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Anotace:

Diplomova prace je zamérena na problematiku kvality vyuky psychologie
na stfednich $kolach. Prace je rozdélena na dveé ¢asti. Uvod teoretické ¢asti
prace je vénovan predstaveni didaktiky psychologie a zakladnich princip1,
ze kterych vychazi, jako je konstruktivismus a komunikac¢ni pojeti didaktiky.
Dalsi kapitoly jsou vénovany charakteristice vyuky psychologie na stfednich
$kolach nejen v Ceské republice, ale také naptiklad na Slovensku. Obsahem
praktické casti jsou dvé vyukové situace, na jejichZ podkladé byly vytvoreny
dvé didaktické kazuistiky, které byly zpracované pomoci tzv. metodiky 3A.
Vysledkem aplikace tohoto kvalitativnhiho postupu je vhled do vyuky psycho-
logie, ktery zaroven umoznuje hodnoceni jeji kvality na zdkladé integrity tzv.
tri vrstev (tematické, konceptové, kompetencni) v ramci tzv. modelu hloub-
kové struktury vyuky. Za ucelem zlepSovani kvality vyuky jsou navrzené al-
terujici postupy. Cilem prace je navrhnout takové alterace, které povedou
k napliiovani cilii vyuky psychologie, funkéni psychologické gramotnosti.
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psychologicka gramotnost, model hloubkové struktury vyuky



Annotation:

The diploma thesis is focused on the issue of the quality of teaching psy-
chology at secondary schools. The work is devided into two parts. The intro-
duction to the theoretical part of the work is devoted to the introduction of
didactics of psychology and it's basic principles, on which is based as con-
structivism and communication concept of didactics. Other chapters focus
on the characteristics of teaching psychology at secondary schools only in
the Czech Republic, but also in Slovakia. The content of the practical part
includes two teaching situations, from which two didactic case studies whe-
re created by using 3A procedure. The result of the application of this qua-
litative method is an insight into the teaching of psychology, which can
evaluate its quality on the basis of integrity three layers (thematic, con-
ceptual, competence) within the so-called model of in-depth structure of
teaching. Alternative approaches are possible to improve the quality of
teaching. Focus on fulfilling the goals of teaching psychology, psychological
literacy.
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Uvod

Ukolem $Kkoly je zajistit konzistentnost poznavani v ¢ase a zaroven odpovi-
dat na vyzvy moderniho svéta. Pokud bude spole¢nost ke vzdélavani a vzdé-
lani pristupovat povrchné, vrati se ji to v podobé povrchni spole¢nosti, ktera
nebude schopna celit problémum, které prichazeji s tzv. globalizaci, a kte-
rych stale ptibyva.

Vzhledem k rozvoji technologii a masovému narustu informaci, jsou nyni
na Skolu kladeny vysoké naroky. Dynamicky rozvoj vytvari pozadavek na ak-
tivizaci Skolniho prostrfedi v mnoha smérech. Vyuka by spiSe nez k linearni-
mu osvojovani znalosti, méla sméfovat k odhalovani vzdjemnych vztaht
mezi jednotlivymi poznatky a utvafeni dovednosti snimi spojenych.
Schopnost nahliZzet na jeden problém z nékolika uhlt pohledu se zda byt na-
prosto klicova. Je vSak otazkou, zda sSkola opravdu poskytuje dostatek
prostoru udit se o vécech premyslet v riznych souvislostech a kontextech.
Moznd se jednd o néco, co se prosté oCekavd, ze kazdy umi. Ale opravdu je
tomu tak?

Stejné tak se ocekava, ze zaci/studenti vi, jak se udit. Pfedmét, ktery se za-
byva nakldddnim s dusevnimi obsahy ve vlastni prospéch a idealné ve
prospéch ostatnich, je psychologie. Ta se vSak v ramci stfedoSkolského vzdé-
1ani vyucuje velmi nejednotné a vrozdilné mire ¢asové dotace (Nohavova,
2018).

Prvni kapitola teoretické ¢asti prace je vénovana piedevsim didaktice psy-
chologie a jejimu soucasnému pojeti. ProtoZe se jedna o rychle se rozvijejici
mlady obor, je prostor vénovan také vymezeni jeji zakladni terminologie.

Nasledujici kapitola priblizuje aktudalni situaci vyuky psychologie na
stfednich Skolach pfedevSim v ramci ¢eského a slovenského Skolstvi. A po-
jednava o obsahovych transformacich, které probihaji na zakladé prace stu-
dentu a vyucujicich s oborovym obsahem psychologie.

v zajmu zkvalitnnovani vyuky a potfebé integrujiciho pristupu k vyuce, se
v poslednim desetileti opét otevird téma kvality (ve) vzdélavani, které bylo
dlouho spise namétem povrchnich sloganu predvolebnich plakatd nez od-
borné diskuze.

Dnes je kvalita vzdélavani zkoumana v ramci vyzkumu kvality Skoly, ku-
rikula a vyuky. Ditlezité informace vedouci klepSimu porozuméni této
problematice spadaji do oboru psychologie a pedagogiky a jsou shrnuty ve



treti kapitole teoretické casti prace. Ta mimo jiné pojednava také o zptso-
bech zjistovani, hodnoceni a zlepSovani kvality vyuky psychologie.

V posledni casti teoretické prace je pozornost zamérena na metodiku 3A,
tj. metodicky postup zaloZeny na hodnoceni a snaze o zkvalitiovani vyuky.
Nasledné je stru¢né nastinén pojmovy aparat, se kterym metodika pracuje
a okolnosti jejiho vzniku. Princip metodického postupu, ze kterého metodika
3A vychazi, je obsazen ve zkratce tfi vzajemné navazujicich fazi metodického
postupu, kterymi jsou anotace, analyza a alterace.

Prakticka aplikace téchto postupt je obsahem praktické ¢asti prace, ktera
zahrnuje dvé didaktické kazuistiky, pochazejici z nataceni vyuky psycho-
logie na stredni zdravotnické Skole v ramci praxe vysokoskolskych studentt
ucditelstvi.

Zpusob, jakym lze metodiku 3A vyuzit ve prospéch zkvalitiiovani vyuky
psychologie, je nastinén v rdmci navrZzenych alteraci. Hlavnim principem
metodiky je nejen predstavit konstruktivni analyzu ucitelské prace, ale po-
skytnut oporu v navrzeni alternativniho postupu, cozZ je cilem didaktickych
kazuistik. Predposledni kapitoly jsou vénovany jejich porovnani a mozZnosti
vzajemného propojeni.

Cilem prace je zprostfedkovat c¢tenaii ndhled na vyuku psychologie
v kontextu obsahové zaméreného pristupu. Zamérem prace je zaroven pred-
stavit zptsob, jakym lze vyuzit metodiku 3A pro zkvalitnéni vyuky psycho-
logie, a tim prispéti k rozvoji didaktiky psychologie u nas.
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Teoreticka cast

1. Oborova didaktika jako vychozi pristup

Profesni védou pro ucitele je didaktika. Vedle obecné didaktiky stoji didak-
tiky specialni (¢i oborové), do kterych patri i didaktika psychologie, které se
tato prace vénuje. Zde budeme pouzivat slovni spojeni didaktika psychologie
bez dalSich privlastka: oborova nebo specialni ¢i hrani¢ni. Toto oznaceni je
v souladu se soucasnou ¢eskou tradici.

Tato prace se zabyva vyhradné didaktikou psychologie pro stredni Skoly.
Didaktika psychologie se totizZ kromé sekundarniho vzdélavani tyka také ter-
cidlniho vzdélavani, tedy vyuky psychologie na vysokych Skolach, a to jak
pro psychologické obory, tak i pro nepsychologické obory.

Povazuji za vhodné uvést nahled na problematiku didaktiky psychologie
v SirSim kontextu pro lepsi porozumeéni tématu. Také i proto, ze didaktika
psychologie je dynamicky se rozvijejici disciplina, kterd se potyka
s mnohoznacnosti nékterych pojmu.

S prvnimi zndmymi uvahami vztahujicimi se k pojmu didaktika (didak-
ticky) se setkavame jiz v antice. Po staleti az do dnesni doby se obsah a roz-
sah tohoto pojmu postupné promeénoval, stejné tak jako vyznamy mnoha
dalSich pojmi, kterymi jsou: vzdé€lani, vzdélavani, vyuka, vyucovani a uceni.
Pro potreby této prace jsou tyto pojmy pribliZzeny v nasledujicim textu.

Predmétem didaktiky je podle Janika (2012a) vSe, co se pomysiné nachazi
mezi jednotlivymi vrcholy didaktického trojuhelnika, coz je vyucovani, uceni
a ucivo.

Skalkova (2007) obecnou didaktiku vysvétluje jako teorii vzdélavani a vyu-
¢ovani, kterd se zabyva problematikou obsaht a cili a zdroven procesem,
ktery vede k jejich osvojeni, tedy vyucovanim a uc¢enim.

Definice se shoduji v pohledu na obecnou didaktiku jako na zdkladni peda-
gogickou disciplinu. Jejim cilem je védecka reflexe a analyza vedouci k ob-
jasnéni procesu uceni a vyucovani ve vSech formach i stupnich vzdélavani,
¢imZ nasledné vede k jejich zkvalitiiovani (Janik, 2012a).

Nasledujici text je vénovan objasnéni zakladnich odbornych pojmu, které
jsou dusledkem naduzivani mnohdy nejednoznac¢né. Na toto didaktika rea-
guje zpfesniovanim ¢i vytvarenim novych pojmu, coz muaze vést ke zmateni.



Podle pedagogického slovniku je vzdéldni ,zédkladni pojem pedagogické
teorie a praxe, avSak stale diskutovany a nedostatecné ujasnény” (Prucha,
Walterova, & Mares, 2003, s. 292).

Zatimco pojem vzdélani obecné spiSe odkazuje na kognitivni vybavu jedin-
ce, tedy osvojené ucivo, vzdéldvdni je termin pro procesualni pojeti vzdélani,
jakoZto situace, ve které dochazi u subjektu k néjakému druhu uceni (Pri-
cha, Walterova, & Mare$§ 2003). Podobnou a vystiznou definici predstavuje
VasSutova (2015), kterd vzdélavani popisuje jako procesy rozvijené pii vyu-
covani.

Uceni lze charakterizovat jako proces utvareni zkuSenosti jedince. Na za-
kladé toho lze definovat vyucovani jako prileZitost k u€eni. Vyuka nebo
konkrétné vyukova situace je potom prostor, kde se realizuji procesy uceni
a vyucovani (Slavik, 1999).

Vyuka je tedy chdpana ,jako systém, ktery zahrnuje jak proces vyucovdni,
tak predevsim cile vyuky, obsah vyuky, podminky, determinanty a prostredky
vyuky; typy vyuky, vysledky vyuky"” (Prticha, Walterova, & Mares, 2003, s. 288).

S proménou pojmu didaktika souvisi vyznamné skute¢nost, ze v po-
slednich letech zacaly vznikat rizné didaktické modely. Pravé pro 20. a 21.
stoleti je typicka pluralita didaktickych modelt a teorii, pricemz asi nejvétsi
podpore se momentalné tési konstruktivisticka didaktika (Janik, 2012a).

Tato koncepce je pro stifedni Skoly opravdu vhodna, protoze dava prostor
pro autonomii k nalezeni vlastni cesty k poznani a zaroven smeéfuje k priji-
mani zodpovédnosti za vlastni vzdélavani.

Obecnéa didaktika ma tedy za ukol objasnovat zdkladni otazky, které resi
oborové didaktiky a poskytnout jim obecny teoreticky a terminologicky za-
klad. Mluvi se o integra¢ni a koordina¢ni funkci obecné didaktiky, ktera po-
skytuje Sirsi teorie (Janik, 2012).

V soucasné dobé tento model integra¢ni a koordinac¢ni funkce oborovym
didaktikdm poskytuje inové vznikla tzv. transdisciplindarni didaktika (téz
transdidaktika, srov. Slavik et al., 2017). Vymezit vztah mezi transdiscipli-
narni didaktikou a obecnou didaktikou je obtiZzné. Zatim neni explicitné poj-
menovany a urceny.

Oboroveé didaktiky jsou s obecnou didaktikou silné propojeny a nyni je ten-
dence usilovat o jejich oZiveni. Divodem by mohl byt piedpoklad, Ze obo-
rové didaktiky vnimaji obecnou didaktiku jako méné pruznou a tato doba
potrebuje védy, které jsou prizpusobivé.



V souvislosti s timto hovori Janik a Stuchlikova (2005) o hledani identity
oborovych didaktik a vymezovani pole jejich ptsobnosti. Jedine¢nost obo-
rovych didaktik spocdiva v tom, Ze se pfimo zabyvaji obsahem, ktery pochazi
z rozli¢nych oblasti kultury a jeho vyuc¢ovanim a u¢enim.

Podle Stuchlikové, Janika a kol. (2015) maji oborové didaktiky pro kvalitu
vzdélavani nejen zaktl, ale i uditelti obrovsky vyznam. Pro uditele zaroven
slouzi jako profesni opora.

Didaktika psychologie, coby oborova didaktika, patii mezi mladé védni
discipliny a jeji rozvoj je teprve v poc¢atcich nejen u nds, coz doklada i jeji ab-
sence v prehledu oborovych didaktik (viz kniha Oborové didaktiky: vyvoj -
stav - perspektivy, 2015), ale i ve svété (Nohavova, 2018).

Didaktika psychologie je specifickd tim, Ze neni tolik propracovand jako
ostatni didaktiky, napriklad didaktika ¢eského jazyka, matematiky atd. Proto
nekteri autori vyjadiuji obavy o moznost redukce didaktiky psychologie na
metodiku (Sokolova, 2013; Chrz, Nohavovd, & Slavik, 2015; Nohavov4a, 2018).

Jednim z prvnich dualezitych impulst pro rozvoj didaktiky psychologie byl
moment zavedeni psychologie jako predmétu na strfednich Skolach
(Andrsova, 2007). Druhym dilezitym vlivem byl vzristajici narok na zpra-
covani informaci a s tim souvisejici zvySeni poZadavkd na kognitivni vykon
zakl. Pravé poznatky z psychologie by mohly podle Andrsové (2007) pomoci
zefektivnit proces poznavani.

Stejné tak, jako napriklad didaktiku informatiky, ¢ekd didaktiku psycho-
logie mnoho prace, jelikoZ se jedna o relativné mladé obory s nejrychlejSim
vyvojem a tedy ipotifebou umét co nejrychleji reagovat na zmény v ak-
tualnim déni.

Didaktika psychologie byva téz oznacovana jako hrani¢ni (téz specialni)
disciplina, protoze propojuje poznatky tii védeckych disciplin: pedagogiky,
didaktiky a psychologie.

1.1. Pfredmét a cile didaktiky psychologie

Oborova didaktika jako takova, je vymezena dvéma zdkladnimi otdzkami,
¢imz zaroven poukazuje na hlavni predmét jejiho zajmu. (1) Cemu studenty
naucit, tzn. jaké poznatky jsou kli¢ové a (2) jakym zplisobem toho dosah-
nout (Andrsova, 2007).



Didaktika psychologie by si také méla klast za cil zprostifedkovat specifika
vyuky psychologie nastavajicim pedagogiim a poskytnout adekvatni podpo-
ru ve formé pripravy ucitela (Sokolova, 2015).

Cilem didaktiky psychologie je také utvareni kurikula, coby ucelené pred-
stavé o vyuce psychologie na stfedni Skole (Nohavova, 2018). Podle Kosikové
(2011) je zdkladnim ukolem didaktiky psychologie zkoumat podminky vyu-
¢ovaciho procesu, tzn. zptsob, jakym uditel napomaha rozvoji osobnosti stu-
denta upravou vnéjsiho prostredi.

Predmétem zdjmu didaktiky psychologie je rovnéz zkoumdani vychovné-
vzdélavaci dimenze psychologie, zejména procesu tykajiciho se utvareni psy-
chologickych poznatkl v mysli studenta (Nohavova, 2018).

Tyto tkoly jasné vymezuji, ¢eho je potieba dosahnout v SirSim ramci obo-
rové didaktiky. Toho vSak nelze docilit bez konkretizovani pozadavkl na vy-
uku psychologie.

Hlavnim cilem vzdélavani v CR dle ramcovych vzdélavacich programu
(dale RVP), a tim padem i v didaktice psychologie, by mélo byt rozvijeni pod-
minek vedoucich k naplnovani nejvyssich cild vzdélavani neboli klicovych
kompetenci (Nohavova, 2018).

,Jakto pojimané cile jsou pro potrebu této prdace chdpdny jako kvalita exis-
tence obsahu v projevech Zdka“(Janik, 2013, s.198). Cilem zéka je tim paddem
zobecnovat poznatky a uzivat je napric¢ situacemi.

1.2. Komunikaéné pojata didaktika

Didaktika psychologie svym Sirokym zabérem presahuje hranice vyuky.
Tyka se celého sociokulturniho ramce jedince, coz je diivod, proc je v systé-
mu oborovych didaktik fazena pod tzv. komunikacni pojeti. Timto zaroven
vyhovuje pozadavku na integraci zdkladnich mezinarodné uznanych ci-
lovych kategorii, tedy (funk¢ni) psychologické gramotnosti a psychologicky
gramotného obc¢ana (Nohavova, 2018).

Jinymi slovy to znamend, Ze je potfeba brat ve vyuce psychologie ohled na
to, Zze psychologie neexistuje jako samostatna véda oddélend od béZného
zivota, ale do béZzného zivota kazdého z nas se dostava a zasahuje v raznych
podobach.

Dusledkem toho existuji rizné podoby psychologie (a jeji vyuky): védecka
psychologie - pop-psychologie - pseudo - psychologie, a pravé hledani rozdi-
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14, stejné jako sty¢nych ploch mezi uvedenymi podobami psychologie, je ob-
last, kterou by méla a musi reSit didaktika psychologie (Nohavova, 2018).

Tim, Ze komunikac¢né pojatou didaktiku charakterizujeme jako pristup za-
meéfeny nejen na studium vyuky, ale i na Sirsi socio-kulturni procesy, méla by
také zahrnovat a opirat se o zkusenost studenta (Nohavova, 2018).

Tento pristup odpovida na potieby po modernizaci vyuky, které uvadi napt.
Kosikova (2011). Narok na vyvoj didaktiky vyjadiuje potfebu vyreSit vztah
mezi ziskdvanim zkusSenosti a porozuménim sobé, cozZ je podle této autorky
zaroven cilem psychologie.

Janik (2012a) zduraznuje socidlni dimenzi vyuky jako novy prostor pro
planovani a analyzu vyuky a vyzkum kurikula. Komunikativni didaktika kri-
ticky vyzdvihuje poZzadavek na symetrickou komunikaci bez ,nadvlady privi-
legovanych.”

Komunikac¢ni pojeti odkazuje na dilezitost dialogu v ramci procesu utva-
feni a nabyvani znalosti, dovednosti a postojii. Zaméruje se na podporu
a zkoumani vyuky na zdkladé dvou hlavnich konceptt, coz je funk¢ni psy-
chologicka gramotnost a psychologicky gramotny obcdan, o kterych po-
jednava podkapitola 2.1.

1.3. Konstruktivisticky pristup

Konstruktivisticky pristup je alternativnim pifistupem ke klasickému trans-
misivnimu pojeti vzdélavani, které sice mize byt vhodné pro predavani defi-
nic, ale pojmy prezentuje pitili§ védecky (bez hlubsiho propojeni s béznym
Zivotem).

Je inspirovan napriklad pristupem Piageta, ktery tvrdil, Ze ulohou uditele
je pomoci studentiim prejit z jedné myslenkové etapy do druhé a béhem toho
upravovat jeho prekoncepty v porovnani s koncepty oboru (Bertrand, 1998).

Konstruktivistickych pristuptl je mnoho, stejné jako zptisobti konkrétnich
konstruktivistickych postupu ve vyuce. Jednim z nich je tzv. auto-socio-kon-
strukce. Tim, co je konstruovano, je subjektivita studenta, zatimco ucitel
aranzZuje vzdélavaci obsah, prostifednictvim konfrontace studentovy vlastni
¢innosti a komunikaci o ni. Tim je dosazeno efektl auto-socio-konstrukce
(Janik et al., 2013).

Pravé tento dialog mezi zkuSenosti studenta a oborem je jednim je za-
kladnich principu konstruktivisticky pojaté didaktiky psychologie. Lze ho
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vysvétlit na zakladé Searlova rozliSeni pojmu: obsah a psychickd modalita
(Searle, 2004, cit. podle Nohavova, 2018).

Tyto dva pojmy lze demonstrovat na jiZ zminéném objevovani vlastni zku-
Senosti studentu (psychickd modalita) ve vyuce psychologie, atim ob-
jevovani i oboru psychologie (obsah). Konstruktivisticky pristup by tedy mél
slouzit jako prostredek k vyreSeni vzdélavaciho paradoxu, ktery je postaveny
na rozporu ve vyuce mezi transmisi obsahu a individudlnimu pristupu ke
studentovi a jeho zptisobu poznavani svéta (Nohavova, 2018).

Ve vztahu k vyuce jde tedy o to, aby studenti byli aktivnhimi ucastniky ce-
1ého procesu a podileli se na utvareni vlastniho poznani. Tato pfima ucast na
konstruovani jednotlivych pojmt vede k jejich lepS$imu pochopeni a zapama-
tovani.

Slavik a kol. (2017) popisuje tento vztah vramci transdidaktiky pojmy
inovace a reprodukce. Tyto dva pojmy mohou slouzit k vysvétleni problému
vzdélavani. Pohled do historie ukazuje, ze dochazi ke stfidani prevahy
jednoho ¢i druhého.

Jak jiZz bylo zminéno soucasnym trendem je sméfovat k inovaci (viz kon-
struktivisticky pristup), ale tim zaroven vznika problém s ,vyprazdinovanim
obsahu” ve smyslu vytraceni se oborovych poznatkt na ukor zazitkové
komponenty vyuky.

Ve Skole je tedy potieba i jistd mira reprodukce. Jinymi slovy chapat uceni
jako konstruovani pojmui v ramci uceni vedouciho k oborovému védéni. Dl-
vod, proc¢ je vyzdvihovan konstruktivisticky pristup ke vyuce psychologie, je
jeho potencial pracovat nejenom na vystavbé kognitivniho poznani, ale i na
rozvoji dovednosti a sebepoznani (Kosikov4, 2011).

Konkrétni obecny postup konstruktivistického pristupu je takovy, Ze stu-
dent v rdmci svych predstav o obsahu formuje sviij prekoncept. Ten konfron-
tuje v dialogu s ostatnimi, pricemz musi zdtivodnit sviij postoj. Zaroven se
piedpoklada, ze dojde k uvédomeéni, Ze onen neutralni psychologicky pojem,
je ve skutecnosti jeho vlastni mentalni obsah. To poté zpétné, diky moznosti
védomeé pracovat s predstavami na zakladé tzv. kognitivni penetrability pied-
stav, vede k pretvoieni prekonceptu studenta (Nohavova, 2018).

Z toho vyplyva, Ze na zdkladé objeveni prekonceptu, student v porovnani
s ostatnimi prekoncepty odhaluje pojmové jadro, coz v dtasledku vede k po-
chopeni vyslednych oborovych konstrukti. Pti ndsledné praci s nimi je navic
zadouci, aby je umél vyuzit v novych kontextech (Kosikova, 2011). Umét po-
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uzit a rozpoznat onen koncept v dalSich kontextech, je zakladnim principem
rozvojem kritického psychologického mysleni (Nohavova, 2018).

V auto-socio-konstruktivnim pristupu je psychologické mysSleni nastavené
jako reSeni situace, ve které je potreba pouzit tzv. abdukci. Abduktivni uva-
zovani vyzaduje vytvorit nékolik pokusnych hypotéz k neznamému pripadu.
Tyto hypotézy obsahuji nékolik myslitelnych a realné moZznych variant vy-
kladu daného pitipadu. Kontext (dosavadni znalost oboru psychologie) a ko-
text (aktualni prvky situace) nabizeji indicie, které by mély pomoci z néko-
lika pfijatelné pravdépodobnych situac¢nich hypotéz vybrat tu, ktera nejlépe
odpovida neznadmému pripadu (srov. Eco, 2004, s. 241).

Formulace hypotézy vede k dialogu nad tim, zd ajsou schopny obstat v
pokusu o jejich kritické vyvraceni. Toto hledani obstojné hypotézy je na
samém zacatku celého auto-socio-konstruktivniho uceni (Nohavova, 2018).

Schopnost prohledavani tzv. sémanticko-logické sité, je klicova pro for-
mulovani situac¢nich hypotéz. Pokud béhem toho dochdzi k uceni, vztahy se
promeénuji (rekonstruuji) v jedine¢ném procesu, a tim se proménuje kvalita
nauceného obsahu a psychické modality ve smyslu inovace. Poznani vy-
chazejici z tohoto zptsobu konstrukce vede k naplnéni cild vyuky psycho-
logie tedy krozvoji funkéni psychologické gramotnosti a psychologicky
gramotnému obcanovi (Nohavova, 2018).
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2. Vyuka psychologie na SS

Podle Langerforse (1981, cit. podle Janik a kol., 2013, s.110) patfi vyuka
pro svoji komplexitu k tzv. neptehlednym systémum. Jak jiz bylo naznac¢eno
v predchozi kapitole jedna se o propojeni vyucovani a uceni prostiednictvim
obsahu.

Vyucovani a u¢eni se realizuje ve vyuce, konkrétnéji receno ve vyukovych
situacich, které jsou komplexni a nepredvidatelné. Nékteré jsou bezproblé-
mové a ucitel si vystaci s ndvody, zatimco problémové vyzaduji ucitelsky um
(Janik, 2012b).

Vyuku psychologie je mozné realizovat v rdmci vzdélavani az na strednich
Skolach, protoze psychologie pracuje s pojmovym aparatem, k jehoz osvojeni
je nutné dosazeni urcitého véku a tim i zralosti mozkovych struktur. Dnes se
v$ak hovoii a uvaZzuje o explicitni zafazeni vyuky psychologie na 2. st. ZS.
Vimplicitni podobé se s psychologii setkavame v mnoha podobach jak
v béZném Zivoté, tak i ve vzdélavani na nizsich stupnich.

Vyuka psychologie na stfednich skolach by méla vést k budovani redlného
obrazu psychologie a svym pusobenim pozitivné ovliviiovat zdravy rozvoj
osobnosti adolescent, ktefi jsou nejvice ohrozeni nastrahami spolec¢nosti
(Sokolova, Lemesova, & Masaryk et al., 2013).

A to tak, zZe studentiim nabidne zptisoby, jak se orientovat v zivoté, zvladat
reSeni konflikty, reflektovat své chovani a utvaret si takové postoje, které po-
vedou k ucinné adaptaci jedince do této spole¢nosti (Kosikova, 2011).

Jadro vyucovaciho procesu tvori vztah uditele a studenta. Dotace hodin se
lisi podle toho, kde je psychologie vyucovana, ale obecné lze fici, ze je nizka
(VasSutova, 2015).

V ramci sekundarniho vzdélavani je u nas i na Slovensku vyucovani psy-
chologie nejednotné a probihd zaroven vramci tifi hlavnich oblasti vzdé-
lavani (viz nize), coZ je vzhledem k vyroktim vySe v rozporu s evidentni po-
tfrebou dostate¢né ¢asové dotace pro tento predmeét.

Na Slovensku je psychologie podobné jako u nas vyucovana jako vSeo-
becné vzdélavaci obor, jako odborny predmét a obor postaveny na aplika¢ni
rovine psychologickych poznatkt (Sokolova, 2010).

Jako povinny pifedmét vramci odbornych predmétd se vyucuje na
zdravotnickych skolach, konzervatorich a pedagogickych a socidlnich akade-
miich a nékterych studijnich programt zamérenych na obchod a sluzby. Po-
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vinné volitelnych predmétt se zamérenim na psychologii jsou desitky. Psy-
chologie se napriklad objevuje v nazvu 55 riznych stredoskolskych predmé-
ta na Slovensku (Sokolova, LemeSova, & Masaryk et al., 2013).

V Ceské republice se vyuka psychologie realizuje v ramci v$eobecného
(gymnazia, lycea) i odborného vzdélavani (SOU, SOS, konzervatore). Na gym-
naziich je vyucovana vramci zakladd spolecenskych véd nebo na
mezipfedmétové urovni. Na SOS je psychologie vyucovana v rdmci samo-
statného predmétu psychologie (Vasutova & Jezkova, 2015).

Na ostatnich strfednich Skolach je spiSe prostfedkem k rozvoji spole-
¢enskych témat vramci obcanského vzdélavani nez jako samostatny
predmeét (Nohavova, 2018).

Mnohotvarnost psychologie ve vyuce vede k nékterym problémuim, se kte-
rymi se musi potykat ucitelé psychologie, coz je pfedevSim nedostatek mate-
ridld vychazejicich z kurikula, pouzitelnych pro konkrétni vyucovaci
piredmét.

Sokolova, LemesSova, Masaryk a kol. (2013) uvadi, ze hlavni vyznam vyuky
psychologie spociva v sebereflexi a sebepoznani studentd ave schopnosti
porozumét ostatnim. Ukolem psychologie coby stfedo$kolského piedmétu je
podle autorky podnitit psychologické, a tim padem i kritické a védecké mys-
leni a pripravovat zdjemce na tercidlni vzdélani v psychologii. V neposledni
rfadé napomahat rozvoji psychologické gramotnosti v ramci spole¢nosti.

2.1. Cile vyuky psychologie na SS

Na vyuku maji vliv tfi zdkladni determinanty. Témi jsou cile, obsah
a ¢innost. Abychom se mohli zaka ptat, co chce délat (¢innost), a ¢eho chce
dosdhnout (cile), musi védét, jaké ma schopnosti, dovednosti atd. Rika se, ze
moznosti, jak vyuku realizovat je neprfeberné mnozstvi, coZ na ni vyviji tlak.

Nejenom samotny Zak si stanovuje cile (k ¢emu by chtél dospét), ale mame
ce vzdélavacich cilu, které 1ze podle procest, kterych se tykaji rozdélit na ko-
gnitivni, afektivni a psychomotorické (Petlak, 2004, cit. podle Sokolova,
2010, s.25). Tyto uvedené nejznamé;jsi taxonomie cilti jsou uvedeny v tabulce 1.
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Kognitivni (1956)

(Bloom, 1956)

Kognitivni (2001)

(Anderson &
Krathwohl, 2001)

Afektivni

(Krathwohl, Bloom
and Masia (1964)

Psychomotorické

(Simpson, 1972),
In Fontana, 2003)

Hodnotové - Integrace hodnot Vytvareni novych
iy Tvofit 4
posuzovani v charakteru dovednosti
Syntéza Hodnotit Integrovar?l NEEmEE PrizplGsobovani
(organizace)
p L Automatizace slozité
Analyza Analyzovat Ocenovani hodnoty dovednosti
. . o Automatizace jednoduché
Aplikace Aplikovat Reagovani dovednosti
Porozuméni Porozumét/chapat Prijimani (vnimavost) Rizené odezvy
Zapamatovani Zapamatovat = Zamérenost
= = = Vnimani

Tabulka 1: Taxonomie vzdélavacich cil( vybranych autord (upraveno podle Vavra 2006, s. 16)

Nejcastéji uvadéna koncepce obecnych cild, ktera vychazi z konceptu UNE-
SCO, je Delorstv koncept ¢tyt pilift vzdélavani pro 21. stoleti. Zahrnuje 4 ka-
tegorie:

e ucit se byt,
e ucit se byt s druhymi,
e ucit se poznavat,

e ulit se jednat (srov. Vasutova & Jezkova, 2015).

Prvni bod se tykd potifeby osobnostniho a socidlniho rozvoje jedince.
Druhy bod poukazuje na schopnost tolerovat odliSnost druhych a jednat
snimi srespektem uctou. Treti bodem je charakterizovan rozvoj kogni-
tivnich procest. Posledni kategorie je s pfedchozi tizce propojend a tyka se
uvadéni poznatku do praxe zptisobem, ktery je tvorivy a iniciativni (Vasutova
& Jezkova, 2015).

Tyto cile jsou nasledné transformovany do podoby Sesti klicovych kompe-
tenci, jejichZ podoba se méni podle typu Skoly, které se tykaji. Podle této
koncepce, ktera je reprezentovana urcenim nejvyssich cild, se fidi i nas vzdé-
lavaci systém.
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Pro priklad, jsou zde uvedeny klicové kompetence pro stredni
zdravotnickou skolu, na které bylo realizovano nataceni vyuky pro potreby
této prace.

e Kompetence k ucenti,

e kompetence k reSeni problémt,

e kompetence komunikativni,

e kompetence socialni a personalni,

e kompetence obc¢anské a kulturni povédomi,

e kompetence k pracovnimu uplatnéni a podnikatelskym
aktivitam,

e matematické kompetence,

e kompetence vyuzivat prostredky informac¢nich
a komunikac¢nich technologii a pracovat s informacemi.

Kompetence ve smyslu vySe uvedenych klicovych kompetenci predstavuji
~soubor pozadavkt na vzdélavdni, zahrnujici podstatné védomosti, dovednosti
a schopnosti univerzdlné pouZitelné v béZznych pracovnich a Zivotnich situa-
cich” (Pricha, Walterova, & Mares, 2003, s. 99).

Pro porovnani uvadim tri kategorie klicovych kompetenci podle Sokolové
(2015). Patri sem znalost a uvédomeéni, naladéni/postoj a zru¢nost. Kompe-
tence je na znalosti postavend dovednost, do které se promitd i samotny po-
stoj. Postojova slozka je v posledni dobé u kompeten¢niho modelu akcep-
tovana.

Podle nékterych autoru lze kompetence jesté rozdélit na védomosti a zna-
losti, dovednosti, postoje a hodnotové orientace (Janik, Mandak, & Knecht,
2009).

Je-li ve vyuce akcentovana dovednost, hrozi, Ze namisto funkéni psycholo-
gické gramotnosti bude rozvijena emocni inteligence. V opa¢ném pripadé,
je-1i priliSny diraz kladen na rozvoj explicitnich znalosti, rozviji se formalni
gramotnost (Nohavova et al., 2018).

Je proto potreba dbat na vyvazeny pomeér pii rozvijeni jednotlivych slozek
kompetenci. Z tohoto diivodu bylo potieba vyukové cile pro predmét psycho-
logie konkretizovat.

Cilem vyuky psychologie by zaroveinl mélo byt napliovani obecnych cila
vzdélani, coz je duavod, pro¢ jsou vySe diskutovany. V rdmci vyuky psycho-
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logie zarovenl dochdazi ke stretu nékolika skupin cilt (individualnich, skupi-
novych a obsahovych) (Sokolova, 2010).

Podle Jarvise (cit. podle Sokolova a kol., 2013, s.21) jsou cile vyuky psycho-
logie rozdéleny na kratkodobé a dlouhodobé. Kratkodobé souviseji se zis-
kanim znalosti a dovednosti potfebnych pro zvladnuti predmétu, dlouhodo-
bé cile souviseji pravé s formovanim kompetenci. Jednim =z hlavnich
dlouhodobych kognitivnich cilt je rozvijeni psychologického mySleni.

Kromé klicovych kompetenci se u nas vyuka psychologie fidi mezinarodni-
mi cili vyuky psychologie. Témi je usilovani o rozvoj funk¢ni psychologické
gramotnosti ve snaze vytvaret psychologicky gramotné obc¢any (Nohavova,
2018).

Psychologicky gramotny obcan je pojem, ktery zavedla Halpern a.kol.
(2010), pro oznaceni cilové kategorie vyuky psychologie. Tento termin slouzi
k oznaceni takového jedince, ktery reflektuje své mentalni procesy a chovani
a zaroven je schopen téhoz u druhych. To znamen4, Ze je schopen aplikovat
psychologické poznatky na kaZzdodenni situace. Vyznam tohoto pojmu témér
splyva s vyznamem pojmu funkcni psychologickd gramotnost (Nohavova,
2018).

Kromé psychologické gramotnosti existuji dalsi druhy gramotnosti (napt.
matematicka, c¢tenarskd, ekologickd ad.). Obecné je gramotnost chdpana
jako proces urc¢eny dosazenou mirou a urovni, z ¢ehoz vyplyva, Ze neexistuje
jeji findlni stav. Psychologickd gramotnost ma funk¢ni, interaktivni a kri-
tickou uroven rozvoje. Autorem terminu psychologickd gramotnost je Bone-
au (1999), ktery jej vnimal zpoc¢atku pouze jako znalost.

Ptivodné byla psychologicka gramotnost cilem vyuky psychologie na vy-
sokych Skolach, ale dnes se jeji vyuziti zda byt podstatné i v dalSich oborech,
jako jsou naptiklad pomahajici profese (Sokolova, 2010).

Cilem neni délat ze stredoskolskych studentt a ucitelt psychologie psy-
chology, ale obohatit je o psychologické poznatky (Sokolova, LemeSova,
& Masaryk et al., 2013).

Ucitel by se tedy nemél stat terapeutem, ale mél by byt schopen vyuzit
psychologické poznatky ke zkvalitnéni svého Zivota, a to nejen v ramci své
profese. Na osobnost ucitele jsou obecné kladeny vysoké naroky a psycho-
logie ma napomoci je zvladnout.

Podle Nohavové (2018) by mély byt kladeny vysoké naroky na rozvoj psy-
chologické gramotnosti zejména ve vzdélavani studentt miricich do tzv. po-
mahajicich profesi, a tim padem i ucitelstvi.
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Podle APA (American Psychological Association) je rozvijeni psychologicke
gramotnosti klicovym cilem vzdélavani v psychologii. Oznacuje uplatnéni
zakladnich poznatkdl z psychologie, tedy feSeni konfliktd, zvladani na-
ro¢nych zivotnich situaci, kritické mysSleni a schopnost regulace emoci
(Sokolova, LemeSova, & Masaryk et al., 2013).

Podle Nohavové akol. (2018) je v praxi zadouci, aby student zvladal
gramotnost, coby kompetenci, tedy funkéni gramotnost. Znalosti maji po-
tom usnadnit napliiovani potencidlu kazdého jedince.

Jak bylo feceno, byt ,psychologicky gramotny” ve smyslu funkéni
gramotnosti tedy neznamena jen znalost pojmu a pravidel, ale také zpusobi-
lost kjejich uZziti vcelém rozsahu spoleCensky ocekdvanych schopnosti
a dovednosti v aktudlnim zitém kontextu ajeho proménlivosti® (Chrz,
Nohavova, & Slavik, 2015, s. 24).

V pripadé¢, ze se jedna o intuitivni zptisob praktického reseni situaci bézne-
ho dne, je gramotnost oznacovana jako implicitni a s ni souvisejici tacitni
znalosti (Slavik, 2017, cit. podle Nohavova 2018, s.26) Implicitni gramotnost
souvisi s tzv. emoc¢ni inteligenci, kterd je zaroven jednim z predpokladl
funk¢ni gramotnosti (Nohavova, 2018).

Aby bylo mozné posoudit kvalitu vyuky na zakladé napliovani jednot-
livych cild, je nezbytné je vice konkretizovat, protoze vyhodnotit, zda jsou
opravdu naplnovany lze nejlépe v praxi. Vramci metodiky 3A probiha toto
vyhodnocovani na zdkladé tzv. modelu hloubkové struktury vyuky, o kterém
bude pojednano dale (viz kapitola 4.2).

Konkretizace vyukovych cilid do podoby deviti kategorii vznikla zasluhou
McGoverna a kol. (2010, s.11, cit. podle Nohavova & Sokolova, 2018) Tyka se
stanoveni konkrétnich oblasti funk¢ni psychologické gramotnosti, které jsou
nasledujici:

e mit dobre definovanou terminologii a zakladni znalosti
kritického predmétu psychologie,

e ocenovat intelektualni vyzvy potfebné pro vyuziti védeckého
mysleni a korektni analyzu informaci k vyhodnoceni
alternativnich ak¢nich postupi,

e piijmout kreativni a privétivé skepticky pfistup k reseni
problémau,

e uplatnovat psychologické principy na osobni, socidlni
a organizacni zalezitosti v praci, vztazich a $irsi komunitg,

o eticky pristup,
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e schopnost vyuzivat a vyvhodnocovat informace a technologie,

e komunikovat efektivné v riiznych situacich a s mnoha riiznymi
lidmi,

e uznavani, porozuméni a podporovani respektu k rozmanitosti,

e byt vSimavy a reflektovat chovani a duSevni procesy své
a druhych.

Sokolova (2015, s. 56) rozpracovava tyto cile do nasledujicich péti kategorii
pro vyuziti ke vzdélavani ucitelt:

e sebepoznani,

védeckeé myslenti,

kritické myslent,

psychologické mysSlenti,

dalsi oblasti funkéni psychologické gramotnosti.

Kromé nejaktudlnéjsiho konceptu hlavniho cile vyuky psychologie,
funk¢ni psychologické gramotnosti, je mozné se v literature setkat s dalSimi
pohledy na tuto problematiku. Sokolova (2015) ve zminéném vyctu cilt uva-
di naptiklad psychologické mysleni a s nim souvisejici schopnost vyuzivat
odborny jazyk. Podle Kosikové (2011) je cilem vyuky psychologie minima-
lizovat pamétové uceni a rozvijet reflektované uceni.

Jak jiz bylo uvedeno v podkapitole 1.3, psychologické mysleni, jakozto
nadstavba kritického a védeckého mysSleni, vychazi ze schopnosti studenta
porozumeét zdkladnim nastrojum (instrumentiim) daného oboru. U studenta
je rozvijeno v piipadé€, Ze je schopen vyuzivat abduktivhiho mysleni. Tento
typ usuzovani vede k moZnosti vytvaret tzv. situa¢ni hypotézy v ramci
kontextu a kotextu situace. Diky tomu se student uci nazirat na situaci ,o¢i-
ma psychologa” (Nohavova, 2018).

Pokud béhem prace s hypotézami dochazi k u¢eni, proménuje se studen-
tav prekoncept v procesu rela¢nich zmén, coz ma vliv na proménu zptisobu
jeho premysleni.

Cile nam ukazuji, ¢eho ma byt ve vyuce psychologie dosaZzeno a zaroven
podminuji vybér obsahu a jeho usporadani v kurikulu. Zpusob, jakym se cile
propojuji s obsahem je zakladni téma posuzovani kvality vyuky.
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V RVP (2007) jsou cile vzdélavani (kompetence) formulovany do podoby
tzv. o¢ekdvanych vystupt, které jsou zaroven cilovymi kategoriemi Skolniho
vzdélavani a jsou provazané s hlavnimi kategoriemi obsahu vzdélavani. Oce-
kdvané vystupy jsou formulovany pomoci aktivnich sloves a mira jejich na-
plnéni je méritkem efektivity vyucovani (Kosikova, 2011).

2.2. Obsah vzdélavani

Obsah je zdkladnim prvkem propojujicim ¢innost uditele a studentt. Bez
obsahu by nemeélo smysl vyucovat, protoze by nebylo ¢emu se ucit. Pojem
obsah vzdélavani lze nahlizet z nékolika hla pohledu a v literatufe je mozné
se setkat s mnoha riiznymi vyklady tohoto pojmu.

Pedagogicky slovnik (Pricha, Walterova, & Mares, 2003, s. 142) definuje
obsah vzdélavani jako: ,prostiedek kultivace ¢lovéka, odrdZejici uroveri po-
zndni a socidlni zkuSenosti, zajiStujici integritu i kontinuitu vyvoje
spolec¢nosti.” Vztahuje se ke vSem druhtim vzdélavani, coz zaroven podminu-
je jeho rozsah a napln.

Podle RVP (2007) je vSak institucionalni vzdélavani zakotveno v ramci ku-
rikula. Tzv. kurikularni obsahy jsou usporadany v kurikularnich doku-
mentech do vzdélavacich oblasti a nasledné vzdélavacich oboru.

Z téch cCerpaji uditelé vzdélavaci obsah, ktery je vyucovan v rdmci jednot-
livych predmétii. Ty nemaji byt imitacemi véd, ale maji ucit zpusobu, jakym
o jevech souvisejicich s danym oborem premyslet (Janik, Manak, & Knecht,
2009).

Vyucovaci predmeéty podle Slavika (1999, s. 220) ,vymezuji rdmec uciva
a zdrovern poskytuji predpoklady pro odbornost vyuky tim, Ze jsou zakotveny
v jednotlivych specializovanych oborech”.

JiZ zminéné klicové kompetence spole¢né s novou zadouci kategorii,
funkéni psychologickd gramotnost, ur¢uji podobu kurikula v Ceské republi-
ce. Nejasnost kurikula v didaktice psychologie je dana tim, ze se psychologie
vyucuje vramci raznych vzdeélavacich oborti (Nohavova, 2018), jak jiz bylo
uvedeno.

Kurikulum je prostredek realizace vzdélavacich standardd, coZz jsou mi-
nimalni znalosti a dovednosti, za cilem zvySovani kvality vzdélavani. Je dano
vzdélavacimi programy, které jsou oznac¢ovany jako ramcové, pravé proto, ze
maji ponechavat ucitelim vétsi autonomii (Vasutova & Jezkova, 2015).
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Kurikulum ma tedy nejenom statickou podobu (tj. rdmcové vzdélavaci,
Skolni vzdélavaci programy, ale i ucebnice, produkty zakua), ale je tfeba jej
vnimat jako dynamicky fenomén, a to zejména v jeho realiza¢ni fazi.

Zahrnuje tii dilezite oblasti, mezi které patri vzdélavaci cil, vzdélavaci ob-
sah a ¢innost a zkuSenost ucditele, jak jiz bylo uvedeno. Podle pedagogického
slovniku (Priicha, Walterova, & Mares, 2003) rozliSujeme 3 trovné kurikula
na: zamyslené, realizované a dosazené.

Vysledky vyzkumu zamySleného kurikula, ktery uskutecnila Nohavova
(2018), ukazaly tzv. diskutabilni formulace o¢ekavanych vysledkil uceni, kte-
ré jsou z hlediska teorie nedostate¢né presné vysvétleny a z hlediska praxe
jsou malo funk¢ni. Patii k nim naptiklad tento poZadavek z o¢ekavanych vy-
stupua RVP: ,... provede psychologicky rozbor chovdni zdkaznika (¢i klienta)”.
V pozadi se vSak skryva problém typologii osobnosti. Problém spociva v tom,
Ze ve Skolnim prostiedi jsou uzivané typologie, které nejsou vystavené kont-

role v odborné komunité (ani psychologické, ani oborové didaktické), takze
nepodléhaji ani revizi ani kontrole (Nohavova, 2018).

Na turovni realizovaného kurikula vyzkum Nohavové (2018, s. 134-135)
ukazal dvé nejméné rozvijené dimenze funkéni psychologické gramotnosti:
kritické a védecké mysleni. Jak jiz bylo uvedeno vySe, tyto dimenze jsou za-
kladem psychologické mysleni. ,Umét psychologicky myslet totiz znamena
jednak se kriticky z psychologického hlediska divat na kontext a kotext dané
situace, dale ale také vybirat zdroj informaci, zptisob usuzovani atd”. A proto
na né Nohavova soustredila hlavni pozornost pii formulovani zakladni prin-
cipu didaktiky psychologie.

Na urovni dosazeného kurikula byla provedena analyza postoju uditeli
a studentt k vyuce psychologie na stfednich Skolach. Zde byly zjistény velmi
podobné postoje nejenom mezi uciteli a Zaky, zarovenl podobné s postoji uci-
telt v Evropé (srov. Sokolova, LemeSova, & Masaryk et al., 2013). ,Pro vyucu-
jici a studenty je psychologie shodné spise oblibend, spiSe vyznamnd, ani
snadnd ani obtiznd” (Nohavova, 2018, s. 70).

Na kurikulum se mtGzeme podivat z dalSich hledisek (srov. Harbo a Bern-
stein). Harbo (1991) rozliSuje zprostredkujici vs. vstficny model kurikula
(Harbo, 1991) a Bernsteintv serialni vs. integrovany kod uciva (Stech, 2009).
Prvni model je zprostredkujici a lze k nému priradit tzv. seridlni kod ucenti,
coZ znamend, Ze se student uci osvojovat odborné pojmy, pomoci kterych se
nasledné uci myslet psychologicky.
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Zatimco zprostredkujici kurikulum je orientovdno na vystupy, vstiicny
model, ke kterému lze prifadit integralni kéd uciva pracuje se vstupy, tedy
tim, co do vyuky prinasi student (Kosikova, 2011).

Podle Stecha (2009, cit. podle Nohavova, 2018, s.17) vedl piechod ke kon-
cepci klicovych kompetenci k oslabeni zprostredkujiciho modelu, ve
prospéch modelu vstricného.

Tento model kurikula je pro sekundarni vzdélavani vhodny, protoze
uprednostiiuje ve vyuce zkuSenost se svétem. Vysledkem je schopnost stu-
denta pomahat si psychologii. Nemél by vSak vést k tzv. ,vyprazdinovani ob-
sahu” (Nohavova, 2018).

Kli¢covym problémem tvorby kurikula je tedy vztah mezi védeckym oborem
a vyuCovanym predmétem a jeho realizaci (Janik, Manak,& Knecht, 2009).
Na tomto ukolu nasledné pracuji nejen didaktici, ale také samotni uditelé
v ramci procesu, ktery je predstaven v nasledujici kapitole.

2.3. Didakticka transformace

Doporucenti, jak zpristupnit védecké poznatky svym studentiim, miZeme
postifehnout uz v dilech Herbarta nebo Komenského. Princip sice zlstava
stejny, ale méni se pristup, jakym je cile dosahovano. Tématem didaktické
transformace je zpusob, jakym se z oborovych obsaht stavaji kurikularni ob-
sahy, které jsou nasledné procesem uceni a vyucovani proméfnovany ve vé-
domosti a schopnosti studentt.

Jedna se o proces ,zjednodu$ovani” védnich obort do vzdélavacich obsaht,
kterému se také v zahranic¢ni literature nékdy rikd didakticka redukce. Di-
dakticka transformace zahrnuje v ceské didaktice kromé zprostredkovani od-
borného obsahu také zprostfedkovani ostatnich oblasti lidské spolecnosti,
tedy dovednosti, postojii a hodnot (Knecht, 2007).

Obsah je v tomto pojeti chapan jako konstrukt, ktery spojuje subjektivitu,
intersubjektivitu a objektivitu. Didaktickd znalost obsahu je potencial kaz-
dého ucitele pro didaktickou transformaci obsahu (Janik a kol., 2013).

Transformace obsahu, respektive procesy, kterymi k ni dochazi maji tvarci
charakter, protoze i pfes dominanci transmisivniho pojeti se nikdy nejedna
pouze o reprodukci, ale vidy dochazi k inovativhimu pretvoreni (Slavik,
Janik, Jarnikova, & Tupy, 2014).
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Didaktickd transformace obsahu zahrnuje promény obsahu na nékolika
urovnich, pri¢emz na nejvyssi urovni jsou oborové obsahy zpracovany tvuarci
kurikula na kurikularni obsahy predevsim v rdmci ontodidaktické transfor-
mace (i kdyz nejenom té). Ukolem ontodidaktiky je analyzovat védni obory
a didakticky interpretovat jejich obsah (Janik et. al., 2011).

Obvykle tento ukol zastavaji didaktici a tvarci u¢ebnic a ostatnich materia-
14 urcenych k vyuce. Psychologie coby stredoskolsky pfedmét celi nedo-
statku takovych materidl{i, proto ontodidaktickou transformaci ¢asto prova-
déji sami ucitelé. Transformacni procesy se ovsem netykaji jen didaktického
uchopeni obsahu, ale i koncipovani uciva a jeho nasledného pochopeni stu-
dentem.

Pro oznaceni koncepce kombinujici psychologicky a didakticky aspekt za-
vedl Stech (1995, cit. podle Kosikova, 2011) termin psychodidaktika. V sou-
vislosti s timto terminem, byl pro vyjadreni schopnosti zachovat rovnovazny
piistup k obsahu a socialnimu rozvoji tak, aby byla vyuka poznavacim di-
alogem, zaveden Slavikem (2005) termin psychodidakticka citlivost.

V navaznosti na vyvazenost vyuky Kosikova (2011) zdurazinuje, Ze samo
ucivo by nemeélo byt cilem vzdélavani, ale pouze prostredkem k naplnovani
cild, cozZ 1ze vnimat jako odkaz ke zminovanym kli¢covym kompetencim.

Ucivo je nasledné ucitelem prostrednictvim didaktické a metodické analy-
zy prizpusobeno tempu studentd tak, aby mohlo v kontextu vyuky dojit
k tzv. kognitivni transformaci u studentt. Tento proces je zavrSenim trans-
formacnich procesu a jeho vysledkem by mélo byt osvojeni znalosti, postoja
a dovednosti jako trvalych obsaht v mysli Zdka/studenta (Knecht, 2007).

V procesu strukturovani vyuky, tedy didaktické analyzy byva u uditelti
problém se stanovenim rozsahu a hloubky uciva. Podle Sokolové (2010) by
ucivo mélo idedlné navazovat na predchozi zkuSenost studenta, aby pfi stre-
tu s védeckymi poznatky doslo k proméné postoje.

Knecht (2007) zaroven rika, Ze vétSina koncepci zamérenych na didaktické
zprostiredkovani obsahu se i pfes odliSnou terminologii shoduje na tom, Ze
vybér vzdélavaciho obsahu by mél byt s ohledem na kognitivnhi moznosti
studentt.

Vybér udiva pro vyuku psychologie na stfednich Skoldch se ridi akade-
mickou koncepci psychologie coby védniho oboru. Vysledné tematické ob-
lasti jsou: vymezeni predmeétu a disciplin psychologie, zdkladni sméry a $ko-
ly a zadkladni pojmy obecné psychologie (Sokolova, LemeSova, & Jursova Za-
charovad, 2014, s. 44). Kromé toho se na mnoha ¢eskych Skolach vyucuje psy-
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chologie podle ucebnice Psychologie pro stfedni Skoly od Heluse (2003)
(Vasutova & Jezkova, 2015).

Propojeni ontodidaktické a psychodidaktické perspektivy a jeho kvalita je
hlavnim tématem nejen ucditelské profese, ale také oborovych didaktik.
V praxi lze tento problém spatfit v podobé¢ naroku na propojeni obsahové, ci-
lové a ¢innostni stranky vyuky (Slavik, Janik, Jarnikova, & Tupy, 2014).

Vzhledem k tomu, Ze se jedna o nesmirné naro¢ny a slozity proces, ktery
predpoklada spolupraci vice odbornikti, doprovazeji jej rtizné nastrahy.
Vramci zprostredkovani obsahu oboru psychologie muze dojit k tzv. vy-
prazdnovani obsahu v podobé didaktickych formalismt (Janik, Slavik,
Najvar a kol., 2011 cit. dle Nohavova, 2018).

Mezi zakladni didaktické formalismy patii odcizené pozndvdni, ke kterému
dochazi v pripadé, Ze ve vyuce dominuje reprodukce obsahu. Student obsahu
nerozumi, protoZe neni propojeny s jeho zkuSenosti (Slavik et al., 2017).

Ve vyuce psychologie se odcizené poznavani projevuje nasledovné.
I presto, Ze se student uc¢i o paméti, neni schopny efektivné vyuzivat Zzadnou
z pamétovych strategii. V praxi se na test snazi naucit béhem kratké pre-
stavky, protoze nevi, zZe za tak kratky okamzik neni moZzné se z hlediska
fungovani paméti na zkousSeni pripravit.

Druhym didaktickym formalismem je utajené pozndvdni. V pripadé, zZe je
diraz na ucivo oslaben na ukor didakticky neplodné c¢innosti, ktera sice
muze byt zabavn4, ale nevede k propojeni s obsahem, zGstava zdjem studen-
ta pouze ve formé vnéjsi motivace, coz obvykle nestac¢i k proméné prekon-
ceptu, tak aby bylo dosazeno poZadovaného efektu ve vyuce (Janik a kol.,
2013).

Piikladem utajeného poznavani muze byt napfiklad vyuziti grafické
projektivni metody, napt. testu stromu. Pokud aktivita neni nasledovana re-
flexi a sebereflexi studentu, ziskaji sice zazitek z kresby, ale zazitek sam
o0 sobé uz nezarudi, ze se zkuSenost studentl s projektivni technikou v mys-
lich propoji s pojmy: osobnost, sebepojeti atd.

Transdidaktické pojeti rozsiruje utajené poznani o dalsi tfi podkategorie.
Prvni se nazyva nezavrsené pozndvdni a nastava v pripadé absence rekapi-
tulace a ndhledu na probrané ucivo (Nohavova, 2018).

V uvedeném pripadé by se jednalo pravé o zminénou reflexi vramci tridy
a sebereflexi studentt v kontextu pojmu, které je potieba k danému tématu
znat.
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Pokud student na zdkladé kognitivniho zkresleni vyvodi chybny zavér,
jednda se o zavddéjici poznavdni (Slavik et al., 2017). Patii sem napriklad ci-
tovani vysledkt neovérenych vyzkumu nebo psychologické myty.

Takovy pripad muze v kontextu uvedené situace nastat, je-li projektivni
metoda vyhodnocena pouze zptsobem, ktery je zobecniujici a neklade diiraz
na jedinec¢nost projevu kazdého jedince. Student tak snadno ziska dojem, Ze
vysledky jednoho testu osobnosti lze povaZovat za definitivni popis celé
osobnosti, prestoZze komplexni posouzeni vyZaduje vyuZiti celé baterie psy-
chologickych testu.

Posledni podkategorii utajeného poznavani je neadekvdtni pozndvdni. To
nastava v pripadé, ze ucitel vyzaduje nepriméreny rozsah znalosti anebo ho
neprizpusobi znalostem a zkuSenostem studentt (Nohavova, 2018).

V ptipadé pouziti projektivni metody by neadekvatni poznavani mohlo byt
demonstrovdno pozadavkem ucitele, aby studenti navzdjem interpretovali
své artefakty, prestoze k tomu nejsou dostate¢né kompetentni.

Pro uplnost rozsSifuje transdidaktické pojeti hodnotici Skalu vyuky o ka-
tegorii z opacné strany tzv. didaktické excelence, kterou nazyva zucastnéné
pozndvdni. Tento typ poznavani se vyznacuje vysokou mirou kognitivni ak-
tivizace studentu a spole¢nou motivaci porozumét a dorozumét se obsahem
(Slavik et al., 2017). Zucastnéné pozndavani je idedlni podobou vyuky, kterou
v této praci zastupuje navrh altera¢niho postupu v ramci praktické aplikace
metodiky 3A na vybrané vyukové situace.

2.4. Aktéri vyuky - student a uditel

2.4.1. Student

Obdobi dospivani byva periodizovadno razné, autoifi se vSak shoduji na
tom, Ze se jednd o etapu prechodu z détstvi do dospélosti. Béhem této faze se
dospivajici osamostatiiuje od rodiny a ziskava pocit autonomie a zaroven
také zodpovédnosti za vlastni zivot, k ¢emuz mad mimo jiné pomoci prave
stredni Skola.

Podle Kucery (2013) lze dospivani vymezit do dvou obdobi. Prvni obdobi je
nazyvano pubescence, které za¢ind od véku jedendcti let a konci patnactym
rokem. Nasledujici obdobi, které trva priblizné do dvacatého roku Zivota je
oznacovano jako adolescence.
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Obdobi adolescence je charakteristické télesnymi proménami, se kterymi
souvisi zaroven promeény v prozivani. Sebepojeti je charakteristické labilitou
a emocni prozivani byva mnohdy nepfimérené. Osamostatiiovani od rodiny
usnadnuje prislusnost k vrstevnické skupiné a potieby dospivajiciho se odvi-
jeji od nutnosti vyrovnat se zménami. DilezZita je potfeba bezpeci a seberea-
lizace, ktera napomdahd k vytvareni predstavy oteviené budoucnosti. Ke kon-
ci této faze je také dulezité zakonceni profesni pifipravy a opusténi tzv.
adolescentniho moratoria (Kucera, 2013).

Podle Eriksona (2015), ktery je autorem tohoto terminu, se jedna o obdobi
stfredoskolskych a vysokoskolskych studii, které je charakteristické experi-
mentovanim s riznymi socidlnimi rolemi a spoledensky schvalenym do-
¢asnym odkladem zavazkl dospélosti.

Zminované charakteristiky se mohou vyrazné podilet na skolnim vykonu
studenta a je tfeba brat na dana vyvojova specifika ohled, stejné tak jako na
fakt, Ze na zdravotnickych a pedagogickych oborech jsou divky zastoupeny
v mnohem vétsi mife ( Sokolova, LemeSova, & Jursova Zacharova, 2014).

Toto obdobi je vyrazné doprovazeno potiebou porozumét vlastnimu psy-
chickému déni, cozZ je potreba, kterou muze psychologie coby stfedoskolsky
predmeét saturovat.

Podle Sokolové (2010) zajem o psychologii na SS nartsta. Jarvis (2006, cit.
podle Sokolova, 2010, s.16) uvadi hypotézy, které by mohly objasnit davod,
proc¢ se psychologie tési ¢im dal vétsi oblibé. Prvni hypotéza naroc¢nosti vy-
chazi z presvédceni studentt o psychologii jako méné naro¢ném predmétu.
Zaroven ji vSak studenti shledavaji zajimavou, coZ je ptedpokladem pro tzv.
hypotézu vnitini motivace. Posledni hypotéza terapie tika, Ze zajem o psy-
chologii souvisi s niternou potrebou studentu hledat hlubsi porozuméni
sobé i ostatnim.

2.4.2. Uditel

Tim, kdo studenty motivuje a pomdaha jim v osobnostnim rozvoji, je ucitel.
Ucitelskd profese, je-li vykonavana svédomité, je naro¢na, nebot vyzaduje
mnoho riznych schopnosti, znalosti a dovednosti. Moznd proto patri ucitel-
stvi mezi zameéstnani ohrozené vysokou mirou stresu a tedy i syndromem vy-
horeni (Fontana, 2010).
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Vyhodou této profese je fakt, ze se s ni kazdy setkdva od détstvi. Lze ji tedy
dobre ,okoukat”, ale pouze v pripadé¢, ze onim vzorem je dobry ucitel (Soko-
lova, 2014). Jak by ale mél vypadat dobry ucitel psychologie?

Podle Gavory (2002) nejde jen o to, zda se ¢lovék stane ucitelem, ale jakym
ucitelem bude. Hleddnim odpovédi na tuto otazku se vénuje mnoho autoru
v ramci pedeutologie i mimo ni (Sokolova, 2010).

Zakladni kompetence ucitele vymezuje Petldk (2004, cit. podle Sokolova,
LemeSova, & Jursova Zacharova, 2014) ze dvou hledisek (1) Psychologického,
které zahrnuje osobnost ucditele a jeho pripravy. A (2) praxologického hledis-
ka, které se tyka profesni pripravenosti a samotného procesu vyucovani.

Kyriacou (1996, s.26) vymezuje zakladni ucitelské dovednosti/kompetence
nasledovneé:

e planovani a priprava,

e realizace vyucovaci hodiny,
e fizeni vyucovaci hodiny,

e klima tridy,

e kazen,

¢ hodnoceni prospéchu Zaki,

e reflexe vlastni prace a evaluace.

VSech sedm oblasti dovednosti spolu uzce souvisi a navzajem se ovliviiuji.
Tim padem dovednosti uplatfiované v jedné oblasti, mohou soucasné prispét
ke zlepSeni dovednosti v oblasti jiné (Sokolova, Lemesova, & Jursova Zacha-
rova, 2014).

Sokolova (2010) vymezuje ¢tyri zdkladni kompetence, kterymi by méli dis-
ponovat ucitelé psychologie. Patii sem specifické didaktické kompetence,
odborné kompetence, psychodiagnostické avyzkumné kompetence
a osobnostni predpoklady.

Na zakladé pedagogickych kompetenci se utvari tzv. ucitelsky styl (Fonta-
na, 2010). Ucitelské kompetence ucitelé ziskavaji nejen praxi, ale také v rdm-
ci riznych Skoleni. Budouci ucitelé prochazeji psychologickou pripravou uci-
teld naptiklad v podobé socidlné-psychologického tréninku.

Hodnoceni kompetenci probihd kvantitativnim nebo kvalitativnim zpuso-
bem, popripadé formou autoevaluace. Kvantitativni pristupy zahrnuji napr.
sebeposuzovaci dotazniky a Skaly aosobnostni dotazniky. Kvalitativni
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hodnoceni lze kromé primého pozorovani provadét na zdkladé audio/video-
nahravky (Sokolova, Lemesova, & Jursova Zacharova, 2014).

Prestoze se autofi na vymezeni potifebnych kompetenci k vykonavani udi-
telské profese shoduji, ukazuje se, Ze priprava budoucich ucitel neni prilis
dobre propojena s praxi.

Budouci ucditelé nejsou vybaveni pro praci s neprospivajicimi studenty. Ne-
maji kompetence k reSeni konfliktl a zvladdni naro¢nych situaci ve vyuce,
jako je napriklad Sikana. Jako naro¢né téz vnimaji udrZzovani pozornosti stu-
dentu a poradku ve tridé (Sokolova, LemeSova, & Jursova Zacharova, 2014).
Kromé vysSe zminéného si ucitelé stéZuji na nedostatek ucebnic, které by vy-
chazely z kurikula (Nohavova, 2018).

Majova (2008, cit. podle Kosikovd, 2011, s. 11) poukazuje na to, ze uditel-
ské kompetence by mély presahovat oborové a didaktické znalosti smérem
k psychologickym. Tato potfeba je momentalné aktualizovana zavedenim
nejvyssiho cile vyuky psychologie, kterym je funkéni psychologicka
gramotnost. Jeji naplnéni by nemeélo vést k ,délani” psychologt z uciteld, ale
ke zvySenti jejich profesionality (Sokolova, 2014).

Vycet kompetenci by mél pomoci v utvareni predstavy ,spravného” ucitele,
ale co konkrétné charakterizuje dobrého ucitele? Podle Fontany (2010) ucite-
1é, ktefi jsou povazovani za uspésné, vytvareji propracovanéjsi pripravy, vé-
nuji se riznym volnocasovym aktivitAm a zajimaji se o zaky, coz vSak nezna-
mena, Ze s nimi navazuji ptili§ hluboké citové vztahy.

Navazovani citovych vztahtl se studenty mize byt velké téma zejména ve
vyuce psychologie. Studenti by méli byt pfedem seznameni s pravidly, které
ve vyuce budou platit.

2.5. Priprava a planovani vyuky

Jak jiz bylo feceno, priprava na hodinu muze ucditeli vyrazné usnadnit jeho
plisobeni v hodinég, zejména v piipadé zacinajicich uciteld. Priprava na vyu-
¢ovani je klicova cinnost ucditele, a protoze se vztahuje k transformaci ob-
sahu, ma zaroven vliv na kvalitu vyuky.

Pripravu ucitelt 1ze rozdélit na kratkodobou a dlouhodobou. Efektivita pri-
pravy je ovlivnéna tim, zda ucitel reflektuje své pocinani a realizované hodi-
ny a s témito poznatky dale pracuje (Sokolovda, LemesSova, & Jursova Zacha-
rova, 2014).
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Z vysledku vyzkumu zaméfeného na realizované kurikulum provedeného
Nohavovou (2018) je moZzné konstatovat, Ze pravé pripravy na rozdil od ko-
munikace se studenty, délaji uciteldm nejvétsi problém. Dtivodem, ktery uci-
telé uvadéji, je nedostatek ucebnic a pracovnich lista, které by strukturou
odpovidaly pozadavkim kurikula.

Lze tedy uvazovat o tom, Ze ucitelé spoléhaji na ucebnice, jako na zdroje
svych priprav. Nedostatek adekvatnich materialdt muze byt jednim z davodq,
pro¢ ve vyuce nedochdzi k dostate¢nému propojovani teorie s praxi. Ucitelé
psychologie jsou do jisté miry odkazani prfimo na védecké poznatky, coz
muze i nemusi byt ve prospéch vyuky psychologie.

Ucitelé i studenti se shoduji na tom, Ze je vyuka nejvice zamérena na zis-
kavani teoretickych poznatku a také na sebepoznani. Naopak nejméné se za-
meéiuje na rozvoj védeckého mysleni (Nohavova, 2018).

Jak jiz bylo uvedeno, védecké a kritické mysleni jsou predpoklady pro psy-
chologické mysleni, coz je dalsi z hlavnich cilovych kategorii vyuky psycho-
logie. Jakym zptisobem by se tedy méla ubirat vyuka psychologie, aby byla
schopna zprostredkovat vzdélavaci obsah a nastavit podminky k napliiovani
uvedenych cili?

2.6. Metody a organiza¢ni formy vyuky

Zpusob, jakym bude vyuka uskute¢néna, zalezi do velké miry na tom, jakeé
metody a organizacni formy vyuky se ucitel rozhodne pouzit a také jakymi
metodami disponuje.

Vramci kurikularni reformy jsou dnes ucitelé vyzyvani k tomu, aby pre-
zentovali obsahy zptsobem, ktery bude studenty motivovat k ziskani Kkli-
¢ovych kompetenci a dosahovani o¢ekavanych vystupti (Knecht, 2007).

Metody vyuky déli Sokolova (2015) do péti kategorii. Tradi¢né pouzivané
metody, mezi které patii vyklad, diskuze a praktické a demonstracni pristu-
py- Druhou kategorii tvori zazitkoveé a aktivizujici metody. Sem patri ¢asto
zminované psychohry nebo inscenacni metody. Inovativni a badatelské me-
tody zahrnuji heuristické metody a zptisoby re$eni problému. Ctvrtou ka-
tegorii jsou metody prace s textem. Reflektivni psani a mezipredmétové
projekty patri do kombinovanych metod.

Nohavova (2018) uvadi, Ze nejpouzivanéjsi tradi¢ni metodou je vyklad na-
sledovany diskuzi. Z méné tradi¢nich metod se tési oblibé dotazniky, zatim-
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co realizaci experimentu se ucitelé spiSe vyhybaji. Oblibenou inovativni me-
todou je brainstorming. Obecné malo vyuzivanymi metodami je prace s tex-
tem a s mentdlnimi mapami.

Vzhledem k tomu, ze psychologie je velice komplexni a riznoroda véda,
méla by i jeji vyuka byt pestra a zajimava, stejné tak jako vyuzivani metody
vjejim prubéhu. Zaroven by vSak neméla byt prilis zjednodusujici nebo
naopak pouze teoreticka a méla by zohlednovat potreby jednotlivych studen-
ta (Sokolova, 2015).

V praxi to znamena, Ze by v ramci vyuky psychologie mélo dochazet k vyu-
zivani raznych metod za ucelem dosazeni co nejvyssi mozné kvality, tak aby
se uclitel i studenti citili komfortné. Organiza¢ni formy vyuky ,jsou v tradi¢ni
didaktice chdpdny jako vnéjsi stranka vyucovacich metod” (Pricha, Walte-
rova, & Mares, 2003, s.148).

Stejné jako umetod ivolba organiza¢ni formy zalezi na cili prace,
moznostech ucitele, charakteru probiraného uciva atd. Mnoho autorti pouzi-
va pro prolinani téchto dvou pojmu oznaceni komplexni metody (Manak,
2003, cit. podle Pilousova, 2008).

Vybér vyukovych metod a zplisob usporadani vyucovaciho procesu maji
nesporny vliv na kvalitu vyuky, je proto vhodné konkrétné v predmétu psy-
chologie, vyuzivat pravé komplexni vyukové metody (Kosikova, 2011).
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3. Kvalita (ve) vzdélavani

Pro svoji komplexitu andaro¢nost bylo téma kvality (ve) vzdélavani
dlouhodobé opomijeno avsak nyni se stava velice aktualnim. Nejen Ceska
republika, ale i fada evropskych Skolskych systému prosla reformami, které
vedly k proméné Skol a nyni je potfeba tuto zménu reflektovat. Proto podle
Janika (2012b) k celoevropskému trendu patfi zdjem o otazky kvality vzdeé-
1avani.

To zaroven potvrzuje fakt, Ze jednim z hlavnich cild dokumentt o vzdé-
lavani je pravé kvalita vzdélavani. Aktualnost otazek po kvalité je podporena
také autonomizaci a ekonomizaci skol, pfijetim tzv. inkluzivhiho modelu
vzdélavani a volanim po takové Skole, kterd doopravdy plni inovativni funkci
(Janik, Knecht, & Najvar a kol., 2010).

Vyzkumy zabyvajici se efektivitou vzdélavani, se zacaly vyraznéji rea-
lizovat v Sedesatych letech dvacatého stoleti. Pri vymezovani tzv. efektivity
vzdélavani vychazely z empirického pristupu zalozeného na popisu a hodno-
ceni dosazenych vysledkt, vzhledem kzadanym cilim (Janik, Knecht,
& Najvar a kol., 2010).

Efektivita a vytvareni produktu ptsobi vSak jako pojmy z ekonomie a od-
povidaji spiSe trendu minulého stoleti. Nyni je na c¢ase hledat integritu
namisto prevazovani jednoho pristupu. Pravé iz tohoto diivodu navrhuje
Janik (2012) pojem kvalita. Kvalitou a efektivitou vyuky se podrobnéji za-
byva Janik a kol. (2013).

Od devadesatych let minulého stoleti se objevuje vymezeni pojmu kvalita
vyuky jako vyjadreni toho, Ze vyuka dosahuje urcitého moralniho standardu.
Z tohoto divodu byl pojem efektivita nahrazen pojmem kvalita. (Janik,
2012b)

Kvalitu vzdélavani 1ze urcit podle Janika a kol. (2013) tak, Ze se zaméifime
na hodnoceni tfi hlavnich aspektu:

e kvality Skoly (tj. klima Skoly, tfidy a dalsi sociokulturni vlivy),

e kvality kurikula (tj. cile a obsahy, které si Skola vymezi v rdmci
SVP v souvislosti s realnymi produkty vyuky),

e kvality vyuky (tj. kvalita vyucovaci jednotky).
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Kvalita vzdélavani je tedy zastreSujicim pojmem pro pojmy kvalita vyuky
(uceni a vyucovani) a kvalita Skoly a kvalita kurikula. Kvalitniho vzdélavani
tim padem lze docilit pouze koordinovanou spolupraci mnoha odborniki,
kterych se tato tématika dotyka, tzn. uditelti, vychovatelt, Skolnich psycho-
logt, didaktiku, tviirca kurikula, politikua atd.

3.1. Kvalita skoly a kurikula

Jak jiz bylo vySe naznaceno, kvalita vzdélavani je dana kvalitou Skoly a ku-
rikula. Vzajemné propojeni téchto dimenzi dokazuji vyzkumy zabyvajici se
simultdnnim zkoumanim faktort kvality na urovni Skoly a vyuky, kterych
vSak zatim neni mnoho (Janik et al., 2013).

3.1.1. Kvalita Skoly

Vychozim ramcem pro vytvoieni vzorového modelu kvalitni §koly je v Ces-
ké republice tzv. Bila kniha. Obsahem tohoto dokumentu je kromé jiného
take vycet klicovych znaku, které maji charakterizovat, jak by méla kvalitni
Skola vypadat.

Prticha, Walterova a Mare$ (2003, s.111) vymezuji kvalitu skoly jako ,Zd-
douci a optimdlni uroverni jejiho fungovdni a jejich produkti.” Podle Chvala
(2012) je zakladem kvality Skoly kvalita vyuky.

Pol a kol. (2005, cit. podle Janik et al., 2013, s.36) vymezuji pét oblasti, kte-
re zakladaji kvalitu Skoly a témi jsou:

shoda lidi na hlavnich principech fungovani skoly,

e vytvareni a napliovani vize Skoly,

otevienost Skoly vici okoli,

rizeni Skoly,

prostiedi podporujici uc¢eni a vyucovani.

Obecné lze rici, ze kvalitni skolu charakterizuje predevSim dobry systém
fizeni a srozumitelna filosofie, kterda vede vSechny zucastnéné k naplnovani
vytycenych cili a vzbuzuje zdjem studentl o uceni.
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3.1.2. Kvalita kurikula

Tvircem kurikula muze byt vlada a ministerstvo. V tom pripadé se jedna
o kurikulum centralizované, které je pro vSechny Skoly stejné. V druhém pii-
padé, tzv. decentralizovaného kurikula jsou tvirci ucitelé anebo vedeni Sko-
ly, ktefi jsou povinni vychazet z RVP. V Ceské republice je aktudlné zavedena
koncepce decentralizovaného kurikula (PiSova et al., 2011).

Kurikulum v podobé kurikularniho dokumentu reguluje cile a obsahy
Skolniho vzdélavani. Thijs a van der Akker (2009 cit. dle Janik et al., 2013, s.
27) definuji ¢tyri zdkladni kritéria, kterd maji zarucovat kvalitu kurikula
a témi jsou:

relevantnost,

konzistentnost,

praktikovatelnost

efektivnost.

Tyto &tyti cile zakladaji kvalitu kurikula, tedy obsahu vzdélavani. Vzdeé-
lavani ovSem, jak jiz bylo feceno, probiha v procesu vyucovani a uceni, tedy
vyuky. Chceme-li zkoumat kvalitu kurikula, musime se zaroven zabyvat kva-
litou jeho realizace, viz nasledujici podkapitola.

3.1.3. Kvalita vyuky

Nasledujici kapitoly a podkapitoly (3.2, 3.2.1, 4, 4.1, 4.2), vCetné této vy-
chazi z téchto zakladnich zdroju: (Slavik et al., 2014, Janik et al., 2013, Slavik
et al., 2017).

Vyuka je velice komplexni systém, proto nelze vytvofit navod na jeji ide-
alni podobu. ,Je tedy ti‘eba zodpoveédét otdzku, co ma byt ve vyuce jaké, aby to
hovorilo pro jeji kvalitu.” (Janik a kol. 2013, s.110). V ramci zjistovani kvality
vyuky je dulezité zabyvat se nejen vyzkumy kurikula, ale i vyzkumy klimatu
Skolni tiidy a Skoly.

Vyzkumy kvality vyuky, které vychazely ptvodné z konceptu efektivity
ajsou oznacovany jako proces-produkt, jsou typické snahou hledat, co
funguje. Kvalitni vyuka se potom vyznacuje vynikajicimi u¢ebnimi vysledky
zaka.
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Weinert, Schrader a Helmke (1989, cit. dle Janik et al., 2013, s. 38) definuji
kvalitu vyuky jako ,kazdy stabilni vzorec chovdni ve vyuce, ktery jako celek
nebo prostrednictvim jednotlivych komponent, umoznuje substancidalni pred-
povéd a nebo vysvétleni skolniho vykonu.”

Toto pojeti je orientované predevsim na kognitivni vykon zaka, ale vzhle-
dem k soucasnym cildm vzdélavani, je nedostacujici. Vykon navic je mozné
hodnotit v béhu, nebo rychlosti pocitani, ale v psychologii je to obtiznéjsi.
Tézko ohodnotit miru sebepoznani nebo respekt k rozmanitosti vzhledem ke
klasickému pojeti vykonu.

V Ceském prostredi se jedna o relativné novy pojem, ktery se potyka s dvoj-
znac¢nosti vyznamu slova kvalita, které lze chapat jako charakteristiku
i hodnotici hledisko.

Jak jiz bylo uvedeno, definice pojmu kvalita vyuky vychdazi z vyzkumu vyu-
¢ovani a uceni, klimatu Skolni tfidy a Skoly, jeji kvality a kvality jejiho roz-
voje (Janik, 2012b). Jednotlivé prvky jsou tedy vzajemné velice uzce propoje-
ny.

Aby bylo mozné presnéji objasnit, co kvalita vyuky doopravdy je, je nutné
ji nejdrive sledovat a hodnotit. Chceme-li se zabyvat kvalitou ve vyuce v tom-
to kontextu, musime védét na, co se zameétrit.

Podle Janika a kol. (2013) je vhodné sledovat jednotlivé determinanty. Za-
timco vnéjsi nevznikaji v prabéhu vyuky, vnitini jsou naopak na procesu vy-
uky zavislé a dale je muZzeme délit na komponenty a charakteristiky vyuky.

~Komponenty vyuky jsou analytické slozky vyuky, které svym konkrétnim
utvdrenim ve vyuce spolurozhoduji o kvalité, (napr: organizacni formy, fdze vy-
uky). Charakteristiky vyuky jsou proménné, jez reprezentuji urcity typ kvality,
ktery mitzZe (a nemusi) vyuky vykazovat (napt. jasnost, strukturovanost,
soudrznost), pripadné jej vykazuje v néjaké mire (napt. nizkd/stredni/vysokad).”
(Janik et al., 2013, s. 44).
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Vymezit charakteristiky a komponenty kvality vyuky je naro¢ny ukol, pro-
toze ji ovliviluje mnoho proménnych. Janik a kol. (2013, s.110) je nakonec
sdruzili do ¢tyt okruhi, které zahrnuji:

e organizaci a rizeni tfidy - vyuziti ¢asu, pfimérené tempo,
strukturovanost,

e zprostifedkovani cili a obsaht - jasnost, strukturovanost,
soudrznost,

e ucebni ulohy - kognitivni aktivizace,

e podptrné ucebni klima - konstruktivni prace s chybou,
adaptivita vyukovych postupu.

Méné komplikovany pohled na kvalitu vyuky ji vysvétluje jako pfirozeny
zajem uciteld, ktefi své povolavani vykondavaji svédomité, tzn. zajimaji se
o to, jak dobre udi a jak dobre se udi jejich studenti. Kategorie kvality je tedy
uzce propojena s osobou uditele a profesionalizaci ucitelské profese. Stejné
tak je podle Kosikoveé (2011) a Chvala (2012) hlavnim faktorem ovliviiujicim
kvalitu vyuky pravé ucitel.

Profesné dobfe vybaveny ucitel mize znamenat zaruku kvalitnéjsi vyuky.
Z tohoto pohledu lze uditelstvi vnimat jako vysoce expertni profesi, ve které
by mél byt tento aspekt zohlednén napiiklad v otazce finan¢niho ohodnoceni
uditelt.

Vroce 2013 Janik a kol. uvadéji, Ze neexistuje systematicky vyzkumny
program kvality vyuky pouzitelny napri¢ vSemi obory, ktery by soucasné re-
spektoval specifika jednotlivych vyucovacich predméti. A o né€kolik let poz-
déji, vroce 2017, tuto predstavu jizZ realizuji a predstavuji v publikaci Tran-
disciplinarni didaktika (Slavik et al., 2017).

Jak jiz bylo naznaceno kvalita kurikula vyznamné ovliviiuje kvalitu vyuky,
proto je zaméteni se na vzdélavaci obsah nejlep$im moZnym zptsobem, jak
v didaktice psychologie efektivhé dosdahnout pozadavkii na naplnéni
hlavnich cila vyuky psychologie.

Existuji rizné modely Skolniho vzdélavani a kvality vyuky, kterym se po-
drobné vénuje jiz mnohokrat citovany kolektiv autort, pricemz pouze nékte-
ré zohlednuji didaktickou transformaci obsahu. Janik a kol. (2013) tedy navr-
huji v tzv. obsahové zaméreném pristupu vyuziti modelu hloubkové struktu-
ry vyuky, ktery bude podrobnéji popsan v nasledujici kapitole.
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Obsahové zaméfeny pristup souvisi s jiz zmiflovanou problematikou vy-
prazdinovani obsahu. Argumentem podporujicim tento pristup je existence
tzv. dvojrozmérnosti didaktického faktu.

Tedy skutecnosti, Ze obsah je transformovan nejen na ontodidakticke, ale
také psychodidaktické urovni, jak jiz také bylo uvedeno. Tyto transformace
zohledniuji zachovani odbornosti a zaroven pracuji s pretvarenim obsahu do
podoby, ve které jej 1ze predavat studentim. Tento proces je klicovy pro vyu-
¢ovani a uceni a tim padem i pro zjistovani kvality vyuky.

Uspésné hodnoceni kvality vyuky se odviji od spravné volby komponent
utvarejicich vyuku. Smyslem hodnoceni je moznost zlepSovani kvality vyuky
na zakladé vybéru vhodnéjsi alternativy.

Hlavni funkci hodnoceni je napomahat zjisStovani redlného stavu vzdélava-
ciho systému a usilovat o jeho pozitivni proménu. Ten je mozné zjistit pouze
v porovnani s informacemi o jeho Zadoucim stavu, které pochazeji z teorie
a kurikularnich dokumentu.

Kritéria pro vyhodnocovani kvality ve vyuce psychologie, vychazeji z ci-
lové kategorie — dimenzi funkéni psychologické gramotnosti podle Mc Go-
verna a kol. (2010). Poskytuji informaci o tom, ¢eho ma byt dosazeno (cile).
Nohavova (2018) v této souvislosti navrhuje postupy, prostiednictvim ceho,
toho ma byt dosaZeno (obsah, metody).

Aby mél vyzkum v pedagogice vyznam, je potreba, aby byl propojen
s praxi. Jediné€ propojeni teorie a praxe, je opravdova zaruka efektivniho vyu-
zivani poznatkt, a tedy napliiovani cila vzdélavani, v¢etné téch nejvyssich,
coz je rozvoj kompetenci a v pripadé vyuky psychologie funkéni psycholo-
gické gramotnosti.

Jaky zptisob hodnoceni a posuzovani kvality vyuky by mél zvolit uditel,
coby reflektivni praktik, je-li jeho cilem hodnoceni a zvySovani kvality vlast-
ni vyuky?
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3.2. Hospitace jako nastroj pro analyzu i hodnoceni

Pricha, Mares a Walterova (2003, s. 75) definuji hospitaci jako ,ndvstévu
vyucovaci hodiny, predndsky apod. s cilem pozndni stavu a urovné vychovné
vzdéldvaci prdce”. A hospitace nasledné déli na:

e hospitace kontrolni (vykonavana feditelem Skoly, inspektorem),

e hospitace studijni a poznavaci (ucitelé, budouci ucitelé -
studenti).

Podle Janika akol. (2013) je hospitace klicovym metodologickym
prostfedkem obsahové zaméreného pristupu. Ta slouZzi jako evaluacni a re-
flektivni nastroj ve vyuce. Aby bylo mozné hodnotit procesy vyuky, je potre-
ba vychazet ze ¢tyr predpokladi:

e procesem vyuky je podstatné ovlivnéna kvalita jejich vystupu,
e ucitel je profesionalné zodpovédny za kvalitu vyuky,

e ucitel ma rozliSovat lepsi a horsi situacni alternativy vyuky, aby
mohl zlepSovat kvalitu vyuky,

e uclitelovo rozhodovani ma byt profesiondlné zdiivodnéné, tj. ma
byt posuzovano v odborné komunikaci mezi uditeli. (Janik et al.,
2013, s. 195)

Reflexe v tomto pojeti odkazuje na schopnost prostiednictvim vnitiniho di-
alogu dospét k reseni, které je vnimano jako spravné. Tato schopnost se
ukazuje byt velmi dualezita praveé v ucitelskeé profesi, kde, jak uz bylo receno,
nelze obstat s navody, nebot je s ohledem k jedine¢nosti kazdé situace ani
nelze vyrobit.

Toto pojeti tedy ucitele chape jako nékoho, kdo je plné zodpovédny za cely
vyucovaci proces. Divodem kladeni diirazu na uditele mtze byt fakt, Ze je
hlavnim mediatorem obsahu a zaroven zprostiredkovatelem praktické zku-
Senosti. Tvori tfeti stranu trojuhelniku (ucitel-zak-ucivo) tim, Ze se pohybuje
mezi teorii a praxi.

Hospitace se neuplatniuje pouze jako hodnoceni vnéjsich kvalit, jak tomu
bylo drive, ale zahrnuje také sebehodnoceni ucitele. Ucitel zaroven po-
rovnava realizovanou vyuku s jeji lepsi variantou ve své predstavé, s tzv. al-
teraci na zdkladé predchozi analyzy vyukové situace.
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3.2.1. Virtualni (rozvijejici) hospitace

Podle Janika (2013) je hospitace klicovy vyzkumny prostredek v obsahové
zaméteném piistupu. Zejména proto, Ze miiZe byt vyuzivana k zlepSovani
kvality vyuky a prohlubovani védéni v oboru, kterého se tyka. Je-li pro tento
ucel vyuzivana, nazyva ji zminovany autor jako rozvijejici.

Ukolem rozvijejici hospitace je informovat o kvalité vyuky v ramci $kolni
praxe a nabizet varianty, jak ji zlepSovat. To znamena, ze ma zaroven pomoci
uciteli pti zlepSovani kvality vyuky na zakladé navrzeni lepS$ich alternativ vy-
ukovych situaci, které odpovidaji snizené kvalité.

Videozaznam (téz virtualni hospitace) umoznuje zachyceni situace
v kontextu bez zkresleni selektivitou vnimani pozorovatele a diky tomu jej
lze opakované analyzovat. V tomto kontextu muze slouzit jako metoda roz-
voje i hodnoceni ucitelskych kompetenci (Sokolova, LemeSova, & Jursova Za-
charova, 2014).

Tyto autorky zaroven dodavaji, Ze aby méla analyticka prace reflektivni
charakter, je nutné nejen nahravku sledovat, ale zaroven ji piepsat do slov
a rozepsat jednotlivé kroky tak, aby bylo mozné doopravdy porozumét situa-
ci, a tim padem nalézt vhodné reSeni pro intervenci (srov. Janik et al., 2011).

Z uvedeného textu vyplyva, Ze existuji dva hlavni principy, na kterych je
rozvijejici pojeti hospitace postaveno. Prvni je podpora profesionality
prostrednictvim reflexe praxe. A druhym principem je zlepSovani kvality vy-
uky prostiednictvim systematické prace s alteracemi a ,léc¢ba” didaktického
formalismu.

Prace s virtualnimi hospitacemi mtze byt vhodnym tréninkem pro budou-
ci i zacinajici uditele, kteri se diky ni mohou lépe naucit reflektovat vyuku
a tim zvysovat svoji profesionalitu, popripadé predejit mozné trémée ¢i stre-
su.

Korthagen a kol. (2011, cit. podle Voborna, 2016, s.18-19) ptedstavuje ide-
alni prubéh reflexe ucitele. Ten vymezuje do péti fazi:

jednani,

zpétny pohled na jednani,

e uvédomeéni si podstatnych aspektd,

vytvoreni alternativnich postupt jednani,

vyzkousSeni (nové jednani).
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Tento zpusob reflektovani vlastni zkuSenosti se ndpadné podoba reflexi,
kterd je oCekavana od studentll nejen psychologie. Na zakladé takto prove-
dené reflexe dochazi k uvedeni inovativnich prvkua do praxe.

Cilem virtualni rozvijejici hospitace je odhalit determinanty vyuky, které
bud zvysSuji kvalitu vyuky, nebo ji snizuji a zaroven usilovat o propojeni teo-
rie a praxe, tim, Ze poskytuji zpétnou vazbu a stavaji se inspiraci pro dalsi
praci.

Tato prace se zaméruje na praci s virtudlnimi hospitacemi porizenymi
v ramci nataceni vyuky psychologie béhem praxe student pedagogické fa-
kulty na stredni zdravotnické Skole. Hospitovanymi jsou budouci uditelé,
kteri s praktickou zkusSenosti s vyukou nemaji témeér zadné zkusSenosti. Pou-
ziti metodiky 3A by mélo vést k objasnéni momentt, pii kterych dochazi ke
sniZzeni kvality ve vyuce. A zaroven k napravé v podobé alternativniho pojeti
vyukové situace ve prospéch rozvijeni funkéni psychologické gramotnosti.
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4. Metodika 3A

Nékdy je na kvalitu vyuky uditeli nahliZzeno pouze jako schopnost pouzivat
razné vyukové metody. Nebezpeci tohoto pojeti spociva ve vétsi nachylnosti
k vyprazdnovani obsahu v podobé didaktickych formalismt (viz podkapitola
2.3).

Jak k tomu dochazi ajak této situaci predejit, je jednou ze zakladnich
otazek, které by méla metodika 3A pomoci zodpovédét. Metodika 3A ,nabizi
teoreticky zduvodnény systém pojmu a postupt umoZzriujici kvalitativné popi-
sovat, objasrniovat a hodnotové kategorizovat procesy didaktické transformace
obsahu v redlném ucebnim prostredi” (Slavik, et al., 2017, s. 295).

Prvni zminky o vzniku tohoto pfistupu se objevuji uz vroce 2009.
Stru¢nym prehledem toho, jak se vyvijela, nejdiive jako metodika AAA a na-
sledné metodika 3A, se zabyva Slavik a kol. (2014).

Mentalni zdzemi obsahové zaméreného pristupu vychazi z Klafkiho chapa-
ni didaktiky. Jejim cilem je podle tohoto autora zaméreni k obsahovosti
(Klafki, 1967, cit. podle Slavik et al., 2017, s. 267). Inspiraci pro vznik meto-
diky 3A byly zaroven rizné zahrani¢ni modely kvality ve vzdélavani.

Prvni a zaroven nejkomplexnéjsi model, jez se stal inspiraci pro metodiku
3A, je model didakticke rekonstrukce, ktery si stejné jako metodika 3A za-
hrnuje vSechny faze didaktické transformace obsahu. Druhou inspiraci je
konstrukéni vyzkum (Design-Based Research), ktery vyzdvihuje potiebu
konzultace téchto transformaci s teoretikem oboru a na rozdil od metodiky
3A je také dan vétsi diiraz na praktické ovérovani zlepSujicich navrhu.

Metodika 3A ma byt zakotvenim transdidaktiky v praxi a tim padem by
méla byt schopna slouzit jako ndstroj vyzkumu kvality vyuky napri¢ vSemi
obory. Je tedy patrné, Ze hlavnim rozdilem je Sife zaméreni, které je v pripa-
dé konstruk¢éniho vyzkumu omezené pouze na dany obor.

Metodika Kli¢ovych didaktickych udalosti (CDI) je jednim z poslednich pii-
stuptl zminénym jiZ uvedenymi autory. Zaklada se na popisu klicovych uda-
losti, které slouzi jako podklady k hodnoceni kvality vyuky. Rozdil je v tom,
Zze metodika 3A nésledné jesSté navrhuje mozné lepsi postupy (alterace).

Nejde tedy pouze o to, vystihnout momenty, kdy je obsah predavan nepiilis
efektivné, ale také navrhnout pristup, ktery povede k jejich napravé. Stejné
tak, jako je potreba studentim nejen vysvétlovat, pro¢ néco neni spravné,
ale zaroven podavat informaci o tom, jak to udélat lépe
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4.1. Pojmovy aparat metodiky 3A

Vyzkum prostrednictvim metodiky 3A je orientovan na hloubkovou analy-
zu dat sebranych ve formé videonahravky. Ta je obvykle pofizena v ramci tzv.
hospita¢ni videostudie, ktera byla predstavena v predchozi kapitole.

Analyza videostudie se tyka zjiStovani integrity jednotlivych slozek vyuky,
kterymi jsou obsah, cil a ¢innost. Soudrznost (téZ integrita) téchto prvku je
dalezitym kritériem kvality vyuky. Analyza je tvorena pomoci tzv. modelu
hloubkové struktury vyuky, ktery slouzi pro snazsi odhaleni moznych didak-
tickych formalismt. Na zdkladé toho jsou analyzované situace rozdéleny na
kvalitni (didakticka excelence) a nekvalitni, tedy takové, které zahrnuji di-
daktické formalismy, snizujici kvalitu vyuky (viz podkapitola 2.3).

Model hloubkové struktury vyuky zaroven poskytuje oporu pri navrhu al-
terace. Vysledkem je didakticka kazuistika, jejiz vytvoreni by mélo uciteli na-
pomoci pfi zvySovani svych odbornych kompetenci. A to prostrednictvim
znalosti pro zménu, tzn. propojeni praxe a teorie, a znalosti pro zlepseni,
ktera znaci schopnost vytvoreni alterace.

Metodika 3A tedy umoznuje, pres systém pojmui a postupt, popis kvality
vyuky, respektive transformaci, ke kterym pii vyuce dochazi v praxi. Z toho
dtvodu se predpoklada povédomi ucitele o téchto procesech a nasledné jeho
schopnost z nich vychdazet pfi vlastni praci.

Analyzovanou jednotkou je stavaji vyznamné vyukové situace, protoze
jednotlivé vyukové situace se podili na formovani u¢ebniho prostredi a kvali-
té vyuky jako celku. Jsou omezeny ¢asem, mistem i obsahem. Toto vymezeni
napomdaha k lepSimu uchopeni tseku, ktery bude podrobovan analyze.

O tom, zda je vyuka hodnocena jako kvalitni ¢i nekvalitni, rozhoduje i mira
dosahovani jednotlivych cili vyuky. V ramci metodiky 3A jsou rozliSené ¢tyri
kategorie kvality jednotlivych situaci ve vyuce, kterym je vénovana nasledu-
jici podkapitola.

Na kvalitu vyuky ma také vliv kulturni prostredi, pricemz metodika 3A je
pravé ovlivnéna jiz zminénym konstruktivistickym pristupem, ktery
uprednostiiuje kognitivni aktivizaci studentt a tzv. komunikacni pristup
k vyuce (Nohavova, 2018).

Kazdy obor ma tzv. nulovy stupen kultury, ktery vymezuje ucivo, ktere
musi byt zachovano, aby se vyuka nedostala do rozporu s pfedmétnym obo-
rem. Toto jadro obsahu pifedstavuje tzv. sémanticko-logickou strukturu, na
které zavisi porozumeéni a dorozumeéni v rdmci oboru.
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Tato struktura zajistuje ucelenost obsahu a tim pddem jeho srozumitelnost
pro studenty. Zptsob usporadani struktury obsahovych celk, ze kterych vy-
plyva organizace vyuky nasledné ovliviiuje jeji kvalitu, v zavislosti na tom,
jak jsou tyto celky vzajemné propojeny. Odhalit tato obsahova jadra nebyva
z davodu slozitosti vyuky jako systému snadné, proto jsou pri tzv. koncep-
tové analyze reprezentovana pomoci konceptového diagramu.

4.2. Hodnoceni vyukovych situaci na zakladé metodiky 3A

Hodnoceni vyukové situace vychazi z hodnoceni tri hlavnich determinant
vyuky a miry jejich propojeni z hlediska psychodidaktického iontodidak-
tického. Integrita vyuky je potom oznaceni pro vyjadreni provazanosti téchto
aspektd (Rusek, Slavik, & Najvar, 2016). Uvedena integrita (soudrznost) se
tyka téchto tii vrstev modelu hloubkové struktury vyuky: konceptové, tema-
tické, kompetenc¢ni. Konceptova vrstva obsahuje poznatky daného oboru
(jako koncepty), které ucitel chce ve vyuce zaktim zprostiedkovat. Tematicka
vrstva obsahuje konkrétni c¢innosti zakd (vcetné jejich dosavadnich zku-
Senosti a prekonceptill), kompetencni vrstva (jak samotny nadzev napovida)
obsahuje cilové kategorie vyuky, tj. kompetence. V pripadé vyuky psycho-
logie Nohavova akcentuje mezinadrodn¢ uznané cile: funkéni psychologicka
gramotnost a psychologicky gramotny obcan (srov. Nohavova, 2018). Uve-
dené vrstvy modelu hloubkové struktury vyuky jsou vice rozvedené a ob-
jasnéné v podkapitole 4.3.

Na zakladé toho, jak jsou uvedené vrstvy vzdjemné propojeny jsou jiz
mnohokrat zminénym kolektivem autort vymezeny ¢tyfi druhy vyukovych
situaci, které se vyznamné liSi v mife prinosu pro studenty a jsou serazeny

e selhavajici,
e nerozvinuta,
e podnétna,

e rozvijejici (Janik et al, 2013, s. 234).
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Ze zminénych druht vyukovych situaci o integrité hovorime pouze v pripa-
dé rozvijejici vyukové situace, ktera jedina nevyzaduje alteraci. V tomto pii-
padé vyuka vede k zobectiovani pojmu na nejvy$si urovni metakognice a je
nasledné hodnocena jako didakticka excelence.

Podnétna vyukova situace se vyznacuje chybéjici tendenci vést studenty
k metakognici. Protoze se jedna o prekroceni rdmce oboru, neni alterace
nutnd. Vyuku lze charakterizovat jako motivujici. Vede studenty k pochopeni
uZzite¢nosti predkladaného obsahu a k aktivité v hodinach.

Osvojovani zakladnich znalosti na nejniZz8ich poznavacich procesech je
charakteristickym rysem nerozvinuté vyukové situace. Ta je typicka také ab-
senci hlubsiho porozuméni ucivu, které souvisi se ziskavanim kompetenci.

Pri¢iny selhdavajici vyukové situace mohou byt rizné, dualezité je, ze tyto
situace nemaji pro studenty témér zadny prinos. Lze je identifikovat a popsat
na zakladé tzv. didaktickych formalismt, které jsou vice objasnény
v podkapitole 2.3.

Pripomenime, Ze cilem didaktické kazuistiky je prostiednictvim pozorovani
zkoumat ucebni prostredi ve vyuce a sledovat, na jaké urovni se propojuje
obsah s predstavami a zkuSenostmi o psychologii v mysli studentu.

Metodika 3A je metodologickym postupem, ktery toto sledovani umoznuje
za ucelem zkvalitnovani vyuky. 3A je zkratka pro tfi po sobé jdouci faze me-
todického postupu: anotaci, analyzu a alteraci.

4.3. 3A

4.3.1. Anotace

V prvni fazi je pozornost zaméfena na kontext vyukové situace na nékolika
urovnich. Na urovni didaktického uchopeni a navaznosti obsahu a na urovni
tématu a cile (Nohavova, 2018).

Prvni z nich se tyka kontextu vyukové situace, ktery se tyka tématu vyuky
cile a zptsobu jakym obsah navazuje na predchozi vyuku. Druhd ¢ast se tyka
didaktického uchopeni obsahu, tzn. ¢innosti ucitele a studentt (Janik et al.,
2013).

Témata jsou predstavena nejen v kontextu instrumentalni praxe oboru, ale
i v kontextu vyuky (Slavik et al., 2017). Diky tomu lze sledovat didaktické
transformace obsahu na rdznych arovnich.
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Cilem anotace je umoznit ndhled na hospitovanou vyuku jako na celek, za
ucelem porozumét analyze a alteraci vyukové situace.

4.3.2. Analyza

Konceptova analyza je metoda slouzici k didaktickému vykladu vyuky
a posouzeni jeji kvality (Slavik et al., 2017). Cilem analyzy je vytvofeni mode-
lu hloubkové struktury vyuky.

Na zadkladni arovni je ji schopen kazdy ucitel. Zahrnuje rozloZeni analy-
zované vyukové situace na dil¢i slozky a interpretaci didaktické transforma-
ce obsahu ve vyuce. Vizualnim zobrazenim strukturace obsahu ve vztahu
k cilim vyuky zachycuje tzv. model hloubkové struktury vyuky (Janik et al.,
2013).

Model hloubkové struktury vyuky je v metodice 3A reprezentovan koncep-
tovym diagramem, za uc¢elem znazornéni vztahti mezi zakladnimi slozkami
vyuky, se kterymi studenti ve vyuce pracuji.

Vysledny konceptovy diagram je vyjadfenim toho, jak jsou jednotlivé kli-
¢ové koncepty navazany na jiné. Zahrnuje tri vrstvy a dva operac¢ni prechody
mezi nimi (Janik et al., 2013).

Konceptova vrstva

Je Gstifedni tirovni modelu a obsahuje pojmy na vysoké urovni obecnosti.
Reprezentuje usporddani konceptt daného oboru a ¢innosti, které se k nému
vztahuji. (Janik et al., 2013)

Struktura pojmt by méla odpovidat poZadavkiim kurikularnich dokumen-
ta a vychazi z pristupu oborovych didaktik. Tyto pojmy studentiim nejsou to-
lik blizké, jako pojmy z tematické vrstvy, proto jejich osvojeni vyzaduje
schopnost vyhledavat souvislosti v SirSich kontextech.

Nohavova (2018) uvadi, ze pokud by nebyla tato vrstva ve vyuce zastoupe-
na, nemeélo by vyznam se ucit odbornou psychologii, protoze ji ,Zijeme”. Je-li
vyuka naopak realizovana pouze v této vrstvé dochazi obvykle k rozvoji pou-
ze formalni gramotnosti a obvyklym didaktickym formalismem je odcizené
poznavani.

Tematicka vrstva

Obsahy v této vrstvé jsou studenttim blizké, protoze je obvykle znaji ze své
zkusSenosti. Tematickd vrstva tim pddem zastupuje subjektivni realitu. V této
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vrstvé uclitel premysli pokazdé, kdyZz vybird ucivo. Tento proces je tedy vy-
znamne¢ ovlivnén didaktickou citlivosti ucitele (Slavik et al., 2017).

Tyka se obsahu vyuky, ktery 1ze popsat v ramci komunikace mezi studenty
a ucitelem. To znamena, Ze je sledovan zpusob, jakym se obsah oboru propo-
juje s empirickou zkuSenosti zaka.

Ve vyuce psychologie dochdzi k opravdovému porozuméni pojmim az
v pripadé propojeni konceptové a tematické vrstvy (Nohavova, 2018).

Kompetené¢ni vrstva

Postupovanim od nejnizsich kategorii k vyssim dochazi k zobecniovanim
pojmu aZz na uroven nadoborovych kompetenci. Odtud pochdazi nazev této
posledni vrstvy.

Patii sem tedy klicové kompetence a predevsim cilové kategorie oboru,
o které je ve vyuce usilovano. V pripadé vyuky psychologie je kompeten¢ni
vrstva zastoupena funk¢ni psychologickou gramotnosti (Nohavova, 2018).

Kromé toho zahrnuje veSkeré dispozice a kompetence, kterymi student
disponuje pro zvladani oborovych poznatkl s ohledem na schopnost tyto po-
znatky vyuzivat nejen pro potreby daného oboru.

Proces obsahové transformace je vyjadren opera¢nimi prechody, kterymi je
abstrakce a generalizace. Abstrakce vede k pochopeni dilezitych pojmu
a jejich vrazeni do studentovy vlastni pojmové struktury (Janik a kol., 2013).
Zatimco vramci generalizace student uplatiiuje tyto poznatky v obecnéjsi
roviné principt, ¢imz v pripadé vyuky psychologie, dochazi k rozvijeni
funk¢ni psychologické gramotnosti.

Konceptovy diagram, coby zdkladni pojmova sit, slouzi k usnadnéni nahle-
du na vyukové situace. Mél by pomoci odhalit momenty, pfi kterych dochazi
k nekonzistentnosti mezi vrstvami. Na zdkladé miry této nekonzistentnosti,
je navrZzen lepsi zpusob, ktery by mél byt jak vyhovujici pro uditele, tak pro
studenty a zaroven povede k propojeni vSech vrstev vyuky, protoze jejich
propojenti je pro kvalitni vyuku klicové.

4.3.3. Alterace

Nepropojeni vrstev znaci vyzvu k alteraci. Tedy navrzeni takového zptiso-
bu, ktery vede k naplnéni nejvyssich cila vyuky. V pripadé vyuky psychologie
se jednd zejména o rozvijeni funkcéni psychologické gramotnosti (Nohavova,
2018).
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Alteraci Janik a kol. (2013, s.168) definuji jako ,variantu didaktického re-
Seni urcité vyukové situace, navrzené s cilem zlepsit kvalitu ptivodniho resSeni.”
Podle miry napliiovani cild vyuky, ji lze posoudit jako zlepSujici, zhorsujici
nebo neutralni.

Oznacit nefunk¢ni prvky a upozornit na chyby je vSak pouze prvni krok ke
zlepSeni kvality vyuky. Postrddalo by smysl poukazovat na nedostatecnosti,
pokud by nebyl navrzen zplisob, jakym lze dosdhnout nédpravy.

Z tohoto duavodu je alterace kli¢ovou ¢asti metodiky 3A. Pravé prostrednic-
tvim alterace, idedlné je-li ovérenad v praxi, se teorie propojuje s praxi.
A praveé o propojenti teorie s praxi by mél usilovat kazdy ucitel.

Vysledkem prace s metodikou 3A je tzv. didaktickd kazuistika, jejiZ ob-
sahem je popis vybranych vyukovych situaci, ktery vypovida o kvalité vyuky
na zakladé rozboru klicovych determinant vyuky (Janik et al., 2013).

Nasledujici praktickd ¢ast je vénovana pravé témto didaktickym kazuis-
tikdm a moznosti prace s nimi v kontextu zkvalitiiovani vyuky psychologie
na strednich skolach.

47



Prakticka cast
5. Uplatnéni metodiky 3A v didaktice psychologie

Didaktickd kazuistika ve vyuce psychologie sleduje predevsim zpusob, ja-
kym je obsah oboru psychologie predstaven studentiim a s nim zachazeji,
aby bylo dosazZeno cilt vyuky. Pricemz je potreba vzit v potaz, Ze jednotlivé
oborové koncepty se v ramci vyuky objevuji ve dvou podobach. Jako odborné
poznatky, tedy obsah. A jako psychické modality, tedy osobni zkuSenosti stu-
dentt s témito psychologickym koncepty a pojmy.

Pokud je student schopen nahlizet obsah z obou perspektiv a diskutovat
o ném v ramci odborného jazyka, vede to k rozvoji psychologického myslenti,
které je jednim z hlavnich cila vyuky psychologie v zahranic¢i. Diky neustalé-
mu porovnavani vlastni zkusenosti a oborovych pojmu ve vyukovych situaci,
dochazi k uceni a rozvoji kompetenci, v pripadé vyuky psychologie, jiz uve-
denych dimenzi funkéni psychologické gramotnosti. Tato situace vSak na-
stava pouze v pripadé, Ze jsou propojeny vSechny vrstvy vyuky (Nohavova,
2018).

Metodika 3A umoznuje sledovat zptusob propojeni v rdmci obsahovych
transformaci, diky ¢emuz je nasledné mozné navrhovat alterace a tim zvy-
Sovat kvalitu vyuky psychologie.

Zaroven timto zpusobem vznikaji tolik potfebné materidly pro vyuku psy-
chologie, které vychazeji z modernich pozadavki dnesSni Skoly, kterymi je
naplinovani kompetenci v souladu s pozadavky kurikuldrnich dokumentt na
podobu vyuky.

Metodika 3A by také mohla slouzit jako zpusob, jak zkvalitiovat vyuku
vramci praxe studentu ucitelstvi psychologie. Diky uchovani zdznamu, lze
sledovat pokroky a trénovat schopnost sebereflexe, ktera je pro vykon ucitel-
ské profese zasadni.
chologie klast, a na kterou jim mohou pravé kazuistiky pomoci najit odpo-
véd, je otdzka po obsahu vyuky. Jaké poznatky patii pro vyuku psychologie
k tétm zakladnim? A jak dosdhnout vyvazeného pomeéru v rozvijeni
dovednosti a osvojovani poznatk®?
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Nasledujici kazuistiky mohou slouzit jako inspirace pro ucitele psycho-
logie, jak ve vyuce pracovat se vzdéldvacim obsahem tak, aby byly naplnény
cile vzdélavani (viz podkapitola 2.1), v¢etné rozvijeni funk¢ni psychologické
gramotnosti studentu.

Nasledujici kazuistiky by mély slouzit jako ¢aste¢na odpovéd na tyto otaz-
ky, nebo alespon ukazat zptsob, jakym lze vyuzit metodiku 3A pro jejich
zodpovézeni.
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6. Uvod do obsahu videonahravek

Hlavnim zdrojem dat pro praktickou ¢ast a vymezené vyukové situace je
tzv. rozvijejici virtualni hospitace, jejiz soucasti je videozdznam z vyuky psy-
chologie na stfedni Skole. Kompletni prepis z vyuky je k nahlédnuti v sezna-
mu priloh. Detailni znalost vyukovych situaci je dulezitd k nalezeni vhodné
alterace ajeji nasledné porovnani s uskute¢nénou vyukou. Prepisy vyu-
kovych situaci jsou soucasti priloh (8,9).

Nahravky byly porizeny 22. 11. 2017 a 6. 12. 2017 na Stredni zdravotnické
$kole a Vy$si odborné $kole zdravotnické v Ceskych Budé&jovicich. Nahravani
probéhlo v rdmci dokumentovani pribézné praxe studentt druhého ro¢niku
Uditelstvi psychologie pro stfedni Skoly. Obé nahravky pochazeji ze stejné
tridy, oboru Zdravotnicky asistent, treti ro¢nik. Ve tridé bylo v priméru 18-
20 studentt, ale presny pocet nelze ze zdznamu urcit. Vyuka probihala vzdy
45 minut a v obou pripadech byl vyklad podporen powerpointovou prezenta-
ci.

Vyucujicimi byli studenti magisterského navazujiciho oboru Uditelstvi
psychologie pro stfedni Skoly. Protoze se jednalo o prubézné praxe, je potie-
ba tento fakt zohlednit pfi posuzovani kvality vyuky. V pripadé vyukové
situace vztazené k problematice stresu se jedna o vibec prvni vyucovanou
hodinu uditele. V druhém pripadé praxe vyucujici nepiesahuje vice nez 10
hodin. Oba hospitovani vyucujici nyni ptisobi v praxi jako ucitelé.

V ramci prvni virtualni hospitace byla soustredéna pozornost na predsta-
veni hlavniho tématu, kterym byl stres. Hodina zacala aktiviza¢nim cvi-
¢enim nazvanym Pizza Hut. Jednalo se o sled nékolika pohybu, které studen-
ti opakovali podle toho, jaké daval ucitel hlasové pokyny. Nasledovalo opa-
kovani tématu minulé hodiny, kterym byla thanatologie. Po opakovani pre-
hral ucitel kratky vysek videa z filmu Kurz sebeovladani, konkrétné scénu
z auta. Prostfednictvim scény ucitel demonstroval hlavni téma hodiny. Na-
sledné¢ predstavil pojmy souvisejici se stresem. Tradi¢ni monologicka
frontalni vyuka s obasnym dotazovani neposkytla studentim mnoho pri-
lezitosti se do vyuky zapojit. Hodina byla zakoncena opakovanim ve formé
dotazovani se na klicové pojmy.

Obsahem druhé nahravky pofizené o tyden pozdéji v té same tridé¢, byla
hodina, jejiz hlavnim tématem byl syndrom vyhoreni. Vyucujici zahdjila
hodinu opakovanim ve formé pokladani otazek tykajicich se pojmu souvise-
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jicich se stresem. Nasledné mélo byt prehrdno video, ale selhala technika,
proto vyucujici zacala rovnou vykladem. Jako prvni byl predstaven jadrovy
pojem, tzn. syndrom vyhoteni (burn-out) a jeho definice. Odpovédi studentti
na otazku, kde se lze se syndromem vyhoreni setkat, byly zaznamenavany na
tabuli. Cilem bylo zapsat alespon osm povolani, ktera mohou byt ohrozena
syndromem vyhoreni a z nich vybrat pét, ktera jsou postiZzena nejvice. Tato
aktivita méla studenta privést k pojmu pomadhajici profese. Nasledné vyucu-
jici predstavila jednotlivé faze syndromu vyhoteni a projevy, které jej do-
provazeji a zpusoby, jakymi lze syndromu vyhoreni celit. Celd hodina byla
ukoncena opakovanim v podobé¢ klasického dotazovani.

Pozornost je v této praci tedy soustiedéna piedevsim na praci se vzdélava-
cim obsahem. Vybér videohospitaci probéhl na zakladé podobnosti pro-
biranych témat tak, aby bylo mozné lépe zduraznit moznosti vzajemného
propojeni v ramci navazujicich vyucovacich hodin. Divodem, pro¢ se v praci
vénuji praveé tématim stresu a syndromu vyhorteni, je daraz, ktery je na tato
témata kladem v ramci RVP (2008) pro zdravotni asistenty.

ProtoZe prace vychdzi z principu tzv. obsahové zaméreného piistupu, bylo
tfeba peclivé zvazit, jaké vyukové situace zvolit, aby co nejvice vystihovaly
zplisob prace ucitele a Zaka s obsahem. Podrobnéjsi rozbor jednotlivych vyu-
kovych situaci, které byly vybrany pro kvalitativni analyzu bude uveden
v ramci nasledujicich dvou kazuistik.

Prvni vyukovou situaci z celkovych 45 minut vyuky reprezentuje ¢ast za-
znamu od 5:26 - 35:37 minuty a druhou vyukovou situaci 9:17- 38:00.

Navrhy alteraci pro obé kazuistiky zohlednuji pozadavky na vyuku kladené
vramci RVP pro obor Zdravotnicky asistent. Psychologie se v souvislosti
s timto oborem vyucuje v rdmci vzdélavaci oblasti a obsahového okruhu: So-
cidlni vztahy a dovednosti.

Cilem vyuky psychologie pro obor Zdravotnicky asistent je podle RVP
(2008, s.50) ,formovat vztah zaka k povoldni a rozvijet jejich profesni a soci-
dlni kompetence, zejména vztah k pacientiim/klienttiim. Zdci jsou vedeni
k osvojeni vybranych znalosti a dovednosti a jejich aplikaci pri rfeSeni konkrét-
nich problémii a situaci”.
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Ve vztahu k analyzovanym tématim jsou oclekavané vysledky v predmétu
psychologie pro zdravotni asistenty podle RVP (2008, s. 50) formulovany na-
sledovné: ,Zdk urci priznaky, pri¢iny a mozné dtsledky zdtéZovych situaci jako
je stres, frustrace, deprivace a vyhoreni a obranné frustracni mechanizmy
a umi na né vhodnym zpusobem reagovat, objasni priznaky syndromu vyho-
reni a ucinné zptisoby prevence vzniku syndromu...”.
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7. Didaktické kazuistiky

7.1. Didakticka kazuistika 1

Ma-li cilem byt propojeni teoretickych poznatkti z vyuky psychologie
a praktickych zkuSenosti studentt (do) ze zdravotnického prostredi, vychazi
tato kazuistika z pojeti stresu jako zatézového faktoru, typického pro
profesni i soukromy Zivot, prestoze zavérem nabizi i zplisob odliSného nahle-
du na tuto problematiku.

7.1.1. Anotace

Zacatek vyukové situace byl vymezen momentem, kdy ucitel dokoncil opa-
kovani latky z minulé hodiny. Bez vétsi ndvaznosti na opakovani nasledné
pustil kratky usek videonahravky z filmu, kterym mélo byt demonstrovano
ustrfedni téma hodiny - stres.

Cilem vyuky bylo obeznamit studentky s projevy stresu a poukazat na jeho
kazdodenni vyskyt v Zivoté kazdého z nich. Toho mélo byt dosazeno na za-
kladé predstaveni jeho zakladnich projevl a fazi, ve kterych probiha. Vy-
sledné znalosti mély byt propojeny s praktickymi mozZznostmi zvladani stresu
prostrednictvim vybranych technik.

Vzhledem k tomu, Ze problematika stresu provazi psychologii od jejiho
ustaleni coby védeckého oboru, jedna se o jednu z nejvice prozkoumanych
oblasti psychologie a dodnes se tési velkému zajmu vyzkumniki, nejen na
vysokych Skolach.

VySe uvedeny fakt poukazuje na skutecnost, ze vybér uciva a s nim spojené
didaktické transformace, vyzaduji od ucitele dobrou didaktickou znalost ob-
sahu. Aby doSlo k propojeni vSech vrstev konceptového diagramu, méla by
vyuka vychazet ze zkuSenosti studentek a poukazat na zpusob, jakym
mohou ziskané informace vyuZzit v osobnim a profesnim Zivoté.

7.1.1.1. Podrobnéjsi analyza vyukové situace v kontextu predstavené
psychologické terminologie

Minimum z minima o stresu, jak piSe Ktivohlavy (2010) ve své knize Sestra
a stres, je presné tim, o ¢em pojednavaji nasledujici odstavce.

Slovo stres pochazi z latinského ,stringo”, coz znamena stahovat, popftipa-
dé utahovat. Krivohlavy (1994) uvadi, Ze mezi stresové situace patri zejména
ty, které v clovéku vyvolavaji pocit tisné ¢i uzkosti. Dokonce v CesStiné lze
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nalézt vyroky, které reflektuji napriklad pocit stazeného Zaludku, nebo svi-
rani vnitinosti v pripadé prozivani uzkosti.

Zajem o stres, nejen v psychologii, je patrny v pribéhu celého dvacatého
stoleti. Prvnimi, kdo se o stres zajimali v kontextu psychologie byli I.P. Pav-
lov, ktery zkoumal stresovou reakci u psi a W. Cannon zndmy téz svymi
pokusy na zvifatech, ktera vystavoval zatézovym situacim. Ukolem stresu je
podle Cannona pripravit organismus na boj ¢i uték (fight or flight), za uce-
lem odstranéni stresoru a obnoveni rovnovazného stavu (Kucera, 2013).

Na praci Cannona navazal H. Selye, ale opét se jednalo o vyzkumy fyziolo-
gickych reakci na stres u zvifat. Pravidelnost zmén, vyvolanych pisobenim
stresoru, pozorovatelnych na funkci endokrinniho systému, nazval obecny
adaptacni syndrom. Podle Selye (cit. podle Goldmann, & Bastecka, 2001, s.
240) se jedna o ,stav projevujici se specifickym syndromem, ktery sestdavd ze
vsech nespecificky navozenych zmén uvniti biologického systému”. Adaptacni
syndrom probiha ve trech fazich, které se nazyvaji poplachova faze, faze
rezistence a faze vycCerpani.

V prvni, poplachové fazi se organismus stretava se stresorem, ktery spous-
ti poplach. Dochazi k aktivaci sympatického nervového systému, zvySeni
krevniho tlaku a zrychleni tepu, za ucelem aktivace organismu k utéku ¢i
boji v situaci vnimaného ohroZeni. Ve fazi rezistence probihd boj se streso-
rem. V tomto kontextu Selye uvadi nékteré ,nemoci adaptace”, které vznikaji
dlouhodobym pusobenim stresoru. Posledni faze, vycerpani, je typicka ne-
schopnosti organismu stresu odolavat a aktivaci parasympatiku. Mohou se
objevit deprese v souvislosti s rezignaci organismu (Ktivohlavy, 1994).

Prinosem teorii, vychazejicich z vyzkumu na zvifatech, je nesporné
zjiSténi, Ze humordalni reakce navozené plisobenim stresu maji zaroven vliv
na reaktivitu organismu a mohou vést k lepsi adaptaci (Hartl, & Hartlova,
2009).

Duvodem, proc¢ byl tento fyziologicky pristup ke stresu kritizovan, byla
nemoznost aplikovat poznatky z vyzkumu na c¢lovéka. Prinos tohoto pristu-
pu je sice nesporny, ale praktickym vyuzitim aplikace poznatka se zabyval
az Lazarus vramci transakéniho pristupu, ktery poté rozpracoval spolu
s Folkmanovou (Krivohlavy, 1994). Podle Lazaruse piinasi stres ,ohrozZeni po-
hody a zahrnuje neprijatelné emoce” (Goldmann, & Bastecka, 2001, s. 240).

Hlavni mysSlenkou tohoto pristupu je, Ze zptsob, jakym ¢lovék pristupuje
ke stresové situaci souvisi s tim, jak ji vyhodnocuje. Transakéni pristup je
tim padem zaméren nové na ulohu, jakou hraje v procesu ptisobeni stresu,
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vztah mezi osobou, jejim subjektivni hodnoceni situace (kognitivni slozka)
a prostredim, kde se vSe odehrava (transak¢ni slozka) (Krivohlavy, 2001).

Lazarus se zaméril na procesy v psychice c¢lovéka, ktery je vystaven na-
ro¢neé situaci. Na zakladé svého vyzkumu vyvinul model dvojiho zhodno-
covani situace ohrozeni. Prvotni zhodnoceni se tyka posouzeni situace, na
zakladé toho, jak velké ohroZzeni zptisobuje, s ohledem na jeji dalsi vyvoj.
Druhotné zhodnoceni zahrnuje moznosti daného jedince pro zvladnuti
situace za pouZziti strategii k odstranéni stresoru. Ve treti fazi tzv. pfehodno-
ceni jedinec vyhodnocuje ucinnost strategie a voli mezi dvéma formami zvla-
dani, zamérenim se na emoce, nebo zamérenim se na problém (Krivohlavy,
1994).

Appley a Trumbull (cit. podle Krivohlavy, 1994, s. 10) definici stresu dale
ale i predjimdni (anticipace) takového ohrozZeni a s tim spojeny strach, bolest,
nejistota, uzkost apod”.

Jinak teceno, ¢lovék se dostava do stresového stavu tehdy, pokud na néj
plisobi poZadavky prostredi a on nema dostatek zdrojii, aby na né odpovédél
(Bastecka, & Goldmann, 2001).

Tyto pozadavky mohou byt vnimany bud jako pozitivni nebo negativni. Na
zakladé toho lze stres rozdélit na eustres a distres.

Eustres 1ze chapat jako tzv. pozitivni stres. Vznika v situacich, které vyza-
duji ur¢itou miru zatéze, ale jedinec je neproziva negativné. ProzZitek eustre-
su se napriklad ¢asto poji s radosti. Casto jej aktivuji pozitivhé hodnocené
situace, které s sebou piinasi napéti, napriklad svatba, sportovni vykony,
cestovani (Krivohlavy, 2001).

Naproti tomu distres je stres, jehoz uc¢inky na jedince lze charakterizovat
jako negativni. Vznika v situacich, které jsou vnimany jako ohrozujici a ne-
zvladnutelné. Jedna se o moment, kdy mame pocit, Ze nemame dostatek sil
na to, abychom danou situaci zvladli (Ktivohlavy, 2001).

Faktory zplisobujici stres jsou oznacovany jako stresory, jejichZz vyme-
zenim se zabyvd mnoho autori. Obecné se jedna o Cinitele pochdzejici
z vnitiniho i vnéjsSiho prostredi, které v organismu vyvolavaji stresovou reak-
ci. Velice zndma je napriklad klasifikace stresorti od dvojice autort Holmes
a Rahe nebo jeji upravena verze, tzv. De Meusova skala, ktera je soucasti této
prace, viz Priloha 2.

Priznaky stresu lze rozdélit na fyziologické, psychické a behavioralni. Mezi
piiznaky pozorovatelné v jednani a chovani jedince patii napriklad neroz-
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hodnost, zménény denni rytmus, proména vztahu k jidlu, tihnuti k drogam,
zhorSena kvalita prace a nepozornost (Kfivohlavy, 2010).

Fyziologické priznaky zahrnuji rizné télesné projevy. Patii sem napriklad
poceni, ztzeni zornic, zvySeni tepové frekvence, zrychleni dechu nebo napt.
tunelové vidéni. Vnitinim indikatorem stresu muze byt téz zvySena produkce
serotoninu, adrenalinu, noradrenalinu a kortizolu (Kucera, 2013).

Dopady stresu na psychiku jedince se mohou projevovat jako vykyvy na-
lad, neschopnost empatie, nadmérné pocity tnavy, pfiliSné zameéreni na
zdravotni stav a nepodstatné detaily (Ktivohlavy, 2010).

Kratkodobé stres ptsobi jako podnét k aktivaci a mobilizaci sil pro
zvladnuti situace, kterd je vhnimana jako naro¢na. Dlouhodobé ptisobeni stre-
su muze vSak vést k psychosomatickym a dalSim jinym onemocnénim,
vCetné syndromu vyhoreni.

Nastrojem psychiky pro zvladani stresu jsou tzv. obranné mechanismy,
jejichz hlavnim ucelem je zachovat integritu jedince ve chvili, kdy celi néja-
kému tlaku v ohroZujici situaci. Jedno z nejzndméjsi vymezeni obrannych
mechanismu predstavila A. Freudova (1936), ktera za hlavni mechanismy
povaZzuje: regresi, represi, reaktivni vytvor, izolaci, od¢inéni, projekci, in-
trojekci, obraceni proti sobé, sublimaci a premisténi pudovych cili. Na jeji
dilo navazuje rada autorti. Naptiklad Vaillant (1977) vymezuje ctyfi typy
obrannych mechanismil. Prvni skupinu tvori psychotické obrany, druhou
obrany u poruch osobnosti, tfeti skupinou jsou neurotické obrany a za po-
sledni zralé obrany povazuje altruismus, potladeni, sublimaci, anticipaci
a humor (Plhakova, 2003).

Obranné mechanismy sice vedou k rychlé adaptaci na prostiedi, ale za-
roven zkresluji realitu, protoze pracuji nevédomé a obvykle se i pres jejich
neucelnost spousti automaticky. Jejich hlavnim smyslem je eliminovat za-
téz. Dusledkem tohoto zkresleni je obtizné odhalit jeji opravdovy zdroj.

Zameérné aktivni snahy zmirnit ptasobeni stresu jsou oznac¢ovany pojmem
copingové strategie. Samotné slovo strategie odkazuje na promysleny plan,
coz vede ke zmirnéni uzkosti dusledkem viry, Ze je situace zvladnutelna.
V zdsadé existuji dva typy copingovych strategii. Prvni se vyznacuji orientaci
na problém a druhé se zaméruji na zvladani emoci. Ani copingova strategie
vSak neni zarukou uspésného zvladani stresu, je-li vyuzivana nevhodnym
zptisobem (Kftivohlavy, 2010).
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7.1.1.2. Kontext vyukové situace - cil, téma, obsah

Zakladni informace ohledné prtibéhu hodiny jsou popsany v kapitole 6.
Hodina zacala kratkym rozcvicenim v podobé techniky z pole zazitkové pe-
dagogiky, kterd se nazyva Pizza Hut. Nasledovalo opakovani thanatologie,
kterd byla tématem minulé hodiny. Ustiedni pojem hodiny u¢itel predstavil
na ukazce z filmu Kurz sebeovladani.

Nasledné ucitel studentky sezndmil s hlavnimi pojmy, které meély byt bé-
hem hodiny objasnény. Ucitel poté predstavil nékolik zpusob1, jak lze délit
stres (eustres, distres) a jeho projevy do rtiznych kategorii (fyziologické, psy-
chické). Takeé hovoril o jeho pri¢inach a funkci stresu v zivoté ¢lovéka. Nasle-
dovalo vymezeni fazi obecného adapta¢niho syndromu a psychickych a fyzi-
ologickych dusledkd stresu, pificemZ nejvétsi pozornost byla vénovana
onemocnénim zpusobenych dlouhodobym plisobenim stresu.

Zavérem ucitel pojednal o zptisobech zvladani stresu a copingovych stra-
tegiich. Poslednich pét minut vénoval opakovani, které probéhlo formou do-
tazovani na pojmy, které si studenti meéli zapamatovat a objasnit.

7.1.1.3. Didaktické uchopeni obsahu

Tato hodina byla klasickym prikladem frontalni vyuky realizované formou
vykladu s dotazovanim. Uvod do tématu probéhl prostifednictvim kratkého
videa, za ucelem demonstrovat priznaky stresu.

Vyklad byl doplnén prezentaci pro lepsi strukturovani obsahu a dodrzeni
¢asového planu hodiny. Typickym znakem vyuky byla silnd prevaha aktivity
ucitele na ukor aktivity studentek, které by jinak pravdépodobné aktivni
byly. Na toto usuzuji z prabéhu nasledujici hodiny, kterd je pfedmétem ana-
lyzy v ramci didaktické kazuistiky 2.

Charakteristické je také mnoZstvi riznych deéleni, které ucitel vyuziva
mnohdy témér bezucelné, protoze nedochdazi k jejich porovnani ani vysvét-
leni.

Podrobnéjsi analyza vyuky

Aktivizace studenek na zacatku hodiny byla okamzité uklidnéna trochu
zmatecnym opakovanim thanatologie. Nasledovala videoukazka, jejimz ci-
lem bylo primét studenty odhalit pfiznaky stresu.
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U: ,Jakym zpiisobem se ten stres projevoval v tom filmu? U hlavniho
hrdiny?”

Zameérem aktivity sice bylo nechat studenty odhalit priznaky stresu, ale
nakonec byly shrnuty v kratkych odpovédich studenti.

S1: Vidéli jsme tam vystresovanyho ¢lovéka, kterej se snaZil uklidnit.”
S2: ,Nervozitou.”

S3: . Krikem.”

S4: ,Spéchem.”

S5: ,Rozhazoval rukama.”

S6: ,Zastavil.”

S7: ,Aby ho uklidnil.”

S$8: ,Donutil ho zazpivat.”

Ucitel vice s videoukazkou nepracoval a rovnou seznamil studentky s ob-
sahem hodiny a hlavnimi pojmy.

U: ,Donutil ho zazpivat si, presné. Tohle si rozebereme v priibéhu pre-
zentace a jen v krdtkosti, co nds dneska cekd. Ja bych to chtél stih-
nout, uvidime, jestli to sttihneme.”

Nejen, Ze ucitel plné nevyuzil potencialu pocatecni aktivity, ale ani nere-
flektoval, k cemu méla slouzit. Tato tzv. didakticky neplodnd aktivita pou-
kazuje na vyskyt didaktického formalismu v podobé utajeného poznavani
(Nohavova, 2018).

Samotny pojem stres predstavuje ucitel v kontextu pojednani o zptsobu
pouzivani definic v psychologii a to zpiisobem, o kterém by se dalo kriticky
polemizovat. Nejedna se o to, Ze by si psychologové a dal$i vyzkumniky
,Jjenom tak vymysleli” rizné definice, ale jejich rozdilnost je mnohdy dana ji-
nymi filosofickymi a psychologickymi vychodisky, téZz dobou, ve které
vznikaly atd.
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U: ,Mdm takovy problém s definici, ony jsou tak strasné nespecificky.
Kazdy odbornik, kazdy psycholog, vam fekne uplné néco jiného, néja-
kou jinou definici. ProtoZe uz néjaky pdtek psychologii mdte, tak vite,
Ze kazdy psycholog md na vsechno jiné typy definic. I kdyz vyjadruji
vesmes to stejné.”

Potom predstavuje dvé definice stresu, které vSak dale nerozvadi ani nevy-
svétluje a bez nadvaznosti na predchozi vyklad prechdazi s pouzitim slova ,tak”
na dalsi slide prezentace.

U: ,Tak...védély byste k cemu stres slouZi? Pro¢ se dostavdme do stre-
su? A k ¢emu to slouzi?”

Ucitel opét béhem dotazovani napovidal studentkdm, které pravdé-
podobné vycitili, Ze ucitel pospichd a nema ¢as zabyvat se obhajobou jejich
odpovédi, proto témér vSechny odpovidaly kratkymi souslovimi.

$10: ,Tfeba pri trémé.”
S$11: ,KdyZ jdu na rande.”

Pritom priklady, které studentky uvadeély, mély velky potencial k rozvoji
piinosné diskuze, kterd by mohla vést k objeveni pojmt eustres a distres,
bez nutnosti se na né jednotlivé doptavat.

Nasledné ucditel na tabuli nakreslil schéma pracujici s pojmy: komfortni
zéna, zéna paniky a zona uceni, které vsak dale nebyly vysvétleny ani dale
rozvedeny. Vramci tohoto monologu ucitel polozil nékolik fecnickych
otazek, na které ovSem odpovédél ponékud neucelené.

U: ,Je to takzvand zéna uceni, kdy nadm to pomdhd néco se néjakym
zpusobem naucit, néjak se s tim stresem vyrovnat. Pak se muzZete
dostat az sem. To je takzvand zona paniky, ve ktery nejsme schopni uz
viibec ni¢eho, tam je pravé ta paralyza, kterou jsem zmirnoval uplné na
zacdtku. Pohneme se v prezentaci ddl.”

Jak bylo naznaceno vysSe, ucitel se témér nezabyval zptsobem, jakym by
mohl propojit osobni zazitek studentu s psychologickymi pojmy, které se
snazil nastinit. Natoz potom propojenim témat jednotlivych slidu prezenta-
ce. Vysvétleni navaznosti opét obchazi slovem ,tak”.
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U: ,Tak pak tu mdme pojem stresovy adaptac¢ni syndrom a to je zptu-
sob, jakym se zpracovdvd ten stres a jakym zptuisobem se s nim vy-
rovnavd. Slysely jste uz nékde tenhleten pojem? Ne? Dobre.”

Poté se vyucujici vénoval popisu fazi, ve kterych probiha stresova reakce.
Jako priklad vyuzil svoji kolegyni, aby studentkadm lépe priblizil pocit, ktery
nastava pfi Soku.

U: ... ,nebo kdybych ja rekl vzadu Kacce, tak ué. Tak to pro ni prosté
bude 3ok a vite, co udéla vas organismus?”

Na tuto otazku opét jednoslovné odpovédéla pouze jedna studentka. Na-
sledoval delSi monolog, jehoz ucelem bylo predstavit zminéné faze a objasnit
priznaky stresu na prikladech predevsim ze zdravotnické praxe. Studentky
opét jako v predchozi ¢asti odpovidaly jednim slovem. Situace se od predcho-
zi odliSovala pouze tim, Ze nyni byl ponechan prostor pro dvé odpovédi.

S$15: ,Néjakej kolapsovej stav.”
S$16: Viedy.”

U¢itel navazal na odpovéd poznamkou o psychosomatickych onemocné-
nich a opét jako v predchozich dvou piipadech ptesSel slovem ,tak” k vyme-
zeni faktora podminujicich stres, které oznacil jako stresory. Ty dale rozdélil
na akutni a chronické, podle toho, jak dlouho na jedince ptisobi. V souvis-
losti s tim zminil pojem posttraumaticka stresova porucha, ktery ovSem vice
nerozved! ani nevysvétlil. Poté preskocil, podle néj nedulezité ¢asti prezenta-
ce avratil se k psychosomatickym onemocnénim poloZenim otazky, zda
nékdo zna priklad kardiovaskularniho onemocnéni.

U: ,Presné tak, infarkt myokardu. Tak, pokro¢ime dal, tam mdme psy-
chické dusledky stresu.”

Z ukazky je patrné opétovné vyuziti slova tak, jako nahrady za vysvétleni
navaznosti jednotlivych celkdl hodiny. Vyucujici pravdépodobné reflektoval
potrebu navaznosti ve vyuce, ale nebyl schopen toho docilit, jinak nez pomo-
ci slova tak. Pokud vSak ucitel schopen vytvorit moZnost studentek k propo-
jeni jednotlivych ¢asti vyuky, nebylo mozné, aby byla integrovana a tim pa-
dem srozumitelna pro studentky.
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Poté, co vyjmenoval nékteré psychické dusledky stresu, pokracoval opét
v monologu, ktery byl podobné dlouhy jako ten predchozi.

U: ,Tak budeme pokracovat ddl, tak. Jak zvladat stres.”

Uditel se navratil k avodni aktivité sledovani, kdy objasnil, ze ukazka z fil-
mu meéla demonstrovat priklady, jak zvladat stres. Vyklad zakoncil po-
jednanim o copingovych strategiich. Hlavnim cilem bylo pravdépodobné po-
ukazat na fakt, Ze strategie zvladani stresu lze vyuzivat v pozitivnim i nega-
tivnim slova smyslu.

S$18: ,Kdyz utecu od oltare, tak to asi moc pozitivni nebude.”

Zavérem hodiny shrnul uditel zptisoby, jak zvladat stres s odkazem na cvi-
¢eni, zpivani a psychohygienu.

U: ,Takze se to da tyhlenty vSechny priklady propojovat dohromady,
pak uz zdlezi jen na tom, co vam presné pomtize. Nikdo vds nezna tak
dobre, jako vy samy.”

Posledni véta je sice pravdiva, ale v ptipadé ucitelské profese by mélo byt
cilem, nejen studenty obeznamit s existenci copingovych strategii, ale i zpl-
soby, jak je vyuzivat. Hodina byla ukoncena opakovanim, které probéhlo for-
mou dotazovani studentll na zapamatované pojmy. Na ty studentky rea-
govaly spravnymi odpovédmi.

7.1.2. Analyza

Konceptovy diagram pomaha k hlubSimu vhledu do vyuky a zaroven po-
skytuje prehled o propojenosti ¢i nepropojenosti jednotlivych vrstev vyuky.
Jak jiz bylo fe¢eno, pouze propojeni vSech urovni vede ve vyuce psychologie
k rozvijeni zakladni cilové kategorie, kterou je funkcéni psychologicka
gramotnost. Zptisob propojeni jednotlivych vrstev v kontextu této vyukové
situace popisuje konceptovy diagram 1 na nasledujici strané.
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V avodu vyukové situace nastava stiet dvou paradoxu. Velké pocatecni
snahy o aktivizaci studentdl a zaroven stereotypni monologicky vyklad.
Dal$im charakteristickym rysem je napadné stejny zptisob pokusu o propo-
jeni jednotlivych slozek obsahu, prostrednictvim pouziti slova ,tak”.

Ve vyuce se vyskytuji dva didaktické formalismy. Prvni vyplyva z didak-
ticky neplodné aktivity sledovani videa a je oznacovan jako tzv. utajené po-
znavani. Konkrétné se jedna o nezavrSené pozndavani, protoze ucitel rekapi-
tulaci nevénuje témér Zadnou pozornost.

Druhy didakticky formalismus vychazi z prevahy uplatiiovani transmi-
sivniho pristupu, ktery je typicky nadmérnou reprodukci obsahu, coz je
presné pripad této vyukové situace. Tento didakticky formalismus oznacuje-
me jako odcizené pozndavani, z divodu nepropojeni osobni zkuSenosti stu-
dentl s prezentovanym obsahem (Nohavova, 2018).

Z ptedchoziho vyplyva, Ze dosdhnout naplnéni cild vyuky psychologie,
bylo v pripadé této vyukové situace témér nemozné. Toto tvrzeni je pod-
potfeno udaji z konceptového diagramu, konkrétné kompeten¢ni vrstvy. D1-
sledkem prevahy monologického vykladu nad aktivitou studentt, je vy-
sledkem vyuky pouze znalost, coz k naplnéni pozadavku na rozvoj psycholo-
gickeé gramotnosti na jeji funkcéni urovni nestaci.

7.1.3. Alterace

Potreba alterace je v pripadé analyzované vyukové situace nutna. Nejen
kvuali nepropojenosti jednotlivych vrstev konceptového diagramu, ale takeé
z davodu vyskytu dvou didaktickych formalismu. Utajené a odcizené po-
znavani, jsou formalismy ptiznac¢né pro vyukovou situaci, kterd je podle me-
todiky 3A hodnocena jako selhavajici, protoze pro studenty nema zjevny pri-
nos (Janik et al., 2013).

Alterujici postup reaguje na potiebu propojit jednotlivé obsahové celky
s ohledem na zachovani vyvaZzeného poméru mezi teorii a praxi. Cilem této
alterace by meélo byt usilovani o rozvoj funkcéni psychologické gramotnosti
v téchto jejich oblastech: znalosti, reflexe druzi-ja, komunikace a aplikace do
oblasti Zivota.
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Uvodni ¢ast hodiny je zaméfena na zpritomnéni a ¢aste¢né sebepoznani.
Vyucujici vyzve studenty k nakresleni venkovniho teploméru.

Instrukce pro ukol jsou nasledujici: ,Na teploméru vyznacte, jak moc
se dnes citite ve stresu na Skale od 0 do 10. Momentalni prozitek
stresu nahliZejte v kontextu celého Zivota.”

Nyni zvednou ruku studenti, ktefi maji 0-3. Jako druzi rozmezi
3-6 atd.

V navaznosti na tuto aktivitu je vhodné vyzvat studenty, ktefi maji potfebu
sdilet své pocity s ostatnimi, k rozpoutdni diskuze, tykajici se spoustécua
stresu a zpusobu udrzovani stavu bez stresu. Diskuze by méla nabizet stu-
dentim dostatek ¢asu a prostoru k vyjadieni nazort a vést je ke zdivodnéni
vlastnich postojua, které k tématu zaujimaji.

Nasledujici aktivita navazuje na diskuzi o spoustécich stresu, tzv. streso-
rech. Pro uklidnéni diskuze ucitel rozdava nakopirované listy s De Meusovu
upravenou Skalou Zivotnich udalosti, viz Priloha 2.

Poté vyucujici zada instrukci: ,Vyhledejte situace, se kterymi jste se
za tento rok setkali ve svém Zivoté. Sectéte si body a na druhou
stranu zkusebné sestavte vlastni miniverzi stresové skaly o 10 poloz-
kach.

Tato aktivita by méla studenty vést k sebepoznani a zaroven je seznadmit se
zpusobem, jakym lze orienta¢né zjistit miru stresu, kterému celi kazdy
znas. Tim se zaroven otevird misto pro kratkou diskuzi o ddvodech kritiky
téeto skaly.

Hodina pokracuje vyhodnocenim vysledkt a kratkou diskuzi, kterd je za-
meérena na pocity studentu z vyhodnocenych vysledku. Uditel se muze téz vé-
novat praci se skdlami studentt.

Na podkladé této aktivity jsou studenti vyzvani, aby nalezli pravidlo, podle
kterého lze stresory rozdélit. Cilem hledani by mélo byt uvédoméni, Ze stres
postihuje celou osobnost (bio-psycho-socio-spirituani pfistup). Pokud stu-
denti tyto dimenze neodhali, dava ucitel studentim napovédy, dokud
spole¢né nesestroji tabulku, kde bude kazdy sloupec predstavovat jednu z di-
menzi osobnosti.

Ucitel studenty vyzyva k opétovnému nakresleni teploméru. Vyzyva je na-
priklad, aby si predstavili, Ze by byli vyvolani, aby oducili zbytek hodiny, po-
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pripadé muZe situaci demonstrovat na nékterém ze studentt. Poté dava stu-
dentiim cas, aby zakreslili miru stresu stejné jako predtim, ale v zavislosti na
predstavé, Ze se stanou v okamzZiku uciteli. Navazovat mliZze kratka diskuze,
nad rozdily, které se pravdépodobné objevi na teplomérech.

Nasleduje ¢ast hodiny, ktera je urcena kratkému vykladu o obecném adap-
ta¢nim syndromu, respektive fazich stresu a s nimi spojenymi projevy. Po
demonstraci poplachové faze predstavuje ucitel pojem Sok. Ten dava do sou-
vislosti s predchozi situaci, ve které se dotazuje, kdo ze studentt jej nahradi
v pozici vyucujiciho. Na tabuli vypliiuje do pripravené tabulky spole¢né se
studenty prislusné pojmy.

Spole¢né nasledné v kontextu vykladu identifikuji projevy stresu v jednot-
livych fazich. Ddle se uditel zabyva fazi rezistence a predstavuje kocept ,fight
or flight". Podle odpovédi studentd objasniuje mozné zptisoby zvladani stre-
soru, tzv. copingové strategie a obranné mechanismy. Kratce vysvétluje roz-
dily a spole¢né znaky. Rozdava pracovni list viz Priloha 1.

V zavislosti na ¢asové naroc¢nosti uplynulych aktivit vénuje ¢as praci na
pracovnim listu. Po dokonceni prace seznamuje studenty s posledni fazi vy-
c¢erpani, pricemz na prikladu vyuzivani strategii a mechanismua vysvétluje
dtavody, pro¢ do této faze nedojde kazdy, prestozZe je vystaven stresu. Opét se
dotazuje studentl na projevy a zapisuje je do tabulky.

V souvislosti s fazi vyCerpani predstavuje nékteré konkrétni zpusoby, jak
se vyrovnavat se stresem. Variant je hned nékolik a jejich vyuziti se odviji od
zbyvajiciho ¢asu ve vyuce.

Ucitel muze provést napriklad nazornou ukazkou v podobé kratké tzv.
trychtyrové relaxace zamérené na praci s pozornosti. Tato relaxace zabere
v praumeéru tfi minuty, ale je velice ucinna.

Ucitel dava instrukci: ,Nyni se pohodlné usadte. Soustredte se na 3
razné oblasti vnimani. Sluch, zrak a télesny pocit. Nejdiive se sou-
stfedte na 3 vjemy z kazdé oblasti. Postupné se snazte vzdy oddélit
jeden zvukovy vjem, nasledné vizudlni a télesny pocit. Nejdrive se
tedy soustredite na 9 vjemu, poté uZ jen na 6 a postupné eliminujte
vSechny. Toto provadéjte, dokud nebudete plné koncentrovani na
svij vnitini pocit. Nasledné si muazete predstavit své oblibené misto,
prehrat si v hlavé pisen nebo si prosté uzivat klidu.
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Tato technika je velice u¢inna a neni omezena ¢asem ani prostorem, proto
ji 1ze vyuzit témér v kazdé situaci zpusobujici diskomfort. Dal$i moznosti je
ukon¢it hodinu kratkym povidanim o technikach zmirnéni stresu a pre-
hranim videa z této stranky v tomto case (2:23 - 7:40):

https://www.ted.com/talks
kelly_mcgonigal_how_to_make_stress_your_{riend?referrer=play-
list-talks_to_help_you_manage_stres#t-165475

Obsahem videa je kratkd prednaska, na téma, jak udélat ze stresu svého
pritele. Jejim cilem je predstavit vysledky vyzkumu stresu, které poukazuji
na jeho skodlivost pouze v pripadé, Ze je vyhodnocen jako Skodlivy. Rozho-
dujicim faktorem, je tedy postoj, jaky ¢lovék k pusobeni stresu zaujima. Stu-
denti poté odpovidaji na nasledujici otazky, které lze napsat na tabuli, nadik-
tovat nebo rozdat nakopirované.

e Co podle vas znamena byt zdravy?

e Jak ptsobite na posilovani, uchovani nebo zhorSovani svého
zdravi?

e Jak se rikd pozitivnhimu a negativni ptisobeni stresu? (vyzva vs.
zatéz)

e Jaké jsou projevy?

Toto video ukazuje studentiim dulezitost zaujeti postoje a odpovédnosti ke
svému fyzickému i duSevnimu zdravi. Zaroveni miZze byt vhodnym material
k opakovani.

7.1.4. Zavérem k didaktické kazuistice 1

Tato didakticka kazuistika ukazuje typicky priklad transmisivniho pojeti
vyuky. Ucitel nedostate¢né aktivizuje studentky, které by se do vyuky jinak
pravdépodobné zapojily vice. Neprohlubuje poznani studentek ani v pripadé,
ze informace, které mély byt osvojeny v ramci vyuky, uz studentky znaly.

Alterace, kterou zde navrhuji, by méla nabidnout zptisob, jakym pracovat
se strfidanim aktivit, tak aby studenti zustavali aktivizovani v pribéhu celé
hodiny. Zaroven je kladen duraz na propojeni jednotlivych c¢asti vyuky tak,
aby dochazelo k rozvoji funkéni psychologické gramotnosti, a to predevSim
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v téchto oblastech: znalosti, reflexe druzi-ja, komunikace a aplikace do ob-
lasti zZivota.

A souclasné respektuje ocekavané vystupu formulované v RVP (2008) pro
Zdravotnické asistenty. Studenti by tedy méli byt schopni poznat priciny
a disledky stresu a vhodné na né reagovat.

Inspiraci pro tuto alteraci byla hodina na téma stres, kterou jsem rea-
lizovala v rdmci vlastni praxe téz na zdravotnické Skole a predndska Komza-
kové na téma psychohygiena, které jsem se zac¢astnila minuly rok v ramci se-
minare. Lze tedy rici, Ze zakladni aktivity této prace byly jiZ jednotlivé ovére-
ny v praxi.

7.2. Didakticka kazuistika 2

Ustiednim tématem této kazuistiky je syndrom vyhoteni, ktery je objas-
novan zejména v pracovnim kontextu. V souvislosti s praci ¢i praxi ve
zdravotnictvi byl syndrom vyhoteni poprvé popsan, proto je vysoce pravdeé-
podobné, zZe se s nim studenti oboru Zdravotnicky asistent diive ¢i pozdéji
setkaji. Z tohoto duvodu je opravnéné, vénovat tomuto tématu celou vyu-
¢ovaci hodinu.

7.2.1. Anotace

Cilem hodiny bylo pfedstavit syndrom vyhoteni zpusobem, ktery klade du-
raz na rozpoznani jeho hlavnich priznakt v kontextu pomahajicich profesi.
Studenti by méli by méli byt schopni nejen odhalit ptiznaky, ale zaroven na
jejich zakladé poskytnout adekvatni pomoc sobé€ nebo druhym.

Téma meélo byt uvedeno na prikladu videa, ale selhani techniky znemoZzni-
lo jeho piehrani. Uvod do tématu tedy probéhl standardnim ohl4d$enim
hlavniho tématu, kterym byl syndrom vyhoteni (burn-out).

Uclelem prvni diskuze bylo objevit povolani, kterd by mohla byt s nejvétsi
pravdépodobnosti ohroZzena syndromem vyhoreni. V navaznosti na to byl
predstaven pojem pomahajici profese a syndrom pomahace. Nasledné byly
vymezeny hlavni stadia a pfiznaky syndromu vyhoteni. Téma bylo uzavieno
diskuzi o moznostech pomoci a prevence. Vyuka byla ukon¢ena opakovanim
probiraného tématu.
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7.2.1.1. Podrobnéjsi analyza vyukové situace v kontextu pifedstavené
psychologické terminologie

Pozornost 1ékart a psychologli se béhem 70. let 20. stoleti dtsledkem
mnoha faktorti zameéfila na stavy celkového vycerpani organismu. Ukazalo
se, Ze stavy psychického vycerpani, které jsou typické proménou poznava-
cich funkci, emo¢niho prozivani i motivace, maji nesporny vliv na profesni
vykonnost. Ztrata pavodni energie, ,vnitiniho ohné”, nasazeni a motivace
muiZe vést az ke vzniku tzv. burn-out syndromu (Kebza, & Solcovéa, 2003).

Dusledkem zajmu o faktory ohrozujici zdravi, vyvstala v psychologii potre-
ba po oboru, ktery by se zabyval tim, jak zdravi naopak obnovit, udrzovat
nebo zlepsSovat. Jednim z hlavnich cild psychologie je prostrednictvim zis-
kanych poznatku prispivat ke zlepSovani kvality zivota (Plhakova, 2003). Od-
povédi na tuto potrfebu bylo ustaleni aplikovaného oboru psychologie, psy-
chologie zdravi.

V psychologicko-medicinské linii vychdzi zajem o syndrom vyhoreni
z dlouhodobého zajmu o problematiku stresu, jako projev faze vycerpani.
V tomto duchu definuje Pinese a Aronson (1988, cit. podle Krivohlavy, 1998,
s. 10) syndrom vyhoreni nasledovné: ,Burn-out je formdlné definovdn a sub-
jektivné prozivan jako stav télesného, citového (emociondlniho) a dusSevniho
(mentdlniho) vycerpdni, zptisobeného dlouhodobym pobyvdnim v situacich,
které jsou emociondlné mimorddné ndroc¢né. Tato emociondlni ndro¢nost je
nejcastéji zptusobena spojenim velkého ocekdvdani s chronickymi situacnimi
Stresy.”

V ramci filozoficko-psychologického pristupu, ktery se o syndrom vyhoreni
zajima z existencionalniho hlediska, je burn-out zptisoben presvédc¢enim je-
dince, Ze prace piedstavuje Fe$eni otdzky po smyslu zivota (Kebza, & Sol-
cova, 2003).

Smyslem zivota by mél byt Zivot sam, ale mize jim byt také prace, rodina,
partner nebo potieba pomahat. Lidé se silnou touhou pomahat v ramci pra-
covniho nasazeni ¢asto miri do tzv. pomdahajicich profesi, mezi které patri
nejen povolani zdravotnika, ale také napriklad uditele.

Prvni oblasti, kde byl detekovan syndrom vyhoteni, byly hospice. V souvis-
losti se situaci sester, pracujici na oddélenich, kde c¢astéji dochazelo k imr-
tim pacienti, bylo pravé zdravotnictvi prvni oblasti, ktera se zaslouzila
o rozsifeni povédomi o burn-out syndromu.

Oblasti s druhym nejvySSim vyskytem je Skolstvi a tykd se vSech stupnu
i druhu Skol, pricemz nejvice ohroZeni jsou specialni pedagogové. Nelze téz
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opomenout oblast socidlnich sluzeb a socidlni péce, stejné tak jako oblast
psychoterapie a rodiny. Ta sice neni pfimo zaméstnanim, ale pravé v radmci
této skupiny se projevuji mnohdy silné c¢astokrat protikladné silné emoce
zpusobujici konflikty a tim paddem i dlouhodoby stres (Kfivohlavy,1998).

Tricet let vyzkumu syndromu vyhoreni vedlo k vytvoreni mnoha riznych
definic a vymezeni tohoto pojmu, pficemz podle Kebzy a Solcové (2003, s.7)
lze vyjmenovat pét zdkladnich bodi, ve kterych se shoduji:

e Jedna se predevsim o psychicky stav, prozitek vycerpani.

e Vyskytuje se zvlasté u profesi, jejichz podstatnou slozku
pracovni naplné zahrnuje ,praci s lidmi”.

e Tvori jej fada symptomu predevsim v oblasti psychické,
¢astecné vsak téz v oblasti fyzické a socialni.

e Klicovou slozkou syndromu je zfejmé emocni exhausce,
kognitivni vycerpdani a ,opotrebeni” a ¢asto i celkova unava.

e VSechny hlavni slozky tohoto syndromu rezultuji z chronického
stresu.

Syndrom vyhotfeni muZze byt vhiman jako stav, je-li vhiman jako posledni
ti, které popisuje prubéh syndromu v nékolika fazich.

Kebza a Solcova (2003, s. 14), vymezuji na zakladé interakce jedince a pod-
minek situace, faze vyhoreni takto:

e nerovnovaha mezi poZzadavky zameéstnani (prace)
a schopnostmi jedince témto narokum dostat,

e bezprostiedni kradtkodoba emocionalni odpovéd na tuto
nerovnovahu - pocity uzkosti, tenze, tinavy a vycerpani,

e zmeény v postojich a chovani - tendence jednat s klienty
neosobné a mechanicky (jedna se o defenzivni chovani,
psychologicky unik ze situace, ktera se neda zvladnout
aktivnim reSenim problémi).

Casto pouzivané déleni, které je téz vyuzito v rAmci hospitované vyuky po-
chazi od autort Edelwiche a Brodskyho (1980), kteri vymezuji pét fazi syn-
dromu vyhoteni. Prvni je faze nadsSeni, pro kterou je charakteristické vysoke
pracovni nasazeni. Nasleduje faze stagnace, kdy jedinec zjistuje, Ze je potie-
ba zvolnit své zivotni tempo. Konflikt o¢ekavani a reality je tématem tieti
faze, kterou autofi vystizné nazyvaji fazi frustrace. Dlouhodoba frustrace se
projevuje vycerpanim a beznadéji. Kolegové i klienti v praci jsou vnimani
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jako obtizni a povolani slouZzi pouze jako zdroj obzZivy, nikoliv naplnéni, coz
jsou typické priznaky pro ctvrtou fazi stagnace. Posledni faze je charakte-
rizovana napiiklad nebo pocity ztraty smyslu Zivota ¢i depersonalizace
(Svamberk, & Sauerové, 2018).

Zminéné priklady zdaleka nezahrnuji celou paletu priznaku, jejichz vycet
by naplnil nejméné celou jednu stranu, stejné tak jako zpusoby jakymi, tyto
piiznaky lze vymezit.

Podle déleni, které predstavuje Ktivohlavy (1998) se priznaky syndromu
vyhoteni déli na dvé hlavni skupiny. Prvni z nich je skupina tzv. subjek-
tivnich priznaku, které vychazeji obvykle z pocitt ztraty vlastni kompetence.
Jsou-li obtiZze vnimany okolim, jako dlouhodobé sniZeni vykonu u pozo-
rovaného jedince, jednd se o priznaky objektivni.

Kromé toho, lze vymezit projevy syndromu vyhoreni do tri kategorii, podle
toho, v jaké oblasti se projevuji.

Na urovni fyzické, je syndrom prozivan jako stav apatie doprovazeny poru-
chami spanku ¢i pfijmu potravy, psychosomatickymi obtiZemi a celkovou
unavou (Kebza, & Solcova, 2003).

Mezi psychické projevy muze patrit napriklad ztrata smyslu zivota, pocity
beznadéje, zklamani, smutku, pietiZeni a izkosti (Ktivohlavy, 1998).

Zajem o kontakt s druhymi vyznamné upada, a to predevsim s témi, kteri
souviseji s praci, ve které se jedinec chovd kostatnim neempaticky
a lhostejné. Timto zptisobem se syndrom vyhoreni projevuje v ramci soci-
alnich vztaht (Kebza, & Solcova, 2003).

Nejcastéjsimi diagnostickymi metodami pouZzivanymi pro vyhodnocovani
syndromu vyhoteni jsou napriklad dotaznik MBI' a BM?, které jsou oba,
véetné zpusobu vyhodnoceni, k nahlédnuti v jiZ mnohokrat citované knize
od Krivohlavého (1998, s. 33 - 41).

Zajem o diagnostiku vychazi z potreby odliSit projevy syndromu vyhoreni
od jinych negativné prozivanych stavi psychiky, jakymi je napriklad depre-
se, stres nebo existencialni neurédza (Krivohlavy, 1998).

1 Dotaznikova metoda Maslach burnout inventory, zahrnuje dimenze, na zakladé kterych Ize
v ramci vySetfeni rozpoznat syndrom vyhoteni. Patfi sem: emocionalni vyCerpani,
depersonalizace a snizeny pracovni vykon. (Kfivohlavy, 1998)

2 Dotaznik Burnout Measure od autor( Ayaly Pinesové a Elliotta Aronsona (1980) je zaméren
na aspekty celkového vycerpani. Jedna se o tyto tfi aspekty: pocity fyzického (télesného)
vycerpani, pocity emocionalniho (citového) vycerpani a pocity (psychického) dusevniho
vyCerpani. (Kfivohlavy, 1998)
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Dtvodem pro testovani mutze byt zdroven potieba pfijit s efektivni na-
pravou a preventivnim programem, ktery by sezndmil verejnost s hlavnimi
principy syndromu vyhoteni a pomohl tak sniZit jeho vyskyt ve spole¢nosti.

Moznosti prevence vychazeji z vymezeni protektivnich a rizikovych fakto-
ra. Soucasnd spolec¢nost klade na vétSinu lidi vysoké naroky, které byvaji
leckym vnimany jako nezvladnutelné. Proto mezi rizikové faktory patii na-
piiklad pobyvani ve velké skupiné lidi. Dale sem patii vysoka empatie, obé-
tavost, vysoky perfekcionismus a pracovni nasazeni nebo napriklad
dlouhodobé prozivany hnév ¢i agrese (Kebza, & Solcova, 2003).

Opacné pusobi faktory protektivni, kterymi jsou naptiklad schopnost rela-
xovat, vira ve vlastni schopnosti, podpora blizkych a spolupracovniku, se-
beuplatnéni nebo pocit osobni pohody.

V ptipadé podezieni na syndrom vyhofeni je tfeba podniknout uc¢inné
kroky k obnoveni duSevni i télesné rovnovahy. Nejucinnéj$im zptisobem po-
moci je socidlni opora. V pripadé, Ze neprichazi z okoli, je vhodné vyhledat
odbornou pomoc v podobé napiiklad psychologa nebo psychoterapeuta.
Vhodnym reSenim mitize byt i uprava pracovniho prostredi ¢i zména nevy-
hovujiciho zaméstnani (Kebza, & Solcova, 2003).

V boji proti stresu a syndromu vyhotreni mohou byt kromé vySe uvedeného
napomocné téz poznatky z oboru, ktery se nazyva psychohygiena. Predmé-
tem jejiho zajmu je rozvoj a podpora dusevniho zdravi a nalézani zptsobt
prevence dusevnich poruch a nemoci (Hartl, & Hartlova, 2009).

Pozornost tohoto oboru je upfena predevsim ke zpusobu vyuziti rdznych
meditativnich a relaxa¢nich technik pro obnovu dusevni rovnovahy. Kftivo-
hlavy (1998) povaZuje za neméné dulezity také smysl pro humor a osviceny
zadjem o vlastni zdravi.

7.2.1.2. Kontext vyukové situace - cil, téma, obsah

Zakladnimu vymezeni vyukové situace je vénovana kapitola 6. Tato hodina
navazuje na hodinu, kterd byla téz podrobena analyze v pfedchozi kazuisti-
ce. Uvod do hlavniho tématu mél byt realizovan prostiednictvim videoukaz-
ky, soubor vSak nebylo mozné prehrat. Cilem hodiny bylo seznamit studenty
se syndromem vyhoteni, s dirazem na rozpoznani jeho priznakil a schopnost
nalézt ucinné rfeSeni v pripadé jeho zjisténi.

Hodina zacala definici syndromu vyhoreni. Ndasledné se vyucujici do-
tazovala na profese, ve kterych by se mohl syndrom vyhoteni vyskytovat.
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Studenti vymysleli nékolik povolani, z nichZ méli nakonec vybrat ta, ktera
jsou nejnarocnéjsi na kontakt s lidmi.

U: ,Tak jo...Tak jsme si napsali par zaméstndni a ja bych chtéla, abys-
me vybrali, néjaky, prosté jako, Top Five reknéme. Prosté néjaky ty
vopravdu nejvic...”

Smyslem aktivity bylo navést studenty k pojmu pomadhajici profese, se kte-
rym souvisi tzv. syndrom pomahajiciho. Na jeho piikladé jsou nasledné
demonstrovany priznaky syndromu vyhoreni, které jsou rozdéleny podle
toho, zda se objevuji v pracovni nebo osobnostni roviné.

Dale se hodina vénovala stadiim syndromu vyhoreni podle Edelwiche
a Brodskyho (1980) a vymezenim jeho pfiznaki. Po kratkém dotazovani
pifesmérovala vyucujici pozornost studentt k nalezeni zptisobu, jak pomoci
¢lovéku, ktery proziva syndrom vyhoreni.

U: ,Tak, ted se dostaneme presné k tomu, jak opravdu c¢lovéku pomoci.
Ten proces se teézko poznadvd. Je to takovy pliZivy proces, vétsinou pro-
bihd skryté. Je to spatné rozpoznatelné. Ale miuzZete néco pomoct.
Tomu ¢lovéku, co pravé proziva syndrom vyhoreni. Jak byste takovému
¢lovéku pomohli?”

Zavérem hodiny uditelka vyjmenovava rtzné moznosti, jakymi lze pied-
chazet syndromu vyhoreni.

U: ,Snizit osobni ndroky sama na sebe. Nemusim zvladnout uplné
vSechno, staci néco. Naucit se rikat ne, kdyz nékdo po mé bude chtit
strasné moc véci...”

Hodina je zakoncena opakovanim, kdy studenti odpovidaji na otazky tyka-
jici se hlavnich pojmu, které zaznély béhem hodiny. Cil hodiny byl z mého
pohledu naplnén pouze caste¢né, protoze z divodu casové tisné nebyl vé-
novan dostate¢ny prostor pojednani o prevenci, kterd je v pitipadé stredoskol-
skych studentt v kontextu tohoto tématu velice dutlezitad. Vysoké ambice
a pracovni nasazeni byvaji obvykle typickymi znaky cCerstvych absolventt
stfednich a vysokych $kol, proto patii mezi rizikové skupiny vyskytu syndro-
mu vyhorteni.
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7.2.1.3. Didaktické uchopeni obsahu

Hlavni vyuZivanou metodou ve vyuce byla frontalni vyuka s dotazovanim.
V ramci multimedidlniho principu byla ve vyuce pouZita prezentace, ktera
méla zajistit prehlednéjsi strukturovani obsahu. Ucitelka se po celou dobu
snazila studenty motivovat a povzbuzovat. Vysledkem této snahy byl fakt, Ze
vice neZ polovina studentt pridala alespon kratky prispévek do debaty.

Dal$im charakteristickym znakem vyuky byla mald ndavaznost jejich
jednotlivych ¢asti. Ucitelka sice pojmy vysvétluje, ale udava jen malo prikla-
du z praxe, které by mohly studentiim pomoci nové pojmy propojit s vlastni
zkusSenosti a s ostatnimi nové osvojenymi informacemi. Naro¢nost vykladu
i styl vyuky odpovidal urovni stiedni skoly.

Béhem hodiny vyucujici nékolikrat naznacuje ¢asové omezeni vyuky, které
muze byt pri¢inou toho, pro¢ studenti své odpovédi redukovali na kratké,
¢asto jednoslovné odpovédi. V pribéhu vyuky nastaly zarovenl nejméné dvé
situace, kdy studenti misto hlasité odpovédi reagovali zamumlanim nebo
Septdnim smérem k okolnim studentim. Tento fenomén je casty a podle
mého nazoru muze byt jeho vyskyt, v kontextu véku studentti, zapric¢inén
obavou ze ztrapnéni se.

Podrobnéjsi analyza vyuky

Uvod do problematiky syndromu vyhoieni probéhl prostfednictvim po-
stupné redukce navrzenych zaméstnani, smérované k nalezeni pétice nejvice
ohrozenych. Studenti byli nasledné vyzvani k odhaleni znaku, ktery tato po-
volani spojuje.

U: ,KdyzZ se na to takhle podivdte. Tak zjistite, Ze maji ty profese néco
spole¢ného. A ted nemyslim na to teda, Ze je u nich teda moznost, Ze
se jim vyskytne ten syndrom vyhoreni. Ale zamérte se specidlné na
toho lékare, zdravotnika a ucitele. Jaké jsou to profese?”

Z odpovédi studentt je patrné, Ze maji povédomi o pomahajicich profe-
sich, pouze doslo k selhani vybaveni spravného pojmu.

S3: ,Pomahac?”

Ucitelka nasledné zopakovala pojem ve spradvném znéni a kratce jej vy-
mezila. Poté bez jakékoliv navaznosti presla k popisu priznaki syndromu vy-
horeni.
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U: ,Pojedeme ddl a fekneme si néco o rizikovych faktorech vzniku syn-
dromu vyhoreni. Tak napiste si kdyZtak jenom to, jenom néjakou krdt-
kou pozndmku. To neni tak stéZejni v tyhle hodiné. Spis abyste védéli,
jaky ty faktory jsou.”

Informace, kterou ucitelka dala studentiim je vsak v rozporu s cilem hodi-
ny, protoze povédomi o rizikovych faktorech patri k o¢ekavanym vystuptim,
které uvadi RVP (2008, s.50) pro obor Zdravotnicky asistent: ,Zdk urc¢i prizna-
ky, priciny a mozné disledky zdtézovych situaci jako je stres, frustrace,
deprivace a vyhoreni.”

Z toho vyplyva, Ze toto sdéleni mize byt pro studenty dosti zavadéjici.
Navic dalsi pojem, ktery mél byt predstaven, je jednim z vyznamnych rizi-
kovych faktort, které spoustéji syndrom vyhorteni.

U: ,Ted bych vds rdda sezndmila s pojmem, syndrom pomdhajiciho.
Coz je souhrnny vyraz pro osobnostni rysy c¢lovéka, ktery by rad vSem
pomohl, ktery citlivé reaguje na potreby druhych, ale sam sebe trochu
zanedbdvd.”

Tento zptisob nepropojeni obsahu v kontextu ambivalentni informace po-
psané vyse, je moznym davodem pro nepriléhavé odpovédi studentu na otaz-
ky ucitelky.

U: ,Jd bych chtéla, abyste mi rekli, jak se asi chovd takovyhle ¢lovek?
Jak se to poznd? Jak se to projevuje?”

S1:,Je protivnej.”
S2: ,Co?”
S2: ,Je prehnané nepfijemny.”

Ucitelka se nasledné snazila studenty motivovat k pfemysleni o dalSich va-
riantach, ale nakonec presla k prostému vyc¢tu osobnostnich faktort a pokra-
¢ovala fe¢nickou otazkou k popisu pracovnich faktort.

Bez navaznosti na rizikové faktory zacala ucditelka vypravét o fazich syn-
dromu vyhoteni. Studenti se zapojili pouze ve chvili, kdyZ se ucitelka ptala,
zda znaji vyznam slov stagnace, frustrace a apatie.
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S12: ,Ze to néjakym zptisobem stoji.”

Odpovédi ovSem nevypovidali mnohé o tom, zda studenti rozumi jejich
smyslu v kontextu problematiky syndromu vyhoteni. Ovéreni, zda studenti
porozuméli pojmim ucitelka, nevénovala pozornost a opét bez navaznosti
na predchozi poznatky, pfedstavila déleni priznaku.

U: ,Priznaky syndromu vyhoreni. Tady mdme oznaceny Ze, jsou fy-
zické, psychické, socidlni. Psychické jsou rozdéleny jesté na, kognitivni
a emociondlni rovinu.”

Z vedené ukazky lze pozorovat rozdéleni priznaku do tri skupin. Ucitelka
se vSak vzapéti zeptala na klinické priznaky, pficemz vyznam tohoto pojmu
neupiesnila. V kontextu tohoto pojmu by bylo moZna lepsi vymezit priznaky
na objektivni (klinické) a subjektivni.

U: ,Je ndchylny k nemocem. To bylo asi vse k tém klinickym prizna-
kim. A co treba socidlni vztahy.”

Tento vyrok poukazuje na nevhodné pouziti pojmu klinické ptiznaky pou-
ze pro fyzické a psychické priznaky. Socialni priznaky do této kategorie ne-
zarazuje i presto, ze i tyto priznaky lze chapat jako klinické. A to v pripadé,
ze zdravotnicky persondl pacienta posuzuje na zakladé dialogu, tedy
prostiednictvim komunikace, ktera ma stejnou vypovédni hodnotu jako fyzi-
ologické projevy.

Nasledné se uclitelka okrajové vénovala projevim v socidlnich vztazich.
Studentka namitla, Ze by se zajimala predevsim o zptsob, jakym postiZzené-
mu syndromem vyhoreni pomoci.

S3: ,Asi spis bych premyslela, jak mu pomoct ne?”

U: ,Jo? Ale tim, Ze vlastné to, Ze pomitizete. Tak tim se toho takhle
zbavime, dd se rict. Tak jo pojedeme ddl, abychom to stihli.”

Tento moment nabidl vhodny podnét k diskuzi a mohl by slouzit jako most
k predstaveni zptsobu, jakymi lze syndromu vyhoreni celit a predchazet.
Namisto toho vSak bylo uprfednostnéno dodrzeni ¢asového planu.

Zajem studentd o problematiku pomahani byl patrny z jednotlivych odpo-
védi studentu. Je patrné, ze méli o mozZnostech, jak pomahat povédomi, pro-
toze spole¢né s malou napovédou udlitelky vymezili nejzndméjsi a nej-
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dostupnéjsi mozné zplisoby pomoci. Tento moment byl vychodiskem pro
navrzeny altera¢ni postup. Maji-li studenti zajem o pomdahdani ostatnim, méli
by védeét, co vse s tim souvisi.

S2: ,Aby mu tifreba pomohl psycholog.”
U: ,Taky dobry reSeni. Jo takzZe, viceméné jsme vyjmenovali vSechno.”

Nakonec se ucitelka kratce zminila o moznostech prevence a poslednich
par minut vénovala opakovani, prostfednictvim metody dotazovani na Kkli-
¢ové pojmy, které béhem hodiny zaznély. Vzhledem k cili vyuky bylo
moznostem prevence vénovano malo ¢asu a ve dvou pripadech nebyly pojmy
dostatecné dovysvétleny.

U: ,A pak kognitivni zmény, tfeba vase pozornost. Tak budeme pokra-
Covat ddl, tak. Jak zvlddat stres.”

Vyucujici zminila, Ze stres zptisobuje kognitivni zmény napi. v pozornosti,
ale opomenula uvést souvislosti mezi témito kognitivnimi zménami a kazdo-
dennim Zivotem, kdy stres ovliviiuje i vykon studentt ve Skole.

U: ,Psychohygiena, tu budete potrebovat, mdte prfece jenom ndro¢nou
prdci. Mtze to byt meditace, muiZou to byt riizné relaxacni techniky,
nejen meditace, ale i joga v kombinaci s tim pohybem.”

Zde vyucujici uvedla psychohygienu ve vztahu k naro¢nosti budouciho po-
volani studentdl a navazala kratkym vyctem psychohygienickych technik.
Avsak nevysvétlila, co je to psychohygiena (a jak funguje), coz je pro studen-
ty a budouci zdravotniky, kteri zazivaji denné€ mnoho stresu, stézejni.

I pres aktivitu studentt a dobrou strukturovanost obsahu nedoslo k propo-
jeni teoretické a praktické roviny porozuméni pojmim.

7.2.2. Analyza

Konceptovy diagram 2 modelu hloubkové struktury vyuky graficky znazor-
nuje pojmy, se kterymi ucitelka pracovala béhem hodiny a zptisob jakym do-
chazelo k jejich propojeni.
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Diagram ukazuje na provazanost konceptové a tematické vrstvy. Pri
blizSim pohledu na obsah tematické vrstvy, je vSak otazkou, zda odpovédi
studentt opravdu dokladaji propojeni vrstev ve smyslu porozumeéni, tak jak
jej popisuje Slavik a kol. (2017). Ve vyuce nedoslo k hlubsimu propojeni zku-
Senosti studentt s oborovymi pojmy, protoze byly pifedstaveny v prilis velké
roviné obecnosti.

Z odpovédi studentt lze usuzovat v ramci kompetencni vrstvy na osvojeni
znalosti, coz je vpripadé usilovani orozvoj funkéni psychologické
gramotnosti nedostacujici.

Vyukova situace vykazuje také jeden typ didaktického formalismu, kterym
je nezavrSené poznavani, které je ve vyuce nejvice patrné v zavéru vyukové
situace.

Cil vyuky ve smyslu funkéni psychologické gramotnosti byl naplnén pouze
na urovni znalosti (pochopeni zatéze v pripadé vyjmenovani top 5 povolani).
Z tohoto duivodu je vyukova situace hodnocena jako nerozvinutd, nebot
umoznuje studentiim osvojeni klicovych poznatkli pouze na zdkladni trovni
(Janik et al., 2013).

7.2.3. Alterace

Cilem této alterace je reagovat na problematiku nepiesného a netplného
vysvétlovani pojmu. Tato alterace by meéla slouzit jako opora pro zacinajici
ucitele, protoze obsahuje zpltisob prace s textem, kterym je sezndmeni stu-
dentu s hlavnimi pojmy prostifednictvim definic. Altera¢ni postup rovnéz
reaguje na potrebu aktivizace studentd na uroven schopnosti reflektovat
vlastni zkuSenost v kontextu oboru psychologie. ProtoZe je prace s textem
naro¢nda na pozornost, ostatni aktivity jsou spiSe odpoc¢inkového charakteru,
aby nedoslo k tinavé studentt ¢i neadekvatnimu mnoZstvi pozadavku.

V uvodu do hodiny uditel promitne/rozdd nakopirované texty s pribéhem
o vyhoteni zdravotni sestry viz Priloha 3. Tento pribéh je zdkladem pro dalsi
aktivitu, pri které studenti ve dvojicich plni ukoly z pracovniho listu.

Cilem predchozi aktivity je odhalit ,spradvnou” diagnozu, tedy syndrom vy-
horeni. Pro demonstraci moznosti nazirat kazdy pojem v psychologii z raz-
nych uhld pohledu, je syndrom vyhoreni vysvétlen na zdkladé riznych defi-
nic, jednotlivych autoru, kteri se zabyvaji syndromem vyhoteni viz Priloha 4
a Priloha 5. Dal$im tukolem je poté na zdkladé predlozeného postupu vytvo-
feni vlastni definice syndromu vyhoreni. Poslednim ukolem je objevit
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podobné znaky a odliSnosti v jednotlivych definicich a diskuze nad tim, pro¢
tomu tak je.

V kontextu této diskuze lze studenty upozornit a objasnit problematiku
mnohoznac¢nosti nazoru na jedno téma nejen v psychologii. Napriklad syn-
drom vyhoreni je pro ucel této prace vymezen jako dusledek stresu, respek-
tive jedna z podob jeho posledni faze. Zatimco jedna z definic, konkrétné od
Heleny Sek toto tvrzeni vyvraci. Tato autorka chape syndrom vyhoreni jako
dtsledek selhani adapta¢nich mechanismu. Z toho diivodu povazuji za da-
lezité alespon caste¢né vysvétlit funkci obrannych mechanismi a copingo-
vych strategii.

Poté, co se studenti seznami s podstatou pojmu syndrom vyhoteni, vraci se
opét k prvnimu textu. Dal§$im ukolem je vyhledat pfiznaky syndromu vyho-
reni v jednotlivych fazich a oznacit je do textu.

Nasleduje diskuze nad vysledky. Nyni jsou studenti seznameni s pojmem
syndrom vyhoreni a méli by byt schopni urcit jeho faze a pfiznaky. Zbyva ,uz
jen” vymezeni syndromu vyhoreni od ostatnich negativnich psychickych
stavi. Zejména od deprese, tinavy a stresu.

Na rozdil od stresu se syndrom vyhoteni objevuje nejc¢astéji ve vztahu k za-
meéstnani a je podminén intenzivnim zaujetim praci, vysokymi o¢ekavanimi
a vysokou vykonovou motivaci. Zatimco stres vznika disledkem ptsobeni
ruznych faktort, syndrom vyhoreni souvisi predevsim s kontaktem s lidmi
(Krivohlavy, 1998).

Deprese se odliSuje od syndromu vyhotreni tim, ze ji lze feSit farmakote-
rapii a mliZze souviset se zazitky z raného détstvi. Zatimco tinavu lze vnimat
i pozitivné, burn-out nikoliv. Deprese i inava mohou se syndromem vyho-
reni souviset, ovSsem neznamenaji to samé (Krivohlavy, 1998).

Jak jiz bylo feceno, syndrom vyhotreni patii k negativhim psychickym
stavim. Je tedy potreba se zamérit také na zptsoby, jak dosdhnout promény
na stav pozitivni. V zavislosti na ¢asovych moznostech ucitel seznamuje stu-
denty prostrednictvim osmismeérky viz Priloha 6, prostého vyc¢tu nebo napt.
brainstormingu s riznymi technikami, slouzicimi k obnové duSevni i télesne
rovnovahy.

Na zavér vyuky, lze jesté pred opakovanim zaradit ukazku nékteré z tech-
nik. Lze vyuzit napriklad internetové stranky doktora Nespora (drnespor.eu),
kde je v sekci nahravek studentiim moZné pustit napt meditaci nebo au-
togenni trénink. Poptipadé, 1ze zvolit techniku trychtyrové relaxace, ktera je
vysvétlena v ramci altera¢niho postupu didaktické kazuistiky 1.
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7.2.4. Zavérem k didaktické kazuistice 2

Tato kazuistika odhaluje zdkladni problém spojeny s vyukou, kterd je po-
stavend na vykladu s dotazovanim. Prestoze studenti aktivné odpovidaji,
nejsou vedeni k rozvijeni svych mysSlenek v diskuzi a debaté s ostatnimi. Tato
absence reflexe nasledné vede k redukci odpovédni na jednoslovna hesla vy-
trzena z kontextu.

Nereflektovani odpovédi studentti mize vést k nesprdvnému osvojeni obo-
rovych pojmui. Dusledkem toho se nepropojuji do vétSich sématicko-
logickych celku. Tento problém je v alteraci vyfeSen praci s textem, ktera za-
rucuje spravnost predlozenych tvrzeni a je hmotnym dikazem védéni, na
kterém se ucitel se studentem béhem hodiny spole¢né domluvili.

Studenti se na zdkladé prace se zakladnim zpusobem definovani pojmu
prostiednictvim pracovniho listu setkavaji se zjednoduSenym metodolo-
gickym postupem vytvareni definic, coz by mélo vést k rozvoji védeckého
mysSleni a ¢tenarské gramotnosti.

Stejné jako v predchozim pripadé je hlavnim ukolem didaktické kazuistiky
napomoci rozvoji hlavnich cilt vzdélavani v oboru psychologie pro strfedni
Skoly. Kromé obecnych cili se jedna v pripadé vyuky psychologie usilovani
o rozvoj funkéni psychologické gramotnosti.

Slovo funk¢ni, zde vyjadiuje potiebu propojit zkuSenosti studentt s po-
znatky oboru, za ucelem ziskavani znalosti, dovednosti a utvareni postoju,
vedoucich k hodnotnému zivotu.

Potencial prace s textem je pro psychologii velky, protoZze mutiZe podpo-
rovat rozvoj hned neékolik kategorii funkéni psychologické gramotnosti.
Kromé znalosti napriklad védecké mysSleni, které je obecné malo rozvijeno
v ramci vzdélavani u nds i napriklad na Slovensku.
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8. Shrnuti vysledki kazuistik a jejich porovnani

Z vyse uvedenych konceptovych diagramu vyplyva, Ze kazdad vyukova
situace je definovana jednim hlavnim obsahovym jadrem, na které jsou na-
sledné navazany dalsi oblasti, pricemz oba ucditelé postupuji ve vykladu sys-
tematicky a linearné.

Transmisivni pristup ve vyuce v podani obou ucitell vedl k nedostatecné-
mu propojeni oborovych poznatkd se zkuSenosti studentt. A to i pres fakt,
ze oba ucitelé vyuzivaji ke strukturovani obsahu prezentace. Z tohoto duavo-
du nemohou byt dostate¢né rozvijeny kompetence studentt, coz vede k ob-
tiznému dosahovani vzdélavacich cilt a tim padem funkc¢ni psychologické
gramotnosti ani v jednom pripadé.

Obé vyukové situace vykazuji vyskyt didaktickych formalismd spojenych
s didaktickou transformaci obsahu. Snizena kvalita vyuky pravdépodobné
souvisi s nedostatkem ucditelskych kompetenci hospitovanych vyucujicich.
Ten pravdépodobné vychdazi z nedostatku praktickych zkuSenosti s vyukou.

Na obhajobu vyucujicich je potreba zdlraznit, Ze se jedna o budouci ucite-
le, jejichz uditelsky styl se formuje pisobenim vysoké skoly a praxi, proto lze
ocekavat vyrazné zmény v jejich pristupu.

Nedostatek lze spatfit také v nepropojenosti obsahovych celkl a ne-
zatazeni probiranych témat do SirSiho kontextu psychologické védy. Nedo-
chazi tedy k propojeni obsahu a formy, coz vede k tomu, Ze studenti nerozu-
mi principu prace a tim padem je pro né obtizné nalézt obecné pravidlo, na
jehoz zakladé by své poznatky mohli vyuzivat v obecnéjsi roviné. Navic ani
jeden z udlitell nereagoval na odpovédi studentli ve snaze je ,opravit”.
Uprava prekonceptu studenta v konfrontaci s oborovym poznanim, které
v ramci vyuky garantuje ucitel, by méla byt jednim ze zdkladnich cila vyuky.

Klima tfidy bylo v obou vyukovych situacich podporujici a studenti ak-
tivni, coz pravdépodobné meélo vliv na samotné pusobeni uditeld. Lze vy-
slovit hypotézu, ze diky priznivému klimatu bylo pro zacinajici ucditele méné
stresujici vyucovat, nez by tomu bylo v pripadé studenti pasivnich a ne-
spolupracujicich. Ovéreni této hypotézy by vSak bylo mozné pouze na zakla-
dé rozhovoru s uditeli, které bohuzel nejsou k dispozici.

DalSim spole¢nym znakem bylo hlasité vyjadieni obav uditelti z naplnéni
¢asového planu aztoho vyplyvajici nevyuzivani potencialu aktivit, které
byly mnohdy vhodné zvolené, ale z urc¢itého pohledu nedokoncené. Lze se
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také domnivat, Ze na zdkladé vysloveni této obavy, studenti reagovali zkra-
cenim odpovédi do jednoduchych vét.

Na rozdil od prvni vyukové situace, ve které ucitel diskuzi nerozvijel, byla
druhd vyukova situace definovana intenzivnim dotazovanim ucitelky. V obou
piipadech vsak nevedlo dotazovani k diskuzi, coz mohlo byt zpusobeno
pravé zminénym c¢asovym tlakem.

Alteracni postupy se v obou pripadech zaméruji na rozvoj funkéni psycho-
logické gramotnosti takovym zpusobem, aby byla vyuka jak zabavna, tak
propojovala zazitky studentt s poznatky z oboru s ohledem na moznosti stu-
dentt i uditeld, zkratka aby byla soudrzna ve vsech vrstvach konceptového

diagramu.
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9. Moznosti propojeni didaktickych kazuistik

Podle Svafi¢ka, Sedové a kol. (2007) je piipadova studie, za kterou lze po-
vazovat i didaktickou kazuistiku, ¢im dal ¢astéji vyuzivana v pedagogickych
védach, zejména pro uclely zjiStovani efektivity postupt uplatriovanych
v ramci skoly. Umozniuje hlubsi ndhled na vymezeny pfipad a jeho objasnéni
v pfirozeném prostiedi za uc¢elem komplexniho porozuméni situaci, ve které
se odehrava.

V souvislosti realizace vyzkumu ve dvou a vice Setfenich, autori hovori
o tzv. mnohonasobné piipadové studii. Hendl (2005) v tomto kontextu hovori
o mnohopripadové studii, kterd obvykle zkouma zavéry vychdazejici ze vza-
jemného porovnani dvou a vice pripadi.

Obvykle je tento zplisob vyuzivan v pripadé, ze je zdmérem studie for-
mulovat novou teorii, coZ neni cilem prace a ani by to kvuali nedostatku dat
nebylo mozné.

Obé zminéné kazuistiky spojuje prislusnost jejich hlavniho tématu k nad-
razenému tematickému celku naro¢nych Zivotnich situaci. Kromé stresu
a syndromu vyhoreni sem obvykle patii téma deprivace, frustrace a psycho-
hygiena.

Jak jiz bylo teceno, vyukové situace byly vybrany tak, aby na sebe tema-
ticky navazovaly. Vysledky didaktickych kazuistik poukazuji na obtize vyu-
Cujicich s propojovanim jednotlivych tematickych celkt ve vyuce a jejich za-
fazenim do $ir$ich oborovych kontextd. Ulelem této kapitoly je demon-
strovat moznost, jak takového propojeni dosdhnout.

Z tohoto duavodu byly kazuistiky zamérené na naplinovani riznych dimenzi
funk¢ni psychologické gramotnosti tak, aby bylo v ramci jednoho tematické-
ho celku dosazeno rovnhomeérného rozvoje co nejvice téchto dimenzi.

V ramci alterace, ktera je soucasti prvni kazuistiky by mély byt rozvijeny
kategorie: znalosti, feSeni problém1, aplikace do oblasti Zivota, komunikace
a reflexe druzi-ja.

Druhy altera¢ni postup byl navrZzen tak, aby rozvijel tyto kategorie: zna-
losti, védecké mysSleni, zachazeni s informacemi a technologiemi, komunika-
ce, respekt k rozmanitosti a reflexi druzi-ja.

Vzhledem k uzké souvislosti hlavnich témat kazuistik se jako nejjednodus-

Vv

v ramci kognitivni mapy (viz Kognitivni mapa 1).
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Kromé této mapy, které by slouzila k demonstraci propojeni obsahové
struktury obou hodin, by meélo dojit k propojeni témat prostrednictvim
osobni zkuSenosti studentt. Sjednocujici aktivitou vhodnou k tomuto ucelu
by rozhodné mohlo byt vyuziti relaxa¢nich technik ¢i napriklad autogenniho
tréninku.

Psychohygiena je v ramci propojeni obou kazuistik vnimdana jako klicovy
pojem. Divodem, pro¢ tomu tak je, Ze neni rozumné zptusobovat studentiim
v ramci vyuky stres, aby se mohlo vyucovani odvijet od této zkuSenosti. Za-
timco relaxac¢ni a jiné techniky mohou prinést pozitivni zkuSenost. Pozitivni
emoce vyznamné usnadinuji uceni a zlepSuji ukladani do paméti. Lze tedy
fici, Ze je opravdu vhodné takovy prvek do vyuky zaradit a proménit jej
v jadro, na kterém lze demonstrovat obsah, ktery ma byt predan.

Vzdjemné navaznosti témat, lze dosdhnout mnoha riznymi zpusoby.
Vramci této snahy o propojeni témat: stres a syndrom vyhoreni byl vyuzit
tzv. jddrovy pojem, ktery maji obé€ témata spolec¢nd, a tim je psychohygiena,
jejiz ukolem je usilovat o obnovu, udrZzovani a zlepSovani zdravi. Jako proti-
klad zdravi 1ze vnimat naruseni rovnovazného stavu jedince. Vyuka by tedy
méla vést k nalezeni zptisobu, jak tento stav obnovit. Prostifednictvim po-
rovnani situaci zptisobujicich stres a osobni zkuSenosti s relaxac¢ni tech-
nikou byt méli byt studenti schopni porozumét jednotlivym pojmim tak, jak
je vnimda psychologie. Zejména tedy klinickd psychologie, z niz vzhledem
k vyuce na zdravotni Skole vychazi toto propojeni. Pro lepsi demonstraci je
vyuzita vizualizace pomoci teplomért, které si studenti vyrabéji v prubéhu
prace s obsahem.

Uvod hodiny by byl zachovan ve smyslu prace s teplomérem ukazujicim
miru momentalniho prozivaného stresu u kazdého studenta. Nasledovala by
prace s De Meusovo $kalou (viz Priloha 2) a diskuze o vymezeni stresorti. Na
toto by vyucujici navazal kratkym vykladem o priubéhu obecného adaptacni-
ho syndromu. V souvislosti s adapta¢nim syndromem by mélo byt pojednano
o obrannych mechanismech a copingovych strategiich arozdilech mezi
nimi. Pro tento ucel by bylo mozné vyuzit pracovni list (viz Priloha 2). Pro
lepsi demonstraci prace se stresem by nasledovala prakticka ukazka na-
priklad relaxac¢ni techniky, po které je vhodné nechat studenty namalovat
novy teplomér stresu. Nyni lze prejit k praci s pribéhem zdravotni sestry (viz
Priloha 3). Vysledkem by mélo byt nalezeni pojmu syndrom vyhoteni. S jeho
vyznamem by se studenti méli seznamit na zakladé prace s definicemi (viz
Priloha 4). V pripadé dostate¢ného ¢asu je mozné zaradit v rdmci opakovani
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,oddychovou” aktivitu - praci s osmismérkou (viz Pfiloha 5), kterd shrnuje
neékteré zakladni techniky napomadhajici obnové ¢i udrzovani zdravi.

e

DEPRIVACE = FRUSTRACE

" 's

OBRANNE
MECHANISMY,
PSYCHOHYGIENA,
COPINGOVE
STRATEGIE

"y "

SYNDROM
STRES >  VYHORENI

85 60,

Kognitivni mapa 1
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10. Diskuze

Vysledné kazuistiky byly realizovany v rdmci prtibézné praxe studentu Uci-
telstvi psychologie pro stredni Skoly, ktefi zkouSeji své prvni vystupy pres
tridou, proto nelze jejich vysledky vice zobecnovat. A ve své podstaté ani po-
rovnavat, protoze podobnych kazuistik z vyuky psychologie na strfedni Skole
neni mnoho.

Aplikaci metodiky 3A za ucelem zkvalitiovdni vyuky psychologie na
stfedni Skole se unas zabyva doc. Mgr. Alena Nohavova, Ph.D. azjejiho
dlouholetého vyzkumu tato prace vyznamné Cerpad. Zminénd autorka pred-
stavuje expresi jako zpusob, jakym dosdhnout zkvalitnéni vyuky psychologie
za pomoci vyuZziti principti psychofiletiky, coZ vSak neni naplni této prace.

Z diivodu odlisného pojeti a neovérenosti navrzenych alteraci v praxi, je
obtizné didaktické kazuistiky vzajemné porovnat. I pres odliSnost maji vsak
stejny cil a tim je prispét ke zkvalitniovani vyuky psychologie a zaroven k vy-
tvareni materialt pro vyuky psychologie na stfednich skolach.

V kontextu osobni zkuSenosti s vyuzitim metodiky 3A pro analyzu vyuky
psychologie, 1ze souhlasit s tvrzenim, Ze vede ke zlepSeni sebereflexe a re-
flexe ucitelské prace. Zaroven dochazi béhem prace s metodikou 3A k lepsi-
mu porozuméni obsahovych transformaci, na kterych zavisi kvalita vyuky.

Metodika 3A mda obrovsky potencial, ale zaroven patii k pomérné ob-
tiznym nové se rozvijejicim pristuptim, coz ostatné konstatuje i profesor
Stech v posudku habilita¢ni prace Najvara (2017). Z tohoto diivodu mutize byt
pro studenty ucitelstvi a zac¢inajici ucitele malo pristupnd. Presto by tato me-
todika byla, podle mého nazoru, velmi vhodnym nastrojem zkvalitiiovani
praxi studentt ucitelstvi a vysledné kazuistiky by slouzily jako portfolio, ale
i jako podptrné materialy, kterych je momentalné na poli vyuky psychologie
nedostatek.

Prestoze je obecné piinos prace s ohledem na nemoZnost zobecnéni vy-
sledku neprilis velky, je kompenzovan aktudlnosti tématu prace.

Naroky na digitalizaci ucitelské prace se dusledkem koronaviru jesté zvy-
Suji, proto mohou byt rozvijejici virtualni hospitace cestou, jak rozvijet vyu-
ku prostrednictvim modernich technologii. Prace s videonahradvkami muze
byt zaroven inspiraci pro samotnou praci se studenty.

Kultura, ve které se odehrava zZivot dnesnich studentll nejen psychologie,
se vyznacuje vzrustajici oblibou tzv. vlogert a influencerti. Bylo by tedy
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vhodné vyuzit tento zdjem studentl o nataceni videi a propojit jej se zajmem
o psychologii.

V kontextu konstruktivistického pristupu by mohlo byt zajimavé, kdyby si
studenti pripravovali materidly sami, respektive pod dohledem ucitele na za-
kladé principu zjednoduSené metodiky 3A. A to takovym zplsobem, Ze by
kazdy dostal za ukol natodit kratké video a pripravit podklady, objasnujici
napriklad jeden psychologicky pojem. Tento vystup by byl hodnocen vSemi
studenty i u¢itelem. Ukolem studenta by bylo dovést jej do podoby, ktera by
vyhovovala poZzadavkiim na dany obor. Timto by mohla byt naplnéna potieba
po smysluplnosti Skolni prace a jednotného zptsobu vytvareni kvalitnich
materialt, které na sebe doopravdy navazuji, protoZe vzdjemné porozumeéni
a dorozuméni se pomoci obsahu, je hlavnim cilem vyuky psychologie i psy-
chologie samotné.
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Zaveér

Tato diplomova prace zkouma kvalitu vyuky psychologie na SS, konkrétné
na SZS a VOS zdravotnické v Ceskych Budé&jovicich, pomoci metodiky 3A.

V teoretické ¢asti prace jsou vymezeny zakladni pojmy didaktiky psycho-
logie, jeji vztah k obecné didaktice i oborovym didaktikam a specifika didak-
tiky psychologie. Nasledné je pojednano o vyuce psychologie na strfednich
Skolach. Duraz je kladen na cile vyuky, obsah a jeho transformace a aktéry
vyuky-studenta a uclitele. Pozornost je téz vénovana metodam a or-
ganiza¢nim formam vyuky, které 1ze vyuzit ve prospéch dosazeni cili ve vyu-
ce psychologie.

Kvalita (ve) vzdélavani je tématem treti kapitoly a zastreSuje téz pojmy
kvalita Skoly, kurikula a vyuky. Kvalitu vyuky lze na zdkladé kritérii hodnotit
a zlepsovat v rdmci tzv. alteraci. Pro tento ucel byla zvolena pravé metodika
3A, které se podrobnéji vénuje posledni kapitola.

Cilem této prace bylo predstavit praktické vyuziti metodiky 3A za tucelem
zkvalitnovani vyuky psychologie na stifedni Skole. Vysledky aplikace tohoto
piistupu jsou nasledné shrnuty do dvou didaktickych kazuistik. Zptsob, ja-
kym lze jednotlivé vyukové situace byla naznacen v ramci kapitoly....

Vzhledem k tomu, Ze se jednd o zdkladni vyzkum neni jeho bezprostiedni
vhled do vyukové situace a vyuzitelné materidly soucasné s navrzenym zpu-
sobem, jak je vyuzit v rdmci vlastni praxe.

Metodika 3A muZe byt velkou inspiraci nejen budoucim ucitelim, ale také
vyucujicim v praxi, kteri shledavaji vlastni zptisob prace jako neuspokojivy,
popripadé touzi po jeho zlepsSeni.

Vyuka psychologie by méla studenty vést k naplnovani dil¢ich cild, které
se nadpadné shoduji s cili védecké psychologie. Umét popsat a vysvétlit roz-
manité projevy chovani a dusevniho déni u sebe i druhych a na zakladé toho
piedvidat budouci déni. Tedy smeérovat k rozvoji funkéni psychologické
gramotnosti, takovym zptisobem, aby studentiim slouzila k udrZovani du-
Sevniho zdravi.
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Ptiloha 1: Pracovni list - Obranné mechanismy

Obranné mechanismy

1 Represe A vzdani se sexudlnich cila vyménou za

socialné prijatelny cil
2 Regrese B své neprijatelné obsahy pripisuji nékomu jinému
3 izolace C nevédomy pocit viny je feSen zdstupnou

¢innosti, ktera byla rodici kladné hodnocena

4 Reaktivni vytvor D Navrat z vyssiho na nizsi vyvojovy stupern

5 Od¢inéni E osvojeni obtizné akceptovatelnych vlastnosti
napt. rodicl, v rdmci zachovani dobrého obrazu

6 Projekce F udrzovani nepfijatelnych obsahtt mimo védomi

7 Introjekce G zazitky jsou zbaveny emoc¢niho naboje

8 sublimace H postoj protikladny neprijatelnému impulsu

Priklad copingovych strategii (napiste, kdy jste kterou strategii vyuzil/a
a proc?)

1. zamérenych na problém:

konfrontadni ZpliSOD ........iiiiiiiii e
SEDEOVIAAANT ...eeviiiiiii e
hledani pozitivnich Strdnek .........c.ccooooiiiiiiii
hledani SOCIAINT OPOTY ..cuuuiiiiiiiiiiiie e

2. zamérenych na emoce (napiste, kdy jste kterou strategii vyuzil/a

a proc?)- emoce neplni vzdy adaptivni funkci

=> potieba regulace emoci (2 hlavni strategie)

regulace zameérenad na ,SpousStéc” ...
regulace zameérena na reakcCi ..............ccccciiiiiiiiiiiiiiii

Jak predejit silné emoci? (regulace ve 4 krocich)
vybér situace (pribliZeni vs. vyhybani se situaci)
modifikace situace (napr. zamérenim pozornosti)
kognitivni zména (osobni vyznam)
modulace odpovédi (ovlivnéni emoce, ktera uz vznikla)

Zdroje: Plhakova, A. (2003). Obecna psychologie. Praha: Academia.
Stuchlikova, I. (2007). Zaklady psychologie emoci. Praha: Portal.



Priloha 2: De Meusova skala ,zivotnich udalosti”

De Meusova Skala ,zivotnich udalosti” (80. lIéta 20. stol)

. Umrti manzela/ky 93

. Smrt prislusnika rodiny 87

. Zalafovani 85

. Rozvod 80

. Smrt blizkého pritele 78

. Rozchod s partnerem 77

. Propusténi z prace 76 59

. Téhotenstvi 72

. Propadnuti zastavy ¢i pajcky (pfijit o vétsi penize) 64
10. Odchod do diachodu 63

11 Osobni uraz nebo nemoc 62

12. Sexualni potize 61

13. Manzelské usmirovani 57

14. Ziskani nového ¢lena rodiny 56

15. Zdravotni zrniny ¢lena rodiny 56

16. Pfechod na novy zpusob prace 54

17. Syn nebo dcera opoustéji domov 53

18. Zmény ve finan¢nim postaveni 52

19. Svatba 50

20. Zména bydlisti 50

21. Zména ve Skolach 49

22. Zména zivotnich podminek 47

23. Vétsi zadluzeni 47

24. Zacatek nebo ukonceni skoly 45

25. Manzelka zac¢ina nebo kon¢i pracovni ¢innost 44
26. PotiZe s Séfem 44 60

27. Potize s piibuzenstvem z partnerovy strany 43
28. Zména ve spankovych navycich 42

29. Pribyvani manzelskych hadek 41

30. Mimotadny osobni uspéch 40

31. Zrnina v odpovédnosti v zaméstnani 39
32. Rekvalifikace v povolani 39

33. Vanoce 34

34. Zména v pracovni dobé€ nebo podminkach 33
35. Revize osobnich navyku 33

36. Prijeti mensi pajcky 29

37. Zrnina v navycich v jidle 28

38. Mensi prestupky predpisti 28

39. Prazdniny 26

40. Zména spolecenskych ¢innosti24

41. Zména v rekreovani 20

42. Zména v naboZenskych ¢innostech 19
43. Zména v poctu rodinnych setkani 15

O OO U WN -



Soucdet bodi za posledni 2 roky:

150-200............................. skupina mirné ohrozenad stresovymi vlivy
200-300..............ccevvuvn........skupina ohrozena stresovymi vlivy
300 a vice..........cvevveveeee . vyrazné rizikova skupina

Zdroj: Novak, T. (2014). Tréma- jak s ni bojovat. Praha: Grada, s. 55-56



Priloha 3: Pracovni list - syndrom vyhoreni

1. Pozorné si prectéte nasledujici text:

Od malic¢ka bylo M. K. jasné, kym bude. Vzdy chtéla byt zdravotni sestrou.
Chtéla se starat o déti a zvlasté o déti, kterym neni dobte. Ve Skole se dobte
ucila. Stredni Skolu pro zdravotni sestry vysla s vyznamenanim. Snadno pak
dostala zaméstnani na détském oddéleni (pediatrii) mistni nemocnice. Brzy
tam patrila k nejlepsim sestram. Byla spolehliva, pecliva, odpovédna a pra-
covita. Déti ji mély rady. A ona méla ,své" déti velice rada. Zivot se ji zdal byt
realizaci détskych snti. Svéd¢i o tom i jeji uprava dotazniku, ktery méla vy-
plnit. Preskrtla tam termin ,zaméstnani" a nadepsala misto ného ,povolani".
Kdyz na nové zifizené oddéleni détské onkologie (lé¢by rakoviny) hledali
zdravotni sestru, prihlasila se. Vzali ji. Nedala se odradit zpravami o tom, Ze
to je prace velice téZka, naro¢na a vyclerpavajici. Vzdy takovy druh prace hle-
dala. Zila v domnéni, Ze pravé toto je to, co vzdy délat chtéla a co by délat
méla.

Po urcité dobé M. K. zjistovala, ze zpravy o tom, Ze tato prace je vyCerpava-
jici, mély pravdu. Praci skute¢né pocitovala jako tézkou, naro¢nou a vycerpa-
vajici. Zprvu Slo jen o télesné (fyzické) vycerpani. Pozdéji se k tomu piidalo
i vyCerpani dusevni (mentalni) a emociondlni (citové). M. K. méla i zde déti
rada. Poucitila s nimi. KdyZ je néco bolelo, bolelo to i ji. A tady na onkolo-
gickém oddéleni toho déti ¢asto bolelo mnoho a moc je to trapilo. Kolikrat to
bolelo vzdor vSemu, co se délalo pro to, aby tomu tak nebylo. Cely tym lékait
a sester Zil v neustalém napéti. A vSechny trapil pohled na ty déti, kde 1ékar-
ska véda a sebeleps$i zdravotni péce a snaha nebyla s to Zivot déti zachranit.
Ani to vSak jesSté nebylo vSe. M. K. byla svédkem toho, jak rodi¢e malych pa-
cientl nesli bolest déti spolu s nimi. A to bylo na ni jiz prilis.

Postupné M. K. pozorovala, zZe ji neni néjak dobfte. Citila se stale slabsi.
Vzdor jejimu mladi padl na ni smutek. Padala na ni tnava. Napéti ze za-
meéstnani padalo na ni a vydrzelo to, i kdyz prisla domu z prace. To, co pro ni
drive bylo ,hrackou”, najednou nestacila udélat. V praci zacala polevovat.
Stale castéji musela odpocivat. Trvalo ji podstatné déle, nez na zavolani pa-
cientl priSla. Objevily se stiznosti na jeji praci, na kvalitu toho, co délala.
A co bylo nejhorsi, M. K. sama uznavala, Ze tyto stiZnosti jsou opravnéné.
Kdyz nakonec ve chvilich ,pravdy” sama pfisla na to, Ze ji déti obtézuji a Ze je
tézkosti byt k nim laskava a mild - tak, jak dfive byvala - pozadala o pte-
loZeni.



Bylo ji vyhovéno. Na novém oddéleni se vSak setkala s tézkostmi, o nichz
se ji dosud ani nesnilo. Vedeni tam bylo strohé a prisné direktivni. VSe bylo
presné stanoveno a vedouci sestra oddéleni neslevila ani ,nitku”“. Pfitom ne-
dovolovala zddnou formu aktivity z vlastni iniciativy sester. Pomluvy a pode-
zirdni dokonaly své a M. K. zacala ,marodit". Jeji absence - i ty neomluvené -
byly stale ¢astéjsi. Do prace prichazela obvykle jako posledni. Pro¢? Sama si
priznala, Ze se ji tam nechce.

Za tohoto stavu prisla na psychoterapii. StéZovala si nejprve na svou nad-
fizenou, potom na své spolupracovnice, na lékare, nemocnici atp. Nakonec si
s placem zacala stéZovat sama na sebe. Vyznala, Ze vSichni lidé jsou ji pro-
tivni, kde miiZe, tak se jim vyhne a Ze je prosté nendvidi. Vzlykala a natikala,
ze v praci selhala, Ze se v zivoté zklamala, zZe jeji Zivot ztratil smysl a Ze je
sama sobé protivna. Vyvrcholeni jeji zpovédi bylo konstatovani, Ze ji zivot
prestal bavit a Ze by byla nejradéji, kdyby nebyla.

Otazky a ukoly k textu :

1. Napiste jednou vétou, o ¢em je tento pribéh.

2. Nyni dejte pribéhu nazevw.

3. Znate v okoli nékoho, kdo se potykal s podobnym problémem? Pokud
ano, proc si myslite, Ze se s nim potykal?

Koho by se mohl takovy pfibéh tykat? Napiste alespon 5 pfiklada.
Pritadte ke kazdému odstavci nazev faze, ktery si myslite, Ze ji nejlépe
vystihuje: stagnace, frustrace, nadsSeni, apatie, vyhofeni.

6. Jaka byla podle vas psychologem stanovena diagno6za?

uk

Zdroj: Kfivohlavy, J. (1998).Jak neztratit nadSeni. s. 9-10



Priloha 4: Pracovni list - definice syndromu vyhoreni

2. Nyni si pozorné prectéte nasledujici definice:

Cary Cherniss:

.Burn-out je reakci na praci, ktera ¢lovéka mimoradné zatézuje."
,Burn-out je situaci totalniho uplného) vycerpani sil."

,Burn-out je pocitem ¢lovéka, ktery doSel k zavéru, Ze jiz nemuze jit
dale."

,Burn-out je stav, kdy ¢lovék ztratil nadéji, Ze se jeSté néco milize
zmenit."

Helena Sek:

,Burn-out neni vysledek dlouho trvajiciho stresu, je to spise dusle-
dek selhdni procest adaptace (schopnosti a moZnosti vyrovnat se
s tézkou situaci).”

Edelwich a Richelson:

,Burn-out je proces, pfi némz dochazi k vycerpani fyzickych a du-
Sevnich zdrojt (energii), k vyplenéni celého nitra, k ,utahani se" tim,
ze se C¢lovék nadmérné intenzivné snazi dosdhnout urcitych subjek-
tivné stanovenych nerealistickych ocekdvani nebo ze se snaZzi
uspokojit takovato nerealisticka olekavani, kterda mu nékdo jiny
stanovi."

Donald Oken:

,Burn-out je stav ¢lovéka, ktery se opétovné setkdva s nereSitelnymi
problémy.” (Pozndmka: To rika lékar, ktery pracoval radu let na onko-
logii a sdm se dostal do stavu burn-out).

Agnes Pines a Elliott Aronson:

,Burn-out je formalné definovan a subjektivné prozivan jako stav fy-
zického, emocionalniho a mentalniho vycerpani, které je zpusobeno
dlouhodobym zabyvanim se situacemi, které jsou emocionalné tézké
(naro¢né). Tyto emocionalni pozadavky jsou nejcastéji zptusobeny
kombinaci dvou véci: velkym ocekdvanim a chronickymi situa¢nimi
stresy.”



Otazky a ukoly:

a) Vyhledejte, v ¢em se shoduji a v¢em se naopak rozchazeji (2 véty).

b) Na zakladé instrukci na nasledujici strané zkuste u kazdé definice oznacit
a jaky typ se jedna.

¢) Nyni se pokuste o sestaveni vlastni definice syndromu vyhofteni.

Zdroj: Krivohlavy, ). (1998).Jak neztratit nadSeni. s. 47-50



Priloha 5: Jak na definici?

Vytvareni definic neni jednoduchy ukol. Jak definice vznikaji? (pozorné si

prectéte nasledujici text)

Re¢ patfi mezi vyznamné zplsoby komunikace. Jazyk potom slouZi jako

nastroj dorozumivani. Tento nastroj je potieba ovladnout, protoZze umoznuje

porozuméni a dorozuméni mezi lidmi. K tomuto ucelu slouzi také tzv.

preddefinitorni formy a ve védé ¢asto vyuZivané definice.

Preddefinitorni formy nejsou tolik presné jako definice, presto poskytuji

informace o vyznamech pojmi. Zpusob jejich vyuziti je znamy kazdému, kdo

ma informace, potifebné k pochopeni pojmu, ktery ma byt vysvétlen. Mezi

tyto formy patri:

Pojmenovani

Priklad a vypocitavani

Definovani pomoci rozdila

Popis

Porovnani se znamym

chceme vysvétlit pojem balkon - Ukazeme na
balkon a fekneme: ,To je balkon”.

chceme vysvétlit pojem zvire — Za¢neme tedy
vyctem pojmu, které oznacuji zvire. , Mezi
zvirata patri naptiklad slon, opice, zirafa atd...”

chceme vysvétlit pojem projekce - Rekneme,
ze projekce neni totéz co regrese.

chceme vysvétlit pojem psychologie -
Popiseme tedy rizné charakteristiky, které
psychologie ma. ,Psychologie se zabyva
vnimanim, vztahy mezi lidmi, testovanim
schopnosti a ptisobenim reklamy na ¢lovéka.”

chceme vysvétlit pojem projekce - ,Projekce
v psychologii, to je jako kdyz se obrazy

z filmového pasu promitaji primo na platno.
Podobné muze nékdo promitat svoje pocity
a umysly na jiného ¢lovéka - jaky by je ten
druhy mél.



Definice jsou charakterizovany vétsi presnosti a existuji ve 3 hlavnich

podobach:

Nomindalni definice

Realné definice

Operacionalni definice

- Jeden nezndmy pojem, urc¢uje pomoci jiného

jiz zndmého pojmu.
Napriklad: Mentalni retardace je intelektova
zaostalost

Pojem, ktery ma byt vysvétlen, je
charakterizovan jeho pfizna¢nymi
vlastnostmi.

Napriklad: Frustraci lze definovat jako
emocionalni stav, vznikly zablokovanim
uspokojovani potieb.

Tyto definice predstavuji v podstaté navod,
pomoci kterého lze vysvétlovanou véc sami
zhotovime, ziskame nebo zpozorujeme.
Napriklad: Inteligence je to, co je méfeno
inteligen¢nimi testy.

Zdroj: Ferjentik, J., (2000). Uvod do metodologie psychologického vyzkumu:
jak zkoumat lidskou dusi. Praha: Portal. s. 34-41



Priloha 6: Osmismérka

Zpusoby obrany a prevence proti negativnim vliviim
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Ptiloha 7: RVP - Zdravotnicky asistent

RVP: Zdravotnicky asistent
RVP 5341MO01 Zdravotnicky asistent, strana 12-58, vybér nejpodstatnéjsich

informaci

,Uplatnéni absolventa Absolvent se uplatni ve zdravotnickych zafizenich
ldzkového i ambulantniho charakteru a vdomadci osetiovatelské péci; jako
zdravotnicky pracovnik v zarizenich socialni péce a to zejména v léc¢ebnach
dlouhodobé nemocnych, v tstavech socidlni péce, ve stacionarich pro osoby
se zdravotnim postizenim, zarizenich geriatrické péce a zarizenich hospi-
cové arespitni péce. Pod odbornym dohledem nebo pfimym vedenim vSeo-
becné sestry nebo porodni asistentky poskytuje absolvent oSetrovatelskou
péci ave spolupraci slékarem se podili na preventivni, 1é¢ebné, rehabi-
lita¢ni, neodkladné, diagnostické a dispenzarni péci v rozsahu své odborné
zpusobilosti stanovené vyhlaskou MZ CR.”

Organizace vzdélavani

Délka a forma
.Tento obor vzdélani 1ze realizovat v téchto formach vzdélavani:

4 roky v denni formé vzdélavani
1-2 roky v denni formé vzdélavani ve zkraceném studiu pro absolven
ty obort vzdélani ukoncenych maturitni zkouskou
2 roky v denni formé vzdélavani v nastavbovém studiu pro absolventy
obort vzdélani ukoncenych zavérec¢nou zkouskou s vyucnim listem
Vecerni, dalkové nebo kombinované vzdélavani je nejvySe o 1 rok
delsi nez vzdélavani v denni formé.”

Dosazeny stupen vzdélani je stfedni vzdélani s maturitni zkouskou.

Konani maturitni zkousky se fidi Skolskym zdkonem a pfisluSnym prova-
décim pravnim piedpisem. Profilova ¢ast maturitni zkousky Reditel $koly
ur¢i nabidku povinnych zkousek tak, aby nejméné dvé ze tii zkousSek zak ko-
nal ze vzdélavaci oblasti odborného vzdélavani. Jedna z povinnych zkouSek
musi byt konadna formou praktické zkousky.



Prehled vzdélavacich oblasti a obsahovych okruht:

- Jazykové vzdélavani a komunikace

- Spolecenskovédni vzdélavani

- Prirodovédné vzdélavani

- Matematické vzdélavani

- Estetické vzdélavani

- Vzdélavani pro zdravi

- Vzdélavani v informacnich a komunikac¢nich technologiich
- Ekonomické vzdélavani

- Odborné vzdélavani

SOCIALNIi VZTAHY A DOVEDNOSTI

Okruh formuje vztah zakt k povolani arozviji jejich profesni a socialni
kompetence, zejména vztah Kk pacientim/klientim. Zaci jsou vedeni
k osvojeni vybranych znalosti a dovednosti a jejich aplikaci pii feSeni
konkrétnich problémi a situaci.

Vysledky vzdélavani: ZAK

psychologie

- uziva dovednosti potifebné pro seberegulaci a sebehodnoceni a pro
zvladani narocnych pracovnich a zivotnich situaci;

- uziva techniky sebepoznani, sebevychovy a uceni k rozvoji vlastni
osobnosti;

- je schopen podat na zakladé pozorovani a rozhovoru jednoduchou
charakteristiku ¢lovéka;

- identifikuje chyby, predsudky a stereotypy v posuzovani osobnosti;

— je si védom psychosomatické jednoty lidského organizmu;

- ovlada jednoduché techniky na rozvoj a posilovani psychickych procest
a stavu;

- specifikuje jednotlivé vyvojové etapy v Zivoté ¢lovéka a ve své praci tyto
zvlastnosti respektuje;

- urci potreby ¢lovéka v jednotlivych vyvojovych stadiich,;

- uplatnuje v pracovnich i mimopracovnich vztazich znalosti socialni
stranky psychiky ¢lovéka;

- vysvétli rozdil mezi biologickou a socialni zralosti;

- identifikuje vztahy mezi ¢leny skupiny a tyto poznatky vyuZziva pro praci
v tymu;
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- urci priznaky, pri¢iny a mozné dusledky zatéZzovych situaci jako je stres,
frustrace, deprivace a vyhotreni a obranné frustra¢ni mechanizmy a umi
na né vhodnym zpasobem reagovat;

- objasni pfiznaky syndromu vyhofreni a a¢inné zpusoby prevence vzniku
syndromu;

- uplatnuje individualni ptistup k nemocnym s respektovanim jejich
osobnosti, véku, potieb a sociokulturnich a jinych zvlastnosti;

Komunikace

- komunikuje s pacienty vhodnym zptsobem s ohledem na jejich vék,
osobnost a zdravotni stav a s védomim respektovani nadrodnostnich,
nabozenskych, jazykovych a jinych odliSnosti zejména vlivu
sociokulturniho prostredi;

- dodrZuje zdsady zdravotnické etiky a spole¢enského chovani;

- dodrZuje prava pacientu;

- pomaha pacientim prekonavat problémy spojené s nemoci a udrzovat
kontakt s vnéjSim prostredim;

- respektuje zdsady komunikace se smyslové i télesné handicapovanymi;

- je si védom dulezitosti naslouchani a uméni naslouchat;

- identifikuje vyznamy neverbalnich signald a dokaze kontrolovat sviij
neverbalni projev.

Prifezova témata

Obcan v demokratické spolec¢nosti

Charakteristika tématu:

Vychova k demokratickému obc¢anstvi se zaméruje na vytvareni

a upevnovani takovych postoj a hodnotové orientace zak, které jsou
potfebné pro fungovani a zdokonalovani demokracie. Nejde vSak pouze

o postoje, hodnoty a jejich preference, ale také o budovani ob¢anské
gramotnosti Zak, tj. osvojeni si faktické, vécné a normativni stranky
jednani odpovédného aktivniho ob¢ana. Vychova k demokratickému
obclanstvi se netyka jen spolecenskovédni oblasti vzdélavani, v niz se nejvice
realizuje, ale prostupuje celym vzdélavanim a nezbytnou podminkou jeji
realizace je také demokratické klima Skoly, oteviené k rodi¢tim a k $irsi
obcanské komunité v misté skoly. Pfinos tématu k naplnovani cila
ramcového vzdélavaciho programu. K odpovédnému a demokratickému
obcanstvi je tfeba mit dostate¢né rozvinuté klicové kompetence
(komunikativni kompetence, personalni a socidlni kompetence, kompetence



k feSeni problémi a k praci s informacemi...), proto je jejich rozvijeni pri
vychové k demokratickému ob¢anstvi velmi vyznamné.

Kromé toho jsou zaci vedeni k tomu, aby:

- méli vhodnou miru sebevédomi, sebeodpovédnosti a schopnost moralniho
usudku;

- byli pripraveni si klast zakladni existen¢ni otazky a hledat na né odpovédi
a reseni;

- hledali kompromisy mezi osobni svobodou a socialni odpovédnosti a byli
kriticky tolerantni;

- byli schopni odolavat myslenkové manipulaci;

- dovedli se orientovat v medialnich obsazich, kriticky je hodnotit
a optimalné vyuzivat masova média pro sveé razné potreby;

- dovedli jednat s lidmi, diskutovat o citlivych nebo kontroverznich
otazkach, hledat kompromisni reseni;

- byli ochotni se angaZovat nejen pro vlastni prospéch, ale i pro verejné
z4jmy a ve prospéch lidi v jinych zemich a na jinych kontinentech;

- vazili si materialnich a duchovnich hodnot, dobrého zivotniho prostredi
a snazili se je chranit a zachovat pro budouci generace.

Obsah tématu a jeho realizace:

Vychova k odpovédnému a aktivnimu obc¢anstvi v demokratické spole¢nosti
zahrnuje védomosti a dovednosti z téchto oblasti:

- osobnost a jeji rozvoj;

- komunikace, vyjednavani, reSeni konflikta;

- spole¢nost

- jednotlivec a spole¢enské skupiny, kultura, ndbozZenstvi;

— historicky vyvoj (predevsim v 19. a 20. stoleti);

- stat, politicky systém, politika, soudoby svét;

- masova média;

- moralka, svoboda, odpovédnost, tolerance, solidarita;

- potfebné pravni minimum pro soukromy a obc¢ansky Zivot.

Clovék a svét prace

Charakteristika tématu:

Jednim ze zakladnich cilt vymezenych timto rAmcovym vzdélavacim
programem je priprava takového absolventa, ktery ma nejen urcity odborny
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profil, ale ktery se diky nému dokaze také uspésné prosadit na trhu prace
ivZivoté.

Toto téma doplituje znalosti a dovednosti zdka ziskané v odborné slozce
vzdélavani o nejdulezitéjsi poznatky a dovednosti souvisejici s jeho
uplatnénim ve svété prace, které by mu meély pomoci pri rozhodovani o dalsi
profesni a vzdélavaci orientaci, pfi vstupu na trh prace a pfi uplatiovani
pracovnich prav.

Pfinos tématu k napliovani cili rdmcového vzdélavaciho programu

Téma Clovék a svét prace prispiva k napliiovani cilti vzdélavani zejména

v rozvoji nasledujicich obecnych kompetenci:

— identifikace a formulovani vlastnich priorit;

- prace s informacemi, vyhledavani, vyhodnocovani a vyuzivani informaci;
- odpovédné rozhodovani na zdkladé vyhodnoceni ziskanych informaci;

- verbalni komunikace pii dilezZitych jednanich;

- pisemné vyjadrovani pri uredni korespondenci.

Psychologie: 5 hodin tydné€ minimdlni dotace => 160 hodin za 4 roky



Priloha 8: Prepis vyukové situace 1

(5:26)

U: Ted si pustime takovy kratky video.

(videoukazka)

Terapeut (dale jen T): Tak co ma zase tohle znamenat, Dave?
Klient (dale jen K): Co?

T: Jels na ¢ervenou. Ty nas chces$ oba zabit?

K: Jsem trochu vysSinutej. Za osm minut mam byt v praci.
T: VySinutej? (zatdhne ru¢ni brzdu)

K: Co to déelas?

T: Musim té trochu zklidnit.

K: Séf bude zufit, jestli se opozdim. Prosim té.

T: Budeme pokracovat az se zklidnis.

K: Ja jsme klidnej, klidnej, klidnej. Jedem za nami jsou stovky aut.
Pojed nerade.

T: Zazpivame si.
K:Ne, ja nechci zpivat. Chci jet dal, chci odtud pry¢.

T: Tu mas, predavam ti skvost od Leonarda Bernsteina. West side
story.

K: Jsem tak hezka?!
Jiny ridié: Tak co je sakra?
T: Bud zticha, my tu pracujem.(brouka melodii)

K: Jsem tak hezka. Tuze hezka. Ja se dneska tak hezka viem zdam. Ze
to dneska natfu vSem i nejslavnéjsSim hvézdam.



T: Lalalalaalala.

K: Jsem tak krasna. Preptivabnad. Cela chtiva se stale jen smat.
Dalsi kolemjedouci fidi¢: Jed uz odsad do hajzlu.
K: Nadherny chlapec rekl mi, Zze ma mé rad.

T: Lalalalala.

Dalsi kolemjedouci ridi¢: Chcipni.

K: Pro zrcadlo mé je tam princezna.

T: Neni to klam.

K: Kdopak z vas, panové, ji zna?

T: Ja ji ted znam...(dozpivaji spolu pisen)

K: Jo!

U: Tak super....Znd nékdo z vas tenhle film?
(nikdo se nehlasi)

U: Vyborné. Tim lip. Jak vidite tématem dnesni hodiny je stres. A nez
se dostaneme k tomu, co nas dneska cekd, tak bych si chtél popovi-
dat o tom videu. Jak na vas pusobilo video? Co jste na tom videu vi-
dély? Dobre, tak ja se budu ptat jednotlivé. Prosim tady sle¢na s no-
tebookem Sony.

S1: Vidély jsme tam vystresovanyho c¢lovéka, kterej se snazil
uklidnit.

U: Co je ten stres? (piSe na tabuli) Jack Nicholson byl v roli terapeuta
a tohle byl jeho klient v tom filmu. Jakym zptsobem se ten stres
projevoval v tom filmu? U hlavniho hrdiny?

S2: Nervozitou.
U: Nervozitou. A ta se projevovala jak piesné?

S3: Kiikem.



S4: Spéchem.

U: Spravné ajak dal? VSsimli jste si néjaké neverbalni komunikace
nebo neverbdlnich signalt? Kromé kiiku a spéchu. Jakym zptsobem
byl ten spéch znazornénej?

S5: Rozhazoval rukama.

U: Rozhazoval rukama. Gestikou. Tak a co se délo dal? Ve chvili, kdy
byl fakt ve stresu a byl roztékanej, gestikuloval, co tam vSechno dé-
lal?

(nikdo nereaguje)
U: UZ hned na zacatku toho videa?
(nikdo nereaguje)

U: Projel na ¢ervenou. Takze nerespektoval néjaky zadkony. A ve chvi-
li, kdy tohlento udélal, co ten terapeut udélal?

S6: Zastavil.
U: Zastavil. Vite, proc¢ ho zastavil?
S7: Aby ho uklidnil.

U: Aby ho uklidnil. Vyborné. Jak byste to nazvaly, takovou bublinku
uklidnéni? Uklidnéni? Dobra, uklidnéni (piSe na tabuli). Toho
uklidnéni docilil jak?

S$8: Donutil ho zazpivat.

U: Donutil ho zazpivat si, presné. Tohle si rozebereme v prubéhu pre-
zentace a jen v kratkosti, co nas dneska ¢ekd. Ja bych to chtél stih-
nout, uvidime, jestli to stihneme. Tak obecné, co to ten stres je. Ja-
kym zptsobem k ¢emu slouzi. Co ten stres podminuje, jakym zptliso-
bem vznika. Fyziologicky a psychologicky dusledky stresu a jak zvla-
dat stres. Tak, psat si jen to tu¢né nebo zvyraznény text, zbytek je ja-
koby pro vas, pokud si chcete psat, miizete. Mam takovy problém
s definici, ony jsou tak strasné nespecificky. Kazdy odbornik, kazdy
psycholog vam fekne uplné néco jiného, néjakou jinou definici. Pro-



toze uz néjaky patek psychologii mate, tak vit, ze kazdy psycholog
ma na vSechno jiné typy definic. I kdyz vyjadiuji vesmés to stejné.
Tak jedna z nich je: ,stres je nespecificka odpovéd organismu na ja-
kykoliv pozadavek ¢i zatéz, ktery je kladen na organismus”. Mné se
libi ta druh4, protoze je trochu kratsi. ,Stres je narok kladeny na or-
ganismus na adapta¢ni schopnosti mysli a téla jedince.” Uplné jedno-
duse, stres je mobilizace k boji nebo k utéku a pusobi kompletné na
cely organismus jak na fyziologickou, tak na psychickou stranku or-
ganismu. A samoziejmeé extrémnim pripadem muze byt totalni para-
lyza, kdy vlastné viibec nejste schopni ni¢eho. Muze se to stat stu-
dentovi u zkousky, kdy sice vi, ale je takovym zplisobem nervozni, ze
tam sedi a nefekne viibec nic. MoZna se to nékomu z vas stalo. Ja
doufam, ze ne, protoze kdyz je ten stres u ty zkousky velikej, tak mu
néjakym zplisobem pomtiZe. Tak...védély byste k ¢emu stres slouzi?
Proc¢ se dostavame do stresu? A k ¢emu to slouzi?

S9: Upozornuje nas na néco neprijemneého.

U: Vyborné. Upozorniuje nas na néco neprijemného. A muize byt stres
1 prijemny? V jaky situaci treba?

$10: Tieba pfi trémé.

U: Tréma ta maze byt jak negativni, tak pozitivni. Kdy bude ta pozi-
tivni?

S$11: KdyZ jdu na rande.

U: Vybornej priklad. Ja hraju fotbal a pokazdy, kdyz jdu na zapas, tak
jsem nervéozni, ale s takovym hezkym pocitem jsem nervozni., Ze se
na to tésim. A veédeli byste, jak se rika pozitivhimu stresu?

S$12: Eustres.
U: Vyborné. Eustres a negativni stres?
S$13: Distres.

U: Skvélé. Tak. Dal. Kdyz mame dva druhy stresu - eustres a distres.
Eustres je pozitivni, distres je negativni a zplisobuje ten stres
vlastné néjaky stresor. Je to néjaky zevni vliv, ktery nas vyhodi



z rovnovahy a néjakym zptisobem na nds pusobi. Jak tady pisu, tak
oba ty stresy miiZou vyvolat stejny typ rozruseni. Kuprikladu svatba
arozvod. Je to néjaka emocialni reakce, busSeni srdce, pla¢ akorat
kazdy trosku jinak. U jednoho je to pfijemny, u druhého je to nepfi-
jemny. Tak ... urc¢itd mira stresu je pozitivni. Proc je pozitivni? Kdyz
je vurcity mife ten stres. Co se svami déje, kdyz jste v néjakym
lehkym stresu, néjakym lehkym napéti, ktery bez problému zvlada-
te? Pozorujete na sobé néco jinak?! Tak...ur¢ita mira stresu ten Zivot
urcité obohati. Nabije vas néjakou energii, udrzi vas ve stiehu. Zostri
vam to mysleni, tfeba opravdu, kdyz jste u ty zkousky, rikate si, tyjo
ja viibec nic neumim. Naucdil jsem se dvacet tisic otdzek a nic z toho
neumim a v tu chvili, kdy mate tu otazku, ten stres na vas pusobi
v dobry mife, tak se vam to vevnitr zostri na tu jednu cast a ono se to
hned za¢ne vybavovat. Nakreslim takovy jedno schématko. Jo, da se
to délat na takovy krasny bubliné. Kdyz si vezmete, Ze tady jste
uplné v pohodé, nic na vas nepusobi, nic vas nestresuje, tak jste v ta-
kové komfortni zoné, kde je vam prosté skvéle. Pak prijde néjakej
malej stresik a vy se dostanete sem. Je to takzvana zona uceni, kdy
nam to pomahda néco se néjakym zptsobem naudit, néjak se s tim
stresem vyrovnat. Pak se muZete dostat az sem. To je takzvana zona
paniky, ve ktery nejsme schopni uz viibec nic¢eho, tam je pravé ta pa-
ralyza, kterou jsem zminoval Uplné na zac¢atku. Pohneme se v pre-
zentaci dal. Jak uz jsem fikal, stres slouzi k znovuziskani vnitini
rovnovahy, ktera byla néjakym vnéjSim vlivem narusSena. a jak jsme
rikal, urc¢ita mira stresu je pozitivni. Tak pak tu mame pojem stre-
sovy adaptacni syndrom a to je zplisob, jakym se zpracovava ten
stres a jakym zpusobem se s nim vyrovnava. SlySely jste uz nékde
tenhleten pojem? Ne? Dobfe. Jak uz jsem frikal, jde o zplisob zpra-
covani stresu. Ma tri faze. Prvni je poplachova faze, to je prvni faze.

(ruch ve tride)

U: Stihly jste si dopsat? Jak uz jsem fikal, staci, kdyZ si budete psat
ty tu¢ny véci. Jo, ten zbytek to uz je jen tak pro vas. Ja po¢kam. Ty tii
¢asti jsou...klidné si muzete napsat jenom ty pojmy. Ty ¢asti jakoby,
takZe ta poplachova reakce, faze resistence a faze vycerpani. Je tam
takovej krasnej graf, kdy tam prijde ta stresova situace, si puj¢im
ukazovatko, kdy se objevi néjaka ta stresova situace. Pro je to to, Ze



tady ted stojim. V tu chvili se ve mé vSechno vyburcuje, ale jesté
predtim se stane to, Ze vlastné, ze uplné prvni reakci je Sok. To zna-
mena, pro me by byl Sok, kdybych na to nebyl pfipravenej. Najednou
by mi prosté fekli nebo kdybych ja rekl vzadu Kacce tak u¢. Tak to
pro ni prosté bude Sok a vite, co udéla vas organismus? Z n¢jakyho
predmétu byste to mohly védét. Co se stane, kdyz jste v Soku. Néjaky
fyziologicky reakce.

S$14: Vylitne nam tlak nahoru.

U: Rozbusi se vam srdce a klesne vam krevni tlak v tom Soku, v ty
prvni fazi. A jesté je tam jedna takova krasna véc. Snizi se vam
svalovy tonus. To je ta prvni faze. Ve chvili, kdy se citite jakoby omra-
¢eni. Muze to byt tfeba autonehoda. V tu chvili, v tu prvni chvili bu-
dete v Soku a nebudete tusit, co se vlastné stalo. Az pak v tu chvilj,
kdy, jo vlastné, ja to tady mam i napsany. Tak pak pravé nastoupi
obranny mechanismy a zase se to vSechno vyrovna a oto¢i se to. To
znamend, Ze krevni tlak vAm stoupne, svaly se vam napnou a jste né-
jakym zptasobem schopni celit ty situaci, néjakym zptisobem ji reSit.
A podle toho, jaky obranny mechanismus u vas pievlada, tak v tu
chvili dochdazi k néjaky adaptaci. Pokud je to akutni jednorazovej
stres, kterej je na chvilicku, tak se do dalSich fazi nemusite vibec
dostat. Do dalsi faze se dostanete, pokud je ten stres néjakym zptso-
bem dlouhodobéjsi. To znamend, Ze se dostanete do faze resistence,
kdy je vaSe télo jesté porad v trvalym vypéti a ve stavu pohotovosti
a ¢ekd, co se bud dit a jakym zptisobem to budete feSit. A kdyz se to
nevyftesi, tady je to krasné vidét. Kdyz se dostanete do ty faze adap-
tace, coz je faze ty resistence, to je na vrcholu vseho a kdyz se vam to
nepodari néjakym zpusobem reSit, tak to pak zac¢ne klesat, klesat
a klesat az do ty faze vycerpani, kdy uz nemate viibec zadnou silu na
to, ten problém feSit. VyreSit ten stres a néjakym zpusobem se ho
zbavit. Co se pak muze stat? Kdyz uz jste v takovy fazi, kdy uz nema-
te silu vlibec na nic? Co se takovymu ¢lovéku...Predstavte si situaci,
kdy budete dlouhodobé celit, ja nevim, tfeba stresu v praci, kdy vas
bude Séf kazdej den tlacit, kri¢et na vas, co se s vami stane, jak po fy-
ziologické, tak psychologické strance?

S$15: N¢jakej kolapsovej stav.



U: Muze to byt kolapsovej stav, ale ten uz je hodné hodné extrémni,
ale mizZe to dojit k depresi, coZ se hodné casto stava, Ze u toho
Clovéka propuknou deprese ave fyziologicky fazi? To jsou takovy
psychosomaticky nemoci. Nespavost. Co prosim?

S16: Viedy.

U: Pfesné tak. Zalude¢ni viedy, problémy se zlu¢nikem. Respirac¢ni
onemocnéni, tfeba astma.

U2: Jesté doplnim kolegu, ze muZe dojit i k syndromu vyhoreni, ale
to si povime na pristi hodiné.

U: Tak, co podminuje stres? Jaky faktory ptisobi na vznik toho stresu
u ¢lovéka? Védéli byste? Co vSechno zavisi na to, aby pro vas byl ten
stres stresujici? A ne prosté pohodi¢ka. Navstéva u zubare, kdo z vas
se boji zubare? Vyborné¢, nebojte se, ja se bojim taky. Pro mé j navsté-
va zubare neskutecné stresujici a i kdyz vim, Ze jdu jen na kontrolu,
tak tam sedim a takhle se klepu. Potim se, klepu, klepu se i ted,
mozna je to i vidét, mam stejnou reakci jako u zubare, ale u zubare ji
mam daleko horsi. MiZzeme precvaknout, prosim. Ovliviiujici faktor
je stresor, ten danej, to je néjaka situace, socialni kontext, ve kterém
se odehrava a pak hlavné ten jedince a jeho mira komfortni zény,
protoZze nékdo ji ma tady, nékdo ji ma tady, nékdo ji ma tady (ukazuje
neustale se rozsirujici se bublinu). Ten m4, jak se rika vSechno na
saldmu, vSechno je mu jedno a ten stresor na néj prosté neptisobi,
jako ptsobi na jiné. Viz ta navstéva u toho zubare, kdy to opravdu
neni jednoduchy. Stresory délime na akutni a chronicky. Akutni mu-
Zou byt ty autonehody, jak tu piSu, nebo jinej neovlivnitelnej a trau-
matizujici. U toho je dilezity tfeba ten posttraumaticky stresovy
syndrom, ktery se pravé muZze z autonehody vyvinout. A chronicky je
néjaka opakujici se stresova situace. MiiZe to byt v praci, a jak jsem
rekl, séf na vas bude tlacit, at jste rychlejsi, at lip pracujete. Mize na
vas pusobit kolega tak, Ze na vas bude zlej. Prakticky to miiZe bejt
cokoliv. I Skola, kdy po vas bude kazdou hodinu uditel fvat a bude
vas stresovat zkousSenim, i kdyz trfeba vi, Ze je to pro vas neskute¢na
zatéz. Jo, to staci to akutni a chronicky. Dal, tady si viibec nepiste, to
je seznam stresovych situaci v zivoté, co je méné stresujici, co je vice
stresujici, ale samoziejmé to mtze pro kazdého byt néco jiného. Kaz-



dy ma ten stres uplné nékde jinde, ale tohle skala, ktera je jakoby
obecnd, obecné pravidlo, ale samoziejmeé je to individualni, jako
vSechno v psychologii, takZe to nemusite brat uplné jasné. Vyborné,
fyziologické disledky stresu. To uz jsme si vlastné vSechno fekli,
u toho nemusime néjak dlouho zustavat, jediny, co, tak jak je to
spustény, je to chronicka aktivace sympatického nervového systému
a je vyplavovano velké mnozstvi stresovych hormonu, jako napriklad
kortizol, oxytocin, adrenalin a dal$i hormony. Jo a ty onemocnéni
tam mate ty gastroenterologicky, to jsou ty Zaludecni viedy, zlu¢ni-
kovy kameny napriklad. Védély byste i o néjakych dalSich? Ja teda
nejsem medik, takZe jsem vymyslel jen tyhle dvé, ktery znam, ale
znate jeSté néjaky gastroenterologicky onemocnéni? Ne? Tak respi-
ra¢ni onemocnéni, to jsme si fikali, to je tfeba to astma. A kardi-
ovaskularni onemocnéni jsme si netikali, ale vy je urcité znate, co
mezi né patri? Tak, a ja se zeptam treba sle¢ny ve fialovém. Jaka kar-
diovaskularni onemocnéni znate?

S$16: Infarkt.

U: Presné tak, infarkt myokardu. Tak, pokro¢ime dal, tam mame psy-
chické dusledky stresu. To uz jsme tady taky zminovali. MuzZou to
byt tfeba tzkostny stavy, rekli jsme si depresi, apatii, ale mize tam
byt i opak, tedy agresivita a vztek. Kdyz ten stres budeme ventilovat
pod agresi at uz vii¢i nékomu, coz je ta horsi varianta a nebo vici né-
¢emu, coZ z téch dvou ta leps$i varianta. Kdyz tfeba pokdcim strom
a pujdu nastipat drivi, tak ten stres ze sebe néjakym zpusobem
dostanu. A pak kognitivni zmény, tfeba vase pozornost. Tak budeme
pokracovat dal, tak. Jak zvladat stres. To uZ jsme si taky castecné
ukazali na tom videu nebo nasi uplné prvni aktivitkou a to byl ten
Pizza Hut. Nicméné mame proces vyrovnavani se se stresovou situa-
ci, to je takzvany coping a mame tady druhy téch strategii. Mame tu
bagatelizaci, kdy si z ty situace udéladme srandu, hodime to do kypu.
Pokud je to néjaka v pohodé situace, kterad neni zas tak stresova, tak
se to da. Nicméngé, tohle neni az zas tak skvéla strategie, ktera by se
dala pouzivat vSude a pak je sebeobvinovani. Ja mam treba porad
smulu, maze to byt v nemocnici, ja jsme takovej chudak, furt jsem
nemocnej. MiZe byt pozitivni to sebeobvinovani? Co myslite?

S$17: Kdyz si myslim, Ze jsme si to zavinila sama a je to pravda.



U: Ano, urcité. Ta sebekritika je dilezitd. Ja jsem chudacek a za
vSechno mutzou ostatni je urcité taky Spatné, ale musi mit aspon né-
jaky urcity meze, jo? Opravdu, pokud je to situace, kterou ¢lovék ne-
ovlivni a dava si to za vinu, tak je to Spatny coping. Vyhybani, je to
utek, utékova reakce. Stejna otazka, je pro vas pozitivni nebo nega-
tivni? Uték...

$18: KdyzZ utecu od oltare, tak to asi moc pozitivni nebude.

U: Tak muze byt, v jakeé situaci mtze byt pozitivni, kdyz utecete od
oltare? Tak pro toho, od koho utecete asi ne, ale kdyZz to vezmu
zpétné, mliZze to byt i pozitivni. Pokud k sobé ti dva opravdu nepatii,
tak pro¢ ne? A nasly byste pozitivni vyhybdani, kdyZ to bude opravdu
pozitivni coping? Ryze pozitivni...Je to tfeba, kdyz vas nékdo na-
padne, tfeba na ulici a bude to jednorazovy, tak nez si nechat ublizit,
tak je v tu chvili lepsi utéct. Ale kdyzZ je to opravdu néjaky problém
v praci, kdy vas nemusi vyloZené tyranizovat, ale muZze kolega obté-
Zovat, atak neni dobry se tomu vyhybat, protoze to nakonec muze
skondit, ze nebudete chodit do prace. Budete chtit porad utikat a to
je uz zase extrém. DalSim je rezignace, kdy uZ je to faze toho vy-
¢erpani, kdy uz neni prosté sila vyresSit ten problém. A pak jsou dva,
ktery jsou ryze pozitivni, a to je kontrola situace, kdy se snazime vy-
resit ten problém a néjakym zptsobem na ném pracovat. Pokud teda
nezac¢nete pracovat na problému v praci tak, ze zabijete svyho ko-
legu. To urcité pozitivni neni, ale jde o to, Ze za¢nete konstruktivné
resSit ten problém, tak ze si s kolegou promluvite. Posledni je socialni
opfeni je to opora blizké osoby. Pro vas, zdravotni sestricky, je to asi
blizka osoba, tak pro toho pana/pani, ktery tam budou lezet a nikdo
za nimi neprijde, tak budou potrebovat si popovidat s nékym, sdilet
svoji starost. TakzZe to je podpora blizké osoby, kdyZ se svérite néko-
mu, on vam néjakym zptsobem poradi, vyslechne, tak vdm hrozné
pomuiZe a najednou prijdete na to, zZe ta situace ma néjaky reSeni.
Supr. Jeden z poslednich slidua. To jsou ty techniky snizeni stresovych
hormont. Muze to byt ten nads Pizza Hut, muze to byt tanec, pohyb,
protoZze pohyb pomaha vyplavit hormon $tésti a tim se snizuji ty
stresovy hormony. MuzZe to byt néjaka exprese, né€jaky zpév. Kdyz si
zazpivate jako v tom filmu "Ja jsem tak péknd". Na konci bylo vidét,



jak se do toho ponoril a zacal opravdu zpivat. Pozitivni miiZze byt
i inik od reality, ale ne dlouhodoby. To znamena uték do knizky, seri-
alu a denniho snéni, ale kdyZ jste vném 90% dne, tak je to prosté
spatné. Ale kdyZz si sednete ana pul hodinky, trictvrté hodinky,
hodinku si prectete oblibenou do knizku, kterou fakt mate radi, tak
vam to pomuZe ziskat takovy ten odstup od ty stresovy situace a pak
jsme opét schopni ji vidét lépe. Psychohygiena, tu budete potre-
bovat, mate prece jenom naro¢nou praci. Muze to byt meditace, mu-
zou to byt rizné relaxacni techniky, nejen meditace, ale i joga v kom-
binaci s tim pohybem. TakzZe se to da tyhlenty vSechny priklady pro-
pojovat dohromady pak uz zalezi jen na tom, co vam presné pomuZe.
Nikdo vas nezna tak dobre jako vy sami. Takze zjistite ¢asem nebo uz
vite, co je pro vas to dobré. Tak ted si ddme takovy kratky opakovani.

(35:37)



Priloha 9: Prepis vyukové situace 2

(9:17)

U: Co to tedy je ten syndrom vyhoteni? Je to proces psychického a fy-
zického vycerpdni, které je zptisobeno dlouhodobym stresem.

(9:27 -10:11) ¢eka nez si studenti zapisi do sesit1...

U: Tak, kde se setkavame se syndromem vyhoteni? VétSinou se s nim
setkdvame v profesich, které jsou naro¢né na dejme tomu poZza-
davky, vysoka pracovni naroc¢nost. Jsou to profese kde probihd styk
s lidmi.

S1: Zdravotnik.
U: Zdravotnik presné tak.

U: Casto tam byva I nadmérné... ted pardon naopak, neadekvatni
ohodnoceni, jak ze strany toho c¢lovéka, tak ze strany vedeni,
prostredi, kolektivu.

U: Tak mame? MiZeme jit dal? Super. Kolegyné tady rekla ze je to na-
priklad stres zdravotnikl. Vymyslely byste jesté néjaké dalsi?

S2: Cisnik.

U: Ci$nik. Tam je tedy narok hlavné na tu fyzickou stranku, Ze jo.
Musi béhat celej den po place. Na tu psychickou, protoZze musi si pa-
matovat objedndavky, vyfizovat ¢asové usporddané (neni rozumét).
U: JeSté vas néco napada?

U: Ja bych tu mohla vypsat ten ...
U2: Ja vam seZenu fixu ale bude to chvili trvat.

U: Ta ja si to budu pamatovat. Tady mam ¢isnik, to si pamatuju jesté
néjaky...

S2,3: Na uradeé.

U: Na aradé.



S$3: Na posté.

U: Na posteé.

U: Ale mohl by jsi se mnou moje pamét neni...
U3: Ja to pisu.

U: Ty to pises?

U3: Jasné.

U:Kolega nam to napise.

U: Jesté dal vymyslime?

S4: No tak muzZou vyhotet uplné vSichni na druhou stranu.
(smich)

U: To je taky pravda, ale musime se na to podivat z pohledu jak jsme
si to tady charakterizovali.

S$2: Prodavac.
U: Jak?

S: Prodavac.

$3, 5: Uditel.

(smich)

U: U¢itel ano. Co miize plisobit na toho prodavace. Cim to mutize byt
zpusobeno?

S$3: Stereotypem.

U: A je tam ta nadmérna naro¢nost, nadmeérny styk s lidmi.
Studenti: Jo.

U: Jo? Nenechali jste se zmast. JeSté dal. Kromé ucitele?

S6: Ridic.



U: A prichazi ten fidi¢ do styku jako nadmérné s témi lidmi?

U: Ja nevim kdo je tady autobusem, moc ¢asto nejezdim, ale co jsem
si stacila teda vSimnout, tak vétSina cestujicich nastoupi a pak vy-
stoupi. On neptichazi pfimo tplné jako do kontaktu.

$2: Sednou si a povidaj si.

U: Radi si povidaj. Aha. A neni to tfeba tak, Ze ta interakce mu
schazi?

(13:31 nesrozumitelna debata student)
U: Takze rikali jste na zac¢atku zdravotnik. (zapisuje na tabuli)

U: Co nam tady padlo, si to nepamatuji. Na posté? Tak piSu urednik.
Muze byt? Urednik.

U: Postak.

S2: Uditel.

U: Ano.

S5: Ten prodavac.
U: Prodavac.

U3: (neni rozumét)

U: Prodavacka napi$u.Rikali jsme toho lékare to si pamatuju. Abych
vam nenapovidala.

Studenti: Nerikali.

U: Tak schvalné, kdyZ jsem fekla 1ékare, feknéte mi proc?
(14:42 nesrozumitelna debata studenti)

U: Co vas jeSté napadne?

S$7: Ten ¢iSnik.

U: JeSté mame kousek. JeSté mame tri mista.



S8: Ridi¢.

U: Toho ridice jo?

S$8: (neni rozumét)

Studenti: smich

U: Taky, tedy. Jesté jedno, bude to nejvic zlata tecka.
U: Tak pojdme jesté jedno.

S3: Prezident.

U: Prezident. Prezident? Ne, Jezis.

(smich)
U: Toho tam nemam psat? Ne? Pro¢ by tam mél patrit?

S$1: Nemaji volno.

S$9: No mél by tam patfit, protoze je na néj vétsi natlak. Nebo tady
u nas si myslim, Ze je to vétsi problém.

S5: Néjaky stavbyvedouci.

$6: Jasny taky no.

(smich)

U: Tak stavbyvedouciho napiSeme.

U: Tak jo. Tak jsme si napsali par zameéstnani a ja bych chtéla, aby
jsme vybrali, néjaky, prosté jako, Top Five feknéme. Prosté néjaky ty
vopravdu nejvic.

S$3: Lékar, zdravotnik

U: Lékar, zdravotnik...

S$2: Uditel, reditel a manager.
U: Reditel?

S3: Uditel.



$10: Manazer.
U: A manazer. Fajn.

U: KdyZ se na to takhle podivate. Tak zjistite, Ze maji ty profese néco
spole¢ného.A ted nemyslim na to teda, Ze je u nich ta moznost, Ze se
jim vyskytne ten syndrom vyhofeni. Ale zamérte se specidlné na
toho lékare, zdravotnika a ucitele. Jaké jsou to profese?

S$3: Jsou v kombinaci s lidma.

U: Mluvte nahlas, kdyztak.

$3: Ma zodpoveédnost za ty lidi.

U: M4 zodpovédnost za lidi. Ty lidi tam hrajou velkou roli jste fikala.
S1: Kazdodenni styk s lidma.

U: Kazdodenni styk s lidma. Ano.

S$3: Je to naroc¢ny. Co kdy rekne.

U: Jak se tém, jak se tém...?

S$3: Pomahac?

U: Jo. Tady jsme velice blizko. Rikdme jim, pomé&ha-
Studenti: -¢i

U: -jici profese.

(smich)

U: Fajn takze, syndromem vyhoteni jsou nejvice ohrozen¢, takzvané
pomahajici profese. Zdravotnik, ucitel, psycholog, lékar i ten
manazer. I kdyz to asi nejsou vyloZené pomahajici profese.

U2: Nejsou, nejsou. (Septem)

U: Ale kdyz jsme si rikali teda, kde nutné rizikovy syndrom je, tak
tam by se tam taky nasli.



U: Pojedeme dal afekneme si néco o rizikovych faktorech vzniku
syndromu vyhoteni.

U: Tak napisSte si kdyztak jenom to, jenom néjakou kratkou po-
znamku. To neni tak stéZejni v tyhle hodiné. Spis abyste védéli jaky
ty faktory jsou. Jako jsou na strané toho ¢lovéka, tak jsou ty faktory
okolni. napriklad v tom zaméstnani. Tak osobnostni faktory.

U: Ted bych vas rada seznamila s pojmem, syndrom pomdahajiciho.
Coz je souhrnny vyraz pro osobnostni rysy c¢lovéka, ktery by rad
vSem pomohl, ktery citlivé reaguje na potieby druhych, ale sdm sebe
trochu zanedbava.

U: Fajn, tak kdyZ se vam to takhle trosi¢ku nastinila. Ja bych chtéla,
aby jste mi rekli, jak se asi chova takovyhle ¢lovék? Jak se to poznda?
Jak se to projevuje?

S1: Je protivnej.
S2: Co?

U: Ten syndrom pomahajiciho. Ten kdyz je ochotny pomadhat
druhym, kdyzZ se chce co nejvic angazovat.

S2: Je prehnané neprijemny.

U: Je prehnané neprijemny. Jak to bude asi v praci, kdyZ mu nékdo
rekne: "Udélej tohle, udélej tohle."

S1: Pajde to udélat.
U: Pajde a udéla to. Nefekne ne. Jesté néco jiného by vas napadlo?
(ticho)

U: J& vas nebudu trapit, uz ptjdu dal. Tedy je par projevi, ono je to
Spatné vidét. Ja vam feknu asi jenom par aby jste méli pro predstavu.
Jak jste rikali. Neumi fikat ne. Jsou nadsSeni z dobré prace. Maji pocit
vlastni nepostradatelnosti. Tézce prozivaji neuspéch. Super. No to si
nemusite psat vsechno. Takze to byli osobnostni faktory.



U: A co ty faktory v zaméstnani? Jsou néjaké obecné rizikové faktory,
které mohou toho ¢lovéka ohrozovat. MiZou I spustit ten syndrom
vyhoteni. Jsem vam to fikala, prostiedi pracovisté, vztahy na pra-
covisti, vztahy s vedenim. Jak uZ jsem rikala na zacatku, neadekvatni
ohodnoceni. Ze prosté, $éf na vas naklada porad vétsi a vétsi naroky.
Tla¢i na vas. Ale to ohodnoceni tomu neodpovida. Ty ntizky mezi tim
se stale rozeviraji.

U: Jo tady je jeSté zminéno ty rizikové faktory predevsim z hlediska,
predevsim z hlediska toho typu klientt. Takze jako zdravotni sestry,
to urcité znate. Lidi, ktefi jsou chronicky nemocny. Lé¢ba zavislosti.
Napadda vas jesté néco z vasi vlastni praxe? Byl jste nékdo na praxi
tfeba v domové se zvlastnim rezimem?

U2: Byli jste nékdo na praxi?

U: Jaké to tam bylo?

S1: (neni rozumét)

U: Nikdo jste na praxi nebyl?

U: U starsich lidi. Byl?

S$1: (kyvnuti)

U: A jakeé to bylo?

S$1: (neni rozumét)

U: Tyjo sedm let to mamka dlouho vydrzela...
U: No tak, mtiZeme jet dal?

U: Ted si fekneme néco k tém stadium a syndromovym projevim.
TakZe jsme na pocatku jsme nadSeni, vstupujeme do té prace. Jsme
plni iluzi. Plni vysokych naroku na sebe, i na prostredi. Jsme na tak
zvané ... (neni rozumét)

U: No a ta fize ndm postupné odchazi. A to uz ndm ubyva sil, ubyva
nam nadsSeni. A kdyz ta prace je svym zpusobem neuspokojivd, tak
prichazi, faze stagnace. Vite co to znamena slovo stagnace? Nevite?



$12: (neni rozumét)
U: KdyZtak nahlas.
S11: Ze to néjakym zptsobem stoji.

U: Ano, muzeme si to prelozit jako, setrvavani. Abyste to 1épe chépa-
li. A to je faze kdy se vytraci to pocate¢ni nadSeni. Objevuji se prvni
konflikty. Ta praxe ma stereotypni charakter. Tak problémy se pro-
hlubuji, ubyva nadsSeni, jesté vic ubyva sil a prechdzime do trovné
frustrace. Kdy teda uz, chodime dotoho zaméstnani vylozené protoze
po nas. Kvuli finan¢imu piijmu. Vite co to znamenad frustrace?

S$6: Nespokojenost, neuspokojeni potreb.

U: A jesteé troSicku vic prohloubime, pudeme jesté k tomu (neni rozu-
mét). Tak prejdeme k apatii. Apatie je nevim jestli jsem tady to slovo
nepouzila u deprese, co je to apatie?

S$3: Nezajem.

U: Nezdajem. JeSté neco by vas napadlo? Nezajem, neaktivita.
Studenti: (neni rozumét)

S$8: Taky muZze byt ze se ten ¢lovék nezajima o nic moc.

U: Co mu udéla radost? Jak by jsi potésila ¢lovéka ktery je apaticky.
$3: MGzu mu pustit hudbu.

U: Slo by lehce, rozveselit takového ¢lovéka? Hudbou nebo ¢imkoliv?
Jak to vypada kdyz je ¢lovék apaticky?

S1: Ze ho nic nezajima.
U: No.
S5: Chce byt sam,treba.

U: Taky. Kdyby jste si ho méli predstavit, tak si ho predstavte jako ta-
kovou mumii?

S1: (neni rozumét)



U: Opravdu pro vasi predstavu. No a posledni faze, to je kdyZz uz télo
opravdu ¢eka ten syndrom vyhoreni. Je to konec¢na etapa, a jedinec je
tedy uplné vycCerpany, jak po fyzické tak psychické strance. Ktery
ztratil, ztratil to jak vnima, smysl té prace. Nezajima se o ni, je to pro
néj (neni rozumét).

U: Popojedeme dal.

U: Priznaky syndromu vyhoteni. Tady mame oznaceny Ze , jsou fy-
zické, psychické, socidlni. Psychické jsou rozdéleny jesté na, kogni-
tivni a emociondlni rovinu. Vime vSichni co je to kognitivni, co si pod
tim predstavit? Tam se jednd o néjaky, o rozum, o takovéhle véci. Jak
si tfeba bude pamatovat ¢lovék, ktery pravé prozivd syndrom vyho-
reni?

S$3: Nic si nebude pamatovat, nezajem.

U: Ano. Takze, napisu Ze, to zasahuje i pamét. Na ten nezajem jste si
vzpomneéla.Taky dobra pozndmka. O co pak projevujou nezajem?

$3: O tu praci treba.

U: Jak se takovy projevuje jak se takovy ¢loveék citi?
S6: Chladné, ostrazité.

U: Ano. JeSté nékoho néco napada?

S$2: Je arogantni.

U: Taky by mohl byt arogantni, kdyby projevoval nezajem vaci tomu
co rikaji lidi. Taky mate pravdu. Abychom se u toho moc nepoza-
stavovali. Jaké jsou klinické ptiznaky?

S1: Vycerpani.
S$2: Nevykonnost.

U: Nevykonnost. JeSté néco? Jak je na tom treba se zdravim. Je ta-
kovy ¢lovék zdravy?

S$2: Je unaveny.



U: Unaveny. Jak to napsat, kdyZ nékdo neni uplné zdravy? Napada
vas jak to formulovat?

S$2: (neni rozumét)
(smich)

U: Je nachylny k nemocem. To bylo asi vSe k tém klinickym prizna-
ktim. A co tfeba socialni vztahy.

S1: Je uzavreny.

U: Je uzavreny takZe, nebude asi co? Nepude do toho tolik naplno,
kdyzZ je uzavieny. Jak se tfeba s takovym ¢lovékem bude pracovat na
pracovisti? Chtéli byste ¢lovéka, nebo kolegu, ktery by byl vyhorely
V praci?

S3: Ne.

U: Asi ne. Tady vepredu kyvaji Ze ne. Maji na to ostatni néjaky nazor?
S$3: (neni rozumét)

U: Jesté jednou nahlas, prosim té.

S3: (neni rozumét)

U: Jo.

U: Si potom fekneme jak s nim pracovat. JeSté vas napadne néco?

S$3: Asi spis bych premyslela jak mu pomoct ne?

U: Jo? Ale tim Ze vlastné to, Zze pomiuzete. Tak tim se toho takhle
zbavime, da se rict. Tak jo pojedeme dal, abychom to stihli.

U: Tak, tedka se dostaneme presné k tomu jak opravdu ¢lovéku po-
moct. Ten proces se téZko poznava. Je to takovy pliZivy proces, vétsi-
nou probiha skryté. Je to Spatné rozpoznatelné. Ale mizete néco po-
moct. Tomu ¢lovéku co pravé prozivad syndrom vyhoreni. Jak byste
takovému ¢lovéku pomohli?



S1: Ze zaujima (neni rozumét) kolektivu, kdyz nema zajem. Tak ten
kolektiv mu pomaha. Mezi sebou, mezi vztahy. Mimo pracovisté teda
jako.

U: Taky by to $lo urcité. Byl mu nabidnut (neni rozumét) néjaka po-
moc To je super postieh. Ale tak kdyby to bylo.. takovy ten, tézsi syn-
drom vyhoteni. Tak co bychom asi udélali?

S$2: (Sum...)Zeptat se na problem. Pro¢ to nefunguje. Pak bych ho
podporovala.

U: Jo. Tady jde o to jestli vdm to ten c¢lovék to fekne, jestli bude mit
chut komunikovat, kdyz proziva ten nezajem, apatii.

S$2: Aby mu tfeba pomohl psycholog.
U: Ano.
S1: Aby zménil pracovisté, pracovni prostredi.

U: Taky dobry feSeni. Jo takze, viceméné jsme vyjmenovali vSechno.
Primarné bychom asi doporucili néjakého odbornika, psychologa,
psychiatra. Podporovali bychom ho jako kolegové. Mohli bychom mu
upravit pracovni podminky. Nebo mu doporudit jiné pracovisté, aby
zménil praci, aby zménil pracovni napln, kolektiv. Musime mit na
védomi, Ze tohlento, ten syndrom vyhofeni neni nic zvlastniho.
V dnesni dobé je to docela béZzné a neni hanba nebo ostuda poprosit
o pomoc. Musime o sebe pecovat. Kor ve vasi profesi, je to velky
riziko. Kazdy by to mél nahlasit, aby k tomu nedoslo. Prevence. Tak
co pro sebe mtiZete udélat, aby se vam to nestalo.

S1: Netahat si praci domti.
U: Netahat si praci domu presné tak.

U: Nebrat si praci domu. Presné tak. Jak bylo vidét ve videu. Pan
profesor.. Tem tam vyloZené rika jako Ze, kdyZ jde z prace tak tam
prehodit jinou disketu. Doma délat uplné néco jiného, zapomenout
na praci. Jesté néco vas napada? Mate néjaké konicky? Co délate
doma ve volném c¢ase. Nékdo déla sport.

S1: Knizky.



U: (neni rozumét)

U: Knizky.Taky si mtzete pustit muziku. A tady je to uz vypsané, to
co jsem vam potom chtéla doporucit, k ¢emu jsem chtéla dojit. To je
teda. Snizit osobni ndroky sama na sebe. Nemusim zvladnout tuplné
vSechno, stac¢i néco. Naucit se rikat ne, kdyz nékdo po mé bude chtit
strasné moc véci. Prosté nemutzu zvladnout vSechno. Urcité neklesej-
te na mysli z néjakého neuspéchu. Neuspéch proziva kazdy. Je to
normalni. Urcité si nemusite psat vSechno. Je to jenom, jako pro vas.
Néjaky nastrel. Abyste méli predstavu, abyste védéli. Tak co jsme
dneska probrali?

(38:00)



