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Abstract: Social inequalities can be reproduced or levelled through education.
Czech schools tend to increase social inequalities, which is why discussion
has increasingly turned to approaches that address the individual educational
needs of every student. Such approaches include the concept of differentiated
instruction. However, differentiation in teaching can be a professional chal-
lenge, especially for pre-service teachers, who during their practicum in low-
er-secondary schools need the support of mentors when learning to address
student diversity. The aim of this study is to discover how pre-service teachers
learn to work with student diversity during their practicum and how they are
supported by their mentors, to which end we analyse a rich corpus of data
collected using ethnographic methodology. The results of the analysis show
that while pre-service teachers are taught by their mentors to take all students’
individual needs into account by means of implicit modelling, they are led
by the advice they receive from their mentors to approach the class rather as
a homogeneous whole. The primary mechanism by which pre-service teach-
ers learn is by following their mentors” advice and by applying a modelled
approach to student diversity. However, this pattern of reproductive learn-
ing is disrupted at the level of mentor-modelled behaviour. We conclude that
mentors lead pre-service teachers first to work with the class as a whole and
only then to address the needs of individuals, and we discuss the implications
this kind of mentoring has for educational inequalities.
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Uvod

Inkluze a rovnost se staly globalnimi politickymi prioritami v oblasti vzdélavani
(European Commission [EC], 2017; Organization for Economic Co-operation and
Development [OECD], 2018) a spole¢né s rtiznosti i tistfednimi pojmy soucasnych
socidlnich teorif. Pfitom jsou provazeny nesourodymi tezemi, které mohou od-
kazovat k rtiznym pojetim spravedlnosti (Lynch a Lodge, 2002). V socidlni teorii
panuje dlouhodoba diskuse o potfebé uznani partikuldrnich identit ve smyslu
,politiky identity” (politics of recognition, viz Young, 1990), prosazujici vizi sprave-
dlnosti skrze pfekondni statusové vazanych nerovnosti zalozenych na odlisnych
hodnotéch ¢i Zivotnich stylech, versus redistributivnim pojetim spravedlnosti,
zdaraznujicim potfebu rovnéjsiho rozlozeni vlastnictvi a pfistupu k materidlnim
zdrojam (Rawls, 1971). Tenze jsou pfitomné i na poli vzdéldvéni, nebot skole jako
instituci je vlastni konflikt mezi socializa¢ni a normaliza¢ni funkci versus saturo-
vanim individudlnich potfeb jedincd. Jak upozoriiuje Rorty (1999), zatimco libe-
ralové vyzdvihuji individualizaci, pfi¢emz kritizuji socializaci skrze vzdélavani
coby proces zacleriovani do odlidsténé socioekonomické masinerie, konzervativ-
ci ji naopak vzyvaji ve jménu pozndni pravdy s tim, Ze svoboda se dostavi poz-
déji. Snahy o prosazovani rovnosti ve vzdéldvani se tak mnohdy poji s tendenci
ignorovat rozdily mezi zdky, ¢imZ vznika riziko zneviditelfiovani riiznych forem
znevyhodnéni, nebo naopak s jejich nevhodnym akcentovanim, coZ miiZe vyts-
tit ve stereotypizaci ¢i labeling (non-recognition versus mis-recognition, viz Lynch
a Lodge, 2002). Jinymi slovy, rovnost neznamenad stejnost a rozmanitost vyjadfuje
potiebu respektovat podobnosti, ale i aktivné a efektivné pracovat s rozdily mezi
zéky (Powel a Powel, 2016).

Tyto diskuse jsou aktudlni i v ¢eském vzdélavacim systému, v némz v po-
slednich letech rostou pocty etnicky minoritnich z&kt i Zaku se specidlnimi vzdé-
lavacimi potfebami (SVP) ve 8koldch hlavniho vzdélavaciho proudu (Cesky sta-
tisticky tfad [CSU], 2019) v souvislosti s legislativnimi zm&nami prosazujicimi
inkluzivni vzdélavani, ale ne]nove]l i v souvislosti se zaclefiovanim uprchlikt
z Ukrajiny. Ceské $kolstvi zéroveti dlouhodobé reprodukuje $irsi spole¢enské ne-
rovnosti (Katriidk et al., 2013; Strakova et al., 2021), jak dokladaji i mezindrodni
Setfen{ prostfednictvim silného vztahu mezi socioekonomickym statusem zakt
a jejich kognitivnimi i nekognitivnimi vysledky (Ceska 8kolni inspekce, 2022;
OECD, 2019). Ruku v ruce s apely po pottebé tlumit vzdélavaci nerovnosti se
prosazuje pfedstava, Ze pokud vyuka v heterogennich tfidach ma byt kvalitni
a efektivni, musi adresovat individualni vzdélavaci potieby vSech zakh. Vzdéla-
vaci politiky a strategie obsahuji slogany typu ,vSichni znamena vsichni” (United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 2020) nebo , pfistup ke
kvalitnimu vzdélavani pro vsechny” (Ministerstvo $kolstvi, mlddeze a télovycho-
vy, 2020). Podobné i odborna literatura v obecné roviné zdirazriuje rovny pfistup
ke vzdélavani pro vSechny, fada autorti se vSak typicky zaméfuje jen na nékteré
skupiny zaki, nejcastéji na ty sociokulturné znevyhodnene a zéky se SVP (Grant
a Gibson, 2011; Messiou, 2017). Zaci se v8ak vzidjemné odli$uji nejen z hlediska
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socidlnich kategorii, jakymi jsou tfida, etnicita ¢i gender, ale rovnéZz ve vazbé na
rizné z4jmy, tempo, motivaci a dalsi individudlni charakteristiky, a rozdily tak
existuji v kazdé skupiné ucicich se (Griful-Freixenet et al., 2020).

Existuji pedagogické modely zaméfujici se na adresovani Zakovské diverzi-
ty, které jsou v posledni dobé stale ¢astéji rozpozndvany jako vstficné z hlediska
napliiovani individualnich potfeb vSech zakt ve skolnich tfidach, a tedy i tlumeni
socidlnich nerovnosti ve vzdélavani. K nim patf{ i pfistup diferencované vyuky
(differentiated instruction, Tomlinson, 2017), ktery je jak hojné diskutovan v odbor-
né literatuie o Zdkovské diverzité (Deunk et al. 2018; Griful-Freixenet et al., 2021),
tak prosazovan v politickych strategiich (EC, 2017; OECD, 2018). Diferencovand
vyuka vsak pfedstavuje fadu profesnich vyzev v podobé instituciondlnich, social-
nich i psychologickych prekazek jak pro zkuSené vyucujici, tak i pro ty zacinajic
(Lindner a Schwab, 2020; Tomlinson et al., 1998). Uspésnd prace s zdkovskou di-
verzitou vyZaduje urcité postoje a dovednosti, které mohou byt rozvijeny béhem
profesni pfipravy studenti ucitelstvi, specificky v ramci jejich praxi na zdkladnich
Skolach, které jsou povazovany za klicovy pilif ucitelské ptipravy (Darling-Ham-
mond, 2014). P¥i svych prvnich pokusech o vedeni vyuky vsak mohou studenti
ucitelstvi zazivat ,8o0k z praxe” (napf. Korthagen et al., 2006), kdy jsou zahlceni
mnoha casto protichtidnymi pozadavky. V takové situaci hraji jejich provazeji-
cf ucitelé neboli mentofi dtlezitou roli prvodct, ktefi studentim pomadhaji se
orientovat ve slozité skolni realité, pficemZ je socializuji do ucitelské profese.

Cilem této studie je prostfednictvim etnografické metodologie zjistit, jak se
studenti ucitelstvi uci pracovat s Zadkovskou diverzitou na svych praxich na za-
kladnich skolach a jak jsou p¥itom podporovani svymi provazejicimi uciteli.

Zakovska diverzita

V sociélni teorii je diverzita v obecné roviné povazovana za vychazejici z kultur-
niho ptivodu, rasovych a etnickych identit ¢i genderovych a tfidnich zkusenosti
(Arvizu, 2001). Od Sedesatych let minulého stoleti se sociologicka teorie zaméfuje
na to, jak jsou odlisnosti mezi riiznymi aktéry socidlné konstruovany, tedy produ-
kovéany prostfednictvim riiznych diskurzti a mocenskych konstelaci pronikajicich
do kaZzdodennich interakci (Foley a Kirby, 2001). Nap¥i¢ rtiznymi paradigmaty
je patrnd tendence rozkryvat tzv. pfirozené odlisnosti mezi rtiznymi skupina-
mi lidi, protoZe socidlni charakteristiky, jakymi jsou tfida, etnicita ¢i gender, jsou
promeénlivé v case i prostoru.

Na poli vzdélavani se objevuji rtizné pfistupy k adresovani Zakovské diver-
zity, z nichZ nékteré se vice soustfeduji na zdroje odlisnosti a zptisoby, kterymi se
propisuji do nerovnosti konstruovanych mezi Zaky, zatimco jiné kladou dtiraz ze-
jména na pedagogickou odpovéd na Zakovskou diverzitu v procesu uceni. NiZe
identifikujeme tfi prevaZzujici p¥istupy, které vykazuji odlisné teoretické i meto-
dologické dtirazy.
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Poznatky sociologickych teorii se nejzfetelnéji propisuji do pristupu social-
ni rovnosti a spravedlnosti ve vzdélavani, k némuZ mtiZeme fadit napf. multi-
kulturni vzdélavani (Banks a Banks, 2004), kritickou pedagogiku (Freire, 2000)
¢i kritickou rasovou teorii ve vzdéldvani (Gillborn, 2008). V tomto pfistupu jsou
akcentovany procesy konstruovani odliSnosti mezi Zdky, zejména podél socio-
kulturnich os diferenci, jakymi jsou etnicita, rasa, gender ¢i tfida, a jejich dopady
z hlediska reprodukce socidlnich nerovnosti.

Druhym vyraznym piistupem v rdmci adresovani Zakovské diverzity je
perspektiva vzdéldvani Zakid se SVP, napt. Zdkd s poruchami autistického spek-
tra, poruchami chovani ¢i specifickymi poruchami uceni (Swanson et al., 2013).
Z tohoto piistupu historicky vzesel koncept inkluzivniho vzdéldvéani, nicméné
inkluze v $ir$im pojeti (viz napf. Ainscow et al., 2006) nemtize byt redukovana
pouze na zéky se SVP (Opertti et al., 2014).

Zatimco perspektiva rovnosti a spravedlnosti ve vzdélavani vychdazi z antro-
pologie, sociologie, kulturni psychologie a sociokulturnich teorif uceni, p¥ic¢emz
stavi na pfedpokladu, Ze jsou to zejména kontexty, které ovliviiuji, co a jak se Zaci
udi, p¥istupy spojené se vzdélavanim zaka se SVP vychdazeji typicky z behavioral-
ni psychologie, mediciny a psychometriky, pfi¢emz jsou zaloZeny na p¥edpokla-
dech o normdlnim rozloZeni vlastnosti v populaci a diagnostikovatelnych defici-
tech schopnosti a dovednosti (Cochran-Smith a Dudley-Marling, 2012). Jakkoliv
lze chédpat paradigmatické rozdily mezi témito dvéma pfistupy jako hluboké,
s postupnym vyvojem se jejich vzdjemné hranice obrusuji, at uz napf. v souvis-
losti s konceptem inkluze nebo s etablovanim ,studif disability” jako alternativy
specidlni pedagogiky, kde jsou podobné jako v ramci pfistupu socidlni rovnosti
a spravedlnosti kriticky adresovany zptisoby, kterymi jsou struktury skolstvi, ku-
rikulum, stejné jako procesy uceni organizovany a uspofddany tak, Ze pfispivaji
k selhani urcitych (skupin) z4kd.

Zatimco prvni pfedstavend perspektiva se vztahuje k Zzdkovské diverzi-
té skrze kategorické identity a zddraziuje roli kontextd coby pfic¢in odlisnosti,
druhy pfistup tenduje spiSe k individualizaci a medicinskému chédpani jinakos-
ti. Je to tfeti, vice pedagogicky orientovana perspektiva, v niz je dtraz poloZen
spiSe na dtsledky nezli pri¢iny odliSnosti mezi zaky (Paine, 1990), tedy jak se
rozmanité individudlni charakteristiky zak, jakymi jsou rtizné zdjmy, motivace
¢i akademické dovednosti, propisuji do samotného procesu uceni. Do této kate-
gorie spada napf. pfistup zaméfeny na zZaka (McCombs, 2010), personalizované
uceni (Bray a McClaskey, 2014), univerzalni design pro uceni (Hall et al., 2012)
nebo pravé diferencovand vyuka (Tomlinson, 2017). Tento koncept jsme zvolili
jako ramec naseho vyzkumu, protoZe je spojen s Sirsim chdpdnim diverzity, které
nevychdzi jen ze sociokulturnich kategorif ¢i SVP zaka (viz niZe). Systematickd
prehledova studie (Smale-Jacobse et al., 2019) doklddd, ze diferencovand vyuka
miiZe pozitivné ovliviiovat vysledky zdkt s malym aZ stfedné silnym efektem.
Tento pfistup tak ma potencial z hlediska tlumeni vzdélavacich nerovnosti.
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Diferencovana vyuka

Nejprve pfedstavujeme model diferencované vyuky podle C. A. Tomlinson, kterd
se stala v poslednich dekaddach nejcitovanéjsi autorkou reprezentujici tento pii-
stup (Dack, 2019), a nasledné prezentujeme vyzkumy zachycujici praktické i psy-
chologické pfekazky, kterym studenti ucitelstvi mohou celit pfi implementaci
diferenciace v ramci svych praxi. Zavérem této sekce predstavujeme prevazné
etnografické vyzkumy, které v obecnéjsi roviné reflektuji instituciondlni, socialni
i psychologickd omezeni diferenciace, nejcastéji v souvislosti s délenim zakd do
riznych skupin podle tirovné jejich schopnosti a dovednosti (ability grouping).

V ramci diferencované vyuky vyucujici proaktivné méni obsahy, procesy
a produkty vyuky tak, aby zohlednili rozmanité potfeby zakd, vychazejici z rtizné
urovné pripravenosti, zajmt a uc¢ebnich profilfi, a tedy maximalizovali vzdélava-
ci potencidl kazdého jednoho Zdka (Tomlinson, 2017). Perspektiva diferencované
vyuky zdtraziuje roli postojii vyucuyjicich, kteff musi byt pozitivné motivovani,
aby diferencovali vyuku k podpofe vzdélavacich potieb kazdého zdka (Tomlin-
son et al., 2003). Vyucujici diferencuji cile vzhledem k planovanému kurikulu tim,
Ze je prizptisobuji z&jmim, pfipravenosti a dal$im individudlnim potfebdm zakt
(van Geel et al., 2019). Na zédkladé diferencovanych cila ucitelé dale planuji dife-
rencovany obsah, pfi¢emz je vyuka adaptovana prostfednictvim homogenniho ¢i
heterogenniho groupingu, tedy délenim Zakii do skupin dle promyslenych krité-
rif, ¢i individualizaci vyuky, kdy se vyucujici zaméfuje na jednoho Zzaka (Smale-
-Jacobse et al., 2019). K diferenciaci v§ak mtize dochézet i v rdmci interakce ucitele
s celou tfidou (Fogarty a Pete, 2011). DileZitou soucésti diferencované vyuky je
rovnéz pribézna diagnostika pokroku zéki a jejich vysledki (Tomlinson, 2017).

Existujici vyzkumy zaméfené na profesni uceni studenttt ucitelstvi speci-
ficky ve vazbé na koncept diferencované vyuky poukazuji na rizné organizacni
i psychologické ptekazky, kterym studenti ucitelstvi na svych praxich celi, kdyz
se snaZzi diferencovat vyuku (de Jager et al., 2013). Studenti ucitelstvi zminujf or-
ganiza¢ni problémy spojené s ¥izenim t¥idy v rdmci diferencované vyuky, se spra-
vedlivym hodnocenim zdkt (Wan, 2016) ¢i ¢asovou naroc¢nosti piipravy diferen-
cované vyuky (Dack, 2019). Ackoliv studenti ucitelstvi vnimaji diferencovanou
vyuku jako dtlezitou, ¢asto jim chybi sebevédomi (Brevik et al., 2018) i strategie,
které by jim umoZnily tato pfesvédceni transformovat do praxe (Wertheim a Ley-
ser, 2002).

V tomto procesu jim mohou vyrazné pomoci jejich mentofi. Napft. skupi-
nové rozhovory s mentory a intenzivni p¥ipadova studie interakci mezi jednou
studentkou a jejim mentorem ukézaly, Ze mentoti povazuji za podstatné vybavit
své studenty ucitelstvi strategiemi diferencované vyuky, napf. prostfednictvim
vyuziti vizudlnich a audio vyukovych pomticek (Hudson, 2013). Triangulace dat
v ramci studie Josepha a Johna (2014) rozkryla, Ze zatimco data z dotaznik obdr-
Zenych od studentti ucitelstvi doloZila spiSe spokojenost s podporou jejich men-
torti pfi uceni se diferencované vyuky, data ze skupinovych rozhovorti prokaza-
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la, Ze studenti mentorskou podporu vnimaji spiSe jako nedostate¢nou. Podobné
i Tomlinson et al. (1997) ukézali, Ze si studenti ucitelstvi stéZovali na nedostatec-
nou podporu mentorti pfi jejich snahach implementovat diferencovanou vyuku.

Lze shrnout, Ze i pfes pozitivni postoje k diferencované vyuce maji studenti
ucitelstvi potiZe s jeji implementaci v rdmci praxi, pficemZ ojedinélé vyzkumy
poukazuji spiSe na jejich nespokojenost s mentorskou podporou. Protoze po-
znatky tykajici se mentorovani studentt ucitelstvi na praxi nejsou systematicky
propojené (Hudson, 2013; Joseph a John, 2014), potfebujeme hloubé&ji porozumét
tomu, jak mentofi vedou studenty ucitelstvi na praxi pfi adresovani zakovské
diverzity a jak je mohou efektivné podporovat.

Specificky na poli etnografie se dosavadni vyzkumy zaméfené na diver-
zitu ve Skolnim prostfedi soustfedily zejména na kategorie jinakosti asociova-
né s tfidou, etnicitou, rasou, genderem ¢i zdravotnim postiZzenim (Gordon et al.,
2007) a na negativni dopady nékterych, typicky vnéjsich, forem diferenciace, a to
i z hlediska nerovného zachédzeni s riiznymi skupinami zakt ve skole (napi. Ball,
1981; Hargreaves, 1967; Oakes, 1985). I soucasné etnografie doklddaji rizika dife-
renciace a individualizace ve vztahu k zajistén{ rovnych vzdélavacich ptileZitosti
pro vsechny, napt. kdyz vyucujici reprodukuji kategorie diference v terminech
(ne)schopnosti Zakt (Merl, 2021) nebo kdyz vyuZivaji diferenciaci do neprostup-
nych skupin podle vykonu Zdkt na skolni i tfidni tirovni, kterd tsti v rozevira-
ni ntizek mezi riznymi vykonnostné odlisnymi skupinami z hlediska vysledkt
i sebepojeti zakt (Gustafsson, 2016; Spina, 2019). Ackoliv se principy diferenciace
z&kt do ucebnich skupin (tracking, streaming) zdaji byt nezavislé na jejich socio-
ekonomickém statusu, opak je pravdou (Lynch a Lodge, 2002). (Ne)schopnost se
stala eufemismem pro socidlni tfidu, neutralizuje tfidni debatu v rdmci vzdéla-
vani, které stavi na meritokratickych principech. Nicméné diferenciace se nemusi
odvijet pouze od vykonu zdku a tstit v rozevirdni ntiZek v jejich vzdélavacich
vysledcich. Dosavadni poznatky etnografickych vyzkumt zaméfenych na efek-
tivni praktiky vnitfné diferencované vyuky, z niZ mohou profitovat vSichni Zaci
ve skolni t¥id€, jsou limitované.

Metodologie

V této studii jsme si poloZili nasledujici vyzkumné otazky: Jak se studenti ucitelstvi
uct pracovat s Zdkovskou diverzitou? Jak jsou p¥i tom podporovdini svymi provdzejicimi
uciteli na praxi na zdkladni skole? Jak studenti ucitelstvf reaguji na riizné formy mentor-
ské podpory tijkajici se Zdkovské diverzity?

Tyto otdazky jsme zodpovédéli pomoci etnografického ptistupu, ktery Ham-
mersley s Atkinsonem (2007) charakterizuji jako dlouhodobou participaci vy-
zkumnik® na kazdodennich Zivotech lidi, pozorovani toho, co se déje, naslou-
chéni tomu, co se fika, provddéni formélnich i neformélnich rozhovort a sbirani
relevantnich artefaktd s cilem prozkoumat vyvijejici se pfedmeét zkoumani. Po-
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dobné i dalsi autofi pfi definovani etnografie zdtiraznuji realizaci dlouhodobého
terénniho vyzkumu, kombinovani riiznych technik sbéru dat s diirazem na (vice
¢i méné€) zhucastnéné pozorovani a produkci bohatého datového korpusu ve sna-
ze zachytit, co lidé délaji ve své kazdodennosti a jaké vyznamy tomu pfisuzuji
(Delamont, 2012; Walford, 2018). V souladu s diirazy etnografické metodologie
jsme se v nasem vyzkumu soustfedili na hloubkové zachyceni mysleni a jednani
nasich participantt a jejich vzdjemné interakce, pfi¢emz kontrastovani rtiznych
datovych zdrojii ndm zdroven umoznilo uchopit zkoumany fenomén nejen do-
statecné detailné, ale i holisticky a komplexné.

Protoze do priibéhu naseho terénniho vyzkumu zasdhla omezeni spojena
s pandemii covid-19, kterd pfedstavovala kompletni uzdvéru skol na jafe 2020
a nésledné stfidani kontaktni a distanéni vyuky na podzim téhoZ roku, sbira-
li jsme zhruba tfetinu nasich dat v rdmci online vyuky studenti na praxi (viz
sekce Participanti a sbér dat, Obrazek 1). V této souvislosti jsme se inspirovali
piistupem vicemistné etnografie (Marcus, 1995), jejimZz hlavnim principem je né-
sledovéni participanti vyzkumu v réiznych prostiedich, v nasem kontextu slo
o fyzické a virtudlni prosttedi. Tento pohyb mezi fyzickym a virtudlnim terénem
nam umoznil pozorovat zkoumany jev v riznych podminkach (Bagga-Gupta et
al., 2019). Ackoliv online vyuka méla ve srovnéni s prezenéni vyukou urcitd spe-
cifika, diléf zjisténi specificky adresujici vliv online prostfedi na zptisob, kterym
studenti ucitelstvi a jejich mentofi adresovali Zdkovskou diverzitu, byla marginal-
ni (viz sekce Analyza dat, Obrazek 2). Zjisténi prezentovana ve vysledkové ¢dsti
textu tak reflektuji dominantni vzorce dat komplementarné se vynotujici z obou
typt vyukovych prostiedi.

Participanti a sbér dat

N4&s vyzkumny vzorek tvorili studenti ucitelstvi (n = 8), ktefi realizovali své praxe
na zédkladni 8kole v rdmci studia na vysoké skole za doprovodu mentorti (n = 6, viz
Tabulka 1), ale rovnéZ Zaci deviti tfid na druhém stupni tff rliznych zakladnich
gkol situovanych v jednom vétsim mésté v Ceské republice. Tyto skoly byly z hle-
diska adresovani Zdkovské diverzity srovnatelné. Témata spojend s zdkovskou
diverzitou se vyrazné nepropisovala do skolni dokumentace (napf. do obsahu
Skolnich vzdélavacich programi jednotlivych skol, webovych stranek apod.) ani
do fyzického prostoru skol (vyzdoba chodeb a t¥id). Zkoumané tfidy byly tvofe-
ny zaky s riznymi specifiky a vzdélavacimi potfebami, pficemz zakii se SVP, kte-
i majf formdalné uznana podptirnd opatteni, pfipadalo pfiblizné 8 % na t¥idu, coz
odpovida celostatnimu préiméru (CSU, 2019). Sbér dat probihal ve viech tfech
semestrech, kdy studenti ucitelstvi realizovali své praxe na zdkladnich skolach,
a to v rtizné intenzité podle individudalni situace jednotlivych participantti (napf.
kvili odjezdu studenta na zahrani¢ni stdZ) a s ohledem na omezeni souvisejici
s pandemii covid-19. Data byla sebrdna béhem 10 mésicti v prabéhu skolnich
rok1 2019/2020 and 2020/2021.
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Vsichni tcastnici vyzkumu, tedy studenti ucitelstvi, jejich provazejici ucitelé
i rodice z4kl z tfid na zdkladnich skoldch, podepsali informovany souhlas pro
Gcast ve vyzkumu, jehoz znéni bylo schvéleno pravnickou etické komise univerzi-
ty, kde vyzkum probihal. V souladu se zdsadami anonymizace jsou veskera v textu
pouZitd vlastni jména a nazvy instituci anonymizovany s vyuZzitim pseudonymf.

Studenti ucitelstvi zapojeni do naSeho vyzkumu prochdzeli magisterskym
studiem ucitelstvi obcanské vychovy a/nebo anglic¢tiny. DileZitou soucdsti nava-
zujicitho magisterského studia je praxe na zdkladni Skole, kterou studenti absol-
vuji béhem tf{ semestrd, v celkovém souctu 360 hodin, pficemZ p¥imou vyuku
studenta tvof{ pfiblizné tfetina alokovanych hodin. N3 terénni vyzkum probihal
ve vSech tfech semestrech, v nichZz studenti dochazeli na praxi. Mentoring ma
podobu opakujicich se cyklt, kdy mentor typicky pozoruje praktikujictho stu-
denta a nasledné s nim vede reflektivni rozhovor zaméfeny na priibéh hodiny,
ale i planovani nasledujicich hodin. Propojeni mezi univerzitou a $kolami, kde
studenti ucitelstvi vykondvaji své praxe, je typicky zajistovano interakci mento-
ra, studenta ucitelstvi a vzdélavatele z univerzity (Cohen et al., 2013). V nasem
kontextu nicméné kooperace takové triddy de facto neni ustavena a probihd spise
ojedinéle. Mentofi nejsou akademicti pracovnici a se vzdélavateli studentti z uni-
verzity se typicky nepotkavaji.

Nasim primarnim zdrojem dat byly terénni poznamky z etnografického po-
zorovani vyuky, v nichZ jsme zaznamendvali interakce mezi studenty ucitelstvi,
jejich mentory a Zaky tykajici se zakovské diverzity, pfi¢emz jsme graficky odli-
Sovali deskriptivni pozndmky od téch vice interpretacnich (Emerson et al., 1995).
V souladu s etnografickymi principy jsme zachycovali nejen probihajici déje a da-
lezité incidenty, ale rovnéz atmosféru ¢i charakterizaci aktérti a prostiedi. Do
terénnich pozndamek se rovnéz propisovaly postiehy z neformdlnich rozhovort
vedenych i mimo pfimou vyuku (napf. na chodbé pfed vyukou, na mimoskol-
nich akcich apod.). Dal$imi dtlezitymi zdroji dat byly také reflektivni rozhovory
mezi studenty ucitelstvi a jejich mentory vedené po vyuce, dale pak pfipravy
studentt na vyuku a jejich reflektivni deniky, které si vedli v rdmci svych praxi.
V neposledni fadé jsme realizovali individudlni polostrukturované rozhovory
se studenty ucitelstvi a jejich mentory. Vyuku vedenou studenty ucitelstvi jsme
rovnéZz nataceli na video, videozdznamy jsme vSak analyzovali selektivné pouze
v situaci, kdy informace z terénnich pozndmek nebyly dostate¢né detailni. Kom-
pletni pfehled datového korpusu je soucasti Obrazku 1.

Analyjza dat

Postupy analyzy dat byly aplikovany v souladu s hlavnimi zdsadami etnografic-
kého designu: zaprvé, sbér dat a jejich analyza jsou vzdjemné provazané procesy.
Analyza tak nenf oddélena od vyzkumného procesu jako celku, a proto se o dal-
$im postupu sbéru dat rozhoduje na zdkladé vysledkil priibézné analyzy dat,
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coz umozniuje postupné analytické fokusovani. Zadruhé, vyuzivanim triangula-
ce jako dulezité analytické strategie dochazi ke kontrastovani rtiznych datovych
zdrojt ziskanych prosttednictvim rtznych metod s cilem zvysit davéryhodnost
produkovanych zjisténi, stejné jako jejich robustnost diky kombinovani riznych
perspektiv tykajicich se daného jevu nebo prozkoumdavanim rdznych aspektt
daného jevu (Flick, 2018). Zatfeti, analyza dat probiha skrze opakujici se faze ko-
dovéni a kategorizovani. Data jsme analyzovali prostfednictvim kédovani, ka-
tegorizovani a psanf memopoznamek (Hammersley a Atkinson, 2007), pfi¢emz
opakovanym c¢tenim dat a kédovanim prostfednictvim nékolika analytickych
fazi jsme zajistili zakotvenost nasSich zjisténi, stejné jako jejich dtvéryhodnost.
Konkrétné analyza dat probihala ve dvou ¢astech, pficemz v prvni ¢asti jsme
analyzovali prvni segment dat skrze ¢ty¥i faze, zatimco v druhé ¢asti naseho po-
stupu jsme analyzovali druhy segment dat prostfednictvim ¢tyt fazi. Zatimco
prvni segment dat byl tvofen méné nez polovinou z celkového objemu dat, druhy
segment dat byl tvofen zbytkem dat, pficemZ zahrnoval data z fyzického i vir-
tudlniho prostfedi. Podrobné jsou jednotlivé faze a jejich ndvaznosti zachyceny
v Obrézku 2.

S ptistupem diferencované vyuky jsme pracovali jako se ,senzitivizujicim
konceptem” (Bowen, 2006), ktery ndm pomadhal rozumét tomu, jak mentoti pod-
poruji studenty ucitelstvi pti adresovani zdkovské diverzity. Nicméné pfi praci
s daty jsme rovnéZ respektovali silné induktivni charakter etnografie. Balancovali
jsme tedy mezi dvéma analytickymi pozicemi, kdy dilezité kategorie diferen-
cované vyuky nam slouzily jako rdimec mysleni, ktery prtibézné informoval nés
induktivné vedeny sbér a analyzu dat.

Zjisténi

V nasich datech jsme identifikovali dva zptisoby, kterymi mentofi podporuji stu-
denty ucitelstvi na praxi pfi adresovani Zdkovské diverzity: (1) prostfednictvim
rad a doporuceni a (2) modelovanim pfistupu a jednani (srov. Clarke et al., 2014).
Poskytovéni rad 1ze povazovat za soucast zpétné vazby, zatimco modelovani je
,zamérné pfedvadéni uréitého ucitelského chovani s cilem podpofit profesni
uceni studentti ucitelstvi” (Lunenberg et al., 2007, s. 589). Mentofi nicméné nemo-
deluji jen pedagogické chovani, ale i pfistup a mysleni (Glazer a Hannafin, 2006).
V rdmci naseho vyzkumu mentofi pfi interakci se studenty typicky uplatiiovali
direktivni styl vedeni. Ten je charakteristicky tim, Ze mentofi iniciujf témata pro
reflexi béhem rozhovori se studenty a v komunikaci jsou dominantni, tedy vice
mluvi, neZ naslouchaji, coz koresponduje s prevlddajicim trendem ve struktu-
fe mentorskych dialogti (Hennissen et al., 2008; Hoffman et al., 2015). Ackoliv
modelovani mtiZe byt povazovédno za direktivni mentorskou strategii, v nasich
datech probihalo v implicitni roviné, a mélo tak spiSe nedirektivni povahu (srov.
Loughran, 1996), vyzadujici od studentt ucitelstvi vétsi interpretacni tasili nez
explicitni zpétnd vazba mentord.
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Zatimco explicitni rady mentor(i studenty na praxi orientuji spise k praci
s tfidou jako celkem a individualizaci tzv. ,vyraznych” Zzdkd, implicitni mode-
lovani p¥istupu i jedndni studenty sméfuje k napliiovani individuédlnich potteb
vSech Zaki ve tfidé. Analyza dat rovnéz prokédzala, Ze dominantnim mechanis-
mem profesntho uceni studentd ucitelstvi p¥i adresovani zZakovské diverzity je
reprodukce. V nésledujicich sekcich dolozime, jak studenti ucitelstvi ndsleduji
rady svych mentorti pro préci s Zdkovskou diverzitou a jak rovnéZ reprodukuji
pfistup svych mentort k Zakovské diverzité modelovany v roviné mysleni. Déle
zachytime naruSeni reprodukéniho vzorce v rdmci mentory modelovaného jed-
nani tykajictho se adresovani potfeb vSech zaku ve t¥idé, které studenty ucitelstvi
neni nasledovéano.

Piisobent mentorskych rad k prici s Zikovskou diverzitou na studenty ucitelstvi

Typickou reakei praktikujicich studentti ucitelstvi na poskytované rady mento-
rii zaméfené na zdkovskou diverzitu byla reprodukce. Pfi reprodukci se pokyny
mentord propisovaly do jedndni studentd ucitelstvi, a to i v situaci, kdy jejich
pfesvédceni s takovym jedndnim nekorespondovala. Silu mentorskych rad déle
podtrhuje tendence nékterych studenti zménit svd presvédceni a ruku v ruce
s nimi i jedndni na zdkladé doporuceni mentora. V datech jsme identifikovali
dva dominantni typy rad poskytovanych mentory: (1) rady vedouci studenty
k zohlediiovéani potfeb riznych, typicky kontrastnich skupin Z4kt (napf. rych-
lejsi versus pomalejsi, ukdznéni versus neukdznéni, hlasici se versus nehlasici),
které vsak mnohdy vedly studenty ucitelstvi spiSe k praci s tfidou jako celkem
neZ k naplitovani individudlnich potteb vSech Zzakd; a (2) rady vybizejici stu-
denty ucitelstvi k individualizaci potfeb tzv. ,vyraznych” zikf, tedy nejcastéji
zaka se SVD, ale i Zakt, ktefi sice nemaji formdlni podptirnd opatieni, ale jsou
vyrazni z hlediska miry vyru$ovani, talentu, rychlosti v plnéni zadanych tkolti
apod.

Nasledujici datovy tryvek ilustruje reprodukci mentorovych rad tykajicich
se prace s riznym tempem zakti, s nimiZ sice studentka ucitelstvi Karolina ne-
souhlasi, ale i presto je akceptuje.

Vyzkumnice: Myslite, Ze s tim souvisi néjak to, jak doporucoval pan ucitel Jakub, jak
ma dvé tietiny [zZaki] hotovo, tak jit dal a necekat?

Studentka Karolina: Ur¢ité, ale nemyslim si, Ze by to jako uSetfilo aZ zas tolik ¢asu.
Jako tfeba tu minutku dvé to uSetfi, ale nemyslim si, Ze by mi to zachranilo zas tolik.
Spis si musim jako ddvat pozor, a kdyZ md zvonit tfeba za minutu, tak klidné i skon-
¢it o trosku dfiv a dat jim to tfeba za domaci tikol (...) Pan ucitel jako neddva domaci
tkoly, takZe kdyZ skoncime v poloviné aktivity, tak bych jim nejradsi jako fekla, at
si to tfeba jesté dodélaji doma, ale pak si uvédomim, Ze nemaji tkoly na doma...
(polostrukturovany rozhovor s Karolinou)
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Karolina polemizuje s radou udélenou jejim mentorem Jakubem, ktery podobné
jako i ostatni mentofi zapojeni v naSem vyzkumu doporucuje piejit k dalsimu
tkolu, kdyZ vétsina zakti dokoncila ten pfedchozi. Podobné rezervovany postoj
vyjadfuje i k Jakubové tendenci nezaddvat pravidelné domaci tikoly. Z hlediska
reprodukce rad je podstatné, ze Karolina ve své vyuce Jakubovy rady nasleduje
(terénni pozndmky z vyuky Karoliny), pfestoze ne vzdy s nimi souhlasi.

Reprodukce mentorskych rad se mtiZe odehrdvat i prostfednictvim zmény
presvédceni a jedndni studenta na praxi, kterou ilustrujeme v reflexi po vyuce
studenta ucitelstvi Daniela s mentorkou Emmou. Mentorka Emma po Danielovi
vyZaduje, aby netravil tolik ¢asu pfi vyuce s jednotlivci a aby vénoval pozornost
vSem ve tiidé.

Mentorka Emma: (...) ty se hodné zdrZuje$ u jednoho, j& vim, Ze je to supr, takova
individualizace, ale je potieba opravdu cirkulovat pofad vSude. (reflektivni rozho-
vor Emmy a Daniela)

Daniel v reflektivnim deniku zpocatku své praxe uvazuje o zpétné vazbé své
mentorky Emmy, podle které je jeho tempo vedeni vyuky pomalé a mél by po-
kracovat v dalsi aktivité v okamziku, kdy je cca 80 % Zékli s pfedchozim tkolem
hotovo. Danielovi je toto feSeni , proti srsti”.

Bylo mi feceno, Ze mij vyklad ¢i vedeni hodiny postradaji urcity spad (...) jsem
pfijal navrh provazejici uditelky, tedy Ze nemam ¢ekat, nez budou vSichni hotovi,
ale monitorovat postup zakt, a kdyZ je zhruba 80 % hotovo, mam jit d4l. Toto feSeni
mi bylo ponékud proti srsti, protoZe je mozné, Ze v nékterych tfidach jsou takovi
Z&ci, ktef{ skutecné potfebuji vice ¢asu, a timto bych je dostaval pod tlak. (Danieltiv
reflektivni denik z praxe)

Mentorka Emma vybizi Daniela ke zvySeni tempa nejen v rdmci reflexi po hodi-
néch, ale i béhem samotné vyuky angli¢tiny, napf. formou neverbédlniho popoha-
néni.

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

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

V priibéhu své praxe Daniel nad praci s tempem hodné pfemysli, pomalé vedeni

hodiny mu dokonce potvrzuji i nékteti Zaci, kterych se sdm zeptal, a nakonec své
zprvu rezervované stanovisko k mentorciné radé pfehodnocuje.

Student Daniel: (...) patek, kdy jsem z té hodiny mél pocit, Ze jako dobry, fungovalo

to a Emma mné potom po hodiné fikala taky, jo za tuhle hodinu se mtize$§ poplacat
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po rameni, fungovala dobfe. A bylo to vlastné o tom, Ze jsem se naucil, hmm, pra-
covat s tempem v té tfidé (...), protoZe to, co provadim s Sestkou, je prosté tragédie
v ramci tempa. (polostrukturovany rozhovor s Danielem)

Ruku v ruce se zménou svych pfesvédceni tak Daniel zménil také své jednani. Na
konci praxe v prvnim semestru mentorka oceriuje, Ze se Daniel v praci s tempem
zlepsil, kdyZ tuto zménu ve vyzkumném rozhovoru hodnoti pozitivné jako Da-
nieltv ,velky pokrok” (polostrukturovany rozhovor s Emmou).

Emma po Danielovi hned z po¢atku praxe vyzadovala zvyS$eni tempa v ho-
ding, tj. diferencovat s ohledem na rychlost zakt v souladu s pravidlem ,,80/20".
Daniel byl naopak na za¢atku praxe pfesvédcen, Ze takova diferenciace by zname-
nala potlaceni téch Z4kd, ktefi k dokonceni aktivit pottebuji vice ¢asu. V prubéhu
praxe se ale s mentor¢inym ndzorem ztotoznil, aby nakonec individualizovanou
préci s pomalej$imi Zdky upozadil ve prospéch zvyseni tempa vyuky ve tiidé.

Druhy typ rad, ktery studenti ucitelstvi od svych mentorti dostavali, se za-
meéfoval na zohlediiovani individudlnich potfeb , vyraznych” Zaka. Na interakci
mentora Jakuba a studentky Karoliny chceme nejen ilustrovat tento typ posky-
tovanych rad, ale také demonstrovat limity direktivniho stylu vedeni rozhovorti
po vyuce mezi mentory a studenty, ktery dominoval v nasich datech. Studentka
Karolina zakousela potiZe v hodinach angli¢tiny s Zdkem s ADHD JonaSem, ktery
Casto ve vyuce vyrusoval. Béhem jednoho rozhovoru dal Jakub Karoliné pokyn,
aby zaméstnala JondSovu pozornost a potfebu vyniknout hned na zac¢atku hodi-
ny tim, Ze mu poloZi néjakou otdzku, kterou bude schopen zodpovédét (terénni
pozndmky z reflektivniho rozhovoru mezi Jakubem a Karolinou). Karoliné se
v8ak tento postup neosvédcil: ,TakZe jako ja si fikdm, Ze je to hezkd rada (...), ale
Ze kdyZ mi to v té hodiné nevyslo, tak potom vlastné mam celou vyuku rozruse-
nou.” (polostrukturovany rozhovor s Karolinou) Karolina v jedné z dalsich hodin
nechala JondSe v reakci na jeho vyrusovani délat dfepy, ,s ¢iImZ pravé pan udi-
tel nebyl viibec spokojeny”, jak Karolina reflektovala ve vyzkumném rozhovoru.
Prezentovany pfiklad ukazuje, Ze v této situaci nebyla se strategiemi adresovani
individudlnich potfeb zdka Jonase spokojena ani Karolina, ani Jakub. Lze vyvo-
dit, Ze tato v nasich datech prevladajici struktura mentorovéani charakteristickd
direktivitou a ocekdvanim, Ze student na praxi bude akceptovat a nasledovat
mentorovy rady, prohlubuje asymetrii vztahu mezi mentorem a mentorovanym
a muzZe spiSe brzdit proces profesniho uceni studenta, nez jej stimulovat. Jedno-
smérna komunikace a nedostatek vyjedndvani mohou vést k tomu, Ze se studenti
s radami svych mentor{i neztotozni a ty jim pak nasledné nefunguji. Méné direk-
tivni styl vedeni charakteristicky poskytovanim vétsitho prostoru pro facilitova-
nou reflexi pfi interakci se studentem mtZe rozmélnit profesni hierarchii a z ni
plynouci vztahovou asymetrii, vést k efektivnéjsimu sladéni perspektiv studentti
a mentord a uplatnéni takovych strategii, které vychazi jak z mentorovych zku-
Senosti, tak z moZnosti studenta. Dominance direktivniho stylu mentorovani pfi-
spiva k reprodukci stylu vyuky mentora (Hoffman et al., 2015), coz vsak vzdy
nemusi efektivné prispivat k profesnimu uceni studentii na praxi.
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Mtizeme shrnout, Ze rady mentori poskytované studentim ucitelstvi se
nejcastéji zaméfovaly na diferenciaci do dvou kontrastnich skupin Zék dle raz-
nych kritérii (napf. tempo, hlaSeni), ktera vsak v diisledku vede studenty spiSe
k praci s tfidou jako celkem nez k adresovani potfeb vsech zdki (srov. Tomlin-
son, 2017). Tento trend jsme doloZili na préci s riznosti tempa zdk ve t¥idé, kdy
mentofi doporucovali studentiim ucitelstvi upnout pozornost vzhledem k ,,prii-
mérné” vétsiné zakl na tkor téch nejpomalejsich. Podobné druhy typ rad, kdy
mentofti vedli studenty uditelstvi k zohlednéni potieb ,vyraznych” zak, je sice
na jedné strané v souladu s principy diferencované vyuky, ale vzhledem k tomu,
Ze jsou rady zameéfené jen na ,vyrazné” ziky, nedostdva srovnatelnou indivi-
dualizovanou pozornost vyucujictho vétsina ostatnich zakt ve tfidé. Navic rady
tykajici se ,vyraznych” zakt mentotfi poskytuji studentim z¢ésti proto, aby se
jim nenarusil celkovy prabéh vyuky, protoZe je l1ze typicky chépat jako prevenci
¢i strategie feSeni nekdzné. Lze tak vyvodit, Ze i tento typ rad mtZe v disledku
pfispivat k homogenizujicimu pojeti vyuky.

v o

Piisobent mentorského modelovdini prdce s Zdkovskou diverzitou na studenty ucitelstvi

Na rozdil od mentorovani prostfednictvim rad, modelovani pfistupu a jednéani ve
vztahu k zdkovské diverzité mentory vykazuje odlisny vzorec. V ramci modelo-
vani mentofi demonstruji komplexni p¥istup k Zakovské diverzité, ktery vychazi
z diagnostiky zaloZené na znalosti socioekonomického a kulturniho zdzemi jed-
notlivych zékd, z koncepce vyuky zaméfené na zZaky (srov. McCombs, 2010), kte-
rd zdtraznuje pohled na proces uceni z Zdkovské perspektivy a respekt k indivi-
dualité Zéka, stejné jako volby vhodnych strategii pro napliovani individuélnich
vzdélavacich potfeb Zakt. Modelovani se na rozdil od poskytovanych rad tyka
vech zaki, nikoliv jen téch , vyraznych”. Uplatiiovani tohoto p¥istupu ilustruje-
me na reflektivnim rozhovoru mentorky Emmy a studenta Daniela.

Emma: ProtoZe oni majf sloZity socidlni prostfedi, maminka je Ukrajinka, tatinek
je American, takZe oni nemaji (...) vlastné jako cestinu jako rodnej jazyk, takZe tam
byla ze zacatku takova docela bariéra jazykova, nicméné rodice se rozvedli a ma-
minka ho nezvlddala, takZe se tedka nastéhoval k tatinkovi od zafi (...) a praveé jed-
nou z véci (...), kterou ten tatinek vyZzaduje, aby ten Sergei délal, je behave himself,
coz znamend jakoby chovat se slusng, vstiicné, pfestat ze sebe délat toho kaspara,
ana tom jako pracuje vopravdu. My jsme zrovna vcera s tatinkem dvé hodiny sedéli
(...) tedka ve ¢tvrtek bude dalsi schiizka s vyucujicima a s panem Smithem, a pravé
jedna z véci je toho Sergeie podporovat v praci a jakoby mu neumoziiovat, aby ze
sebe potad délal $agka. (...) Cili opravdu ho vracet zpétky k té pozornosti, spi§ ho
ocetiovat za to, co prosté déla, a tak néjak jako nendsilné furt ho, fakt mu vénovat
pozornost, jo. (reflektivni rozhovor po vyuce mezi Emmou a Danielem)

Uryvek doklada mentor¢inu komplexni reflexi rodinného zédzemi zdka Sergeie,
ktery vyrtsta v trilingvnim prostfedi, coZ se negativné promita do jeho prospé-
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chu v cestiné. V této datové ukadzce vSak Emma rozebira Sergeiovo vyruSovani
v hodinédch anglického jazyka, na jehoZ zlepSeni se snaZi systematicky praco-
vat s jeho otcem. Uryvek tedy prostupuje modelovéni komplexniho piistupu ke
vzdélavacim potfebam zékil ve tfidé, ktery student Daniel vsttebava v reflektiv-
nich rozhovorech se svou mentorkou.

Perspektivou uceni se studentti ucitelstvi pracovat s Zakovskou diverzi-
tou lze Fici, Ze mentofi implicitnim modelovanim individualizovaného pfistupu
k réznym zakam ve t¥idé nastolovali diskurz uvazovani, ktery studenti reprodu-
kovali. Studenti sami aktivné rozvijeli mySlenky mentorti nebo se na né odkazo-
vali, coz je patrné nejen z reflektivnich rozhovort, ale také z deniki ¢i polostruk-
turovanych rozhovora se studenty.

Mentofi v8ak nemodelovali adresovani vzdéldvacich potieb riaznych zaka
pouze béhem reflektivnich rozhovort se studenty ucitelstvi, ale rovnéz v ramci
jednani pfimo ve vyuce, kterou studenti pozorovali, typicky zejména ze zacatku
svych praxi nebo béhem tandemové vyuky s mentory. Mentofi modelovali praci
s zakovskou diverzitou skrze zohlediiovani individudlnich potfeb jednotlivych
zak, coz ilustrujeme prostifednictvim tryvku z terénnich pozndmek z vyuky an-
glického jazyka, kdy mentorka Jasmina zohlediiuje odlisné tempo Zdka Krystofa
s Tourettovym syndromem.

Z&k Krystof ve druhé lavici, co sedf vedle asistentky, se ozve — je nepfehlédnutelny:
ma hlasity hluboky hlas, a také je ve srovnani se spoluzaky vétsi. Anglicky se pta:
,Is it a long message?” pani ucitelka ho ujisti, Ze je dost kratka na to, aby si ji stacil
zapamatovat. KdyZz Krystof mluvi, trochu zadrhédva. Pani asistentka ¥ika ¢esky na-
hlas, Ze Krystof potiebuje ¢as, aby si to zapamatoval a napsal to hezky — Uc¢itelka
ikd v reakci na to ¢esky: ,Tak to udélame jinak” a ke Krystofovi posadi jiného Zzdka.
Chapu to tak, Ze Krystof mu bude diktovat, co mé napsat. (terénni poznamky z vy-
uky Jasminy)

Citace dokldd4, jak mentorka Jasmina modeluje préci s Zdkovskou diverzitou ve
svém jednani v roviné individualizace. Mentorka ve spolupréci s asistentkou pfi-
fazenou Zakovi se SVP Krystofovi reaguje na jeho odlisné tempo pfi plnéni akti-
vit v hodiné. KdyZ asistentka ucitelku upozorni, Ze je Krystof pozadu, mentorka
operativné reaguje a posadi vedle néj spoluzédka, ktery mu ma v dané aktivité
pomaoci.

Vybrané citace doklddaji, Ze na rozdil od explicitné poskytovanych rad, je-
jichz prostfednictvim vedli mentofi studenty ucitelstvi pfevazné k praci s celou
tfidou a zohledriovani potfeb nejvyraznéjsich zdki ve tfidé, mentofi modeluji
vstiicny a individualizujici pFistup k napliiovani vzdélavacich potteb vSech Zaki.
Zatimco mentory modelovany komplexni p¥istup k Zdkovské diverzité v ramci
reflektivnich rozhovort studenti ucitelstvi pfejimaji, proces reprodukce se naru-
Suje v roviné jedndni, do néhoz se u studentt ucitelstvi nepropisuje préce s in-
dividualnimi potfebami vSech Zakt tak, jak ji pfedvadéji mentofi ve své vlastni

~ 2z

vyuce, nybrz zejména adresovani potfeb ,vyraznych” zdkd. Jednani studentti
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ucitelstvi ve vyuce je tedy vyraznéji formovano explicitnimi radami mentorti tis-
ticimi v préci s tfidou jako jednim celkem a individualizaci potfeb , vyraznych”
zakt nez implicitné modelovanou individualizaci potfeb vsech Zzdkd v jednani
mentor.

Zavéry a diskuse

Cilem tohoto textu bylo zjistit, jak se studenti ucitelstvi u¢i na svych praxich na
zékladnich skolach adresovat Zakovskou diverzitu pod vedenim svych provaze-
jicich uciteld. Dolozili jsme, Ze profesni uceni studenti ucitelstvi ve vazbé na za-
kovskou diverzitu se odehrava skrze dva hlavni typy mentorské podpory — pro-
stfednictvim poskytovani rad a modelovanim pfistupu a jedndni. Rady mentort
vztahujici se k napliiovani individuélnich potfeb Zaki se zaméfuji pfedevsim na
diferenciaci tfidy na dvé kontrastni skupiny podle rtiznych kritérif (napf. tem-
pa, kdzné, miry hlaSeni) nebo na individualizaci vzdélavacich potteb tzv. ,vy-
raznych” zZaka. Vyvozujeme vsak, Ze diferenciace prostfednictvim kontrastniho
groupingu vede studenty ucitelstvi spiSe k praci s tf¥idou jako celkem nez k syste-
matickému zohlediiovani individualnich potfeb vSech Z4k. Z tohoto vzorce ¢as-
tecné vybocuji rady mentorti zaméfené na adresovani potteb , vyraznych” zakda.
Na stranu druhou je to modelovani, jehoZ prostfednictvim mentofi praktikujicim
studentim pfedvadeéji zohlednovani potfeb vsech zakid — jednak demonstrova-
nim komplexniho pfistupu k Zdkovské diverzité p¥i uvaZovani o jednotlivych Za-
cich a jednak v pfimé interakci s Zdky ve vyuce.

Ukézali jsme, Ze dominantnim mechanismem profesniho uceni studentt
uditelstvi na praxi je reprodukce (srov. Rozelle a Wilson, 2012). Studenti ucitelstvi
nésleduji rady mentorti zaméfené na grouping Zakt nebo na pracis ,vyraznymi”
z&ky. Do struktur mySleni studentti se rovnéz propisuje pozitivni p¥istup mento-
ra k napliiovani individudlnich potfeb vSech zakd modelovany zejména béhem
reflektivnich rozhovorti po vyuce. NaruSeni reprodukéniho vzorce je vsak patrné
v roviné modelovaného jednani, v némz sice mentofi samotni demonstruji zo-
hlednovani potteb raznych zaka ve tfidé, studenti ucitelstvi se vSak v rdmci své
vyuky orientuji pfevdzné na adresovani potfeb ,vyraznych” zaki, coz jim vSak
mentoti doporucuji v rdmci poskytovanych rad. Z toho vyvozujeme, Ze mentory
explicitné formulované a poskytované rady formuji proces uceni tykajici se za-
kovské diverzity studentti ucitelstvi na praxi silnéji nez implicitni modelovani
mentortl. Ackoliv jsou diskuse mentori s jejich studenty po vyuce prostoupeny
pozitivnim diskurzem zaméfenym na respektovani individualnich potfeb vSech
zakti a mentofi sami demonstruji rtizné zptisoby adresovani téchto potieb ve vy-
uce, studenti musi odvést vyrazné vice interpreta¢ni prace, aby si sami vyvodili
poselstvi modelovaného mysleni i jedndni, ¢ehoZ ale ¢asto nejsou schopni (Kang,
2021). Naopak explicitni a direktivni rady jsou zfetelné a studenti je akceptuijf,
a toiv pfipadé, Ze s nimi nesouhlasi.
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Mentorskd podpora pro studenty ucitelstvi zaméfend na praci s zdkovskou
diverzitou tedy vykazuje vniténi rozpor — na jedné strané mentoti dokdzou ve své
vlastni vyuce adresovat potfeby riiznych Z4kt, na druhé strané svym studentim
radi, aby pracovali s tfidou jako relativné homogennim celkem s vyjimkou satu-
rovani potfeb ,vyraznych” Zkd. Zda se, Ze mentofi od student(i neocekavaji, Ze
by se méli v raném stddiu svého profesniho rozvoje ucit systematicky adresovat
individudlni potfeby vSech Zakt ve t¥idé, protozZe to se nauci az v pozdéjsich fa-
zich. Jinymi slovy, mentorska podpora zaméfena na adresovani Zdkovské diver-
zity patrné vychdzi z pfedpokladu, Ze nejdfive je tfeba se naucit pracovat s celou
tfidou, aZ potom s jednotlivci. Rady vedouci studenty ucitelstvi v disledku spise
k homogenizaci vyuky maji totiz direktivni povahu, zatimco implicitni modelo-
vani je nendrokové a ukazuje spiSe inspiraci toho, co je mozZné, avsak z pocatku
profesni drahy pfili§ narocné. Takovy piistup lze povazovat za opodstatnény.
Studenti totiZ na praxi celi fadé naléhavych vyzev, k nimZ patfi fizeni tfidy, pra-
ce s Casem Ci zprosttedkovani uciva zakdm (Moore, 2003) a price s diverzitou
tak neni zdaleka jedinym tématem, s nimZ se musi vyporddat. Misto ziskavani
informaci o jednotlivych Zacich, které jsou pottebné pro pfipravu, implementaci
a evaluaci diferencované vyuky, coZ se vice i méné zkusSenym vyucujicim miiZe
jevit jako ¢asové ndro¢né (Goodnough, 2010; Lindner a Schwab, 2020), se miize
zdat byt efektivnéjsi nejdiive zohledniovat pouze nejvyraznéji se projevujici po-
tfeby malého poctu zakt a jinak realizovat vyuku vzhledem k primeérné trovni
tfidy tak, aby byla co nejvice homogenni pro celou t¥idu.

Z toho plyne otadzka, zda mentorsky pfistup k podpofe uceni se pracovat
s zakovskou diverzitou povede v budoucnu k tomu, Ze studenti ucitelstvi budou
adresovat potfeby vsech zakti podobné jako jejich mentofi. Nékteré vyzkumy
implikuji (Dack, 2019; Griful-Freixenet et al., 2021) adekvétnost vedeni studentt
ucitelstvi v rdmci jejich pregradudlni pfipravy k adresovani zakovské diverzity co
nejdfive. Direktivni sméfovani studentt ucitelstvi na praxi k individualizujicimu
pfistupu je v tomto ohledu Zddouci, nicméné v pfipadé jeho dominantniho uplat-
néni zdroven prohlubuje asymetrii vztahu mezi mentorem a mentorovanym, coz
v dusledku miiZe proces profesniho uceni studenta spiSe brzdit nez jej stimulo-
vat. Mentofi by proto méli uplatiiovat verzatilni repertodr mentorskych doved-
nosti, tedy kombinovat jak direktivni, tak i nedirektivni styl mentorovani (Hen-
nissen et al., 2008). K rozvoji citlivosti studentti ucitelstvi k adresovani Zdkovské
diverzity vSak muzZe p¥ispét rovnéz pregradudalni ucitelska piiprava realizovand
na univerzité. Napf. Tomlinson et al. (1995) dolozili, Ze u studentti ucitelstvi, kteti
prosli vzdélavanim zaméfenym na diferencovanou vyuku, doslo hned na zacat-
ku praxe k probuzeni zadjmu o adresovani rozmanitych vzdélavacich potieb zaki.
Ptispélo to tak ke zvySeni dutilezitosti, kterou studenti ucitelstvi p¥ipisuji adreso-
vani zakovskych potfeb, a rovnéz k nacviku riznych dovednosti v silné forma-
tivnim obdobi, kdy se utvaii jejich vzorce vyuky. Pokud nebude kladen dtiraz na
diferenciaci ,, v¢as”, mohou studenti ucitelstvi tthnout ke spiSe tradi¢nim formam
vyuky (Korthagen et al., 2006) typu ,stejny pfistup pro vSechny” (one site fits all
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approach, viz Tomlinson et al., 1998), ktery tsti v homogenizaci vyukového proce-
su, a tedy pfehliZzeni rozdilti mezi Zaky.

Diferencovana vyuka ma sice potencidl tlumit reprodukci vzdélavacich ne-
rovnosti ve skolni tfidé (Smale-Jacobse et al., 2019), nicméné je nezbytné reflekto-
vat jeji psychologickd, organizacni i instituciondlni omezeni. Ackoliv se zda byt
adekvatni vést studenty ucitelstvi k diferencované vyuce jiz na jejich praxich, je
potieba mit realistickd ocekavani na jeji implementaci vzhledem k ranym fazim
profesniho rozvoje uciteli (Prast et al., 2018), stejné jako vzhledem ke struktur-
nim omezenim pribéhu praxi (napf. sttidani vétstho poctu tfid, nepravidelna
vyuka v riznych tfidach apod.).

Zavérem reflektujeme limity naseho vyzkumu a poukazujeme na mozné
sméry pro budouci vyzkum. Vzhledem k induktivni povaze etnografické me-
todologie a ztZeni nasich pozorovani na vyuku vybranych pfedmétii (vychova
k obcanstvi a angli¢tina) nejsou vysledky naseho vyzkumu zobecnitelné na celou
populaci studenti ucitelstvi s riznymi aprobacemi. Vybrané pfedméty jsou totiZz
specifické napf. v tom, Ze lze v jejich rdmci pfedpokladat vétsi diiraz na inter-
aktivnost ve srovnani s jinymi pfedmeéty, v nichz adresovani zZakovské diverzity
muzZe vykazovat jind specifika, kterd mohou byt zachycena dal$im vyzkumem na
tomto poli. Za dalsi vyzkumnou limitu povaZujeme skutecnost, Ze jsme pohled
samotnych Zakti na to, jak jsou napliiovény jejich individualni vzdélavaci potteby,
zachytili pouze nepfimo, skrze terénni pozndmky z pozorovani, s Zaky jsme vsak
nerealizovali individudlni rozhovory. Jak upozornuji Lindner a Schwab (2020) na
zékladé vysledki prehledové studie, Zaci jsou pffjemci (ne)inkluzivnich praktik
svych vyucujicich na kazdodenni bézi a jako takovi by méli byt povazovéni za
experty na toto téma, nicméné jejich perspektiva je spise upozadovana. V nepo-
sledni fadé potfebujeme longitudinalni vyzkum zjistujici pfesvédceni a praktiky
studenti ucitelstvi ve vazbé na adresovani Zdkovské diverzity za horizont ucitel-
skych praxi v dalsich fazich profesniho rozvoje p¥i vstupu do ucitelské profese
(srov. Dack et al., 2019).
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