojmu;

= ziskat klienta'' (ucitele-kolegu, ktery se mnou trénuje mentorsky rozhovor);
= ziskat mentorskou zakazku (cil spoluprace s kolegou ve Skole);

= vytvorit bezpecne klima pro sdileni a uceni;

= byt diskretni;

= veést mentorsky rozhovor;

= Kkonkretizovat cil mentorskeé spoluprace;

= respektovat mentorskou roli a nevstupovat do role radce, experta;

S = dafi se mi podporovat klienta v hledani moznosti. )

V piipadé fady uvddénych dovednosti je nezbytné brat v tivahu troven jejich
zvladnuti. Nelze tedy Fict, Ze Gcastnici, ktefi prosli mentorskym vzdélavanim, plné
ovladaji na vysoké trovni vSechny zminované benefity, protoze nékteré z nich na-
ptiklad neovladali viibec; tam je nejzietelnéjsi progres (ziskani zakazky, formulovani
cile mentorské spoluprace, vedeni mentorského rozhovoru). Je nezbytné, aby si jak
realizatofi projektu, tak Gcastnici uvédomovali, Ze je tfeba vytrvale pokracovat v dal-
$im vzdélavani, v tréninku poskytovani a pfijimani zpétné vazby na svou Cinnost.

10 Jako priklady z praxe uvadime v textu kurzivou vynatky z pisemnych reflexi tcastniku, které zprostredkova-
vaji jejich osobni zkusenosti.

' Klientem je zde myslen podporovany ucitel. V reflexich ucitelt-mentoru je tento pojem pouzivan jako ekvi-
valent k terminim mentee, podporovany ucitel. Uvadime jej zde kvuli autenticnosti vypovedi.
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Jen tak je mozné dosahnout pozadované vysoké tirovné komunikacnich dovednosti.
Jejich trénink je v dlouhodobé ptipravé mentorti ve vzdélavani ucitel nezbytny.

Z hlediska komunika¢nich dovednostni se u zacinajicich uciteléi-mentor(i
zlepsuje schopnost formulovat vhodné otazky.

Nové jsem se naucila (u¢im se) daleko vice promyslet volbu a formulaci otdzek.
Vim, jaké otdzky bych méla kldst.

Zlepsuji se v dovednosti vést rozhovor.

V roli mentora jsem se naucila vedeni rozhovoru formou otdzek a hleddni ne
svych, ale klientovych feseni. Dafi se mi dodrZovat zdsadu naslouchdni a ne-
predklddat hotovd fesent.

3.2.3 Uloha osobnostniho rozvoje uéiteli
v mentoringu

Jak uvadi Lazarova (2014, s. 43), ve skolnim mentoringu jde o vztah ,dospély-
dospély®, ktery je charakteristicky vyrovnanosti, respektem, partnerstvim, analy-
zovanim situace, hledanim feSeni a fizenim vlastnich emoci. Pravé fizeni emoci
patfilo u nékterych tcastnikii k tém dovednostem, které je potteba rozvijet. Chtéli
ziskat nadhled nad fesenou situaci. Cilem kolegialni podpory neni pouze profesni
rozvoj a zlepSeni vztahii na pracovisti, ale i rozvoj osobnostni, kam patfi i sebepo-
znani a duvéra v sebe sama. Pravé nedostatek zkuSenosti s roli mentora souvisi
u nékterych tcastnikd s nizkou virou ve své vlastni dovednosti: Potfebujeme ziskat
vétsi duvéru v sebe sama. Neobavaji se ani tak vedeni zalinajicich ucitelt a studen-
td, jako podpory svych zkusenych kolegl. K ni vétsinou mnoho piilezitosti ne-
méli, neoplyvaji dokonce ani vlastni zkusenosti, napt. z poskytovani zpétné vazby
na svou pedagogickou praci. Uvédoméni si irovné pedagogickych kompetenci pfi-
chazi Casto az ve chvili, kdy jsou vedeni k reflexi svych dovednosti, znalosti a po-
stojti, které piifazuji k pozadovanym kompetencim mentorskym. Casto s otizkou
Co mohu jako mentor svym kolegiim nabidnout? ptichazi i otazka, Co jd jako ucitel
mohu nabidnout? Odpovédi na tyto otizky nas vedou k soucasnému vnimani pro-
fesniho rozvoje, ktery klade diiraz na reflexi praxe a praci s profesnim portfoliem'?,
které je prehledem dokladi o absolvovanych cestach vzdélavaci kariéry, a to nejen
formalnich, ale i téch neformdlnich. Priibézné tak dokladame, jakymi vzdélavaci-
mi prilezitostmi prochdzime a které dovednosti ¢i znalosti dopliujeme, aktuali-
zujeme. Cilem je naro¢nd individudlni prace se stanovovanim cilt (pro¢ nékterou
z ptilezitosti k uceni vyuzivam, a jinou ne) a definovanim vzdélavacich vystupti (co
jsem se naucil, k jakym kvalitativnim zménam doslo, jak je prokazuji). Soucasné

12 Profesni portfolio je vedeno vzdy ke konkrétni pracovni roli, jinak bude vypadat ucitelské portfolio, jinak
mentorske.
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v profesnim portfoliu najdeme reference od spolupracovnikii/nadiizenych, zpét-
nou vazbu k poskytované podpofte, piiklady vedenych seminaiti, diskusnich se-
tkanich, vlastni odborné ¢lanky, doklady o stazich ¢i exkurzich v jinych skolskych
organizacich, doklady o ¢lenstvi v odbornych asociacich apod.

Vedle uvédomeéni si profesnich kompetenci je nezbytné vénovat se i etické
strance mentorské podpory, protoze mentorska role s sebou nese kromé jiz uve-
denych piinosti i fadu tskali. Ucastnici si néktera rizika uvédomuii jiz nyni, napf.
riznou miru nedobrovolnosti pfi vstupu do mentorského vztahu (Lazarova, 2014,
s.44), nebo existence osobnich sympatii i antipatii: Jak vyresit situaci, kdy mne jako
mentora poZddd o pomoc clovek, se kterym se nebudu citit ve své roli pohodové?

Mentorsky vztah mtiZzeme vnimat jak pfinosny tak limitujici pro profesni riist
pracovnikd. Nevhodny postup zavedeni mentorské podpory, nedostatecné trénovany
mentor a nepfipraveni kolegové mohou zpiisobit nemalé skody jak na klimatu ucitel-
ského sboru, tak i na vnimani mentorské podpory jako u¢inného nastroje seberozvoje,
ale nikoliv kontroly, ke které cela spoluprace mfize sméfovat. Pravé nevhodné sparo-
vani mentort a jejich svéfencil (vzajemné antipatie, nepochopeni smyslu mentorské
podpory, zcela formalni vztahy nepodporujici vzijemné uceni apod.) byva dskalim
mentoringu. CoZ do jisté miry koresponduje s nedostatkem organiza¢ni podpory,
ktera by umozriovala vzdjemnou zaangazovanost v pé¢i o mentorsky vztah. K dalsim
casto uvadénym prekazkam piizavadéni mentorské podpory patfi nedostatek casu ze
strany mentora i menteeho, dale nedostatky v planovani finan¢nich zdroji pro men-
torské aktivity; nepochopeni hodnoty mentorského procesu (neni bran jako legitimni
ptistup k ucent se); nevhodné vybrani mentofi a nedostate¢na politicka podpora pro
mentorské aktivity (Hansford, Tennent, & Ehrich, 2003).

V jakych dalsich dovednostech zazivali tcastnici projektu tspéch? Na zakla-
dé jejich odpovédi se ukazuje, Ze se jim dafi navodit klima bezpeci a davéry, jsou
empatiCti a diskrétni: Navic dokdZu naklddat se sdélenymi informacemi obezietné -
myslim si, Ze je to jedna z nejduleZitéjsich zdsad, aby se mentor nezmirioval o rozhovoru
pted jinymi lidmi. V priabéhu mentorské Cinnosti buduji respektujici vztah mezi
mentorem a menteem. Uvédomént si vysokych zavazk etického chovani mentora
se zda byt silnym momentem v piipravé ucitelti na mentorskou roli. Souvisi s nim
nejen dilema vhodného kandidata pro mentorskou ¢innost, ale také potieba doka-
zat profesionalné jednat s lidmi, kteff ndm nejsou pravé sympaticti, hledat pfic¢iny
v téchto antipatiich, dokazat oddélit osobni a profesni rovinu spoluprace napf. pii
mentorské podpofe kolegy ucitele-kamarada, piitele. U¢astnici se shodovali na ne-
zbytnosti zachovani miCenlivosti, divérnosti a divéryhodnosti mentora ve skole.
V této souvislosti se jako klicovd objevila témata nutnosti supervize pro trénované
ucitele-mentory a vyjasnéni si pracovnich odpovédnosti mentort ve vztahu k ve-
denfi skoly. Ve skupiné tcastnikd byli zastupci z fad uditeld i z fad vedeni skoly.
Pfi trénovani mentorskych dovednosti se jevi jako pfinosné, kdyz si obé skupiny
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maji moznost vyzkouset jak roli mentora, tak roli podporovaného ucitele. Pfi for-
mulovani cilt mentorské spoluprace, vyvstavaly zcela odlisné pohledy na néktera
Skolni a ucitelska témata. Reditel ma zcela logicky jiné potieby nez ucitel. Jinak
nahlizi na skolu jako organizaci a na ucitele jako lidské zdroje, které musi fidit.
Vzhledem k pfirozené vzniklé bariéte bylo mozné pracovat se specifiky zavadéni
mentorské podpory ve $kole z pohledu uditelt i vedeni koly. Ucastnici si uvédo-
mili limity mentorské podpory a specifika mentorské role ve skole.

Mentor neni prodlouzenou rukou vedeni Skoly ve smyslu ziskavani informaci o stavu
kvality pedagogickeé prace pro hodnoceni a kontrolu uciteld!

Reditel/ka skoly se nemuUzZe ze dne na den zbavit kontrolni kompetence. Kontrolou muze
byt negativne ovlivnén bezpecny diverny ucici se vztah mentora a podporovaného ucitele!

Etické strance mentorské profese neni prozatim v podminkach ceského skol-
stvi pifkladan zvla$tni vyznam. Prvni vaznéj$i pokusy jsou spjaty se vznikem Ces-
ké asociace mentorské podpory®, ktera zahajila dialog napfi¢ spektrem odborniki
podilejicich se na vzdélavani uditeld, na tvorbé kvalifikacniho standardu ucitelské
profese spole¢né se stavajicimi mentory a zkusenymi uditeli. Eticka stranka men-
toringu je jednou z vyzev, ktera pfed nami v ramci profesniho rozvoje ucitelt stoji.

3.2.4 Potreby zacinajicich ucitelu-mentoru

Silné motivovani ucastnici mentorskych seminai citi uspokojeni pfi zvladnuti
prvnich kracka k mentorské roli a uvadéji potfebu pokracovat ve vycviku ve vétsi
hloubce a §ifi. Pteji si, aby k pouzivani mentorskych dovednosti dochazelo automa-
ticky, aby nemuseli tak intenzivné nad tim co Fici, pfemyslet. Ve své reflexi se zcela
oteviené vyjadfuji k oblastem, v nichz citi potiebu se zdokonalovat. Patfi k nim ze-
jména zautomatizovdni technik pfi vedeni rozhovoru. Uvadéji, ze se musi jesté stale
koncentrovat na spravnost postupu, uplatriovani modelu GROW, soustredit se na kon-
text, klienta, délat si pozndmky a formulovat oteviené otdzky. Zaroven s posilenim
vybranych dovednosti touzi zautomatizovat si role, ve kterych se mentor pohybuje,
tzn. kdy je expert a poskytuje rady, kdy je priivodce a strukturuje, vizualizuje, roz-
Sifuje, zostiuje ¢i rozostfuje vnimani podporovaného ucitele, kdy je konzultantem,
ktery odkazuje na zdroje apod.

Stdle vice upozadovat sdm sebe a naslouchat. Potfebuji se oprostit od obasného
nutkdni udélovat nevyzdadanou radu. Mdm tendence radit, fesit problémy za klienta.

Zaroven uvadéji jako nezbytné nastavit ve skole takové podminky, které jim
umozni ziskavat jistotu v mentorské roli. Jde o podminky, které transparentnim

13 Ceska asociace mentoringu ve vzdélavani mé webove stranky dostupné z www.dgmv.cz zajovert se Ize inspi-
rovat etickym kodexem Mezindrodni asociace mentort a kouct (EMCC), dostupny z www.eppok.cz/upload/
soubor/original/emcc-czech-eticky-kodex. pdf]
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zpusobem uvedou do praxe mentory a kritéria spoluprace s nimi, podminky, které
budou zfetelné jak pro roli uciteli-mentort, tak pro roli podporovanych ucitel
a vedeni skoly v celém kontextu mentorské podpory. Opakované uvadény nedo-
statek zkusenosti s poskytovainim mentorské podpory je zajistitelny pouze s dosta-
te¢nym mnozstvim piilezitosti pro poskytovani nebo vyuzivini mentoringu. Coz
se neobejde bez vytvoteni podminek pro tyto pfileZitosti. Naopak nema vyznam
vytvafet podminky tam, kde mentoringu ucitelé nebo vedeni nevéfi.

Sullivan a Brown (2002, in Hansford, & Ehrich, 20006) v této souvislosti dopo-
rucuji zahajit dialog se v§emi leny, kterych se mentorska podpora ma tykat, a pred
samotnou implementaci mentoringu si zodpovédét nasledujici otazky:

» Coje cilem a smyslem mentorské podpory ve skole?

« Jak tyto cile souvisi s potfebami jedinct v organizaci?

o Jaké vzdélavani/tréning je pro mentory vhodny?

« Jak budou mentofti vykonavat mentorskou podporu?

 Je mozné mentory ménit? Pokud ano, jak to bude probihat?
« Mame podminky (Cas, prostor) pro mentorskou praci?

« Jakou podporu miizeme mentorm nabidnout?

« Jak budeme praci mentori odménovat?

3.2.5 Subjektivné vnimané piekazky v poskytovani
mentorské podpory

Ucitelé-mentofi uvadi fadu prekazek, se kterymi se pfi poskytovani mentorské
podpory potykaji. Jde o nevyjasnéna ocekavani, nemoznost odborného riistu a ne-
ukotvenost mentorské podpory ve skolach. Uvadéna je také nezkuSenost s men-
toringem, nezralost v oblasti sebefizeného uceni. Cilené a systematické zavadéni
mentorské podpory do nasich skol je na pocatku dlouhodobého procesu, ktery
souvisi i s pfipravovanym kariérnim fddem a potfebou profesionalizace ucitelské-
ho povolani. Zavadéni uceleného mentorského programu do skol je dlouhodobym
procesem, jehoZ spésnost se odviji od fady faktort, jako je napt.: podpora vede-
ni skoly, strategie zavadéni kolegidlni podpory ve $kole, pojeti role mentora mezi
pedagogy. Vsechny tyto faktory zptisobuji, Ze na otazku Jak se vam daii naplriovat
a prosazovat mentorskou prdci ve skole, jsme zaznamendvali ¢asto odpovéd: Nedari.

Uvedené divody maji spole¢ného jmenovatele a tim je nepfijeti. Jedna skupi-
na hovofi o nepfijeti mentora kolektivem nebo vedenim $koly, druha o nepfijeti
mentoringu vedenim Skoly a oblasném souznéni s nékterym z kolegti vlastni skoly
nebo blizké skoly. Oba ptipady vedou spise k praktikovani skryté mentorské pod-
pory, kterd nevede k transparentnimu a kontinudlnimu zptsobu individudlniho
profesniho riistu v organizaci.

Nepfijeti mentora kolektivem byva vysvétlovano jako nepochopeni jeho role
(negativni konotace k pojmu mentor jako poucovatel): Mentor je casto chdpdn jako
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ten, co md tendenci poucovat. Kolegové berou mentora jako nékoho, kdo by se chtél nad
né povysovat. To ztéZuje navazat s kolegy profesni vztah, ve kterém by bylo mozné
rozvinout mentorské dovednosti a umoznit ziskani zkusenosti s poskytovanim in-
dividualni profesni podpory.

Kolegyné o mém skoleni védi. Moc ovsem nechdpou, proc¢ na néj chodim. Poté, co jim
popisu, o co jde, feknou ,Hmm* a nemaji zdjem.
S mentorskou praci na skole teprve zacindm, smysl a vyznam mentora zatim neni
ve skole vyraznéji pochopen ani pfijat.
Slovo mentoring nenti oblibeno ani u vedenti skoly, pirece nemiiZe byt ve skole nékdo, kdo
ndm bude za zddy radit ostatnim kolegiim, od toho jsem tu p¥ece jd - VEDENI skoly.

Aktivni uditelé, ticastnici mentorského vzdélavani jsou nékdy donuceni k tzv.
skrytému mentorstvi. Je to profesni podpora, kdy kolegové netust, Ze osoba, na niz
se s divérou obraci o pomoc, prochazi mentorskym vycvikem: Zatim jde o pfiroze-
nou cinnost, oficidlné jsem vsem kolegiim neozndmila, Ze absolvuji mentorsky vycvik.
Pokud se na mé obraci o radu s vychovnymi problémy, snaZim se je ziskat pro delsi men-
torsky rozhovor. Obdobné: Vse si tvofime v tichosti a klidu v nasi tfidé. Nikomu o nasich
aktivitdach neiikdme a vse se ndm dafi.

Jde vsak pouze o izolované aktivity, které nemaji s mentorskym programem nic
spolecného. Diive nebo pozdéji se projevi frustrace spojena s nevsimavosti k men-
torskym aktivitim, s nedocenénim role mentora ve $kole, s nepochopenim smys-
lu individudlni profesni podpory v rémci dal$tho rozvoje ucitelii projevi. U¢astnici
uvadéji, Ze mnozi kolegové maji strach pozadat o pomoc, nebo nemaji potiebu nic
fesit, ¢i vylepSovat. Z téchto diivodl svoje mentorské aktivity vykonavaji prevazné
se studenty, zacinajicimi uciteli. Dovednost vést rozhovor a vyuzivat pifimou komu-
nikaci uplatnuji ve vztahu s rodici a zaky.

Mentorska podpora se predevsim orientuje na zvySovani pedagogickych doved-
nosti, nikoli na feSeni problémtl (s rodici, s zZaky, s kolegy), nikoli primarné na do-
pliovani znalosti. Zaméfen{ se na feSeni problémii mize byt jednim z nevhodné
zvolenych zplisobti realizace mentorské podpory. V nékterych pripadech ptipada
mentortim pravé tato dimenze velmi obtiznd. Ukazalo se to v reflexich prvnich
mentorskych zkusenosti, kdy nékteré zakazky nesmétovaly ke zvySovani dovednos-
ti ulitele, ale cil spoluprace spocival v feSeni negativné vnimanych situaci v praci
s zaky ¢i rodici, ovSem na trovni vyfe$eni komplikace, nikoliv na trovni nauceni
se (zvladnuti) dovednosti, ktera by umoznila situaci zvladnout. Jednim z takovych
ptipadti je napt.: Jak ddle piisobit na rodice Zdka, ktery evidentné nezvlddda drive poho-
dové tempo uciva, je roztékany?; Jak fesit problém s ditétem kolegyné, kterd si mysli, Ze
je jejimu synovi ubliZovdno, ale on sdm ostatni postuchuje?. V téchto pripadech nejde
o konkrétni cil spoluprice, z néhoz by bylo patrné, na které ze svych dovednosti
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chce podporovany ucitel pracovat. V ramci mentoringu nemtizeme zménit chovani
jinych osob, mtizeme se ale naucit takovému pfistupu, ktery nim pomiize subjek-
tivné uvédomované nesnaze lépe zvladnout. Mentoring umoznuje ucitelim osvo-
jovat si nové dovednosti nebo zdokonalovat stavajici v kontextu pedagogické prace
ve $kole. Moznosti, jak trénovat vhodnou formulaci zakdzky, existuje celd fada. Jed-
nou z nich je ucit se z jiz realizovanych mentorskych zakazek a trénovat vnimani
uzitené ¢i neuzitecné vedenych mentorskych podpor (Pfilohy ¢. 1 a 2).

Z analyzy vypoveédi zacinajicich mentor vyplyva, Ze jejich mentorskad cesta
nenf snadna a je ovlivnéna fadou faktord. V nasledujicim prehledu uvadime vy-
sledky skupinové reflexe, kterd probéhla v zavéru mentorského seminare.

4 Co je treba zohlednit v pocatcich mentorské podpory:

= dat ,tomu” cas;

= pouzivat mentoring v rdznych kontextech;
= postupné ukazovat, ze to umim;

= vyhledavat prilezitosti;

= vzdélavat se dale;

= miuvit o ,tom";

= pfitahovat ,aktivisty”;

= opatrne sifeni.

Co znesnadnuje poskytovani mentorské podpory ve skolach:

= nedostatek ¢asu pro mentorskou praci za bézného chodu Skoly;

=  Dbezpecne prostredi, daveéra kolegu ve stejne Skole; micenlivost;

= nemoznost Sifit poveédomi 0 mentoringu u kolegu — je to stru¢né nevysvetlitelng;
= jronie, jizlivost kolegu: ,tak se ukaz”;

= 7adna podpora vedeni;

= chybi mentofi v jedné i blizke skole;

q = nezakotvenost v legislative, absence financnich zdroju pro mentoring. )

Prdl bych si, aby mentor byl ve skoldch uzndvdn a oficidlné jmenovdn jako ,pomocnik*
zacinajicim uciteliim na pocdtku jejich ucitelské profese. Nenti to tak ddvno, kdy jsem
jd stdl na zacdtku a na spoustu véci jsem musel prijit sam, byt formdlné mi byl ,jakysi*
mentor pridélen. Jeho tiloha ale byla pouze proklamativni.

3.2.6 Budoucnost uéitelu-mentoru

Z analyzy vyplyva, Ze plany ucastniki projektu rozvoje mentorskych dovednos-
ti sméfuji v budoucnu do tii oblasti: $ifeni mentoringu; ptisobeni v roli mentora
ve Skole, a to i za cenu zmény pracovisté, vyuzivani ziskanych dovednosti a kompe-
tenci v kazdodenni praxi, jako naptiklad pfijednani s rodici, vedeni pohospitacnich
rozhovort ¢i pti komunikaci s zaky. Pravé v téchto oblastech chtéji ucitelé-mento-
fi poskytovat ,klientim® aktivni naslouchani, klast oteviené otazky a podporovat

ucastniky rozhovoru v hledani vlastniho fesen.
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Nechteéla bych to zapomenout. TudiZ kladeni otevienych otdzek se budu snaZit pouZivat
na hovorovych hodindch, v prevenci a nékdy v kabineté, abych hned nedala svou radu.

Dalsi plany vhodné kopiruji hlavni krok pfi zahdjeni diskuse o mentorské pod-

pofe ve skole. Cilem ticastnikil je $ifeni mentoringu, dosazeni urcité osvéty - prezen-
taci pfed kolegy riznymi formami a metodami, které podpofi vysvétleni piistupu.

Svoje plany tedy smétuji vice k preddvdni nabytych védomosti svym kolegynim, aby
ziskaly zdkladni povédomi o mentoringu.
V rdmci prezentace se pokusim na svém pracovisti predstavit mentoring v pravém slova
smyslu a ziskat tak koleqy pro spoluprdci.
Po skoncenti kurzu pfedstavime kolegtim, ktefi tento vycvik neabsolvovali, nase nové
moznosti vzdjemné spoluprdce ve skolnim kolektivu.

Zpracovani mentorské cesty jakozto voditka pro reflexi a planovani se ukazalo
jako uzite¢ny ndpad, ktery ucastniky vybudil k definovani si uc¢ebnich vysledka
na zdkladé absolvovanych aktivit v rdmci projektu. VSichni se shodli v tom, Ze je
mentorskd cesta velmi zaujala a svoje dovednosti chtéji dale rozvijet praxi i studiem.
Jejich cilovou skupinou jsou zatim zejména studenti a zacinajici ucitelé. Mentor-
ské dovednosti chtéji ucastnici vyuzit v roli fakultniho ucitele.

Jednu z moznych cest mentoringu, bych vidéla v pfipravé budoucich ucitelii. KaZdy
student by si zvolil svého cvicného ucitele, ktery by ho provdzel vétsi asti studia a aktiv-
né se mohl podilet na jeho profesni ptipravé. Systematickym mentoringem by pomdhal
studentovi v osobnostnim ristu a ziskdvdn{ pracovnich kompetenci.

Dalsimi variantami, kdy 1ze intenzivné mentorské dovednosti vyuzit, jsou kon-
zultace s rodici a zaky (napf. pii kdzenskych problémech). Vedouci pracovnici vy-
uzivaji mentorské dovednosti zejména pii vedeni hodnoticich pohovorti s uciteli,
pti planovani jejich vzdélavani apod.

3.3 Kazdy nékdy potiebuje mentora

Pozitivni piijeti mentorskych seminaf, ke kterym si tcastnici zpocatku pro-
jektu hledali cestu, je findlnim a zavérecnym slovem kapitoly, jejimz cilem bylo

7y

zmapovat vyvoj zkuSenosti tcastniki projektu s mentorskou podporou.

Myslim, Ze je to dobrd cesta pro profesni rozvoj. Za 23 let své praxe jsem se setkala s riiz-
nymi situacemi a moje zkusenosti mohou pomoci tieba zacinajicim kolegiim. A nejen
jim. Kazdy se nékdy dostane do situace, kdy si pottebuje srovnat myslenky a hledd sprav-
né fesent, v tom mu miiZe pomoci mentor.
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Vétime, ze do budoucna se sit uliteli-mentort, ktefi se béhem projektu po-
znali, podafi udrzet a aktualizovat. Sdileni zkusenosti s uciteli z jinych skol hod-
notili UiCastnici pozitivné. Vidime proto v této ¢innosti vyznam nejen z hlediska
posilovani komunika¢nich dovednosti ucitelti a zkvalitiiovani profesnich doved-
nosti, ale i zaklady profesnich ucicich se komunit, které jsou nejen oporou jejich
¢lentim, ale téZ podhoubim pro iniciativy sméfujici ke zkvalitiiovani pedagogické
prace v Ceskych skolach.
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PEDAGOGICKA DIAGNOSTIKA A ROZVOJ
JEDINCE | SPOLECENSTVI TRIDY

Vybrana kritéria a indikatory se vztahuji k podpofte reflexe ucitel a jejich au-
todiagnostické ¢innosti. Vztahuji se k nim teoretické poznatky, piiklady profesni
¢innosti uditeld a jejich sebereflexe.

Ucitel:

« rozpozndvd odlisné ucebni potieby a moznosti jednotlivych Zdkii a reaguje na né;

projevuje porozumént pro potieby Zdki;

o aktivné ziskdvd pfiméfenou formou (napt. rozhovory, Zdkovské portfolio) in-
formace o Zdkovi a jeho potiebdch;

o adekvdtné reaguje na pfimé i nepfimé podnéty Zdku v prubéhu vyucovdni
a vcleriuje je do vyuky;

o pomdhd zdkiim izolovanym a tiidou odmitanym;

o diferencuje a individualizuje vyuku vzhledem k mozZnostem a potiebdm jednotli-

vych Zdkil, snazi se o dosaZeni osobniho maxima u kazdého Zdka;

o vede si zdznamy o individudlnich potfebdch a moznostech Zdkii (napt. na zdkla-
dé soustavného systematického pozorovdni, formou portfolia Zdkii);

o vyuzivd zamérného pozorovdni a dalsich vhodnych technik sbhéru dat o po-
krocich v uleni Zdka;

« podporuje soudrznost tidy a spoluprdci mezi Zdky;

o analyzuje vztahy ve tfidé a snaZi se je pozitivné ovlivnit pfiméfenymi zdsahy;

(zdroj Ramec profesnich kvalit ucitele)
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4.1 Nezbytnost pedagogického diagnostikovani
ve vychovné vzdélavacim procesu

Pozadavek na diagnostickou ¢innost ucitele souvisi s osobnostné rozvojovym
pojetim vychovy a vzdélavani v 21. stoleti a s dynamikou rozvoje osobnosti. Jak
uvadi Helus (2004, s. 85), nahliZime-li na dité jako na osobnost, pak tak musime i-
nit z pohledu jeho vyvoje, zabyvat se tim, jak kvality osobnosti vznikaji, jak se vyvijeji,
pfipadné jak jsou ve svém vyvoji brzdény ¢i deformovdny. Chceme-li tedy osobnost
zaka adekvatné rozvijet, musime ho nejprve dobfe poznat - nejen individudlné,
ale v $irsim socidlnim kontextu a jeho existen¢nich podminek. K tomu uciteli
pomdhaji znalosti a dovednosti z pedagogické diagnostiky. Diagnosticka ¢innost
ucitele je jednou z nejvyznamnéjsich komponent edukacniho procesu; ucitel bez
ni nedokaze kvalitné a efektivné realizovat vychovné vzdélavaci proces. Je vycho-
diskem pro individudlni praci s zakem, podkladem k planovani, dava informace
o vysledcich vzdélavani u jednotlivych zaki, ukazuje, zda zvolené strategie vyuky
pfispivaji k rozvoji konkrétniho zaka. Jestlize je diagnosticka ¢innost provadéna
citlivé, kvalifikované, dlouhodobé a systematicky, slouzi uditeli k ovéfovani kvality
a efektivity vyuky.

O tom, Ze ulitelé pocituji potfebu se v pedagogické diagnostice vzdélavat, svéd-
¢i fada vyroki ve zpétnych vazbach tcastniki projektu. Za v§echny vybirame jednu,
reprezentujici intenzitu zdjmu o tuto uZiteCnou teoreticky-aplika¢ni disciplinu.

Viinoru 2015 jsme ukoncili kurz ¢. 5 Diagnostika, stimulace a intervence v matema-
tice pro vyucujici na 1. stupni a matematiky na 2. stupni, ktery realizuje PPP Brno
v ramci projektu ,, Diagnosticko-intervencni ndstroje jako prevence skolni netispésnosti
a podpora Zdkii se SVP". Na zdvér projektu jsme se zticastnili konference k tvorbé
diagnostickych ndstrojii. Ndsledné probéhl cyklus semindfii ve skole ,, Diagnostika
a intervence v matematice"”.

Se zménou paradigmatu vzdélavani se proménuje i smysl pedagogické diagnos-
tiky. Nejde uz jen o rozpoznani stavu a pri¢in obtizi, prognézu vyvoje a komparaci
vysledki zdka se stanovenymi normami (diagnostika sumativni), ale o diagnostiku,
ktera podporuje uceni Zéka a jeho rozvoj (diagnostika formativni). Edukace nebo
pedagogicka intervence nejsou primarné odvozeny ze zdravotniho stavu ditéte
(medicinska diagnostika), psychické vyvojové urovné (psychologicka diagnostika),
ale zejména z pedagogickych dat (Mertin, & Krejc¢ova, Eds. 2012, s. 23).

Aktudlni otdzkou v oblasti pedagogické diagnostiky neni, nakolik ji ucitel po-
tfrebuje pro svou pedagogickou Cinnost, ale jak nejefektivnéji vyuzit dat nezbyt-
nych pro diagnostikovani s cilem zkvalitnit pedagogicky proces. Je zfejmé, Ze vy-
sledky diagnostické ¢innosti ucitele napomahaji definovani ucebnich cild, a to jak
vzhledem k jednotlivci, tak i ke skupiné. Jde o spole¢né usilovani o napliiovani
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cilt, pficemz zasadni je odlisit, které z nich jsou tzv. pro ucitele a které pro zaky.
Prostfednictvim vzdélavaciho obsahu a volby vhodnych vzdélavacich a vyukovych
strategii pfispiva ucitel k maximalnimu moznému rozvoji zaki. Cini tak vhodnou
reakci na specifické potteby rozmanitého spektra zaka ve tfidé a poskytovanim
vhodné zpétné vazby, kterd posiluje zodpovédnost zakii za vysledky jejich uceni.
Ucitel se dostava do nové role ,diagnostika“ procesu vychovy a vzdélavani, coz mu
pfinasi mnohé benefity:

 dokaze dobte poznat schopnosti a individudlni potfeby zaki;

 dokaze individualizovat a diferencovat proces vychovy a vzdélavani;

 umi ziskdvat podklady pro pribézné formativni i shrnujici sumativni hodno-
ceni zdka a jeho hodnoceni v uzlovych etapach skolni dochazky (5. a 9. ro¢nik);

« spoluvytvaii klima vzdjemného respektu, bezpedi a spoluprace;

« umoziuje zakiim dosdhnout osobniho maxima;

« védomé zvysuje efektivitu vychovné vzdélavaciho procesu.

Zvladnuti Sirokého spektra diagnostickych Cinnosti se proto stava nedilnou
soucasti profesni vybavy uciteld, diky niz mohou v maximalni mife podporovat
rozvoj déti. Diagnostickd kompetence obsahuje schopnost ziskavat, analyzovat
a hodnotit ziskané informace a klade vysoké naroky na osobnost ucitele, jeho od-
borné znalosti teorie pedagogické diagnostiky a dovednost respektovat etické za-
sady (Kasacova, 2002, 2014).

Nasim cilem neni prezentovat v této kapitole komplexni teorii pedagogické
diagnostiky, ale spiSe ,ozivit“ jeji dalezitost v inkluzivnim prosttedi tiidy, v niz
rozmanitost (jinakost) zaka klade zna¢né naroky na ucitelskou profesi. Nejde jen
o profesni vybavenost ucitele k rozvoji jednotlivce, ale i o jeho kompetence spolu-
utvéret spole¢né s zaky klima, v némz se nejen zici, ale i ucitelé citi dobte, klima,
které je tizce propojeno s hodnotami a principy inkluzivniho vzdélavani jako jsou
rovnost, respekt a spoluprace.

4.2 Pedagogicka diagnostika jako védni obor
a proces

V pedagogice se diagnosticka ¢innost vaze na skolni prostiedi a nejcastéji je
spjata s ¢innosti ucitele. Diagnostickd dovednost ucitele je intenzivné vyzado-
vana s proménujici se Zakovskou populaci, kdy registrujeme neustale vzristajici
rtiznorodost slozeni tfidniho kolektivu zaki. Variabilita zaméfeni skol a diraz
na nutné promény rigidniho ¢eského skolstvi vyzaduji po soucasném uciteli, aby
umél tyto faktory zohledinovat ve své praci. Na ucitele jsou kladeny naroky ne-
jen v oblasti teoretického poznani discipliny pedagogické diagnostiky, ale i na
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metodické vybaveni, praktickou zkusenost, ¢as a tsili nejen pro vlastni diagnos-
tickou ¢innost, ale i pro jeji vyhodnoceni (Tannenbergerova, 2010).

Diagnostika vychazi z principu dlouhodobého i krdtkodobého usili o zjistovdnt,
rozpozndvdni, posouzent, hodnoceni a utfidéni jistych jevii skutecnosti podle vlastnosti
a kritérii, které diagnosticky sledujeme, a podle systému, ktery odpovidd dané poznat-
kové soustavé, dané véde. Jde soucasné o hleddni pricin vyvoje a podminek vzniku sle-
dovanych jevii(Mojzisek, 1987, s. 7). Na tuto disciplinu Ize nahliZet dvéma zptisoby,
které se lisi v mife teoretiCnosti a vyuzitelnosti ve Skolni praxi. V prvé fadé mizeme
pedagogickou diagnostiku vymezit jako védeckou disciplinu, ktera se zabyva teorif
diagnostikovani ve vychovné vzdélavacim prostfedi: cilem, pfedmétem, strategie-
mi, postupy a metodami diagnostikovani a vztahem této discipliny k jinym pe-
dagogickym disciplinim (Gavora, 2001). V tomto kontextu vnimame jeji blizkost
k formalnimu vzdélavani, kdy pedagogicka diagnostika tizce koresponduje s me-
todologif pedagogického vyzkumu (pouzivaji nékteré spolecné metody) a zejména
s pedagogickou evaluaci (pribéznym sledovinim podminek, pritbéhu a vysledki
vychovy a vzdélavani).

Druhy nahled spocivd v propojeni teorie pedagogické diagnostiky s praxi, tzn.
o jeji implementaci do realizovaného kurikula. V tomto pojeti jde o pfimou dia-
gnostickou cinnost v pedagogickém procesu (Tomanova, 2000, s. 7) nebo, jak pouziva
Gavora (2001), o pedagogické diagnostikovdni. Jde o komplexni pojeti pedagogic-
ké diagnostiky, v némz se vzajemné prolina prakticka pedagogicka ¢innost s teo-
rif. Uitel pfi diagnostické ¢innosti v praxi vyuziva svych teoretickych znalosti -
sleduje urcity cil, postupuje podle specifickych zdsad s vyuzitim odpovidajicich
metod a nastrojd, uplatnuje principy pedagogické diagnostiky a ziskava nové po-
znatky a zkuSenosti. Je to druh pozndni, ktery vytstuje do urcitého druhu objektivnich
poznatkii o zkoumaném jevu (Helus et al., 1979.s.9).

Realizace diagnostiky je v edukaénim prostfedi zejména v rukach ucitele, coz
znamena, ze ucitel-diagnostik musi byt vybaven takovymi kompetencemi, které
mu umozni pouzit prostfedky diagnostiky ve prospéch individualizace a dife-
renciace vzdélavani, a tim k rozvoji osobnosti ditéte. To vSak nevylucuje tizkou
spolupraci ucitele se specidlnimi pedagogy, psychology, 1ékafi, dalsimi odborni-
ky, rodici i zaky. Mertin (1997, s. 3) k tomuto podotyka, Ze: Pokud pedagogic-
kd rozhodnuti a opatfeni nevychdzeji ze ziskanych tdajii a pokud nejsou propojeny
s existujicim teoretickym pozndnim, pokud nereflektuji alespori ¢dstecné teoretické
a vyzkumné poznatky, ¢i empirické zkusenosti, hrozi nebezpeci, Ze se ucitelka posta-
vi na roveri laickym vychovateliim a z vychovy se stane hra na ndhodu. Posilovani
nabidky vzdélavacich ptilezitosti k dopliiovani a zkvalitfiovani diagnostickych
dovednosti ucitelt reaguje pravé na tuto obavu. Soucasné sili uvédomént si nut-
nosti doplnit vzdélavani o trénink téchto dovednosti a o dostupnost podminek
pro individualni podporu uciteld, a to naptiklad formou mentorské spoluprace,
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ktera umoziuje podporu v praci s novymi diagnostickymi nastroji, pfipadné se
zpusobem vyhodnocenti ziskanych dat a jejich vyuZiti pro pedagogickou praci.

4.3 Proces pedagogického diagnostikovani

Ackoliv ucitelé Casto hovoii o tom, Ze nemaji dostatek casu na diagnostiko-
vani zaka a jejich tfidnich kolektivii, ve skute¢nosti ji ve skryté (implicitni) podo-
bé uplatiiuji ve vychovné vzdélavaciho procesu neustale. Pribézné zaky pozoruji,
vnimaji jejich znalosti, dovednosti, postoje, projevy jednani, vztahy mezi sebou
a na vSechna tato zjisténi néjakym zplisobem reaguji. V takovém piipadé hovo-
fime o mikrodiagnostice ¢i také diagnostice neformalni. Otdzkou je, zda si bez-
prostfedni poznatky a divody pro intervenéni zdsahy pamatuji, nebot jde o rychla
rozhodnuti, v nichz ucitel vyhodnocuje danou pedagogickou situaci a jedna. Pro-
blematické se jevi také nedostatecné reflektovani téchto postupii a tudiz jejich po-
tenciondlni skutecny efekt. Z tohoto diivodu je vhodné zvézit, které z informaci
jsou urcujici a vyznamné, hodné zaznamendni si formou poznamky do sesitu, blo-
ku, na lepici listky apod. Mohou nasledné poslouzit jako doplnujici informace pro
zcela planovanou, explicitné se projevujici formdlni diagnostiku. Tu charakterizu-
je jasné ohranicena diagnosticka situace, o niz existuje zdznam. UCitel pfi ni pou-
ziva specifické metody, techniky a ndstroje, jimiz sleduje cil diagnostické ¢innosti.
Pedagogicka opatfeni necini okamzité, ale s odstupem, po zpracovani ziskanych
dat a jejich vyhodnoceni.

Cely proces formalni diagnostiky probiha v urcitych fazich. Nejprve je tfeba
diagnostikovani napldnovat. Planovani se vaze na hypotézu ¢i predpoklad, ktery
orientuje ¢innost ucitele konkrétnim smérem. Hypotéza mfize byt stanovena im-
plicitné (v duchu), nebo explicitné. Pfi planovani si ucitel formuluje cil ¢innosti,
koho, kdy, jakym zptisobem (metody, techniky, nastroje), jak casto, v kterych pred-
meétech, situacich bude diagnostikovat.

Poté nasleduje sbér a zpracovani diagnostickych udaji. To je jiz konkrétni
diagnosticka ¢innost ucitele, prace s pouzitim diagnostickych metod a nastroji,
zpracovani a usporadani tidajti. Pfedmét diagnostické Cinnosti se snazi diagnostik
poznavat do hloubky (kombinaci metod a technik), komplexné (z réizného thlu
pohledu), dostate¢né dlouho a s respektem ke specifickym potfebam diagnostiko-
vaného jedince ¢i skupiny (viz téz Zelinkova, 2009, s. 718).

Teprve po ziskani dostate¢ného mnozstvi validnich dat, mtize ucitel pfistou-
pit k dalsi fazi, béhem niz vyhodnocuje a analyzuje ziskana data, ktera jsou vy-
chodiskem pro stanoveni diagndzy, vysledného zjisténi. O diagndze je nezbytné
citlivé komunikovat se vSemi ti¢astniky vychovné vzdélavaciho procesu, jichz se
nélez tyka, a ziskat je pro uvedeni rozmanitych opatfeni do praxe. V zavérec-
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né fazi diagnostického procesu ucitel formuluje prognézu, predpoklad o dalsim
rozvoji zaka, kolektivu.

Souhrnné feceno, pedagogické diagnostikovani se zaméfuje na poznani celé
osobnosti ditéte ve vSech oblastech, které ovliviiuji kvalitu jeho Zivota. Vychazi
z toho, co v zZivoté ditéte piredchdzelo (anamnéza), jak je na tom nyni (diagndza),
ajaka je jeho pozitivni perspektiva ve vzdélavani (prognéza). Obdobné je tomu pfi
diagnostikovani tiidy ¢i urcitych skupin zaki.

Chape-li ucitel vyznam diagnostické ¢innosti, pak ji cilené aplikuje v praxi. Na-
jde si na ni Cas, nebot tato investice je v konecném dusledku ziskem pro jednot-
livce, ucitele i kolektiv tiidy. Uvédomuje-li si ucitel svoji zodpovédnost za kvalitu
vyucovani, vysledku zaka i kvalitu tfidniho klimatu a vztaht ve tfidé, pak vysledky
diagnostické ¢innosti spojuje i se zdkladni otazkou Jaky jsem ucitel? Prostiednic-
tvim autodiagnostiky analyzuje vysledky svého pedagogického ptlisobeni ve vyuce
(interakce ucitele a zaki), vysledky svého hodnoceni a posuzovani zaki (Hrabal,
1988) a uplatnuje tak preskriptivné-konstruktivni piistup k diagnostické ¢innos-
ti. Ulitel se tak nachdzi v edukaénim prostiedi ve dvou pozicich: v pozici ulitele
diagnostika, kdy vykonava diagnostickou ¢innost sméfujici k poznani zika, a v po-
zici, kdy objektem poznavéni je sim ucitel, tedy kdy vykonavd autodiagnostickou
¢innost. Obé pozice ucitele ve vztahu k pedagogické diagnostice musi shodné uplatrio-
vat aktudlni koncepty pedagogické diagnostiky, etické zdsady ¢i naplnéni poZadavkii
na pouZité ndstroje (Malach, & Sikorova, 2014, s. 5).

4.4 Metody pedagogické diagnostiky

Na prvnim stupni zakladni Skoly lze diagnostickou ¢innost realizovat prostied-
nictvim riznych metod a nastroj, které védni obor pedagogické diagnostiky na-
bizi. Metody se lisi svoji naro¢nosti na ptipravu, provedeni a vyhodnoceni. Jejich
pouzivani vyzaduje jistou zkusenost. Pii diagnostické ¢innosti je tfeba vhodné me-
tody pedagogické diagnostiky kombinovat a nespoléhat se pouze na jednu z nich.
K dispozici mame pestrou nabidku, napt.:

+ Ustni zkousky (orienta¢ni - formativni, klasifikaéni - sumativni).

 Pisemné zkousky (orientacni - formativni, klasifika¢ni - sumativni; indivi-
dualni, skupinové; projekty, Ctenaiské zaznamy, deniky).

« Analyzu produktii ¢innosti (kratkodobé, dlouhodobé vysledky prace; vyrob-
ky, vytvory, grafické prace; portfolio - soubor praci Zdka za urcité obdobi).

o Pozorovani (strukturované, nestrukturované; kratkodobé, dlouhodobé; in-
dividualni, skupinové; dil¢i, celkové...).

« Diagnosticky rozhovor.

o Testy.
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« Dotazniky (standardizované, nestandardizované).
« Skalovan.

e Sociometrii.

¢ Anamnézu.

« Studium pedagogické dokumentace.

Mezi nejcastéji vyuzivané, sméfujici k poznani ditéte, patii pozorovani, at jiz
zamérné (planované), s formalizovanymi pisemnymi zaznamy, nebo nahodilé,
ze kterého si ucitel déla rizné poznamky, které po uréitém obdobi sumarizuje.
Je to jedna z nejstarSich diagnostickych metod, kterd umoziiuje pozorovat zdka
v béznych podminkach vychovné vzdélavaciho procesu. Dilezité je uvédomit si,
Ze pozorovani je zaméfeno na takové projevy ditéte, které lze vidét, slySet, méfit.
Predstavuje sledovani ¢innosti Zéka, jeho chovani a vyhodnoceni. Je nutné je pro-
vadét dlouhodobé, systematicky a je vhodné ho skloubit s dalsimi diagnostickymi
metodami, nejcastéji s rozhovorem nebo dotaznikem.

Rozhovor ndm umoznuje ziskavat informace na zakladé bezprostfedniho ver-
balniho kontaktu s zikem (rodi¢em) a pouzivime ho, chceme-li poznat stranky
zakovy osobnosti, které nejsou dostupné ptimému pozorovani nebo jinym meto-
dam. Umozni ndm zachytit nejen fakta, ale i hloubéji proniknout do motivii a po-
stojti zdka (vnitfniho svéta). Rozhovorem muzeme zjistovat zajmy, postoje, hodno-
ty, presvédceni, pfani, obavy, nazory, myslenkové pochody, prekoncepty, pfi¢iny
jednani, zptisob uceni, podminky pro uceni, znalosti a védomosti, vztahy ke spolu-
zaktim, kamaradiim, dospélym atd.

Pokud chceme k nékterému jevu ziskat velké mnozstvi dat v Casové kratké
dobé, byva pouzivan dotaznik. V pedagogické diagnostice mame k dispozici mno-
ho standardizovanych dotazniki, které pouzivime a vyhodnocujeme na zakladé
stanovenych pravidel. U¢itel vSak miiZe pro svoji potfebu pti dodrzovani zasad pe-
dagogické diagnostiky vyuzivat dotazniky nestandardizované, kterymi ziska dopl-
nujici informace.

Rovnéz portfolio zaka, didaktické testy, pisemné zkousky, analyzy praci zakt
a projektivni metody patii na prvnim stupni zdkladni skoly k frekventovanym
diagnostickym ndstrojum.

Kazda ze zvolenych metod nam poskytne tidaje, které se vzajemné dopliuji, ¢i
potvrzuji a kompletuji mozaiku informaci o sledovaném objektu a cili diagnostické
¢innosti, jak si ukdzeme na nasledujicim piikladu.

Vysledky veskeré diagnostické cinnosti pomahaji uciteliim k volbé efektivnich vy-
ukovych strategii, k zavddéni vhodnych opatieni pro jednotlivce i skupiny, k tvorbé in-
dividualnich a podptirnych vzdélavacich planti. Konkrétnim piikladem z praxe muize
byt zkusenost jednoho z ti¢astniki projektu s vybranymi diagnostickymi nastroji:
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Vyhodnocujeme dotazniky temperamentu a stylti ucent, na jejich zdkladé tvofime spolu
s rodiCi individudIni smlouvy, které sepisujeme na konzultacich, jichZ se ticastni rodi¢
spolu s ditétem a tiidni ucitel. Individudlni smlouvy jsou soucdsti hodnoticiho portfolia
kazdého Zdka. Zde seznamujeme rodice i Zdky s tim, jakym zptisobem se uci, co jim pfi
uceni pomdhd, ceho by méli vyuZivat.

4.5 Diagnosticka ¢innost v praxi - formativni
diagnostika

Jak je mozné metody pedagogické diagnostiky kombinovat a ziskdvat stale
kompletnéjsi tidaje o sledovaném objektu si predstavime nasledujici ukdzkou. Ci-
lem diagnostické ¢innosti ucitelky bylo zjistit preferovany zptisob uceni zakyné
¢tvrtého ro¢niku, Markéty. Vyuzila metody rozhovoru, pozorovani, obsahové ana-
lyzy sesith a portfolia, standardizovaného dotazniku LSI a détské kresby.

a N
ROZHOVOR: polostrukturovany rozhovor v delce 30 minut

Sbér dat (kratka ukazka):

U: V kolik hodin zacinas doma s uc¢enim?

Z: No, jak kdy. KdyZ jdu s kdamoskama ven, tak az spi§ vecer. Kdy? nejdu, tak si
udeélam ulohy a pak se mé& mamka zepta, jestli bude néjaky zkouseni a ja ji
reknu, ze jo a musim se ucit.

: Kde se nejradeji ucis?

: No asi v pokojicku, u stolu.

: Proc¢?

No, je tam klid a ségra me neotravuje. Ona je mala a chce, abych si s ni hrala,
jak prijdu dom.

P Ajak se ucis?

> No,.... (pauza), ja si to prectu a mamka me pak vyzkousi, jestli to umim a nadava,
kdyZ to neumim.

: Libila se ti néjaka rada pro lepsi uceni, kterou jsme si ukazovali ve Skole?

: Jo. Nakreslim si tu mapu s tim, co vim a nékdy mi mamka napide slovicka
na karticky. Taky si lepim papirky s tézkejma slovickama po pokojicku.

: Pomaha ti to?

: Jo, asi jo. Minule jsem dostala z pisemky jednicku.

: Pouzivas pri zapisech v sesitech barevne pastelky?

No, nékdy jo.

- Mas pocit, Ze se ti pak z takoveho sesitu lepe uci?
Asi jo, je to hezdi.

- Neucilo by se ti Iépe, kdyby ti tfeba maminka cetla z ucebnice?

: Nevim... (pauza). No asi ne, kdyZ bych na to nevidéla.

: Co ti ve Skole nejvic pomaha, abys pochopila ucivo?

Nevim... Asi, kdyZ to vickrat vysvetlite na tabuli. A taky, kdyZ je to barevnyma
kridama...

NC NCNC

N« C

NC NC NeC NeC Ne C
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Vyhodnoceni udaju z rozhovoru:

Markétka je zakyni s vizualnim stylem uceni. Upfednostruje vyklad uciva s nazornym
grafickym ¢lenénim. Dulezite je pro ni i barevné rozliseni podstatnych informaci. Pri
vykladu ji pomahaji nazorne ukazky. Jeji soustredéni rusi vnéjsi podnéty (doma sestra,
ve 3kole spoluzak). Casto zaziva zklamani, porovnava-i se s uspésn&jsimi spoluzaky.
Uspéchy pocituje zejména pti ¢innostech s estetickym zamérenim.

Pozorovani: dlouhodobé nestrukturované pozorovani ve vyuce, strukturovane
pozorovani zamerne sledovanych jevd v predmeétu Nas svet.

Vyhodnoceni udaju z pozorovani: Markéta ma pomalé pracovni tempo
a obtizné se soustiedi na praci. Nezacne pracovat hned po zadani ukolu, casto zada
0 nove vysvetleni zadanych instrukci. Potrebuje sdélovat vyucujicimu sve zazitky
tykajici se probiraného tematu. Pfi psani textu se neprojevuji vetsi obtize, obcas
dochazi k zameéné pismen. Nema pfipraveny viechny pomucky na hodinu. Dava
VEtSi pozor pri vysvétlovani s nazornymi pomuckami, pokud vyklad netrva deldi dobu.
Ddlezité informace si graficky zvyrazriuje po upozornéni vyucujiciho. Zadané ukoly
odbyva, pokud si neni jista feSenim. Své znalosti aplikuje jen v mensi mire. Chybi ji
Sirsi slovni zasoba.

Analyza produktu: analyzovany byly sesity ceského a anglického jazyka a portfolio
Zakyné

Vyhodnoceni udaju z analyzy produktu: Pii prepisu textu z ucebnice nebo
tabule se dopousti chyb. Pismo neni pfili§ Uhledné, v textu obcas zmizikuje nebo
skrta. Casto chybuje pii psani velkého psaciho pismena L, S, Z a malého psaciho m,
N, dochazi casto k jejich zaméneé. Obcas pouziva barevneé rozliseni textu. Pfi volném
psani ma problémy s aplikaci gramatickych pravidel, véty nemaji mnohdy smysl. Praci
vétSinou dokondi, piSe domaci ukoly i opravy. Domaci ukoly maji lepsi upravu nez
Skolni prace. Pii psani na nelinkovany papir si sama obcas rysuje pomocné linky.

Dotaznik: standardizovany dotaznik LS| (Priloha ¢. 6)

Vyhodnoceni udaju z dotazniku: Z3kyné potrebuje k uceni ticho a hodné
svétla. Udi se rada v teple. Nejradgji se uci u pracovniho stolu, na sezeni nema rada
tvrdou zidli. Co se tyce jeji vnitfni motivace, zalezi ji na dobrych vysledcich, rada dela
rodicum i pani ucitelce radost dosazenymi vysledky. Mimoskolni zalezitosti pro ni
nejsou dulezitéjsi nez Skola. Lepe se ji pracuje, pokud dostane instrukce. Nejradgji
se uci sama. Co se tyka smysld pfi uceni, lepe se ji uci, kdyz si text Cte. Rada kresli,
modeluje, obkresluje. Pii uc¢eni nepotrebuje ani jist, ani pit.
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Kresba: uceni Zakyné v domacim prostredi

Vyhodnoceni udaju z kresby a jeji interpretace zakyni: Z kresby a na-
sledneého rozhovoru s Markétkou nad kresbou jsem zjistila, Ze ma rada vSe na svém
miste. Stdl ma umistén u velkého okna, coz ji vyhovuje, jelikoz potrebuje pri uceni
hodné svetla. To potvrzuji i dalsi svetelné zdroje na obrazku. Pri uceni sedi na zidli,
na stole je uklizeno. Ma rada kvétiny, coz podporuje jeji potrebu prijemnéeho prostredi
pri uceni. Psaci stdl je dominantnim prvkem v pokojicku, odehrava se zde veétsina
cinnosti jako priprava na Skolu, kresleni, vyrabéni dekoraci.

J

Ma-li ucitel k dispozici dostatek dat, ktera nashromazdil za urcité obdobi roz-
li¢nymi metodami a ve spolupraci s riiznymi aktéry edukacniho procesu (napiiklad
rozhovor s rodici o tom, jak se doma dité uci, jak se pfipravuje do skoly...; rozho-
vor s jinymi vyucujicimi, vychovatelkou skolni druziny, pedagogickym asistentem,
specialnim pedagogem, $kolnim psychologem, vychovnym poradcem...), mize for-
mulovat opatfeni ve prospéch zika. Ta je nezbytné nutné sdilet se v§emi, jichz se
vychova a vzdélavani tyka, napf.:

-~
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Pedagogické opatieni pani uéitelky na zakladé zjisténych udaju:

Pri vyuce zajistit preferované svetelné podminky a vice klidu pri uceni, odstranit
ruseni  spoluzakem, zvazit moznost presazeni. Noveé informace predkladat
multisenzorickymi postupy zapojujicimi rézné smysly, predevsim zrak a sluch, hmat.
Vzhledem k preferovanému vizualnimu stylu uceni je treba pri vykladu noveho uciva
pouzivat predevsim vizualni pomucky, obrazky, myslenkove mapy, barevné znaceni
podstatnych informaci, podtrhavani. PribliZzit dopredu formu vysledneho zpracovani
ukolu. Ustné zadané instrukce k praci zapsat rovnéz v nekolika prehlednych bodech
na tabuli, barevné zvyraznit nejdulezZitejsi. Vysvetlovani latky clenit na vice kratSich
useku.
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Pomahat ji pri formulaci slozitéjsich veét a poskytovat ji moznost sdeélovat sve zazitky
a tim rozvijet uroven vyjadrovani i slovni zasobu. VZdy se ujistit, zda pochopila zadany
ukol a na praktickych prikladech ze Zivota ji vysvetlit, kde se daji ziskané poznatky
uplatnit, a tim ji motivovat k vétsi pozornosti a vykonu. Chvalit Zakyni za dilci Uspéchy.
Podporovat sebevédomi zakyné a vest ji k samostatnému rozhodovani.

Ke snizeni chybovosti v pisemném projevu je tfeba vracet se k procvicovani
gramatickych pravidel. Vice pouzivat metodu slovniho ovérovani vysledku, kdy se
nemusi koncentrovat na pisemny projev. Klasifikovat az po delsim procvi¢ovani.
Zadavat individualni domaci ukoly. Snizit tempo pfi diktovani, pro psani poskytnout
papir s linkami. Zamérit se na cteni s porozumenim — vnimani obsahu zadani.

g Promluvit si s rodici o opatifenich a jejich aplikaci i v.domacim prostiedi. D

Z uvedeného ptikladu je zfejmé, Ze zamérnou formalni diagnostickou ¢innost
muzeme charakterizovat jako urcity druh poznavani, ktery za¢ind zimérem néco
diagnostikovat a sméfuje ke stanoveni néjakého zavéru (diagndzy) a opatieni. Pod-
le Zelinkové (2001, s. 12) jde o komplexni proces, jehoz cilem je poznavéni, posu-
zovani a hodnoceni vzdélavaciho procesu a jeho aktérii, coz umoznuje v kazdé fazi
volit optimdlni postupy na zakladé vyhodnoceni zmén. V priibéhu diagnostického
procesu jsou probihajici zmény nadale posuzovany a jsou bud potvrzenim spravné
nastoupené cesty, nebo signalem k provedeni dalsich zmén.

Diagnostika vyzaduje ¢as a vysokou troven kompetenci ucitele. Poznavan{ zaka
¢i skupiny zaki je dlouhodoby proces, k némuz je nutné pfistupovat komplexné a byt
ochoten spolupracovat s ostatnimi. P¥inosem dobte provedeného diagnostického
Setfeni jsou vSak cennd data, kterd proménéna v prislusna opatieni zvysuji efektivitu
vychovné vzdélavaciho procesu a umoziuji ditéti dosahnout jeho osobnitho maxima.

Pedagogicka diagnostika je pro ucitele nejen uziteénym pomocnikem v pod-
pote uceni zakd, ale i nezbytnym instrumentem pii vyhodnocovani zavadénych
strategii uceni ¢i novych vyukovych metod. Vyuziti diagnostickych nastrojt a pra-
ce se ziskanymi daty vyzaduji vysokou miru kompetentnosti ucitelit. Ukazuje se, Ze
z hlediska komplexnosti diagnostickych zavért je vyhodné kombinovat vyuzivani
vice diagnostickych ndstrojti a skladat tak obraz o zakovi ve vztahu k ueni z vice
zdrojii dat. Zavérecnou fazi diagnostické Cinnosti je vystupni zprava (zavéry, dopo-
ruceni), kterd umoziuje optimalizovat uc¢ebni podminky s cilem dosdhnout lep-
$ich ucebnich vysledki zaka. Jde sice o posledni krok v jednom diagnostickém pro-
cesu, nicméné v dlouhodobém horizontu pedagogické prace s zakem jde o jeden
z krokt v procesu diagnostikovani, nasleduje totiz ovéfovani zavedenych opatieni
a navazujici diagnostické zdznamy s odstupem ¢asu, moznd i s jinymi dil¢imi cili.
Systematicky zvladnuta posloupnost v krocich, kontinualni ndvaznost a priibézna
konzultace zavérh se vSemi aktéry edukacni reality ¢ini z pedagogické diagnostiky
zcela zasadni oblast ulitelské prace, bez které nelze dosahovat individudlné efek-
tivnich ucebnich pokrokil.
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4.6 Sebereflexe ucastniku projektu - diagnostika
Zaku a autodiagnostika ucitele

Cilem vzdélavaci nabidky pro ucitele prvniho stupné ZS, zaméfené na peda-
gogickou diagnostiku, bylo aktualizovat dosavadni znalosti ticastniki, obohatit je
o nové poznatky, a soucasné rozvinout jejich profesni kompetence potiebné pro
individualizaci a diferenciaci vzdélavani zaka a diagnostiku klimatu skolnf tfidy.

Z vypovédi ucastniki semindfe vyplyva, Ze se ndim podafilo vyvolat zijem
o smysluplnou diagnostickou ¢innost ucitele, ktera nezbytné patfi ke znaktim kva-
litni pedagogické prace. Ucastnici projektu ocenili poskytnuté diagnostické ma-
teridly a co je stéZejni, vyuzili je bezprostfedné po seminafich v praxi: Ziskala jsem
spoustu inspirativnich materidli, zdbavnych diagnostickych testi, na které se velmi té-
$im, aZ se do nich s prviidcky pustime (nékteré jsme uz vyzkouseli). Pti praci s nimi si
také uvédomili nezbytnost dodrzovani zasad pedagogické diagnostiky: Uvédomila
jsem si, Ze Casto ve spéchu udéldm neuvdzeny a komplexni zdver.

Utastniky projektu velmi oslovila diagnostika klimatu t¥dy a socidlnich vztahi
mezi zaky: Jako prvni jsem vyuZila materidly ke zjistovdni klimatu tfidy... S ohledem
na vék zaka vyuzivali uCitelé nejcastéji dotaznik Nase tfida (viz Ptiloha ¢. 3,4), ktery
jim pomohl nahlédnout nejen na aktualni klima tfidy, ale i do budoucnosti, jaké
klima by Zaci chtéli ve tfidé mit. Tato zjisténi patfila k velmi prekvapivym: Shodly
jsme se na tom, Ze nékteré dilci zavéry jsme na jedné strané predpoklddaly, ale jiné jsou
pro nds pfekvapenim.

Ucitele zajimala nejen diagnostika kamarddskych vazeb déti a jejich pfipadné
rozdilné pohledy na situaci ve tiidé, ale i sebepojeti jednotlivci, zejména téch opo-
mijenych, nebo vy¢lefiovanych kolektivem.

Souhrnné z analyzy zpétné vazby na absolvované seminafe k pedagogické
diagnostice vyplyva nejen pozitivni pfijeti a vyuziti vzdélavaci pfilezitosti tohoto
druhu. Mezi dalsi benefity pocitime i uvédoméni si subjektivné (nékdy narychlo)
formulovanych zavért o tiidé, o zacich, které nevyplyvaji z kontinudlni a syste-
matické diagnostické prace. Za povsimnuti stoji i chut tcastnikli vyzkouset pro
né nové diagnostické nastroje, schopnost spolupracovat s dalsimi odborniky pfi
navrhu opatfeni vyplyvajicich z diagnostickych zavér.

Konec¢né Ize shrnout, Ze pedagogicka diagnostika ndm dava Sanci naplnovat
hodnoty inkluzivniho vzdélavani, nebot skrze poznani jednotlivce i spolecenstvi
skolni tfidy mohou ucitelé v praxi implementovat princip vzajemného respektu
k jinakosti svych zaki a tolik Zddany princip individualizace a diferenciace.
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STYLY UCENI ZAKU A JEJICH DIAGNOSTIKA

Vybrand kritéria a indikatory se vztahuji k podpofte reflexe ucitelt a jejich auto-
diagnostické ¢innosti zaméfené na poznavani styli u¢eni zaki. Vztahuji se k nim
teoretické poznatky, ptiklady profesni ¢innosti uciteli a jejich sebereflexe.

UCitel systematicky pldnuje vyuku, tj. co, jak a pro¢ se maji Zdci ucit, vzhledem
ke vzdéldvacim ciliim stanovenym v kurikuldrnich dokumentech a s ohledem na indivi-
dudlni mozZnosti a potfeby Zdku. UCitel pouZivd takové vyukové strategie, které umoz-
nuji kazdému Zdkovi porozumét probirané ldtce, osvojit si Zddouci kompetence a ziskat
vnitini motivaci i dovednosti k celoZivotnimu uceni a pozndvdni:

o zohledriuje rozdilné styly uceni Zdku;

o zacleriuje do svého pldnu i aktivity navrZené Zdaky, ¢imz vychdzi vstiic potfebdm,
ucebnim stylim, schopnostem a dal$im osobnostnim charakteristikdm Zdku
ve tride.

(zdroj Ramec profesnich kvalit ucitele)

Uceni zaki je proces, ktery vnimame jako samozfejmost. Déti z mateiské sko-
ly ptichazeji do 1. ro¢niku a zacinaji se ucit pod vedenim ucitele s jemu vlastnim
preferovanym stylem vyuky. O tom, jak se ucit, nic nevédi. Zpocatku jsou vsich-
ni vétsinou tspésni, coz ucitelé podporuji jejich pribéznou pochvalou, ocenénim
a také hodnocenim pomoci riiznych symbold, obrazku ¢i ,motiva¢nimi“ jednic-
kami. Postupné se vSak ve vysledcich zaki objevuji zpocatku mensi, pozdéji vétsi
rozdily. Jejich pfi¢inu spatfuji ucitelé vétsinou ve schopnostech zaki a jejich in-
dividudlnich pfedpokladech k uceni. Slabiny jsou hledany na strané zakda. Je vsak
tfeba si klast otazky, které nas ptivadéji k hlubsimu poznani zaka, zptsobu jeho
uceni i sebe sama:
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o Jak se vlastné zZak uci?

o Co déla, kdyz se uci?

o Kdo udi zdka ,ucit se*? Jak uc¢im ja ucitel zaky ucit se?

« Co vim o zplisobech uceni jednotlivych zaka?

« Jak vyhovuje mtij vyucovaci styl zaktim?

« Jak osvojené zptlisoby uceni pfispivaji k Zakovskému pokroku v ucent se?
 Co vSe ovliviiuje zpusob zakova uceni?

Vsechny tyto otdzky nas privadéji k potfebé zabyvat se zptisobem uceni zaki,
tedy stylem uceni a k uvédomeént si, co to vlastné styl uceni je. Rogers vymezu-
je uceni jako neukojitelnou zvédavost, kterd Zene dospivajici mysl k tomu, aby hltala
vsechno, co vidi, slyst, nebo cte o tématu, které md vnitini vyznam. Mluvi o Zdkovi, ktery
fikd: Objevuji, pfemistuji zvenku dovnitf. Vsechno to, co objevuji, ¢inim soucdsti sebe
samého (Rogers, & Freiberg, 1988, s. 62).

Co je za tim, Ze néktefi zaci pfemistuji zvenku dovnitf a jini témto signalim, in-
tervencim do jejich dosavadnich vytvorenych svétii nevénuji pozornost? Jakou roli
v tomto procesu hraje vnitini vyznam tématu, o kterém Rogers mluvi?

Ucitelé si casto ldamou hlavu nad tim, jak podpofit zvidavost a objevovani zakd,
protoze si uvédomuji pfimou uméru zainteresovanosti zaka na tématu s ti¢innosti
uéeni se. Uvahy nés vedou k pfemysleni nad procesy, které se odehravaji ve vza-
jemné interakci ucitele a zdka, kdy dochazi k ovéfovani vyznamnosti tématu pro
zaka, zjistovani informaci o zptisobu uceni se a miry porozuméni pojmiim nezbyt-
nym pro nasledné uceni. Ruku v ruce s tim jde kontext, ve kterém se interakce
odehravaji. Je tvofen individudlnimi vzdélavacimi potfebami jednotlivych zaki,
riznou drovni jejich schopnosti a dovednosti, nadanim.

Abychom ve skole zminénou zvidavost a objevovani podporovali, musime pte-
myslet nad procesy, které se pti uCeni odehravaji, a to zejména ve vzajemné inter-
akci ucitele a zaka. Méli bychom premyslet nad jinakosti zZakii a nad skutecnosti,
jak se Zaci s rozmanitymi schopnostmi, dovednostmi, naddnim a potfebami vlast-
né uci. Za klicové otazky pro vhodnou podporu uceni zdka povazujeme:

« Jakjajako ucitel podporuji zaky v uceni se?

« Prijimaji vSichni Zaci ve tiidé poznatky stejnym zptisobem a ve stejném Case?

o Jak si ovétuji jejich aktudlni zapojeni, tj. Ze se pravé uci?

Pro zodpovézeni otazek dochazime k zavéru, ze zplisob uceni zakli musime

nejprve poznat, abychom na néj mohli ti¢inné reagovat vhodné zvolenymi strate-
giemi vyuky.
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5.1 Vymezeni stylu uéeni

Styl uceni zaka miizeme pojmenovat jako postupy pfi uceni, které jedinec po-
uziva v ur¢itém obdobi Zivota ve vétsiné situaci pedagogického typu (Priicha, Wal-
terovd, & Mares, 2009, s. 293-294). Jinak feceno je to zptisob uceni, ktery jedinec
preferuje pfi osvojovani urcitého udiva (Manak, Janik, & Svec, 2008). Styly uceni
maji své charakteristiky. Podle Marese (2013) jsou styly individualni, svébytné mo-
tivovanosti, orientovanosti, hloubkou, strukturou, posloupnosti, propracovanosti,
flexibilitou ... a maji charakter metastrategie (strategie vy$siho fadu). Zak je uziva
ve vét§iné ucebnich situaci a jsou na ucivu relativné nezavislé. Mizeme fici, Ze se
proménuji, vyvijeji bezdé¢né i zimérné prostiednictvim riznych vlivii a osob.

Styl uceni souvisi s vrozenym zptsobem optimalniho zpracovavani informaci
obecné (kognitivnim stylem), ktery se netyka jen vyuky, ale je soucasti naseho
bézného Zivota. Kognitivni procesy zahrnuji vSechny procesy, pomoci nichz clovék
poznav, tj. percepci (vnimdni), obrazotvornost, pamét, mysleni, feSeni problémil,
rozhodovani ... Kognitivni styl m4 tak u kazdého ¢lovéka individudlni charakter alze
jej chapat jako zptisob, jakym ziskavame, pfijimame, zpracovavame a pouzivime in-
formace. Mortimore (2008) a Reid (2006) in (Mares, 2013) uvadéji ¢tyti zakladni
kognitivni styly na dvou vzijemné se doplnujicich skalach: sekvencni, celostni; vi-
zualizaci a verbalizaci, které se kombinuji v typické zptisoby zpracovani informaci.

Kognitivni styl tak tvofi jadro, zdklad uc¢ebniho stylu Zaka (viz Obr. 2). Porov-
nanfi kognitivnich styld a styli uceni zpracovava piehledné Mares (2013, s. 193).

Zvlastnosti osobnosti
a jedinclv kognitivni styl

Svébytny zplisob
zpracovaniinformaci

Preferovaniurcité
podoby socialni
interakce

Preferovaniurcitého
typu vyuky a urcitého
prostiedi pro uéeni

Obr. 2: Ctyfi sloZky stylu ucent (topologicky model Curryovd, 1987 in Mares, 2013).
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Styl uceni je ovlivilovdn nejen osobnosti ucitele, ale i dal$imi vzory, jako jsou
rodice, stars$i sourozenci, spoluzaci. Proces uceni zdka zna¢né ovliviiuje koncepce
vyuky; prosttedi, v némz se zak uci; socialni situace - zda se uc¢i sam, se spoluzaky,
pod vlivem autority a v jakém klimatu; dominance mozkovych hemisfér * a tfeba
i pohlavi zaka.®

Styly ueni souvisi tizce také s mnohacetnymi inteligencemi (Gardner, 1999).
Teorie mnohocetnych inteligenci si v§imd toho, jak Zik reaguje na rozmanité vzdéldvact
obsahy. Teorie stylii uceni jde spiSe napfic témito obsahy a vsimd si zptisobti uceni. Mo-
hou se vsak vyskytnout spolecné segmenty mnohocetnych inteligenci a stylii ucent, které
se prekryvaji, napt. verbdlni styl uCeni a jazykovd inteligence (Manak et al. 2008, s. 68).

Z vyse uvedeného vyplyva, zZe proces uceni ovliviiuje mnoho determinant, coz
se promita do diagnostickych nastrojt, jimizZ jsou styly uceni zjistovany (viz dale
napt. dotaznik LSI). Kazdy jedinec tak ma svijj specificky ucebni styl, ktery vsak
miize byt v né¢em podobny s ucebnimi styly ostatnich.

Na ucebni styl miizeme nahlizet z rtizného thlu pohledu: z hlediska hloubky
zajmu o uceni, preferovaného smyslu pfi uceni, potteby socidlniho kontaktu pti
uceni, konkrétniho a abstraktntho vnimani informaci, preferované hemisféry...
Pro pochopeni potfeb zaki pfi uCeni se v nasledujicich podkapitolach zamétime
stru¢né na styly uceni podle zdjmu zaki o ucent, vice se budeme vénovat prefero-
vanému smyslu pfi uceni.

5.2 Typy stylu uéeni

5.2.1 Styly uceni a zajem Zaku o uéeni

Z hlediska zajmu o uceni specifikuje Mares (1998) ucebni styl povrchovy, utili-
taristicky a hloubkovy.

Povrchovy ucebni styl

Tento styl prameni z zakova celkového povrchového pfistupu k u¢ebnim po-
vinnostem. Vyznacuje se vyraznou snahou ,,projit®, pficemz u zaka pfevlada potte-
ba vyhnout se netispéchu. Zak se p¥i u¢eni zaméfuje na prosté reprodukovani nau-
¢eného, obvykle ovlada pravidla, vzorce, typové tilohy, reprodukuje naucena fakta,
ale nerozumi souvislostem a nedovede ucivo aplikovat. Zakiiv p¥istup k uceni ne-
prament z vlastnfho zdjmu o udivo, ale ze snahy minimalné se namahat. Uvedeny

'* Z vyzkumu Dunnové (vyzkumny vzorek tvorili zaci zakladnich, stfednich a vysokych 3kol) vyplyva, Ze Zaci
u nichz dominuje prava hemisféra, se nejradéji uci s kamarady, nelibi se jim pfesne strukturované ulohy
a neuci se proto, aby udeélali dospelym radost (Mares, 1998, s. 71).

15 Z vyzkumu Z. Stranské (2004) u zaku 8. a 9. ro¢niku vyplynulo, ze dévcata preferuji pri uceni spide teplejsi
prostredi, zatimco chlapci vyrazne preferuji taktiini u¢eni. Obdobné viz vysledky Marese a Skalské (Mares,
1998, 5. 118-119).
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ptistup miva dvoji podobu: pasivni styl - je typicky malym ¢i zddnym zajmem o ucdi-
vo a nepatrnym zakovym dsilim. Aktivni styl - u zdka prevlada zna¢na pile a snaha.
Pti zkouseni se zak zpocatku jevi jako tispésny, brzy se ovSem zjisti, Ze jeho znalosti
jsou povrchni a popisné, bez pochopent vnitfnich souvislosti.

Utilitaristicky (strategicky, vypocitavy) ucebni styl

Strategicky styl uceni se projevuje zakovou snahou o co nejlepsi vykon, snahou
obstat pfed spoluzaky, uspét v konkurenci a soutézi za kazdou cenu. Osobni pro-
spéch a honba za zndmkami mivé za nasledek i poskozovéani z4jmt spoluzakii. Zak
s utilitaristickym pfistupem k uceni se obvykle dokaze velmi dobte ptizptisobit
rozdilnym pozadavkiim ucitelii, dokaze spolehlivé odhalit ucitelovy slabé stranky
i jeho troven naroki a vyuziva jich ve sviij prospéch.

Jde o zaky, ktefi si rozumné planuji skolni praci a rozvrhuji sily tak, aby zvladli
véechny tikoly; jsou pracoviti a ke $kolni praci maji pozitivni vztah. Zaka zajim,
zda splnil pozadavky tak, jak byly nastaveny. Jejich charakteristikou je svédomitost
a vysokd motivovanost. V jednom vyzkumu dosahovali tito Zaci dokonce lepsich
studijnich vysledk® nez zaci s hloubkovym ucebnim stylem, protoze pokud bylo
tfeba, vynakladali nejvétsi usili a nejlépe svou praci organizovali.

Hloubkovy ucebni styl

Je typicky skute¢nym zdjmem o ucivo, o pochopeni podstaty a souvislosti. Zak
nachazi v uéeni a u¢ivu osobni smysl, jsou mu jasné studijni cile. Z4k je veden sna-
hou ucivu rozumét a podle svych moznosti je dokonale zvladnout. V rimci tohoto
ucebniho stylu jsou jesté vyclenovany dalsi skupiny:

a) zaci, ktefi kladou dtiraz na osvojovani fakt, poucek, zakond, vzorct apod.
Udi se systematicky, logicky, postupuji krok za krokem, pribézné kontroluji
dil¢i postupy a vysledky. Pozadované ¢innosti provadéji detailné a precizné.
Zak se dobie orientuje v detailech, ale nékdy opomiji zobeciiujici procesy.

b) Zaci, u nichz prevazuje snaha pochopit podstatu uciva a zvlidnout obecné
principy a zakladni myslenky - jde tedy o souhrnné, globalni uceni. Ucici se
jedinec usiluje o zobecnéni poznatki, nékdy tvoii predcasné, fakty nepod-
loZené zavéry. V teorii byvaji tito Zaci a studenti Gspésni, ale protoze podce-
nuji detaily, zpravidla selhavaji na faktografii.

¢) zaci, ktefi ptevazné uplatiuji pruzny zplisob uceni, tj. nejdiive si vytvori
celkovy vhled do ucebni problematiky a pak se vraceji k podrobnostem sou-
visejicim s ucivem jako celkem. Tento zpiisob je pro zaka velmi vyhodny,
umoznuje mu pochopeni obecnéjsich problémd, aniz by byla opomijena
jednotliva fakta. Pfinasi i pevnéjsi a hlubsi osvojeni uciva s moznosti poho-
tového pouziti.
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O jaky styl zakova uceni se jedna, muze ucitel poznat dlouhodobym pozoro-
vanim, analyzou jeho praci, postupu pfi uceni, rozhovorem nad feSenim ucebnich
uloh i vhodné kladenymi otazkami pfi dstnim zkouseni a dalsimi diagnostickymi
nastroji. Zejména otazky pfi ustnim zkouseni ndm mohou odhalit hloubku poro-
zuméni ucivu. O stylu uceni vypovida také zajem zdka, jeho vile, snaha, kterou
uceni vénuje, vytrvalost fesit problémové tlohy a prekonavani obtizi. Objevi se,
pokud mame s zaky Cas je pozorovat pfi feSent slozitéjsich tloh a naslouchat jejich
uvaham pfi postupu (viz diagnostiku styla uceni).

5.2.2 Styly uéeni a smyslové vnimani

Druhou kategorii, podle niz mizeme klasifikovat uc¢ebnfi styly zaki, jsou smys-
ly, jejichz prostfednictvim pfichazi do mozku nejvétsi podil nauceného. Kazdy
z nas pfitom pfi uceni preferuje rtizné smysly, jimiz podnéty z okoli pfijimame co
nejefektivnéji.

To znamena, Ze stejna aktivita md na zaky rfizny dopad a ze v zajmu efek-
tivity u¢ebniho procesu je vhodné zakim predkladat uc¢ebni tlohy pomoci riiz-
nych metod. Jak uvadéji Cechova, Seifert a Vedralova, (2011, s. 13-14) uditelé casto
uptednostriuji urcity vyucovaci styl. BéZné je preferovdno auditivni, na sluch piisobici
pfeddvdni poznatki. VyuZivdna je i vizudIni stimulace Zdku, ale vyznam jinych lid-
skych smyslii byvd ve skole opomijen. Pfitom jejich zapojeni je duleZité vZdy, kdyz je
téma obtiZné srozumitelné, pfipadné je pro Zdka ldtka nezajimavd. Velka ¢ast ucite-
1 je zaméfena pravé auditivné. Podle Tilestona vsak byva podobné zamétenych
74kl ze véech nejméné (Tileston, 2004; Skoda, & Doulik 2011). Tuto skute¢nost
dokladd jedna z ticastnic projektu: Oslovily mé ucebni typy - od té doby se daleko vic
zamyslim nad zpiisobem preddnt uciva Zakiim - snaZim se omezit auditivni styl a vice
je kombinovat s jinymi styly.

Podle preferenci smysla pfi u¢eni mizeme rozlisit styl auditivni, vizualni a ki-
nesteticky. Tyto styly predstavuji vyhranéné typy, které se projevuji pouze u né-
kterych zaki. Casto se mohou smysly pti zpracovani informaci rizné kombinovat
a dopliovat, takze preferenci smyslu nelze jednoznacné urcit. O to vice toto zjiste-
ni vybizi k predkladani vzdélavaciho obsahu s vyuzitim riznych smysla.
Auditivni styl uceni

ZAci pfi uéeni vnimaji nejvice sluchem. Jejich ucent je spojeno s podnéty, které
slysi, uvazujf o nich slovy nebo je slovy vyjadfuji. Uceni je postaveno na vybavovani
si verbalnich a auditivnich mentdlnich obrazi. Protoze davaji pfednost mluvené-
mu slovu, pracuje se jim lépe ve skupiné, kde mohou o problému diskutovat. Radi
vypravéji, diskutuji, naslouchaji rtiznym ptibéhim, poslouchaji audionahravky.
S daleko mensim zajmem Ctou, pisi, vybiraji informace z textu.
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Vizualni styl uceni

ZAaci s vizualnim stylem uéeni si snadno pamatuji zdanlivé malickosti. Dobfe se
udi to, co vidi, co je spojeno s obrazem, konkrétnim predmétem, osobou, fotografii.
Na zdkladé vizudlnich vjem si pamatuji dobfe riizné detaily, o nichz jsou schopni
hovofit. Cely proces vybavovani si nauceného a uceni se je u téchto zaka postaven
na konstruovani vizualnich mentalnich obraz. V nich hledaji podobnosti, nebo je
reorganizuji. Velkou roli v u¢ebnim procesu maji vlastnoru¢né psané poznamky.
Jsou Casto plné barev, Sipek a grafti. Pfi zkousenti si student jasné vybavi, na jakém
misté v sesité a jakou barvou si pozndmku o daném tématu zapsal. Vizudlni typy
studenttl zpravidla rady ¢tou a vyborné se orientuji v planech a v prostoru (Skoda,
& Doulik, 2011). Vétsina studentt je zaméfena pravé vizudlné, je tedy rozhodujici,
abychom ve vsech fazich vyucovaciho procesu hojné pouzivali lingvistické i nelin-
gvistické didaktické prostfedky (Tileston, 2004).

Taktilni + kinesteticky styl uceni

Taktilni - hmatovy se poji s podnéty, které Zaci citi hmatem, mohou si ucivo
osahat. Kinesteticky - pohybovy se poji s aktivnim jednanim, ¢innosti Zaka, jeho
prozitkem. Tyto dva styly se vzdjemné doplruji.

Z&kiim pomaha, mohou-li si pfedméty osahat, vyjadiit se pohybem, hranim
roli, manipulovat s pfedméty, kartami; prozitky - ptiklady ze Zivota, vyrabét, pra-
covat s modely.

Z vysledki vyzkumt (Cechovd, Seifert, & Vedralovd4, 2011, s. 16) vyplyva, ze
v nasich tfidach existuje tretina zak s kinestetickym stylem uceni. Pravé tito zaci
jsou Casto vyrazné znevyhodnéni, nebot vyuka je smérovana predevs§im k meto-
dam slovnim, tedy stylu auditivnimu.

Vyse uvedené kategorie predstavuji vyhranéné typy, v nichz jsou silni nékteti
Zaci, jini vyuzivaji pfi uCeni vice smysli, jde o kombinovany styl uceni z hledis-
ka dominance smyslii. Podle neurolingvisty Michaela Grindera (in Cechova et al.,
2011, s. 10) je obvykle v prumérné skupiné tficeti Zdku dvaadvacet s natolik rozvinuty-
mi vizudlnimi, auditivnimi ¢i kinestetickymi ucebnimi predpoklady, aby mohli vnimat
a ucit se z vyuky prezentované jakymkoliv zptisobem. Dvacet procent Zdkii ze skupiny,
tedy asi pét nebo Sest déti, silné upfednostriuje jeden zptisob, a md proto problémy s ji-
nym ptijimdanim ldtky. Zbyvajici jeden aZ dva Zdci maji s vyukou velky problém vZdy
a to bez ohledu na styl ucent.

5.2.3 Styly uceni a potFeba socidalniho kontaktu

Styly uceni se mohou postupné vlivem socidlniho okoli i jedince samého mé-
nit. Jak je patrno z obrazku ¢islo 1, zplisob uceni Zdka je ovliviiovan preferova-
nim urcitého typu socialni interakce. Ta mtze nabyvat podoby od potteby ucit
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se ve spolupraci s druhymi osobami (spoluzaci, kamaradi, rodice, ucitel) ke zcela
samostatnému ucenti. To, Ze Zdk nechce spolupracovat s ostatnimi, mtize souviset
s jeho individudlni pottebou, nikoliv s neochotou spolupodilet se na ucebni tloze.
1 témto aspektim je tfeba vénovat pozornost a promyslet zastoupeni individualni
préace a spoluprace mezi zaky pfi uceni.

5.3. Diagnostika stylu uéeni

Jak jsme jiz uvedli, kazdy clovék pfijima a zapamatovava si informace indivi-
dudlnim zptisobem. Chceme-li prostfednictvim diferenciovaného vyucovani dat
zaku prilezitost postupovat podle jeho osobitych potieb, musime jeho styl uceni
nejprve poznat. K tomu ndm slouzi riizné metody a nastroje pedagogické diagnos-
tiky. Metody mtizeme rozdélit do dvou skupin podle toho, zda vyuzivaji kvalitativni
¢i kvantitativni ptistup pfi poznavani zptisobu uceni zaku. S nékterymi metodami
se ucastnici projektu seznimili v semindfi vénovanému diagnostice zaki. O tom,
Ze je téma oslovilo a vedlo k aktivnimu jednani i dal§imu vzdélavani, vypovidaji
nasledujici uryvky z analyzy zpétné vazby tucastniku:

Semindr o diferenciaci ve vzdéldni i semindf¥ diagnostika Zdku mi ukdzal dalst po-
hled na tuto tématiku, kterd je v mé praxi stdle aktudlni a ve které hleddm nové moznos-
ti realizace. Diky témto semindfiim jsem se zacala vice vzdéldvat po internetu a znovu se

v této tématice rozvijet a zamyslet se nad pouzivanim riznych stylii ve vyuce.

VyuZila jsem ndméty, které jsem nacerpala p¥i predndsce o stylech uceni. V rdmci
uciva nékolika predmétii jsme si vyzkouseli nékolik stylii ucent, porovnali a shrnuli v nd-
zorném grafu.

5.3.1 Kvalitativni piistup k diagnostice stylu uceni

Pozorovani

Velmi podstatnou metodou zjistovani Zdkova stylu uceni je jeho pozorovani
v riznych ucebnich situacich (pfi samostatné praci, prezentaci, zapisu do sesitd,
psani poznamek; zpracovani domdciho tikolu, tstni zkousce...). Nejvice vyniknou
zvldstnosti Zdkova stylu uceni pfi feseni sloZitéjsich tiloh, tloh s nejednoznacnym za-
ddnim (i s nékolika zptisoby fesent, pfi fesent tiloh ze Zivota, pfi zvldddni rozsdhlejsich
partii u¢iva. Mnohé se zkuseny ucitel dozvi z Zakovych netradicnich odpovedi, z analyzy
jeho chyb, ze zptisobu argumentovdni apod. (Mares, 1998, s. 80).

Jako priklad uvadime vyhodnoceni dat z nestrukturovaného pozorovani zakyné
4. rocniku. Pozorovatele zajimala ve vztahu ke zptisobu uceni také aktivita zakyné,
jeji unavitelnost, situace, kdy jeji pozornost klesa, a schopnost samostatné pracovat.
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N N
Zakyne je béhem vyucovaci hodiny plné aktivni, jeji motivaci pro uceni urcuje

jeji momentalni pocitoveé rozpolozeni. Pokud neni ve viech ohledech uspésna
a nevynika mezi spoluzaky, jeji aktivita mirné klesa a projevuje se mirna nervozita.
Pokud nécemu nerozumi, neustale se pta pani ucitelky, aniz by se snazila sama dojit
ke spravnemu vysledku (bez cizi pomoci). Tento problém nastava, kdyz maji zaci
pracovat samostatné (i pfi psani diktatu). Vyhovuje ji, kdyz muze plnit ukoly pod
vedenim pani ucitelky.

.
Experiment (nauceni se tématu, uciva rdznym zpusobem)

Jak uvadéji priklady implementace této metody ucastniky projektu, experi-
ment se osvédCuje zejména u mladsich zaka, kde je vybér metod ke zjisténi prefe-
rovaného smyslu zna¢né omezen:

PouZila jsem experiment, ktery jsme zkouseli pfimo na pfedndsce o stylech uceni - co
vse si Zdci zapamatuji ctenim, zrakem, sluchem a hmatem.

Pribézné jsme v hodindch zkusili vSechny moZnosti, vysledky spoCitali a kazdy si na zd-
kladé vysledkii vytvoril graf, ktery zndzorrioval, ktery ze smyslii - zptisobti je pro néj lepst.
Druhou zkousku jsme délali pomoci jednoduché bdsnicky, kterou jsme rozdélili na tre-

tiny. KaZdou tretinu se déti mély za tikol naucit jinym zptisobem. Prvni &dst v tichu, druhou
v hluku a tfet{ s kamarddem ve dvojici. K tomu jsme p¥idali jednoduchou pisnicku, kterou

se déti mély naucit poslechem a soucasnym zpévem.

Pomoci experimentu, zapamatovani si predmétii zrakem, sluchem, hmatem,
kombinaci smysl{i, mizeme preferovany smysl uceni zaka zjistit. Prostfednictvim
nauceného textu v odlisném prosttedi a za odlisnych podminek (v tichosti, hluku,
teple, pohodIlném koutku, samostatné, ve dvojici...) ziskdvime pfedstavu o vyzna-
mu fyzikalniho prostfedi a socidlniho kontaktu zaka pii ucent.

Rozhovor

Vyznamnou metodou pro poznani zptsobu uceni je rozhovor, ktery muze byt
zcela nepldnovany, volny, nebo naopak zimérny, polostrukturovany s predem pfi-
pravenymi otdzkami, jez vyplynuly z pfedchoziho pozorovani zaka pfi uceni. Typ
rozhovoru je spjat tzce s jeho cilem a vazbou na jiz ziskand diagnosticka data. Aby-
chom ziskali co nejvice informaci, je vhodné klast pfevazné oteviené otazky, jak
ukazujeme v nasledujici ukazce.

Ukazka ¢asti polostrukturovaného rozhovoru s zdkyni 4. ro¢niku, jehoz cilem
bylo zjistit, jak se Zdkyné uci.

U: Jaky je tvdj oblibeny predmet ve Skole?

Z: No vlastneé mi nevadi zadny predmeét, ale nejradeji mam angli¢tinu a viastivédu
s vami. Bavi me, jak si znazorriujeme pomoci plasteliny mista v Cechach. A jeste
se mi libi, jak si pri kresleni poustime filmy...

U: Ucis se do 3koly kazdy den?
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Z: Jo, musim... Mamka me vzdycky kontroluje, jestli jsem se ucila. Mamka chce,
abych byla pani doktorka....

U: A co te ve Skole nebavi, co ti nejde?

Z: Asi cestina. Z diktatd dostavam Spatné znamky. Hlavne ty na vyjmenovana slova.
To mi teda vubec nejde.

U: Jak to vysvetlis?

Z: Ja to nikdy nestihnu napsat do konce... a pokud jo, tak si to nikdy nestinnu
zkontrolovat, protoze to uz musim odevzdat.

U: Pro¢ to nestihas?

Z: Ja su asi pomala...(smeje se). Kdyz udélam chybu, tak si to vyzmizikuju, abych
to méla hezky napsane, a pak to nestinnu. Nemam rada, kdyZz mam v sesite

Skrtance. . ..
\ J

Specidlnim druhem rozhovoru je tzv. fenomenograficky rozhovor, v némz zak
popisuje své vnimdani svéta a predevsim postupy uceni. Cilem metody je ,popsat
a analyzovat postupy, jimiz ¢lovek ziskava zkusenosti, vytvati si koncepty, snazi se
porozumét skutecnosti kolem sebe® (Mares, 1998, s. 87).

Analyza produktt

Vysledné produkty zaka (pisemné prace, poznamky, zaznamy feSeni ucebnich
tloh, vytvory...) jsou cennym zdrojem poznatki o jeho postupech a ptistupu k pra-
ci. Hodnotné jsou obsahové analyzy textfi a sdileni zkusenosti, napt.:

« Uvaha nad vlastnim procesem ulenti: Jak se doma pravidelné u¢im?, Jak se
uc¢im na dulezitou pisemku?, Co pro mé znamend uceni?, Co délam, kdyzZ se
ucim?, Jak se u¢im do ptirodovédy?, Jak se ucim na matematiku?... Ziskané in-
formace z textl jsou uzite¢né nejen pro ucitele, ale i zaky. Ze sdileni zku-
Senosti vyplynou individudlni informace ke zptisobu uceni zaku, inspirujici
podnéty, které mohou byt blizké i dalsim jednotlivciim, ale i tieba spolecna
doporuceni k efektivnimu uceni.

 DPodstatné iidaje ndm muze poskytnout také kresha Zdka (napft. jak se uc¢im
doma, ve skole, skola snii...), na niz zachyti v§echny okolnosti uceni. Tu je
vhodné pak interpretovat (viz Pfiloha ¢. 4).

 Podstatnym zdrojem pro analyzu produkti zaki i procesu ucent je Zakovské
portfolio, které nam archivuje tvorbu zika a umoziiuje vnimat jeho pokrok.
Pokud je vhodné vedeno, promita se v ném celkovy rozvoj jeho osobnosti
za urcité asové obdobi.

Ustni zkouseni

Je zaloZeno na principu kladeni otazek ucitelem a jejich odpovidani zdkem. Po-
kud klademe vhodné zvolené otazky, které se nekoncentruji pouze na reprodukci
poznatkii, definice pojmd, ale vyuzivime otdzky rtizné hloubky a rozsahu (zaméte-
né na vyjadreni vztaht, hodnoticich posouzeni, syntézu a otazky problémové), pak
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muzeme zjistit, do jaké hloubky a s jakym porozuménim si zak ucivo osvojil. Pro
ulitele to znamend zkouseni si dobie naplanovat a formulovat si jeho cil, od néhoz
se odvijeji nasledujici kroky:

a) stanovit si scénar otazek i moznych odpovédj,

« volné odpovédi, pti nichz zak odpovida na Sirokou otazku vcelku, ucitel ne-
zasahuje, analyzuje obsah na zakladé kritérii;

« odpovédi fizené dil¢imi otdzkami, jimiz ucitel sleduje zvladnuti struktury
uciva, feSeni problémovych tloh, aplikaci. Takto vedena zkouska je zameé-
fend na celek i ¢asti;

« kombinované odpovédi, kdy prvni ¢ast zkousky zahrnuje otazky sméfované
k volné samostatné odpovédi, dalsi Cast je fizena podle potteby a ziskanych
informaci.

b) sledovat spravnost, pfesnost, srozumitelnost otazek a jejich kognitivni na-
rocnost ve vztahu k odpovédim 7akd, otazky sefadit od nejsnadnéjsi po nej-
obtiznéjsi.

Prehled kvalitativnich metod diagnostikujicich styly u¢eni zak{ uvadime v na-
sledujicich dvou schématech (viz Obr. 3, 4), ktera jsou svym obsahem totoznd, ale
jejich odlisnou grafickou podobou chceme upozornit na vyznam vizualniho zpra-
covani pfi u¢eni (Oba obrazky si dobie prohlédnéte a odpovézte si na otazky: Ktery
obrazek je pro vés prehlednéjsi, z kterého si informace 1épe zapamatujete? Uvédo-
mite si, jak dulezité je i grafické zobrazeni textu k ucent.).

Kvalitativni
p

ueni (Ystopy na misté e kresba
ginu") ¥

kresbs vyulovin
wolnd pesemng of povidi
analyza a rekonstrukee
procesu udeni delil taorty
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séplsy v sedilech
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Obr. 3: Pfehled metod diagnostikujicich styly uceni Zdku vyuZivajicich kvalitativniho pristupu.
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Obr. 4: Pfehled metod diagnostikujicich styly uceni Zdku vyuzivajicich kvalitativniho pFistupu.

5.3.2 Kvantitativni pFistup k diagnostice stylu uéeni

Dotazniky
Velice populdrni metodou pfi uréovani styldt uceni je dotaznik. Existuje
jich velké mnozstvi (pfehled generickych dotaznikd zpracovava J. Mares, 2013,
s. 201-207). Bohuzel jsou vétsinou zacileny na skupiny studentt vysokych a stied-
nich skol, jimz mohou slouzit rovnéz pro autodiagnostiku svého ucebniho stylu.
Pro zaky 3.-4. ro¢niku zakladni skoly je vhodny standardizovany dotaznik LSI (Pfi-
loha ¢. 6, 7, 8). Pro mladsi zaky je mozné ho modifikovat, inspirovat se sledovanymi
charakteristikami a utvaret si dotazniky vlastni konstrukce, které ve spojeni s dia-
gnostickymi metodami podpoii porozuméni u¢ebnimu stylu zaki (viz Ptiloha ¢. 7).
Kromé dotaznikd tuzka-papir jsou dostupné také elektronické dotazniky, napt.:
a) VARK (visual, aural, read/ write, kinesthetic) autora Neila Fleminga.' Je ob-
tizny pro zaky prvniho stupné zakladni skoly, ale je mozné se jim inspirovat
a pripravit si dotaznik vlastni konstrukce (Pfiloha ¢. 9).
b) Dotaznik stylti u¢eni nadaného ditéte s dyslexif Sarky Portesové. !’

Dotaznik LSI

Pro zaky zdkladnich $kol je hojné vyuzivan dotaznik LSI (Learning Style In-
ventory). Pivodni dotaznik LSI od autortt R. Dunové, K. Dunna a G. Price (1989)
obsahoval 200 polozek, které ukazovaly preference 32 faktort. V pribéhu let byl
test mnohokrat provétovan a vysledny pocet zredukovan az na 104 polozek roz-
délenych podle 22 faktord. Vsechny proménné 1ze rozdélit do ¢tyf okruhti. Na ty,
které souvisi s fyzikdlnim prostfedim, intenciondlnimi aspekty, socidlnimi potfte-
bami a psychofyziologickymi potfebami (Mares, & Skalska, 1993, s. 55). Dotaznik

16 http://vark-learn.com/the-vark-questionnaire/
7 http:y/wwiv. fedanedeti.cz/dotazniky-dotaznik-stylu-uceni|
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je uréen détem od 10 do 18 let. Ceska verze se sklada ze souboru 71 otazek roz-
délenych do 21 okruht (viz Piiloha ¢. 6). Zaci odpovidaji pomoci numerické k-
ly. Zaci 5. a7 12. tiidy se vyjadiuji k danym vyroktim pomoci pétistuptiové skaly:
1 - nesouhlasim, 2 - spiSe nesouhlasim, 3 - tézko rozhodnout, 4 - spise souhlasim,
5 - souhlasim.

Pro zaky 3. a 4. ro¢niku nabizime zjednoduseny dotaznik se 40 polozkami (viz
Ptiloha ¢. 7; jeho faktory Pfiloha €. 8), v némz pro zjednoduseni odpovidaji Zaci po-
moci skaly pouze tfistupniové: 1 - nesouhlasim, 2 - tézko rozhodnout, 3 - souhlasim.

Hodnotu pro urcity faktor ziskime z dotazniku vypoctem priméru vysledki
polozek, které s danym faktorem souvisi. V dotazniku se navic vyskytuji dvojice
otazek, které se ptaji na presny opak. Rozdil jejich hodnot potvrzuje pravdivost,
s jakou zdk dotaznik vypliioval. S jednim faktorem souvisi nejméné 2 a nejvice
6 otazek.

Dotaznik sleduje nasledujici oblasti s faktory.

Tab. 1
Prehled sledovanych faktorii dotazniku LSI

oblasti faktory

Preferované prostredi pfi uc¢eni Zvuky (ticho, hluk)

Osvetleni (malo, hodneg)

Teplota (chladno, teplo)

Nabytek (pohodli — sedacka, kreslo; zidle + stul)

Preferovaneé emocionalni potieby Vnejsi motivace — ucitel, rodice

Vné&jsi motivace — rodice

Vnitfni motivace

Zodpovednost
Vytrvalost

Postup pfi uceni

Socialni potreby pfi u¢eni Ucit se s kamarady

Autorita dospélych

Samostatné uceni

Pruznost v uplatriovani socialnich potireb
Jidlo

Pohyb

Doba uceni: ranni/vecerni

Doba uceni: dopoledni/odpoledni

Vizualni uceni

Auditivni u¢eni

Kinestetické uceni

Zazitkove uceni

Vyse uvedené faktory patii k vyznamnym determinantim ovliviiujicim proces
i vysledek uceni. Z vysledkii pozorovani, experimentti a rozhovort bylo zjisténo, Ze
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na prvky fyzikalniho prostfedi lidé reaguji individualné. Nektefi potfebuji k praci ab-
solutni ticho, druzi dokazou ruch ignorovat a tfeti skupina lidi k u¢eni hluk dokonce
vyZzaduje. Hudba jim poméha pojmout latku, na kterou se soustredi.

Lidé reaguji rlizné také na teplotu a osvétleni v mistnosti. Zatimco se nékomu
v tlumeném svétle 1épe premysli, druhého uspava. Stejné tak teplota prosttedi zpu-
sobuje uitlum nebo vyssi vykon zdka. Jednoho uspava horko, druhého zima. Posled-
nim faktorem nalezejicim do oblasti fyzikdlniho prosttedi je preference neformalni-
ho nabytku. Koberec, mékka sedacka nebo dokonce postel ptisobi na nékteré déti pii
uceni lépe nez formalné zatizena tiida s lavicemi a tabuli (Dunnova, & Dunn, 1979).

Dalsi oblast zahrnuje citové prvky, v ceském piekladu intenciondlni prostiedi
(Mares, & Skalska, 1993). Patii sem i potfeba strukturovaného ucent, které se vy-
uziva predevsim pfi praci s zaky s mentdlnim postizenim, pfedevsim s autismem.
Pfi strukturovaném uceni zak vi, co jej &ekd. Ukol, ktery odpovida uvedenému kri-
tériu, musi zakovi poskytnout odpovédi na otazky: Kdy?, Kde?, Jak dlouho? a Jakym
zpusobem? bude pracovat (Jelinkova, 2001).

Pfistup k motivovanym, vytrvalym a odpovédnym zakiim by mél byt zcela od-
lisny od piistupu k tém, ktef{ tyto vlastnosti nemaji tak silné. Prvnim stac¢i poskyt-
nout informace o cili, tikolu, zdrojich a o tom, kde mohou v pfipadé potfeby hledat
pomoc. Kromé toho uvitaji pochvalu a hodnoceni po splnéni ciléi. Béhem samot-
ného procesu uceni jim miizeme byt pouze k dispozici, ale ponechat je samy sobé.
Détem, kterym motivace, vytrvalost nebo odpovédnost za vysledek tikolu chybi, je
oproti tomu vhodné zadavat kratké tikoly, nebo jen velice malo cild. Béhem prace
pottebuji Castou zpétnou vazbu a dozor. Strukturovani je podstatny prvek stylu
ucent, ktery nesmime podcenovat.

Okruh socidlnich potfeb se zaméfuje na praci s kamarady nebo s autoritou.
V Ceské verzi dotazniku nalezneme oproti ptivodni podobé, ktera zkouma kombi-
nace dvou vy$e zmifiovanych moznosti (Mares, & Skalska, 1993), jesté polozku Pre-
ference ucit se sdm. Zaci vyzadujici pfitomnost autority d4vaji pfednost diskusim,
vykladu a ucenf fizenému pfimo ucitelem.

Posledni oblasti jsou faktory psychofyziologickych potfeb. Patti sem preferen-
ce denni doby, kdy se zakovi nejlépe uci, potfeba konzumace jidla a piti béhem
uceni a nutnost ¢astého stiidani mista a zptisobu uceni.

Polozky dotazniku se zaméfuji rovnéz na preferovani kognitivnich potieb pfi
uceni, zejména smysld. Dunnova (1979) poukazuje na fakt, Ze pouze 20 az 30 pro-
cent zaka sméfuje k auditivnimu stylu uceni, ptiblizné 40 procent k vizudlnimu
a ostatni vyuzivaji kombinaci vSech uvedenych styld. Dale uvadi, ze pocet prospi-
vajicich studentt nekoresponduje s nasim ocekavanim proto, Ze vic nez 90 procent
vyucovani probiha formou vykladu, pfednasky nebo diskuze, a tim nevyhovuje po-
ttebam jejich ucebniho stylu. Toto tvrzeni poukazuje na velkou potfebu pfizptiso-
beni vyuky individudlnim potifebam zak prostfednictvim diferenciované vyuky.
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5.3.2.1 Vyhodnoceni vysledku dotazniku LSI v praxi

Data ziskana vyhodnocenim dotazniku LSI jsou bohatym zdrojem informaci,
které miize ucitel vhodné vyuzit pfi volbé strategif vyuky ve prospéch vnitini dife-
renciace a individualizace podle potfeb zaku pii uceni.'®

Ukazku vyhodnoceni faktor dotazniku LSI zobrazuje tabulka na nasledu-
jici strané. Sloupec zobrazuje zaky, oznacené kody; v fadcich je pomoci kiizkl
oznaceno, kterych zakii se uvedena kategorie tyka. Informace o zacich si mize-
me dale analyzovat a jednoduse popsat. Lze je znazornit i graficky (viz ptiklad
na nasledujici strané).

'8 Priklad vyuziti dat vychazi z diplomove prace absolventky Lenky Jezdikove (2014), kterd se ve své praci
Diferenciace vyuky na 1. stupni ZS vzhledem k potiebam Zaku zabyvala mozZnostmi a ucinnosti diferenco-
vané vyuky. Jednou z metod diagnostiky stylt uceni zaka byl pravé dotaznik LSI.
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Informace ziskané z dotazniku LSI o Zdkovi 1NA19:

Slovni popis nejvyraznéjsich potieb vyplyvajicich z dotazniku:

a) Vadi mu hluk pfi uceni. Ma malou odpovédnost za vysledky uceni. Hodné
preferuje strukturované ucenf a uceni s autoritou. Md auditivni ucebn styl.
Preferuje zménu mista a zptisobu uceni.

b) Interpretace vSech vysledki s doporuc¢enim pro praxi: bylo by vhodné zajis-
tit mu praci v klidu s dohledem a pomoci autority. Tu muze zajistit spolu-
z4k, v jeho ptipadé by bylo lepsi, aby to byl ucitel (znimky dyslexie). Je tieba,
aby mél k dispozici podrobné zadani tikolii. Potfebuje ucivo slyset, proto by
bylo dobré zatadit do vyuky tikoly, pfi kterych se o u¢ivu mluvi.

Test LS| - 1INA
_ Faktory Intencicnalni s,:.;mmn Famr{ Intencicndlni
2 fyzikdlniho prostiedi aspekty pgﬂeb peychafyziologichych potfeb aspekty
Q
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)
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H
2 2,0
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o M __ W |
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2 {‘Qal. -f.‘d:'%’b el '@ o -"L"E ?‘\} B L oaM &\. -
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Lo, = ] Bl e, ol =
'\q‘\e 'aqd" -‘\@‘L. {"_'b 631;"0 N\"}e\& ".\'P? '\?’ LY .‘,;L?ﬁ}((‘dl {:\\{" Qﬁﬁ*ﬁ@ \1‘ = @"
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Obr. 5: Grafické vyhodnocenti vysledkii dotazniku LS.

Podle individualnich potfeb jednotlivych zak je mozné si zpracovat pfehledné
tabulky 4, 5 (v navazujici kapitole), které jsou vychodiskem pro volbu vyukovych
strategii ucitele. V nich jsou sumarizovany specifické pozadavky na diferencova-
nou praci ve t¥idé. Ulitel vychazi samozfejmé i z dalSich diagnostickych dat, které
o Zacich ve tfidé ziskal.

19 Vzhledem k zachovani anonymity dat jde o kod Zaka.
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VVYUKOVE STRATEGIE
A PODPORA DIFERENCIACE
A INDIVIDUALIZACE VE \\YUCE

Vybrand kritéria a indikatory se vztahuji k podpote reflexe uciteli a jejich au-
todiagnostické ¢innosti smérem k vyuzivani vyukovych strategif vstficnych k indi-
vidudlnim potfebam zaki. Vztahuji se k nim teoretické poznatky, ptiklady profesni
¢innosti uciteld a jejich sebereflexe.

7

UCitel systematicky pldnuje vyuku, tj. co, jak a pro¢ se maji Zdci ucit, vzhledem
ke vzdéldvacim ciliim stanovenym v kurikuldrnich dokumentech a s ohledem na indivi-
dudlni mozZnosti a potfeby Zdku. UCitel pouZivd takové vyukové strategie, které umoz-
ruji kazdému Zdkovi porozumét probirané ldtce, osvoyjit si Zddouci kompetence a ziskat
vnitini motivaci i dovednosti k celoZivotnimu uceni a pozndvdni:

* vyuzivd Sirokého spektra metod a forem prdce s diirazem na aktivni ucent Zdku;

e Zdci Casto pracuji ve dvojicich a v kooperativnich ucebnich skupindch;

« vede Zdky k rozvijen{ efektivnich individudlnich strategii ucent;

o diferencuje a individualizuje vyuku vzhledem k moZnostem a potiebdm jednotli-

vych Zdkil, snaZi se o dosaZeni osobniho maxima u kazdého Zdka;

o zaddvd tikoly riizné ndrocnosti (Casovd, kvalitativni i kvantitativn{ odlisnost);

o diferencuje ucivo a ndroky, modifikuje metody a formy prdce, kritéria a zpu-
soby hodnocent;

o bere v tivahu individudIni tempo ucenti, ddvd dostatek asu k feseni tikoli;

o zohledriuje rozdilné styly uceni Zdaki;
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o zacleriuje do svého pldnu i aktivity navrZené Zdky, cimZ vychdzi vstfic potfe-
bdm, ucebnim stylum, schopnostem a dalsim osobnostnim charakteristikdm
Zdkii ve tride.

(zdroj Ramec profesnich kvalit ucitele)

Vyukové strategie obecné chapeme jako promysleny zptisob (postup) vede-
ni vyuky, ktery ucitel voli tak, aby se v§emi Zdky s ohledem na jejich individualni
moznosti a pfedpoklady dosahl v ptiznivém podporujicim klimatu vytycenych cila
vyuky. Strategie tak v sobé integruji vhodnou a ti¢innou kombinaci metod, forem
a prostredka vyuky v danych podminkach skoly a vytstuji v nabidku vhodnych
ptilezitosti k uceni. Kasikova a Strakova (Eds.) (2011, s. 228) uvadéji, ze jejich ucin-
nost se odviji od $irstho ramce kultury celé skoly - norem, hodnot a akceptovanych
zptisobti kondni, které reflektuji hodnoty a postoje sdilené pracovniky ve skole. Strate-
gie zobrazuji pfijaté principy skoly. Jejich volba vychdzi ze spoluti¢asti zaki na uce-
ni, spoluprace a uplatiiovani individualizace a diferenciace ve vyuce (viz kap. 4).
Jak upozornuje Kohoutek (2002, s. 84), chceme-li urcit spravny individudlIni pfistup,
spravny typ vychovnych incentiv (pobidek), stimulace, motivace a aktivace ditéte, mu-
sime si vZdy nejprve uvédomit, s jakym typem osobnosti mdme co cinit. Jde o to, Ze
na zakladé diagnostické ¢innosti akceptuji ucitelé specifické moznosti a potieby
jednotlivych zaki a zohlednuji je jak v ramci planovani a realizace vyuky, tak pfi
hodnoceni zaki. Vyukové strategie jsou odvozeny z principu zvladnutého uceni
a kontinualniho pokroku v uceni (Kasikova, & Strakova (Eds.), 2011, s. 230). Podle
King-Searsové (2008) jsou vstticné (citlivé) k rozmanitym potfebam zikd a pod-
poruji jejich aktivitu ve vyuce. Souhrnné feCeno, strategie vychazeji ze zakladniho
principu individualizace a diferenciace ve vyuce.

Jde o to, pfijimat vSechny Zdky v jejich rozmanitosti a usilovat o to, aby oni sami
vetili, Ze se mohou tspésné rozvijet. To se tykd celkové osobnosti Zdka, nelze jej striktné
redukovat na kognitivni tikoly (Skalkova, 2002, s. 4-15).

Diferencovanou vyuku v tomto kontextu chiapeme jako pfizptisobeni vyuky
rozmanitému uskupeni zak{ podle jejich vnitiniho potencidlu, vykonové tirovné,
specifickych potfteb, stylti uceni, zdjmi apod., pticemz cilem tohoto opatfeni je
opét vytvoreni vhodnych podminek pfimétenych ptredpokladiim, zvlastnostem,
schopnostem, perspektivni orientaci a zajmtim zakd.

Vychodiskem individualizace a diferenciace je diagnostickd Cinnost ulitele
ve ttidé vedouci k definovdni ucebnich cilii (vzhledem k jednotlivci), o jejichz do-
sazeni ucitel usiluje ve spolupraci s zZdky prostfednictvim vzdélavaciho obsahu,
v urcitém Case, a to za pouziti zvolenych strategii vyuky a odpovidajicimu zptisobu
hodnoceni vysledka vyuky. Ucitel miiZe diferencovat vyuku z hlediska ideového, ob-
sahového, ¢asového, metodického a organizacniho.
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Tab. 3
Moznosti diferenciace ve vyuce

Ideové pozadavek na upravu cilovych kategorii, jako jsou obecneé cile,
hledisko klicove kompetence, vystupy oboru a dil¢i vyukove cile,
tvorba osobnich cilt (individualnich).
Obsahové pozadavek na vhodnou formu obsahu,
hledisko rozsah a hloubku obsahu,

zprostiedkovani obsahu rdznorodymi zdroji ¢i u¢ebnimi materialy,
které odpovidaji zajmam, motivaci, Urovni rozvoje zaku.

Casové poskytnuti libovolné dlouhého casu (nejen ke zkoudeni a ziskavani
hledisko vysledkd vzdeélavani, ale i k samotnému procesu osvojovani si
kompetenci a vystupu),

Uprava delky vyucovaci jednotky.

Metodické volba ucebni ulohy vzhledem k ucebnimu stylu, typu inteligence
hledisko a urovni sveho rozvoje,

nabidka rdznych strategii vedeni vyuky (metody, formy a prostredky)
vzhledem k Zakovi a jeho upfednostriovanym strategiim uceni,
uprednostriovani kooperativnich strategii,

uplatriovani riznych typt a metod hodnoceni vysledk( zaka.
Organizaéni tymoveé vyucovani s pomoci asistentd, ucitelt, odborniku,
hledisko diferenciace v ramci stabilni skupiny,

vnejsi diferenciace na mensi ¢ast vyuky.

Z vysledki vyzkumu, realizovaného na osmi skolach 1. stupné ZS (Kratochvi-
lova, 2013),%° vyplynulo, Ze téméf vsichni ucitelé vyuzivali moznosti casové dife-
renciace ve smyslu poskytnuti potfebného Casu na vyfeseni ucebnich tkold, a to
jak pfi samostatné praci, tak i pfi ¢innostech ve skupinach. Individualni tempo
zak je respektovano v predmétovych souvislostech, jako jsou tempo psani a ¢teni
podle individualnich mozZnosti, respektovani individualniho tempa ¢i vykyvi po-
zornosti a kolisani vykonnosti. Z hlediska obsahové diferenciace ucitelé ptizptso-
buji vzdélavaci obsah Zakiim se zdravotnim postiZzenim, automaticky tak ¢ini pro
zaky s hendikepem zrakovym ¢i sluchovym. Pro zaky s poruchami uceni tak ¢inf
méné Casto, coz zdivodnuji tim, Ze Zaci na prvnim stupni tyto dlevy nechtéji a vy-
zaduji tkoly spolecné. Tento argument koresponduje s vysledky vyzkumi autor
Klingner a Vaughn (1999).

Vyuziti rozdilnych metod ve vyuce vsak bylo ve zkoumanych skolach velmi od-
lisné. Zatimco v nékterych jsou vyuzivany pestré vyukové metody, jako jsou rozho-
vory, diskuse, price s textem, vysvétlovani, laborovani a experimentovani, feSeni
problému, didaktické hry, myslenkové mapovani, jinde se jednalo spise o vyklad
a preferovani metod, které vyhovuji Zdkim s auditivnim stylem uceni. Z tohoto

20\/Z Specialni potreby zaku v kontextu Ramcového vzdélavacino programu pro zakladni vzdélavani
(MSMO0021622443).
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diivodu budeme vénovat nyni vice pozornosti takovym strategiim vyuky, které
podporuji rozdilné zptsoby uceni.

V zahranicni literatufe byvaji tyto strategie nazyvany vseobecné ucebni strategie
(universal design for learning in Cawley, Foley, & Miller, 2003; Rose, & Meyer, 2000
in King-Sears, 2008). Co to znamena pro ucitele ve vyuce? Oprostit se od zabéh-
nutého a nékdy stereotypniho pojeti vyuky, které je i u ucitele ovlivnéno vroze-
nym kognitivnim stylem a dal$imi zkuSenostmi a vzdélavanim, ve prospéch pestré
nabidky metod, které vychazeji nejen z cild a obsahu vyuky, ale jsou vstiicné viici
rozmanitosti zak, jejich potfebam a moznostem. Znamena to vyjit naproti roz-
dilnému zptisobu pfijimani a zpracovani informaci ve vyuce, oprostit se od vyu-
kovych strategii, které vyhovuji uciteli, ve prospéch strategii prospésnych zakiim.
Jeden a tentyz vzdélavaci obsah mtize byt prezentovin metodami slovnimi (vypra-
véni, vysvétlovani, prace s textem, rozhovor...), metodami ndzorné-demonstracni-
mi, dovednostné-praktickymi i aktivizujicimi. Tato Sirokd nabidka umozni zaktim
vnimat ucivo zptisobem, ktery je jim nejblizsi a pro né zcela pfirozeny.

Universalni strategie jsou clenény do tif*' skupin, které si v nasledujicich kapi-
tolach podrobnéji pfiblizime.

6.1 Vyukové strategie a zpusob zprostredkovani
vzdélavaciho obsahu

Tyto strategie vyuzivaji pii uceni dominujicich smysl{i, mnohocetnych inteli-
genci (Gardner, 1999) a riznych styli uceni. Pfi vyvozovani nového uciva a jeho
procvicovani nejde o to, aby ucitel pro zaky chystal v této fazi vyuky individualni
zprostfedkovani obsahu (s vyjimkou nékterych zaka s SVP), ale aby vyuzil kombina-
ce nékolika rozdilnych metod pro vsechny, z nichz 7Zaci profituji. Ptikladem muze
byt studie autort Boyle a Lauchlan (2010), v niZ autofi zaznamenali, Ze pokud ucite-
1é kombinovali ve vyuce rtizné ucebni ilohy opfené o vyuzivani rozmanitosti smysla
a typt inteligence, zvysila se vyznamné spravnost jejich splnéni. Za predpokladu, Ze
ucitel uplatriuje multisenzorické pojeti vyuky, dochdz{ ke zvysent efektivity vyucovaciho
procesu i vysledkii jednotlivci, nebot Zdci uzivaji smysly k rychlejsimu pfijeti informact
(Tileston, 2004). Jak uvadi Tomlinson (2005, s. 3) ucebni pfileZitost by méla byt pld-
novdna dostatecné Siroce, aby vyhovovala rozdilnym potfebdm Zdku. Individualizace
miize nasledovat za spole¢nymi aktivitami v riznych podobach, véetné individuali-
zovanych domacich tkold.

Stejné tak Naukkarinen (2010, s. 190) povazuje za vyznamné, aby ucitel inklu-
zivni $koly vnimal Zaky prostiednictvim jejich riiznych druht inteligence a zptisobtt
uceni, a ne jejich nalepek a kategorii postizeni. Tento nazor umozriuje spise rozvijet

21V této kapitole uvadime dvé skupiny, treti skupina je s ohledem na jeji rozsah uvedena jako samostatna kapitola 7.
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model kontinua podptirnych sluZeb, ktery vychazi vstiic individudlnim potfebam
zaku. Jaké strategie tedy miize ucitel Zakiim nabidnout? Jejich priklady uvadime
vObr. 6,7 a8.

Zaktim s auditivnim stylem uceni pomahd o uivu diskutovat, své znalosti
a zkusenosti sdilet, vyuzivat mnemotechnické pomuicky, jazykové hticky, pisnicky.
Potiebuji ucivo slyset.

hlasité opakovani
hinsite Etend uéebni lathy prace s hlasem

prace s rytmam
hlasité plefikavani uCiva

vurhiln.I b lhd
mneEmoabechnic
diskuse ve shupinich hra s jazykem pomieky

diskuse s utitelem astni sdileni Podpora h

iHwni ra e slovy
plevypravini  Informaci s drubymi au d“': I’_:‘:!“n‘: stylu
utiva druhé osobé sluchové upaminicy
vypravini

poslech nahrivhy uélva
pisnd

software se zvuky,
miuvnim doprovodem

hrani roli

Obr. 6: Podpora auditivniho stylu ucent.

Z4kiim preferujicim pfi uceni zrak pomiiZe psané zad4ni a teny pribéh. Mys-
lenky si nejlépe uspotadaji tim, Ze je napisi. Uceni pomdha podtrhavani, riizné ba-
revné znaceni, pouzivani symbol, tabulek, grafti, schémat, psané zadani, ¢teni.
Béhem uceni si pak zak tyto obrazy vybavuje, predstavuje. Zakiéim vyhovuje, je-li
ucebna vyzdobena plakaty reprezentujicimi urcité ucivo, uziva-li ucitel obrazky,
kresli rizna schémata a diagramy.

pojmovié mapy
barewné lepici listky

grafy
barevné podbarveni textd tabulky
barevné cznafovani Sisti toxtd prace s barvou price se schématy riizna schémata,
barevné podtrhavani diagramy
barevné tufiky pro zéznamy symboly

riznd velikost
Kimova hra

postiehovani slov - globalni Eteni hra
riznd karty & obrazky...

prace s pismem

rlizny tvar,
barevnost

Podpora

vizudlniho stylu
uéeni

software s obrazky

vizuallzované upominky
wvizualizovany zéznam udiva
Pm s obrazem sledovani videl, filma
reflaxe vysledkd

prostiednictvim
widesozdznamu

Obr. 7: Podpora vizudlIniho stylu ucent.
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Zaci s kinestetickym stylem uceni si potfebuji ucivo osahat, pouzivat hmat.
Nejlépe si pamatuji to, co si sami vyrobili, co méli v ruce, s ¢im pracovali. Ve tfidé
jim mizeme pomoci realnymi pfedméty, modely, simulaci a dramatizaci.

Burawns bopial lstiy prace se schématy wytwhienl schémat, grafl, tabules
# paraamiami
Barevnd oznacovini Cagt taxtd price s barvou
Bargvnd podirhavani

Heskani, pleskinl..
taner
pornhmby, komantiie prace s pohybam pohyhowé 2tvirmini

pripominky, dkoly plemistavini v prostars
priace s pismam

paani utiva pr opakovani plamistovani abjakrd

wytwiieni viastnich wyplshi & mageriymil poandckaml,

kartami, rozstfihanymi

oty texty, ohrazky.
Sidaktichs maniputatival: firy hra manipulace vyatfihavkni infarmac
riizné karty s obraziy... Podpora
kinestetickéha kolade
software & pHdéenim roll stylu ufeni modelovani, prace & hlinow. .

experimentovini

Obr. 8: Podpora kinestetického stylu ucent.

6.2 Vyukové strategie a organizace vyuky

Predstavuji uplatnéni rozmanitych organizanich forem vyuky s akcentem
na strategie kooperativniho uceni (Kasikova, 2005) a vyuzivani rtiznych zdrojt in-
formaci a zptisobt procvicovani.

Skutecnost, Ze vysledky zaki jsou podporovany uspokojovanim jejich social-
nich potteb (Cole, 1991; Koretz, & Hamilton, 2000; Peters, 2004), klade dtraz
na strategie kooperativni, jako napt. kooperativni uceni, projektové uceni, fese-
ni problémtl, vrstevnické uceni (peer tutoring support)?, které soucasné ptispivaji
k rozvoji socidlnich a komunikativnich dovednosti. Strategie zaloZena na vrstev-
nickém uceni a propojeni uceni s vyucovanim, které realizuji Zaci, byva v zahranici
nazyvana jako fostering communities of learners (Brown, 1994), nebo collaborative
knowledge building (Bereiter, & Scardamalia, 1992, in Daniels, & Gardner, 1999)
a Casto je spojena s kooperujicim ucenim. Kooperativni strategie 1épe rozvijeji
schopnost zaki dosahovat skupinovych cilt a prebirat individualni zodpovédnost
za skupinovy vysledek (Janikova, Vickova et al. 2009).

Pouziti kooperativnich strategii neni pro ucitele v heterogennim prosttedi tfi-
dy jednoduché (Piiloha ¢&. 10). Uspésnost se odviji od celkového klimatu t¥idy, ak-
tudlni atmosféry, socidlnich vztaht ve tfidé mezi zaky, irovné kompetenci ke spo-
lupraci, zkusenosti zaku i ucitele s kooperativni a skupinovou vyukou a od mnoha
dalsich faktord, na jejichz zdkladé je ucitel schopen ptizpusobit vyuku potiebam
zak, jak je patrné z navazujici kapitoly.

22 Napf. odlisné skupiny zaku pracuji na rtznych aspektech tématu a pak pfipravuji materialy, jejichZ prostred-
nictvim udi ¢leny ostatnich skupin.
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6.3 Vyuziti diagnostickych dat pro diferencovanou
vyuku v praxi

Na zakladé vysledkii diagnostické Cinnosti ucitele a jeho zkusenosti je mozné
zpracovat prehled potieb jednotlivych zakd, ktery je vychodiskem pro organiza-
ci vyuky ve tfidé. V ni ucitel sumarizuje specifické pozadavky na diferencovanou
praci ve tiidé, jak uvadime v prikladu prace Lenky Jezdikové (2014). Studentka si
vysledky diagnostické ¢innosti zpracovala do piehlednych tabulek 4 a S, které ji
slouzily jako podklad pro planovani vyuky.

Tab. 4

Prehled kategorii podstatnych pro rozdéleni Zdkii

Kad Samostatnd |Skupinovd |Vedouci |Bez Sdohledem|S pomoci  |Auditivni |Vizudlni |Taktilni  |Strukturované
ditéte prace prace skupinky |pomoci |uéitele spoluidka |[styl styl styl ulohy
1CH X X X X X X
2CH X X

3CH X X X X X
ACH X X X X

SCH X X X

6CH X X X X

7CH X X X X

8CH X X X X X

9CH X X X X

10CH X X X

11CH X X X X X

12CH X X X X

13CH X X X X X
14CH X X X X

15CH X X X X X

16CH X X X X X

17CH X X X X X

18CH X X X X

19CH X X X X X

20CH X X X X

21CH X X X X X
22CH X X X X

23CH X X X X

24CH X X X X

25CH X X X X X
26CH X X X X X X
27CH x x x x x
28CH X X X

Z uvedené tabulky vyplyva vhodné rozdéleni déti pro praci pfi hodiné. Napt.:

Skupinovd prdce:
6CH, 14CH a 15CH budou pracovat ve skupiné. Potfebuji tikoly zamérené tak-
tilné a vizudlné. Vedoucim této skupinky miize byt 1SCH.
21CH, 26CH a 27CH budou pracovat ve skupiné. Potiebuji tikoly strukturova-

né, zaméfené auditivné a taktilné. Vedoucim skupinky muize byt 26CH.
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Samostatnd prdce:

1CH bude pracovat samostatné. Potfebuje strukturované tlohy. Nezalezi
na ucebnim stylu. Potfebuje dohled a podporu ucitele.

2CH bude pracovat samostatné. Potiebuje vizualné a taktilné zamérené tikoly,
dohled a podporu ucitele.

V tabulce 5 uvadime prehled déti oznacenych kédem (sloupec) rozdélenych
do skupin podle individualnich potieb a preferenci, v tabulce vyznacenych kiiz-
kem. Skupiny a dvojice jsou odliSeny barevné (Seda/bild), ve spodni ¢asti tabulky
jsou zaci, ktefi preferuji samostatnou praci.

Tab. 5
Prehled déti podle skupin

Kod Samostatna [Skupinova |Vedouci |Bez Sdohledem |5 pomoci |Auditivni |Vizudlni |Taktilni |Strukturovane
ditéte prace price skupinky |pomoci  |uéitele spoluiika |styl styl styl ulohy
6CH X X X X

14CH X X X X

15CH X X X X X

21CH X X X X X
26CH X X X X X X
27CH X X X X X
4CH X X X X

7CH X X X X

11CH X X X X X

17CH X X X X X

10CH X X X

18CH X X X X

23CH X X X X

28CH X X X

8CH X X X X X

20CH X X X X

16CH X X X X X

25CH X X X X X
19CH X X X X X

24CH X X X X

1CH X X X X X X
2CH X X X X

3CH X X X X X
5CH X X X

SCH X X X X

12CH X X X X

13CH X X X X X
22CH X X X X

Na zakladé zjisténych potteb zakt muize ucitel vytvaret ohniska skupinové, sa-
mostatné prace ve vztahu k preferovanym smysliim uceni, a to vidy s ohledem
na stanovené cile. Skupiny nelze vnimat jako stabilni, ale s ohledem na potieby
tfidy je Ize modifikovat s respektem k individudlnim pottebam zaki.

Z vysledkt diagnostické Cinnosti studentka vychdzela pii planovani vyuky.
Uvahy nad moznostmi individualizace a diferenciace ve vyuce, vychazejici vsttic
potiebam zak, struéné zobrazujeme v navazujici podkapitole.
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6.4 Prakticka ukazka vyuziti vysledku diagnostické
¢innosti ucitele pri planovani vyuky

6.4.1 Vyukové téma Etapy lidského Zivota

Plan vyucovaci hodiny pro vyuku tématu Etapy lidského Zivota (viz Piiloha ¢. 11).
Vyucovani bylo realizovano ve 4. ro¢niku zdkladni skoly ve dvou vyucovacich
jednotkach. Stanoveny byly nasledujici vyukové cile:

a) Kognitivni cile:
o 74k vyjmenuje etapy lidského Zivota a vék, kdy probihaji.
o 74k vyjmenuje charakteristické rysy kazdého obdobi.
o 74k si ptifadi etapu lidského Zivota, ve které se nachazi.
b) Afektivni cile:
o Zak ocent, 7e se jeho spoluzaci snazi a prekonavaji strach pii vystupovan.
o Zak spravedlivé ohodnoti vykon svych spoluzak.
o 74k piijme za své, Ze starym lidem je tfeba projevovat ohleduplnost a po-
mahat jim.
¢) Psychomotorické cile:
« 74k napodobi postoj spoluzdka.
o Zak manipuluje s materialem pii vyrobé plakatu.

Pro splnéni uvedenych cilti v dané tiidé je vhodné realizovat diferencovanou
vyuku. Uvahy o ni popisujeme niZe:

Potfebujeme zvolit takovou aktivitu, aby byly zaméstnany v§echny smysly déti.
Diky tomu by se kazdému mély dostat informace, které pottebuje. Jako vizudl-
ni prvek jsme zvolili ¢asovou osu, ktera se sklada z barevnych ¢asti, obrazky lidi
v riznych etapach Zivota a karticky s nazvy etap. S jejich pomoci probéhne tikol
zaméfeny na zaky preferujici taktilni vjemy, cCemuz odpovidaji vysledky vsech déti
ve tfidé. Béhem aktivity se zaci pfesunou a pfifadi k barevné odlisené casti osy
obrazek a karti¢ku odpovidajici dané etapé. Po dokonceni tikolu bude néasledovat
auditivné zaméfend ¢ast ve formé slovniho shrnuti a odecteni hodnot, které pred-
stavuji prislusny vék ¢lovéka, z osy.

Cilem dalsi ¢asti hodiny bude vyvodit a osvojit si podrobnéjsi znalosti o eta-
pach zZivota. Soustfedit se budeme pfedevsim na nazev, poradi, vék a charakte-
ristické rysy. Protoze se potieby zakii od sebe vyznamné lisi, neni vhodné jim na-
bidnout opét hromadnou vyuku. Ttidu proto pomyslné rozdélime na 3 skupiny
podle preferovaného smyslového vnimani. Prvni skupina bude pracovat s textem
aobrazky. Budou psat, kreslit a danou latku ztvarni na papife. Toto jsou vjemy, kte-
ré potfebuje 2CH, 6CH, 9CH, 12CH, 14CH, 15CH a 22CH, proto budou pracovat
na tomto tikolu. 6CH, 14CH a 15CH navic vyhovuje prace ve skupiné, bude jim
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tudiz umoznéno pracovat na feseni spolecné. 15CH by mél byt oporou pro 6CH,
ktery ke své praci pottebuje bezpeli plynouci z pfitomnosti autority.

Do druhé, nejpocetnéjsi skupiny zafadime 3CH, 4CH, 7CH, 8CH, 11CH,
13CH, 16CH, 17CH, 19CH, 20CH, 21CH, 24CH, 25CH, 26CH a 27CH. Vsichni
uvedeni zaci budou pracovat se zvukovou nahravkou, sami budou vytvaret slovni
projev. Nové ucivo uslysi a budou o ném mluvit, coz odpovida jejich auditivnimu
stylu uceni. 8CH, 20CH, 16CH, 19CH, 24CH a 25CH potfebuji pro svou praci
klid, zaroven jim vyhovuje mit se o koho opfit nebo skupinova prace. Proto bu-
dou rozdéleni do dvojic. Velkou skupinku budou tvoftit zaci, ktefi hluk preferu-
ji, nebo jim nevadi. Autoritu pfedstavujici oporu nahradi zakiim v prvni skupiné
26CH. Spolupracovat bude s 21CH a 27CH. Do druhé skupinky bude patfit 4CH,
7CH, 11CH a 17CH. Posledni dva jmenovani naplni potfebu blizkosti autority,
a to i sobé navzajem.

Mezi vyrazné taktilné zaméfené zaky patti 10CH, 18CH, 23CH, 28CH a 5CH.
1CH miizeme zatadit kamkoli, a proto jej pfitadime ke skupiné, ktera je nejméné
pocetnd. Uvedeni zaci budou pracovat se svym télem. Pfipravi gesta nebo posto-
je charakterizujici Zivotni etapy. Jelikoz SCH a 1CH preferuji samostatnou praci,
umoznime jim to.

Kontrola vysledkt bude probihat opét formou hromadnou, proto budou za-
fazeny aktivity tak, abychom uspokojili potieby zakd, ktefi preferuji vizualni,
auditivni i taktilni smyslové vnimani. Vizualné zaméreni studenti si budou moci
prohlédnout vznikly poster a uvidi pézu charakterizujici dané obdobi. Jelikoz tyto
postoje budou nacvicovat vSechny déti, uspokoji se jejich potfeba taktilnich vjem.
Auditivné zalozeni studenti usly$i komentaf k plakatu a naudi se slogany.

Pro déti zaméfené predevsim taktilné a vizualné zafadime pro procvicovani
uciva aktivitu nazvanou krouzky. Vzhledem k podstaté prace se zfejmé neubranime
tomu, aby si auditivné zaloZeni Zaci pfi praci pfidali slovni komentat. Pro vyvazeni
ptidame aktivitu zaloZenou predevsim auditivné s nazvem Uhddni, kdo jsi.

Cilem posledni aktivity je jesté si pfed zavére¢nym testem zopakovat ucivo po-
moci vizudlniho a taktilnfho stylu uceni. Kontrola vysledka probihd nahlas, coz je
cileno na zaky s auditivnim stylem.
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Obr. 9: Casovd osa etap lldskeho Zivota - vyvozenl’, problémo- Obr. 10: Pomiicky - skupinovd prdce,

vé uceni, vizudlni, taktilni i auditivni uéent spoluprdce, fixace, taktilni, auditivni
i vizudlni ucent

6.4.2 Vyukové téma Hodiny

Jako dalsi piiklad volby rtiznych universalnich strategii ve vyuce uvddime inte-
grovany tematicky celek?’. Tematicky celek byl realizovan s zaky 1. a 2. ro¢niku ZS$
a MS Nizkovice v ¢asovém rozsahu ¢ty vyucovacich jednotek.

Cile vyukového bloku:
 Seznamit zaky s prostfedky méfeni Casu.
« Urdit spravné Cas.
« Spolupracovat ve skupiné na zadaném tkolu.

Ovéreni splnéni cilt:
 Pracovni list (diferencovany podle kognitivni naro¢nosti).
« Vyroba papirovych hodin - ur¢i ¢as podle zadani.
 Zhodnoti svoji praci i praci skupiny.

Pracovni postup:

ZAci si spole¢né na zékladé evokace vyvodi téma » HODINY. Pomoci pfiprave-
ného textu a nazornych ukdzek raznych druht hodin si objasni zdkladni informa-
ce 0 hodinach. Spolupracuji v ur¢enych skupinach, v nichz plni zadané tkoly za-
méfené na vyuziti riznych smysli pfi uceni. Vyrobi si papirové hodiny, na kterych
urdi ¢as podle zadani. Zhodnoti stanovené kognitivni i socidlni cile.

2 Autorka je Bc. Mgr. Ivona Princlikova.
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Evokace

1. Zaci sleduji ¢ast videonahravky ,Jak Kfemilek a Vochomiirka méli hodiny se
zlou kukackou®, nasledné spole¢né vyvodi klicovd slova.

2. Prace v kruhu na koberci - ucitel si pfipravi krabicku s pfekvapenim - rtizné
druhy hodinek s riznymi ciferniky (fimské a arabské Cislice) a zci ji postup-
né zkoumaji riznymi smysly po kruhu.

3. Ve ttidé na rtiznych mistech jsou pfipravend pismena, Zaci je hledaji a na ko-
berci z nich skladaji slovo - HODINY.

4. Vplaténém pytliku ma ucitel pfipravené rtizné druhy hodin - budik, minut-
ka, stopky..., Zdci pomoci riiznych smyslti odhaduj, co se v pytliku skryva.

5. Na zdkladé pfedlozenych evokaci Zaci spolecné vyvozuji téma, ptipadné cil
hodiny.

Uvédoméni

1. ,Jak méfime &as? Zaci v kruhu sdéluji vlastni zkusenosti.

2. Ucitel ma pfipraveny pro kazdého zaka text na téma HODINY. Postupné jej
spolecné ¢tou, tuzkou si vyznacuji nezndmé pojmy nebo nejasnosti*. Ty se
béhem c¢teni postupné objasnuji. Do textu jsou zafazeny i otazky, které spo-
lecné tesi (Kolik udélas za minutu dfepi?, Co zvladnes udélat za 1 sekundu?,
Kdy vstavas?).

3. Ucitel zaky rozdéli do praceschopnych skupin po tfech. Pfipravi tkoly na
Ctyfi stanovisté:

o Rimské a arabské &islice

 Kruhovy cifernik, zlomek %4, 2/4 =, %,4/4 =1
« Druhy hodin + hodinové domino

 Prevody jednotek ¢asu

Zaci postupné plni stanovené tikoly na stanovistich, ucitel v pfipadé nutnosti
upfesiuje zadani nebo reaguje na pfipadné dotazy zaka.

4. Zaci si vyrobi podle ndvodu ucitele papirové hodiny - cifernik, mala a velka
rucicka, dratek, 2 koralky, pastelky, kopie hodin.

5. Po zkompletovani hodin se Zaci nau¢i basnicku k uréovani ¢asu: ,Ctvrt, pal,
tfi Ctvrté, celd, ukaz mi, budicku, kolik to déla?*

Reflexe

1. V kruhu na koberci Zaci spole¢né ukazuji na vyrobenych hodinach ¢as podle
zadani uditele.

2. Ucitel poklada postupné otazky: ,Co se ti dafilo?, Co sis zapamatoval? Co se
ti nedafilo?* Nejprve zaci odpovidaji v kruhu a potom i pisemné v lavicich
na otazku ,Co sis zapamatoval?*

24 otaznik si vyznacili u pojmu DISPLEJ, ROZDELENI CIFERNIKU
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Z odpovédi zaka: ,Co se dafilo?”
o Prdce u stolecku
o Rimské a arabské &islice
 Vyroba hodin
o Skldddni slov + obrdzkii > druhy hodin

,Co sis zapamatoval?*
» Hodina md 60 minut
o Slunecni hodiny jsou druh hodin, jsou ve Slavkové
 Hodiny jsou pfistroj
« Orloj je v Praze a Olomouci
o Sachové hodiny mé¥i &as, kdy? hraju sachy
3. Nasledujici den Zaci vypracuji pfipraveny pracovni list, jimz si ovéti ziskané
znalosti. List je pfipraven ve dvou urovnich obtiznosti. Sami se rozhodnou
pro variantu ,A“, nebo ,,B.
4. Ve dvojicich vytvoii PETILISTEK na téma HODINY.

Stanovisté:
RIMSKE A ARABSKE CISLICE

Cil: Z4ci rozt¥idi ¢islice na fimské a arabské. K arabskym pfifadi spravné fimské
Cislice.

Cinnost: na stanovisti jsou p¥ipraveny karticky s nizvem ARABSKE CISLICE,
RIMSLE CISLICE, CISLICE 1-12, 1-X1I, HODINKY S RIMSKYMI CISLICE-
MI NA CIFERNIKU. Zaci je postupné roztiidi a ptifadi k sobé 1 -1,2 - 11 atd.

Vystup: Z4ci rozlisi arabské a ifimské &islice (s oporou o ndzornou pomiicku).

CIFERNIK A ZLOMKY

Cil: 74ci se seznami s pojmy CTVRT, PUL, TRICTVRTE, CELA + piislusnym
zapisem zlomku.

Cinnost: Na stanovisti jsou pfipravené papirové kruhové ciferniky, tuzky, kar-
ticky s pojmy i zlomky. Kazdy zak si vyrobi sviij kruhovy cifernik s vyznace-
nim CELE, CTVRT, PUL a TRICTVRTE pomoci arabskych &islic. Spole¢né
pfifadi k vysrafovanym kruhovym zlomkiim spravny zapis zlomku i pojem,
ktery bude slouzit k vyvozeni urcovani ¢asu.

Vystup: Zaci si pomoci papirového kruhového ciferniku vytvoii piedstavu po-
hybu velké rucicky a nizorné se seznidmi se zapisem zlomku.

PREVODY CASU

Cil: Zci spole¢né prevedou piedlozené jednotky Casu.

Cinnost: Na stanovisti jsou pfipravené karti¢ky s casovymi tidaji. Z4ci piifazuji
karticky k ¢asovym tidajiim ROK, TYDEN, DEN, HODINA.

Vystup: Zk si zapamatuje alespori jeden pievod ¢asu (napt. 1 rok = 12 mésicti).
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DRUHY HODIN + HODINOVE DOMINO

Cil: Zaci spravné piifadi pojem k danému druhu hodin.

Cinnost: Spole¢né si zahraji hodinové domino. Na stanovisti jsou ptipravené
karticky s nazvy druhti hodin, a ty Zaci postupné Ctou a pfifazuji k obrazkiim
hodin. Hraji hodinové domino (v jedné ¢dsti je vyznacena na ciferniku cela
hodina, zaci hledaji spravnou hodinu na jiné karticce a pfifadi ji ciferniku).

Vystup: Z4k si zapamatuije alespon 4 druhy/typy hodin, pomoci domina pozné
znazornéni celé hodiny na ciferniku.

Reflexe ucitelky k vyukovym strategiim:

Po pfecteni ukazky vyse uvedeného tematického celku si ucitelka polozila otaz-
ky, kterymi reflektovala vztah uvedenych ucebnich tloh k preferovanym smyslim
uceni a dale pak troven kognitivni naro¢nosti zvolenych uloh. Jeji analyzu uvadi-

me v tabulkdch 6 a 7.

Tab. 6

Podpora riiznych smysli v integrovaném tematickém bloku

auditivni

kinesteticky

vizualni

Poslech pohadky

Manipulace s rozstrihanymi
pojmy, obrazky, prevody

Obrazky hodin

Vyklad tematu ucitele

Drepy za minutu

Realné predmety — hodinky,
budik, minutka

Motivace ucitele pii evokaci

Vlastni pohyb za 1 sekundu

Karticky s prevody casu

Spolecna cetba textu

Hledani karticek s pismeny

Grafické rozvrzeni
pripraveného textu

Uceni basnicky poslechem

Zapojeni raznych smysld pri
evokaci — krabicka, pytlik

Obrazky v textu

Zvonéni minutky, budiku

Vyroba papirovych hodin

Pripravené knihy
a encyklopedie ve tiidé
na dané tema

Prace v kruhu — vyvozeni

reflexe

pojmu, odpovédi na otazky,

Prekladani papiroveho
ciferniku

Na tabuli vytistene
prehledy:
Prevody hodin

Reakce zaku — jejich
zkusenosti ze zZivota

Pohyb pri ovérovani
spravnosti — k tabuli

Typy/druhy hodin

Zjistovani, zda hodinky jdou: | ZjiStovani, zda hodinky jdou: | Zlomky
sluchem hmatem
Debata zakd ve skupinach Osahavani budiku, minutky | Text HODINY

Rimské a arabske ¢islice
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Tab. 7
Bloomova taxonomie v integrovaném tematickém bloku

znalosti porozuméni aplikace analyza | syntéza hodnoceni
Recituje Cte Predvede Vybere Vytvori Shrne proces
basnicku s porozumenim pohyb na klic. slova | PETILISTEK | a vysledek,
Pocitaji diepy | Odpovedi 1 sekundu z ukazky odhali chybu
za 1 minutu | na otazky: kdy Predvede ve skup. praci
Zapise vstavas?... polknuti
z&dznam — co za 1/s
si pamatuje Vypracuje
zvoleny PL
Pojmenuje Vysvétli pojmy Nakresli Vyrobi Hodnoti svoji
¢asti hodin Vv textu hodiny, papirovy praci ve vztahu
¢asti hodin cifernik k stanovenym
(3,6,9.12), | cilium
vyrobi
papirove
hodiny
Vyjmenuje Uvede priklady Odpoveédi Priradi
druhy hodin | hodin z okoli na otazky: pojem
Jaké mate k obrazku
hodiny
doma?
Pozna Prifadi arabske
arabske ¢islice k fimskym
cislice

6.5 Kritéria kvality vyukovych strategii

Na strategie vyuky je nezbytné nahliZet v $ir§im kontextu. VSichni zaci navsté-
vuji skolu, ktera jim vytvari urcité vzdélavaci podminky, ucitelé voli odpovidajici
$irsi vzdélavaci strategie pro rozvoj klicovych kompetenci zaka a specifi¢téjsi vyu-
kové strategie pro dosazeni stanovenych vystupt a cilt ve vyuce. Neobejdou se bez
spoluprace samotného subjektu vzdélavani, jeho zdkonnych zastupct, ostatnich
pedagogli a odbornikd, ktefi jim pomahaji nejen pfi diagnostice zakd, ale zejmé-
na v definovani specialnich pedagogickych metod, postupt a forem vzdélavani,
v hodnoceni a tpravé obsahu ¢i pfi vytvareni dalsich vhodnych fyzikalnich i psy-
chosocialnich podminek jejich rozvoje.

To vse klade zcela jiné pozadavky na profesni kompetence uciteld, které by
mély byt predmétem zdjmu sebereflexe ucitelil. K tomu maji dnes ucitelé vhodné
nastroje (viz napt. Ramec profesnich kvalit), které rozsifujeme o prehlednou struk-
turu kritérif kvality vyukovych strategii v Tab. 8.

Pfi uplatnovani strategif vyuky v souladu s principem individualizace a dife-
renciace ve vyuce jde o propojeni teorie vyucovani s teorif uceni a o pfijeti nové
role tcastnikii edukacniho procesu: ucitel jako organizator a tviirce ucebniho
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prosttedi, Zak jako subjekt sebefizeného uceni. Vychodiskem pro volbu vhodnych
strategii jsou nasledujici otazky:

« Jaké jsou individudlni potfeby zakii v dané t¥idé ve vztahu k u¢ebnimu pro-

cesu?

o Jaké strategie diferenciace vyuky jsou vhodné pro naplnéni zjisténych indi-
vidudlnich potteb zaki?

Tab. 8

Navrh kritérif kvality vyukovych strategii (Kratochvilovd, 2013).

Vseobecné vyukové strategie
Strategie = V hodinach je zohledneéno rozdilneé tempo zakd (tempo neni
respektujici predmetem sumativniho hodnoceni).
individualni Cas rychlejsich zaku je efektivné vyuzit.
tempo
Strategie Vzdelavaci obsah je zprostredkovavan a modifikovan uc¢ebnimi
prezentujici texty a pomuckami, které odpovidaji potrebam zaku.
vzdeélavaci Ucitelé v hodinach stavi na jazykovych zkusenostech zaku.
obsah rdznym Zakam je nabizena ,moznost volby” u¢ebnich Uloh, pomucek,
zpusobem spoluprace...
Zakum je umoznéno zaznamenavat si svou praci rdznymi
zpusoby, napr. uzitim rodneho jazyka s prekladem, kresbou,
fotografii nebo audio zaznamem.
Zaci vyuzivaji rznych zdroju knihovny, audiovizugini techniky,
praktickych ¢innosti a ICT.
Je uplathovana Siroka Skala metod: rozhovory, diskuse, prace
s textem, vysvétlovani, laborovani a experimentovani, reSeni
problemu, didaktické hry, myslenkové mapovani, brainstorming...
a komplexni metody.
Strategie Hodiny obsahuji aktivity, které mohou byt vykonavany
umoznujici individualné, ve dvojicich, skupinach a s celou tfidou.
odlisné zapojeni Je vyuzivano vrstevnického uceni.
do vyuky Pomoc a spoluprace mezi Zaky je vitana a podporovana.
Zaci vyuzivaji riznych informacnich zdroju — knihovny,
audiovizualni techniky, praktickych ¢innosti a ICT.
Strategie V prabéhu procesu uceni je hojné vyuzivano formativniho
poskytovani hodnoceni.
prabézne Ucitel nebo asistent s zaky konzultuji podporu, kterou potrebuji.
zpétné vazby Ucitel i zak reflektuji spole¢né a individualni cile.
a prezentovani Pouzivané zpusoby hodnoceni umozriuji viem zakum reflektovat
vysledku vyuky jejich znalosti a dovednosti (informativni funkce hodnoceni),
poskytuji informace k zlepseni vysledkd zaka.
Pouzivaneé zpusoby hodnoceni podporuji rozvoj viech zaku
(motivacni funkce hodnoceni).
Hodnoceni ucitele je doplrovano sebehodnocenim zaka
a naopak.
Predmeétem hodnoceni je prabeh i vysledek kooperativnich
¢innosti zaky a jejich dovednosti.
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= Z4ci jsou uceni, jak si maji délat poznamky z vykladu a knih a jak si
organizovat praci.

= Z4&ci jsou uceni, jak maji svou praci prezentovat v mluvengé, psané
a jineé formg, individualné nebo ve skupinach.

= 74ci jsou podporovani v tom, aby Ustné ¢i pisemneé shrnuli to, co

se naudili.
= Vyuka je reflektovana z pohledu zaku.
Strategie = V hodinach jsou uplatrovany specialneépedagogické metody,
specialni formy a prostredky s ohledem na potreby zakd a doporuceni

odbornymi pracovisti.

6.6 Sebereflexe ucastniku projektu - styly uceni
Zaku a vyukové strategie

Svoje kompetence k uplatriovani rozli¢nych strategii ve vyuce méli ucitelé
moznost reflektovat jiz v pribéhu seminait, v nichz jsme se vénovali nejen dia-
gnostice 74k, ale zejména strategiim vyuky reagujicim na zjisténé diagnostické
udaje o Zacich a své tfidé. K témto tématiim se velmi Casto vraceli v sebereflexi
v zavéru projektu. Mnozi ucitelé ziskali jistotu, Ze jejich vyukové postupy, volba
rozli¢nych metod a forem price je opodstatnéna ve vztahu k sou¢asnym pozadav-
kiim na vzdélavani v heterogennim spolecCenstvi tfidy a zZe ,to délaji dobre”.

SnaZime se nejen reagovat na individudlIni potfeby, dosahovat osobniho maxima,
ale i umoznit détem zaZivat p¥i vzdélavani uspéch. Vyhodnocujeme dotazniky tempera-
mentu a stylti ucent, na jejich zdkladé tvofime spolu s rodici individudIni smlouvy, které

sepisujeme na konzultacich, jichZ se ticastni rodic¢ spolu s ditétem a t¥idni ucitel.
Ujistila jsem se, Ze vrstevnické ucent, které zafazuji do své vyuky ve 2. rocniku, patf{
mezi tcinné vzdéldvaci strategie.

Pro mnohé byla vzdélavaci nabidka impulsem k zamysleni se nad pouzivanymi
vyukovymi strategiemi v soucasnosti a jejich moznou zménou:

Ve vyukovém procesu jsem se zacala vice vénovat diferenciaci déti.

Zde si clovek opét uvédomil, Ze nesmi ziistdvat stdt, ale neustdle se vzdéldvat a pre-
myslet nad strukturou kaZdé hodiny a nad osobnosti kazdého zZacka.

Jak zjistime z nasledujici ukazky, ucitelé zacali diagnostickou ¢innost ve t¥idé
vyuzivat ve prospéch rozvoje svych zak i volby vhodnych vyukovych strategi, dia-
gnosticka ¢innost se zacala pro nékteré z nich stavat nedilnou soucasti jejich prace:

Toto vzdéldvdani mne podnitilo k nutnosti pozndvat ucebni styly Zdkii jednotlivych
kolektivii tiid pro stanovent efektivnich vzdéldvacich strategii - piedevsim pro promysle-
nou diferencovanou prdci, béhem které budou ve vyucovaci hodiné poskytnuty alterna-
tivni vzdélavaci vybérové aktivity. Casovy prostor bude vhodné vymezit na dotaznikové
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Setfent nejlépe v tivodnich hodindch na zacdtku skolntho roku. (V rdmci vyuky vyuZivam
rtiznorodé metody prdce pro motivaci Zdk, jejich relaxaci - toto vede také ke stfiddni
podpory riiznych ucebnich stylii. Nepracovala jsem vSak na zdkladeé viastni diagnostiky
ucebnich stylt Zdku).
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Sebehodnoceni Zaka a hodnoceni ucitelem

Vybrand kritéria a indikatory se vztahuji k podpote reflexe uciteli a jejich au-
todiagnostické ¢innosti pti hodnoceni vysledki zak{. Vztahuji se k nim teoretické
poznatky, ptiklady profesni ¢innosti ucitell1 a jejich sebereflexe.

UCitel hodnoti tak, aby Zdk ziskal dostatek informaci pro své dalsi uceni a aby se

ucil sebehodnocent:

« hodnoti procesy uceni - poskytuje priibézné popisnou zpétnou vazbu (zamée-
nou na sméfovdni k ciliim) k u¢ebnim ¢innostem a chovdni Zdki, hodnoti po-
stup, miru usilf, zdjem, uroveri spoluprdce apod.;

o vede Zdky k tomu, aby shromazdovali autentické produkty, které dokumentu-
ji jejich pokrok v ucent (napf. Zdakovské portfolio, ukdzky praci Zdka, sebehod-
notici archy apod.);

o srozumitelné informuje Zdky o jejich silnych strankdch, o prostoru pro zlepse-
ni i o tom, co by mohli pro zlepseni procesu vlastniho uceni udélat;

o oceriuje vzdjemnou pomoc mezi Zdky.

* hodnoti vysledky ucent, tj. miru dosahovdni kompetenci (znalosti, dovednosti,
postoje i hodnoty) s ohledem na individudIni mozZnosti Zdku a vzhledem k oce-
kdavanym vysledkiim;

o pfi hodnocent vysledkii ucent se ucitel zaméfuje na pokrok Zdkii, podporuje
Zdky ve zvldddni nedostatki.

« zprostiedkovadvd Zakiim predem kritéria hodnocenti, pfipadné jim umoZriuje po-
dilet se na jejich vytvdrent;

o Zdci védi, co se hodnoti a jakou maji jednotlivd kritéria vahu v celkovém hod-
nocent;
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o zdci se podileji na tvorbé kritérii; Zdci aktivné a s porozuménim pouzivaji
kritéria hodnoceni (rozvijeji kompetenci k autentickému hodnocen).
 vyuzivd riiznych forem hodnoceni podporujicich zejména vnitini motivaci Zdki
k ucent;
o vyuZivd slovni hodnoceni a popisny jazyk.

(zdroj Ramec profesnich kvalit ucitele)

Tato kapitola predstavuje tfeti skupinu vseobecnych ucebnich strategii (viz
kap. 6 - universal design for learning in Cawley, Foley, & Miller, 2003; Rose, & Meyer,
2000 in King-Sears, 2008), nazyvanou autory strategiemi poskytovani priibézné
zpétné vazby. Formativni hodnoceni ve spojeni se spoluticasti zaka na hodnoceni
procesu a vysledkii vyuky nds ptivadi k tzv. komplexnimu rozvijejicimu hodnoceni.

7.1 Komplexni rozvijejici hodnoceni

V novodobém kurikulu zakladniho vzdélavani v Ceské republice (RVP ZV) se
stalo pojeti ditéte/zaka vychodiskem pro nové koncep¢ni uvazovani o celém edu-
ka¢nim procesu. Rimcovy vzdélavaci program zakladniho vzdélavani definuje de-
vét cild, které se dotykaji rozvoje kognitivniho, afektivniho, socidlniho, fyzického
arovnéz seberozvoje zaka. Dokument také vymezuje dalsi cilové kategorie rozvoje
zakh - klicové kompetence. Ve vyse uvedeném dokumentu, ktery predurcuje po-
dobu skolnich vzdélavacich programti, smétuje pojeti cilti k celistvému (holistické-
mu) pohledu na rozvoj osobnosti zZaka, coz tizce souvisi nejen s volbou vhodnych
strategii vyuky, ale i se zménou hodnocent vysledki zak, jejich pokroku a procesu
uceni. To, jak dité zvldda naroky ve Skole a jak vnima svoji dspésnost, podporuje
kvalitu Zivota zak. Jak ukazuji vysledky vyzkumné sondy (Mares, & Neusar, 2012),
$patny Zivot znamena pro déti nejen chybéjici rodina, ale hned na druhém misté je
kategorie Spatné zndmky a to, Ze uceni Zdkovi nejde, neuct se. Naproti tomu vyborny
zivot predstavuje u téchto déti kromé bohatstvi, rodinného zdzemi a kamarddii také
tuspéch ve skole - vyborné zndmky.

Zatimco v matefské skole je dité ocenovano, povzbuzovano a podporovano
ve svém rozvoji globalné a predevsim verbalné, s poc¢atkem Skolni dochazky je zak
neustale konfrontovan s cilovymi kategoriemi i vykony svych spoluzakd, prede-
v§im v oblasti kognitivniho rozvoje, a to hlavné prostfednictvim znadmek, zatim
nejcastéji pouzivané formy hodnoceni v ¢eskych skolach.

Z vysledkii vyzkumu osmi $kol (Kratochvilova, 2013) vyplyva, Ze mezi $kolami exis-
tuje v podpote vykonu zdka jak jeho hodnocenim, tak sebehodnocenim zna¢ny rozdil:

* Ve skolach prevladad hodnoceni zndmkami, tj. klasifikaci. Vyjimku tvoii pouze
jedna venkovska skola, kterd hodnoti zaky 1.-3. ro¢niku slovné. Slovni hod-
nocenti je ve v§ech skoldch nabizeno zakiim se SVP. Pfi bézné praci ve tiidach
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pfevazuje pribézné sumativni hodnoceni znamkami. V prvnich tfidach jsou
to spiSe jednicky, které podle uciteld zaky motivuji. Obecné formativni hod-
noceni zazniva ziidka, spise ve skolach venkovskych a v jedné skole méstské.

+ Z hlediska funkci hodnoceni pfevldada ve skolach jeho motivacni funkce.
Vysledky zak jsou stru¢né verbalizovany: Vynikajici, Vyborné, Dobte, Super.
Méné Casto se posuzujici vyroky uciteli spojené s konkrétnéjsimi infor-
macemi k vykonu zdka a s ndvrhem opatfeni. Ucitelé spiSe opravuji chyby
a upozoriiuji na né.

Je tfeba si uvédomit, Ze zptisob a kvalita pribézného i vysledného hodnoceni
vyrazné pusobi na kvalitu Zivota zaka ve vsech jeho rovinach (srov. Cép, & Mares,
2001). Jeho pojeti by v kazdé skole mélo byt v souladu s celkovou koncepci skoly (Sla-
vik, 1999), jejimi hodnotami (poslani, vize, cile), pojetim vyuky a vykonu (vzdélavacich
vysledkil) zaka. Vzdélavame-li spole¢né v hlavnim vzdélavacim proudu zaky s rozma-
nitymi schopnostmi a potfebami (inkluzivni vzdélavani), pak je nezbytné nahlizet ho-
listicky i na jejich hodnoceni. Jak uvadi Wilhelm, Bintinger a Eichelberger (2002),
pojem vykon zahrnuje v inkluzivni pedagogice vsechny dimenze lidského byti (hlavu,
srdce a ruku). Vykon je realizace mozného vyvojového potencidlu jedince a kaZdy po-
krok ve vyvoji se hodnoti jako vykon. Kognitivni vykon nemd pfednost pred afektivnim,
socidlnim nebo psychomotorickym vykonem. Obdobné vzdélavaci vysledky definuje
Lukasova (2003, s. 123), tj. jako zmény v kvalitdch Zivota Zdka dosaZené vyukou.

Respektujeme-li osobnost zdka ve spolecenstvi $kolni tfidy a chceme-li posu-
zovat komplexné jeho rozvoj, musime k hodnoceni ucitelem (heteronomni pojeti
hodnoceni) pfizvat i Zdka (autonomni pojeti hodnoceni). Autonomni, ani hetero-
nomni hodnocent nelze samo o sobé posuzovat kladné, ani zdporné - obé nutné pat-
i1 k edukacni realité a obé jsou plnohodnotnou strankou edukacnich procesti (Slavik,
2003). Otazkou je vsak jejich vzajemna proporcionalita. Ta se nevztahuje pouze
k témto dvéma pojetim hodnoceni, ale i k jeho dalsim aspekt(im jako jsou funkce,
typy, formy hodnoceni a cile hodnoceni, coz nas ptivadi k modelu komplexniho
rozvijejictho hodnocent (vice in Kratochvilova, 2011), v ném? je ucitelovo hodnoceni
zaka explicitné vyvazeno jeho sebehodnocenim. Oba typy hodnoceni spole¢né tvofi
celek, jedno bez druhého neexistuje.

Komplexnt rozvijejici hodnoceni vychdzi z partnerského vztahu mezi ucitelem a Zdkem
a spocivd v cinnostech, kdy oba aktéfi edukacniho procesu identifikuji znalosti, dovednos-
ti, postoje v urcité etapé vzdélavaného subjektu, aby je porovnali s Zddoucim stavem (cili)
a spolecné formulovali takové hodnotici vyroky a zavddéli takovd opatteni a osobn cile,
kterd budou Zdka stimulovat k dosaZeni tohoto stavu. Cilem hodnocent je posoudit vy-
sledky vyuky k planovanému cili, priibéh ucent, pokrok Zdka a rozvijet tak osobnost Zdka
i pedagogické myslent ucitele v diisledku informact ziskanych prostiednictvim jejich reflexe
(Kratochvilovd, 2011).
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Z uvedené definice vyplyva nezbytnost Zakova sebehodnoceni, jehoz prostred-
nictvim porovnava svijj vykon vzhledem ke stanovenému cili. Ui se tak prebirat
zodpovédnost za vysledky svého uceni a proces uceni fidit. Jeho cilem je vyhodnotit,
na jaké trovni jsou jeho znalosti, dovednosti a postoje, prijimat chybu jako soucast
procesu uceni a pracovat s ni, planovat svij dalsi rozvoj - stanovit si cile a prostied-
ky k jejich dosazen{ a posoudit sviij pokrok vzhledem ke stanovenym ciliim. Zdkovo
sebehodnoceni vypovida o implicitnich jevech, které nemuize ucitel jako vnéjsi po-
zorovatel vnimat (napft. spokojenost zaka s dosazenym vysledkem; divody pro jeho
sebehodnocent; oblast, v niz Zdk sim pojmenovava potiebu pomoci; predstavy zdka
o pomoci, ale i jeho aktivité ke zlepseni vysledku (viz Pfiloha ¢. 12,13).

Pti komplexnim rozvijejicim hodnocent si uditel i Zak spolecné dotvareji obraz
0 jiz ziskanych vysledcich a formuluji dil¢i osobni cile a z nich plynouci opattent, kte-
ra zakovi pomohou dosdhnout nebo se maximalné piibliZit ke stanovenému cili.
Osobni cile mohou byt kratkodobé, ale i dlouhodobé. Jejich délka zavisi na véku
zak, arovni rozvoje, predpokladech, obecnéjsich cilech, k nimz sméfuji, na vlast-
nim usili, vnitini i vnéj$i motivaci. Osobni cile by mély byt sdéleny zakiim srozu-
mitelné, v jazyce, kterému rozumi, mély by byt Zdkem akceptovatelné, dosazitelné
a mély by byt priibézné vyhodnocovany.

Participaci na hodnoceni stanovenych osobnich cili pro sviij dalsi rozvoj prebi-
ra zak za své uceni zodpovédnost. Stava se aktérem promény svého rozvoje, plano-
vani a uskuteciiovani cilti (dil¢ich), které ovliviuji v kone¢ném dusledku jeho cile
zivotni. V souladu s filozofii edukace obratu (Helus, 2009) nen{ vzdéldavani jen péct
o poznatkovy a dovednostni rozvoj, ale predevsim o rozvinuti osobnosti a zptisobti Zivota.

Vymezeni edukacnich cilt a jejich komunikace smérem k zdkovi je nezbytnym
vychodiskem vyuky. Cile na rizné trovni obecnosti (obecné, dil¢i, operacni) ovliv-
nuji nasledné vybér vyukovych strategif ucitele, které se promitaji do ucebnich ¢in-
nosti a aktivit zakd a maji vliv na zpiisob a typ hodnocent, kterym se ucitel snazi
ziskat informace o tom, do jaké miry se zaci stanovenym ciliim pfiblizuji (viz Black,
2009, 5. 9).
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Obr. 11: Model komplexniho rozvijejictho hodnoceni (Kratochvilovd 2012 in Helus et al., s. 157)

Model komplexniho rozvijejiciho hodnoceni a sebehodnoceni je v souladu
s fazemi autoregulace uceni podle Zimmermana (Mares, 2001): uvazovani (vytyco-
vani cil, zaméfenost na cil, strategické planovani...), provadéni a volni kontrola,
sebereflexe.

V celém procesu komplexniho rozvijejictho hodnoceni hraje vyznamnou roli
vzajemnd vyvazenost: a) tcastnikit hodnoceni, b) rytmu hodnoceni, c) zplisobu
hodnoceni (riznymi formami umoznujicimi konkrétni explicitni vyjadieni), typt
hodnoceni. Zapojeni zakit do hodnoticich procest zptisobuje ¢aste¢ny posun v ko-
munikaci mezi ucitelem a zdkem. Asymetricky model komunikace se proménuje,
vznikd v ném vice prostoru pro komunikovani o vysledcich a pritbéhu ucenti sa-
motnym Zdkem a komunikaci se sebou samym.

7.2 Opomijené sebehodnoceni

Pfestoze je sebehodnoceni zéka v Ceské republice dokonce i legislativné ,,ukot-
veno® v textu vyhlasky ¢. 48/2005 o zdkladnim vzdélavani, pfevazuje zatim sebe-
hodnoceni v obecné a ustni podobé, spiSe nahodile, a to podle ¢asu ucitele. To
dokladaji i vysledky vyzkumu (viz Horka, & Kratochvilova, 2012; Kratochvilova,
2013), z nichz vyplyva:

o Sebehodnoceni zdki ma jiz své misto ve vzdélavacim procesu, ale jeho
uplatnovani postrada vétsinou systemati¢nost.
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Priibézné ustni sebehodnocenti je ve skolach ¢astecné okrajovou ¢innosti. Je
vykondvano, az na né bude ¢as. Sebehodnoceni se tak nepoji bezprostiedné
s kratkodobymi ocekdvanymi cili, spiSe se tyka dlouhodobych vseobecnych
kompetenci. Zaci pritbézné nevyhodnocuji sviij pokrok v ueni systematic-
ky, ani neplanuji své osobni cile a moznosti jejich rozvoje. Planovani je tak
vétsinou v reZzii uciteld, nikoliv Zaki.

Pisemné sebehodnocenti je realizovano zpravidla po delsich ¢asovych use-
cich (Ctvrtletné, pololetné), poji se s dlouhodobymi cili a tyka se zejména
posuzovani klicovych kompetenci.

Hodnoceni ve spolupraci s zdkem probiha spiSe ve venkovskych skolach.
V méstskych skolach jsou pii hodnoceni zaki dominantni ucitelé, zici do-
stavaji spiSe prostor pro reflexi vyuky stylem: Co se mi libilo? V nékterych
skolach Zaci na konci vyuky moznost posoudit sviij vysledek dostavaji. Z da-
vodu nedostatku ¢asu vsak probiha zpravidla postavenim se v lavici: Postavi
se ten, kdo si mysli, Ze se mu prdce povedla. Postavi se ten, kdo si mysl, Ze se bude
vice snaZit. Na hlubsi rozbor vysledkii nezbyva Cas.

Ucitelé vyuzivaji sebehodnoceni Castéji pfi hodnoceni produktu, coz je ze-
jména ve vytvarné vychové a v pracovnich ¢innostech.

Sebehodnoceni se vétsinou neopira o explicitné formulovana kritéria a ne-
vztahuje se ke konkrétné stanovenym ciliim, s nimiz vétsinou Zaci ani neby-
vaji sezndmeni.

Prestoze se pokusy o pisemné sebehodnoceni objevuji, pfevazuje zatim se-
behodnoceni tstni formou, a to prevazné v podobé shrnuti v zavéru vyuco-
vaci jednotky, aniz by bylo propojeno s hodnocenim ucitele v daném oka-
mziku a se spole¢nym sméfovanim rozvoje zaka.

Otazkou tedy je, pro¢ je ve skolach systematické sebehodnoceni opomijeno?

Priciny této skute¢nosti mohou byt riizné: Ipéni na tradicich, ¢asovy faktor, vysoky
pocet zaku ve tiidé, nepostacujici zpusobilost ucitele (viz strategie profesni vybavy
ucitele, Slavik, 2003), celkové pojeti vyuky ucitele (Mares et al., 1996) a vyucovaciho
stylu, zejména stylu autokratického (Mares, & Cap, 2001, s. 325-326), projevujiciho
se nerespektovanim partnerského vztahu mezi Zakem a ucitelem, upfednostiovanim
své autoritativni pozice a nedtivérou v zakovu schopnost zapojovat se do sebereflek-
tivnich procesti.
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7.3 Podminky pro komplexni rozvijejici hodnoceni

Zapojeni zdka do procesu hodnoceni vyzaduje presvédceni ucitele o jeho vyzna-
mu a postupné vedeni zika k sebehodnoticim kompetencim. K tomu je tieba zajistit:

1. Vhodné klima t¥idy, vzjemny respekt, bezpeci, sounaleZitost:

Jsou nezbytné (ve skole i v rodiné) pro realizovani sebehodnoticich procesi.
Dité musi citit bezpeci, Ze mize uciteli (rodici) sdélit sviij pohled na dosazené
vysledky. Dité musi citit, ze ucitel respektuje jeho nazor, coZ neznamena, ze
s nim v nékterych pfipadech zcela souhlasi. Pfi rozvijeni sebehodnoticich kom-
petenci je tieba vést zaky k pochopeni smyslu hodnoceni druhého, ale i sebe
sama. Soucasti je uvédomént si toho, co zak umi, v ¢em chybuje a poskytnu-
ti zpétné vazby pro podporu procesu uceni. Hodnoceni je primarné pozitivni
proces, ktery podporuje uvédoméni a poznani sebe sama.

2. Cas:

Ukazuje se, ze pro systematické sebehodnoceni nezbyva v redlném Zivo-
té skol pfili§ mnoho casu. Cilené, pravidelné a systematické sebehodnocent,
dopliujici hodnoceni ucitele, vsak jistou pravidelnost a dostatek casu vyza-
duje. Kdo je o vlivu sebehodnoceni na rozvoj uceni zaka ptresvédcen, uvédomi
si, Ze jeho prostfednictvim podporuje vlastni ucebni proces zaka, a v konec-
ném dusledku cas Setti. Sebehodnoceni Zdka, zejména Zdka s bariérami v uceni
a Zdka pasivniho, zvysuje aktivitu, zdjem a motivaci k uceni a vyznamné pfispivd
k jeho vyssi samostatnosti v uceni a vysledkim podle vynaloZeného usili (Nordwich
& Lewis, 2001).

3. Profesni kompetence uciteli:

a) Znalost a porozuméni ciltim, kterych maji zici dosdhnout, jejich individualizace.

b) Dovednost pracovat s kritérii a indikatory hodnoceni.

¢) Pozitivni postoj k sebehodnoceni a jeho postupné uvadéni do praxe.

d) Znalost a dovednost vyuzivat vhodné formy a prostfedky hodnoceni, které se
vzajemné dopliuji, jsou adekvatni k stanovenym ciliim a reaguji na individudl-
ni potieby zaki.

4. Informovanost rodicl o vyznamu sebehodnocenti a jeho realizaci ve tridé:
Rodice by méli byt informovani o systému sebehodnoceni zaka stejné jako

o zptisobech hodnoceni zaka ucitelem. Diilezité je uvédomit si, Ze rodice ne-

méli v minulosti mnoho pfilezitosti rozvijet své sebehodnotici kompetence.

O to vice Casu a ptileZitosti k vysvétleni vyznamu sebehodnoceni by jim ucitelé

méli vénovat.

V modelu komplexniho rozvijejictho hodnoceni by sebehodnotici proce-
sy mély byt kompatibilni s hodnocenim ucitele a dohromady by mély vytvaret
celek, jez zaky podnécuje k vyssi zodpovédnosti za své uceni (viz Kumar, 2013).
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Hodnoceni by mélo byt provddéno systematicky, s jistou pravidelnosti, v riznych
formach, vCetné pisemné (viz Black, 2009). Je jen na uciteli, které pisemné ndstroje
zvoli. Mély by vsak podporovat funkce pozndvaci, korektivni, motivacni a osobnost-
ni (Kolat, & Sikulova, 2005; Kostalov4, Mikova, & Stang, 2008). Sebehodnoceni by
mélo byt obohacujici a srozumitelné v§em ti¢astnikiim procesu vychovy a vzdéla-
vani - détem, rodi¢tim, ucitelim. Mezi uciteli by v zdsadnich otazkach hodnoceni
ve $kole mél existovat konsensus, jak doklad4 jeden z icastniki projektu:

Hodnocenti pedagogti, sebehodnocenti Zdkii + zapojeni hodnoceni rodict je uspésny
trojiihelnik, ktery se ndm daf{ propojovat na tiidnich schiizkdch, kde se setkdvd Zdk,
pedagog, rodic. K nastaveni sebehodnoceni Zdkti pouzivdme jako voditko Zdkovskou

knizku, kterou pfipravil tym ze ZS Reznovice. Zdkovskd knizka nds uci pracovat s cili,
Dostdvdme se také mnohem ddle v diferenciaci vyuky. Vzhledem k riznym ciltim a jejich
rozdilnému naplriovdni miizeme postupovat u Zdki podle jejich potteb. Zdci jsou tak
méné ubijeni nezdarem, ale naopak vice motivovdni k dalsim vykontum. Ne vZdy se toto
dafi, proto je nutné vzdéldvdani pedagoga a neustdld sebereflexe.

7.4 Model komplexniho rozvijejiciho hodnoceni

Pfikladem modelu komplexniho rozvijejictho hodnoceni a sebehodnoceni
mize byt systém, ktery byl postupné utvifen od roku 1994 v zdkladni $kole
Ivancice-Reznovice®. Jeho explicitnim vyjadfenim byla Informac¢ni knizka pro
hodnoceni a sebehodnoceni (autor ]. Kratochvilovd, S. Papouskova, F. Tomasek,
K. Cerna; distribuce ZS$ Ivanice-Reznovice, 1995). Systém byl v letech 1995-1998
postupné ovérovan, reflektovan, inovovan a poté uveden do praxe. Tento nastroj
zaCala postupné vyuzivat fada skol, jejichz ucitelé akcentuji osobnostné rozvo-
jovy model vzdélavani. Ke zménam vétsiho vyznamu doslo v roce 2007 v souvis-
losti s platnosti RVP ZV, kdy se jeji soucasti stalo hodnoceni klicovych kompetenci
anasledné vletech 2009-11, kdy byla publikace upravovana pro ¢eskou sekci Evrop-
ské skoly Brusel 111 (verze Kratochvilova, 2010/11, 2011/12). Reflexe zptisobu prace
s uvedenym systémem, kvalitativni analyza zdznamu v informacnich knizkach,
rozhovory s uciteli, rodici a zaky a potieba ziskat dalsi nezbytné diagnostické idaje
vedly k posledni tipravé (platné od skolniho roku 2012/13).

Hodnotici nastroj je ¢lenén do dvou ¢asti:

a) informacni: obsahuje tdaje o skole, zakovi, rodicich; pravidla tfidy, skupi-
nové prace, terminy konzultaci a prazdnin ve skole; ucast zZdka na zajmo-
vych krouzcich;

b) vzdélavaci: obsahuje informace o zvoleném zptisobu a vyznamu hodnoce-
ni, sebehodnoceni pro rodice, a ddle pak pravidelné se opakujici tydenni

25 Sebehodnotici nastroj — Informacni knizka pro hodnoceni a sebehodnoceni (Kratochvilova, J., & Cerna, K. 2012).
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sebehodnoceni procesu uceni, mési¢ni sebehodnoceni zaka a mési¢ni hod-
noceni ucitelem (formativni, sumativni), které je zaznamenavano prabéiné
i souhrnné na konci urcitého obdobi. Knizka je koncipovana tak, aby byla
pro ulitele diagnostickym zdrojem informaci o vysledcich, pribéhu uceni
zaka i o jeho pokroku.

Navrzeny systém hodnoceni predpoklada intenzivni zapojeni zakit do hodno-
ticich procestl, a to ne nahodile, ale pravidelné.
Koncept lIze stru¢né charakterizovat nasledovné:

pracuje s cili Zaka, zak sleduje a u¢i se vyhodnocovat sviij pokrok (Napt. Co
umim velmi dobfe, co se mi daii? Co jesté chci zlepsit? - pojmenuj sviij osobni cil
a napis ho. Co pro splnéni cile udélam? Napis, jak se ti dafi plnit sviij osobni cil.
Napis, s ¢im pottebujes pomoct.);

systematicky a cilené propojuje hodnoceni ucitele se sebehodnocenim zaka
v pribéhu kazdého mésice a celého skolniho roku;

je zaloZen na pravidelnosti - zak provadi zimérné tydenni sebehodnoceni
v pribéhu kazdého mésice v predepsané strukture, coz ovsem nevylucuje
pouziti bezdé¢ného situa¢niho sebehodnoceni v jakékoliv formé ve vyuce;
pravidelnost se promita i do souhrnného mésicniho sebehodnocenti, v némz
se snazi postihnout zejména proces uceni véetné afektivni slozky hodnoceni
(Napt. Kdy je mi ve tridé, ve skole dobte, kdy jsem Stastny? Kdy se necitim ve tiide,
skole dobre, kdy nejsem stastny? Na ktery predmét se ve skole nejvice tésim? Co
bych chtél, aby bylo ve skole jinak? Nakresli situace ze tiidy, skoly, kdy ti bylo
nebo je moc dobre.);

zahrnuje hodnoceni vystupt dil¢ich pfedméti i hodnoceni klicovych kom-
petenct;

klicové kompetence jsou hodnoceny sumativné zikem, ucitelem a rodici
(dvakrat ro¢né);

rodice hodnoti urcity vybér kompetenci, které mohou posoudit z pohledu
domaciho prostfedi a pfipravy zZaka na vyuku;

do procesu hodnoceni zahrnuje i rodice, ktefi maji moznost dat zakovi zpét-
nou vazbu nejen k vysledkiim, ale zejména k procesu uceni a pokroku (Napf.
Jak byste posoudili moje pracovni usili a snahu za uplynulé obdobi? Za co mé
miiZete ocenit? Co by mi jesté mohlo pomoct, co byste mi doporucili?);

v systému je zahrnuto formativni i sumativni hodnocenf ucitele i zaka; zak
tvoti slovni pololetni a zdvérecné sumativni hodnoceni, v némz se projevi
i ziskana dovednost zaka aplikovat pfi hodnoceni popisny jazyk;

plni dilezitou diagnostickou funkci - prostor pro sledovani hodnot zaka
(Napf. osobni ptdni Zdka, pfani pro tfidu, rodinu).
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Jde o vyvazeny systém, v némz se oba typy hodnoceni - ucitele i Zdka - vza-
jemné doplnuji a poskytuji tak komplexni pohled na proces uceni zZéka a jeho vy-
sledky. S vysledky hodnoceni a sebehodnoceni jsou seznamovani priitbézné rodice
a do procesu hodnocenti se zapojuji.

Uspéch tohoto systému je zaloZen (kromé vyse uvedeného) také na kompeten-

cich uc¢itele k hodnoceni. Jde zejména:

1. o respektovani rozdilnych funkci hodnoceni a jejich uskute¢novani v real-
ném Zivoté zaku (viz Kostalova et al., 2008; Kalhous, & Obst, 2002; Slavik,
1999; Kratochvilova, 2011). V zdsadé se jedna o funkci poznavaci-informa-
tivni, korektivni-konativni, motiva¢ni a rozvojovou), jejichz sila neni v praxi
dostatecné vyuzivana.

Z vyzkumnych Setfeni vyplyva, Ze informativni funkce hodnoceni je velmi ¢as-
to podceniovana. Ucitelé poskytuji Zadkiim informace o jejich vysledku numericky,
nejcastéji znamkou, poptipadé poctem chyb. Konkrétni informace o jejich vysled-
ku a procesu uceni a o tom, co a jak je tieba rozvijet a jak dale postupovat v procesu
ucent, ziskavaji ziidka.

2. o mnohocetnost v uzivani typt hodnoceni a preferovani urcitych typt.
Vsechny typy hodnoceni (viz Kostalova et al., 2008; Kalhous, & Obst 2002;
Slavik, 1999; Kratochvilovd, 2011), maji sviij vyznam, odpovidaji-li cili hod-
noceni, ktery sledujeme. V praxi uplatnuji ucitelé vsechny typy, nékteré
Castéji, jiné méné (hodnoceni bezdé¢éné x zamérné; formativni x sumativni;
vysledku x priibéhu; normativni x kriterialni). Obecné vsak upfednostiiuji
hodnoceni sumativni a opomijeji hodnoceni formativni.

Pro uditele je dulezité uvédomovat si moznosti jednotlivych typtt hodnoceni,
cilené s nimi pracovat a v praxi je kombinovat. Pozornost je tfeba zaméfit zejména

v v

na hodnoceni formativni, kriteridlni a hodnoceni vzhledem k individualité Zaka.

3. opouzivani riznych forem hodnoceni. Volba jeho zptisobu souvisi s cilem nase-
ho hodnoceni, s jeho typem, osobnosti zika a jeho vékem a je tésné spjata s da-
nou pedagogickou situaci. Na jejim zakladé vyuziva uditel v priibéhu dne riizné
zptisoby hodnocenti, které se vzajemné dopliiuji a prolinaji. O zZidném z nich
nemuiZeme fici, Ze je lepsi, nebo horsi. VSechny jsou vhodné, pokud jsou v sou-
ladu s funkcemi hodnoceni a pokud jejich volba odpovida stanovenym ciliim.

V praxi jsme vypozorovali, Ze nej¢astéji uzivanou formou je hodnoceni ¢iselné, at
jiz v podobé klasifika¢nich stupni, bodii nebo procent. Pokud je vyuzivano verbalni
hodnoceni, jde spiSe o jeho tistni podobu. Opomijeny jsou vsak grafické a nonverbalni
formy hodnoceni. Existuji-li riizné styly uceni (Mares, 1998) a preferované styly inte-
ligence (Gardner, 1999), pak bychom méli spole¢né s zaky vyjadfovat vysledky vyuky
ruznymi formami, nebot kazdy vyjadtovaci prostfedek ma sva specifika a to i v dopa-
du na individualitu ditéte.
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4. O skutecnost, Ze hodnoceni by mél ucitel opfit o zakladni pilife (prace s cili
rozvoje zaka, kritérii a uzivani popisné formy jazyka), cimz muize vyrazné
pusobit na zakovo pfesvédceni o své zdatnosti ucit se a jednat, mize tak
ovliviiovat jeho celkové sebepojeti i sebetictu. Pi respektovani funkei a pod-
minek hodnoceni pusobi ucitel velmi citlivé na hodnoceni Zéka a stava se
vzorem pfi rozvoji zakovych sebehodnoticich kompetenci.

7.5 Kritéria kvality hodnoceni vysledku Zaku

Na zakladé teoretickych poznatki i zkuSenosti s hodnocenim vysledka zéku se
domnivame, Ze v heterogennim prosttedi skolni tfidy je zadouci uplatnovat hod-
noceni, které:

a) vychazi z hodnot a principti inkluze;

b) propojuje hodnoceni ucitele a sebehodnoceni zaka;

¢) priznivé ovliviiuje kvality Zivota zdka ve vSech oblastech jeho rozvoje; tyka
se hodnoceni vsech cilovych kategorii v¢etné klicovych kompetencf;

d) podporuje prubézné formativni hodnoceni pro uceni, které vydstuje v su-
mativni hodnocen{ individudlné stanovenych cili;

e) v piipadé zaki se SVP vyusti ve zpravu (sumativni hodnoceni), na niz se
podili zejména ucitel, a je-li tfeba i dal$i odbornici (zpravidla specidlni peda-
gog, skolni psycholog, asistent), ktefi s nim tizce spolupracuji. Kazdy z nich
pfinasi na vysledky Zdka specificky pohled,;

f) vsouladu s rozmanitosti zaka vyuziva pestré metody a formy hodnocent, jez
vyhovuji jejich individudlnim zvlastnostem;

g) podporuje komunikaci o procesu a vysledcich uceni mezi ucitelem a rodici
v dostatecné pravidelné frekvenci.

Pro rozvoj hodnoticich kompetenci uditele je mozné vyuzit také autoevaluacni
ndstroj s nasledujicimi kvalitativnimi kritérii hodnoceni.
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Tab. 9
Navrh kritérii kvality hodnoceni Zdkii

Hodnoceni Zakua

Hodnoceni prace zaka provadi ucitel ve spolupraci s zakem a pouziva je pro jeho dalsi
uceni, tj. vyhodnocuje osobni pokrok rozvoje vzhledem ke stanovenym cilim ve viech
oblastech.

Pouzivané zpusoby hodnoceni umoznuji viem zakum reflektovat svoje znalosti,
dovednosti (informativni funkce hodnoceni), podporuji rozvoj viech zaku (motivacni
funkce hodnoceni) a zpé&tna vazba obsahuje informace k zlepSeni vykonu zaka
(korektivni funkce hodnoceni).

V prabéhu procesu uceni je hojné vyuzivano formativniho hodnoceni.

Hodnoti se uspéch Zaka v porovnani s jeho individualnimi moznostmi.

Pedagogogicti pracovnici nepouzivaji nalepky k vyjadreni vykonu zaka.

Zaci jsou podporovéni v oceriovani vysledkd ostatnich (peer-assessment).
Existuji prilezitosti pro hodnoceni procesu a vysledkd skupinove prace.

Znalosti a dovednosti jsou sumativne overovany ve fazi, kdy jsou zaci na jejich oveéreni
dostatecné pripraveni.

Zakam jsou znama jak kritéria jejich hodnoceni, tak zplsoby jejich hodnoceni.

Zpusob hodnoceni a vysledky zakd jsou konzultovany pravidelné s rodici i odborniky.

7.6 Sebereflexe ucastniku projektu - hodnoceni
vysledku Zaku

Utvareni a rozvijeni hodnotici kompetence je v souladu s rozvojem kompeten-
ci psychodidaktickych, pedagogickych, diagnostickych a interven¢nich, profesné
a osobnostné kultivujicich (Vasutova, 2004). Jak je jimi ucitel vybaven, jak je vyu-
Ziva v praxi a jak s nimi cilené pracuje s Zaky, ovliviiuje nejen ucebni proces zaku
a jejich vysledky, ale i rozvoj ucitele. To, Ze se nejednd o Cinnost jednoduchou,
potvrzuji i vyroky acastniki projektu:

Hodnocent Zdkii pati podle mého ndzoru k nejobtiznéjsim disciplindm pedagogic-
ké prdce, vénujeme ji dosti pozornosti, ale stdle hleddme optimdlni podobu. Vice se jiZ
zameétuji na formativni hodnocent, poskytovdni kvalitni zpétné vazby zakim.

Vzdélavaci seminaf poskytl ucastnikiim mnoho podnétii, které reflektovali.
Pro nékoho byly potvrzenim jiz nastoupené cesty:

/v

Cdst vénovand hodnocent Zdkii mi jesté vice osvétlila potiebu vedent Zdkii k sebe-
reflexi. Sebehodnocent je v tomto skolnim roce na nasi skole vénovdna velkd pozornost.
Pracujeme s Hodnoticimi knihami a za ptil roku vidim pokrok zvldst u Zdkii stydlivych,

zamlklych ¢i bez vlastniho postoje a ndzoru. Doslo k rozvoji jejich dovednosti vyjddrit
miru uspésnosti své ¢i kamardda. Lépe zvlddaji zhodnotit prdci spoluZdka a p¥i nezdaru
se snazi zamyslet nad pfileZitostmi, jak situaci pristé fesit lépe.
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Pro jiné uiCastniky se seminaf stal vyzvou pro zménu ¢i zkvalitnéni hodnoceni
nejen ve své tfidé, ale v celé skole:

Prehledné zpracovdni dané problematiky a nové myslenky v této oblasti mne pfi-
vedly k zavéru zapracovat na dotvoreni naseho stdvajiciho klasifikacniho fadu. Verim,
Ze se mi podafi zapojit nds maly kolektiv do této problematiky a vylepsit tak hodnocent
na nasi skole.
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REFLEXE UCITELU JAKO NASTROJ
PROFESNIHO RUSTU

Vybrana kritéria a indikatory se tykaji podpory reflexe uciteld, jejich autodia-
gnostické Cinnosti a profesniho rozvoje. Vztahuji se k nim vysledky analyzy reflexe
uciteld a uvedené piiklady.

UCitel fesi profesni vyzvy a tikoly a pFijimd zodpovédnost za moznd rizika jejich fesent:

« projevuje zaujeti pro profesi a pro prdci s Zdky;

o zabyvd se svou profesi a Zdky také mimo svou pfimou pedagogickou povin-
nost;

o prubézné reflektuje svou prdci (nejen vyuku), tj. je schopen popsat, analyzovat
a zhodnotit ji, vysvetlit diivody svého profesniho jedndni, pfipadné navrhovat
alternativni zptisoby prdce;

o vede pozndmky napf. formou pedagogického deniku nebo profesniho portfo-
lia, z nichz je zfejmé, Ze premysli o svém zptisobu vyuky a s ohledem na vyvoj
Zdku provddi prislusné zmény;

o zodpovidd za rozhodnuti, kterd &ini pfi vykonu své profese. Dovede svd roz-
hodnut{ objasnit ve vazbé k uzndvanym teoretickym konceptiim, analyzovat
a zhodnotit, pfipadné navrhovat alternativni fesent;

o je schopen posoudit pfednosti a meze ve své pedagogické ¢innosti a pracovat
na svém dalsim rozvoji.

(zdroj Ramec profesnich kvalit ucitele)
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8.1 Celkové zhodnoceni projektu

Nabidnuté seminafe v rdmci projektu Rozvojem osobnostnich a profesnich kom-
petenci uitelii MS a ZS k vy$sf kvalité vzdéldvdni (CZ.1.07/1.3.00/48.0022) povazuji
ucitelé, kteti nam poskytli zpétnou vazbu, za kvalitni jak z hlediska nabidnutého
obsahu, tak atmosféry a samotné organizace: Musim uznat, Ze tento projekt byl velmi
dobie organizovany a patfil k tém, na které budu vzpominat.

Jejich dopad je vsak mnohem hlubsi. Setkani lidi , stejné krevni skupiny“s hlubo-
kym zdjmem o svij dalsi rozvoj se pro tiastniky stalo zdrojem energie, inspirace,
posileni svého sebepojeti a diilezitosti povolani, které vykonavaji, jak sami popisuij:

Ziskala jsem jistotu v sebe sama, spoustu inspirativnich materidli, zdbavnych dia-
gnostickych testii, na které se velmi tésim, aZ se do nich s prvridcky pustime (nékteré
jsme uz vyzkouseli). Nacerpala jsem tu spoustu pozitivni energie a ndmétui z praxe.
VSechny semindre (i pfedndsky, kterymi zde projdu, na mne ptisobi vidy milym a po-
vzbuzujicim dojmem, Ze nase prdce je diileZitd a vzdéldvat se v této oblasti je posunem
k ziskdni novych pohledii na Zdky a jejich okoli.

Vyuziti ziskanych znalosti a dovednosti je u jednotlivych tcastniki velmi in-
dividualni a souvisi s jejich pozici, roli ve skole a s jiz nabytymi znalostmi, doved-
nostmi a zkusenostmi. Vedouci pracovnici postupné vyuzivali ziskané informace
i v personalni praci a pfi dal$im zkvalitfiovani riiznych procesii ve $kole. U¢astnici
se obecné shoduji, Ze piinos projektu lze spatfovat v nové ziskanych poznatcich,
jejich uvadéni do ,,sité“ svych dosavadnich znalosti, dovednosti a zkusenosti a cile-
né reflexi. To v$e jim umoznilo implementovat nové ziskané v praxi.

Protoze jsme si byli védomi dlouholeté praxe, zkusenosti ticastnikil a jejich za-
jmu o vzdélavani, nabidli jsme jim vzdélavaci obsah, ktery vychazi z jejich potfeby
reagovat na diverzitu tfidniho spolecenstvi zakii v dnesni inkluzivni Skole. Ukazuje
se, Ze pravé témata diagnostiky styltt uCeni zaki, vztahu ve tfidé a klimatu tfidy
ve spojeni s hledinim vhodnych strategii vyuky a hodnoceni vzdélavacich vysledka
vzbudila velkou pozornost uciteld a stimulovala je k hledani odpovédi na otazky,
které z pribéhu seminait vyplynuly a smétovaly je k jejich dalsimu sebevzdélava-
ni: Hleddm nové moznosti realizace. Diky témto semindiim jsem se zacala vice vzdé-
lavat po internetu a znovu se v této tématice rozvijet a zamyslet se nad respektovdnim
riznych stylii ve vyuce.

Dafrilo se inspirovat ti¢astniky ke zkousen{ a zavadéni novych poznatki do vy-
uky, jak uvadéji nasledujici piiklady:

Toto vzdéldvani mne podnitilo k nutnosti pozndvat ucebni styly Zdkii jednotlivych
kolektivii tiid pro stanoveni efektivnich vzdéldavacich strategii - pfedevsim pro pro-
myslenou diferencovanou prdci, béhem které budou ve vyucovaci hodiné poskytnuty

alternativni vzdéldvaci vybérové aktivity.
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Ovlivnily mé predané zkusenosti z diagnostiky ucent, riizné utfidéné a sjednocené
pohledy na styly ucent, riizné taxonomie, tabulky a dotazniky apod.

s v 7z

Cdst vénovand hodnoceni Zdkii mi jesté vice osvétlila potiebu vedeni Zdkui k sebereflexi.

Semindf hodnoceni mi pak jen potvrdil spravnost sméfovdni v této oblasti v nasi skole.
To bylo pro mé, ale i pro nds skolni kolektiv velmi diileZité a hodnoceni a sebehodnoce-
ni Zdkii budeme nadadle vylepsovat.

znovuvybaveni si nékterych znalosti

rizkfnil navych znnlost]
tiid
Rekonstrukce rnalosti uwiidéni rnalosti do Hvota !
“nova aif rnalasti” Bholy
hledani odpovedi na otdcky

Obr. 12: Rozvoj a rekonstrukce znalost{ ticastnikii projektu.

Ucitelé si ve své zpétné vazbé k seminaiim projektu uvédomili, Ze nesmi zui-
stdvat stdt, ale neustdle se vzdéldavat a premyslet nad strukturou kazdé hodiny a nad
osobnosti kaZzdého Zdcka.

8.2 Prinos projektu pro rozvoj profesnich
kompetenci ucitelu

Z celkové charakteristiky skupiny je patrné, ze tiastnici pochazeli ze skupiny
aktivnich uciteld, kteti berou dalsi profesni rozvoj vazné, vyhledavaji ptilezitosti pro
rozvoj dovednosti, ziskani novych védomosti i témata blizka osobnostné-socidlnim
disciplinam, které ucitelé ve své praci ocenuji. Evaluace vzdélavacich seminaii naim
pfinesla informace i o dopadu nabizenych vzdélavacich prilezitosti na profesni
kompetence uditelil, kterym se v nasledujicich kapitolach budeme vénovat.

8.2.1 Rozvoj kompetenci k sebereflexi

Vsichni ucastnici potvrzuji, Ze znanym ptinosem pro né byl rozvoj sebereflek-
tivnich kompetenci a kladen si otazek k vychovné vzdélavacimu procesu:

o Co vede Zdky k uceni?

o Jestlipak Zdky vhodné motivuji?

 Maji doma dobré prostredi k realizaci pldnti ziskanych ve skole?

o Proc se jejich zdjem o ucent s postupem jejich véku meéni? Aj.
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Ucastnici posilovali sebereflektivni dovednost na zdkladé pozorovani svych
videozdznamt z vyuky. Vétsina ucastnikt uvadi, Ze tuto metodu pouzili poprvé:
Po triceti letech praxe jsem se poprvé vidéla, jak ucim.... Po momentech ptekvape-
ni ze svého hlasu, vizdZe a gest se koncentrovali na reakci déti, komunikaci mezi
ucitelem a zaky, jednani déti a dal$i vyznamné aspekty pedagogického procesu.
Byli schopni si uvédomit silné pozitivni momenty v prabéhu vyuky i jeji negativa
a formulovat je:

o Negativné u sebe hodnotim opakovdni zaddvdni prdce.
o Myslim, Ze by tfidé stacilo prdci zadat jednou, zeptat se, zda vsichni rozumeli,
poZddat nékoho o vysvétleni a teprve po zjisténi, Ze Zdci nevédi, tikol zopakovat.

Nasli se i ucitelé, ktefi prekonali bariéry z Gcasti svého kolegy ve t¥idé a vstou-
pili do role podporovaného ucitele v mentorském vztahu. Ti ziskali cennou zpétnou
vazbu od svych mentort.

Utastnici si uvédomuii, Ze je nezbytné svoji vyukovou ¢innost reflektovat (Pi-
loha ¢. 10, 14) zastavit se a vaimat taky sebe samého, ucit se ze svych chyb a naopak
umét se radovat a Cerpat ze svych tspéchti nejenom konecnych, ale i dil¢ich a umét je
sdilet a preddvat ddl.

Podle slov jedné z ticastnic méli moz-
nost béhem seminaft poznat i sama sebe
a posilit své sebevédomi: myslim, Ze nékte-

‘Bpusténi” sebaorcflioxe

; .. e . v , Sebarofloxe
ré aktivity posilily moje sebevédomi (dotaz-

7 7 > 7 5 7 5 &7 mutivace Bikd
nzky ml'upreﬁmly, co uz jsem o sobe, tuszl’a),, T A
ziskala jsem jistotu v sebe sama. Trénovani praména s vikem Eikd

podminky pro uteni

reflektivniho psani probihalo prostfednic-
tvim mentorskych denik, z nichz nékteré  Obr. 13: Rozvoj sebereflexe ticastnikii projektu.
ukdzky uvddime v Ptiloze ¢. 1, 2.

8.2.2 Rozvoj sebevédomi

Vyznamnym piinosem pro ucastniky jsou uvadéné pocity souvisejici se zis-
kdnim jistoty, posilenim sebevédomi - potvrzeni své cesty v pouzivani vyukovych
strategii. Ucastnici se utvrdili, Ze jdou sprdvnou cestou, Ze obdobné metody a po-
stupy ve vyuce vyuzivaji i ostatni a Ze pravé tyto metody pat#i k tém, které vyznam-
né prispivaji k rozvoji zakl v rozmanitém spolecenstvi skolni tfidy (vrstevnické
ucent, kritické mysleni...).

Mnoho ucastnika, ktefi pracuji také jako cviéni uditelé, potvrdilo sviij zdjem
ve vedeni a podpore studentl pokracovat, néktefi z nich vsak na vyssi trovni:

Oveéfila jsem si, jak uZitecnd pro obé strany miiZe byt spoluprdce studentii pedagogic-
ké fakulty a cvi¢nych ucitelii, pokud by byla v rdmci jejich profesni pfipravy zaddvina
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témata semindrnich praci, kterd budou prospésnd i cvicnym uciteltim v pfimé prdci
se tfidou. Zdroveri si pokldddm otdzku, zda-li by v pfipravé budoucich ucitelti nebylo
vhodné, aby mél kazdy student svého cvicného ucitele, ktery by ho provdzel vetsi cdsti
studia a aktivné se mohl podilet na jeho profesni pfipravé. Systematickym mentoringem
by pomdhal studentovi v osobnostnim riistu a ziskdvdni pracovnich kompetenci.

Za velky ptinos z hlediska realizitort projektu po- své “cesty” utitele
vazujeme skutecnost, Ze o praci cvicného ucitele proje-
vili zdjem dalsi ucitelé, ktefi by chtéli nové zkusenosti
ziskané v mentorském vycviku i dalsich seminafich pre- role cvitniho uiitcle
davat studentiim.

“potvrzeni®

Obr. 14: Ziskani jistoty
Ucastniki projektu.

8.2.3 Aplikace novych poznatku v praxi

V pribéhu seminafi jsme se s tcastniky snazili reflektovat, jak nové znalosti
uplatnuji v praxi, co se jim dafi a s ¢im maji stale obtize. Intenzivné jsme si uvédo-
movali, jak je diileZité nové poznatky hned zkouset a zavadét do vyuky. Uastnici
potvrzuji: V priibéhu projektu jsem v kaZzdodenni praxi ucitelky, zdstupkyné feditelky
skoly, zdstupkyné pro skolni druzinu vyuZzivala ziskané poznatky z jednotlivych kurzi
dalsiho vzdélavini pedagogickych pracovniki.

Zpusob aplikace novych poznatkt uvadime v nasledujicim prehledu a doklada-
me je vyroky uciteltl z jejich sebereflexe:

« pfepracovani nékterych vyukovych material (diferenciace)
« tvorba novych vyukovych materialt ve prospéch rozmanitych stylti u¢eni zaki

Vytvofila jsem vyukovy materidl na téma Advent, ktery byl z priifezového tématu
osobnostni vychovy, a ovéfila jsem si ho ve tiidé spojené z 1. a 2. rocniku. Pri tvorbé
vyukového materidlu jsem pracovala s metodami kritického mysleni a modelem EUR
(evokace, upevnént, reflexe).

« zména vyukovych metod

Uvédomila jsem si a od té doby se daleko vic zamyslim nad zptisobem preddni uciva
Zdkum - snazim se omezit auditivni styl a vice je kombinovat s jinymi styly.

« zména v hodnoceni zaka
Npyni se vice zaméfuji na formativni hodnocenti, poskytovdni kvalitni zpétné vazby
Zakum.
« pouziti diagnostickych nastrojt

Jako prvni jsem vyuzila materidly ke zjistovani klimatu tfidy. Na nich jsem postavi-
la i sviij mentorsky pfipad. Jako dalsi jsem vyuZila ndméty, které jsem nacerpala p¥i
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pfedndsce o stylech uceni. V rdmci uciva nékolika predmeéti jsme si jich vyzkouseli
nékolik, porovnali je a shrnuli v ndzorném grafu. Pfi mapovdni klimatu tfidy jsem
spolecné se svou mentee vyuZila dotaznik ,Nase trida“.

« akcent na diferenciaci ve vyuce
Ve vyukovém procesu jsem se zacala vice vénovat diferenciaci déti.
« vyuziti kladenf otevienych otazek ve vyuce

Dokonce jsem se pristihla béhem hospitace, kdy se na mou hodinu matematiky byla
podivat pani feditelka, Ze svym Zdkum v prvni tfidé pokldddm mentorské otdzky (Jak
bys mohl tu Sestku jesté vylepsit? Co miiZes jesté udélat? apod.).

o« zavedeni konzultace v triddé: rodi¢, ucitel, zak

S rodici uz jsme vyzkouseli novy typ tfidnich schiizek. Ttidni schiizky jsem napiiklad
nové pojala jako setkdni rodicu, déti a skoly.

Z vyse uvedeného ptehledu je evidentni, Ze potfeby uciteld se setkaly s nabid-
nutym vzdélavacim obsahem realizovaného projektu. Diky zdjmu ticastniki rozvi-
jet nejen sebe, ale i osobnosti svych zaki pfineslo nase spolecné setkavani mnoho
zmén. Ochotu ucitelt se vzdélavat a jejich vysoké profesni nasazeni vystihuje try-
vek z jedné sebereflexe:

VSechny noveé nabyté poznatky se jesté vice snazim aplikovat pfi prdci ucitele. Kazdé
dité je jiné a pfichdzi do skoly s jinymi schopnostmi a prekoncepty. Je obtizné spravné
Zdky diagnostikovat, zjistit jejich ucebni styl a stavét jim pak vyuku tzv. na miru. Kdyz
se vsak toto podafi, sklizeji nejen déti a rodice, ale i jd plody krdsné a efektivni spolecné
prdce v podobé velké motivace Zdkii a dosaZenych znalosti, dovednosti a postojii.

nove nastroje
diagnostika Zakd, tridy

diferenciace nasbroji pro

ovirovani vysledhi daki

we dkol

wprava vyuhovych materiald & dkole
rména wyukovych metod

zavadiéni kritérii hodnoceni ve Své Iridé

zavidini sebahodnoceni 2dkd  2ména v hodnoceni dakl
dilarenciace ve viuce
vyutivani olevienych otazek ve vyuce

Edk, rodi€, ulitel
navy typ konzultaci

Uvadéni novych znalosti do Zivota

Obr. 15: Pfenos novych poznatkii k Zdkim.

Predavani novych znalosti jiz v pribéhu projektu neztstalo pouze v roviné stu-
dent - cvi¢ny uditel, ale sméfovalo ke kolegialni podpofe ve snaze ovlivnit profesni
rust dal$ich ucitelu ve skole.
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To se dafilo zejména ticastnikiim - vedoucim pracovnikiim skol, pro néz bylo
velmi podstatné predat vse ostatnim kolegiim. K tomu vyuzili mnoho prosttedki:

pisemné materialy byly uloZeny ke sdileni na spole¢ném serveru,

pro tfidni ucitele (napt. do tfidnickych hodin) a cvi¢né ucitele byl vytvoien
soubor materidlt k diagnostice zaki;

zména v hodnoceni zaka: prace na tvorbé hodnoticich kritérif a jejich in-
dikatorti na skole; pfepracovani sebehodnoticich dotaznikd, vypracovani
novych sebehodnoticich nastroji;

pfedani informaci o dalsich formach hodnoceni zakd a nastoleni zmén
v hodnocenti: prace na tvorbé hodnoticich kritérii a jejich indikatort na sko-
le; pfepracovani sebehodnoticich dotaznikii, vypracovani novych sebehod-
noticich nastroj;

databdzi zajimavych elektronickych odkazii k vyuce;

navrhy na zefektivnéni pedagogickych praxi;

nové poznatky o individualizaci a diferenciaci ve vyuce;

uplatnéni zasad mentorského rozhovoru v hospitaéni Cinnosti, pfi feseni
problémovych situaci ve skole, ve tiidé napt: béhem pohospitacnich rozho-
vorti jsem méla moznost vyuZit zdsad mentorského vedeni rozhovoru. Kladenim
otevienych otdzek byl vyucujicimu vytvofen prostor pro sebereflexi, rekapitulaci
a zhodnocent jednotlivych aspektii pravé probéhlé vyuky. VyuZila jsem model
A.LACT.

inovaci systému podpory zacinajicich uciteli.

soubor adkard na rajlmaek
zdroje pro uiftele

Inovace systému praxl studenild ve $hole

ulnfeni plsemnych materidlld na
pdilendm gervery

Ivorba hodnoticich krilerii

nowé sabehodnotici nastroje

v tkale zmina v hodnoceni zaki
infarmace o novyeh farmich hodnacenl
mrTET soubor mateerial( k disgnostice
v sva tiidé Edkl pro thdnl a cviéné ulltele

v hospitadni Cinnosti

wplatnéni dsad mentorského roahovord  of fefeni problémovwwch
Inovace systému podpory situaci ve Shale | thidé
zndinajicich uliteld

Uvadéni navych znalosti do Zivota

Obr. 16: Prenos novych poznatkii k pedagogickému sboru.
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ANALYZA ZPETNE VVAZBY UCASTNIKU
PROJEKTU KE VVZDELAVACI NABIDCE

Vybrana kritéria a indikdtory se vztahuji k podpote reflexe uditeld, jejich auto-
diagnostické a autoevalua¢ni ¢innosti.

Ucitel fesi profesni vyzvy a tikoly a p¥ijimd zodpovédnost za moznd rizika jejich fesent:
e na zdkladé reflexe a sebereflexe pldanuje sviij dalsi profesni riist a své profesni
kompetence priibézné rozviji;

o rozviji postoje a hodnoty, znalosti a dovednosti pedagogicko-psychologické,
oborové didaktické, oborové, pracovné pravni, znalosti a dovednosti z oblasti
modernich informacnich technologi;

o vyuzivd k svému rozvoji reflexe od Zdkil, kolegti, vedent skoly;

o formuluje pldn svého profesniho rozvoje, konzultuje jej s koleqy, vedenim skoly;

ek profesnimu rozvoji vyuZivd rozmanité dostupné prostiedky, napr. literaturu,
internet, konzultace s koleqy, kurzy dalsiho vzdélavani ucitelu;

o dolozZi (napt. formou profesniho portfolia, pedagogického deniku apod.), jaké
prostfedky vyuZivd ke svému profesnimu rozvoji);

« sviij profesni riist priitbéZné vyhodnocuje a své profesni pokroky je schopen prokdzat;

o ucitel doloZi obsah a vysledky svého dalstho vzdéldvdani - seznam prostudo-
vané odborné literatury, doporuci odborny semindr nebo odbornou literaturu
spolupracovnikiim,

o analyzuje a vyhodnocuje kvalitu svoji pedagogické prdce prostrednictvim roz-
manitych technik.

(zdroj Radmec profesnich kvalit ucitele)
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V obdobi od srpna 2014 do bfezna 2015 se tcastnici projektu pribézné vzdéla-
vali v seminafich s rozsahem piimé vyuky 72 hodin. Ta byla jesté podporena kon-
zultacemi a samostudiem. Prehled seminaf(i zobrazujeme v nasledujici tabulce. Jak
Ucastnici jednotlivé vzdélavaci akce reflektovali a hodnotili je obsahem této kapitoly
(Utastnici posuzovali ¢tyfi oblasti na $kle s maximalni hodnotou 4).

Tab. 10
Prehled semindfii projektu

Nazev seminadre Datum konani

Mentoring 25.-27.8.2014; 29.-31. 10. 2014
Vzdelavaci strategie podporujici diferenciaci 19.9.2014

Vzdélavani zakd mladsiho 3kolniho véku 10. 10. 2014

Diagnostika zakd a autodiagnostika ucitele 14.11.2014

Diagnostika a vzdélavaci strategie 28.11.2014

Hodnoceni 9.1.2015

Zaveérecny seminar mentoring a diferenciace 6.2.2015

Mentoring 25.-27. 8. 2014

Cil: rozvoj dovednosti tcastnikii poskytovat kolegidlni (mentorskou) podporu
ucitelim a vést studenty na pedagogické praxi. Na prvnim kurzu se ucastnik
seznami s hlavnimi formami kolegidlni podpory ve Skolach, s terminologif ty-
kajici se mentoringu, podobami mentoringu a technikami vedeni rozhovoru.

Obsah seminare:
« Terminologie vztahujici se k mentoringu, odliseni pojma.
« Cile mentoringu, vyznam.
« Kompetence, pomoc v mentoringu.
« Hlavni principy mentoringu.
 Podoby mentoringu.
 Techniky vedeni rozhovoru, kladeni otazek.
« Model GROW, objednavka v mentoringu.
» Mentoring a za¢inajici uditel.
« Pozorovani.

Metody prace: kratké prednasky, diskuse, nacvik vedeni rozhovort

Tab. 11
Vyhodnoceni oblasti semindie Mentoring
N = 21 Organizacni | Materialni PFinos Vhodnost
(pocet zajisténi zajisténi seminare pro | tématu
dotazniku) seminare seminare mou praxi
Suma 68 81 65 69
Prdmer hodnot | 3,2 3,9 3,1 3,3
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organizace mater. zajisténi  pfinos pro praxi tema
Graf 1: Grafické vyhodnocent oblasti semindfe Mentoring

Z vyhodnoceni semindfe vyplyva, Ze ticastnici byli spokojeni (hodnota 3) s ce-
lym semindfem, s jeho materidlnim zajisténim byla velmi spokojena vétsina (hod-
nota 4): ucastnici obdrzeli mnoho materiald, pfiblizujici jim problematiku men-
toringu, jeho definice, zakladni charakteristiky, ... Oblast pfinos semindfe pro mou
praxi dosahuje nejnizsich hodnot. Jednalo se o prvni seminai mentoringu, jehoz
téma bylo pro mnohé tcastniky zcela nové, nevédéli, co si pod touto tématikou
predstavit a jak mohou ziskané poznatky uplatnit v praxi. Védomosti a dovednosti
ziskavali v pribéhu projektu.

Piinos pro tcastniky:

Ucastnici zjistili, co vlastné mentoring je, jak se lisi jejich piedstava od praxe,
kdo je mentor a co vlastné dél4, kdo je mentee. Pfekvapeni spocivalo ve zjisténi,
ze mentor neradi! Néktefi z ucastnikti na konci seminéfe zjistili, Ze se jiz s mento-
ringem v néjaké formé setkali, ale nevédéli, Ze se o néj jednalo. Vétsina také poci-
tovala rozpaky nad praci mentora: zjistili, Ze viibec nenf jednoduché béhem prace
na zakdzce klast “spravné otazky”, neradit, poslouchat menteeho a jesté si u toho
délat poznamky. VSem se seminaf velmi libil, a i pfes tyto obavy se tésili na dalsi
prohlubovani dovednosti, protoZe byli dobfe motivovani.

Vzdéldvaci strategie podporujici diferenciaci 19. 9. 2014
Cil: privést ucastniky k potfebé diferencované vyuky v rozmanitém spolecenstvi
zak Skolni tfidy a seznamit je s vyukovymi strategiemi, které vychazeji vstiic
potifebam zaki.
Obsah seminare:
1. Coje to diferenciace a individualizace vyuky (ddle DIV) - prace s vlastni pied-
stavou o diferenciaci vyuky a zasazeni do teoretického a ideového ramce.

o Price s vlastni motivaci a presvéd¢enim, diverzita versus homogenita
tfid, dilezitost a efektivita DIV.
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« Prekazky v realizaci (vnéjsi a vnitini).
2. Vyukové/uCebni strategie:
« Prace s konkrétnimi metodami a formami prace, ptiprava na vyucovani
ve vybraném pfedmétu s ohledem na potteby vsech zakil.
o Sdileni vlastnich zkusenosti, prace s praktickymi ukazkami, videoza-
znamy.

3. Diferenciace a individualizace vyuky:
« Doporuceni pti pfipravé diferencované vyuky.

Metody prace: aktivni pfistup, prozitek, prace ve skupinich s praktickymi ukdaz-
kami, pfiprava a realizace vlastnich namétd, ukazky metod a forem vyuky, na-
lezeni vlastnich rezerv a uvédoméni si, co potiebuji ke zméné prostiednictvim
sebepoznavacich aktivit

Tab. 12
Vyhodnocenti oblasti semindfe Vzdéldvaci strategie podporujici diferenciaci

N = 21 Organizacni | Materialni PrFinos Vhodnost
(pocet zajisténi zajisténi seminare pro | tématu
dotazniku) seminare seminare mou praxi
Suma 56 57 52 53
Pramér hodnot | 3,7 3,8 3,5 3,5
a0 - 3,7 3,8
3,5
30 7
W primér
20 7
10 /

organizace mater.zaj. pfinos pro praxi téma

Graf 2: Grafické vyhodnoceni oblasti semindre Vzdéldvaci strategie podporujici diferenciaci

Z vyhodnoceni seminafe je patrné, ze uiCastnici byli s celym seminafem vice
nez spokojeni (hodnota je vyssi nez 3). Problematika diferenciace je velmi zajimala,
obdrzeli nové ndméty, inspiraci, a uvédomili si, Ze je nezbytné sdilet své zkusenosti
s kolegy, jelikoz mohou poskytnout jiné pohledy na véc, své zkusenosti a posunout
tak praci déle.
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Pfinos pro ucastniky:

Zjisténi, ze jiz nékteré prvky uplatiuji a aktivné pracuji s diferenciaci ve vyuce. Se-
minaf byl osvézenim, sdileni svych zkusenosti s kolegy bylo velmi vitané. Mnoho
ucastniki si odneslo diilezity poznatek: Je nutné formy a metody prdce ve vyuce stdle
ménit, a rovnéz je stdle o cem premyslet.

Vzdélavani Zaka mladsiho skolniho véku 10. 10. 2014

Cil: diskutovat o pozadavcich na soucasné vzdélavani zakit mladsiho skolniho véku
ainspirovat ucitele k obohaceni jejich vyukovych strategii podporujicich rozvoj
zakil. Zamyslet se nad kurikuldarnimi ¢innostmi ucitele pfi projektovani vyuky.

Obsah seminare:
 Osobnostné rozvojovy model vzdélavani.
o Kvalita a rozsah uciva - pozadavky na vzdélavaci cile a jejich individualizace,
taxonomie vyukovych cila.
 Vybrané vyukové strategie podporujici aktivitu zZaki ve vyuce.
 Kurikularni ¢innosti ucitele se zfetelem na praci ucitele s vyukovym cilem
a formulaci u¢ebnich uloh.

Metody prace: vyklad, diskuse, prace ve skupinach, sdileni zkusenosti

Tab. 13
Vyhodnocenti oblasti semindre Vzdéldvdni Zdkii mladsiho skolniho véku

N = 21 Organizaéni | Materialni PFinos Vhodnost
(pocet zajisténi zajisténi seminare pro | tématu
dotaznikd) seminare seminare mou praxi
Suma 79 76 57 63
Prameér hodnot | 3,8 3,6 2,7 3
4 7 3.8
16
20
| 2.7
I W primér
1
organizace malter. raj. plings pro tdma

praxi

Graf 3: Grafické vyhodnocenti oblasti semindfe Vzdéldvdni Zdkii mladsiho skolniho véku
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Z vyhodnoceni seminafe je patrné, Ze ucastnici byli spokojeni s organizaci,
materidlnim zajisténim i vybérem tématu. Ocenovali mnozstvi materidld, s nimiz
lektorka pracovala.

Pfinos pro ucastniky:

Ucitelé si pfipomnéli nutnost respektu a hranic ve tidé, dilezitost pravidel,
a to, Ze je nutné détem poskytovat veskeré informace srozumitelné a mit ve tfidé
s zaky navazany vztah zaloZeny na vzajemném respektu. Rovnéz si uvédomili, jak
dulezité je zacleriovat do vyuky kooperativni ucent.

Mentoring 29.-31. 10. 2014

Cil: zvysit svou dovednost vést podptrny rozhovor a poskytovat formativni zpét-
nou vazbu. Reflektovat zkusenosti ticastnik s realizaci prvnitho mentorského
rozhovoru v praxi.

Obsah seminare:
« Moje mentorska cesta.
« Mentoring pro ZS - ohlédnuti, vztah v mentoringu.
« Plan aktivit mentora.
o Prakticka cviceni.
« Mentoring pro ZS - profesionalita a etika, rizika v mentorském vztahu.
« Mentoring a pfibuzné pojmy.

Metody prace: kratké prednasky, diskuse, nacviky vedeni rozhovort

Tab. 14
Vyhodnocenti oblasti semindfe Mentoring (druhy termin)

N = 21 Organizaéni | Materialni PFinos Vhodnost
(pocet zajisténi zajisténi seminare pro | tématu
dotazniku) seminare seminare mou praxi

Suma 50 63 68 68

Prdmér hodnot | 2,8 3,5 3,8 3.8

Zvyhodnoceni seminafe je zfejmé, ze ucastnici byli velmi spokojeni (hodnota 4),
pouze jeho organizace ukazuje spokojenost nizsi (hodnota 3). Tuto skutecnost
zpusobilo nevytopeni prostor skoly, kde se seminaf konal, protoze doslo k havarii
topeni. Pfesto i¢astnici velice ocenili, Ze méli moznost do skoly nahlédnout, pro-
hlédnout si tfidy a pomiicky v nich, nalézt naiméty pro vlastni praci... | pfes vyse
uvedené komplikace seminaf vykazuje vysokou spokojenost.
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Graf 4: Grafické vyhodnocent oblasti semindre Mentoring (druhy termin)

Piinos pro tcastniky:

Za velmi piinosné povazovali dcastnici ukazky novych metod mentoringu, ro-
zebirani tématiky a zejména oteviené diskuze. Prosli vycvikem a praktickymi na-
cviky, které byly neuvéfitelnou zkusenosti a zdrojem inspirace. Uvédomili si, jak
je tézké “umét mlcet” pfi rozhovoru mentora s menteem, aby mohl mentor dat
dostate¢ny prostor menteemu k zamysleni. Metoda mentoringu jim byla objas-
néna a predstavena, jako jeden z ndstrojii pfi feSeni problémd. Opét si ticastnici
potvrdili, Ze kladenf{ otdzek neni jednoduché.

Diagnostika Zaku a autodiagnostika uéitele /4. 1]. 2014

Cil: seznamit ucitele s novinkami v oblasti pedagogické diagnostiky s akcentem
na diagnostiku styl uceni zakd, jejich sebepojeti a diagnostiku klimatu t¥idy.
Vybavit ulitele nékterymi diagnostickymi nastroji pro praxi a poukazat na vy-
znam autodiagnostické ¢innosti pfi rozvoji profesnich kompetenci.

Obsah seminare:

Metody pedagogické diagnostiky, diagnostika klimatu tfidy.
Diagnostika ucebniho stylu zaki, diagnostika socidlnich vztahti ve tfidé.
Diagnostika sebepojeti ditéte.

Diskuze k diagnostikovanym pedagogickym jeviim a metodam.

Metody prace: vyklad, prace ve skupinach, ovéfeni vybranych nastroji, sdileni
zkusenosti
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Tab. 15
Vyhodnoceni oblasti semindfe Diagnostika Zdkii a autodiagnostika ucitele

N = 21 Organizaéni | Materialni PFinos Vhodnost
(pocet zajisténi zajisténi seminéare pro | tématu
dotaznikd) seminare seminare mou praxi
Suma 92 91 89 89
Prdmeér hodnot | 3,8 3,8 3,7 3,7
4 7 3,8 3.8 3.7 37
g /£
B primér
3
1
Organizace maelr. raj, piinos pro léma
praxi

Graf 5: Grafické vyhodnocenti oblasti semindfe Diagnostika Zdki a autodiagnostika ucitele

Seminar vykazoval vysokou spokojenost (hodnota 4) ze strany ucastnikd, a to
ve viech jeho oblastech. Ucastnici obdrzeli mnoZstvi materidld, dotaznikii a uka-
zek, které mohou vyuzit ve své praxi. Méli moznost si prohlédnout mnoho praci
déti, nechat se inspirovat. Byla jim pfedstavena problematika styld uceni ve vel-
kém rozsahu a pojeti, dilezitost propojeni uceni se vS§emi smysly. Na seminafi byla
rovnomérné rozdélena teorie s praxi, sdileni zkusenosti z praci i vlastni praxe, coz
pfispélo k dobré atmosfére.

Piinos pro ucastniky:

Je nutné nabidnout détem styl uceni, ktery vyhovuje jim, a ne jenom uciteli.
Dale je tieba se zaméfit na pfedavani informaci za pouziti vSech smysl{i. Materialy,
které obdrzeli, mohou vyuzit ve své praxi i v praci se za¢inajicimi uciteli. Oslovilo
je komplexni pojeti stylt uceni.

Diagnostika a vzdélavaci strategie 28. 11. 2014

Cil: rozsitit kompetence ucitelti v oblasti vzdélavacich strategii, a to ve sméru
ke znalostem zakil, jejich stylti uceni a specifickych potieb a tim podpofit dife-
renciaci vyuky. Sezndmit ucitele s moznostmi diferenciace ve vyuce a ptizpu-
sobit vyukové strategie Zakim s rozdilnymi styly uceni.
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Obsah seminare:
o Principy skoly.
e Podminky vzdélavani.
o Vyukové strategie, universilni vyukové strategie podporujici inkluzi ve
vzdélavani; kritéria kvality vyukovych strategii.
o Zacileni vyuky, diferenciace.

Vyhodnocent oblasti semindre Diagnostika a vzdéldvaci strategie

Tab. 16

N = 21 Organizacni | Materialni PFinos Vhodnost
(pocet zajisténi zajisténi seminare pro | tématu
dotazniku) seminare seminare mou praxi

Suma 52 52 48 48

Primér hodnot | 4 4 3,7 3,7

40 4.0
Fl 3,7 3,7
3 /
) = - = priimér
2
1 f

Organizace

matér.zaj.

Piinos pro
praxi

téma

Graf 6: Grafické vyhodnocent oblasti semindfe Diagnostika a vzdéldvaci strategie

Z vyhodnoceni vidime, Ze se jednalo o dalsi velmi ispésny seminaf, ucastnici
byli velmi spokojeni (hodnota 4). Seminaf poskytl shrnuti problematiky, praktické

ukdzky z praxe, inspiraci, styly a typy strategii.

Pfinos pro tcastniky:
Rada novych impuls, inspirace pro praci, shrnuti dané problematiky.

Sebehodnoceni a hodnoceni zakua 9. 1. 2015

Cil: seznamit ti¢astniky s novinkami v oblasti hodnoceni s akcentem na sebehod-
noceni zakl a hodnocent, které podporuje jejich celistvy rozvoj. Zamyslet se
nad vztahem hodnoceni a u¢ebnich cilii Zdka, jejich individualizaci ve vztahu
ke schopnostem a potfebam zaku. Rozsifit repertoar forem hodnoceni.
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Obsah seminare:

« Sezniameni s pojmy - hodnoceni, sebehodnoceni, evaluace, autoevaluace,

formativni hodnoceni, sumativni hodnoceni.
 Procesy na podporu ucenf zaki.
« Nastroje vyuzitelné pfi formativnim hodnoceni a v sebehodnoceni.
o Cile, kritéria a indikatory a jejich pouzivani v systému hodnoceni.
o Cile, kritéria a indikatory v IVP.

« Knizka Hodnocenf a sebehodnoceni - nastroj, jehoz pomoci 1ze systematic-
ky sebehodnoceni zavadét.

 Vyhody a rizika sebehodnoceni.

Metody prace: vyklad, sdileni zku$enosti, skupinova prace

Vyhodnocenti oblasti semindre Sebehodnoceni a hodnoceni Zdki

Tab. 17

N = 21 Organizaéni | Materialni PFinos Vhodnost
(pocet zajisténi zajisténi seminare pro | tématu
dotazniku) seminare seminéare mou praxi

Suma 59 55 58 60

Prdmér hodnot | 3,9 3,7 3,9 4

N 3,3
3,7
./
m primér
2
P

arganizace

mater. zajistén piinos pro praxi

4.0

téma

Graf 7: Grafické vyhodnocenti oblasti semindfe Sebehodnoceni a hodnoceni Zdkii

Z vyhodnoceni seminare je patrna vysoka spokojenost (hodnota 4) se semina-
fem, jeho tématem, oragnizaci i ostatnimi oblastmi. U¢astnikiim poskytl mnoho
podnétii v oblasti hodnoceni a sebehodnoceni zaki, poukazal na kritéria hodnoce-
ni, indikatory, nabidl naméty pro praci s détmi i pro zavedeni hodnoceni ve skole.

Zatazeny byly i ukazky praci déti, knihy k sebehodnoceni.
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Pfinos pro tcastniky:

Praktické ukazky ze Zivota $koly, nové ndméty pro tvorbu hodnoceni a sebe-
hodnoceni, a to i pfi tvorbé s zaky. Nazornost a vyuzitelnost této problematiky
v praxi. Pfinosem bylo i seznameni s knihou Hodnoceni a sebehodnoceni zaka.

Zdvérecny seminai mentoring a diferenciace 6. 2. 2015

Cil: procvicit vedeni mentorského rozhovoru a rozsitit dovednosti o vedeni sku-
pinového mentorského rozhovoru. Své mentorské dovednosti uplatiiovat
na podporu diferenciace ve vyuce. Reflektovat zkusenosti s mentorskou ¢in-
nosti v pribéhu projektu a formulovat vhodné podminky pro roli mentora

ve Skole a rozvoj diferenciace.

Obsah seminare:
o Prakticky vycvik, skupinovy rozhovor.
 Reflexe a vyména zkusSenosti: reflexe zkusenosti s roli mentora, reflexe zku-

Senosti s roli menteeho.
« Reflexe profesniho rozvoje, moje mentorska cesta.
« Propojeni mentorskych dovednosti a diferenciace ve vzdélavani.
« Sdileni zkuSenosti.

Metody prace: brainstorming, prace ve skupinach, diskuse, sdileni zkusenosti

Tab. 18

Vyhodnocenti oblasti semindfe zdvérecny semindf¥ Mentoring a diferenciace

N = 21 Organizacni | Materialni PFinos Vhodnost
(pocet zajisténi zajisténi seminare pro | tématu
dotaznikd) seminare seminare mou praxi

Suma 68 68 66 67

Primér hodnot | 3,8 3.8 3,7 4,7

4 3.8 3.8 37 1.7
3
o primidr
2
1

organizace

mater.zaj.

plinos pro
praxi

téma

Graf 8: Grafické vyhodnoceni oblasti semindre Mentoring a diferenciace
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Ucastnici seminafe byli opét velmi spokojeni (hodnota 4) s jeho organizaci,
materidlnim zajisténim a pfinosem pro praxi. Nejprve probihala reflexe ticastniki
k problematice mentoringu, aspektiim, se kterymi se béhem vycviku potykali. Poté
nasledovalo hodnoceni a presnéjsi definovani nejasnosti. Probéhl také skupinovy
mentoring, ve kterém ti¢astnici méli moznost opakované si mentoring vyzkouset
pod vedenim zkusené lektorky. Nasledné probéhlo sdileni zkusenosti ti¢astnikt
s vyuzitim mentoringu pfi rozvoji profesnich dovednosti uciteli na podporu dife-
rencované vyuky. Ulastnici si pfeddvali informace z praxe, seznamili se s naméty
pro praci zavrSené diskuzi a reflexi.

Piinos pro tcastniky:

Velkym pfinosem bylo pro ti¢astniky sdileni zkusenosti s kolegy, diskuze a roz-
hovory, samotna reflexe a zpétnd vazba. Jedna z ti¢astnic napsala: ,Mentoring je
skute¢né uzite¢ny a funguje! Pevné vétim, ze pod tento vyrok by se podepsalo i vice
ucastnika...
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Zavérem

Titulky z tisku o tom, Ze dnesni skola déti nudi, Ze ¢eské Skolstvi neni zrovna
v idedln{ situaci, Ze jde nefunkeni cestou a dnes$ni déti a skola nejsou plné kompa-
tibilni koresponduji s vysledky vyzkumd, které se zabyvaji pficinami nizké tirovné
kvality vyuky. Upozornuji na znaky neprofesionality a nekompetentnosti ucitelt
vzhledem k novym narokdm (napf. Helus, 2008), na konzervatismus a setrvacnost
v praci ucitelt a jejich rezistenci vii¢i zménam (Vasutova, 2011). Hovofi o ucitelstvi
v krizi, 0 neschopnosti ucitelt vyrovnat se s novymi naroky, o ucitelstvi jako slabém
¢lanku realizace nové formulovanych vzdélavacich cilii apod.

Tato nepfilis ptizniva zjisténi vybizeji ucitele na vSech stupnich skol k hledani
cest ke zlepSeni situace. Je prokazano, ze kvalitu vyuky i skoly a v kone¢ném diisled-
ku kvalitu vzdélavaciho systému pfimo ovliviuji profesni a lidské kvality ucitele.
K jejich rozvoji mohou pfispét i vzdélavatelé ucitelt - tfeba nabidkou vzdélavani,
o niz a jeji reflexi pojednava tato publikace. Prezentuje obsah a vysledky evaluace
uceleného vzdélavaciho cyklu v ramci projektu Rozvojem osobnostnich a profesnich
kompetenci ucitelii MS a ZS k vy$$ kvalité vzdéldvdani. Vzdélavani fakultnich cvi¢nych
uditeld, ktefi vyrazné ovliviiuji profesni a osobnostni rozvoj studenti, ve spolu-
praci se vzdélavateli budoucich ucitelil se stavd nezbytnosti. Vzdélavatelé ucitelt
i vzdélavatelé zak se vzajemné obohacuji a uci se spole¢né nahlizet na pedagogic-
ké situace a jevy s nimi spojené.

Predlozena publikace pfinasi poznatky, které mohou rozsifit znalosti a doved-
nosti, vést k hlubsimu pfemysleni o praci ucitele a pfip. k (sebe)hodnoceni dosa-
vadniho uditelského pocinani. Mohou ovlivnit postoje ke zménam ve skole z riiz-
nych thld pohledu.

Na zakladé adekvatné strukturovanych teoretickych vychodisek a empirickych
dat je pojednano o uditeli, o proméné procest vyucovani a uceni v kontextu no-
vého paradigmatu vzdélavani. Charakterizuje jej snaha o dosazeni maxima v roz-
voji kazdého zaka s ohledem na jeho individudlni moznosti a odklon od predavani
poznatkil v hotové podobé prostfednictvim verbalnich metod a frontalni vyuky
ke konstruovani poznani na zakladé vlastni Cinnosti a zkuSenosti a v interakci
s ucitelem a spoluzaky.

Jednotlivé kapitoly jsou tematicky ¢lenény s ohledem na rozmanité role uci-
tele, tzn. tviirce uc¢ebniho prosttedi, diagnostika a autodiagnostika a reflektivniho
praktika. V pojedndnich o vyucovani jako utvafeni pfileZitosti k uceni se autofi
shoduji v tom, Ze planovani vyuky a hodnoceni ma probihat s ohledem na logi-
ku obsahti a pokrok zadka v uceni, na Zdkovy ucebni predpoklady a jiz osvojené
znalosti a dovednosti a jejich porozuméni. Realizaci efektivni vyuky spojuji ne-
jen s cilenym vytvafenim ucebnich situaci, ale i s aplikaci vhodnych strategii pro
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zapojeni vSech zakii do uceni. Vyukovym strategiim na podporu diferenciace a in-
dividualizace ve vyuce, v€etné ndvrhu kritérif a jejich kvality, je vénovana zvlastni
kapitola. Zjistovani vysledka prace Zaka a hodnoceni jeho individudlntho pokro-
ku patfi ke kazdodennim ¢innostem ucitele. Opravnéné je tedy pfikladan velky
vyznam kvalitativnimu, formativnimu hodnoceni a sebehodnoceni zaki, ktera se
postupné prosazuji v Ceskych skolach.

Ctendii urdité neunikne snaha autori oZivit déilezitost teorie pedagogické di-
agnostiky v inkluzivnim prostfedi t¥idy, v niZ rozmanitost (jinakost) zakt zvysuje
naroky na ulitele. Dtiraz na jeji citlivé, kvalifikované, dlouhodobé a systematické
provadéni je zcela opodstatnény, nebot jen tak lze predchazet laickym rozhodnu-
tim a hfe na ndhodu, vystizné formulované M. Mertinem (1997, s. 3). Z vysledku
reflexe a sebereflexe ze semindf( i popisovanych inspirativnich ptiklada z praxe
vyplyva, ze ucitelé povazuji diagnostiku za zdsadni oblast své prace. Podporuje to-
tiz jak uceni zak, tak vyhodnocovani strategii uceni a vyukovych metod.

Pfi studiu textu ma Ctendf moznost seznamit se s naroky kladenymi na profes-
ni kompetence ucitelt. K pribézné reflexi miry jejich naplniovani slouzi Rdmec pro-
fesnich kvalit ucitele, jehoz kritéria se nachazeji v ivodu nékterych kapitol. Uiteli
mohou slouzit k (sebe)reflexi ve vlastni vyuce, studentiim ucitelstvi pak ukazuji cil
amoznd i smér jejich budouci profesni ptipravy.

Pfinos publikace lze spatifovat v prezentaci vysledkd, které zaznamenavaji
hlubsi porozuméni a otevienéjsi jednani mezi vzdélavateli ucitelt z fakulty a vzdé-
lavateli zakt (fakultnimi cviénymi uciteli). Analyza sebereflektivnich vypovédi
ucastnika a ukazky prace ze skol svédci o tom, Ze ucitelé hledaji nova fesenti, nova
porozuméni, ze usiluji 0 zménu a rozvoj ve Skole. Za hlavni benefit vzdélavani uci-
telil 1ze povaZovat jejich tsili o osobni rozvoj, vili a chut na sobé pracovat. Pocho-
peni smyslu novych pozadavki a osobni rozhodnuti uditele je vnitfné ptijmout
znamena ochotu rekonstruovat svou profesni identitu. Tato zména neni spjata
pouze s osvojovanim novych védomosti a dovednosti, ale se zménou postojti, pre-
svédceni a hodnot.

Stale aktualni jsou slova ]. Uhra (1933, s. 25): Nespasi nds ani metody, tfeba jsou
duleZité, ani novd organizace, tfeba je diileZitd, ani osnovy, tfeba jsou duleZité. Hlavnim
problémem skolské reformy je ucitel.

Prestoze v diskusich o kvalité pedagogické prace jsou Casto zminované spise
otazky podminek k praci, nez mira otevienosti ménit zazité postupy u jednotli-
vych uciteld, jde pravé hlavné o schopnost zhodnotit svou praci, pfijimat a po-
skytovat uZite¢nou zpétnou vazbu, ucit se ze zkuSenosti, pracovat se svymi zdroji
a umét hledat podporu pro své plany a pro své uceni mezi kolegy. Kolegialni pod-
pora je Casto skloniovanym efektivnim nastrojem profesniho riistu. Jednou z podob
kolegialni podpory je mentoring, jako individualni forma profesniho ristu, kte-
ra uciteldm umoznuje uceni v kontextu jejich kazdodenni pedagogické ¢innosti.
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Mentoring nabizi ucitelim jedinec¢nou pfilezitost jak se vénovat svému ucent, jak
rozvijet své profesni dovednosti a posilovat sebereflektivni a reflektivni slozku
svych kompetenci a tim i svoji osobnost. Diky analyze poskytnutych pisemnych
reflexi tiCastniki projektu jsou ¢tenafi dostupna zjisténi, kterd dokresluji potieby
uciteltl za¢inajicich s kolegidlni podporou svych kolegt, zjisténi, ktera dokladaji,
jak mentorské vzdélavani rozsifuje repertoar ucitelskych dovednosti vyuzitelnych
nejen v podpote kolegti v jejich ucent, ale i v kontaktu s rodici, v plinovani a reflek-
tovani vyuky apod. Mentorskd podpora pfinasi uciteléim i celé skole fadu benefitii.
Pfi jejim zavadéni do Skoly je nezbytné brat v tivahu i mozna tskali, ktera vyvstavaji
v okamziku nepfipravenosti na pomérné specifickou profesni podporu. Bez pod-
minek umoznujicich zabudovat profesni uceni se do béZzného chodu organizace,
provazat ideu udici se organizace s vizi $koly nemiize byt potencidl mentoringu
plné vyuzit, o Cemz prezentované vysledky v publikaci mnohé vypovidaji.

Prejeme vSem tcastnikim projektu, aby méli pro implementaci mentorskych
dovednosti a dalsich znalosti podporujici podminky. Vétime, ze si dokazi vyhradit
Cas pro sdileni svych zkuSenosti nejen mezi svymi kolegy, ale i s dalsimi uciteli
,stejné krevni skupiny” a spole¢nymi silami budou zkvalitriovat svou pedagogic-
kou praci. Jako vzdélavatelé ucitelil vitdme kazdé dalsi setkani, které umozni nalé-
zat nové cesty k efektivnimu rozvoji pedagogickych kompetenci studentii ucitel-
stvi, ale i zkusenych pedagogti v raimci jejich dalsiho profesniho ristu. Cilem je pro
nds oboustranny pfinos nejen profesniho, ale i osobniho charakteru.

autorky
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Summary

This book introduces findings that should lead to deeper understanding of the
profession of a teacher and also to evaluation or self- evaluation of one's teaching.
The reader has an opportunity to become familiar with demands put on profes-
sional competences that are linked to the criteria set in Framework of Professional
Qualities of a Teacher.

The findings presented in the book are grounded in evaluation of the co-
herent learning cycle within the project “Developing personal and profes-
sional competences of primary and lower secondary teachers towards a higher
quality of education” and deal with different roles of a teacher, such as teacher
as a creator of an educational environment, teacher as a diagnostician and
self- diagnostician, and a reflective teacher. The change in teaching and learn-
ing processes is characterized by effort to reach the maximum in each pu-
pil's development. It is realized though constructive approach based on pu-
pils' own experience and activity rather than receiving knowledge and facts.
The main topics are teaching strategies supporting differentiation and indi-
vidual approach in teaching and assessing pupil’s achievement and individual
development. One of the chapters deals with pedagogical diagnosis as a cru-
cial part of teacher’s responsibility in an inclusive class. The main contribu-
tion of the book is in presenting findings of an analysis realized with partici-
pant of the project who responsibly reflected on their actions, shared their
expertise and searched new ways in teaching and their professional identity.
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Seznam piiloh

Pfiloha ¢.1:  Cviceni podporujici vhodné formulace otazek, kladeni silnych mentor-
skych otazek a v§imani si vyznamnych momentt v mentorské praci.

Priloha ¢.2: Zpétnd vazba ke cviceni v ptiloze 1

Priloha ¢. 3: Nase tfida

Piiloha ¢.4: Vyhodnoceni dotazniku Nase tiida

Piiloha €. 5: Kresba, jak to vypada, kdyz se doma uc¢im

Piiloha €. 6: Dotaznik stylu ueni - LSI

Piiloha ¢.7: Dotaznik stylu uceni - LSI (40 polozek)

Piiloha ¢. 8: Oblasti a faktory dotazniku stylu uceni - LSI (40 polozek)
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Priloha €. 1:

CVICENI PODPORU]JICI VHODNE FORMULACE OTAZEK,
KLADENI SILNYCH MENTORSKYCH OTAZEK A VSIMANI SI
VYZNAMNYCH MOMENTU V MENTORSKE PRACI.

Zadani cvicent:

».informaci je pro tebe nachystanych vsude okolo hodné, jen je potfeba je vni-
mat.” (icastnice S.)

Cilem cvieni je zcitlivét se na podstatné informace, které vypovidaji o vhod-
ném ¢i nevhodném vyuziti mentorskych dovednosti a vést ¢tenate k navrhiim op-
timdlnich strategii v postupu mentora.

Navrhovany postup:

1. DPrectéte si zaznam, ktery popisuje mentorskou zkusenost.
Celkem cviCeni obsahuje 3 rtizné zdznamy: ,zacinajici ucitel®; ,asistent peda-
goga“; ,jak na zaka®.

2. Vyznacte si v textu mista, kde je formulovana zakazka, kde jsou popisovany
zpusoby prace mentora (vedeni rozhovoru,).

3. Vepiste si do textu poznamky, ve kterych zhodnotite:
Jak je formulovana zakazka?
Jde o vhodné téma pro mentorskou spolupraci? Pripadné zkuste formulovat
zakazku vhodnéji.
Jak je formulovan cil mentorské spoluprace? Piipadné navrhnéte optimalnéjsi
formulace?
Které otazky v uvedeném rozhovoru povazujete za tzv. ,silné otazky*?

4. Porovnejte své navrhy s komentafi uvedenymi v druhé pfiloze opatfené ko-
mentari.

5. Pokuste se zaznamenat své vystupy z uceni dosazené na zakladé tohoto cviceni.

Popis mentorské spoluprace ,zacinajici ucitel”

Cesta mentee k mentorovi

Lucie nastoupila na zacatku skolniho roku na pracovni pozici logoped a ucitel jed-
né logopedické ttidy bez predchozi praxe. Proto mé pozadala o doprovazeni pfti
praci ve tfide.

Podminky pro praci

Setkani probihala vidy jednou tydné. K dispozici byla t¥ida.
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Vydefinovani zakazky, cil kontraktu

(popft. doklad o pisemném kontraktu pfi pozorovani)

Zakazka se sklddala z dvou casti. Prvni se tykala odborné pomoci pfi ptimé logo
praci. Druhd se tykala feseni konkrétnich vychovnych problémi a tvorby kolektivu
v podminkach logopedické tiidy.

Prubéh prace na zakazce

Setkani probihala formou sezeni v tydennich intervalech. Soucasti byl vzdy jeden
problém. Jedna situace. Pracovalo se vzdy v ¢asovém omezeni 40 minut jednou
tydné. Byl u¢inén zavér a na pfisti schiizce probihala reflexe. Celkovy vliv na tfidu
byl sledovan formou hospitaci nebo vymény hodin. Intenzivni mentorska prace
byla po ptl roce ukoncena a nyni ma klient mentora k dispozici pii nejistotach
v oblasti prace se tfidou.

Zavér (nabidka mentora, zdvazek klienta)
Klient se zavazal dodrzovat nastoupeny smér a zpétné hodnotit piinos spole¢né
s mentorem. Mentor je klientovi k dispozici s respektem k jeho potfebam.

Co se mi darilo?
Podatilo se navazat otevieny vztah mentor-klient a predstavit Gi¢cinnost mentorské
prace na skole.

Moje nejistoty
Béhem mentorské prace vznikly nejistoty tykajici se sméru préce. Slo o pocate¢ni
nejistoty, které se diky spolupraci mentora a klienta vyfesily.

Co jsem se z toho naucil(a)?
Systém mentorské prace je nastaven tak, ze kazd4 cesta je spravna. Vzdy, dostane-
li klient dostatek podpory, je nalezeno feSenti, Casto prekvapujici oba zticastnéné.

Otazky k dal$simu vzdélavani
Vycvik mentora by mél probihat i nadale, i mentor, pracujici na skole, by mél mit
svého mentora.

Popis mentorské spoluprace ,asistent pedagoga”

Cesta mentee k mentorovi
V tomto ptipadé spise cesta mentora k menteemu. Po vzdjemné dohodé jsem jako
menteeho ziskala asistentku pedagoga ptisobici u mne ve tfidé.

Co nam ve spole¢né praci pomahalo?
Jsme v dennodennim styku - spolupracujeme ve vétsiné vyucovacich hodin, zndme
sviij styl prace a sebe samy. Spoluprace je vitand, pro obé je pfinosem, neobtézuje nas.
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Co nam naopak praci brzdilo?

Jsme v dennodennim styku - od mentorské prace nds odvadéla bézna témata, fese-
ni aktudlnich tkold, zenské ,plkani®. Nutnost ,utajovani nékterych domluvenych
aktivit, napiiklad to, Ze kolegyné pifi dohodnuté praci ziistivala sama ve tfidé, ja
odchazela a ,neucila“ aj. Nedostatek tiplného klidu. Hovort bylo vice, ne vSechny
probihaly za idealnich podminek. Také na né nebylo mnoho ¢asu.

Definovani zakazky, cil kontraktu

V nasem pripadé je to propojeni vice aktivit nabizenych pti $koleni Mentoringu.
Prvotni je domluva, Ze ve tfidé pouzijeme dotaznik ,Nase tiida“ list s postavicka-
mi a vlastni ,dotaznicek” postaveny na miru problémuim nasi ttidy, pro zmapovani
poméri ve tfidé a jako podklad pro pfipadné dalsi intervence. Soucasti domluvy je,
ze mapovani vztahti se ujme kolegyné - predpokladame, Ze ji déti budou brat jinak
nez mne, ktera je predevsim uci, znamkuje, dohlizi nad nimi... Mentorska zakazka,
cil naseho snazenfi je, aby Mirka co nejlépe zvladla praci s celou tfidou, na kterou
neni zvykla a spravné si ji rozvrhla a zorganizovala.

Ujasnéni si zakazky - viz. predesly bod

Nasleduje stru¢nd osnova hlavnich kladenych otazek a témat, kterych jsme se
dotkly (S - mentor, M - mentee):

Prvni rozhovor:

S: Jaka je tva prvotni pfedstava o dohodnuté praci?

S: Co by sis méla promyslet, popf. sepsat, abys nezapomnéla udélat, fict détem...?
M: Jak pracovat s Casem?

Druhy rozhovor: Po prvni ¢asti mapovani vztaht.

S: Jak hodnotis svou praci? S ¢im jsi spokojend? Na co se chces zeptat?

M: Jsem viceméné spokojena. Jak ale navazat s dal$imi aktivitami? Jakym zptiso-
bem a nakolik détem interpretovat vysledky?

S: Co chces docilit? Co ty potiebujes za informaci? Co myslis, Ze by se mély
dozvédét déti, aby informaci zvladly ,zpracovat® a vidély smysl prace? Budes$
s vysledky dale pracovat?

Tteti rozhovor: Po vyhodnoceni, u kterého byla i S.

S: Jsi spokojend s reakci déti? Vadilo ti néco? Napadlo té néco, co udélat pristé
jinak?

M: Jak zajistit fungovani toho, na ¢em jsme se dohodly?

S: Mas uz nyni pfedstavu za jak dlouho navazat s dal$imi aktivitami?

Ctvrty rozhovor: Pied dal$imi aktivitami.
M: Na co nezapomenout pro spravné zadani? Co chci pfesné zjistit z testu s po-
stavami?
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Paty rozhovor: Po ukonceni vech aktivit a jejich vyhodnoceni.

S: Jak se divas na vse, co probéhlo nyni po ukonceni? Co ti udélalo radost?
S ¢im jsi spokojend? Co naopak nesplnilo tva oc¢ekavani?

M: Jesté stdle tplné nevim, jak zajistit pozornost vSech déti. Obcas mne brzdi
mé vyjadrovaci schopnosti - neumim fict vse, jak bych si pfedstavovala.

S: Zkus najit i to pozitivni, co té potésilo.

M: Myslim, Ze testy byly dobré a hodily se na problematiku, kterou jsme potie-
bovaly. Cim vic a déle jsem s détmi pracovala, tim vice mne to bavilo a méla
jsem pocit, Ze se zlep$uji. Bavilo by mne v podobnych aktivitich pokracovat.

Jak v nasi tfidé, tak tfeba v jinych. A samozfejmé se o problematice vic do-
zvédét.

Co se darilo?

Vzhledem k pratelské atmosféte a spolecnému cili rozhovory plynuly dobfe, v po-
hodé a tviir¢i atmosfére. Svij ucel splnily. Vzhledem ke znalosti problematiky
a vlastni zainteresovanosti do problému pro mne nebylo obtizné vymyslet otazky.
Samotnou mne to bavilo, pfedstavovala jsme si sama sebe, co bych fesila.

Nejistoty

Neustdle jsem byla ve stfehu, abych nezacala pfimo radit. V momentech, kdy jsem
byla pfitomna - bud jako pozorovatel, nebo soucast kolektivu, jsem méla tendence
zasahovat do déni - je to ma bézna role - je tézké z ni vystoupit.

Co jsem se naucila

Sed, ml¢, vnimej, naslouchej, u¢ se tim, Ze pozoruje$ druhé a bézné déni ,zezadu“
anaslouchas jim. Vlastné nic nemusis délat, ale informaci je pro tebe nachystanych
vSude okolo hodné, jen je potfeba je vnimat.

Jak dal?

Nejdfiv bych upfednostnila dalsi praxi, jiné pfipady. Potfebovala bych ziskat jisto-
tu. Zatim nemam ambice nabizet, prosazovat se. To vSe opét i s odkazem na pra-
covni prosttedi, ve kterém se nyni nachazim. V prostfedi, které by pro mne bylo
vice motivujici, bych se pravdépodobné chtéla rozvijet dale.

Otazky k tivaham:

Jak bych reagovala v tiplné nezndmém prostiedi s nezndmym clovékem?
Nejsem pfilis extrovertni typ, v nékterych situacich se musim do komunikace nutit.
Asi bych pottebovala pracovat s touto Cdsti své osobnosti.

Popis mentorské spoluprace ,jak na Zaka”

Zakazka
Pfisla za mnou kolegyné, Ze ma jeji zak 3. t¥idy problémy se zvladanim nasobilky.
Domluvily jsme se, Ze se setkdme v klidu v odpolednich hodinach v kabineté.
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Rozhovor mentora (M) a ucitelky (K)

~NENENENE

=

=~ £

~ED

ESAENE TERE

=7

: S ¢im Ti mohu pomoci?

74k, kterého uc¢im, ma problém se zvlidianim nasobilky.

: V ¢em ten problém spociva?

Nema ji pamétné osvojenou.

: Cemu se chces vénovat, jaky je cil Tvé zakazky?

Chtéla bych, aby zvladal nasobilku pamétné jako ostatni.

: Co mi muzes fict o tomto zdkovi?

Jednd se o zadka s télesnym oslabenim, leh¢i formou DMO a se zrakovou
vadou.

: Byl tedy vysetfen v PPP. Vyplyva ze zpravy, jestli jeho télesné oslabeni ma

vliv na vyuku v matematice?
Ne, vyukové problémy ma v CJ, a to pomalé tempo v grafickém projevu, pod-
le zpravy je mozny rozvoj dysortografie.

: Dobfe. Pojdme si ujasnit, jaky bude koneé¢ny cil Tvé zakdzky, cemu se chces$

dnes vénovat.
Potiebovala bych najit zptisob, jak s nim nasobilku probirat tak, aby to zvla-
dl jako ostatni. To Ze zvladne pamétné nasobilku 1-9.

: Nas cil tedy bude najit spole¢né zptisob, jak toho dosahnout. Mas predstavu

o tom, kdy chces tohoto cile dosahnout?
Bylo by dobré tak do tif mésict, kdyby to zvladl.

: Shrneme si to: zdk ma problém s osvojenim nasobilky. Tvym cilem je, aby ji

do tif mésicti zvladl, je to tak?
Ano, byla bych rada, kdyby se to povedlo.

: Jaka je nyni realita, jak pracuje v hodiné?

Pfi samostatné praci hodné chybuje, tempo jeho prace je pomalé, vykony
kolisavé.

: Podava tedy kolisavy vykon. V ¢em myslis, Ze je problém?

Nezvlada tolik spojii nasobilky najednou, hodné zapomina.

: Jaké kroky jsi doposud udélala?

Davam mu priklady, kde dopliiuje pouze vysledky, nezdrzuje se s opisova-
nim pftikladi. Pfesto to nezvlada, dostava Spatné znamky.

: Myslis si, Ze se da udélat jesté néco jiného?

Zatim nevim ...

: Kdyby dostal na procviceni pouze ¢ast. Myslis si, Ze by mu to pomohlo?

Kdy?z tak nad tim pfemyslim, mozna by opravdu pomohlo mu to rozdélit.

: Rozumim tomu dobfe, Ze uvazuje$ o rozdéleni uciva? Jakym zptisobem bys

navrhovala u¢ivo rozdélit?
Mozna by $lo v jednom tydnu procvicovat nasobilku 2,3 a pak ho prezkouset.

: Myslim, Ze je to dobry ndpad. Jak konkrétné bys to udélala?
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K: Domluvim se s matkou tohoto Zaka, ze bude procvicovat nasobilku 2,3, pak

ho prezkousim, az ji zvladne, tak 4,5 atd.

M: Vidi$ néjaké mozné potize?

Zatim nevim. Snazim se ho motivovat, podporovat. Pokud budou také rodi-

Ce dusledni, myslim, Ze by se to mohlo podafit.

M: Pojdme si shrnout, co jsme dnes probraly: Tvym cilem je, aby zik zvladal
pamétné nasobilku 1-9, stanovila sis také dil¢i cile, v casovém horizontu tii
meésicd, je to tak?

Ano, tak to je.

: Je jesté néco, co bys chtéla dnes probrat?

Ne, myslim, Ze to zatim sta¢i. Ujasnila jsem si postup, pomohlo mi, zZe jsem
si to v klidu promyslela.

M: Kdy se chces sejit ptisté? Jak to vidis?

K: Uvidim, jak to bude zvlidat, sejdeme se asi tak za mésic.

M: Dobte, budu s tim pocitat. Domluvime se na terminu. Méj se hezky.

K: Diky, Ty taky.

s

~EN

Co se mi dafilo?

Snazila jsem se naslouchat, pochopit cil zakazky, vénovat pozornost klientovi. Ne-
chala jsem klientovi Cas, aby se rozhodl pro feseni, které je pro ného pfijatelné.
Schtizka probéhla v duchu oboustranné spoluprace, vzdjemného respektu. Tim, ze
byla schiizka v odpolednich hodinach, byl na vse cas.

Moje nejistoty?
Zactinam s mentoringem, nebyla jsem si jistd, zda budu klast otazky spravné, vybe-
ru podstatné véci. Tézké je také definovat piesné cil zakazky.

Co jsem se z toho naucila?

Vztah mentora a klienta je oboustranny, je velmi dulezité naslouchand, klast sprav-
né otazky, pochopit cil zakazky. Myslim si, Ze mentoring je dobra cesta pro profes-
ni rozvoj a uCeni, diileZitou roli hraje také sebereflexe. Naucila jsem se, ze mentor
klientovi nefikd, co ma délat, ale vede ho k tomu, aby si cestu nasel sam. Vztah
mentora a klienta je oboustranné pfinosny.
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Priloha €. 2:

ZPETNA VAZBA KE CVICENI V PRILOZE 1

KaZzdy z praktikujicich mentorii pfindsi do mentorské podpory své expertni znalosti
a dovednosti. V mentorském stylu se odrdzi ptistup kazdého z profesiondlii k rozvijeni
potencidlu svého a druhych ve vzdjemné interakci. MiiZeme se tak setkat s celou fa-
dou p¥istuptl, které se do prdce mentoru promitaji, které utvdreji jejich mentorsky styl.
Zptisob mentorské prdce a expertni znalosti mentora a podporovaného ucitele vytvdreji
vZdy zcela jedinecny kontext, ve kterém se mentorskd podpora odviji. Neexistuje tedy
jeden spravny postup v interakci mentora a podporovaného ucitele, jsou jen vice & méné
vhodné formulace a vice ¢i méné efektivni postupy, které miiZeme volit v podpore ucici-
ho se tak, aby mohl maximdlné vyuzivat dostupné zdroje své i ty, které se nabizeji v jeho
okoll a zvysovat tak kvalitu své pedagogické prdce.

(Z obsahu vzdélavaciho mentorského seminare,
ktery byl realizovan v ramci probéhlého projektu.)

Navrhovany postup:

1. Porovnejte své poznimky a komentare se zde uvedenymi
« Vem jsou podobné?
« Vjakych argumentech se lisi?
« Co urcuje tthel mého pohledu?
o Z Ceho vychdzi mé argumenty?
o Conového jsem se dozvédél (o svych myslenkach, o svych postupech, o riiz-
nych thlech pohledu apod.)?

Popis mentorské spoluprace ,zacinajici ucitel”

Cesta mentee k mentorovi

Lucie nastoupila na za¢atku $kolntho roku na pracovni pozici logoped a uditel
1. logopedické tfidy bez pfedchozi praxe. Proto mé pozadala o doprovazeni pii
praci ve tfide.

Komentadr: Mentoring zacinajicich ucitelil je spiSe instruktdznim mentorin-
gem. Zacinajici ucitelé vyZaduji expertni rady a ovétuji si jejich fungovdni, casto
v soucinnosti s mentorem. Tato mentorskd podpora byva vétsinou dlouhodobd
(1/2-1rok). Je vhodné rozpracovat jak dlouhodobé cile, tak krdatkodobé, speci-
fické. Jde o velmi efektivni zptisob vedeni zacinajicich pracovnikii.

Podminky pro praci
Setkani probihala vZdy jednou tydné. K dispozici byla tfida.
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Vydefinovani zakazky, cil kontraktu

(popft. doklad o pisemném kontraktu pfi pozorovani)
Zakazka se sklddala z dvou casti. Prvni se tykala odborné pomoci pfi ptimé logo
praci. Druha se vztahovala k feseni konkrétnich vychovnych problémil a k tvorbé
kolektivu v podminkach logopedické tiidy.

( Komentadr: Nenijasné, které z témat budeme fesit prednostné, kdy jde o ty dlou- )
hodobé tikoly (krdtkodobé tikoly). Zakdzku je tieba konkretizovat skrze kon-
krétni cil, kterého md byt dosaZeno, abychom nesledovali pfili§ mnoho témat.

Kontrakt obsahuje: Podminky - kde, kdy, jak casto se budeme stykat; jaké bu-
dou vystupy, jakymi metodami budeme pracovat, jak budeme ovéfovat splnéni
cilti, jak bude spoluprdce monitorovdna. A predevsim konkrétni cile spoluprdce,
kterych md byt dosaZeno. (Nékteré polozky z kontraktu jsou popsdny jako prii-

béh zakdzky viz niZe).
(S J

Pribéh prace na zakazce

Setkani probihala formou sezeni v tydennich intervalech. Soucasti byl vzdy jeden
problém. Jedna situace. Pracovalo se vzdy v ¢asovém omezeni 40 minut jednou
tydné. Byl u¢inén zavér a na pfisti schiizce probihala reflexe. Celkovy vliv na tfidu
byl sledovan formou hospitaci nebo vymény hodin. Intenzivni mentorska prace
byla po ptl roce ukoncena a nyni ma klient mentora k dispozici pfi nejistotach
v oblasti prace se tfidou.

Komentar: Mentorskd podpora se nesoustfeduje na problémy. Jde o trénovdni

vevy

pedagogickych dovednosti, které povedou ke kvalitnéjst pedagogické prdci. Zda

vevy vv7s

se vhodnéjst uvddeét téma, cil... Celkovy vliv Ize stéZi vyhodnotit, je vhodnéjsi
zameéfit se vybrané ukazatele, indikdtory, které sledujeme.

Zavér (nabidka mentora, zavazek klienta)
Klient se zavazal dodrzovat nastoupeny smér a zpétné hodnotit piinos spolecné
s mentorem. Mentor je klientovi k dispozici s respektem k jeho pottebam.

Komentar: PoloZme si otdzku: Jak ,zdvazek dodrZovat nastoupeny smeér” ovliv-
riuje uceni podporovaného ucitele? Je tento zdvazek soucdsti kontraktu?

Co se mi dafilo?
Podatilo se navazat otevieny vztah mentor-klient a pfedstavit i¢innost mentorské
prace na skole.

Moje nejistoty
Béhem mentorské prace vznikly nejistoty tykajici se sméru préce. Slo o pocate¢ni
nejistoty, které se diky spolupraci mentora a klienta vyfesily.
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Komentdr: Tykaji se nejistoty cile zakdzky? Mysleme na sprdvné pojmy a pres-
nost sdélent.

Co jsem se z toho naucil/a?
Systém mentorské prace je nastaven tak, zZe kazda cesta je spravna. Vzdy, dostane-li
klient dostatek podpory, je nalezeno feseni, které Casto prekvapi oba zticastnéné.

Komentdr: Cilem mentoringu je posilovat dovednosti podporovaného jedince
k sebefizenému ucent, tedy dovednosti hledat uZitecné cesty k dosaZeni vytcené-
ho cile; hledat cesty, jak téchto cilii dosdéhnout a ovéfovat smysluplnost a efekti-
vitu dosaZenych cilii v procesu zvysovdni kvality pedagogické cile.

Otazky k dal$imu vzdélavani
Vycvik mentora by mél probihat i nadale, i mentor, pracujici na skole, by mél mit
svého mentora.

Popis mentorské spoluprace ,asistent pedagoga”

Cesta mentee k mentorovi
V tomto ptipadé spise cesta mentora k menteemu. Po vzdjemné dohodé jsem jako
menteeho ziskala asistentku pedagoga piisobici u mne ve tfidé.

Co nam ve spole¢né praci pomahalo?
Jsme v dennodennim styku - spolupracujeme ve vétsiné vyucovacich hodin, zndme
sviij styl prace a sebe samy. Spoluprace je vitand, pro obé je ptinosem, neobtézuje nas.

Komentdr: Je na zvdZeni, nakolik pfinosy této spoluprdce prevysuji tskali (viz
niZe). Jak lze ,utajovdni” eliminovat? Transparentnost poskytovani mentorské
podpory ve skoldch je jednim z tstfednich faktori tspésného zavedeni mento-
ringu v profesnim riistu uciteli.

Co nam naopak praci brzdilo?

Jsme v dennodennim styku - od mentorské prace nas odvadéla bézna témata, feSe-
ni aktudlnich dkold, Zzenské ,plkani® Nutnost ,utajovani“ nékterych domluvenych
aktivit. Nedostatek tiplného klidu. Hovort bylo vice, ne v§echny probihaly za ide-
alnich podminek. Také na né nebylo mnoho casu.

Definovani zakazky, cil kontraktu

V nasem ptipadé je to propojeni vice aktivit nabizenych pfi skoleni Mentoringu.
Prvotni je domluva, Ze ve tfidé pouzijeme dotaznik ,Nase tiida“ list s postavicka-
mi a vlastni ,dotaznicek” postaveny na miru problémutim nasi ttidy, pro zmapovani
poméru ve tfidé a jako podklad pro ptipadné dalsi intervence. Soucasti domluvy
je, ze mapovani vztaht se ujme kolegyné - predpokladame, Ze ji déti budou brat
jinak nez mne, ktera je pfedevsim uci, znamkuje, dohlizi nad nimi... Mentorska
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zakazka, cil naseho snazeni je, aby kolegyné co nejlépe zvladla praci s celou tiidou,
na kterou nenf zvykla a spravné si ji rozvrhla a zorganizovala.

Komentar: Cil musi byt ovéfitelny, splnitelny, specificky, konkrétni. Jak poznd-
me, Ze kolegyné zvlddla co nejlépe prdci s celou tfidou? Co konkrétniho must
zvlddnout, aby se ji toto ptani vyplnilo?

Mentoring se zaméfuje na dovednosti podporovaného ucitele.

Ujasnéni si zakazky - viz. predesly bod
Nasleduje strucna osnova hlavnich kladenych otazek a témat, kterych jsme se do-
tkly (S - mentor, M - mentee):

Prvni rozhovor:

S: Jaka je tva prvotni pfedstava o dohodnuté praci?

S: Co by sis méla promyslet, popf. sepsat, abys nezapomnéla udélat, fict détem...?
M: Jak pracovat s asem?

7 Y7

Druhy rozhovor: Po prvni ¢asti mapovani vztaht.

S:  Jak hodnotis svou praci? S ¢im jsi spokojena? Na co se chces zeptat?

M: Jsem viceméné spokojend. Jak ale navazat s dal$imi aktivitami? Jakym zptiso-
bem a nakolik détem interpretovat vysledky?

S: Co chces docilit? Co ty potiebujes za informaci? Co myslis, ze by se mély
dozvédét déti, aby informaci zvladly ,zpracovat® a vidély smysl prace? Budes$
s vysledky dale pracovat?

Komentdr: Dobré otdzky, které nuti podporovaného ucitele byt tzv. u sebe, ne
u toho co potrebuji déti.

Tteti rozhovor: Po vyhodnoceni, u kterého byla i S.

S: Jsi spokojend s reakci déti? Vadilo ti néco? Napadlo té néco, co udélat pristé
jinak?

M: Jak zajistit fungovani toho, na ¢em jsme se dohodli?

Komentar: Dobrd otdzka, kterd vede podporovaného ucitele k mapovdnt zdro-
jii. Je dobré, kdyz ji poloZi mentor, ovsem kdyz si ji poklada sam mentee je ne-
zbytné ocenit, Ze premysli o tom, jaké zdroje potrebuje k zajisténi svych aktivit
a vyzvat ho k tomu, aby se je pokusil jmenovat. ,,Co k tomu tedy potrebujes?”
,Kdo Ti s tim miiZe pomoci.”,,Co uz mds k dispozici?*

S: Mas uz nyni pfedstavu za jak dlouho navazat s dal$imi aktivitami?

Ctvrty rozhovor: Pied dalsimi aktivitami.
M: Na co nezapomenout pro spravné zadani? Co chci pfesné zjistit z testu s po-
stavami?

142



Komentar: Otdzky tohoto typu jsou vhodné pro ujasnént si viastnich cilii. Co
chci zjistit, k cemu mi to bude...? Je dobré ocenit, Ze mentee si poklddd sebere-
flektivni otdzky?

Paty rozhovor: Po ukonceni vSech aktivit a jejich vyhodnoceni.

S: Jak se divas na vse, co probéhlo nyni po ukonceni? Co ti udélalo radost?
S ¢im jsi spokojend? Co naopak nesplnilo tva ocekavani?

Komentar: Vétsina podporovanych ucitelti se zaméfuje na to, co se nepovedlo.
Je velmi podporujici vést k formulaci toho, co uz je zvlddnuté, co se dafi, v cem
je pozitivni posun.

M: Jesté stale tiplné nevim, jak zajistit pozornost vSech déti. Obcas mne brzdi
mé vyjadrovaci schopnosti - neumim fict vse, jak bych si pfedstavovala.

S:  Zkus najit i to pozitivni, co té potésilo.

M: Myslim, Ze testy byly dobré a hodily se na problematiku, kterou jsme potfe-
bovaly. Cim vic a déle jsem s détmi pracovala, tim vice mne to bavilo a méla
jsem pocit, Ze se zlepsuji. Bavilo by mne v podobnych aktivitach pokracovat.
Jak v nasi tfidé, tak tfeba v jinych. A samozfejmé se o problematice vic do-
zvédét.

Co se darilo?

Vzhledem k pratelské atmosféte a spolecnému cili rozhovory plynuly dobte, v po-
hodé a tvir¢i atmosféfe. Svij tucel splnily. Vzhledem ke znalosti problematiky
a vlastni zainteresovanosti do problému pro mne nebylo problémem vymyslet
otazky. Samotnou mne to bavilo, pfedstavovala jsme si sama sebe, co bych fesila.

Nejistoty

Neustale jsem byla ve stfehu, abych nezacala ptimo radit. V momentech, kdy jsem
byla ptitomna - bud jako pozorovatel nebo soucast kolektivu, jsem méla tendence
zasahovat do déni - je to ma béznd role - je tézké z ni vystoupit.

Co jsem se naucila

,Sed, ml¢, vinimej, naslouchej, u¢ se tim, ze pozoruje$ druhé a bézné déni ,zezadu“
anaslouchas jim. Vlastné nic nemusis délat, ale informaci je pro tebe nachystanych
vsude okolo hodné, jen je potieba je vnimat.*

Jak dal?

Ke vzdélavani zatim nevim. Nejdiiv bych upfednostnila dalsi praxi, jiné ptipady.
Potfebovala bych ziskat jistotu. Zatim nemam ambice nabizet, prosazovat se. To vSe
opét i s odkazem na pracovni prostiedi, ve kterém se nyni nachazim. V prosttedi,
které by pro mne bylo vice motivujici, bych se pravdépodobné chtéla rozvijet dile.
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Otazky k tvaham:

Jak bych reagovala v tipIné nezndmém prostredi s nezndmym clovékem?
Nejsem pfilis extrovertni typ, v nékterych situacich se musim do komunikace nutit.
Asi bych pottebovala pracovat s touto Cdsti své osobnosti.

Komentar: Reflektivni otdzky k probéhlému setkdni jsou Zddouci jak v roli men-
tora, tak v roli menteeho. Nejlépe doplnéné i o vlastni komentdre.

Popis mentorské spoluprace ,jak na Zaka”

Zakazka

Pfisla za mnou kolegyné, Ze ma jeji zak 3. tf. problémy se zvladanim nasobilky.
Domluvily jsme se, Ze se setkdme v klidu v odpolednich hodinach v kabinete.

Komentar: Mentoring, tak jak je pfedstavovdn jako forma profesniho rozvoje
ucitelti, nent vhodny pro feseni problému Zdkii. UCitel-mentor miiZe poskytovat
podporu v uceni jinému uciteli (kolegovi), ve vztahu k Zdkovi, ucitelé mohou vy-
uzivat nékteré mentorské dovednosti (napriklad vedeni mentorského rozhovoru).

Rozhovor mentora (M) a ucitelky (K)

M: § ¢im Ti mohu pomoci?
K: Z4k, kterého u¢im, ma problém se zvlidanim nésobilky.
: V Cem ten problém spociva?
Nema ji pamétné osvojenou.
: Cemu se chce§ vénovat, jaky je cil Tvé zakazky?

M
K:
M
K: Chtéla bych, aby zvladal ndsobilku pamétné jako ostatni.

Komentar: ]de o pianti, které sméfuje k ditéti. Nejde o vlastni profesni rist, neo-
rientujeme se na vlastni dovednosti.

M: Co mi muiZes fict o tomto zakovi?

-

Komentdr: V tuto chvili se mentor zajimd o obsah (tedy o vyprdvéni o Zdkovi).
Ulohou mentora je vést proces ucent se dospélého jedince, doprovdzet ho, pod-
porovat ho. Je to jind role nez ucitelskd.

J

K: Jednd se o zdka s télesnym oslabenim, leh¢i formou DMO a se zrakovou
vadou.

M: Byl tedy vySetien v PPP. Vyplyva ze zpravy, jestli jeho télesné oslabeni ma
vliv na vyuku v matematice?

K: Ne, vyukové problémy mé v CJ, a to pomalé tempo v grafickém projevu, pod-
le zpravy je mozny rozvoj dysortografie.
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K:

M:

: Dobfe. Pojdme si ujasnit, jaky bude konecny cil Tvé zakazky, cemu se chces

dnes vénovat.
Potiebovala bych najit zptisob, jak s nim nasobilku probirat tak, aby to zvla-
dl jako ostatni. To ze zvladne pamétné nasobilku 1-9.

: Nas cil tedy bude najit spole¢né zptisob, jak toho dosdhnout. Mas predstavu

o tom, kdy chces tohoto cile dosdhnout?
Bylo by dobré tak do tif mésict, kdyby to zvladl.

: Shrneme si to: Zdk ma problém s osvojenim nasobilky. Tvym cilem je, aby ji

do t¥f mésicti zvladl, je to tak?
Ano, byla bych rada, kdyby se to povedlo.
Jakd je nyni realita, jak pracuje v hodiné?

Komentdr: Mentor se zajimd o prdci Zdka v hodiné. Zdak zde nent v roli pod-
porovaného (neni mentee). Mentoring je zaméfeny na pedagogické dovednosti
ucitele. Ukolem mentora je vracet podporovaného ucitele od #dkii k nému sa-
motnému, k tomu, co déld, kdyz uci.

K:

M:

Pfi samostatné praci hodné chybuje, tempo jeho prace je pomalé, vykony
kolisavé.
Podava tedy kolisavy vykon. V ¢em myslis, Ze je problém?

( Komentdr: Mentoring se neorientuje na hledani problémii. ]

K:

M:

K:

=SAENE

~ED

~ =

Nezvlada tolik spojii nasobilky najednou, hodné zapomina.

Jaké kroky jsi doposud udélala?

Davam mu priklady, kde dopliiuje pouze vysledky, nezdrzuje se s opisova-
nim ptikladii. Pfesto to nezvlada, dostava Spatné znamky.

: Myslis si, Ze se da udélat jesté néco jiného?

Zatim nevim...

: Kdyby dostal na procviceni pouze ¢ast. Myslis si, Zze by mu to pomohlo?

Kdy?z tak nad tim pfemyslim, mozna by opravdu pomohlo mu to rozdélit.

: Rozumim tomu dobfe, Ze uvazujes o rozdéleni uciva? Jakym zptisobem bys

navrhovala ucivo rozdélit?
Mozna by $lo v jednom tydnu procvicovat nasobilku 2,3 a pak ho pfezkouset.

: Myslim, Ze je to dobry ndpad. Jak konkrétné bys to udélala?

Domluvim se s matkou tohoto zaka, Ze bude procvicovat nasobilku 2,3, pak
ho ptezkousim, az ji zvladne, tak 4,5 atd.

: Vidi$ néjaké mozné potize?

Zatim nevim. Snazim se ho motivovat, podporovat. Pokud budou také rodi-
Ce dusledni, myslim, Ze by se to mohlo podafit.
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M: Pojdme si shrnout, co jsme dnes probraly: Tvym cilem je, aby zak zvladal
pamétné nasobilku 1-9, stanovila sis také dil¢i cile, v casovém horizontu tii
meésicd, je to tak?

Ano, tak to je.

: Je jeSté néco, co bys chtéla dnes probrat?

Ne, myslim, Ze to zatim sta¢i. Ujasnila jsem si postup, pomohlo mi, zZe jsem
si to v klidu promyslela.

: Kdy se chces sejit priste? Jak to vidis?

Uvidim, jak to bude zvladat, sejdeme se asi tak za mésic.

: Dobfe, budu s tim pocitat. Domluvime se na terminu. M¢j se hezky.

Diky, Ty taky.

~ERN

~ENE

Co se mi dafilo?

Snazila jsem se naslouchat, pochopit cil zakazky, vénovat pozornost klientovi. Ne-
chala jsem klientovi Cas, aby se rozhodl pro feseni, které je pro ného piijatelné.
Schtizka probéhla v duchu oboustranné spoluprace, vzajemného respektu. Tim, ze
byla schiizka v odpolednich hodinach, byl na vse Cas.

Moje nejistoty?
Zalinam s mentoringem, nebyla jsem si jistd, zda budu klast otazky spravné, vybe-
ru podstatné véci. Tézké je také definovat presné cil zakazky.

Komentdr: V rozhovoru byly formulované oteviené otdzky. Otdzky smérovaly
k obsahu (dozvédét se o Zdkovi co nejvice...). Otdzky by mély sméfovat k formu-
laci cile pro mentorskou spoluprdci s ucitelem.

Co jsem se z toho naucila?

Vztah mentora a klienta je oboustranny, je velmi dilezité naslouchand, klast sprav-
né otazky, pochopit cil zakazky. Myslim si, Ze mentoring je dobra cesta pro profes-
ni rozvoj a uCent, dileZitou roli hraje také sebereflexe. Naucila jsem se, Ze mentor
klientovi netikd, co ma délat, ale vede ho k tomu, aby si cestu nasel sim. Vztah
mentora a klienta je oboustranné pfinosny.
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Piiloha €. 3:
DOTAZNIK PRO MERENI KLIMATU TRIDY
Dotaznik , Nase tfida“

Autofi: B. ]. Fraser (Western Australian Institute of Technology) - D. L. Fisher (Tasmann
College of Aducal. Education, 1986). Se svolenim autorit preloZil a upravil: PhDr. Jan Lasek
(Pedagogicka fakulta v Hradci Krélové, 1988)

Jméno: Trida: Skola:
1. Vnasi tfidé bavi déti prace ve Skole. Ano  Ne
2. Vnasi tfidé se déti mezi sebou potad perou. Ano  Ne
3. Vnasitfidé déti mezi sebou ¢asto soutézi, Ano Ne
aby se dozvédély kdo je lepsi.
4. Vna$i t¥idé je uCen{ tézké, mame moc prace. Ano  Ne
5. Vnasi tfidé je kazdy mym kamarddem. Ano  Ne
6. Nékteré déti nejsou v nasi tiidé stastné. Ano  Ne R
7.  Nékteré déti v nasi tfidé jsou lakomé. Ano  Ne
8. Mnoho déti z nasi ti{dy si pteje, aby jejich prace Ano  Ne
byla lepsi nez prace spoluzaka.
9.  Mnoho déti z nasi tfidy dokdze udélat svoji Ano  Ne R
préci bez cizi pomoci.
10. Nékteré déti v nasi nejsou mymi kamarady. Ano  Ne R
11. Déti z nasi tiidy maji svou tf¥idu rady. Ano  Ne
12. Mnoho déti z nasi tfidy déla spoluzakim naschvaly. Ano  Ne
13. Nékterym détem v nasi tfidé je nepfijemné, Ano  Ne
kdyz nemaji tak dobré vysledky jako druzi Z4ci.
14. V nasi tfidé umi dobfe pracovat jen bystré déti. Ano  Ne
15. Vsechny déti z nasi tfidy jsou mi diivérni pratelé. Ano  Ne
16. Nékterym détem se v nasf tfidé nelibi. Ano  Ne R
17. Urc¢ité déti z nasi tfidy vzdycky chtéji, Ano  Ne
aby bylo po jejich, aby se jim ostatni déti ptizpusobily.
18. Nékteré déti z nasi t¥idy se vidycky snazi udélat Ano  Ne
svou préci lip nez ostatni.
19. Prace ve $kole je naméahava. Ano  Ne
20. Vsechny déti se v nasi tfidé mezi sebou dobfe snaseji. Ano  Ne
21. V nasi tidé je legrace. Ano  Ne
22. Déti z nasi tfidy se mezi sebou hodné hadaji. Ano  Ne
23. Nékolik déti v nasi tiidé chce byt potad nejlepsi. Ano  Ne
24. VétSina déti v nasi tfidé vi, jak ma délat svou praci, Ano  Ne R
umf se ucit.
25. Déti z nasi tfidy se maji mezi sebou rady jako pfitelé. Ano  Ne
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Priloha €. 4:
VYHODNOCENI DOTAZNIKU NASE TRIDA
Ro¢nik, v némz byl dotaznik zadan:
Pocet déti ve tridé:
Vysledky dotazniku Nase ttida:

Ukolem ucitele je provést vyhodnoceni dotazniku Nase tfida. K dispozici jsou ta-
bulky pro zaznamendni vysledk ve tfidé. Vysledky zapiste podle toho, s jakym ty-
pem klimatu jste pracovali - soucasnym, ¢i preferovanym.

Charakteristika klimatu Aritmeticky
soucasného - provedena Zaky prumeér za tridu

Spokojenost (1, 6, 11, 16, 21)

Soudrznost (5, 10, 15, 20, 25)

Trenice (2, 7, 12, 17, 22)

Soutezivost (3, 8,13, 18, 23)

Obtiznost uceni (4, 9, 14, 19, 24)

Charakteristika klimatu Aritmeticky
preferovaného - provedena Zaky | prumér za tridu

Spokojenost (1, 6, 11, 16, 21)

Soudrznost (5, 10, 15, 20, 25)

Trenice (2, 7, 12, 17, 22)

Soutezivost (3, 8,13, 18, 23)

Obtiznost uceni (4, 9, 14, 19, 24)

Charakteristika klimatu Aritmeticky
soucasného - provedena ucitelem | pramér za tridu

Spokojenost (1, 6, 11, 16, 21)

Soudrznost (5, 10, 15, 20, 25)

Trenice (2, 7, 12, 17, 22)

Soutezivost (3, 8,13, 18, 23)

Obtiznost uceni (4, 9, 14, 19, 24)
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Priloha ¢. 5:

KRESBA, JAK TO VYPADA, KDYZ SE DOMA UCIM?

Z kresby a jeji interpretace zdkem vyplyva, Ze pti domdci ptipravé se nejpr-
ve samostatné uci. UCivo si piefikava nahlas. Poté nasleduje faze, kdy ma prostor
predvést nékomu, co se naucil, a proziva radost, je-li spésny. Jeho znalosti Casto
ovéfuje maminka.

JAK TO VYPADAKDTS SE Doms |JEiM
I
22 e e

% Autor Mgr. Eva Hrdlickova, CZV — rozsitujici studium Ucitelstvi pro 1. stupert ZS.
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Ptiloha é. 6:
DOTAZNIK LSI
DOTAZNIK STYLU UCENI - LSI

R. Dunn, K. Dunn (St. John’s Univerzity, Jamaica, NY),
G. E. Price (Price Systems, Inc., Lawrence, Kansas)
© Price Systems, Inc., Lawrence, Kansas (1975, 1987, 1989,1990)
© Preklad a modifikace: J. Mare§, LFUK v HK (1992)

trida: identifikace:

chlapec — divka

Pokyny pro vyplhovani

Dotaznik se pta na tvoje u€eni doma, kdyz se ucis néco nového nebo dost t€zkého. Precti
si pozorné kazdou vétu a promysli, co fika. Potom rozhodni, jestli véta vystihuje tv(ij zpisob
uceni nebo ne. Dotaznik se pta na to, jak postupujes$ pfi uceni nejcastéji, jaky zpuisob uceni ti
nejvic vyhovuje. Nékteré otazky se opakuji v trochu pozménéné podobé. To proto, abychom
ziskali spolehlivéjsi vysledky. Nerad se s kamarady, odpovidej jen za sebe. Vzdyt kazdy z vas
ma trochu jiny zplsob uceni.

Nespé&chej, odpovidej co nejpfesnéji. Zadnou otazku nemizes preskogit. Odpovida se za-
krouZkovanim jedné z nabizenych moZnosti. Odpovédi zahrnuji 8kalu od uplného nesouhla-
su po Uplny souhlas. Vyplfiovani trva pfiblizné pll hodiny. Nez zane$ pracovat, prohlédni si
poradné ukazky a zpusob odpovidani! Uvédom si, ze pfidélujes body, neznamkujes. Tady je
ukazka, jak odpovidat. Kdyz se splete$, Skrtni to, co neplati, a zakrouzkuj spravnou odpovéd.

mozné odpovédi

. tézko .
nesouhlasim souhlasim
rozhodnout
1 2 3

ukéazka otazek
Moc rad néco stavim 12 3
UCim se rad s kamarady 12 3

Ted’ muzes zacit s odpovidanim!
1. Uc&eni mné jde Iépe, kdyz je kolem ticho. 12 3
2. Vyhovuje mné, kdyZ mam pfi uéeni hodné svétla. 12 3
3. Jsem radéji, kdyz mné nékdo pfesné fekne, co mam pfi 12 3

uceni délat a nemusim to vymyslet sam.
4. Nejlépe se soustiedim na uceni, kdyz jsem v teple. 12 3
5.  Nejlépe se mné doma uci, kdyz sedim u stolu nebo 12 3

u pracovniho stolku.
6. Kdyz se u€im, radéji sedavam v mékkém kresle nebo se 12 3

rozlozim na gaugi.
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10.
1.
12.
13.

14.
15.

16.
17.
18.
19.

20.

21,
22,
23.
24,

25,
26.

27.
28.
29.
30.
31.

32.

33.
34.
35.
36.
37.

38.

Zalezi mi na tom, abych mél ve Skole dobré vysledky.

Obvykle je mi pfijemnéji v teplejSim prostredi, nez

v chladné&jSim.

Mimoskolni zalezitosti jsou pro mne dllezitéjsi, nez

uceni ve Skole.

Nejlépe se mné uci rano.

Casto mné déla potize dokongit zadané tkoly.

KdyZ mam hodné uceni, nejradéji se uc¢im sam.

Ucivo si lépe zapamatuji, kdyz ho ¢tu, nez kdyz

posloucham vyklad.

Lépe mné to mysli, kdyz béhem uceni néco jim.

Mam radéji, kdyz ve Skole dostanu pfesné pokyny, co mam udélat,
nez kdyz to ucitel necha na nas.

Nejlépe si véci zapamatuji, kdyZ se je u¢im brzo rano.

Ucivo potiebuji trochu proZivat, mit pfi uéeni néjaké pocity.

Zvuky mné obvykle pfekazeji v tom, abych se soustfedil na uceni.
Nové véci se radgji u¢im tim, Ze o nich mluvim, nez tim,

Ze si 0 nich Ctu.

Doma se obvykle u¢im tak, Ze si rozsvitim jen lampicku.

Jinak je v celé mistnosti Sero.

Velmi rad délam pfi uCeni né&jaké pokusy, experimentuiji.

Uceni mné déla potize.

Na uceni se nejlépe soustiedim, kdyz jsem v chladnéjSim prostiedi.

Kdyz se u€im, rad se rozlozim tfeba na koberci, na dece, na gauci,
v kiesle nebo na posteli.

Myslim, Zze kdyz mi to ve Skole jde, ma z toho nas ucitel radost.

Co se mi fekne, to nezapomenu udélat.
(Pokud souhlasi$, zakrouzkuj 3.)

UcCim se véci lépe tim, Ze si je Ctu, nez tim, Zze o nich povidam.
Kdyz se zaberu do prace, pfestavam vnimat zvuky kolem sebe.
Ukoly obyéejné vdechny dokon&im.

Kdyz mam néco udélat do Skoly, musi se mné to nékolikrat pfipomenout.

Snadnéji si zapamatuji uCivo, které mné neni lhostejné,

které jsem pfi u€eni proZival.

Vyhovuje mné, kdyz se mné piesné fekne, pfesné ,nalinkuje®,

co mam délat, a ja se nemusim sam rozhodovat.

Moji rodi¢e se zajimaiji, jak mi to ve Skole jde.

Vyhovuje mné, kdyZz doma pfi uéeni mohu ménit misto, kde se uc¢im.
Kdyz mam spoustu uceni, nejradéji se u¢im Uplné sam.

Pfi uCeni vydrzim sedét na jednom misté velmi dlouho.

UcCeni ve Skole mné nebavi.
(Pokud souhlasis$, zakrouzkuj 3.)

Lépe si véci zapamatuji, kdyz o nich slySim, neZ kdyZ o nich ¢tu.
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39.

40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.

48.

49.
50.
51.

52.

53.
54.

55.
56.
57.
58.

59.
60.
61.

62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.

Nikoho moc nezajima, jak mné ve Skole uceni vlastné jde.
(Pokud souhlasis, zakrouzkuj 3.)

Bavi mné néco vymodelovat vlastnima rukama.

KdyZ se ucim, rozsvitim vSechna svétla.

Kdyz se u¢im, musim pfi tom néco jist, pit nebo aspon Zvykat Zvykacku.
Kdyz mam hodné uceni, rad se u¢im s nékolika spoluzaky ¢i kamarady.
Ucivo si nejlépe zapamatuiji, kdyZ se u¢im brzo rano.

Casto zapominam, Ze mame néjaké ukoly.

Nejlépe mi to mysli vecer.

Nez za¢nu fesit néjaky ukol, potfebuji, aby mi nékdo dal blizSi

pokyny a nenechaval to jenom na mné.

Nejlépe se citim tak kolem desaté hodiny dopoledne.
To mné jde uceni samo.

Kdyz se u¢im, potiebuiji, aby byl po ruce nékdo z dospélych.
NaSe rodina si preje, abych mél ve Skole dobré znamky.

Nejradéji se u¢im, kdyz mohu néco vyrabét, skladdat, prosté vytvaret
vlastnima rukama.

Casto radé&ji zaéinam néco Uplné nového, nez abych dokon&oval
rozdélané véci.

Casto se mné stane, Ze zapomenu udélat to, co mné bylo ulozeno.
Lépe se vzivam do uciva, kdyz ho mohu vyjadfit néjakym pohybem,
kdyZ mohu ten pohyb prozivat.

Rad se u¢im pomoci opravdovych zazitk(, kdyz mohu ugivo prozZivat.
Kdyz se doma ucim, jsem rad, kdyZ je na dosah nékdo z dospélych.
Kdyz se zaberu do uceni, pfestanu vnimat vétSinu okolnich zvuka.

KdyZ se mam naudit né¢emu novému, radgji si o tom sam &tu, nez
abych si o tom s nékym povidal.

Nejlépe mi jde uceni dopoledne, tak kolem desaté hodiny.

Skolu mam docela rad.

Véci si lépe zapamatuiji, kdyz si o nich mohu s nékym popovidat, nez
kdyZ si o nich jenom Ctu.

Kdyz se doma u¢im, musim pfitom néco pfikusovat.

UCim se rad s kamarady.

Je pro mne téZké, abych vydrzZel pfi uéeni sedét dlouho na jednom misté.

Lépe si véci pamatuji, kdyz se u¢im az vecer.
Myslim, Ze na$ ucitel chce, abych mél dobré znamky.
Rad se u¢im s dospélymi, ne sam.

Moc rad néco stavim.

Pfi u€eni mi vadi hluk a rizné zvuky.

Kdyz mam moc uceni, radéji se u¢im se spoluzaky.
Velmi rad se u¢im nové véci.

JEE (UL UL I (U (L U §

_ A A

[E UL K (UL UL UL (U (UL UL U

N DN DNMNDNDDNDDNDDND

NN

N N NN DN

NN

N NN DNDNDNDNDNDDNDNDDNDNDN

W W W W wwwow

w W W W ww w w

w

W W W WwWWwwwwwow

Do3el jsi aZz na konec. Dékujeme ti za trpélivost a prosime: projdi jeté jednou dotaznik,
jestli jsi nékde nezapomnél zakrouzkovat odpovéd. TéZko bychom ji za tebe potom vymysieli.
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Priloha ¢. 7:
DOTAZNIK LSI PRO 3. ROCNIK
Dotaznik stylu uceni - LSI (40 polozek)

Zakladni udaje o zZakovi/studentovi

Jméno a ptijment:

Nazev skoly:

Mésto/obec:

Postupny ro¢nik:

Dnesni datum:

Pokyny pro vypliovani dotazniku

V dotazniku se ptime na tvoje uceni doma, kdyz se uci§ néco nového, nebo
dost tézkého. Precti si pozorné kazdou vétu a promysli, co fikd. Potom rozhodni,
jestli véta vystihuje tvlij zptisob uceni, nebo ne.

Zajima nas, jak postupujes pfi uCeni nejcastéji, jaky zptisob ucent ti nejvic vy-
hovuje. Nerad se s kamarady, odpovidej jen za sebe, protoze kazdy z vas ma trochu
jiny zptisob uceni.

Nespéchej, odpovidej co nejpiesnéji. Zadnou otazku nemiizes vynechat nebo
preskocit. Odpovidej zakrouzkovanim jedné z nabizenych moznosti. Odpovédi za-
hrnuji $kilu od tGplného nesouhlasu po Gplny souhlas. Vypliiovani trva ptiblizné
ptl hodiny.

Nez zacnes pracovat, prohlédni si pofadné ukazky a zptsob odpovidani! Uvé-
dom si, Ze pfidélujes body, neznamkujes. Kdyz se spletes, skrtni to, co neplati a za-
krouzkuj spravnou odpovéd.

Ted muZes zacit s odpoviddanim!

1 (nesouhlasim) 2 (tézko rozhodnout) 3 (souhlasim)

Uceni mné jde 1épe, kdyz je kolem ticho.
2. Réd/rida déldm rodi¢im radost tim,
ze mam ve Skole dobré vysledky.

3. Vyhovuje mné, kdyZ mam pti uceni hodné svétla.
Jsem radéji, kdyZ mi nékdo presné fekne, co mam pii uceni
délat a nemusim to vymyslet sim/sama.
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10.
11.
12.

13.
14.
15.

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

23.
24.

25.

26.
27.

28.
29.
30.
31

Nejlépe se soustfedim na ucent, kdyz jsem v teple.
Nejlépe se mi doma uéi, kdyz sedim u stolu nebo pracovniho stolku.

Kdyz se u¢im, radéji sedavim v mékkém ktesle nebo

se rozlozim na gaudi.

Nejradéji se u¢im s jednim nebo dvéma kamarady/kamaradkami.
Zalezi mi na tom, abych mél/méla ve skole dobré vysledky.

Casto mi dél4 potize dokoncit zadané tikoly.

Kdyz mam néco udélat do skoly, obycejné mi to nékdo

musi pfipominat.

Déla mi dobfe, kdyZ na mne muiZe byt nas ucitel hrdy.

Kdyz se u¢im, nejradéji pfi tom sedim na tvrdé zidli.

Nékdy mi vyhovuje, kdyz se u¢im sim/sama, nékdy zase,

kdyz se u¢im s kamarady/kamaradkami.

Ucivo si lépe zapamatuji, kdyz ho ¢tu, nez kdyz mi to nékdo fika.

Lépe mi to mysli, kdyZ béhem uceni néco jim.

Vadi mi, kdyZ musim pfi uCeni dlouhou dobu sedét na jednom miste¢.

Rad/rada se u¢im tak, Ze si o vécech povidam, debatuji s ostatnimi.
Zadané tikoly ¢asto nedotdhnu az do konce.
Doma za¢indm s u¢enim nejcastéji uz odpoledne.

Na skole mi vlastné moc nezalezi.
(Pokud nesouhlasis, zakrouzku;j 1.)

Ucivo potfebuji trochu prozivat, mit pti uceni néjaké pocity.
Zvuky mi obvykle pfekazeji v tom, abych se soustiedil/soustfedila
na uceni.

Doma se obvykle u¢im tak, Ze si rozsvitim jen lampicku. Jinak je
v celé mistnosti Sero.

Uceni mi déla potize.

Co se mi fekne, to nezapomenu udélat.

(Pokud nesouhlasis, zakrouzku;j 1.)

Ucim se véci lépe tim, Ze si je ¢tu, nez tim, Ze si o nich povidam.
Kdyz se zaberu do préce, prestivim vnimat zvuky kolem sebe.
Ukoly oby¢ejné viechny dokonéim.

Hif se mi uci pfed polednem, nez odpoledne.
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32.
33.
34.
35.
36.
37.

38.
39.
40.

Moji rodice se zajimaji, jak mi to ve skole jde.

Vyhovuje mi, kdyZ mou praci ve $kole ucitel kontroluje.

Vyhovuje mi, kdyZ doma pfi u¢eni mohu ménit misto, kde se u¢im.
Kdyz mam spoustu uceni, nejradéji se u¢im tplné sim/sama.

Pfi uceni vydrzim sedét na jednom misté velmi dlouho.

e S S S S
N N N N NN
W W W W W W

Uceni ve skole mé nebavi.
(Pokud nesouhlasis, zakrouzkuj 1.)

Velmi rad/rada néco kreslim, vybarvuji nebo obkresluji.

—

Lépe si véci zapamatuji, kdyz o nich slysim, nez kdyz o nich ¢tu.

Bavi mé, kdyZ mohu néco vymodelovat vlastnima rukama.

w W

Dosel/dosla jsi aZ na konec. Dékujeme Ti za trpélivost a prosime Té:

Projdi jestéjednou dotaznik, jestli jsi nékde nezapomnél/nezapomnéla

zakrouzkovat odpovéd. Tézko bychom ji za Tebe potom vymysleli!
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Ptiloha ¢. 8:
PREHLED OBLASTI A FAKTORU DOTAZNIKU LSI PRO 3. ROCNIK

Oblasti a Faktory Dotazniku stylu u¢eni - LSI (40 polozek)

Oblasti Faktory PoloZky Vypocet Pramér
Preferovane Preferovani ticha 1, 24,29 14+24+29/3
prostredi Osvétleni 3, 25R 3+25/2
Teplota 5 5
Uceni — formalni 14, 6 14+6/2
nabytek
Uceni — neformalni | 7 7
nabytek (pohodli)
Preferované Vné&jsi motivace — 2, 13,32 2+13+32/3
emocionalni ucitel, rodice
potreby Zodpoveédnost 20R, 30, 11R 20+30+11/3
Vnitfni motivace 9, 22R, 37R,10R | 9+22+37+10/4
Socialni Ucit se s kamarady 8,15 8+15/2
potreby pfi Autorita dospélych | 33, 4, 12 33+4+12/3
ucent Samostatné uceni 35 35
Preferovane Vizualni uc¢eni 16,28, 16+28/2
kognitivni Taktilni uceni/ 40,38 40+38/2
potreby pri kinestetické
uceni Auditivni uceni 39,27,19 39+27+19/3
Zazitkove uceni 23 23
Obtiznost uceni 26 26
Preferované Konzumovani jidla, 17 17
télesneé piti
potreby pfi Potfeba pohybu 18, 34, 36R 18+34+36/3
uceni Odpoledni uceni | 21, 31 21431/2

Pocitame primeér polozek daného faktoru. Vyznacené polozky R hodnotime
opacné: nesouhlasim 3, tézko rozhodnout 2, souhlasim 1. Pak porovnidme ziskané
vysledky - silu faktori. U tohoto zkraceného dotazniku je pak nutné zamyslet se

Skala: 1 (nesouhlasim) 2 (tézko rozhodnout) 3 (souhlasim)

nad ziskanymi vysledky dil¢ich faktorti, nejde jen o statistické zpracovani.

Dunnova poukazuje na fakt, ze pouze 20 az 30 procent zdka smétuje k auditiv-
nimu stylu uceni, ptiblizné 40 procent k vizudlnimu a zbyli Zaci vyuzivaji kombi-

naci vSech uvedenych stylti uent.
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Priloha €. 9:

DOTAZNIK VLASTNI KONSTRUKCE !

Pokyny k vypInéni dotazniku

V tomto dotazniku se budu ptdt na to, jak se ucis. Nemusis spéchat, vypracovdni neni ¢asové
omezeno. Ale neboj se, i pres delsi zamysleni by ti odpovédi nemely zabrat vic jak 15 min.

Prosim odpovidej upfimné a sém/sama za sebe. Vysledky nebudu nikde zvéFejfovat, kro-
mé meé a mé vyucujici je neuvidi nikdo jiny.

U otdzek , kde je moznych vice odpovédi, je tato moZnost uvedena. Jinak vzdy krizkem
zatrhni takové vyjddreni, které se nejvice bliZi pravdeé.

V druhé &dsti dotazniku bude$ vybarvovat smajlika, ktery nejlépe odpovidd tvym pocitim.
©) souhlasim (&) t82ké rozhodnout, nékdy ano, nékdy ne (&) nesouhlasim

Kdy a kde?
1. Kde se hejradéji u¢is?
O ve 3kole po vyu&ovdni
O doma
O ukamardda
O jinde (Kde) ..ooooevereereersersseersiens

2. Kdy se u¢is?

odpoledne

navecer

veler

cestou do Skoly

JINAY (KAY) covveeerecereeeeeeceienne.

ak vypadd misto, kde se ti nejlépe uci? (mozno vice odpovédi)
teplo

ticho

hrajici hudba v pozadi
chlad

u stolu

v posteli

na zemi

s OOOooo

hodné svétla

tlumené svétlo

na tvrdé Zidli

pri uéeni mista striddm
venku

uvnitp

OOOOo0oo0
OOOoOooO

Jak?
4. Nejlépe si u¢ivo pamatuji, kdyZ ho:
O ¢tu
O vidim
[0 predndsim (sdm sobé &i ostatnim)
O kombinace.........oooccco. < S

5. PFi u€eni vyuzivdm i jinych zdroji: (mozno vice odpovidi)
zdpisky nékoho jiného

vyrdbim si pomocné karti¢ky

divdm se na videa (Youtube, dokumenty...)

¢tu zajimavosti na internetu

Casopisy, knihy, encyklopedie

Jinde (NAPIS) ..cuvvverrrveenrrrieensisessnssseens

OOOoooO

' Autorka Mgr. Petra Chybova, PS Ucitelstvi 1. stupné ZS.
157



Vybarvi smajlika, ktery nejlépe odpovidd tvym pocitlim ohledné daného vyjddreni.
Pro pripomenuti:

@ souhlasim @ téZké rozhodnout, nékdy ano, nékdy ne ® nesouhlasim

+ Jsem radéji, kdyz mi nékdo presné rekne,
co mam kdy délat a hemusim to vymyslet sdm/sama.

- ZdleZi mi na tom, abych mél/a dobré znamky.
* Krouzky a mimoskolni aktivityjsou pro mé na 1. misté.

- Déld mi dobre, kdyZ je na mé pani ucitelka pysnd
a chvdli mé pred ostatnimi.

* Zadané (koly ¢asto nedotdhnu do konce.
- Casto zapomindm véci do Zoly.

+ Doma se zajimaji o moji prdci ve skole.

+ Skola mé bavi.

- UCeni mé bavi.

+ Na gkole mi vlastné moc nezdleZi.

OO OO O O
COOOLOOO BB G G

+ Nékdy se tak zaberu do uceni, Ze nevnimdm nic okolo.

PDODODD® DA ®

A uZ jsi na konci!

Prosim, naposledy si otdzky procti, a pokud jsi si jisty/d, Ze jsi odpovédél/a vSechno,
mizZe$ dotaznik odevzdat.

Dékuji ti za ochotu a trpélivost.
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Priloha €. 10:

ROZVOJ SPOLUPRACE MEZI ZAKY A JEJI REFLEXE
Z POHLEDU ZAKU 1 UCITELE ¥

Ke zvladnuti kompetence k feseni problému se snazim dovést ¢i pfiblizit své
zaky:
o dil¢imi kroky pfi samotné praci ve vyucovaci hoding;
« piisamostatné ¢i skupinové praci nad cvicenimi z matematiky;
« trénovanim pozitivniho pfistupu k novym situacim, aktivnim hleddnim
moznosti a cest.

Mnohdy zjistuji momenty, Ze samotni Zaci mi nastavi zrcadlo a ja se u¢im
od zak{. Cvicim se v dovednosti umét mlcet, neovliviiovat, nepredkladat sva fese-
ni. Pockat, ptat se otevienymi otdzkami, motivovat pozitivnim posilovanim. Jsou
dny, kdy to jde velice lehce a vzdjemné. A jsou dny, které fikaji, Ze je toho jesté
mnoho co je tfeba se naudit...

Cil: Rozvoj spoluprace Zakil a jejich sebehodnoceni prostfednictvim feSeni problé-
mové ulohy.

Ucebni tloha: Vytvor trojice z Cisel tak, aby jejich soucet byl 10. V kazdé trojici jsou
zastoupena Cisla vSech tif barev. 2

E] “Spoj tri ¢isla tak, aby vyslo 10.

1 3 2 4
_ 2 1 3
2
) 10= }
8
10 i
7
1 10 i i
10 = { {

77 Autorka Mgr. Milena Silhanova, MS a ZS Ostopovice.

%8 7droj: HEJNY, Milan, Darina JIROTKOVA, Jana SLEZAKOVA-KRATOCHVILOVA a Jitka MICHNOVA. Matematika:
ucebnice pro 2. rocnik zakladni Skoly. 1. vyd. llustrace Lukas Urbanek, Dana Raunerova. Plzen: Fraus, 2008,
64 s. ISBN 978-807-2387-687, 1.dil, s.11.
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Postup prace s ucebni ulohou:

Rozdéleni déti do skupin a zopakovani pra-
videl skupinové prace.

Urcent roli ve skupiné: podle poctu déti jsou
urceni pozorovatelé.

Pozorovatelé soustredéné sleduji situaci.
Kazdy zdk si vezme jednu karticku a hleda
kamarady do trojice.

Skupina, kterd je kompletni, si dfepne.

”ﬂmﬂmw domiuvit
‘e mluvim potichu
' dﬁdriu]l pravidia

:"-"Jﬁakup{nﬂ j& zodpovédnad.
dencu. pni{:t

ZAci reflektuji praci: popisuiji, jak se jim podafilo vytvofit trojici. Jak se jim
pracovalo.

Pozorovatelé sdéluji, ¢eho si v§imli béhem tvoreni skupin. Mohou hodnotit
jednotlivce, skupinu - trojici ¢i cely kolektiv. Mohou chvdlit ¢i shrnout pti-
lezitosti a navrhovat feseni. 1 Zaci samotni maji moznost se vyjadrit.

Prepls videonahravky (ukazka):

NG NN«

C NN

N(
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Mné se jako trosku moc nelibilo, Ze to bylo trosku moc s hlukem.

Mné se nelibilo, ze Filip na zacatku si svoje Cislo zménil.

Takze si vyménil kartu, to bylo proti pravidlim, ze?

Meél dvojku.

Mné se libilo, Ze vSichni nepfemysleli o tom, s jakym kamarddem budou, ale
vlastné hledali ta ¢isla.

Vidélas to tady dneska? Opravdu?

Kyva hlavou.

Mné se nelibilo, ze se méli postavit do kruhu, aby na sebe vidéli.

To je tvoje rada, Ze v kruhu by se jim to 1épe hledalo? Ale mozna se nasli i ji-
nak, ne? Takze to byla tvoje rada pro né.

Kyva hlavou.



Reflexe ucitele:

Kdyz jsme tento typ cviceni délali poprvé, zZaci na sebe kiiceli, dominantni
zaci si k sobé vylozené pfitahovali kamarady. Trvalo to dost dlouho, a pfesto
se jim nepodafilo trojice za danych podminek vytvofit.

Pozorovatelé popsali, co vidéli (hluk, kfik, kontakty pouze kamaradu).
Nasledovaly oteviené otazky ucitele:

o Zjakého divodu se nam nepodafilo vytvofit trojice?

o Napada té zptisob, jak ukol dokoncit?

o Co si myslis, Ze by pomohlo?

o Jakd zména by mohla zrychlit feseni?

ZAci diskutovali a postupné pfisli na feseni (soustiedit se na tikol, ne na ka-
marady, a tomu podrfidit vSechno snazen).

Opakovanim skupinky tvofili ¢im dal rychleji - a méli z toho upfimnou ra-
dost! (spolu s ucitelem).
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Priloha €. 12:
UKAZKA SEBEHODNOCENI ZAKU »

TAY TO VIDIM  JA'

G QQM@

' s éwf!/ HHWW A}m m

m%wo&&ﬂ&ﬁﬂ&m@ izl

M @ ® @ © ®©
CA” oud fﬁff/ﬂL&AﬂPﬂiﬂbﬂ/ ',i,}f\ﬁ,«l.ﬂljzo.ﬂ(ﬂf‘*:‘

29 Autorka Mgr. llona Dostalova, Z$ Jasanova, Brno.
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Priloha €. 13:

SEBEHODNOCENI ZAKA K UCEBNIMU PROCESU 3°

meno: ANE) A

It ,

DATUM: 21 |/

1.CO K SOBE PATR|? SPOJ PASTELKOU:

ADVENT

BARBORKA

l"'. 4, PROSINCE-

ETEDRY DE

- TRESNOVA VETVICKA
IaSPDLECNE ZPiVANI P
[ ¢exANi, PRICHOD

‘SVATA BARBORA

ROzSVICENT sr{unu ONCi ADVENT

J

2.0DPOVEZ NA OTAZKY: °

® CO ZNAMENA SLOVO ,ADVENT"?

— UIZENT

P %%L\L

30 Autorka Bc. Mgr. vona Princlikova, ZS a MS Nizkovice.
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Priloha €. 14:
PRIPRAVA NA VYUKU A JEJI REFLEXE 3!
Rocnik: 2.
Piedmét: matematika
Téma vyucovaci hodiny: Nasobilka 2

Vyukové cile s vyuzitim Bloomovy taxonomie v doméné kognitivni, psychomo-
torické a afektivni: zici vyjmenuji nasobky 2, vysvétli vhodnost pouzivani na-
sobilky, fesi piiklady, vymysli slovni piiklad, snazi se vypracovat pracovni list,
posoudi vhodnost pouzivani nasobilky

Rozvijené kompetence:

 kucdeni - kriticky zhodnoti, zda nasobilku umi pouzivat i v budoucnu,

o k. k feSeni problémt - zak je zodpovédny za sviij vypocet, umi pracovat
i s chybou,
k. komunikativni - napf. pfi tvorbé slovni tlohy pracuje logicky, vystizné,
kultivované v ustnim i pisemném projevu,
k. pracovni- dodrzuje pravidla pfi pouzivani pomtcek,
k. socidlni a persondlni - vytvaii pfijemnou atmosféru pfi praci ve skupiné,
spolupracuje.

Mezipfedmétové vztahy: prvouka - pii tvorbé slovnich ptikladd, cesky jazyk -
v odpovédich slovni tilohy - tvrdé a mékké slabiky, HV, TV, VV.

Pomiicky: interaktivni tabule, pracovni sesit, pocitac, karty s ndsobky a ptiklady
Pojmova analyza: nasobky, ¢initel, sou¢in

Ucebni proces:

o ,Naladéni“ déti na matematiku - interaktivni tabule rysava.websnadno,
ve dvojicich napisi znénf sifry.

« Spole¢na hra na koberci, ndsobky 2, spole¢na prace v pracovnim sesité, roz-
bor slovnich piikladi, samostatné pocitani - zkontroluji podle tabule, poj-
my na tabuli.

o Préce ve skupinach: stfidani u pocitace, piiklady s vysledky, pexeso s ndsob-
ky a piiklady, pisemné pocitani na listcich, skladani puzzle s ndsobilkou 2,
interaktivni tabule (kontrola vypocitanych ptikladii na listeccich).

 Pracovni list - pocitaji samostatné, dokoncuji doma.

31 Autorka Mgr. Michaela Albrechtové, ZS Horécke nameésti.
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Zpétny pohled a uvédoméni:
Chtéla jsem procvicit nasobilku riznymi zptisoby, respektovala jsem styly uce-
ni: vizudlni, auditivni, kinesteticky. Vyuzila jsem interaktivni tabuli, pracovali
jsme do pracovniho sesitu, na riznych mistech t¥idy. Mij problém byl v nedo-
stateném vysvétleni 1. tikolu na interaktivni tabuli.

Do prace se zapojili vsichni zaci, kazdy si nasel pro sebe vhodny zptisob na pro-
cviceni nasobilky. Prace byla limitovdna ¢asem, ale ne vykonem. Byla zde zajis-
téna diferenciace. Pfi $patném vypocitani ptikladu byli opraveni spoluzikem,
mnou nebo i technikou, tzn. upozornéni na chybu.
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Priloha ¢. 15:

DOPORUCENY OBSAH PROFESNIHO/MENTORSKEHO PORTFOLIA

profesni Zivotopis;

vedeni reflektivntho deniku - reflexe vlastni pedagogické praxe, reflexe
mentora;

zaznamy mentorské a profesni prace (sebereflektivni zpravy, evalua¢ni zpra-
vy, zZdznamy z pozorovani, z konzultaci, mozné videozdznamy s komenta-
fem, zajimavé studijni materialy, didaktické pomtcky a metodické listy,
myslenkové mapy k osobnostnimu a profesnimu rozvoji);

doklady o dalsim profesnim vzdélavani (certifikaty, osvédcent, vystupy);
doklady o realizovanych aktivitich ve vzdélavani dospélych (reference
a zpétné vazby tcastnikd, zaméstnavateld...);

Clenské certifikaty (Clenové asociaci, profesnich siti apod.);

dokumenty k absolvovanym stizim, expertnim vyménam, exkurzim (tu-
zemské i zahranicni);

videozdznamy z vlastni prace, komentovana videa mentorskych zakazek;
metodické/didaktické listy (zdiznamy/ukdzky z projekta z tiidnich vzdélava-
cich programi, fotodokumentace);

a dalsi doklady, dokumenty, které vim pomdahaji v mapovani profesniho
rustu, k ristu samotnému.
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