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Anotace

Diplomova prace je zaméfena na zkoumadni kvality vyuky psychologie
na strednich Skolach. Zahrnuje dvé casti. V uUvodu teoretické casti je vénovana
pozornost kvalité vyuky z hlediska obsahové zamérfeného pfistupu. Jsou predstaveny
jednotlivé faze procesu didaktické transformace obsahu (ontodidakticka,
psychodidakticka a kognitivni) a jeho nastrahy. DalSi ¢ast se zabyva didaktikou
psychologie a podobou vyuky psychologie na stfednich kolach v Ceské republice
a na Slovensku. Prakticka ¢ast obsahuje dvé vyukové situace, které byly zpracované
prostfednictvim metodiky 3A do didaktickych kazuistik. Tyto kazuistiky umoziuji vhled
do vyuky psychologie na zakladé jeji analyzy pomoci tzv. modelu hloubkové struktury
vyuky. Vyukova situace je tedy hodnocena z hlediska integrity jednotlivych vrstev
vyuky (tj. konceptové, tematické a kompetencni. Cilem tohoto kvalitativniho pfistupu
neni pouze hodnoceni, ale také navrzeni alterace, ktera zlepsuje kvalitu vyuky tak, aby

vedla naplnéni cile vyuky psychologie, tj. rozvijeni funkéni psychologické gramotnosti.

Klicova slova: kvality vyuky, didaktika psychologie, funkéni psychologicka gramotnost,

metodika 3A, model hloubkové struktury vyuky



Abstract

The diploma thesis is focused on examining the quality of teaching psychology
at secondary schools. It includes two parts. In the introduction to the theoretical part,
attention is paid to the quality of teaching in terms of content-oriented approach.
There are presented individual phases of the process of didactic transformation of
content (ontodidactic, psychodidactic and cognitive) and its pitfalls. The next part deals
with the didactics of psychology and the form of teaching psychology at secondary
schools in the Czech Republic and Slovakia. The practical part contains two teaching
situations, which were created by 3A procedure into didactic case studies. These case
studies provide insight into the teaching of psychology based on its analysis using the
so-called model of in-depth structure of teaching. The teaching situation is therefore
evaluated in terms of integrity of individual layers of teaching (ie conceptual, thematic
and competence. The aim of this qualitative approach is not only evaluation, but also

designing alterations that improve the quality of teaching to psychological literacy.

Key words: quality of teaching, didactics of psychology, psychological literacy, 3A

procedure, deep structure of instruction model
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Uvod

Diky technologiim a jejich rozvoji jsme kaidy den vystavovani prakticky
neomezenému mnozstvi informaci. Socialni sité, blogy,aplikace, zpravy a online
nakupovani. Bez internetu si svlij Zivot dokaze predstavit jen malokdo. Otazkou je, zda
umime s takovym mnozstvim informaci pracovat? Umime rozlisit, které informace jsou
relevantni a které nikoli? Dokazeme informace efektivné vyuzivat? Pfedpoklada se,
Ze vyhledavat a efektivné vyuzivat informace se kazdy z nas nauci ve skole.

Pedagogicky vyzkum se v soucasnosti zaméfuje nejen na obsah vzdélavani,
ale i na proces, jakym je obsah vzdélavani studentem osvojen. V rdmci tzv. obsahové
zameéreného pfristupu je zamérena pozornost na proces, jakym se obsah urcitého
oboru pretvali do podoby uchopitelné pro studenty, ktefi si ho osvojuji. Tento proces
se nazyva didakticka transformace obsahu a probiha na tfech Urovnich: ontodidaktické,
psychodidaktické a kognitivni. Kvalité Skoly, kurikula a vyuky, stejné jako didaktické
transformaci obsahu a jejim nastraham, se vénuje prvni kapitola teoretické ¢asti.

Druhd kapitola pojednava o vyuce psychologie, didaktice psychologie a jejimu
soucasnému pojeti. Pozornost je vénovana predevsim cilim vyuky psychologie a pojeti
vyuky psychologie na stfednich $kolach v Ceské republice i na Slovensku.

Posledni ¢3ast teoretické ¢asti je vénovana metodice 3A, jejiz podstatou je vhled
do didaktické transformace obsahu vyuky. Zahrnuje tfi ¢asti - anotaci, analyzu
a alteraci. Metodika 3A je nastroj pro hodnoceni kvality vyukovych situaci, pficemz jeji
soucasti je i navrZzeni vhodné alterace, ktera zlepsuje slaba mista ve vyuce.

Prakticka ¢ast obsahuje dvé didaktické kazuistiky zpracované pomoci metodiky 3A.
Zakladem pro tyto kazuistiky byly vyukové situace ziskané z videozdaznamu porizenych
béhem pribézné praxe na stfedni zdravotnické skole.

Cilem prace je poskytnout vhled do kvality vyuky psychologie na Stfedni Skole
zdravotnické a Vyssi odborné Skole zdravotnické v ramci obsahové zaméreného
pristupu. Prace si zaroven klade za cil predstavit metodiku 3A jako nastroj zkvalithovani
vyuky, kdy se pozornost studentl a uditelll zaméri na propojovani cil vyuky s jejim
obsahem a ¢innostmi studentl. Navrhované alterace mohou slouZit jako inspirace pro

pripravu vyuky.



Ve

Teoreticka cast

1. Kvalita skoly a kvalita kurikula
Vyzkumy zabyvajici se kvalitou vzdélavani se zacinaji vyraznéji realizovat v 60.

letech 20. stoleti. Pfi vymezovani kvality vzdélavani bylo vychazeno z empirického
pfistupu zaloZzeného na popisu a hodnoceni dosazenych vysledk( vzdélavani vzhledem
k zadanym cildm. Pokud hodnotime kvalitu vzdélavani, je potieba brat v dvahu
i prostfedi, ve kterém se vyuka realizuje. Proto se zkoumani kvality vzdélavani
odehrava pri vzajemném plsobeni téchto tii sloZzek: (1) kvality Skoly (tj. klima Skoly,
tridy a dalsi sociokulturni vlivy), (2) kvality kurikula (tj. cile a obsahy, které si Skola
vymezi v rdmci SVP v souvislosti s redlnymi produkty vyuky) a (3) kvality vyuky
(tj. kvalita vyucovaci jednotky), které spolu uUzce souvisi (Janik et al., 2013). Nyni
se blize podivame na tyto uvedené slozky.

Pricha, Walterova a Mare$ (2009, str. 137-138) vymezuji kvalitu Skoly jako
,Zddouci a optimdlni uroven jejiho fungovdni a jejich produkti.” Pokud uvaZujeme
o kvalité skoly a jejich produktech je nezbytné zamyslet se nad tim, jaka je jeji uloha
ve spolecnosti a jak tuto ulohu naplnuje.

Posuzovani kvality skoly je sloZité, nebot sleduje vice cili sou¢asné (Polachova
Vastatkova, 2006). Podle Steffense a Bargela (in Janik et al., 2013) Ize posuzovat kvalitu
Skoly z hlediska dvou kritérii: (a) podle dosazenych vysledkl nebo (b) z hlediska
procesl, které ve skole probihaji. Pokud se zaméfime vyhradné na zkoumani vysledku
(¢i produktll) skoly, zanedbame kvalitu Zivota lidi ve skole. Naopak, pokud bude kladen
dlraz na vztahy a interakci mezi lidmi, ztratime ze zietele vysledky jejich prace. Vyse
zminénd kritéria zkoumana samostatné by nenapliovala vyznam slova kvalita.
Je nezbytné brat v ivahu jejich vzajemnou souvislost. Proces vyuky napliuje vzdélavaci
cile, ale zaroven rozviji studentovy kompetence, coz se odehrava na pozadi klimatu
tfidy. Pozitivni pracovni klima ve tfidé prispiva k tomu, aby student mél o uceni zajem
a dosahoval vybornych vysledkt (Janik et al., 2013).

Pol a kol. (2005) uvadi pét oblasti, z nichZ Ize usuzovat na kvalitu sSkoly: (1)

shoda lidi na hlavnich principech fungovani skoly, (2) vytvareni a naplfiovani vize skoly,
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(3) otevrienost Skoly vuci okoli, (4) fizeni Skoly a (5) prostfedi podporujici uceni
a vyucovani.

Ve vztahu ke kvalité kurikula je potfeba nejprve uvést obecné pojeti kurikula.
Podle Kosikové (2011, str. 32) ,kurikulum je prostiedek celoZivotniho vzdélavani
Clovéka, ktery formuje jeho postoje a ndzory. Je také prostfedkem realizace
vzdéldvaciho standardu, jehoz cilem je zvysovdni kvality vzdélavani.*

Pojem kurikulum je tedy Siroky. Zahrnuje formulovani cil( vzdélavani, ale také
metody a prostfedky, kterymi mda byt téchto cill dosaZzeno. Resi také hodnoceni
Uspésnosti nastrojli a zplsobl vzdélavaciho plsobeni (Seguin, 1991, cit. podle
Kosikova, 2011).

Z hlediska déleni se na kurikulum mlzeme divat zrdznych UhlG pohledu.
Z hlediska tvUrcl kurikula mUZeme mluvit o kurikulu centralizovaném nebo
decentralizovaném. Prvni typ vytvari bud to vlada a ministerstvo a je pro vSechny skoly
stejné nebo ho vytvari vedeni Skoly a ucitelé, ktefi vytvareji vlastni kurikuldrni
dokumenty vychazejici ze statem danych obecnych programa (tj. kurikulum
decentralizované) (PiSova et al., 2011).

V Ceské republice je aktualné zavedena koncepce decentralizovaného kurikula.
Ucitel tvofi vlastni kurikulum s ohledem na statni vzdélavaci program. Pficemz
je zodpovédny za dodrzovani cild a obsah kurikula a kvalitu vyuky (PiSova et al.,2011).

Kurikulum by mélo Cerpat z aktualnich poznatkd daného oboru, mélo by mit
logickou strukturu, brat v Udvahu pedagogické zdsady a smérovat k naplnéni
vzdélavacich cild ve formé ocekavanych vystupl a rozvijeni klicovych kompetenci
studentl. Kurikulum v podobé kurikuldrniho dokumentu tedy reguluje cile a obsahy
Skolniho vzdélavani. Thijs a van der Akker (2009) definuji ¢tyfi zakladni kritéria, ktera
zaruCuji kvalitu kurikula: (1) relevantnost, (2) konzistentnost, (3) praktikovatelnost
a (4) efektivnost.

Kurikulum podle dosazené faze procesu jeho realizace délime na zamyslené,
realizované a dosazené (Prlcha, Walterova, & Mares, 2009). Pravé z hlediska tohoto
pojeti kurikula byla analyzovdna vyuka psychologie na stfednich Skolach, ze které
vyplyvaji nasledujici zavéry (Nohavova, 2018).

Na Urovni zamysleného kurikula se mizZzeme setkat s problémem, Ze formulace

ocekavanych vystupd, tj. vysledkd uceni, jsou diskutabilni. PFriciny existuji dvé. Za prvé
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oCekavané vystupy jsou zhlediska teorie nepresné vysvétleny azadruhé, jsou
z hlediska praxe malo funkcéni (Nohavova, 2018). Jako priklad Ize uvést formulaci
ocekavaného vystupu z RVP (2008, str. 54) pro Zdravotnické asistenty: ,je si védom
psychosomatické jednoty lidského organizmu”. Tato formulace akcentuje osvojeni
poznatku, tzn. rozviji formdlni gramotnost, ale neni funkéni.

Nohavova (2018) ve svém vyzkumu na Urovni realizovaného kurikula uvadi dvé
dimenze funkéni psychologické gramotnosti (viz podkapitola 2.2): kritické a védecké
mysleni. Tyto dimenze jsou nejméné rozvijenymi dimenzemi funkcni psychologické
gramotnosti na ceskych stfednich Skoldch. A shodou okolnosti jsou tyto dimenze
zakladem tzv. psychologické mysleni. ,,Umét psychologicky myslet totiz znamend
jednak se kriticky z psychologického hlediska divat na kontext a kotext dané situace,
ddle ale také vybirat zdroj informaci, zptisob usuzovadni atd.” (Nohavova, 2018, str. 134-
135). Coz byl divod, pro¢ na né autorka soustredila svou pozornost pfi formulovani
zakladnich principd didaktiky psychologie.

Na udrovni dosaZeného kurikula Nohavova (2018) provedla analyzu postoju
ucitelG a studentd k vyuce psychologie na SS. Vysledkem bylo zjisténi, Ze pro ucitele
i studenty je vyuka psychologie ,spise oblibend, spiSe vyznamnd, ani snadnd ani
obtiznd” (Nohavovd, 2018, str. 70). K podobnym vysledkim dosla i Sokolova a kol.
(2013) v ramci svého vyzkumu postoja uditell a studentl. Vysledky svého vyzkumu
Sokolova a kol. (2013) zaroven porovnala s vyzkumem postoji uciteld v Evropé.
Vysledky byly podobné, srovnatelné.

Kurikulum lze rozlisit z dalSich jinych hledisek. Harbo (1991) rozliSuje dva
modely kurikula: zprostfedkujici a vstficny. Bernstein rozliSuje tzv. seridini
a integrovany kéd uciva (Stech, 2009). Oba autofi pracuji s velmi podobnymi modely.
Harblv model zprostredkujiciho kurikula odpovida seridinimu kddovdni uceni podle
Bernsteina.

Uvedené Harbovo zprostredkujici kurikulum a jemu odpovidajici seridlni kéd
uciva je orientovano na vystupy. Vychazi z pojmové struktury daného oboru, opird
se o0 vymezené kategorie pojmového aparatu, hierarchii pojm0 a logiku. V idealnim
pripadé si student béhem vyuky osvojuje odborné pojmy, s jejichz pomoci se poté uci
myslet psychologicky.Pokud se vsSak nepodafi, hrozi nebezpeli tzv. odcizeného

pozndvani (osvojuje si pojmy, kterym nerozumi a nevi, proc€ se je uci).
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Naopak vstficny model, ke kterému mulzeme prifadit integrovany kéd uciva
pracuje se vstupy, tzn. s tim, co si s sebou do vyuky pfinasi student. Ucivo je ziskavano
,2e Zivota” a zkusenosti student(l (Kosikovd, 2011; Nohavovd, 2018). Podle Stecha
(2009) kurikuladrni reforma a prechod ke koncepci klicovych kompetenci v disledku
vedl k oslabeni zprostfedkujiciho modelu, ve prospéch modelu vstricného. Vstficny
model kurikula je pro sekundarni vzdélavani vhodny, protoZze ve vyuce akcentuje
studentovu zkuSenost se svétem. Vysledkem uceni je studentova schopnost pomahat
si psychologii. Pokud se to nepodafi, nebezpecim je tzv. utajené poznavani (studentovi
psychologie v porozuméni a nahledu na osobni zkuSenost a zkuSenosti druhych
nepomuze). Uprednostiovani jednoho modelu na udkor druhého muzie vést
k tzv. ,vyprazdiovani obsahu” (viz podkapitola 1.3) (Nohavova, 2018).

Pfi tvorbé kurikula je klicovy vztah mezi danym oborem, vyucovanym
predmétem a jeho realizaci v ramci vyucovani (Janik, Manak,& Knecht, 2009). Zajistit,
aby vysledkem tohoto vztahu byla kvalitni vyuka, je ukolem tv(rc( kurikula, didaktika
a ucitell, kteri prostrednictvim transformacnich proces( upravuji pojmovy aparat
védeckého oboru do podoby kurikula a poté do obsahu vzdélavani, ktery ma byt
osvojen studentem.

Pojem transformace vyjadfuje prevod obsahu mezi subjektivni, objektivni
a intersubjektivni realitou (Slavik et al., 2017). Tento proces je rozhodujici v tom, zda
pojmovy aparat daného oboru, ktery je vzdaleny zkuSenosti studenta, se stane
pristupnéjsi a bude si ho moci osvojit.

Didakticka transformace obsahu je provadéna na trech Urovnich. Podle Janika
(2018) na prvni Urovni probihd ontodidaktickd transformace (viz podkapitola 1.4),
ktera prevadi poznatky védeckého oboru do kurikula, tj. cile a obsahu vzdélavani.
Druhou urovni je psychodidaktickd transformace (viz podkapitola 1.5). Jejim aktérem
je ucitel, ktery zpracovava kurikulum do podoby obsahu vzdélavani / uciva pristupného
studentovi. Aktérem posledni Urovné obsahové transformace - kognitivni (viz
podkapitola 1.6), je samotny student, ktery pretvari obsah vzdélavani / ucivo do formy

znalosti, dovednosti, postojd, hodnot a kompetenci (Janik, 2018).
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1.1 Kvalita vyuky
Kvalita vyuky se stava ¢im dal diskutovanéjsi téma odborné verejnosti. A jak jiz

bylo uvedeno, zasahuje a spolupodili se na kvalité skoly a jeho nedilnou soucasti
jeikvalita kurikula (Chval, 2012). Janik (2012) tedy definuje kvalitu vyuky na zakladé
vyzkumU uceni a vyucovani, tfidniho klimatu, kvality skoly, jejiho klimatu a rozvoje,
pficemz uvedené slozky jsou vzajemné propojené.Kvalita vyuky jakozto dllezity aspekt
vzdélavani je predmétem zajmu ucitelli, vzdélavaci politiky a Skolskych systém
po celém svété, které se snazi kvalitu vyuky garantovat, podporovat a zvySovat.
To znamen3, Ze je nutno ji také sledovat a hodnotit.

Hledani odpovédi na otazku, co ma byt vyu€ovano a jak, aby vyuka byla kvalitni,
neni snadny ukol, i kdyZ nékteré soucasné tendence narocnost vyuky a vyucovani
zpochybnuji vyroky, Ze ucit maze kazdy, kdo nékdy sedél v lavici (a tam jsme sedéli
vSichni). Kvalita vyuky byla dfive hodnocena na zakladé dosazeného vykonu studenta.
Avsak nebezpeli tohoto pristupu spociva napriklad v neschopnosti objasnit vztah
neuspéchu studentl k vlastni praci ucitele (Janik et al., 2013). Vyzkumy realizované
v minulosti byly tedy zaméreny na efektivitu vyuky. Byly oznacovéany jako ,proces-
produkt” vyzkumy, jejich uéelem bylo hledani funkéniho konceptu vyuky. Ten byl
postaveny na predpokladu, Ze kvalitni vyuka je pouze ta, kterd vede k vynikajicim
ucebnim vysledkim studentl. Toto pojeti akcentuje kognitivni vykon studenta, coz
je vdnesni dobé vnimano jako nedostacujici (Janik et al., 2013). Pojeti kvality vyuky
orientované na vykon studenta je v psychologii problematicky. Jak bychom mohli
hodnotit napf. Uroven sebepozndni, postoji nebo hodnot z hlediska vykonu? Tento
priklad ukazuje, jak je obtizné vytvofit jeden systematicky vyzkumny program kvality
vyuky, ktery by byl pouZitelny napfi¢ vSemi obory a zdroven by respektoval specifika
jednotlivych vyucovacich predmétl. Proto je nezbytné pfi zkoumani kvality vyuky brat
zietel k oborové-didaktickym poznatk(im a kvalitu vyuky vnimat komplexnéji (Janik et
al., 2013).

Pricemz systematicky vyzkumny program kvality vyuky, ktery byl Sel napfic
kurikulem skolniho vzdélavani a zohlednioval pritom odlisnosti vyplyvajici ze specifické
povahy uciva v rlznych vyucovacich predmétech, prozatim sice neni etablovan,

nicméné k nému sméruje soucasny tzv. transdisciplinarni pristup (Janik et al., 2013).
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Klicovou otazkou ke zkoumani kvality vyuky v transdisciplinarnim pfistupu je:
Jak efektivné zprostfedkovat vazbu mezi cili vyuky, obsahem vzdélavani (ucivem)
a Cinnosti studenta? Touto otdzkou se tzv. transdisciplinarni didaktika (jinak také
transdidaktika) zaméruje na prekondni odborné izolace jednotlivych oborovych
didaktik, ale zaroven s ohledem ke konkrétnim zkusenostem (ucitele, studenta a jejich
zachazeni se vzdélavacim obsahem). ,Svou relativné vysokou mirou generalizace
na urovni obecné tematiky uceni a vyucovdni presahuje transdidaktika predmétovy
ramec jednotlivych oborovych didaktik. Zaroven vsak tento oborové didakticky pohled
musi respektovat, protoZe jen skrze néj je bezprostifedné empiricky vztaZena k ucivu,
k vyuce a ke zkusenosti Zak( a ucitelt z ni” (Slavik et al., 2017, str. 14).

To znamend, Ze i kdyz kvalita vyuky v ramci spole¢enskovédniho vzdélani
je vyrazné ovliviiovana nasledujicimi charakteristikami: cetnosti vyskytu typickych
témat béhem vyuky, kvalitou ucitele, metodami a otevienosti vyuky (Ernst & Finkel,
2005, cit. podle Janik et al., 2013), Ize ji zkoumat v ramci transdidaktického pristupu
stejné jako vyuku matematiky nebo ceského jazyka.

Ukolem utitele je propojit uvedené aspekty vyuky (obsah, cil vyuky, ¢innost
studenta) do podoby ucebnich uloh. Ucitel se tedy musi zabyvat vzdélavacim obsahem
a jeho didaktickou transformaci, aby mohl své studenty nééemu naucit a podporovat
jev uceni. Harbo (1991) ktomu dodava, Ze poznani z podstaty véci nemUze byt
bezobsazné. Jak probihd analyza kvality vyuky podle uvedeného transdidaktického

pfistupu, to bude vice rozvedeno v podkapitole 3.3.

1.2 Charakteristiky a komponenty vyuky
Kvalitu vyuky mulZeme chapat jako ,komplexni strukturované kritérium

odvozené z poZadavk( na vzdélavdni, jehoZ stav (zjistény monitoringem a evaluaci)
urcuje pozici na urcité hodnotové skdle a poukazuje na ty komponenty a charakteristiky
vzdeldavani, které vyZaduji zlepseni...“ (Janik et al., 2013, str. 21).

Podle Janika a kol. (2013) lze vymezit kvalitu vyuky pouze tak, Ze ji budeme
nejdfive sledovat a hodnotit z hlediska jednotlivych determinant vyuky, které déli
na vnéjsi a vnitrni. Vnéjsi determinanty nevznikaji v prilbéhu vyuky, tudiz je nelze zcela
ovlivnit, ale vnitfni determinanty vyuky jsou zavislé na procesu vyuky. Vnitfni

determinanty vyuky rozliSuje na komponenty a charakteristiky vyuky. ,, Komponenty
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vyuky jsou analytické sloZzky vyuky, které svym konkrétnim utvdrenim ve vyuce
spolurozhoduji o kvalité, (napr. organizacni formy, fdze vyuky). Charakteristiky vyuky
jsou proménné, jeZ reprezentuji urcity typ kvality, ktery mizZe (a nemusi) vyuky
vykazovat (napfr. jasnost, strukturovanost, soudrZznost), pripadné jej vykazuje v néjaké
mife (napf. nizkd/ stredni/vysokad)” (Janik et al., 2013, str. 44).

Janik a kol. (2013) rozlisuji komponenty a charakteristiky vyuky do ¢tyr skupin:
organizace a fizeni tfidy - vyuZziti ¢asu, pfimérené tempo, strukturovanost
zprostredkovani cild a obsahu - jasnost, strukturovanost, soudrznost

ucebni ulohy - kognitivni aktivizace student(

P wnhoe

podplrné ucebni klima tfidy - konstruktivni prace s chybou, adaptivita
vyukovych postupd.

Podle Janika a kol. (2013) Uspésné hodnoceni kvality vyuky vychazi od volby
komponent vyuky. Navrhuje, aby se pfi hodnoceni kvality vyuky zamérila pozornost

predevsim na vzdélavaci obsah a jeho transformaci, kterou se zabyva dalsi podkapitola.

1.3 Didakticka transformace obsahu a jeji nastrahy
Obsah vzdélavani nebo-li ulivo je tim, co ma byt studentem osvojeno

a preménéno ve znalosti, dovednost, postoje a hodnoty. Je hlavni spojnici mezi
¢innosti uditele a aktivitou studenta. Pojem obsah vzdélavani ma mnoho rlznych
vyznamU. Pedagogicky slovnik (Prlcha et al., 2009, str. 142) definuje obsah vzdélavani
jako ,prostredek kultivace cClovéka, odrdZejici uroven pozndni a socidlni zkusenosti,
zajistujici integritu i kontinuitu vyvoje spolec¢nosti.”

Didakticka transformace obsahu je proces pretvareni obsahu vzdélavani
do podoby uchopitelné pro studentovo mysleni a zkusenost (Janik et al., 2013). Podle
Knechta (2007) jde o proces ,zjednodusSovani“ vzdélavaciho obsahu. V nékterych
publikacich se lze setkat s pojmem didaktickd redukce. Didaktickd transformace
obsahu zahrnuje nejenom pretvareni oborovych poznatkl, ale i dovednosti, postojl
a hodnot. | pfes uvedené oznaceni didaktické transformace jako ,zjednoduseni”
Ci didaktickd redukce, tento proces pretvareni obsahu vzdélavani neni jenom
reproduktivni, ale ma i tvlrci charakter, protoZe dochazi k inovativhimu pretvoreni

(Slavik, Janik, Jarnikova, & Tupy, 2014).

16



Aby mohl byt obsah vzdéldvani studentem osvojen, musi nejprve projit
didaktickou transformaci na nékolika Urovnich (viz podkapitoly 1.4, 1.5 a 1.6).
Na nejvyssi drovni se transformuje oborovy obsah do podoby kurikula
(tj. ontodidakticka transformace), které dale zpracovava ucitel na Uroven uchopitelnou
pro studenty (tj. psychodidaktickd transformace) a nakonec dochazi k pretvoreni
obsahu vzdélavani samotnym studentem do formy kompetenci (tj. kognitivni
transformace).

Proces obsahové transformace je sloZity a neprobiha linedarné (jak je pro
zjednoduseni uvedeno vyse), probihd ve spolupraci vice aktérd. Vzhledem ke své
narocnosti, doprovazi proces didaktické transformace obsahu rlzné nastrahy. Dale
se v textu budeme zabyvat témi, které z rliznych dlvodUl vedou k tzv. vyprazdriovdni
obsahu v podobé didaktickych formalism( (Janik, Slavik, & Najvar et al., 2011).

Didakticky formalismus l|ze definovat jako nesoulad mezi klicovymi
determinantami vyuky, tedy mezi zkuSenosti a motivaci studenta, probiranym ucivem
a zpUsobem intencionalniho jednani, které ma smérovat k cildm vyuky (Slavik et al.,
2014). Podobné vnima didaktické formalismy Salamounova a kol. (2017, str. 250-251),
ktera tika, Ze k didaktickému formalismu dojde ve chvili, kdy ,,myslenkové procesy zZaki
nejsou napojeny na rozvijeni oborovych pojmi.“ Ve vyuce psychologie
se vyprazdnovani obsahu projevuje tak, Ze studenti nerozumi souvislostem mezi svou
kazdodenni zkuSenosti a ucivem, coz vede ke sniZzovani jejich motivace (Nohavov3,
2018).

Slavik a kol. (2014) a Janik a kol. (2013) uvadi dva nejcastéjsi typy didaktického
formalismu: (1) odcizené pozndvani a (2) utajené poznavani. DalSimi typy didaktickych
formalism se zabyva Slavik a kol. (2017) v knize Transdidaktika, jsou jimi
(3) nezavriené poznavani a (4) zavadéjici poznavani. Salamounova a kol. (2017) ve

svych vyzkumech objevili (5) neadekvatni poznavani.

1.3.1 Odcizené poznavani
Tento fenomén je zpusoben didakticky nekvalitni soucinnosti anebo

didaktickym selhavanim dialogu mezi ucitelem a studentem nebo mezi studenty
navzajem béhem reseni Uloh. Vznikd napfiklad, kdyzZ ucitel nahrazuje ¢innost student(

vlastnim vykladem a vlastnim hodnocenim cinnosti s obsahem na ukor cinnosti
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studentl. Podle Janika a kol. (2013) existuiji tfi priciny odcizeného poznavani: (1) uloha
je prilis slozita (anebo obsahla) vzhledem k didaktickym podminkam pro jeji reseni
(nedostatek casu, nizkd prizplsobivost moZnostem studentd), (2) nedostatecna
konceptova (pojmova) analyza uciva ucitelem, ktery dostatecné didakticky nerozumi
vztahim mezi ¢innosti studentd s uivem a pojmy pro pfirozenou zkusenost studentt
a pojmy pro vyssi Uroven analyzy a generalizace.

Vyukovy proces muze probihat kvalitné, pokud studentiim poskytuje prilezitost
a motivaci k jadrové cinnosti, ve které by se mél student osobné angazovat. Re$enim
pro odcizené pozndvani je kognitivni aktivizace studentdl, tedy hloubkové myslenkové
zpracovani obsahu, ktery student pochopi v subjektivni realité a rekonstruuje v realité
intersubjektivni.

Prikladem odcizeného poznavani ve vyuce psychologie mize byt vyuka tématu
psychohygiena. Student si osvoji pojem, ale neni schopen aplikovat Zadnou

psychohygienickou techniku v bézném Zivoté.

1.3.2 Utajené poznavani
Utajené poznavani je didakticky formalismus, ktery vznika v situaci, kde ulohy

neposkytuji studentim dostatecnou pfilezitost k hlubSimu porozuméni pojmim
a jejich vazbam na instrumentalni praxi prislusné védni discipliny. Studenty muze
Cinnost bavit, ale nevyvola dostatecnou kognitivni aktivizaci, protoze jadrova Cinnost
je povrchni a neni efektivné propojena s jadrovym obsahem (Slavik et al., 2017).

Kognitivni procesy studentl jsou béhem jejich ¢innosti odlouc¢eny od rozvijeni
znalosti zakladnich pojm0. To znamend, Ze studenti nerozumi tomu, co délaji.
Neuvédomuji si spojitost mezi ¢innosti, uCivem a vlastni zkusenosti. V dusledku toho
si studenti osvoji pouze ,,obsahové prazdné“pojmy bez vazby na osobni zkuSenost
¢i vlastni poznavaci procesy (Janik et al.,2013).

V hodinach vyuky psychologie se nékdy pouzivaji i rdzné psychodiagnostické
testy ¢i dotazniky. Prikladem utajovaného poznavani muaze byt vypracovani
napr. osobnostniho testu, po kterém nendsleduje reflexe a sebereflexe studenta.
Student vypracoval ukol, ale chybi odpovéd na otdzku, pro¢ ho vypracoval? K ¢emu

to bylo?
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1.3.3 NezavrSené poznavani
Kdyz skonéi wvyukovy proces (popf. tematicky celek) mame tendenci

se ohlidnout zpét, coz lze ze dvou hledisek: (1) obsahu (,co jsme se na-ucili“)
a (2) procesu (,jak jsme se ucili“). Z hlediska (1) obsahu sesoustiedime na rozliseni
ne/podstatného, prislusnost k SirSimu celku ¢i pfipomenuti mezioborovych souvislosti.
Z hlediska (2) procesu se zaméfrujeme na ¢asovou posloupnost jednotlivych ucebnich
krokt, kde ma signifikantni roli komunikace v ramci objevovani fakta uciva. Ohlédnuti
zpatky na ucebni postup z hlediska obsahu ¢i procesu je pro studenty dulezité, protoze
tam, kde zavrSeni chybi, mize byt pro studenty obtiznéjsi orientovat se v komplexnim
proudu vyuky (Slavik et al., 2017).

Zde mlzeme aplikovat i priklad uvedeny u utajovaného pozndvani - pouziti
osobnostniho testu. V kontextu nezavrSeného poznavani jde praveé o to, Ze neprobeéhla

zavérecna reflexe aktivity v ramci tfidy nebo sebereflexe.

1.3.4 Zavadéjici poznavani
V urcitém smyslu jde o utajené poznavani. Zavadéjici poznavani je didakticky

formalismus charakteristicky ,zatajovanim® odbornych informaci v disledku neznalosti
a chyb ucitele. Z hlediska didaktickych zasad ma ucitel problém se zdsadou védeckosti
(Slavik et al., 2017). Ve vyuce psychologie je typickym zavadéjicim poznavanim citovani
neovérenych vyzkum( ¢i psychologické myty.Pro ukazku jsou zde uvedeny vybrané
psychologické myty z knihy 50 nejvétsi mytia populdrni psychologie od Scotta
O. Lilienfelda (2011): néktefi lidé vyuZivaji levou pllku mozku, jini pouze pravou;
poslech Mozartovy hudby rozviji inteligenci kojencl; lidé se schizofrenii maiji vice

osobnosti ad.

1.3.5. Neadekvatni poznavani
Neadekvatni poznavani je druh didaktického formalismu, ke kterému dochazi

v pfipadé, Ze ucitel chce se studenty rozebirat kontext néjaké situace, problému
¢i vyzkumu, ale studenti toho nejsou schopni, protoZe kognitivnhi naro¢nost dané
situace je nepfiméfend jejich moinostem. Studenti nedisponuji znalostmi

a zkugenostmi potiebnymi pro uchopeni daného tématu (Salamounova et al., 2017).
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Napriklad ucitel prezentuje studentim, ktefi s vyukou psychologie zacinaji,
pripadovou studii o neprospivajicim studentovi, pomoci které chce uvést téma uceni
(nebo ucebni strategie). Studentim je predlozeno mnozZstvi informaci, se kterymi
ovsem neumi pracovat, protoZe na to nejsou dostateCné vybaveni védomostmi
ani zkusenostmi. Jak nezkuseny student rozlisi, co je vtomto daném pripadé relevantni
informace a co ne? Na co se soustiedi? Pokud dand pfipadova studie obsahuje mnoho
raznych pfricin neprospéchu zaka, co bude voditkem k u¢ebnim strategiim?

Existence vySe uvedenych didaktickych formalismi ve vyuce ukazuje na jeji
snizenou kvalitu. Podle Nohavové (2018) je to dusledek nerovnovahy mezi reprodukci
a inovaci ve vyuce. Jak tedy kvalitu vyuky zlepsit? Existuji tfi aktéfi vyuky, ktefi ovliviuji

jeji kvalitu: tvlrce kurikula, ucitel. Tém se vénuji dalsi podkapitoly 1.4, 1.5, 1.6.

1.4 Ontodidakticka transformace
Smyslem didaktické transformace uciva je pretvofit poznatky jednotlivych

oblasti kultury (véda, uméni, technika, naboZenstvi, politika atd.) do takové podoby,
aby mohly byt prezentovany studentovi. Pro oznaceni rlGznych oblasti kultury
se pouzivd oznaceni discipliny ¢i obory. Pojem obor je oznaéenim urcité formy
usporadani lidského védéni a poznavani, ale zaroven oznacuje odbornou oblast,
v ramci které jsou reseny specifické ukoly a problémy. Kazdy obor ma své specifické
oborové obsahy, které zahrnuji fakta, pojmy, cinnosti a pravidla, kterd souiZi
k pochopeni jeho struktury. Oborové obsahy se utvareji mimo pedagogiku. Maji svou
vlastni oborovou logiku a systém, o ktery se opiraji vztahy mezi urcitymi fakty a vyroky
uvnitf oboru, vztah mezi teorii a praxi a uplathnovani typickych metod pouzivanych
v ramci daného oboru (Janik, 2018).

Ukolem ontodidaktické transformace je prevedeni oborovych obsah
do obsahl kurikuldrnich. PoZadavky na vzdéldvani jsou formulovany v kurikuldrnich
dokumentech, jejichZ tvorba jezaleZitosti tvirce kurikula.Podstatou ontodidaktické
transformace je to, Ze tvirce kurikula ma didakticky transformovat obsah s ohledem
na dany obor. Tvirce kurikula musi vzit v Gvahu dvé véci. Zaprvé to, Ze oborové obsahy
mohou byt vzdalené zkuSenosti studenta, a tim padem pro néj tézko uchopitelné.
Proto by se mél soustfedit na Upravu vyznamové vystavby jazyka oboru tak, aby byla

pro studenta uchopitelna. Diky tomu student danym poznatk( |épe porozumi a osvoji
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si je. Zadruhé je to zajisténi urcité pravidelnosti, kterd je oborem zavadéna
a propracovana. Podle Janika a Slavika (2009) jsoupravidla reprodukovatelnd, coz
je velmi dulezité, protoze kdyby nebylo mozné reprodukovat oborovy obsah do novych
situacnich kontextl, neméli bychom co ucit. Reprodukovatelnost pravidel zalezi vidy
na specifické kulturni, socidlni a personaliza¢ni funkci oboru.

Ontodidakticka transformace je tedy vybér a zpracovani oborovych obsahi
do podoby kurikuldrnich obsaht, kterou vyZzaduje skolstvi a Skola. Na urovni Skolstvi
se jedna o kurikularni obsahy zpracované do kurikularniho dokumentu RVP, na Urovni
gkoly SVP. Kurikulum Ize vymezit jako,...soubor znalosti a &innosti relevantnich pro
jednotlivé vyucovaci predméty, resp. vzdélavaci oblasti.” (Janik, 2018, str. 3). Pfi vybéru
obsahu vzdélavani je nutné brat v Uvahu cile vzdéldvani (viz podkapitola 2.2) a urditd
kritéria ¢i principy. Obsah vzdélavani formulovany v kurikulu by mél byt vybiran
na zakladé kritéria uZiteCnosti a védeckosti, kulturni a historické vyznamnosti, vyznamu
pro budoucnost, aj. (Janik, 2018).

Oborové obsahy vybrané a upravené podle uvedenych kritérii, jsou tedy
pretvorené v kurikularni obsahy, které jsou usporadané v kurikularnich dokumentech
do vzdélavacich oblasti a vzdélavacich obor(l. Vzdélavaci obory ¢i oblasti se dale cleni
do konkrétnich vyucovacich predmétl. Vyucovaci predméty ,vymezuji ramec uciva
a zdroven poskytuji predpoklady pro odbornost vyuky tim, Ze jsou zakotveny
v jednotlivych specializovanych oborech” (Slavik, 1999, str. 220). Psychologie
je napf. na gymnaziich zahrnuta ve vzdéldvaci oblasti Clovék a spole¢nost, vzdéldvacim
oboru Obcansky a spolecenskovédni zaklad a ten je obvykle realizovany ve vyucovacim
predmétu Obcanska vychova ¢i Spolecenské védy anebo Zaklady spoleéenskych véd.

Pri utvareni vyucovacich predmétli se kromé oborového obsahu uplatriuje
hledisko pedagogické, psychologické a antropologické. Nejde tedy pouze o redukci
oborového obsahu. Vyucovaci predmét je vysledkem procesu vybéru oborového
obsahu, ktery je zakotven v jednotlivych oborech, ale zaroven bere ohled na vzdélavaci
mozZnosti a potreby studentl. Vysledek ontodidaktické transformace je zakotven
v kurikularnich dokumentech (RVP a SVP). Lze fici, Ze je relativné dobfe uchopitelny,
protoze kurikularni dokumenty zahrnuji koncepcni i projektovou formu obsahi

vzdélavani (Janik, 2018).
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1.5 Psychodidakticka transformace
Ukolem psychodidaktické transformace je pievedeni kurikula do obsahu vyuky.

Kurikulum formulované v kurikuldrnich dokumentech (RVP a SVP) reguluje vzdélavani.
Kurikularni dokumenty vymezuji ¢innosti ucitelt a studentd ve vyuce, prostrednictvim
kterych je kurikularni obsah transformovan do obsaht vyuky - uciva. Psychodidakticka
transformace je tedy proces navrhovani, vytvareni, feSeni a vyhodnocovani ucebnich
uloh, které funguji jako spojnice mezi danym oborem a vyukou. Kvalita
psychodidaktické transformace obsahu zavisi na schopnostech a kompetencich ucitele
(viz podkapitola 3.6) ve smyslu rozhodovani a vybéru jejiho postupu. Tento postup
vychdzi z toho, jak je ucitel schopny volit jeho rizné alternativy, tj. z jeho didaktické
citlivost (Slavik, 2017).

Zakladnim kritériem pro tvorbu ucebnich UuUloh je pfristupnost. Princip
zpfistupnéni se tyka subjektivity studenta. Ucitel prostfednictvim psychodidaktické
transformace konstruuje ucebni Ulohy tak, aby navazovaly na studentovu zkusSenost,
zpUsob studentova mysleni, vnimani svéta atd. Je nutné, aby ucitel respektoval
subjektivitu studenta a diagnostikoval studentovy predpoklady k zachazeni s obsahem,
napf. vék studenta, jeho pohlavi, osobnostni charakteristiky, zajmy, postoje
a hodnotové orientace apod. (Janik & Slavik, 2009). ProtoZe pfi vyuce nejde o pouze
o predavani poznatkd, ale jde i o vytvoreni vztahu mezi studentem a obsahem
vzdélavani. Tento vztah zahrnuje dvé dimenze: objektivni a subjektivni. Objektivni
dimenze obsahuje vécny, legitimni obsah. V ramci subjektivni dimenze se zohlednuji
zkudenosti, zajmy a uéebni potencial studenta. Ukolem ucitele je hleddni vzdélavaci
hodnoty urcitého obsahu vzdélavani a jeho ,,aranZovani“ ve vyuce takovym zplsobem,
ze dochazi k naplfiovani cild vzdélavani. V této fazi procesu psychodidaktické
transformace vznikd ucivo, které lze charakterizovat jako ,...soubor poZadavki
kladenych na Zdkovo uceni.” (Janik, 2018, str. 4). UcCivo je tedy didaktickou ,realizaci”
kurikularniho obsahu. Prostrednictvim komunikace mezi ucitelem a studenty dochazi
k setkavani studentova zplsobu mysleni a oborového obsahu. K tomu vyuziva ucitel
mnoho rlznych zplsob( reprezentace uciva. Jeho cilem je u studentl aktivizovat
procesy utvareni a rozvijeni jejich znalosti, dovednosti a postoju. Vysledek
psychodidaktické transformace muizZe mit rlizné podoby, proto je tézké ho uchopit.

MuUze mit formu ucitelovy pfipravy na vyuku zachycujici obsah vzdélavani v projektové
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formé nebo zdznamu vyucovaci hodiny, ktery dokumentuje obsah vzdélavani v
realizacni formé. Podstatné je, Ze obé varianty zaznamenavaji obsah vzdélavani ve

formé ucebnich uloh, ktery je prezentovan studentovi (Janik, 2018).

1.6 Kognitivni transformace
Béhem vyuclovani se vytvafi prilezitosti k uceni, kdy dochazi ke konfrontaci

studentdl s wucivem prostfednictvim tzv. kognitivni transformace. Kognitivni
transformace je proces zpracovani obsahu vzdélavani (uciva) studenty do podoby
znalosti, dovednosti a postoji. K tomu dochazi za predpokladu, Ze student
je ,kognitivné aktivizovan“ a zabyva se ucivem do hloubky, tzn., Ze obsah vzdélavani
je z (vnéjsi) reprezentace pretvoren do podoby (vnitfnich) mentalnich reprezentaci.
Vysledek kognitivni transformace je tézké vymezit. Vysledky kognitivni transformace
mohou mit podobu kompetenci, které zahrnuji znalosti (které jsou vysledkem procesu
poznavani skutecnosti, jejich vlastnosti a vztahl mezi nimi), dovednosti (coZ jsou
ucenim ziskané dispozice k provadéni motorickych, socidlnich, myslenkovych
aj. Cinnosti (Hartl & Hartlova, 2000) a postoje (tj. vyjadreni vztahu studenta k rdznym
skute¢nostem, souvisi s hodnotovou orientaci). Vysledky kognitivni transformace jsou
vramci vyuky i mimo ni podrobeny provérovani. Student musi byt schopen své
znalosti komunikovat a aplikovat. V dlsledku toho dochazi ke korekci, nékdy
az prehodnoceni nabytych dispozic (Janik, 2018).

Vyuka psychologie je jedinecna tim, Ze si klade za cil nejen zprostfedkovat
vzdélavaci obsah (tj. poznavaci perspektiva treti osoby), ale pracuje i s psychickou
modalitou (tj. poznavaci perspektivou prvni osoby). lJinak teceno, cilem wvyuky
psychologie je predat obsah studentovi s tim, Ze student dokdZe dany obsah uplatnit
v navaznosti na své vlastni prozZivani, coz je velice naro¢né. Nohavova (2018) uvadi,
Ze tuto rozpornost vystihuje termin vzdéldvaci paradox (srov. Nohavovd, 2010;
Nohavova & Slavik, 2012). Vzdéldvaci paradox oznacuje rozpor mezi individualismem
a transmisi kulturniho obsahu ve vyuce.

V predchozi podkapitole (1.5) je zminéno, Ze ucitel béhem psychodidaktické
transformace musi brat v uUvahu predpoklady studenta k zachazeni s obsahem
(napf. vék, pohlavi, osobnostni charakteristiky aj.). V procesu kognitivni transformace

se osobnost studenta uplatniuje jesté vice. Tato prace se zabyva vyukou psychologie
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na stfednich skolach, proto pokladam za dulezZité zde uvést specifika adolescence jako
vyvojové faze.

Adolescence je pfechodnou dobou mezi détstvim a dospélosti. Jeji periodizace
neni jednotna, kazdy autor ji vymezuje trochu jinak. Vagnerova (2014) déli adolescenci
na ranou (od 11 do 15 let) a pozdni (od 15 do 20 let). Zahrnuje tedy celou dekadu
Zivota, béhem niz jedinec prochazi kompletni proménou osobnosti ve vSech oblastech:
télesné, psychické i socidlni. Télesné zmény jsou primarné podminény biologickym
zranim a vyznamneé ovliviiuji zmény psychické a socidlni.

V obdobi rané adolescence, nékdy oznacované jako pubescence, probiha
napadné télesné dospivani spojené s pohlavnim dozravanim. Méni se vzhled
dospivajiciho, coz vede ke zméné sebepojeti i chovani okoli. V rdmci kognitivniho
vyvoje dochazi ke zméné zpUsobu mysleni. Jedinec je schopen uvaZovat abstraktné.
Hormonalni zmény vyrazné ovliviuji emocni prozivani dospivajiciho. V rdmci rané
adolescence se jedince zacind ,vyvazovat” ze zavislosti na rodi¢ich, osamostatiiuje se.
Stale vyznamnéjsi roli maji vrstevnici, se kterymi se adolescent ztotoznuje. Dllezité je
navazovani pratelskych vztahl a prvnich lasek. Radikalni zmény vyvolané dospivanim
vedou ke ztraté jistot, pfedevsim téch, které zajistovala rodina (rodi¢e). Adolescent ma
potiebu najit nové jistotu a orientovat se v nové situaci, proto je dulezity rozvoj
kompetenci. Diky potvrzeni vlastni kompetentnosti je adolescent pripraven celit
nejistoté (Vagnerova, 2012; Langmeier& Krejcifova, 2006).

Faze pozdni adolescence je charakteristickd individualnimi zménami v oblasti
psychické a socialni. Vstup do pozdni adolescence je podminén pohlavnim dozravanim.
Dospivajici je biologicky pfipraven na pohlavni styk, ovSem ne vidy i z hlediska
psychosocialniho vyvoje. Béhem pozdni adolescence se vyrazné meéni osobnost
dospivajiciho i jeho spolecenské pozice. Dochdzi k hledani a rozvoji vlastni identity,
coz se projevuje vétsi snahou o sebepoznani. Dllezitym meznikem je ukonceni profesni
pfipravy a ndastup do zaméstnani ¢ dalSiho studia (Vagnerova, 2012;
Langmeier & Krejcifova, 2006).

Jak je zminéno vySe, student prochdzi mnoha zménami. Télesné dozrava,
cozZ se projevuje v ramci jeho psychického a socidlniho vyvoje. Zmény se projevuji
ve zpUsobu mysleni, aktualni potfebou sebepoznani a seberealizace. Podle Sokolové

(2010) zajem o psychologii jako vyucovaci predmét stale roste. Jarvis (2006, cit. podle
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Sokolova, 2010) uvadi nékolik davodl, pro¢ tomu tak je. Jednim z moznych davodl
je vnitfni potreba studentld hloubéji poznat sam sebe a porozumét sobé idruhym.
Dalsim divodem je presvédceni studentl, Ze psychologie neni narocény predmét.
Poslednim divodem vzrlstajici obliby vyuky psychologie je to, Ze ji studenti shledavaji
zajimavou, coZ je dlleZité z hlediska vnitfni motivace studentl k uéeni. Tyto zavéry

se potvrdily i u ¢eskych student (Nohavova, 2018).
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2. Vyuka psychologie
2.1 Didaktika psychologie
Didaktika psychologie je sice mladd, ale za to rychle se rozvijejici oborova

didaktika. Podle AndrSové (2007) zajem o didaktiku psychologie vzrostl diky zavedeni
psychologie jako predmétu na stfednich sSkolach. Druhym ddvodem je aktualni
neustdle se zvysujici narok na kognitivni zpracovani poznatkl studenty.

Duasledkem vzrlstajiciho zajmu o psychologii a jeji vyuku vznikaji rizné podoby
psychologie, které se lisi v mife odbornosti na Skale od védecké po laickou psychologii
(srov. Lillienfeld, 2011). Jde o védeckou psychologii, pop-psychologii a laickou
psychologii. Tzv. pop-psychologie nabizi zjednodusujici vyklad znamych
psychologickych teorii. S pop-psychologii se miZeme setkat napf. v médiich nebo
televiznich poradech. Vyhodou pop-psychologie je pfiblizeni psychologickych poznatkt
studentim, a to napfiklad v podobé beletrie, filmG ad. Na jeji ,, odvracenou stranu”
vSak upozoriiuje napf. Vybiral ve svém clanku Bida a lesk pop-psychologie (2010),
kdy muze jit o pfiliS zjednodusujici ¢i povrchni vyklad, ktery mUzZe vést i zavadéjicimu
poznavani.

Psychologie je véda, ktera se uplatiiuje v kazdém okamiziku naseho Zivota.
Kazdy Clovék s ni ma zkuSenost, to ovSem neznamend, Ze kazdy psychologii rozumi
na odborné Udrovni. Pojem laickd psychologie zahrnuje nazory a teze subjektivniho
charakteru, které mohou byt nejednozna¢né formulované a vagni. Ukolem didaktiky
psychologie je hledani rozdill a podobnosti mezi uvedenymi podobami psychologie
(Nohavova, 2018).

Cile didaktiky psychologie nejsou jednotné, kazdy autor na né nahliZi trochu
jinak. Podle Nohavové (2018) je cilem didaktiky psychologie utvareni kurikula
ve smyslu ucelené predstavy o vyuce psychologie na stfedni Skole s akcentem
na to, jak se utvari poznani v mysli studenta. Kosikova (2011) uvadi jako cil didaktiky
psychologie zkoumat podminky procesu vyucovani, tzn. zpUsob, jakym ucitel
podporuje rozvoj osobnosti studenta prostfednictvim aranzovani prostredi. Kosikova
(2011) tento pfistup vnima jako zaklad pro modernizaci vyuky psychologie. Podle
autorky je v dnesni dobé nezbytné vyresit vztah mezi ziskdvanim zkuSenosti

a porozuménim sama sobé, coZ autorka poklada za cil vyuky psychologie.
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Predmétem zajmu didaktiky psychologie je podle Miskolciovej (2003, cit. podle
Sokolova, 2010): tvorba a vybér uciva, metody vyucovani psychologie, hodnoceni
a klasifikace v predmétu psychologie, cile vyucovani psychologie, osobnost ucitele
psychologie, organizacni formy a vyucovani psychologie, didaktické prostredky
v pribéhu vyucovani psychologie. V tomto sméru hlavni oblasti zkoumani jsou shodné
s dalSimi oborovymi didaktikami.

Didaktika psychologie je hraniéni disciplina, kterd oborové ¢erpd z pedagogiky,
obecné didaktiky, psychologie a nékdy navic z metodiky speciadlnich oblasti,
tzn. techniky sebepoznani, psychohry, psychodiagnostické dotazniky
(Vasutova & Jezkova, 2015). Z psychologie cerpa didaktika psychologie poznatky
ze zakladnich a aplikovanych psychologickych disciplin. Vidy zalezi na konkrétnim
vyucovaném oboru (napf. obecnd psychologie, vyvojova psychologie, socidlni
psychologie, psychologie zdravi, psychologie prace a trhu, metodologie
psychologického vyzkumu, psychopatologie aj.) (Sokolova, 2010).

Jak jiz bylo uvedeno, didaktika psychologie je oborova didaktika, jejiz vyvoj
je teprve v pocatcich. Dlikazem je jeji absence v knize Oborové didaktiky: vyvoj - stav -
perspektivy, jehoz autory jsou Stuchlikova a Janik (2015). Vzhledem k tomu, Ze je u nas
(ina Slovensku) didaktika psychologie na pocatku svého vyvoje a neni tolik
propracovana jako jiné didaktiky (napt. didaktika matematiky, Ceského jazyka) hrozi jeji
redukce na metodiku (Sokolova et al., 2013; Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015;
Nohavov4, 2018).

Rozdil mezi didaktikou a metodikou je nasledujici. Didaktika sméfuje k Urovni
zobecnéni, kterd umoZiuje porovnani poznatkl o vyuce z pohledu rlznych
vzdélavacich oborli s oporou pojmového aparatu. Metodika je redukce na postup
feSeni ucebnich uloh, pficemz chybi opora v teorii. U metodiky hrozi normativni
pristup, coZ pro vyuku psychologie neni dobré. Nasim cilem neni vykon studenta. Proto
by ucitel nemél poskytovat ,prazdné” navody, ale vysvétleni, jak funguji procesy
vyuCovani a uceni v ramci sociokulturniho kontextu. Pokud bychom opomnéli

sociokulturni kontext, nepracovali bychom se zkusenosti studenta (Nohavovd, 2018).
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2.1.1 Komunikacni pojeti didaktiky psychologie a konstruktivisticky pristup
Psychologie presahuje vyuku a uplatiiuje se v kazdém momentu Zivota jedince.

,Psychologie se tykad vlastné kazda situace, v niZ je tfeba se zamérit na chovdni nebo
proZivani (tfeba spatné zapamatovdni, silné emoce, stres anebo socidlni vztahy,
spolecnd prdce, skupinové déje atd.)” (Nohavovda, 2018, str.11). Proto didaktika
psychologie patfi mezi tzv. komunika¢né pojaté didaktiky. Komunikacné pojatd
didaktika psychologie se zaméruje nejenom na sledovani a zkoumani samotné vyuky,
ale na zkoumani a sledovani vSech socidlnich a kulturnich proces, které do ni zasahuiji.
Jak bylo uvedeno v podkapitole 2.1, jedna se tedy i o studium pop-psychologie a laické
psychologie, protoZe i stémito podobami psychologie se studenti bézné setkavaji
a nelze vyuku psychologie ,,odtrhnout” od bézné reality.

Komunikativné pojata didaktika zdlrazfiuje pozadavek na symetrickou
komunikaci bez ,nadvlady privilegovanych.” Nastavit ucebni prostredi tak, aby k této
nadvladé nedochazelo,je uUkolem didaktika. Zplsob, jakym toho dosahnout
je konstruktivisticky pfistup, s jeho pomoci se nastavi dialog o obsahu mezi aktéry
vyuky (tj. ucitel a student).

Konstruktivisticky pfistup vznikl jako alternativa ke klasickému transmisivnimu
vyucovani, ktery je vhodny pro predavani poznatkl, ale jeho nevyhodou je absence
propojeni s bézinym Zivotem. Autorem inspirujicim konstruktivisticky pristup byl
na priklad J. Piaget, ktery tvrdil, Ze ukolem ucitele je pomoci studentovi dosahnout
vy$si urovné myslenkovych procestt a béhem toho upravovat jeho prekoncepty
v souvislosti s koncepty oboru (Bertrand, 1998). Podle Kosikové (2011) je dlivodem
oblibenosti konstruktivistického pristupu ve vyuce psychologie moZnost rozvoje
kognitivniho poznani, ale soucasné i rozvoj dovednosti a sebepoznani.

Jednim z mozinych konstruktivistickych postupl ve vyuce psychologie
je tzv. auto-socio-konstrukce. Vysvétleni tohoto konceptu se ukryva v jeho nazvu:
,auto” vyjadruje tvofici subjekt, ,socio” naznacuje, Ze poznani probihd v ramci
komunikace s druhymi a , konstrukce” odkazuje na konstruovani poznani (Stech, 1992).
V ramci tohoto konceptu je subjektivita studenta konstruovana tak, Ze ucitel aranzuje
vzdéldvaci obsah prostfednictvim konfrontace Ccinnosti studenta a komunikaci

o ni (Janik et al., 2013).
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Zaklad uvedeného konstruktivistického postupu - konfrontaci mezi zkusenosti
studenta a pfislusSnym oborem, lze vysvétlit pomoci pojm( Searla (2004): obsah
a psychickd modalita. Pojem obsah odkazuje na konkrétni psychologické pojmy,
koncepty a teorie. Pojem psychicka modalita se tyka subjektivity studentd a mimo jiné
jejich metakognitivni schopnosti uvédomovat si vlastni mysleni (Nohavovda, 2018).
Student, jako aktivni Ucastnik vyucCovani, pracuje sobsahem. Ale ten samy
psychologicky obsah je v naSich zkuSenostech rlzny. Napftiklad vime, co je to laska
a jaké ma podoby (obsah), ale na urovni psychické modality nékdo se ji boji, jiny
ji vyhledavad, dalsi bez ni nedokaze zit atd. Je tedy dlleZité setkat se se svoji psychickou
modalitou daného obsahu, sdilet ji sdruhymi a rozumét tomu, jak ji uchopuje
psychologie, je zakladnim postupem auto-socio-konstrukce.

Student vstupuje do procesu vyucovdni s prekonceptem, tj. predstavou
o obsahu, ten je formovan v ramci konfrontace s ostatnimi. Student je nucen sv(j
postoj zdUvodnit. BEhem tohoto procesu dojde k uvédomeéni, Zze psychologicky pojem
je v podstaté mentdlni obsah studenta. Poté student védomé pracuje s predstavami
na zakladé tzv. kognitivni penetrability predstav, ¢imZz dochazi k pretvoreni
prekonceptu studenta (Nohavova, 2018). Student by mél byt schopny pfi dalsi praci
s prekoncepty odhalit pojmové jadro, které vede k pochopeni oborovych konstrukt(
(Kosikova, 2011). V uvedeném prikladu spojmem laska je vSak s auto-socio-
konstruktivnim postupem ve vyuce psychologie potfeba zachazet velmi obezretné,
protoze vyuka psychologie by se neméla stat terapii ani psycho-sarlatanstvim (hrani
si na terapii bez patficnych zkusenosti a odborné kvalifikace).

Jednim z cill psychologie (viz podkapitola 2.2) je psychologické mysleni. V ramci
konstruktivistického pristupu je psychologické mysleni vymezené jako resSeni situace,
kde je nutné pouzit tzv. abduktivni uvaZovdni. Pro abduktivni uvazovani je stézejni
produkovani hypotéz, které funguji jako mozina rtesSeni vzniklého problému.
Pfi produkovani hypotéz se uplatfiuje tzv. kontext a kotext. Jde o pojmy Eca (2004,
cit. podle Nohavova, 2018). Kontext, nebo-li vykladovy ramec, vyjadfuje poznatky
oboru jako dosavadni zkuSenost studenta s psychologii a kotext reprezentuje poznatky
ziskané v aktualni situaci. Prace s kontextem a kotextem by méla vést k vybéru
hypotézy, kterd nejlépe resi dany problém (Nohavova, 2018). Student tedy muze

napriklad cist rlizné pribéhy, které predstavuji rozdilné podoby lasky (agapé, storgé,
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filia, erds atd.), hleda v nich podobnost se svym Zivotem, diskutuje o nich s druhymi,
aby nakonec k nim pfiradil uvedené pojmy podoby lasky.

VysSe popsany proces vede k inovaci nau¢eného obsahu a psychické modality.
Studentovo poznani ziskané prostfednictvim konceptu auto-socio-konstrukce napliuje
cile wvyuky psychologie, konkrétné rozvoj psychologické funkéni gramotnosti

a psychologicky gramotného obcana (Nohavova, 2018).

2.2 Cile vyuky psychologie
Autorem obecné koncepce cilli vzdélavani je Delors, jehoZ taxonomii pouZilo

UNESCO jako koncept c¢tyr pilitd vzdélavani pro 21. stoleti. Prvnim cilem je ,ucit
se byt“. Odkazuje na potrebu jedince se rozvijet z osobnostniho a socidlniho hlediska.
Druhy cil je ,ucit se byt s druhymi” a tyka se schopnosti tolerovat odliSnosti druhych
lidi a chovat se k nim s respektem a uUctou. Tretim cilem je ,ucit se pozndvat”
a zdUraznuje rozvoj kognice studenta. Posledni bod "ucit se jednat" navazuje na treti
bod a rozsifuje ho o aplikaci nabytych poznatk(i do praxe tvofivym zplsobem (srov.
Vasutova & Jezkova, 2015).

Delorsovou koncepci cild vzdélavani se fidi i nas vzdélavaci systém. Uvedené
cile jsou transformovany do podoby tzv. klicovych kompetenci. Klicova kompetence
je ,soubor poZadavk( na vzdélavani zahrnujici podstatné védomosti, dovednosti
a schopnosti univerzdlné pouZitelné v béZnych pracovnich a Zivotnich situacich”
(Prticha, Walterova, & Mares, 2003, str. 99) Konkrétni formulace klicovych kompetenci
zavisi na stupni a typu Skoly Pro ukazku jsou zde vyjmenovany klicové kompetence
vymezené pro stfedni zdravotnickou Skolu, kde probihaly videohospitace, které jsou
zkoumany v praktické ¢asti této prace.

e kompetence k uéeni

e kompetence k reseni problémf

e komunikativni kompetence

e socialni a personalni kompetence

e kompetence obcanského a kulturniho povédomi

e kompetence k pracovnimu uplatnéni a podnikatelskym aktivitam

e matematické kompetence
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e kompetence vyuzZivat prostfedky informacnich a komunikacnich technologii
a pracovat s informacemi (RVP, 2018).

Klicové kompetence jsou dale zpracované do tzv. ocekavanych vystupt
formulovanych pomoci aktivnich sloves. Ocekavané vystupy jsou cilové kategorie
Skolniho vzdélavani a hlavni kategorie vymezujici obsah vzdélavani. Mira jejich
naplnéni je méfitkem efektivity vyuky (Kosikova, 2011).

Existuje mnoho dalSich taxonomii cilG vzdélavani, které rozlisuji cile podle
procesl, kterych se tykaji, tj. kognitivni, afektivni a psychomotorické (Petlak, 2004, cit.

podle Sokolovd, 2010). Taxonomie cili dle nejznaméjSich autorll jsou uvedeny v

tabulce ¢.1.
Kognitivni (1956) Kognitivni (2001) Afektivni Psychomotorické
(Anderson & (Krathwohl, Bloom (Simpson, 1972),
(e TR, Krathwohl, 2001) and Masia (1964) In Fontana, 2003)
Hodnotové v Integrace hodnot Vytvareni novych
- Tvorit ,
posuzovani v charakteru dovednosti

Integrovani hodnot

Syntéza Hodnotit . Prizplsobovani
(organizace)
. . L Automatizace sloZité

Analyza Analyzovat Oceniovani hodnoty .
dovednosti

Automatizace
Aplikace Aplikovat Reagovani jednoduché
dovednosti

Porozumeéni Porozumét/chdpat Pfijimani (vnimavost) Rizené odezvy
Zapamatovani Zapamatovat - Zamérenost

- - - Vnimani

Tabulka ¢.1 Taxonomie cil(, zdroj: Vavra, 2006

Viyuka psychologie musi respektovat obecné cile vzdélavani v CR dle rdmcovych
vzdélavacich programi (dale RVP). Znovu pripomenme definici Prlchy, Walterové
a Marese (2003, str. 99), podle kterych je kompetence ,soubor poZadavku
na vzdéldvani, zahrnujici podstatné védomosti, dovednosti a schopnosti univerzdlné
pouZitelné v bézinych pracovnich a Zivotnich situacich.” Podle Rady o klicovych
kompetencich pro celoZivotni uceni (2018) tato definice postrada dimenzi postoju,

ktera je nezbytna pro rozvijeni schopnosti reflektovat své jednani i jednani druhych lidi
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(Nohavova, 2018). Janik, Manak a Knecht (2009) kompetence rozliSuji na védomosti,
dovednosti, postoje a hodnotové orientace.

NejvysSim cilem vyuky psychologie je rozvijeni kliCovych kompetenci.Kromé
klicovych kompetenci vyuka psychologie v Ceské republice musi naplfiovat
mezinarodni cile vyuky psychologie - rozvijet funkéni psychologickou gramotnost tak,
aby dochazelo ke vzdélavani psychologicky gramotnych obcani (Nohavova, 2018).

Psychologickd gramotnost byla plvodné cilem tercidlniho vzdélavani
(tzn. na vysokych skolach). V dnesni dobé je vnimana jako podstatnda predevsim
ve vzdélavani studentl, jejichz studijni obor patfi do tzv. pomahajicich profesi
(Sokolova, 2010; Nohavova, 2018).

Autorem konceptu psychologické gramotnosti je Boneau (1990), ktery ji chéapal
jako znalost. Pridanim slova funkini je vyjadrena skuteénost, Ze samotné znalosti
nestaci, je potifeba rozumét jejich obsahu, souvislostem a pouZivat je v praxi
(Altmanova et al., 2010).

Funkcni  psychologickd  gramotnost vyjadfuje porozuméni zakladnim
psychologickym principm, ale také schopnost vyuzit je v béZzném Zivoté s ohledem
na osobni, profesni a spolecenské potreby (McGovern et al.,, 2010). ,,Psychologicky
gramotny C¢lovék reflektuje chovdni anebo mentdini procesy, rozumi jim jak u druhych
lidi, tak u sebe a je schopen aplikovat znalost psychologickych principt ne redlné
persondlni, socidlni a Fidici aktivity v prdci, mezilidskych vztazich i v Sirsim
spolecenském kontextu" (McGovern et al., 2010, str. 11).

Definice funkcni psychologické gramotnosti podle McGoverna a kol. (2010)
souvisi s konceptem tzv. psychologicky gramotného obcana, jehoZ autorkou je Halpern
(2010). Psychologicky gramotny obcCan pouziva psychologickou gramotnost a uvadi
jivsouvislost s interdisciplinarnimi a mimoskolnimi zkuSenostmi. Chova se eticky
a zodpovédné vici své rodiné, pracovnimu kolektivu i Sirsi spole¢nosti.

Chrz, Nohavova a Slavik (2015) uvadi, ze funkéni psychologickd gramotnost
je nejen znalost pojmU a pravidel, ale i schopnost uZivat je v rozsahu spolecensky
oCekavanych schopnosti a dovednosti v aktudlnim kontextu i jeho promeénlivosti.
McGovern a kol. (2010) uvadi devét konkretizovanych kategorii, které napliuji koncept

funkéni psychologické gramotnosti:
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1. mit dobfe definovanou terminologii a zdkladni znalosti kritického predmétu
psychologie

2. ocenovat intelektudlni vyzvy potrfebné pro wvyuziti védeckého mysleni a
korektni analyzu informaci k vyhodnoceni alternativnich postupt

3. pfijmout kreativni a privétivé skepticky pristup k feseni problému

4. uplatiovat psychologické principy na osobni, socialni a organizacni zalezitosti

v praci, vztazich a Sirsi komunité

eticky pfistup

schopnost vyuzivat a vyhodnocovat informace a technologie

komunikovat efektivné v rGznych situacich a s mnoha rlznymi lidmi

uzndavani, porozumeéni a podporovani respektu k rozmanitosti

w o N o Wu

byt vSimavy a reflektovat chovani a dusevni procesy své a druhych

Sokolova (2015) rozpracovala vyse uvedené cile do péti kategorii:
e sebepoznani
e védecké mysleni
e kritické mysleni
e psychologické mysleni

e dalsi oblasti funkéni psychologické gramotnosti.

Sokolova (2015) uvadi jako jeden z cild vyuky psychologie psychologické
mysleni. Nohavova (2018) vnima psychologické mysleni jako vyssi Uroven kritického
a védeckého mysleni. Student je schopen psychologicky myslet, pokud rozumi
instrumentim psychologie. Psychologické mysleni je rozvijeno mimo jiné v ramci
tzv. abduktivniho mysleni (viz podkapitola 2.1.1), to znamenad, Ze student je schopen
jako odpovéd na problém produkovat situaéni hypotézy a na zakladé indicii
vyplyvajicich z kontextu a kotextu zvolit tu, kterd resi dany problém. Diky tomuto
procesu je schopen student nahlizet na danou situaci ,,optikou psychologa“. Béhem
prace se situacnimi hypotézami dochazi k uceni, tim se proménuje studentlv
prekoncept v procesu relacnich zmén. Dusledkem toho je proména zpUsobu
studentova premysleni. VySe popsany proces je naro¢ny a vyZzaduje urcity stupen
vyvoje jedince (viz podkapitola 1.6).
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2.3 Pojeti vyuky psychologie na SS
Vyuka psychologie v ramci formalniho vzdélavani je moina aZz na strednich

Skolach, protoze psychologie pracuje s koncepty, k jejichZz osvojeni je nezbytna zralost
nervovych struktur a dosazena uroven kognitivniho vyvoje (Kosikova, 2011;
Vasutova & Jezkova, 2015). Pfesto se sni setkavame jiz na 2. stupni zakladnich skol, kde
je vyuCovana spiSe jako prostredek k dosazeni dalSich vzdélavacich cili (obvykle
v tématech jako je tolerance, postoje, hodnoty ad.).

Na stfednich gkolach v Ceské republice se miZeme setkat s vyukou psychologie
v ramci vSeobecného a odborného vzdéldvani. V ramci vSeobecného vzdéldvani (podle
RVP GV) je na gymnaziich vyuka psychologie zahrnuta do vzdélavaciho oboru Obcansky
a spolecenskovédni zaklad, ktery zaroven obsahuje poznatky z oblasti sociologie,
ekonomie, filosofie, etiky, religionistiky, politologie, prava a teorie mezinarodnich
vztahd. Studentlm je na nékterych Skoldch nabizena vyuka psychologie ve formé
povinné volitelného seminare (Vasutova & Jezkova, 2015).

Na strednich odbornych Skoldch se vyucuje psychologie podle RVP pro
konkrétni obor vzdélani. RVP vymezuje vzdélavaci oblasti, do kterych je psychologie
zafazovana v rGzném pojeti a rozsahu. Na stfedni zdravotnickych a pedagogickych
Skolach je psychologie vyucovana jako samostatny predmét, stejné tak na obchodnich
akademiich a konzervatorich.Vyuka psychologie je zafazena i do dalSich obortd vzdélani
vyuCovanych na stfednich Skolach, napf. obor kadernik, obchodnik aj.
(Vasutova & Jezkova,2015).

Mnoho rliznych podob vyuky psychologie s sebou pfinasi problémy, se kterymi
se musi ucitelé psychologie vyporadat. Jde napf. o nedostatek materiall a ucebnic,
které vychazi z RVP a slouzily by uditeli pfi pripravé na vyuku jako opora (Nohavov3,
2018).

Problematicka je i casova dotace vyuky psychologie, ktera se lisi podle toho, kde
je vyucovana, ale obecné muizZeme fici, Ze je nizka. Jednim z moznych ddvodl je to,
Ze jadrem vyucovaciho procesu je vztah ucitel-student, pokud je vyuka psychologie
casové omezena, tento vztah se rozviji obtizné (Vasutova, 2015). To souvisi s dalSim
dlvodem, a tim jsou cile vyuky psychologie. Podle Sokolové a kol. (2013) by vyuka

psychologie na stfednich Skoldch méla vést k budovdani realistického obrazu
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psychologie a pozitivné pUsobit na rozvoj osobnosti adolescent(, ktefi jsou nejvice
ohroZeni nastrahami spolec¢nosti.

Podobna situace je i na Slovensku, kde se psychologie vyucuje ve tfech hlavnich
podobach - jako vSeobecné vzdélavaci obor, odborny predmét a v aplikacni roviné
psychologickych poznatkid (Sokolovd, 2010). | tak je systém vyuky psychologie
nejednotny. Psychologie jako hlavni predmét je vyucovana na zdravotnickych stfednich
Skolach, pedagogickych a socialnich akademiich, konzervatofich a na stfednich Skoldch
zameérenych na obchod a sluzby. Existuji desitky verzi vyuky psychologie jako povinné
voliteIného predmétu (Sokolovd, 2013).

Vybér uciva pro predmét psychologie vyucovany na stfednich Skolach se lisi
podle jeho zafazeni v RVP, ale i tak lze fici, Ze obecné by ucitel pfi vybéru uciva mél
brat v Uvahu orientaci studenta v dnesni spole¢nosti. To znamena vyucovat psychologii
pro Zivot. Pojmout vyuku psychologie jako pfipravu na nékteré Zivotni situace,
tzn. zamérit se na témata efektivni komunikace a pravidla socialniho kontaktu,
efektivni uceni, zvladani stresu a zatéze, problémové situace (konflikty, vyhledavani
profesiondlni pomoci, pfiprava na rGzné socialni role, pomoc a podpora pfti krizi)
(Sokolova, 2010). Priprava ucitelll na vyuku je zadsadni. Zejména pro zacinajici ucitelé
mUze byt obtizné transformovat oborovy obsah do podoby uciva, které se didaktickou
analyzou stava v pfipravou na vyucovaci hodinu (Vasutova & Jezkova, 2015). Sokolova
(2010) uvadi, Ze nastrahou didaktické transformace uciva zacinajicich uciteld
je nedostatec¢nd propracovanost navaznosti obsahu vyuky na predchozi zkuSenost
studenta. Aby mohla byt psychologie vyucovana jako vyucovaci predmét, musi projit
transformacnim procesem na trech Urovnich: ontodidaktické, psychodidaktické

a kognitivni (viz podkapitola 1.4, 1.5 a 1.6).
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3.Metodika 3A
3.1 Uvod
Metodika 3A je vyzkumna metoda spojujici teorii a praxi ve vzdélavani. Jeji

nazev je odvozen od tfi fazi, které na sebe navazuji: anotace, analyzy a alterace.

Metodika 3A je metodicky postup zaloZeny na analyze videozaznamu vyuky
(jinak téz hospitacni videostudie), ktery umoznuje analyzovat jednotlivé aspekty vyuky
a vybrané vyukové situace soporovou v konkrétnich ukazkach z videozaznamd.
Hospitac¢ni videostudie je predevsim analytickd a teprve poté evaluacni - hodnoceni
vyuky ma byt podlozeno konkrétnimi ukazkami. Najvar a kol. (2011) piSi o nasledné
reflexi vyuky. Podminkou efektivniho vyuziti koncepce metodiky 3A spociva v ucelném
a detailnim rozpracovani analyzy pomoci tzv. konceptového diagramu a kategorizaci
vyukovych situaci podle jejich kvality. Vysledkem metodiky 3A je vedle posouzeni
kvality vyuky také navrh podnétl pro zlepsSeni jejich slabych mist - alterace (Janik et al.,
2013).

Pfi hodnoceni kvality vyuky prostfednictvim metodiky 3A je kladen diraz
na ,vzdéldvaci anebo vychovny obsah vyuky s ohledem na cinnost Zdk( a obecné cile
vyuky (véetné kompetenci)” (Janik et al.,, 2013, str. 218). To umoznuje reflektovat
kvalitu vyuky z hlediska didaktické transformace, ktera je stézejni pro ucitelskou praxi.

Metodika 3A pfispiva také k rozvijeni profesionality ucitele. Poukazuje téz
na dvé hlavni dimenze: ,védéni pro zménu a znalosti pro zlepseni” (Slavik et al., 2014,
str. 731). Védéni pro zménu pak charakterizuje jako prvni cast reflexe wvyuky,
kdy pozorovatel popisuje vyucovaci hodinu a analyzuje jeji slozky. Naslednou
schopnost navrhovat vhodnéjsich pristupy a reSeni vyskytujicich se problémi (tedy
alterace), které by pozitivné ovlivnily integritu slozek vyuky (obsah - cil - ¢innost)
charakterizuje jako znalosti pro zlepSeni. Navriené alterace se poté mohou v praxi

zpétné ovérit.

3.1.1 Inspirace pro vznik metodiky 3A
Slavik a kol. (2014) uvadi nékolik modelt zamérenych na hodnoceni kvality

vyuky, které byly inspiraci pro vznik metodiky 3A. Prvni byl Model didaktické
rekonstrukce, jehoZ autorem je Kattman a kol. (1997). Model didaktické rekonstrukce

je podle Slavika a kol. (2014) nejkomplexnéjSim teoretickym modelem podobny
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metodice 3A. Tento model vychazi z konstruktivistického pojeti vyuky. Zaméruje
se na zkoumani tfi zakladnich aspektl vyuky: (1) studium predstav student o obsahu
uceni, (2) analyzu vzdélavaciho obsahu a (3) zkoumani procesu vyuky s dlrazem
na vztah mezi ¢innosti ucitele a ¢innosti studentd.

Model didaktické rekonstrukce se zaméfuje na proces transformace informaci
do formy pochopitelné pro studenty. Pojmova struktura konkrétni oblasti musi byt
transformovana do pojmové struktury vhodné pro vyucovani (Duit et al., 2012).

Oba pristupy - model didaktické rekonstrukce a metodika 3A, zd(raznuji
kognitivni aktivizaci studentll ve vyuce, stejné jako vSechny slozky didaktické
transformace obsahu ve vyuce (Slavik et al., 2014).

Dalsi inspiraci pro metodiku 3A byl pfistup Design based research, jehoz
zakladni myslenkou je analyza problému, vyvoj jeho feseni, testovani reSeni v praxi,
nasledna reflexe a zobecnéni (Trna, 2011). DaleZitym aspektem Design based research
je dliraz na analyzu vyukovych situaci se zaméfenim na obsah vyucovani a propojeni
teorie s praxi (Slavik et al., 2014).

Tretim pfistupem, ktery byl inspiraci pro metodiku 3A je metodika Klicovych
didaktickych uddlosti. lejimz zakladem je primé pozorovani ¢innosti ve vyuce a jeji
naslednad reflexe. Vyukova situace musi byt detailné popsana. Metodika
3A se zaméruje stejné jako metodika Klicovych didaktickych udélosti na analyzu klicové

¢innosti (Slavik et al., 2014).

3.1.2 Vznik metodiky 3A
Metodika 3A vznikala od roku 2010 jako novy koncepcni pfistup ke zkoumani

kvality vyuky na tfech specializovanych pracovistich. Prvnim je brnénska Pedagogicka
fakulta Masarykovy univerzity (Institut vyzkumu skolniho vzdélavani), Narodni Ustav
pro vzdélavani zabyvajici se tvorbou kurikula a samotna praxe na zdkladnich
a stfednich Skolach.

Jejim cilem je slouzit ,,... jako informacni a komunikacni svornik mezi vzdéldvaci
teorii a praxi, aniz ma dojit k oslabeni teoretické ndrocnosti anebo k neporozuméni
teoretickym konstruktiim ze strany ucitelt - praktik“ (Slavik et al., 2014, str. 722).

Vychodiskem metodiky 3A je systematické reflektovdni pedagogické praxe,

které vznikd za spoluprdace mezi vyzkumnikem a ucitelem (popf. freditelem).
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Ke zvySovani kvality vyuky dochazi, jsou-li ziskané poznatky skute¢né vyuzivany v praxi
a slouzi k rozvoji profesnich kompetenci ucitell, ¢ehoz lze dosahnout pouze tehdy,
jsou-li ucitelé motivovani zabyvat se vyzkumnymi poznatky a jejich uplatnénim v praxi.
Toho Ize docilit zamérenim vyzkumu na to, co resi ucitel kazdy den, kdyz se pfipravuje
na vyuku, béhem prace se studenty a kdyz se zamysli, jak vyuku zlepsit (Slavik et al.,

2014).

3.2 Metodika 3A - anotace, analyza, alterace
Postup hospitacni videostudie zahrnuje tfi hlavni faze: anotaci, analyzu

a alteraci. Podle nich metodika ziskala svlij nazev. Jde o detailni rozbor vyukové situace
prostfednictvim konceptové analyzy. Vysledkem je objektivni hodnoceni, které
je zakladem pro alteraci, tj. lepsi verzi vyuky.

PFi vytvareni konkrétni studie je mozno postupovat rekurzivné, to znamena,
Ze autor studie neni vazan dodrzet poradi jednotlivych ¢asti. MUze se stat, Ze poznatky
ziskané v prabéhu psani textu povedou k Upravdm predchozich ¢asti. Tento postup
je zadouci z hlediska zvysuijici se citlivosti pro vybér relevantnich mist vyukovych situaci

a jejich strukturaci pro analyzu (Slavik, Janik, Najvar, & Knecht, 2017).

3.2.1 Anotace
Anotace vyuky obsahuje nejdulezitéjsi poznatky o dané vyucovaci jednotce.

Zahrnuje zakladni informace o kontextu pozorované situace. Cilem anotace je umozZnit
vhled do vyuky jako do jednotného celku. Je zakladem pro dalsi krok - analyzu.

Anotace ma dveé cCasti: (1) kontext vyukové situace a (2) didaktické uchopeni
obsahu. (1) Abychom porozuméli kontextu dané vyucovaci jednotky, je nutné znat jeji
cil a hlavni nadfazeny pojem (vétSinou vyjadreny jednim slovem ¢&i slovnim spojenim)
vymezujici ¢innost studentd ve vyuce z hlediska obsahu, ktery se vztahuje
ke konkrétnimu oboru. Oborovy kontext vychazi i z vazeb mezi hospitovanou vyucovaci
jednotkou a vyukou, kter3 ji predchazela.

(2) Didaktické uchopeni obsahu z hlediska ¢innosti ucitele a student(i zahrnuje ,,popis*
hodiny z hlediska ucitele. Zamérujeme se hlavné na nasledujici faktory: rozvrzeni uciva,
cil hodiny, zplsob zprostredkovani uciva studentim a cCinnost studentd, tj. co délali,

aby splnili ukol zadany ucitelem.
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3.2.2 Analyza
Druhou fazi metodiky 3A je analyza vyukové situace. Navazuje na anotaci

a je ddlezitym prvkem hospitacni videostudie. Cilem analyzy je posouzeni vztahll mezi
obsahem vyuky, jejimi cili a ¢innosti studentd. K tomu slouZi detailni rozbor obsahové
struktury vyukové situace, jejich slozek a vztahli mezi nimi. Samozirejmé je nutné brat
v Uvahu kontext oboru, ze kterého vyuka cerpa.

Podle Janika a kol. (2013) analyza zahrnuje: (1) strukturaci obsahu, tj. rozbor
uciva s vyuZzitim tzv. konceptového diagramu, (2) rozbor transformace obsahu
s vyhledem k alteraci, tj. posouzeni kvality vztahu mezi osvojovanim uciva a rozvijenim
kompetenci.

Analyza je stézejni fazi pro vypracovani vhodné alterace. Jak jiz bylo uvedeno,
metodika 3A je zaloZzend na principu konceptové analyzy, kterda se promitd

do tzv. modelu hloubkové struktury vyuky (viz podkapitola 3.3).

3.2.3 Alterace
Podle Janika a kol. (2013) je alterace klicovad predevsim pro zlepseni kvality

vyuky v ramci reflektivni praxe. Alterace zahrnuje dva kroky: (1) posouzeni kvality
vyukové situace dle Skdly: selhdvajici, nerozvinutd, podnétnd, rozvijejici
(Slavik et al., 2014). Kategorizace se uvadi spolecné se zdlvodnénim. (2) Ndvrh alterace
a jeji prezkoumani. V této ¢asti je uvedena alterace, kterd fesi konkrétni problematicka
mista vyukové situace a poskytuje odtivodnéni pro dany navrh. Soucasti je i vysvétleni,

proc ucitel danou alteraci nepoutzil.

3.3 Diagram hloubkové struktury vyuky
Konceptovy diagram (téz model hloubkové struktury vyuky) je podle Janika

a kol. (2013, str. 226): ,,schematicky modelvyuky utvoreny jako soustava uzl(i (konceptu
- pojmu) a hran (spojnic mezi koncepty) které reprezentuji didakticky zdavaziné prvky
vyuky a jejich vztahy.” Zachycuje, jakym zplsobem se utvafi pro studenty pfrilezitost
k ueni ajakym zplsobem je zorganizovana komunikace a interakce ve vyuce.
Obsahova struktura konceptového diagramu zahrnuje obsahova jadra vyuky a dalSich
pojmO s nimi spjatych. Poskytuje vhled do mikrostrategii pouzitych ucitelem

ve vyucovacim procesu, kdy si studenti osvojuji dané koncepty.
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Janik a kol. (2013) uvadi dvé podoby konceptového diagramu. Jednodussi
variantou je dvojrozmérné schéma. Obsahujici nejdllezitéjsi pojmy a jejich vzajemné
vztahy, napf. nadrazenost ¢i podfazenost konceptll. Dvojrozmérny diagram lze uZit pro
zakladni vhled do struktury vyuky. Proces uceni u studenta probihda pojmotvornym
abstrakénim procesem. Student prechazi od konkrétnich predstav k obecnym, dale
k abstraktnim pojmUm a nakonec k pochopeni obecnych souvislosti. Druhou variantou
je trojrozmérné schéma graficky zobrazujici hloubkovou strukturu vyuky pomoci
jiz zminénych Urovni.

Model hloubkové struktury zahrnuje tfi Urovné: konceptovou, tematickou
a kompetencni a dva operacni prechody mezi nimi. Mezi Urovni konceptovou
a tematickou je operacni prechod abstrakce. Mezi kompetencni a konceptovou vrstvou

se nachazi operace generalizace (Slavik et al.,2014).

3.3.1 Konceptova vrstva
Konceptovd vrstva uvadi koncepty oboru ve vyssi roviné obecnosti. Obsahuje

usporadani konceptl a cinnosti, které s nimi souvisi. Pojmova struktura vychazi
z pfistupu oborovych didaktik a odpovida pozadavkim formulovanym kurikuldrnimi
dokumenty. Koncepty v této vrstvé nejsou tak blizké zkusenosti studentl jako pojmy
z tematické vrstvy. Z toho ddvodu je potrebna schopnost vyhleddvat a uvédomovat
si souvislosti v SirSich kontextech (Janik et al., 2013).

Z hlediska vyuky psychologie je konceptova vrstva velmi dUllezita.
Bez ni by nemélo smysl vyucovat odbornou psychologii, protoze zkuSenost
s psychologii ,béZiného Zivota“ ma kazidy z nas. Na druhou stranu, pokud by byla
psychologie vyucovdna pouze na Urovni konceptové vrstvy, byla by rozvijena pouze
formdlini gramotnost student( (Nohavova, 2018).

Soucasti konceptové vrstvy jsou i prechody od vzdélavaciho oboru
k nadoborové ¢i mezioborové oblasti. V tom pripadé dochazi k posunu od oborovych

cild k nadoborovym kompetencim (Janik et al., 2013).

3.3.2 Tematicka vrstva
Dalsi udroven - tematickd vrstva, zachycuje fenomény ¢i témata

zprostredkovana studentim bezprostfedni zkuSenosti. Obsahuje slozky a obsahy
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vyuky, které lze pozorovat a popsat v Cinnosti studentl. V tematické vrstvé se misi
odborné pojmy daného oboru s pojmy uZivanymi studenty v kazdodennim Zivoté
a fenomény, které na tyto pojmy navazuji a to prostfednictvim vlastni zkusenosti s nimi
at jiz ve vyuce samotné nebo mimo ni. Mezi konceptovou a tematickou vrstvou
se pohybuje ucitel pfi konstrukci uloh. Vyuziva své didaktické citlivosti, aby propojil
obsah, ktery ma byt studenty osvojen se zkusSenosti a motivaci studentd (Janik et al.,

2013).

3.3.3 Kompetencni vrstva
Pokud zobecnujeme dal, dostaneme se na - kompetencni vrstvu, ktera zahrnuje

cile s rliznou urovni zobecnéni, které maji byt naplnény. Kompetencni vrstva
se zaméruje na to, jak student pracuje s obsahem a vyuziva poznatky k rozvijeni svych
klicovych kompetenci dle terminologie RVP. Z hlediska vyuky psychologie jde
o tzn. funkéni psychologickou gramotnost(viz podkapitola 2.2). Na této Urovni ucitelé
také rozvijeji metakognici studentl nebo tzv. mysleni vyssiho rfadu, kdy jedinec uvazuje

o vlastnim mysleni nebo jedndni a o lidském pojeti svéta (Janik et al., 2013).

3.3.4 Operacni prechody mezi vrstvami: abstrakce a generalizace
Abstrakce je operacni prechod mezi tematickou a konceptovou vrstvou.

Zachycuje prvni uroven abstrakéniho zdvihu ¢i dekontexualizace. Je to spojnice mezi
obsahem urcitého oboru reprezentovanym pojmy a realnou zkuSenosti studenta.
Abstrakce je proces, kdy se student posouva od své kazdodenni zkuSenosti se svétem
k vyuZivani odbornych poznatkd a pojmu. Je to spojnice mezi obsahem daného oboru
a realnou aktivni zkuSenosti studenta ve vyuce. Pohyb na této spojnici je oboustranny,
protoze cilem vyuky je také, aby student dokazal osvojené pojmy, resp. koncepty,
aplikovat do realnych situaci, tak aby vedly k pochopeni urcité realné casti svéta (Janik
et al,, 2013).

Druhy operacni pfechod je generalizace, kterd spojuje vrstvu konceptovou
a kompetecni, ale zasahuje i vrstvu tematickou. Generalizace zachycuje druhou Uroven
abstrakéniho zdvihu. Je spojnici mezi rozvijenim studentovi dispozice a jeho redlnou
zkuSenosti. Zaméruje se tedy na proces od bézného setkavani se studenta se svétem

k rozvijeni (klicovych) kompetenci. Student si osvojuje obecné principy mysleni
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a jednani, které mnohostranné vyuziva. Zde se uplatiuje operacionalizace, kdy student
vyuZziva osvojené dovednosti v realnych situacich (Janik, 2013).
V ramci vyuky psychologie dochazi k rozvijeni funkini psychologické

gramotnosti v pripadé, Ze jsou vSechny vrstvy konceptového diagramu propojené.

3.4 Vyuziti metodiky 3A v praxi
Zakladni myslenkou pro vznik metodiky 3Aje snaha v sou¢asném pedagogickém

vyzkumu prekonat propast mezi teorii a praxi (Korthagen et. al., 2011). To znamen3,
Ze pokud m3a byt vyzkum ve spolecenskych védach opravdu prinosny, musi vychazet
z praxe.

Visniovsky (2006) uvadi dvé teze, které odivodnuji akcentaci praxe v posuzovani
kvality vyuky: (1) praxe je vychodiskem teorie, (2) teorie ma byt prakticky zalozen3,
tj. soucdsti praxe, coZz neznamena upustit od teorie. Naopak, prekondvani propasti
mezi teorii a praxi sméruje k prohloubeni teoretickych poznatkl, ale smérem k praxi.
Zamérem vyzkum( kvality vyuky by mél byt zpUsob, jak zprostfedkovat védecké
poznatky tak, aby byly Citelné a uchopitelné pro praktiky. To Ize zafidit, pokud budou
splnény dvé podminky: (1) hlubsi uvédoméld orientace praktik( v jejich profesni
¢innosti a (2) lepsi dorozumeéni se o praktickych problémech v profesnim spolecenstvi
(tj. mezi praktiky a teoretiky). Z tohoto hlediska je vyzkum kvality vyuky na zakladé
praxe nastrojem pro vyvoj a uzivani funkéniho odborného jazyka profesniho
spolecenstvi. To je hlavni myslenka pojeti vyzkumu metodiky 3A (Slavik, Janik,
Jarnikova, & Tupy, 2014; Janik, Slavik,& Najvar et al., 2011).

Zakladem metodiky 3A je tzv. model hloubkové struktury vyuky slozeny ze tfi
vrstev: (1) kontextové, (2) tematické a (3) kompetencni. Na vSech téchto urovnich
dochazi k transformaci obsahu z nejobecnéjsi roviny (tj. Uroven oborovych poznatk)
na uroven, kde student dany obsah zpracuje prostfednictvim psychické modality.
Na urovni kontextové vrstvy dochazi k ontodidaktické transformaci. To znamena3,
Ze poznatky daného oboru jsou pretvareny v kurikuldrni obsah. Na drovni tematické
vrstvy probiha psychodidakticka transformace, jejimz hlavnim aktérem je ucitel, ktery
aranzuje kurikularni obsah do podoby uciva. Posledni vrstvou je kompetencni vrstva.

Na této Urovni je hlavnim aktérem student, ktery aktivné pretvafi prezentovany obsah
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(ucivo) psychickou modalitou. Vysledkem je kompetence (Janik et al., 2013; Janik,
2018).

Soucasné pedagogické vyzkumy vyuZivaji vySe popsanou strukturu metodiky 3A
na videohospitace. Podle Slavika a kol. (2014) je kvalitni systematicka hospitace ta,
ktera poskytuje vhled do celé vyuky. Hospitace zaznamenava vSechny dllezité aspekty
vyuky, kterymi jsou cile a obsah vzdélavani, prace ucitele, tzn. didaktickou transformaci
obsahu vzdélavani, metody a organiza¢ni formy vyuky, praci a reakce studentq,
popft. Ize pozorovat tfidni klima primo béhem vyuky. Pfinos videohospitace spociva
vtom, Ze diky ni lze pozorovat vSechny vySe uvedené aspekty najednou spolecné
se vztahy mezi nimi. Hospitace je jednim z nejucinnéjsich nastroju pro posouzeni
kvality vyuky (Najvar, Najvarovad, Janik, & Sebestova, 2011).

Podle Chvala (2012) je Slavikova a Janikova teorie pro laiky nesrozumitelna
a je srozumitelnd pouze pro oborové didaktiky, protozZe jsou z ni odvoditelné praktické
konsekvence, které maji potencidl zvySovat kvalitu vyuky. Tzn. pfiprava uciteld

a profesionalni rozvoj uciteld pomoci reflexe jimi realizované vyuky.

3.5 Posouzeni kvality vyukovych situaci
Pfi evaluaci kvality vyuky je nutné posuzovat, zda byl naplnén jeji cil, predan

vzdéldvaci obsah a rozvijeny klicové kompetence ¢i funkéni psychologicka gramotnost.
Podle Knechta akol. (2010) je v soucasnosti trendem typickd snaha o rozvijeni
kompetenci studenta, které mu zvy$uji moZnost uplatnéni na trhu prace. Ukolem
ucitele je poskytnout mu dostatek pfilezitosti k rozvijeni klicovych kompetenci
a soucasné k osvojovani uciva.

To znamena, Ze pozornost musi byt zamérena predevsim interakci obsah - cil -
¢innost studentl ve vyuce. Posuzovat vyuku lze dvou hledisek: (1) hledisko
psychodidaktické, které se soustfedi na vyukové cinnosti a motivaci studenta
a (2) hledisko ontodidaktické, které zdlraznuje logickou strukturu obsahu vyuky a jeji
cile. Uvedeni vzajemnych vztahU a souvislosti danych aspektl nazyvdme integritou
vyuky. Integrita vyuky je ukazatelem jeji kvality. Pokud se vyuka vyznacuje vysokou
mirou integrity, je vytvofeno prostredi, které studenta motivuje a podporuje
propojovani jeho zkusenosti s obsahem vyuky, ¢imz dochazi k naplfiovani cild (Rusek,

Slavik,& Najvar, 2017).
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Janik a kol. (2013) také zdUraznuje ulohu integrity v analyze vyuky za ucelem jeji
evaluace. Podle néj by méla vyuka poskytovat prilezitosti k rozvijeni kompetenci,
pficemz studenti by prokazovali osvojovani uciva, ale soucasné schopnost aplikace
ve vhodnych situacich. Podle autord tohoto pfistupu se vyukové situace déli do ctyr

kategorii - rozvijejici,podnétné, nerozvinuté a selhdvajici (Slavik et. al., 2014).

3.5.1 Rozvijejici vyukové situace
U vyukovych situaci, které jsou hodnoceny jako rozvijejici, neni nutné navrhovat

alteraci. V rdmci hloubkového modelu struktury (viz podkapitola 3.3) jsou propojeny
vSechny jeho vrstvy. Studenti maji mozinost s porozuménim zobecriovat osvojené
poznatky a nasledné je aplikovat ve Skolni i mimoskolni realité. Rozvijejici vyukové
situace také vytvari prilezitost k ziskani nahledu na vlastni ¢innost studenta a jeho
vztahy k prostredi socidlnimu, kulturnimu i pfirodnimu. Vyuka je pro studenty

motivujici s pozitivnim vlivem na jejich kognitivni aktivizaci.

3.5.2 Podnétné vyukové situace
Podnétné vyukové situace nespliuji cile na drovni zobechovani, aplikace

a metakognice, ale vedou studenty k usuzovani, vysvétlovani a odvozovani zavéra
na zakladé osvojenych znalosti. Vyuka je pro studenty motivujici s pozitivnim vlivem

na jejich kognitivni aktivizaci. Naléhavost alteraci je nizka.

3.5.3 Nerozvinuté vyukové situace
Vyukové situace hodnocené jako nerozvinuté nedavaji studentlim pfilezZitost

osvojit si poznatky, které uplatni v Ukolovych situacich. Vyuka pro né muZe byt
motivujici, ale nevede k dostateéné kognitivni aktivizaci. Cinnosti studentt s obsahem

nevedou k naplnéni cilG. Naléhavost alterace nerozvinuté vyukové situace je vysoka.

3.5.4 Selhavajici vyukové situace
Vyukové situace hodnocené z hlediska kvality jako selhavajici nemaji pro

studenty prinos ani na zakladni Urovni kognitivnich ¢innosti. Vyuka muizZe studenty
motivovat, ale bez dostate¢né kognitivni aktivizace. Cinnost s obsahem a komunikace
o ném je z hlediska naplfiovani cili nedostate¢na.

Podle Janika a kol. (2013) je v nejhorSim pfipadé pfi¢cinnou naprosta nekazen
studentd, ktefi se nevénuji vyuce nebo rezignace vyucujiciho. DalSi moznosti pficiny

selhavajici vyuky jsou didaktické nedostatky. Slavik a kol. (2014) uvadi, Ze spolecnou
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pri¢inou selhavajici vyuky je to, Ze ¢innost a komunikace studentl nejsou didakticky
provazané s konstruovanim a osvojovanim pojmu. V dlsledku toho vyuka postrada
integritu.

Slavik a kol. (2014) a Janik a kol. (2013) dale uvadi typické projevy selhavajicich
situaci, kterd podrobnéji rozpracovava Slavik a kol. (2017). Jde o typy tzv. didaktického
formalismu, ktery definuji jako nesoulad mezi klicovymi determinantami vyuky, tedy
mezi zkuSenosti a motivaci studenta, probiranym ucivem a zplsobem intencionalniho

jednani, které ma smérovat k cilim vyuky (viz podkapitola 1.3).

3.6 Metodika 3A jako nastroj rozvijeni kompetence ucitele
Podle Fontany (2010) je ucitel tim, kdo studenty motivuje k uceni. Pomaha jim

v osobnostnim rozvoji. Pokud je ucitelska profese vykonavana svédomité, je velice
narocna, nebot vyZzaduje mnoho rlznych znalosti, dovednosti a schopnosti. Ucitelé
se denné potykaji s velkym stresem, jako vétSina pomahajicich profesi, jsou ohrozeni
syndromem vyhofeni. Proto by kompetence ucitele mély zahrnovat znalosti
a dovednosti z oblasti pedagogiky, oborové didaktiky a psychologie. Ucitel ziskava
kompetence v pribéhu praxe, ale také na rtiznych skolenich. NiZe jsou uvedena déleni
kompetenci podle rliznych autor(.

Sokolova (2010) zdlraznuje daleZitost osobnostnich predpokladt, specifickych
didaktickych  kompetenci, psychodiagnostickych a vyzkumnych kompetenci
a odbornych kompetenci. Kyriacou (1996, cit. podle Sokolova, 2014) vymezuje sedm
zakladni kompetenci potfebnych pro zvladnuti ulitelské profese, které spolu souvisi a
vzajemné se ovliviuji: (1) planovani a priprava na vyuku, (2) realizace vyucovaci
hodiny, (3) fizeni vyucovaci hodiny, (4) klima ttidy, (5) kazen, (6) hodnoceni prospéchu
studentl a (7) reflexe vlastni prace a evaluace

Zakladni kompetence ucitele vymezuje také Petldk (2004, cit. podle Sokolova,
Lemesova, & Jursova Zacharova, 2014) ze dvou hledisek. Z psychologického hlediska
kompetence ucitele zahrnuji osobnost ucditele a jeho pfipravu na vyuku. Praxologické
hledisko zahrnuje kompetence z hlediska profesni pfipravenosti a procesu vyucovani.

Hodnoceni  profesnich  kompetenci  uciteld  probihd  kvantitativné

prostiednictvim sebeposuzovacich dotaznikl a 3$kal ¢i osobnostnich dotaznikd,
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kvalitativné formou pfimého pozorovani ¢i prostfednictvim video/audionahravky nebo
na zakladé autoevaluace (Sokolova, LemesSova,& Jursova Zacharova, 2014).

Kompetence ucitele uvedené podle raznych autor(i se viceméné shoduiji.
Otazka je, zda vycet profesnich kompetenci déld ,dobrého ucitele“? Podle Sokolové,
LemeSové, & Jursové Zacharové (2014) nejsou budouci ucitelé vybaveni pro praci
s neprospivajicimi studenty, reseni konfliktd a zvladani narocnych situaci ve tridé.
Pro nékteré ucitele predstavuje problém udrZzovani pozornosti studentl a kdzné
ve tridé.

Sokolova (2015) wuvadi, Ze cilem didaktiky psychologie by mélo byt
i zprostredkovani specifik vyuky psychologie nastavajicim pedagoglim a poskytnout
adekvatni podporu ve formé pripravy ucitell. Podle Sokolové, LemeSové a Jursové
Zacharové (2014) neni psychologickd priprava ucitelli dostatecné propojena s praxi.
Zacinajici ucitelé nemaiji rozvinuté profesni kompetence a zkuseni ucitelé, ktefi maiji
profesni kompetence, se lisi predevsim ve zpUsobu, jak propojuji psychologickou teorii
s praxi (Sokolovd, 2015). Korthagen a Kessels (2011) uvadi tfi hlavni problémy
propojeni psychologické teorie s praxi na strané zacinajicich ucitel(:

1. prekoncepty o uceni z predchozi role studenta
2. studenti musi byt osobné angazovani do problém ucitelstvi
3. potteba rychlych konkrétnich reseni.

Odpovédi na vySe uvedené problémy je pravé metodika 3A, kterou je mozné
chapat jako zplsob rozvijeni kompetenci ucitele. Pokud uditeli zalezi na kvalité jeho
vyuky a je ochotny podstoupit videohospitaci, dostava zpétnou vazbu na svou vyuku
v podobé kazuistiky zpracované prostfednictvim metodiky 3A. Jsou mu tedy
predloZzeny konkrétni kvality vyuky stejné jako i nedostatky, ale zaroven i navrh
na jejich mozné zlepsSeni, tj. alterace. Lze tedy predpokladat, Ze ucitel vyuzije tuto
zkusSenost pfi dalsi pripravé na vyuku. Ucitel by mél pfi pripravé na vyuku pfemyslet
o tom, jak bude v hodiné pracovat s obsahem tak, aby byly propojeny vsechny tfi
urovné diagramu hloubkové struktury vyuky. Do svych Uvah a planovani musi zahrnout
nejen vybér uciva, ale také vhodné metody a organizacni formy vyuky, kterymi bude
obsah prezentovat studentiim, tak aby byla jeho vyuka kvalitni. CoZz znamena, Ze bude
napliovat cile vyuky psychologie, konkrétné bude rozvijet u studentl jejich funkéni

psychologickou gramotnost.
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Prakticka cast
4. Cil vyzkumu

Jak jiz bylo uvedeno v teoretické casti prace (viz kapitola 3) metodika
3A je nastroj, jakym lze zkoumat kvalitu vyuky psychologie z hlediska obsahové
zameéreného pristupu, protoze umoznuje sledovani obsahu na jednotlivych Urovnich
transformace (ontodidakticka, psychodidakticka a kognitivni transformace).

Cilem vyzkumu je tedy zkoumani kvality vyuky psychologie z hlediska obsahové
zaméreného pfristupu. Byla stanovena vyzkumna otazka V1: Jakou kvalitu vykazuje
vyuka psychologie na Strfedni zdravotnické Skole a Vyssi odborné skole zdravotnické?

Pro naplnéni tohoto cile byla zvolena tzv. metodika 3A (viz kapitola 3).
Vysledkem metodiky 3A jsou didaktické pripadové studie, které analyzuji realizovanou
vyuku, na jejich zakladé je mozné navrhovat alterace slabych mist vyukovych situaci
atim zvySovat kvalitu vyuky psychologie. Cilem didaktické kazuistiky je sledovat
a analyzovat, jakym zplsobem se obsah transformuje na jednotlivych urovnich
konceptového diagramu (konceptovd, tematicka, kompetencni) v konkrétni vyuce
(viz podkapitola 3.3). Cilem vyuky psychologie je rozvijeni tzv. funkcni psychologické
gramotnosti a psychologicky gramotného obcdana (viz podkapitola 2.2). Uvedené cile
vyuky psychologie jsou naplnény v pfipadé, Ze jsou v konceptovém diagramu
propojeny vsechny tfi vrstvy vyuky.

Prakticka ¢ast zahrnuje dvé didaktické kazuistiky, kazda obsahuje vybranou
vyukovou situaci zpracovanou pomoci metodiky 3A, jejimz cilem je analyza vyukovych
situacich a pokud se objevi nedostatky, tak ndvrh alterujiciho postupu. Jehoz

prostiednictvim bude rozvijena funkéni psychologicka gramotnost.
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5. Uvod do obsahu nahravek
Metodika 3A byla aplikovana na dvé vyukové situace vybrané z videonahravek

pofizenych béhem pribéziné praxe na Stfedni zdravotnické Skole a Vyssi odborné skole
zdravotnické. Videonahrdvky byly pofizeny 21. 11. 2017 a 28. 11. 2017. Doslovny
prepis vyukovych situaci je soucasti priloh (viz Priloha 1, Pfiloha 2).

Nataceni vyuky probihalo ve stejné tfidé. Jednalo se o 3. ro¢nik oboru
Zdravotnicky asistent. Ovsem od 1. 9. 2018 se tento obor nazyva Praktickd sestra. Tato
prace tedy pracuje s aktudlnim nazvem oboru a jeho aktualnimi cili formulovanymi
v RVP (2018).

Z nahrdvky neni jasny presny pocet studentl, protoZe kamera je zamérena
na vyucujici a zabird pouze ¢ast tridy. Odhadem ve vyucovaci hodiné bylo 15 az 20
student(l. Kazdd hodina trvala 45 minut.

V obou nahravkach vyucuje jedna wvyucujici, ktera ochotné souhlasila
s natdcenim svych hodin se zamérem zkvalitfiovani vyuky psychologie. Ucitelka vyucuje
na uvedené Skole odborné predméty jako je OSetfovatelstvi, Pedagogika a Psychologie.
Jedna se o zkuSenou ucitelku, kterd ma dlouholetou praxi. Ve tfidé panovalo prijemné
klima, obcas narusené tlumenym hovorem studentll. Vyuka probihala v obou
pripadech frontalné a opirala se o powerpointovou prezentaci. Nataceni probihalo
béhem probirani tematického bloku Ndrocné Zivotni situace. Konkrétné se jednalo
o témata Frustrace a Deprivace.

Na za¢atku hodiny bylo ozndmeno téma Ndroc¢né Zivotni situace (dale jen NZS).
Vyucujici ho uvedla v souvislosti s probiranym tématem minulé hodiny a poZzadala
studenty, aby si pfipravili pracovni listy, které dostali pfedchozi hodinu, obsahujici
razné typy reakci. Poté polozZila otazku: ,Co jsou to ndrocné Zivotni situace?".
Nasledovala definice a kratké vysvétleni, co jsou to narocné Zivotni situace a priklady
situaci, kde se s NZS mohou studenti setkat. Vyulujici poté pokracovala k reakcim
jedince na NZS, tedy ,co jedinec déld pfi zvidddni NZS?" Po vymezeni NZS a jejich
disledkd pro proZivani jedince vyulujici uvadi zptsoby adaptace na NZS v rdmci
pasivity a aktivity. V tuto chvili je prfedstaven Ustfedni pojem prvni hospitace, a tim
je frustrace. Vyuéujici uvadi frustraci jako jeden z pfiklad NZS. Nejprve je pojem

frustrace predstaven z etymologického hlediska. Nasleduje demonstrace frustrace
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na schématu znazornujicim clovéka, cil a prekazku. Uclitelka zapojovala studenty
do vyuky otazkami zamérenymi na prozivani frustrace a na to, jaké emoce vyvolava.
Vyucujici zminuje typy prekdzek vyvoldvajicich frustraci a zdvaZnost frustrace. Pro
zajimavost je uveden vysledek vyzkumu zabyvajiciho se mérenim pocitu Stésti. Déle je
predstaven pojem frustraéni tolerance, ktery wvyucujici uvadi v souvislosti
s temperamentovou typologii a citovou stabilitou a labilitou. Vyucujici pokracuje
uvedenim péti zakladnich reakci na frustraci, vyzyva studenty k praci s pracovnim
listem z minulé hodiny. V zavéru hodiny studenti dostavaji za domaci Ukol vymyslet
konkrétni priklady k reakcim na frustraci. Casovd stopaZ prvni vyukové situace
z celkovych 45 minut analyzované vyuky zahrnuje ¢ast zaznamu od 16:59 do 42:34.

V Uvodu druhé hodiny je opakovdno ucdivo predeslé hodiny, tedy frustrace,
prostiednictvim kontroly domdaciho udkolu. Vyucéujici uvadi pro doplnéni dalsi reakce
na frustraci. Poté prechazi k novému tématu - deprivaci. Pojem vysvétluje a uvadi
souvislost s Maslowovou pyramidou potreb. Pfechazi k vyjmenovavani jednotlivych
druhl deprivace, tj. biologické a socialni, které se vénuje detailnéji a déli ji na citovou,
smyslovou, informacni, konativni, motorickou a existenciondlni. Vyucujici aktivizuje
studenty tim, Ze po nich vyZzaduje, aby vymysleli priklady jednotlivych druht deprivace.
V zavéru hodiny je zaddn domaéci tkol: ,J4 a moje deprivace.” Casovda stopai druhé
analyzované vyukové situace z celkovych 45 minut vyuky zahrnuje ¢ast zaznamu
od 20:13 do 42:45.

Tyto vyukové situace byly vybrany z nasledujicich divod(. Na tato témata klade
dlraz RVP (2018) pro obor Prakticka sestra a zaroven jsou velmi dlleZitd z hlediska
osobniho i profesniho Zivota studentll. Vyuka psychologie se v rdmci tohoto oboru
realizuje ve vzdélavaci oblasti a obsahového okruhu: Socidlni vztahy a dovednosti.
Cilem tohoto okruhu je podle RVP (2018, str. 59) pro obor Prakticka sestra formovat
vztah Zakl k povolani a rozvijet ,,...jejich profesni a socidalni kompetence, zejména vztah
k nemocnym. Zdci jsou vedeni k osvojeni vybranych znalosti a dovednosti z psychologie
a jejich aplikaci pri feseni konkrétnich pracovnich problémdu a situaci”, Podle RVP (2018,
str. 61) by vyuka témat frustrace a deprivace méla vést k naplnéni ocekdvanych
vystupd, které jsou formulovany nasledovné: student ,,uvede priznaky, priciny a mozné
disledky zatéZovych situaci jako je stres, frustrace, deprivace a vyhoreni a obranné

frustraéni mechanizmy a umi na né vhodnym zpusobem reagovat”, DalSim d{ivodem
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pro vybér je tematicka navaznost téchto pojmu, kterd mlze slouzit k tvorbé vyukovych
materiald.

Jak bylo zminéno v teoretické casti této prace, cilem ndsledujici analyzy
je zkoumat vyuku z hlediska tzv. obsahové zaméreného pristupu. Proto bylo nezbytné
zvolit takové vyukové situace, které by vystihovaly zplisob prace ucitele a studenta
s obsahem.

Nasleduji dvé didaktické kazuistiky, které obsahuji podrobny rozbor vybranych
vyukovych situaci. Navrhy alteraci respektuji pozadavky na vyuku psychologie

formulované v RVP pro obor Prakticka sestra.

6. Didakticka kazuistika ¢. 1

6. 1 Anotace
Prvni vyukova situace zacind v momenté, kdy vyucujici uvadi frustraci, deprivaci,

stres, konflikt a syndrom vyhoreni jako konkrétni pfiklady NZS. Poté vyuéuji oznamuje
hlavni téma - frustraci. Zacind etymologickym zakladem pojmu a jednoduchym
schématem predstavujicim ¢lovéka, prekazku a cil.

Vyucujici cil vyuky studentim nesdélila, ale z vyukové situace vyplyva, Ze jejim
zamérem bylo seznamit studenty s pojmem frustrace a propojit ho s jejich zkuSenosti
zredlného Zivota. Vyucujici chtéla tohoto cile dosdhnout pomoci vykladu pojmu
frustrace a doptdvanim, které smérovalo na prozivani frustrace v bézném i profesnim
Zivoté. Vzhledem k tomu, Ze Slo o studenty oboru Praktickda sestra, ktefi
se pravdépodobné se budou setkavat s frustraci Casto, je dulezZité, aby ho znali
a dokdzali ho efektivné vyuzit v osobnim i profesnim Zivoté. Na udrovni funkéni
psychologické gramotnosti, bylo zfejmé cilem vyucujici rozvijet tyto dimenze: znalost
psychologickych termind a schopnost uplatfiovat psychologické principy na osobni,

socialni a organizacni zalezitosti.

6.2 Analyza vyukové situace v kontextu psychologické terminologie
Definice a etymologie pojmu frustrace

Frustrace pochazi z latinského frustrd nebo-li marné Ci frustratio, zmarnéni. Jde
o psychicky stav vyvolany konfliktni situaci. ,Jako frustrujici oznacujeme situaci, kdy je

Clovéku znemoznéno dosdhnout uspokojeni néjaké subjektivné duleZité potieby,
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ackoliv byl presvédcen, Ze tomu tak bude. Frustrace je neocekdvand ztrdta nadéje na
uspokojeni. Tato situace vyvolavd proZitek zklamdni a stimuluje reakce zamérené na
vyrovndni nepriznivé bilance.” (Vagnerova, 2004, str. 48).

Frustrace a stavy Uzkosti vznikaji v situacich, kde figuruje aktualni potfeba urcité
intenzity a prekdzka, pricemz obé tyto podminky jsou pro vznik a trvani frustrace
nezbytné. Pokud neexistuje potfeba nebo existuje pouze v takové intenzité, kterd
jedince nemotivuje k dosazeni daného cile, frustrace nevznikd, protoie prekazka
jakéhokoli druhu sama o sobé nema frustracni ucinek. Proto frustrace tak Uzce souvisi
motivaci a jeji prozitkovou komponentou. Jedinec nebude proZivat frustraci ani v
situaci, kdy narlsta urcita potreba, ale jejimu uspokojeni nebrani zadna prekdzka,
popf. dand prekazka se da snadno zdolat ¢i obejit. Podle N.R.F. Maiera (1949, cit. podle
Nakonecny, 1997) silné motivovany jedinec proZiva frustraci, kdyz se dostane do
neresitelné situace, popr. do situace, z niz neni vychodiska.

Frustrace je situace, kdy jedinec intenzivné proZiva stres, ktery je zpUsoben
vnitfnimi konflikty, necekanymi zménami, natlakem apod. Je reakci jedince na absenci
(nebo naopak nadbytek) nékterych dulezitych faktord. Prikladem téchto faktord muze
byt nenaplnéni fyzickych i socidlnich potreb aj., které jedinec prozZiva jako neklid.
Tento mechanismus udrzZujici rovnovdhu je soucdsti velkého dynamického procesu
motivace. Podle Stuchlikové (2002) zmény v pribéhu motivacniho procesu souvisi s
emocnimi proZitky Uspéchu a neldspéchu. Emoce zpétné tlumi, udrzuji, podnécuji, nebo

jinak méni priibéh motivacniho procesu a proto se mohou stat motivacni slozkou.

Souvislost frustrace s motivaci (motivy, potieby, incentivy)

Motivace je ,proces usmérriovani udrZovdni a energetizace chovdni, které
vychdzi z biologickych zdroji...” (Hartl & Hartlovda, 2000, str. 328). Plhakova (2003, str.
319) definuje motivaci jako ,souhrn vsech intrapsychickych dynamickych sil neboli
motivl, které zpravidla aktivizuji a organizuji chovdni i proZivani s cilem zménit
existujici neuspokojivou situaci nebo dosdhnout néceho pozitivniho.“

Pojem motivace neni v psychologii jednotny a je mozné ho chapat rdznymi
zpUsoby. Podle rlznych autorl lze chapat motivaci napt. jako stav (A. Maslow), rys (R.
B. Cattel) nebo proces (H. Heckhausen). S Freud vztahoval motivaci k naplhovani

pudovych potreb. Pud je oznaceni pro biologickou stranku motivu, prani, ¢i postoj
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vyjadfuji osobni prozitek motivu. Motivaci se také zabyval Maslow, ktery ji vnimal jako
usilovani o naplnéni potreb. PficemzZ potreba je sila ,,v oblasti mozku, kterd organizuje
vnimdni, mysleni, snaZeni a jedndni v urcitém sméru, s cilem zménit existujici
neuspokojivou situaci.” (Murray, cit. podle PIhakova, 2003, str. 366).

Zatimco potreba zahrnuje predevsim vnitini pohnutky, incentiva je oznacleni
vnéjsi pobidky. Interakci potreb a incentiv vznikaji motivy. Motivem oznacCujeme faktor,
ktery uvadi do pohybu procesy a Cinnosti, a ktery vede k aktivizaci organismu. Motivy
urcuji, zda bude jedinec usilovat o dosazeni néjakého objektu ¢i mentdalniho stavu nebo
se mu bude snazit vyhnout. DllezZity je tedy cil. Cil je predmétnou strankou motivace a
jejim organizujicim prvkem. Volba cile zavisi na lakavosti jeho dosazeni a vede bud k
chovani a jedndani zamérenému na pfiblizeni se nebo naopak vyhnuti se jeho dosazeni
(PIhdkova, 2003).

Do vnéjsich motivi zahrnujeme pobidky (incentivy), které vedou k cili. Cile
predstavuji ur€itou anticipaci skute€nosti. Cil je symbolem jesté neexistujici situace
a vyznamnym motivacnim Cinitelem. Pfedstava cile vyvolava napéti, které se projevuje
snahou po jeho dosaZeni. Napéti je tim vétsi, &im vice se cili pfiblizujeme (Svingalova,
2006).

Z toho vyplyva, Ze pokud je cil pro jedince opravdu dllezity a lakavy, bude
vyvijet co nejvétsi usili, aby ho dosahl. V pripadé, Ze se mu do cesty postavi prekazka,
zabranujici dosazeni daného cile, vznika frustrace. Napt. Clovék, ktery uz dlouho touzi
cestovat po svété, se snazi vydélat co nejvice penéz. Usilovné pracuje, najde si druhou
praci. Sv(j sen uZ ma na dosah, ale z vyerpani onemocni a neni schopen pracovat
stejné usilovné jako pfed nemoci.

Jestlize chceme rozumét, pochopit a predvidat jednani lidi méli bychom se ptat,
jakym zpusobem jsou motivovani a jaké maiji cile. Napt. mam-li za cil bydlet v cizi zemi
povede mé to ke studiu jazyka, coz vede k zajmu o ¢lenstvi v organizaci poradajici napr.
doucovani. Zpusob jakym jedinec fesi tyto konflikty vyznamné podmiruje integritu celé
osobnosti. Z tohoto divodu je jednim z dlleZitych nastrojd metoda nazvana analyza
konfliktu motivli. V prdbéhu vyvoje se prosazuji rGzné motivy jejichz vlivem
se diferencuje a opétovné sjednocuje osobnost (Ri¢an, 2007). Oviem na zakladé
konfliktu motivi mulzZe vznikat frustrace, protoze dosazeni jednoho motivu muze

zabranovat uspokojeni néjakého jiného.
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Konflikty

Pokud pUsobi pouze jediny motiv, probiha aktivita vedouci k uspokojeni.
V redlném Zivoté je vsak jednani ovlivnéno nékolika rliznymi potfebami a incentivami,
které se casto dostdvaji do konfliktli. Konflikt nevédomych a védomych motivQ
je typickym tématem psychoanalyzy (Ri¢an,2007).

Podle Nakonecného (1997) je moiné rozliSit zdkladni dva typy konfliktu.
(a) Vnitrni konflikt, kdy dochazi ke stfetu dvou ¢i vice nesluditelnych cild. Tento
problém obecné souvisi s motivaci. Napf. student by rad Sel na vedirek, ale cekd
ho narocny test a mél by se radéji ucit. (b) Vnéjsi konflikt neboli interpersonalni lze
vymezit jako problematiku socidlnich vztahU. Vyjadruje stret postojli, zajma ¢i motivi
dvou nebo vice osob. Jde o tzv. socidlné-psychologicky problém. Napriklad dva
sportovni fanousci se prou o to, ktery fotbalovy tym je lepsi.

Oba typy konfliktnich situaci vznikaji pfi nemoznosti uspokojit néjakou pobidku
¢i pohnutku. V cesté za jejim uspokojeni tedy vznikd néjaka prekdzka, kterd plsobi
rusivé. Brani uspokojeni, ale Uplné ho nezablokuje. Z hlediska probiraného tématu

je pro nas dulezitéjsi vnitini konflikt, proto je nize rozepsany podrobnéji.

Intrapsychicky konflikt

Vnitrni neboli intrapsychicky konflikt oznacuje nesoulad mezi vnitfnimi slozkami
osobnosti. Jde o disharmonicky proces, jehoz zdkladem jsou aktudlné plsobici
a zaroven protikladné potreby, cile anebo prostredky. Intrapsychicky konflikt je druh
psycho-fyziologické zatéZze vyvolané neslucitelnymi motivy jedince. V duasledku této
zatéze vznika napéti a uzkost, ktera se Casto poji s frustraci (Smékal, 2007).

Vnitfnimi konflikty se zabyval v rdmci experimentalni psychologie K. Lewin.
Podle tohoto autora je vnitini konflikt psychicky stav vznikajici pUsobenim
protikladnych sil, které na ¢lovéka pusobi ve fyzickém, psychickém a/nebo socidlnim
poli. Vnitrni konflikt vznika pGsobenim rGznych potreb, cild anebo prostfedkd, kterymi
chce jedinec cile dosahnout. K. Lewin empiricky vymezil 3 typy intrapsychickych
konfliktl. (1) Konflikt apetence-apetence patii k nejméné zavainym konfliktim,
protoZze jedinec stoji pred volbou mezi dvéma a vice kladnymi motivy. Musi

se rozhodnout, jestli si napf. koupi pizzu nebo hamburger, oblékne si sukni nebo Saty?
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(2) V konfliktu negace-negace se jedinec nachazi v situaci, kdy na né&j pasobi dva
negativni vlivy. Podstatou tohoto konfliktu je subjektivni odpor. Napf. jedinec vah3,
zda ma prijmout nevyhodnou pracovni nabidku nebo zlstat nadale nezaméstnany.
Posledni typ intrapsychického konfliktu je (3) konflikt typu apetence-negace. Tento
ambivalentni typ vnitfniho konfliktu vznika v situaci, kdy jedince stejny cil ptitahuje,
ale zaroven ho odpuzuje, napf. chce cestovat po svété, ale nechce se mu investovat
finance nebo se mu libi divka, ale nepozve ji na schlizku, protoZe se boji odmitnuti.
Z hlediska pribéhu a reseni jde o nejzavainéjsi typ konfliktu (Cakirpaloglu, 2012).
Vnitfni konflikty jsou Castym zdrojem frustrace. Tenze, kterd vznikd se odborné

oznacuje jako frustracni napéti.

Reakce na frustraci

Frustracni napéti je stav vnitiniho napéti, ktery vznikd v duasledku frustrace.
PfiCemz intenzita frustraCniho napéti zavisi na naléhavosti motivu, ale i na prekazce,
ktera frustraci zpUsobuje. Frustracni napéti ma kumulativni povahu, tzn. Ze jeho
zdrojem je mnoho rlznych frustrujicich zkuSenosti. Negativné ovliviiuje rdzné
psychické, pracovni a socidlni funkce (Cakirpaloglu, 2012).

Kazdy jedinec je vybaveny prostifedky, které mu pomadhaji frustracni napéti
snizovat. Smékal (2007) uvadi, Ze kazdy clovék je vybaven uréitou mirou odolnosti vici
frustraci. Mohou to byt vrozené dispozice, zkuSenost jedince a jeho okoli. V tomto
smyslu hovofime o frustracni toleranci.

Frustracni toleranci lze vyjadfit jako subjektivni miru vytrvalosti a psychické,
socialni a pracovni zplsobilosti v situacich zpUsobujicich frustraci. Mira frustracni
tolerance souvisi s intenzitou a trvanim aktudlni potireby, pfedchozimi zkuSenostmi s
podobnymi situacemi a psychofyzickym stavem jedince. Frustracni tolerance zavisi také
na zhodnoceni situace jedincem a jeho postoji, ktery vici frustrujici situaci zaujima.
Podle urovné frustracni tolerance lze odhadnout, jak se jedince s frustrujici situaci
vyrovna (Cakirpaloglu, 2012).

S Urovni frustracni tolerance souvisi reakce jedince na frustracni situaci (Smékal,
2007). Napf. student s vysokou mirou frustraéni tolerance neuspéje u zkousky. Jeho
reakce bude pravdépodobné takova, Ze bude davat vinu sam sobé a udéld vSechno

proto, aby pfristé uspél.
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Reakce na frustraci popsal Rosenzweig (1956, cit. podle Smékal, 2007) jako
individualni rozdily ve sméru a zpuUsobu reakce na frustraci. Néktefi lidé reaguji
na frustraci (1) extrapunitivné, tzn. Ze odmitaji své pricinéni na frustraci a pfisuzuji za ni
vinu osobam ¢i vécem mimo sebe. Ke svému okoli se chovaji nepratelsky, mohou byt
agresivni. Intenzivné proZivaji zlost, odpor a hnév. (2) Intropunitivni reakce sméfuje
proti jedinci samotnému, ktery za frustraci vini sdm sebe. ProZiva pocit viny
a ma vycitky svédomi. Agrese je v tomto pripadé smérfovana proti jedinci samotnému.
Posledni reakce se nazyva (3)impunitivni, vyjadfuje presvédceni jedince
o nevyhnutelnosti frustrace a obvifuje z ni vyssi moc, osud atd. Jedinec citi stud,
je rozpacity. Omlouva sam sebe i své okoli.

Frustracni tolerance a vySe uvedené reakce na frustraci vyrazné ovliviuji
zpusob, jakym se jedinec rozhodne frustrujici situaci fesit. Popf. se rozhodne upustit
od dosazeni vytyceného cile.

Zpusoby feseni frustrace

Nasledujici ¢ast je zpracovana podle knihy Cakirpaloglu Vybrané kapitoly
psychologie osobnosti (2012). Podle D. Kreche a R. S. Cruthfielda, jedinec mze
reagovat na frustraci r0zné. ZpUsoby freSeni frustrace Ilze rozliSit do dvou
skupin: konstruktivni a destruktivni. Konstruktivni feseni frustrace zahrnuje nasledujici
strategie: (1) zvysené usili, (2) zménu prostredkd, (3) volbu alternativniho cile, (4) novou
definici situace a (5) posléze odstoupeni od cile.

(1) Zvysené usili je strategie, kdy neuspéch nemd pouze negativni vyznam,
ale je vniman jako vyzva k dalsim pokusim o Uspéch. Motivace ke zlepseni vykonu
se projevi zvySenim Usili o dosazeni cile. Naptiklad student se po neldspéchu u zkousky
vice uci.

(2) Zmeéna prostredku je strategie, kterd se uplatniiuje v situacich, kdy i pres
vsechny snahy cile nedosdhneme. Dlvodem muzZe byt vlastni neschopnost ¢i vnéjsi
nepriznivé vlivy. V takovém pfipadé je nutné zménit pristup a najit vhodnou alternativu
postupu, ktery povede k dosazeni cile. Napf. ¢loveék, kterému se nedafi naucit cizi jazyk
z ucebnic a slovnik(l vycestuje do zemé, kde se danym jazykem hovofri.

Jedinec nemusi volit ndhradni postup dosazeni cile, mize si (3) zvolit nahradni
cil. Volba alternativniho cile roste se stupnujicim se napétim. V dasledku neuspokojeni

potfeby se zvySuje motivace k nalezeni alternativniho cile. Napt. divce, ktera touzi stat
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se lékarkou, se nedafi dostat na medicinu. Jako alternativni cil tedy zvoli studium
oboru Vdeobecna zdravotni sestra na VOS.

Pokud predchozi tfi strategie frustraci neodstrani, je nutné (4) redefinovat
situaci, aby byla frustrace odstranéna. Dlouhodobé pulsobeni frustrace zvysuje vnitini
napéti, které ma nepfiznivy vliv na tvofivé schopnosti jedince. Pokud jedinec dokaze
situaci nové posoudit a vyhodnotit. MlzZe pfrijit na nové souvislosti a dojit jejimu
spravnému reseni. Zde muze byt vyuzit priklad z predchozi strategie. Pokud studentka
stale neni Uspésna a zamysli se nad moznymi divody svého neuspéchu, mozna prijde
na to, Ze pro prdaci ve zdravotnictvi nema osobnosti predpoklady a zaméri
se na seberozvoj.

Pokud selZou vSechny predchozi strategie. Jedinec muZe vyhodnotit své
neuspésné pokusy o dosazeni cile jako marné a rozhodnout se odstoupit
od (5) vytyceného cile.

Mezi destruktivni reakce na frustraci patfi: (1) omezeni kognitivnich funkci, (2)
zavazny pokles tolerance, (3) agrese, (4) unik ze situace anebo (5) obecnd
dezorganizace osobnosti.

Prozitek provazejici frustraci vede k (1) redukci pozndvacich schopnosti,
(2) snizeni tolerance a zvySeni psychického napéti. PricemZz negativni efekt
dezorientaci a zhorSuje se jeho schopnost adaptace. Tento efekt frustrace se odrazi
v sebepojeti a sebehodnoceni, kdy jedince se vnimd jako ménécenny a ztraci svou
sebelctu. Napft. jedinec je neldspéchem Uplné zdrcen a pochybuje, Ze by v Zivoté mohl
jesté néceho dosahnout.

(3) Agrese patfi mezi nejtypictéjsi projevy frustrace. A. Freudova popsala agresi
v ramci tzv. hydraulického modelu, jehoz zakladni myslenkou je to, Ze napéti vyvolané
frustraci se kumuluje do té miry, kdy je ohrozena individualni hranice snesitelnosti.
Poté staci, aby zapUsobil nepatrny podnét, ktery mlze v jedinci vyvolat agresivni
chovani nepfimérené podnétu, které ho vyvolalo. Napf. jedinec, kterého omylem
nékdo strci, dotycného sefve, i kdyz se omluvil.

NeuUspéch a napéti vyvolané frustraci ¢asto vede jedince k (4) uniku. Jedinec
ma tendenci vyhnout se frustrujici situaci, cozZ je prirozena reakce organismu na situaci

ohroZeni. Tzn., Ze Unik jako reakce na frustraci je adaptacnim mechanismem. Tento
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adapta¢ni mechanismus je béiny u déti a nékterych Zivocich. Unik jako odpovéd
dospélého ¢lovéka na frustraci miZe odkazovat na regresi. Napriklad unik do fantazie
nebo do nemoci, ke vzpominkam na détstvi, kdy o nas bylo pe€ovano atd.

(5) Dezorganizace neboli chaoticnost chovdni je v lidském jednani pfimo zavisla
na stupni frustracniho napéti. To znamena, Ze ¢im vétsi frustraci jedinec proziva, tim
je jeho jednani dezorganizovanéjsi. K takové reakci na frustraci dochazi v dusledku
stdle se zvysujiciho psychického napéti. Postupné selhavaji kognitivni a volni kapacity,

evvs

Ze uceni vhledem nahrazuje u€enim pokus-omyl.

Teorie frustrace

Jednim z nejzndméjsich autor(l zabyvajicich se frustraci, konkrétné ve vztahu
k agresi je S. Freud. Podle néj vede frustrace k regresi. Pficemz regresi lze vymezit jako
nizsi vyvojové stadium uspokojovani pudu nebo jako ndvrat k predchozimu objektu
citového vztahu. (Fonagy & Target, 2005; Plhakovd, 2006; Cap & Dytrych, 1966).

Podle psychoanalyticky K. Horneyové frustrace vznikd jako dusledek rozporu.
Tento rozpor muiZe vzniknout napf. mezi egoismem a altruismem; mezi osobni
potfebou a redlnou pfileZitosti jejiho uspokojeni nebo mezi absolutni svobodou
¢lovéka na teoretické Urovni a nemoznosti ji pIné dosahnout (Hartl & Hartlova, 2015).

Autofi J. Dollard, L. Doob, N. Miller, O. H. Mowrer a R. R. Searse,
neboli tzv. yalska Skola, pohlizi na frustraci z hlediska psychoanalyzy a teorie uceni.
Jejich teorie tykajici se vztahu frustrace-agrese je jedna z nejznaméjSich teorii
frustrace. Byla publikovana v roce 1939 v knize Frustration and Aggresion a dodnes
je vlivna. Jejim zakladem jsou dvé propojené teze: (1) frustrace vidy vyvolava urcitou
formu agrese a (2) agrese vidy vyvolava frustraci. Autofi z tzv. yalské skoly vnimaji
agresi jako jednani, jehoz cilem je uskodit druhé osobé. Ovsem nerozlisuji, zda se jedna
o agresi instrumentalni i afektivni. Agrese mlize byt zaméfena na prekazku, ale
i na jiny podnét. Tato teorie se setkala s kritikou, jejimZz predmétem byla predevsim
absolutnost teorie frustrace-agrese. Podle kritikG agrese nemusi byt absolutné vidy
produktem frustrace. Ale pokud ano, mlZe vést k agresi, ale i k dalsSim reakcim,
napf. uniku, apatii, atd. Na zakladé kritiky byla teorie frustrace-agrese

preformulovdna. Autofi uvedli, Ze agresi lze chapat jako dominantni reakci
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na frustraci. Jinak feceno, frustrace je pri¢inou pohotovosti k agresi, zaroven s kazdou
dalsi frustraci se zvySuje pravdépodobnost agresivniho jedndni (Vyrost, Slaménik,&
Sollarova, 2019).

L. Berkowiz v roce 1989 dosel k zavéru, Ze ani tato definice neni Uplné spravna.
Frustrace vyvolava averzi a hnév, coz podle néj vede k agresi. Dlraz je tedy kladen
na prozivani negativnich emoci provazejicich frustraci, které mohou vyvolat agresi
za predpokladu, Ze frustrovany jedinec nemél jinou moZnost. Podle L. Berkowitze
existuje kauzalni vztah frustrace-agrese pouze tam, kde frustrace vyvolava negativni
afekt (Vyrost, Slaménik,& Sollarova, 2019). Dalsi neméné vyznamna teorie frustrace
byla rozpracovana S. Rosenzweigem.

Rosenzweig se ve své teorii frustrace zaméruje na koncepty maladaptace, tenze
a nerovnovahy ¢i poruchy homeostdzy. Tato teorie nejlépe odpovida na potiebu
predstavit frustraci jako ndroc¢nou Zivotni situaci. Pravé v kontextu homeostatického
pojeti, |ze frustraci vnimat jako NZS. Z toho ddvodu, Ze proZitek frustrace stejné jako
stresu zpUsobuje vychyleni z rovnovainého stavu. Rosenzweig vztahuje pojem
maladaptace k frustraci v souvislosti s faktory prostredi, se kterymi se organismu
nedafi spolupracovat. Naopak koncept tenze je zaméren vyhradné na stav organismu.
Nerovnovdha ¢i porucha homeostdzy vede ke stresu a vzdjemné zavislosti
(Rosenzweig, 1938).

Rosenzweig rozlisuje frustraci na primdrni a sekunddrni. Primdrni frustrace
je vyvoldna deprivaci, tzn. Ze se tyka vrozenych a biologickych potreb (napt. hlad).
Sekundarni frustraci zpUsobuji prekazky nebo jiné faktory zabranujici uspokojeni dané
potieby. Sekunddrni frustrace se tykd potireb ziskanych, tedy psychogennich (Franklin

& Brozek, 1949; Marek, 2000).

Obrazkovy frustracni test (PFT)

Obrdzkovy frustracni test (PFT) vznikl jako ndstroj pro vyzkum vyse popsané
frustracni teorie. Vznikal v pribéhu tricatych a Ctyricatych let. Rosenzweig zkoumal
moznost kombinace metody slovnich asociaci (F. Galton) a Tematicko-apercepcniho
testu (TAT). Jeho zamérem bylo vytvorit objektivné kontrolovatelnou projektivni
techniku, ktera by byla zakladem pro vyzkum béinych zkuSenosti z kaZzdodennich

situaci. Rosenzweig stvofil verzi testu PFT pro dospélé a verzi pro déti, pozdéji vydal
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i verzi pro adolescenty, ktera byla do té doby soucasti verze pro dospélé (Rosenzweig,
2004; Kaufman, 2007).

Test se vyuzival jako prostfedek pro investigativni metodologii projektivnich
technik.  Projektivni technika je metoda zkoumajici osobnost pomoci
neuvédomovanych projekénich procesd, které odhaluji emoce, ndzory, osobnostni
charakteristiky zkoumanych osob (Hartl & Hartlova, 2015). Projektivni metody pracuji
s tzv. projektivni hypotézou, coz je predpoklad, Ze osobni interpretace dvojznaénych
stimul( odrazi nevédomé potreby, motivy a konflikty testovaného subjektu (Gregory,
2004).

Projektivni technika je pojem L. K. Franka, ktery ji definoval jako skupinu testt
zabyvajicich se vyzkumem osobnosti. Tyto testy jsou koncipovany tak,
aby konfrontovaly jedince s urcitou situaci. Ten poté odpovida podle toho, jak na néj
situace pUsobi a jak se v ni citi. Zakladnim mechanismem projektivni techniky je to,
Ze malo strukturovana a znac¢né neurcita situace nebo podnét vyvolava u zkoumaného
subjektu reakce, které vyjadruji jeho psychické obsahy a stavy. Vyhodou této metody
je minimalni moznost zkresleni vysledk(, protoZe neni zcela jasné, co dany test sleduje
a neni mozné odhadnout ,,Zadouci” odpovéd' (Reiterova, 2001; Svoboda, Humpolicek,
& Snorek, 2013).

Projektivni techniky se odliSuji od ostatnich diagnostickych metod osobnosti.
Na rozdil od nich, projektivni techniky obsahuji mdlo strukturované a vyznamové
neurcité stimuly, na které existuje taktka neomezené mnoZstvi moznych reakci. Rozsah
odpovédi neni presné vymezen a nelze je klasifikovat jako ,dobré” nebo Spatné”“.
Hodnoceni se zaméfuje na vysledek, ale i na proces. Projektivni metody jsou citlivé
na latentni obsahy. Je nezbytné, aby byl examinator radné proskolen a poucen nez
se pusti do vyhodnocovani projektivnich metod, protoze by mohl ovlivnit vysledky
(Reiterova, 2001; Svoboda, Humpoli¢ek, & Snorek, 2013).

Béhem let probéhlo mnoho vyzkumU projektivnich technik a zejména jejich
validity. Predmétem kritiky bylo hlavné to, Ze na jeden podnét existuje témeér
neomezeny pocet odpovédi a vysledky je nutné interpretovat. Vysledek projektivniho
testu je na interpretaci mnohem vice zavisly, nez je tomu u neprojektivnich metod

(Reiterova, 2001).
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Z Rosenzweigova frustracniho testu (PFT) se postupné vyvinula samostatna
projektivni metoda pouZzivana ke klinickym, diagnostickym a védeckym uceldm. Autor
PFT chdape jako projektivni ndstroj, jehoz zamérem je hodnoceni typickych reakci
na stres v kaZdodennich situacich. Toho je dosazeno tak, Ze umoini jedinci
se identifikovat s anonymnimi figurami a zaroven na né reagovat v standardizovanych
komiksovych kresbach. PFT obsahuje 24 obrazk(, které znazornuji dvé ¢i vice postav
v néjaké formé interakce ve frustrujici situaci. Na kazdém obrdzku se vlevo nachazi
Lfrustrujici“ osoba, kterd mlze (a nemusi) byt zdrojem situace. S jeji pomoci mame
pochopit frustrujici situaci, ve které se nachazi osoba vpravo. Identifikaci s postavami
je jednoduchd diky tomu, Ze oblicejové rysy a jiné charakteristiky osobnosti jsou
zamérné vynechany (Rosenzweig, 1950).

Jedinec je ,vtazien” do interakce pomoci ,neukoncené” komunikace mezi
postavami. Vidy je prezentovana pouze reakce ,frustrujici osoby. ,Frustrovand”
osoba mda komunikacni bublinu prazdnou. Vypliuje ji subjekt na zakladé instrukce,
aby napsal do prazdné komunikacni bubliny prvni odpovéd, kterd ho napadne. Postup
je navrzen takovym zplsobem, aby zjistoval prvni asociaci. Je Zadouci, aby odpovéd
subjektu byla jednoslovna, ovsem neni to podminka (Rosenzweig, Ludwig, & Adelman,

1975; Rosenzweig, Fleming, & Rosenzweig, 1948, Rosenzweig, 1945).

6.3 Kontext vyukové situace
Hodina zacala uvedenim tématu Ndrocné Zivotni situace. Struktura hodiny byla

opFena o promitanou powerpointovou prezentaci. Vyuujici NZS v kratkosti definovala
a uvedla konkrétni priklady z kaZzdodenniho Zivota. Nasledovala zminka o reakcich
jedince na NZS a zplsoby adaptace na NZS z hlediska aktivity a pasivity. Zde vyucujici
uvedla frustraci, deprivaci, stres, konflikt a syndrom vyhoreni jako konkrétni priklady
NZS.

Poté vyucujici oznamila hlavni téma hodiny, tedy frustraci. Celé téma bylo
uvedeno prostrednictvim obrazku zobrazujicim clovéka, ktery se snaZzi dosahnout
néjakého cile, ale do cesty se mu postavi prekdzka. Vyucujici definovala frustraci,
uvedla souvislost s potfebami a snazila se aktivizovat studenty doptdvanim na jejich
osobni zkusSenosti s frustraci. Pozornost byla vénovana emocim, které frustrace

vyvolava a typum prekazek, které ji mohou zplsobit. Do vyuky opét byli zapojeni
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studenti, ktefi méli za ukol vymyslet priklady prekazek. Vyucujici jim vSak nevénovala
dostatek pozornosti a bez navaznosti pokraCovala k zdvaZnosti frustrace, kterou
rozdélila na malou, velkou a existencionalni. Poté vyucujici bez uvedeni souvislosti
preskocila k méreni pocitu Stésti a opét se vratila k frustraci, kde byl zminén pojem
frustracni tolerance, ktery ovsem nebyl vysvétlen a nasledoval dotaz na studenty, ktery
temperamentovy typ (flegmatik, cholerik, sangvinik a melancholik) ji ma nejvyssi. Opét
bez uvedeni souvislosti se vyucujici dotazovala studentli, jak by méli rodice
postupovat, aby dité meélo ,dobrou” frustracni toleranci.

Hodina je ukonena zadanim domaciho ukolu, kdy studenti méli vypracovat
pracovat pracovni list, ktery dostali predchozi hodinu. Pracovni list obsahoval rlizné
typy reakci na frustraci a studenti ukolem studentl bylo ke kazdé reakci vymyslet

konkrétni priklad.

6.4 Didaktické uchopeni obsahu
Ucitelka tuto hodinu vyuéovala prostfednictvim vykladu s dotazovanim, forma

vyuky byla frontalni. Hlavni téma bylo uvedeno pomoci obrazku, ktery reprezentoval
¢lovéka majici cil, v jehoZ dosazeni mu brani prekazka.

Téma frustrace je podle RVP (2018) pro obor Prakticka sestra zahrnuto
do bloku Ndrocné Zivotni situace, coz neznamenad, Ze tak musi byt nutné vyucovano.
Vyucujici vSak neustale ,preskakuje” v pojeti frustrace k motivaci a emocim.
Toto pojeti by bylo v poradku, pokud by bylo vice objasnéno. Vyucujici dostatecné
nepropojuje dil¢i informace a neuvadi mezi nimi souvislosti.

| kdyZ se vyucujici snazila studenty aktivizovat a kladla rizné otazky, odpovédi
studentd vétSinou zlstaly bez komentére ¢i korekce, pokud byly nepresné. Nejspise
to bylo z dlivodu nedostatku ¢asu, protoze vyucujici béhem hodiny nékolikrat vyjadrila
své obavy, aby vse stihla probrat a vyzyvala studenty, aby si psali poznamky rychleji.

Typickym znakem této vyuky byla nadmira monologického vykladu vyucujici
na ukor zapojovani studentl, jejichz odpovédi jsou vétSinou jednoslovné. Studenti
dostali vétsi prostor pro své reakce v zavéru hodiny, kdy bylo jisté, Ze vSe, co bylo
obsaZeno v prezentaci, zaznélo. Usuzuji, Ze zamérem vyucujici bylo probrat se studenty

téma frustrace v jedné vyucovaci hodiné, coz je na jednu stranu vyhodné, protoze cely
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vyklad pUsobil ucelené. Na druhou stranu vyucujici zvolila takovy zpUlsob vyuky, ktery
vedl k nizké aktivizaci student.

Dal$im dlvodem, pro¢ se studenti zapojovali do vyuky minimalné, mlze byt
zmatek ve vykladu. Vyucujici jednotlivé pojmy nepropojila, pouze je oznamila,

definovala, ale nevysvétlila a ihned po studentech vyzadovala, aby uvedli priklady.

6.5 Podrobnéjsi analyza vyuky
U: ...V tomto bloku budeme probirat frustraci, deprivaci a stres, v dalSim konflikt

a vdalsim rocniku budete probirat syndrom vyhoreni. Je to takovym zplisobem
rozdélené, tak abyste mé neukamenovali, Ze nedojdu aZ k syndromu vyhoreni. Tak
dostdvame se k tomu prvnimu, a to je frustrace. Je to od slova frustra, nebo-li zbytec¢né
marné. (Ucitelka maluje na tabuli postavu a puloblouk). Tak, kdo to nepoznal, tak
ja to vysvétlim. Toto je cClovék (ukazuje na postavu na tabuli) a toto je cil (ukazuje
na puloblouk, na jehoZ vrchol dopisuje ,cil”). A ten ¢lovék se snazi dosdhnout néjakého
cile nebo to mizZe byt potreba. SnaZi se dojit k tomu cili, je to jeho predsevzeti, ale
najednou se mu do cesty postavi néjaka prekdzka (ucitelka domalovdavd mezi ¢lovéka
a cil tlustou cdru predstavujici prekdzku). Ta cdra je prekdzka. Tomuto typu ndrocné

Zivotni situace rikame teda jak?“
S1: (mluvi tise) , Frustrace.”

V tvodu vyuéujici zminila frustraci jako ptiklad NZS. Uvedla etymologicky zéklad
pojmu frustrace a na tabuli namalovala schéma clovék-prekazka-cil. Schéma bylo
vysvétleno, ale nebyly uvedeny souvislosti s etymologii slova frustrace, ani s tématem
NZS. Vyulujici se snaZila uvést pojem v celé jeho §ifi, tedy v kontextu psychologie
osobnosti, obecné psychologie (tzn. psychologie motivace a emoci). Pro¢ byla tedy
frustrace uvedena jako konkrétni p¥iklad NZS? A je kazda situace, kdy ndm v dosazeni

néjakého cile ¢ naplnéni potfeby brani néjaka prekazka, NZS?

Studentka sice odpovida na otazku, ale spiSe ve smyslu zopakovani tématu
hodiny neZ znalosti. Usuzuji tak, protoze téma hodiny je promitnuto v powerpointové

prezentaci.
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U: ,Ano, frustrace. Nebojte se, taky muZete mluvit, opravdu. TakZe psychicky stav, ktery
je vyvoldn néjakou prekdzkou, kterd nam brani uspokojit své potreby nebo cile. Zkuste
si ted’ kazdy z vds pfijit na to, jakou frustraci jste kdy zaZivali? Jednu jedinou. Prosté
o néco jste usilovali a najednou vam to prekazila prekazka. KaZdy z vds a chci, abyste

si to nékam poznamenali. Kristyno, co Vds napadd?”
S2:,No, nic. No, treba...”

U: ,Zkusme zustat u téch potieb. Zdkladnich potreb.”
S2: ,Treba, Ze jsem méla hlad a nemohla jsem se najist.”

Vyucujici zopakovala definici pojmu frustrace, ale dal ji nevysvétlila. Vyzvala
studenty, aby si vzpomnéli, kdy v Zivoté zaZili frustraci. Snaha predstavit pojem
frustrace v tak Sirokém kontextu (viz vysSe) vSak zpUsobila, Ze je pro chapani studentt
prilis obecny a tézko uchopitelny. Proto je pro studenty obtizné vymyslet priklady
ze zivota. Se zamérem priblizit studentim pojem frustrace, vyucujici dodala, Ze jde
o situaci, kdy ¢lovék o néco usiluje, ale do cesty se mu postavi prekazka. Je vyvolana
studentka, ktera se ale ve vykladu odividné ztraci. Proto bylo doplnéno, Ze jde

o neuspokojeni zakladnich potreb. Poté uz se studentka zorientovala.

U: ,...Tak, jakad situace frustraci vyvoldvd, jsme si fekli, co jste u toho proZivali? Jaké

pocity tam byli? NemiZete se najist, mdte hlad.”
S3: ,Vztek.”
S4: ,Smutek.”

Zde vyucujici bez propojeni ¢i uvedeni souvislosti pokracovala dal a polozila
otazku, jaka situace frustraci vyvolava. Jejim zamérem nejspiSe bylo propojit pojem
frustrace s jejich osobni zkusenosti. Pficemz si hned uvédomila nebo usoudila z vyrazu
studentl, Ze nevi, kam otdzkou sméfuje. Proto otdzku upravila a zeptala se, jak
studenti prozivaji frustraci. Odpovédi jsou pouze jednoslovné a shoduji se v tom, Ze
frustrace je prozivana negativné. Avsak neni z nich zcela zfejmé, Ze studenti chapou,

co to frustrace je. Pouze, Ze ji provazi negativni pocity.
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U: ,..A mdme tam napsdno, Ze vyjimecné miZe ta frustrace zvysit vykonnost.
Vyjimecné. MizZe se to stat, samoziejmé. KazZdy jsme trosku jiny. ...Napéti, zlost, tzkost,

smutek jsme si fikali, midZe taky frustrace vyvolat takovou apatii? Co je to apatie?”
S5:,, Nezdjem.”

Vyucujici uvedla, Ze frustrace muize zvysit vykonnost. Tato informace vyznéla
jako ,vyktik do tmy“, protoZe nebyla vysvétlena, ani nebyl uveden ptiklad. Pricemz tato
informace méla potencidl rozvijet funkcni psychologickou gramotnost, predevsim jeji
dimenzi reflexe ja adruzi. AvSak vyuclujici se pouze odvolala na prezentaci. Poté

se opét vratila k negativnim pocitim vyvolanych frustraci.

U:,,...Tak rikali jsme si, Ze frustrace je vyvoldna tim, Ze se ndm do cesty postavi néjaké
prekadzky. Ty prekdzky si miGzeme délit. Zakladni déleni je na vnéjsi a vnitfni. A mdme
tady rozepsdny ty vnéjsi, které jsou bud socidlniho charakteru nebo fyzikdlniho
Vasim cilem je pfijit do skoly vias, protoZe se vam to uZ pdrkrdt nepovedlo, uZ je na vds
tridni nastvand a hrozi, Ze z toho bude néjaka sankce. ... No jo, ale ono se to nepovede,
protoZe kdyZ dobihdm na autobusovou zastdvku, tak vidim, jak se ty dvere zaviraji a ten
autobus odjizdi. Jo, fyzikdlni. ... Socidlni prekazky. KdyZz je to socidlni, tak jsou

to prekdzky, které ndm zpusobuji...ted' mé doplrite...”
S6: ,...ostatni lidé.”

V tomto momentu vyucujici bez propojeni pokracovala k déleni prekazek
(vnitfni a vnéjsi, pficemz vnéjsi rozdélila na socidlni a fyzikalni). Vyznam prekazek
v souvislosti s frustraci uvedla v Uvodu vyukové situace, avSak nevysvétlila jejich
specifika. Rovnou uvedla priklady. Pfiklad s autobusem byl navic diskutabilni. Pokud
autobus odjizdi ze zastavky pravidelné v urcity ¢as, opravdu je to jeho chyba, Zze mi

ujede? Neni to spiSe tim, Ze jdu pozdé?

U: ,...Tak vidim, Ze to zase dneska nestihneme, tak piste rychleji, ja budu rychleji
povidat. Tak zdvaZnost frustrace. Ted jsme méli ty prekdzky vnitini a vnéjsi a ted’
se dostdvame k zdvaZnosti frustrace. To znamend, jak je zavaznd. To délime obvykle

na takové tfi moZnosti. Co jsou ty malé? To je takové to stokrdt nic umofilo osla.
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Je to takovej den blbec. ...TakZe spousta malych prekdZzek mohou vyustit ve stres,
samoziejmé. To jesté budeme probirat. Pak jsou velké a tam se jednd o neuspokojeni
néjaké dulezZité potreby. ... A pak jsou takzvané existenciondlni, které se tykaji samotné
existence clovéka. ... K tomu jednu malinkou odbocku. Méfi se takzvany pocit Stésti.
MEéri se to celosvétové a pak se zkoumd, které ty stdty...obyvatele statu zaZivaji vétsi

pocit Stésti. TakZe Bhutdn je na tom nejlépe.”
$10: ,Kdo?”

Vyulujici vyjadFila svou obavu, Ze nestihne probrat ucivo. Casova tisef
na vyucujici vyvijela tlak, takze ve vykladu ,skace” od déleni prekazek k zdvazZnosti
frustrace, kterou opét nevysvétluje, ale déli (na malou, velkou a existencidlni). Sama
uvadi priklady. V tomto momentu vyucujici tolik pospichala, Ze rezignovala na zapojeni
studentl do vyuky. Monologicky vyklad chtéla ozvlastnit zajimavosti o méfeni pocitu
Stésti, ale jeji snaha se minula ucinkem, kdyz student reagoval na Bhutan otazkou
“Kdo?”“. Tato informace byla jisté zajimava, ale v rdmci vykladu pusobila moZna trochu

rusivé a studenty rozptylila.

U: ,...Tak jedeme ddl. Existuje jesté, prosimvds, tzv. odolnost vii¢i frustraci. Rikd
setomu frustracni tolerance. Tak a..kdybysme to hodné zjednodusili. Ktery

temperamentovy typ bude mit asi nejvyssi toleranci vici frustraci neZ jiny ?“
S11: ,Flegmatik.”
$12: ,Melancholik. Flegmatik.“

Zde vyucujici uvedla jeden z nejdulezitéjSich pojmU spojenych s frustraci -
frustracni toleranci, ktery definovala jako tzv. odolnost vici frustraci. Pojem dal
nevysvétlila, ani nepropojila v ramci vykladu. Zeptala se studentl na souvislosti
s typologii temperamentu. Vzhledem k tomu, Ze studenti pohotové zareagovali,
usuzuji, Zze danou typologii znali jiZz pfedchozich hodin. Kromé temperamentu
vyucujici uvedla dalsi faktory ovliviujici frustracni toleranci (stabilita a labilita, socialni

prostiedi), ale zlistala pouze na povrchu.

Zde je evidentni snaha ucitelky predstavit osobnostni charakteristiky, které
s frustraci mohou souviset, ovsem zpUsob, jak se tomu déje neni vice vysvétlen. Proto
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mohou tyto informace ve vykladu pusobit rusivé a odvadét pozornost studentl
od samotného premysleni o frustraci. Popfipadé vyucujici méla uvést frustracni
toleranci v kontextu psychologie osobnosti a vykladat to z hlediska tohoto celku.
Uvedené osobnostni a socialni charakteristiky neuvadi v souvislosti k frustracni

toleranci, ani s nimi dal ve vykladu nepracuje.

U: ,...Jak by méli rodi¢e postupovat, aby dité mélo dobrou frustracni toleranci?

Co byste takovym rodictim doporucili?“

$13:,Aby si to dité zazilo ty situace samo.”

$14: ,,Ddt mu penize. ...No, aby s tim hospodafilo...”

U: ,No to mdte urcité pravdu. Aby ho to potom nefrustrovalo.”
S$14: ,Aby se naucil odvadét dané atd.”

U: ,Dobry, to beru. To je to, co jsem chtéla. Rodice by neméli uplné zametat tu cesticku.
Meéli by je vést k tomu, aby samy prekondvaly ty prekdzky, na které maji, ale zdroveri
je strasné ddlezité, aby jistili zada a pomohli jim u prekdZek, které nemohou samy

zvladnout. CoZ jste vyjadrila moc hezky. Jo, takZze neumetat tu cesticku.”

V zavéru hodiny, kdy si byla vyucujici jista tim, Ze stihla probrat vSe, co méla
naplanovaného, dala vétsi prostor studentim. | pres chaoticky vyklad studenti
reagovali adekvatné. Lze usoudit, Ze porozuméli otazce a uvedli dobré pfiklady. Presto
si myslim, Ze by mély byt vice rozvedeny napf. otazkou, proc zrovna dat nékomu penize
zvysuje frustracni toleranci, popft. proc si to student/ka mysli? Véfim, Zze pokud by bylo
vice Casu, ve tridé by se rozvinula plodna diskuze, ktera by slouzila k fixaci dalezZitych

pojm{. Vyucujici se rozhodla hodinu ukoncit zadanim domaciho ukolu.

6.6 Analyza - konceptovy diagram
Konceptovy diagram slouzi k vhledu do vyuky z hlediska jednotlivych vrstev

(konceptovd, tematicka a kompetencni) a propojenosti vyuky. V pripadé, Ze jsou
vSechny vrstvy propojeny, mluvime o integrité.
Ve vyukové situaci ¢. 1 se vyucujici snazila skloubit dvé protichlidné tendence.

Béhem cca 23 minut chtéla stihnout probrat téma frustrace v celé jeho Sifi (véetné
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oblasti motivace a emoci), ale zaroven se snaZila aktivizovat studenty a zapojit
je dovyuky, coZ se zcela nezdafilo. Vyucujici béhem hodiny nékolikrat zminila,
Ze nestiha a vyzvala studenty, aby si rychleji zapisovali pozndmky. Se zamérem usetfit
¢as, neponechavala studentim prostor pro odpovédi na jeji otazky. V nékterych
momentech sama odpovidala na otazky, které kladla studentim.

Typickym znakem vyuky je akcentace déleni na ukor vysvétlovani. Vyucujici
témér u kazdého pojmu uvedla jeho déleni, ale nikdy ho zcela nevysvétlila. Spoléhala
na implicitni znalosti student( a jejich znalosti z pfedchozich hodin psychologie. BEhem
vykladu casto preskakovala, coz pusobilo rusivé.

Ve vyukové situaci €. 1 se objevily dva didaktické formalismy - odcizené
a nezavrSené pozndvani. Princip odcizené pozndvani se objevuje v momentech,
kdy ucitelka nahrazuje Cinnost studentl svou vlastni Cinnosti (viz podkapitola 1.3)
(Slavik et al.,, 2014; Janik et al.,, 2013). Ve vyukové situaci ¢. 1 je v dulsledku
transmisivniho pfistupu nadmira reprodukce obsahu, ktery neni dostatecné propojen
s osobni zkusSenosti studentll, respektive osobnim zkuSenostem student( nebyl dan
dostatecny prostor.

Druhym didaktickym formalismem je nezavrSsené poznavani. Vyucujici
se soustredila na definovani pojmid, ale opomnéla uvést souvislosti a kontext.
Jednotlivé pojmy nevysvétlila, ani vzajemné nepropojila. Nevénovala Zadnou pozornost
opakovani probraného tématu.

Ve vyukové situaci ¢. 1 se tedy vyulujici nepodafilo rozvijet funkéni
psychologickou gramotnost v rdmci jejich dimenazi, kterymi jsou: znalost psychologické
terminologie, ocenovani intelektualni vyzvy potfebné pro vyuziti védeckého mysleni
a korektni analyzu informaci k vyhodnoceni alternativnich postupl, pfijeti kreativni
a privétivé skepticky pfistup k feSeni problému, uplatfiovani psychologickych principQ
na osobni, socialni a organizacni zdlezZitosti, eticky pfistup, schopnost vyuZivat
a vyhodnocovat informace a technologie, komunikovat efektivné v rGznych situacich
a s mnoha rlznymi lidmi, uznavani, porozuméni a podporovani respektu k rozmanitosti
a posledni byt vSimavy a reflektovat chovani a duSevni procesy své a druhych.
Z disledku akcentace monologického vykladu na ukor aktivity studentd. Vysledkem

vyukové situace €. 1 je pouze osvojeni znalosti.
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6.7 Alterace
Alterace slouzi k napravé slabych mist ve vyuce psychologie. Jejim Ucelem

je navrh takovych ucebnich duloh, které vedou k rozvoji funkéni psychologické
gramotnosti, jejiz dimenze jsou uvedeny vyse.

Alterujici postup je vhodné poutzit ve chvili, kdy vyuka vykazuje snizeni kvality
v podobé nepropojeni jednotlivych vrstev konceptového diagramu ¢i v pripadé vyskytu
didaktickych formalism(. V pripadé této kazuistiky se jedna predevsim o nezavrSené
poznavani, kdy ucitelka vice naznacuje nezZ vysvétluje a odcizené poznavani, protoze
obsah neni propojen s osobni zkuSenosti studentl. Tuto vyukovou situaci hodnotim
jako nerozvinutou, protoZze doSlo pouze k osvojeni zakladnich pojmu. Vyuclujici
se snazila o aplikaci téchto pojmd, ale jeji zamér nebyl dotaZzen do konce.

Je tedy potreba vytvorit alteraci. Cilem této alterace je dosazeni naplnéni
funkéni psychologické gramotnosti v ramci téchto dimenzi: znalosti, ale i reflexe
ja a druzi, efektivni komunikace.

Alterace je postavena na metodé prace s textem, coz je pro téma frustrace
vhodné. Studenti se |épe soustredi, protoZze nemusi tékat pozornosti mezi vykladem,
prezentaci a psanim poznamek. Pracovni list slouZi téZ jako forma zapisu. Soucasti
pracovniho listu jsou rlizné otazky a ukoly. Zahrnuta je i prace s projektivni metodou,
ta by méla vést k zintenzivnéni prozitku frustrace a tim padem lepSimu porozuméni
probirané problematiky. Na zakladé ukdzky Rosenzweigova testu studenti vidi,
jak reaguji druzi a mohou porovnavat své reakce na zatéz. PouzZiti projektivni techniky
jako je Rosenzweiglv obrazkovy frustracni test ve vyuce by bylo moZné pfiradit
k metoddm zazitkovym a aktivizaénim. Podle Sokolové (2015) je vyhodou téchto
metod, Ze propojuji psychologickou terminologii s redlnym Zivotem. DalSimi vyhodou
je to, Ze studenty motivuji, aktivizuji a rozviji jejich komunikaéni dovednosti. V pfipadé
Rosenzweigova frustracniho testu jde o to, Ze si studenti vyzkousi metodu pouzivanou
v psychologické praxi, i kdyZ jde pouze o kratkou ukdzku, jejimz cilem je aby si studenti
uvédomili, Ze Uroven frustracni tolerance je individualni. Jde tedy o metodu zamérenou
pfimo na studenta. Samoziejmé musi nasledovat sebereflexe a reflexe v ramci tfidy,

kde bude dochazet k diskuzi a sdileni dojm0, nazorl atd. DlleZité je to, ze zkuSenost

69



studenta musi byt propojena s frustraci jako psychologickym pojmem, protoZe test
sam o sobé ma pouze fixacni charakter, nikoli expozicni.

Dal$im divodem, proc je v alteraci pracovano s projektivni technikou, je princip
tzv. abduktivniho usuzovani (viz podkapitola 2.1), coZ je proces, kdy student produkuje
pracovni hypotézy a pomoci kontextu a kotextu vybira tu, ktera vede k reSeni problému.
V ramci této alterace se abduktivni usuzovani uplatiuje nasledovné. Béhem reflexe
aktivity se tridou se student setkavd s jejimi rdznymi feSenimi. Diskutuje o nich
se spoluzaky i ucitelem, pricemZz si uvédomi souvislosti mezi svou zkuSenosti
a konkrétnim pojmem.

Na zacatku hodiny ucitel rozda pracovni list a zadava samostatnou praci.
Uvodni &ast je zaméFena na rozpoznani vlastni motivace, potfeb a cildl a spravného
identifikovani téchto pojmu. V rdmci pracovniho listu, na toto odkazuji prvni tfi ukoly.
V ukolu €. 4 je uveden pojem frustrace a nasleduje ukazka Rosenzweigova frustracniho
testu (ukol €. 5), jejimz ucelem neni testovat studenty ve smyslu diagnostikovani.
Vizudlni predloha projekcniho testu slouzi studentlm k prozitku, ktery jim pfiblizi téma
frustrace nejen v kontextu NZS, ale té7 jako téma tykajici se motivace.

V utkolu €. 6 jsou studenti sezndmeni s pojmem frustra¢ni tolerance. Ukol &. 7,
zde dochazi k propojeni mezi prozitkem frustrace v ukolu ¢. 5 a frustraéni toleranci.
V prvni ¢asti by mélo dojit k sebereflexi. Student se vrati ke svym odpovédim a zvazi,
zda vyjadruji spiSe nizkou ¢i vysokou frustraéni toleranci. Nasleduje reflexe aktivity
v ramci celé tfidy, kdy je vyvoldna diskuze nad tim, jaké reakce ukazuji na nizkou nebo
vysokou frustracni toleranci. V ukolu €. 8 je tabulka, podle které ma student vyhodnotit
své reakce jako extra/ intro /impunitivni. Predpoklada se, Ze se studenti budou
orientovat zejména podle druhu emoci, které frustrace vyvolava. Diky tabulce
si studenti uvédomi dalsi aspekty reakce na frustraci.

Soucasti pracovniho listu je také mentalni mapa, kterd shrnuje vsechny dullezité
pojmy a jejich vzajemné souvislosti. Ukolem studentd je do prazdnych rameckd doplnit

(

shrnujici témata a do policek, kde je napsano ,napt.:“ napsat konkrétni pfiklady.
Soucasti priloh je i vyplnéna verze (Ptiloha 3), kterou muze uditel promitnout
v hodiné pro kontrolu. Mentalni mapa muzZe byt vyuZita v hodiné jako opakovani, popf.

zaddana jako domaci ukol.
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Pracovni list

1.V ,par” vétach odpovéz na nasledujici otazky:

a) Co mé nejvice bavi?

b) Ceho bych chtél/a v Zivoté dosdhnout?

c)Chci se nékomu podobat? Pokud ano, proc?

d) Pro¢ davam nékterym lidem/vécem pred jinymi prednost?
e) Proc jini snaseji zatéz lépe nez ja?

2. Jaké téma je obsaZzeno ve vSech otdzkach?
a) mysleni, uéeni

b) motivace, cile, potieby

c) emoce, schopnosti

d) pamét, pozornost

3. Nyni se vratte k otazce ¢.1b a pfedstavte si 5 rdznych situaci, které by mohly prekazit
vase plany a napiste si je:

1.

4. Jaky termin v psychologii oznacuje subjektivni pocit nezdaru?
a) deprivace

b) smula

c) frustrace

d) agrese
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5. Timto terminem se zabyval v 50. letech 20. stol. S. Rosenzweig, ktery sestavil
projektivni test, jehoZ zjednodusenou verzi si nyni vyzkousite. Prohlédnéte si obrazek a
dopiste, jak pravdépodobné reaguje clovék vpravo? Vase odpoved by méla byt

jednoslovna.
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Fena, Kierou
pomlouvaie,
méla nehodu
a viera
remieln,

| Meublifl sis?

6. Co je frustracni tolerance?

a) subjektivni mira vytrvalosti a psychické, socialni a pracovni zpUsobilosti v situacich
zpUsobujicich frustraci

b) odolnost vidi frustraci

c) zplisobilost zvladat stresy

d) vSechny uvedené odpovédi jsou spravné

7.a Napiste 3 - 5 vét o tom, jak na vas pusobil Rosenzweiglyv frustracni test. Zhodnotte

své reakce v Ukolu €. 5, vyjadfuji spiSe nizkou ¢i vysokou frustracni toleranci a proc?

7.b Diskutujte v ramci tfidy o tom, které odpovédi v otazce ¢. 5 odpovidaji vysoké

frustracni toleranci a které naopak nizké.
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8. Nyni se pokuste o vyhodnoceni vasich odpovédi na zakladé této tabulky:

Psychologické
dynamismy
Zaméreni
reakce Emoce Usudek Tendence Obrana

EXTRAPUNITIVNI| Zlost, nepfatelstvi | Zatracovani okoli | Heteroagrese| Projekce

. Vi vCitk L tazent,
INTROPUNITIVNI na, VYCrHy Sebeobvifiovani | Autoagrese O,d azen
svédomi izolace

] o louvani . —

IMPUNITIVNI Rozpacitost, stud Omlouvani sebe a Erotika Vytésneéeni

okoli

9. Reakce jedince na frustraci ovliviiuje zpUsob reseni frustrujici situace. V mentalni
mapé (viz nize) jsou uvedeny dva druhy feSeni frustrujici situace - konstruktivni
a destruktivni, a jejich konkrétni strategie. Vasim ukolem je do prazdnych ramecka

doplnit shrnujici témata a do policek, kde je napsano ,napt.:;" napiste konkrétni

priklady.
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10. Mentalni mapa: Dopln do prazdnych rdmeckd shrnujici témata a do policek, kde je

napsano ,,napr.:“ napis konkrétni priklady.
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: ' v ;
: \ REAKCE NA FRUSTRACI !
| ' £ { RESENI
i | | KONSTRUKTIVNI S IRTIER Reenl
: RESENI 4 | napi..
napr.:
: , ‘
| |orseetant ZAVAZNY POKLES
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; OSOBNOSTI
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6.8 Zavérem k didaktické kazuistice €. 1
Didakticka kazuistika ¢. 1 je priklad typického transmisivniho pojeti vyuky.

Vyucujici pomoci monologického vykladu usilovala o predani velkého mnozstvi
informaci studentim. V dusledku toho studenti nebyli dostatecné aktivizovani.
Vyucujici se sice snaZila studenty zapojit do vyuky prostfednictvim dotazovani,
ale vlivem casové tisné od svého zdméru postupné upustila.

Vyukova  situace byla hodnocena jako nerozvinuta. = Vyskytuji
se zde dva didaktické formalismy (odcizené a nezavrSené poznavani), z toho ddvodu
je potreba alterace naléhava.

Alterace je navriena v podobé prace s textem, ktery obsahuje rdzné otazky
a ukoly, které maji vést nejen k osvojeni znalosti, ale také k dosaZzeni dalSich dimenzi
funkéni  psychologické gramotnosti (konkrétné v dimenzich: znalosti, efektivni
komunikace, aplikace poznatk(li v praxi a reflexe j& a druzi). Zaroven alterace
je navrZena tak, aby naplnovala ocekavané vystupy formulované RVP (2018) pro obor
Praktickd sestra, podle kterych student urci priznaky, pfi¢éiny a mozné dUsledky

frustrace a umi na né vhodnym zplisobem reagovat.
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7. Didakticka kazuistika ¢. 2

7.1 Anotace

Druhda zkoumand vyukova situace na téma deprivace zacala v momenté, kdy
vyucujici ukoncila opakovani tématu frustrace. Probéhla kontrola domaciho ukolu.
Studenti méli k uvedenym reakcim na NZS na pracovnim listé vymyslet konkrétni
priklady z bézného Zivota. Vyucujici poté doplnila dalsi reakce na frustraci a oznamila
nové téma - deprivaci. Vyuka byla, stejné jako ve vyukové situaci ¢. 1, podpofena
powerpointovou prezentaci.

Vyucujici cil vyuky studentdm nesdélila. Rovnou pojem deprivace definovala
a poté délila na rlzné druhy, na jejichz konkrétni priklady se doptavala student(.
Ztoho usuzuji, Ze jejim zdmérem bylo sezndmit studenty s pojmem deprivace
a propojit ho s jejich zkuSenosti z béZzného Zivota. Pro naplnéni tohoto cile vyucujici
zvolila metodu vykladu spojenou s dotazovanim. Z hlediska funkéni psychologické
gramotnosti, bylo zfejmé cilem vyucujici rozvijet dimenze: znalost psychologickych
termind a schopnost uplathovat psychologické principy na osobni, socialni
a organizacni zdlezitosti. Vzhledem k tomu, Ze Slo o studenty oboru Praktickd sestra,
existuje pravdépodobnost, Ze se s pojmem deprivace setkaji nejen v osobnim, ale
predevsim v profesnim Zivoté. V RVP (2018) pro obor Prakticka sestra jsou o¢ekdvané
vystupy formulované niasledovné: student urci priznaky, pri¢iny a mozné dUsledky
deprivace a umi na né vhodnym zplsobem reagovat. Proto je dulezité, aby védéli,
co to deprivace je, jaké ma pro jedince dasledky a popr. jak ucinné pracovat s jejimi

dlsledky ve smyslu zlepSeni situace jedince, ktery ji byl zasazen.

7.2 Analyza vyukové situace v kontextu psychologické terminologie
Definice deprivace

,Deprivace je stav, kdy nékterd z objektivné vyznamnych potreb, biologickych
Ci psychickych, neni uspokojovdna v dostatecné mire, pfimérenych zplsobem
a po dostatecné dlouhou dobu.“ (Vagnerova, 2004, str. 53).

Zde povazuji za dualezité vymezit rozdil mezi frustraci a deprivaci. Protoze

casové hledisko tento rozdil presné nevymezuje. Co je pro jednoho dlouha doba, mlze

77



pro jiné znamenat chvili. Dokonce mnoha literatura tento rozdil odbyva tim, Ze jej déli
na dlouhodobéjsi a kratkodobéjsi plisobeni, ale co to doopravdy znamena?

Vagnerova (2004) frustraci od deprivace oddéluje tak, Ze zatimco frustrace

vychazi spiSe ze subjektivniho vyhodnoceni kazdého jedince, deprivace vychazi
z objektivniho hodnoceni nenaplnéni potfeb. Kazidy clovék disponuje urcitou mirou
frustraéni tolerance, s jejiz pomoci se s frustrujici situaci vyrovnava ¢i naopak
nevyrovnava. S frustraci ma urcitou zkuSenost kazdy z nds. Z urcitého hlediska
jimUZzeme vnimat pozitivné. Diky konfliktdm a frustraci jsme nuceni volit rdzné
postupy, strategie a zplUsoby adaptace na situaci. Ovsem deprivace, jak je uvedeno
vyse, je stav, kdy neni dlouhodobé uspokojena néktera z objektivnich potfeb. Nezalezi
tedy tolik na osobnosti vybavenosti jedince. Deprivace v détstvi mlze mit pro vyvoj
jedince vainé dusledky (viz niZze). Ne vsichni autofi vSak vnimaji vztah mezi pojmy
frustrace a deprivace stejné jako Vagnerova (2004). Rosenzweig chapal deprivaci jako
dlsledek dlouhodobého stavu frustrace (viz podkapitola 6.2).
v lidském Zivoté a mlze mit vliv nejen na zménu aktualniho psychického stavu jedince
nebo psychického vyvoje. V ramci vyvoje se v rlznych jeho etapach uplatiuje
dllezitost urcitych potreb. Lze tedy fici, Ze v jednotlivych fazich vyvoje je jedinec
predurcen k vyssi citlivosti na urcity typ deprivace (Vagnerova, 2004).

Pojem deprivace se nejvice uplatiioval na pocatku 19. stoleti. Do té doby
se termin ,deprivovany” neuzival. K oznaceni jednotlivych pfipadli extrémné
deprivovanych déti, socidlné izolovanych déti nebo déti odchovanych zviraty
se pouzivaly vyrazy jako ,vI¢i“, ,zdivoéelé” atd. Deprivace jako psychologické téma byla
blize zkoumana zejména v poloviné 19. stoleti (Langmeier & Matéjcek, 1963). Po druhé
svétové valce, kdy bylo mnoho zanedbanych, ohroZenych a opusténych déti, ale i déti
umisténych v koncentracnich taborech, vzrostl pocet vyzkumi( zabyvajici se pravé
deprivaci. Dnes se s podobnou deprivaci muzeme setkat v mdlo rozvinutych zemich,
kde déti trpi hladem, nedostatkem vody, ale i nedostatkem vychovy a nepfitomnosti
rodi¢d (Langmeier & Matéjcek, 1981).

Meznik pro deprivaci a pro jeji dalsi studium znamenal rok 1951,
kdy psychoanalytik John Bowlby vyslovil zakladni myslenku své teorie o tom, Ze dité ma

byt vychovavano v citové vielém prostredi pfipoutano k matce intimnim a trvalym
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svazkem. Takovy vztah je pro oba zdrojem radosti a spokojenosti. Pokud se ditéti
takového vztahu nedostava, postrada citové pouto, coz mulze vést k radé dusevnich
poruch (i psychickych odchylek, jak piSe Vagnerova(2004)). Deprivace neni zélezZitost

minulosti i dnes je aktualnim tématem (Langmeier & Matéjcek, 1981).

Maslowovova teorie potieb

Z vySe zminénych definici vyplyva, Ze deprivace Uzce souvisi s napliovanim
potreb. Déleni potfeb se vénuje fada autoru. V kontextu s tématem deprivace povazuji
za vhodné zminit predevsim motivacni teorii hierarchie potieb A. Maslowa.

Znama teorie amerického psychologa A. Maslowa je zaloZzena na uspokojovani
az po nejvyssi. Zakladni myslenkou této teorie je, Ze vSechny lidské potfeby spolu
souvisi a ¢asto se prolinaji. Podle Maslowa dochazi k uspokojovani potieb vyssi Urovné
potreba uspokojena, prestava plsobit jako stimul a prioritni se stava potreba vyssi.
Teorie A. Maslowa je systematicka a vychazi z predstavy, Ze jednotlivé potfeby vytvari
strukturu. Podle této teorie je nutné nejdfive uspokojit zakladni fyziologické potreby
a poté mohou byt uspokojeny dalsi potfeby. Maslow rozliSoval potfeby na niZsi
(fyziologické potreby, pocit bezpeci), které zajistuji preZiti jedince, vyssi potreby (lasky,
Ucty), které zajistuji dusevni zdravi a nejvyssi potieby - riistové, které podporuji rozvoj
osobnosti (Vagnerova, 2007).

Pivodni teorie A. Maslowa vznikla v roce 1943. Maslow ji doplioval
a rozsifoval. Prvni impulsem k upravé byla kritika ze strany V. E. Frankla, ktery
na zakladé své zkusSenosti s Zivotem v koncentracnim tabore tvrdil, Ze uspokojovani
potfeb se vzajemné nepodminuje. Postupné se tedy pétilroviiovy model zménil
na osmidroviovy. Podle Maslowa lidé, ktefi dosahli potfeby seberealizace
a sebenaplnéni nékdy zazivaji stav, kdy jsou si védomi nejen svého plného potencialu,
ale také néceho, co je presahuje, tj. plného potencidlu lidstva jako celku. Tento stav
se nazyva sebetranscendence, kterou Maslow umistil na samy vrchol své pyramidy
potfeb. V roce 1971 Maslow pfipustil, Ze stavu sebetranscendence nemusi nutné

predchazet naplnéni vsech nizsich potreb (King, 2010).
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Maslowova pyramida potieb (plivodni verze z roku 1943)

Zdroj: Drapela, 2011

Maslowova pyramida potieb (upravena)

Dosahovéani potfeb

A

Sebetranscendence
néco, co pfesahuje
samotného jedince

Fi A\

Seberealizace, sebenaplnéni
osobni rast, osobni napinéni

i LY

Estetické potfeby
krasa, harmonie, rovnovaha, ...

L LY

Poznavaci (kognitivni) potieby
znalosti, smysl, sebeuvédomeni, ...

L A

Potieba Gcty a uznani
sebelcta, nezavislost, prestiZ, dominance, ...

Sociélni potfeby
pfisludnost ke skupinég, laska, ...

Potfeby jistoty a bezpeéi
bezpedi, jistota, zakon, pofadek, ...

Odstrafiovani nedostatkl

'/

Biologické a fyziologické potieby

zékladni Zivotni potfeby jako jidlo, piti, pristfesi, spanek, sex, ...

Zdroj: google.com
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Déleni deprivace
Jak je zminéno vyse, kazdy autor chape deprivaci trochu jinak a tim padem

ji'i jinak déli. Naptiklad Vagnerova (2004) déli deprivaci na na podnétovou, biologickou,
kognitivni, citovou a socialni. Langmeier a Matéjcek (1963) na biologickou, motorickou,

senzorickou, socialni, citovou a psychickou PIhakova (2003)

zminuje deprivaci, spankovou, snovou a senzorickou. Hartl a Hartlova (2000) rozlisuji
deprivaci biologickou, motorickou, senzorickou, socialni a citovou, jejich déleni je nize

popsano podobrobnéji.

Déleni deprivace podle Hartla a Hartlové (2000)
Podle Hartla a Hartlové (2000) je deprivace stradani nebo ztrata néceho,

co organizmus nutné potrebuje ¢i nedostate¢né uspokojovani zakladnich potreb.
Autofi deprivaci déli na: (1) biologickou, (2) motorickou, (3) senzorickou, (4) socidlni
a (5) citovou.

(1) Biologickd deprivace vznika v pripadé, Ze nejsou dlouhodobé uspokojeny
zakladni fyziologické potreby, jako je napf. nedostatek jidla, tepla, spanku
aj. A. Maslow umistil fyziologické potfeby do zakladu své pyramidy. Podle néj jde
o nizsi potreby, které jsou ale dllezité z hlediska preziti jedince a udrzovani
a podporovani jeho télesného zdravi. (2) Motoricka deprivace nastava, kdyz clovek
strddd nedostatkem pohybu, soukromi ¢i prostoru. S ni souvisi (3) senzorickd
deprivace, kdy cClovéku neni prezentovan dostatek podnétl. Oba uvedené druhy
bychom mohli situovat v Maslowové pyramidé na uroven bezpeci, protoze cEloveék
se bude citit bezpecné vétSinou prostredi, které ho bude stimulovat a zaroven bude
mit dostatek prostoru. (4) Socidlni deprivace vznika v dasledku socialni izolace ¢i ztraty
socidlnich kontaktd. Z hlediska Maslowovy pyramidy socidlni deprivace odpovida
Urovni Ucty a respektu, protoZe uspokojovani tohoto typu potreb jedinci poskytuje
predevsim jeho socialni okoli. (5) Citovd deprivace se tyka neuspokojeni potieby lasky.
Navazuje tedy na potiebu lasky v pyramidé A. Maslowa.

J. Langmeier a Z. Matéjcek (2011) uvadi také existencni deprivaci, kterou
Ize charakterizovat jako vainé bytostné stradani. Podobnym tématem se zabyval

V. E. Frankl (2016), ktery ho nazval ,existencidlnim vakuem®. Oba dva pojmy souvisi
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s potfebou sebeaktualizace, kterd se nachazi na vrcholu pyramidy A. Maslowa.

Sebeaktualizace patfi mezi nejvyssi potreby, které podporuji rozvoj osobnosti.

Druhy deprivace
V této ¢asti jsou dale podrobnéji rozepsany druhy deprivace podle toho,
jak ji déli Hartl a Hartlova (2000), protoZe vychazi ze starého modelu Maslowovy

pyramidy, ktery studenti znaji. Vychazi z nich i navrhovana alterace.

1. Biologicka deprivace

Biologickd deprivace je zplUsobena nedostatkem (¢i nedostatecnou kvalitou)
potravy, tekutin, tepla, spanku, hygieny, zdravotnické péce nebo Iékl. Tento druh
deprivace byl ¢asto v minulosti vyuZivan jako zplsob efektivniho muceni nejen
ve stfedovéku, ale téZ napriklad v koncentracnich taborech. Dnes se s nim mlZeme
setkat u zanedbdvanych ¢i tyranych déti, popf. ve vyzkumech zabyvajicich
se spankovou deprivaci.

Podle Plhakové (2003) spdnkovd deprivace vznikd pfi nedostatku spanku,
konkrétné pfi naruseni REM-faze, coz je tzv. paradoxni spanek. Béhem REM-faze
dochadzi k sniZzeni svalového tonu, ale mozkova aktivita se podobd bdélému stavu. Prvni
vyzkumy provadéné na kockach a psech ukazaly, Zze po 15-ti dnech bdéni, zvirata
hynula na celkové vycerpani organismu. U lidi se dostavuje do 50 hodin a provazi
ji stavy nepozornosti a chybné vnimani, jinak je ¢lovék schopen provadét bézné denni
ukony. Po delsi spdnkové deprivaci se mlze objevit tzv. mikrospanek, coz je fenomén,
kdy ¢lovék na nékolik sekund prerusi svou bdélou aktivitu a zird do prazdna, podle EEG
vSak spi. Mikrospanek je velmi ¢asto pfic¢inou dopravnich nehod.

Dalsi zndmé vyzkumy probihaly v 60. letech, kdy W. Dement zkoumal
spdnkovou a snovou deprivaci. BEhem jeho pokusl byli spici dobrovolnici buzeni
pokazdé, kdyZ se na EEG objevila REM-faze, takto pokus trval nékolik dni. BEhem ¢tvrté
nebo paté noci bylo nutné dobrovolniky budit aZ tricetkrat. Vyzkum skondil po deseti
nocich, protoze po kazdém probuzeni se dobrovolnici okamzité ponofili do REM-faze
spanku. Pravdépodobné proto, Ze ¢lovék ma potiebu ,dohnat” absenci REM-faze.
Zvyzkumu W. Dementa vyplynulo, Ze dlouhodoba snovd deprivace muzie vést

k az k vdiznym porucham osobnosti. Podle tzv. teorie psychické potreby snu (srov.
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Cernousek, 1988) je snéni vyznamnym mentalné-hygienickym ¢initelem, jeho? funkci
je drzeni dusevni rovnovahy (Plhakova, 2003).

Biologickd deprivace ma vysoce negativni disledky pro lidsky organismus, které
mohou nasledné zplsobit zdvazné onemocnéni, popripadé smrt. V dlsledku biologické
deprivace mlze byt vainé poskozeno télesné a dusevni (psychické) zdravi. Z hlediska
télesného zdravi jde predevSsim o Spatné fungovani mozku a vnitfnich organd.
Psychické zdravi mlZe byt biologickou deprivaci poskozeno takovym zplsobem,
Ze dojde k chorobnému potlacovani volniho jednani (vlivem deprese, studu apod.)

(Langmeier & Matéjcek, 1963; Vagnerova, 2004).

2. Motoricka deprivace

Motorickd deprivace rozvine, pokud jejedinci znemozinén pohyb, trpi
nedostatkem soukromi Ci prostoru nebo nemlzZe cestovat. MiZe vzniknout i jako
dlsledek muceni nebo vyslechu, kdy je ¢lovék nucen stat nehybné s rukama opfenyma
o zed s roztazenymi prsty v tichu a tmé. Vyslychany po nékolika hodindch proziva
uzkost a navaly paniky. Kromé nepfijemnych pocitli vede motorickd deprivace vlivem
nedostatku pohybu k rozvoji riznych problému s pohyblivosti. V disledku toho dochazi
k zhorsovani motorické inteligence a pohybové paméti, protoze lidé nemaji moznost

procviCovat svou motoriku (Langmeier & Matéjcek, 1963; Vagnerova, 2004).

3. Senzoricka deprivace

Senzoricka deprivace vznikd v dlsledku nedostatku podnétl, jejich
nedostate¢né proménlivosti, ale téZ nadmiry podnétd. Pficemz lidé pravdépodobné
snaseji neménnost podnétl obtiznéji neZz jejich udplnou absenci. Optimalni
proménlivost podnétll je predpokladem pro normalni rozvoj kognitivnich funkci jako
je vnimani a mysleni. Senzorickd deprivace mize zpUsobit i zhorSeni mentalniho stavu.
Senzorickou deprivaci jsou nejvice ohroZeni lidé nuceni vnéjSimi okolnostmi
k dlouhodobému pobytu ve stereotypnim prostiedi, napf. télesné postizeni,
dlouhodobé hospitalizovani pacienti ¢i zanedbavajici rodina, ktera jedinci neposkytuje
nebo brani stimulaci podnéty (Plhakova, 2003; Vagnerova, 2004).

Dlsledkem senzorické deprivace je napf. pokles inteligence, ztrata ¢i zhorseni

pozornosti, obrazotvornosti a predstavivosti (Langmeier & Matéjcek, 1963). Negativni
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disledky senzorické deprivace dokazuje i experiment z roku 1954 provedeny
W. Brextonem, W. Heronem a T. Scottem. Placeni dobrovolnici béhem experimentu
leZeli na posteli se zavazanyma ocima a rukama. SlySeli pouze huceni vétraku. Vétsina
Gcastnik( na pocatku experimentu usnula, po probuzeni pocitovali nudu a podrazdéni.
Tyto nepfijemné pocity se postupné umocnovaly. U nékterych Ucastnik(l se objevily
zrakové pseudohalucinace. V dusledku senzorické deprivace se néktefi Gcastnici nékolik

dni po experimentu velmi obtiZné soustredili i na jednoduché ukoly (PIhdkova, 2003).

4. Socialni deprivace

Socidlni deprivace vznika jako dlsledek ztraty kontaktl se socidalnim okolim,
napfr. s prateli, zndmymi ¢i pracovniho kolektivu pfi ztraté zaméstnani. NejvétSim
problémem je ztrata socidlni identity. Deprivovany jedinec trpi pfedevsim odmitnutim
blizkymi lidmi. Zdrojem socidlni deprivace mUze byt napf. ztrata zaméstnani, ktera
vede k Spatné financni situaci a ztraté domova(Langmeier & Matéjcek, 1963;
Vagnerova, 2004).

Socidlni deprivace se cCasto se tyka chronicky nemocnych nebo mentalné
postizenych osob, ale neni vyjimkou, Ze se mlzZe objevit téZ u rodin, které omezuiji
socidlni kontakty nékterému ¢lenovi rodiny (Langmeier & Matéjcek, 1963; Vagnerova,
2004).

Nejznaméjsi pripady socidlni deprivace se poji se jmény Amala a Kamala, tzv.
vl¢imi détmi. Jde o dvé sestry, které byly objeveny J. Singhem v indickém lese v roce
1920. J. Singh je vzal do svého domova pro opusténé déti a zacal se divkam plné
vénovat. ProtoZe sestry vyrUstaly bez kontaktu s lidskou spolec¢nosti, nemély zadné
zkusenosti s lidskou péci a socialnim jednanim. V dlsledku toho postradaly socialni
dovednosti, neznaly napf. lidskou fe¢ (Langmeier & Matéjcek, 1981).

Normalni vyvoj feci jedince zavisi na individudlnim kontaktu s matkou
(a s dalsimi pecujicimi osobami), kladném citovém ladéni a smysluplnosti okolniho
svéta. Jedinci, ktefi byli v détstvi socidlné deprivovani, mivaji opozdény vyvoj redi,

chudou slovni zasobu atd. (Langmeier & Matéjcek, 1963).
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5. Citova deprivace

Na citovou deprivaci se zamérili dva cCesti autofi - J. Langmeier a Z. Matéjcek.
Podle nich citovd deprivace vznika na zdkladé nenapliovani potreby bezpecného
a jistého vztahu s pecujici osobou, pricemz v nékterych pripadech tyto potreby
nemohou byt plné saturovany napf. z dlavodu deprese, osamélosti, dlouhodobé
nemoci nebo kvili velkému pracovnimu vytiZzeni aj.. To znamen3, Ze jedinec je citové
deprivovany v pfipadé, Ze dlouhodobé postradd pocit lasky, jistoty a pratelstvi.
A. Maslow umistil potfebu lasky na treti Uroven své pyramidy mezi tzv. vyssi potreby,
které zajistuji dusevni zdravi.

J. Langmeier a Z. Matéjcek (1963) vztahovali citovou deprivaci zejména k malym
détem. Podle nich je citovd deprivace vysledkem neuspokojeni potreby trvalého
kladného vztahu k materské osobé (coz nemusi byt nutné biologickd matka), potieby
kladného opétovaného vztahu k dalSim c¢lendm rodiny a k pozdéji vrstevnikim
(zejména ve sSkolnim véku a puberté). Dale je to potifeba divérnych vztahl mezi
chlapci a divkami, potieba Zivotniho partnera a potieba mit déti.

Uspokojovani citovych potreb tedy Uzce souvisi se socidlnim okolim ditéte. Dité
si v interakci se svym okolim postupné uvédomuje své ,ja“ a formuje se jeho
sebevédomi, sebepojeti a identita, ktera se dotvari ve véku dospivani.

Citovd deprivace u déti se projevuje jako napadnd povrchnost
a nediferencovanost citll a socidlnich vztah(. Jinak feceno dité postrada détskou radost
a zvidavost. Pozdéji, tzn. v puberté a adolescenci, se projevuji disledky deprivace
zejména vztahu ke kolektivu a v socidlnim zaclenovani. Dvodem je nespokojenost
se socialni pozici, neadekvatni sebehodnoceni a posunutd hierarchie hodnot.
V adolescenci hrozi u deprivovanych déti zvySené riziko vzniku zavislosti na alkoholu,
drogach aj. Dlsledky proZité deprivace v détstvi mohou pretrvdvat do dospélosti
i vpripadé, Ze se deprivovani jedinci dostanou do lepsSiho prostredi. Dusledky
deprivace se mohou projevovat v partnerskych vztazich i ve vychové vlastnich déti
(Langmeier & Matéjcek, 1963).

Duasledkem citové deprivace dochazi u ¢lovéka k negativnim zméndm v jeho
osobnosti a k proménam vztahu nejen k sobé samému, ale také k ostatnim (Vagnerova,

2004).
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Citovd deprivace souvisi s tzv. teorii attachementu (téz pfipoutani nebo vazby)
J. Bowlbyho, kterého lze povaZovat za jednoho z prvnich odbornik(i zabyvajicich
se citovou deprivaci. J. Bowlby vysvétluje teorie attachmentu jako zakladni potfebu pro
zdravy vyvoj ditéte, jeho potiebu navazani kvalitniho a bezpecného vztahu s matkou
(¢i ndhradni pecujici osobou). Inspiraci mu byly experimenty H. Harlowa, opic¢imi
mladaty, kterd odebral matkam ihned po narozeni. Mladata byla poté umisténa
k dvéma ndhradnim ,matkdm®, pficemZz jedna byla z kovového pletiva a druha
z mékkého froté materialu. Obé , matky” mély na sobé pridélané lahve, ze kterych
se mohla mlddata krmit. Vysledkem téchto experimentd bylo, Ze mladata vidy pfilnula
k matce z froté materidlu nehledé na zdroj potravy. Dlvodem byl pocit bezpeci
a jistoty, jehoZz zdrojem byla ,pfijemna” matka. Usuzovat z experimentu se zvifaty
na vyvoj déti je sice odvazné, ale i tak se miZzeme domnivat, Ze attachement funguje
stejnym zplsobem. ProtoZe ve svété zvirat i lidi existuje mnoho davodU, pro¢ matka,
nemuze (nebo nechce) o své dité pecovat, a to si k ni i presto vytvofi vazbu (Nolen-
Hoeksema et al., 2012).

J. Bowlby v 50. a 60. letech sledoval déti, které byly z néjakého dlvodu
odloucené od matek (napf. v jeslich, v nemocnicich, nebo v détskych domovech).
Vysledkem vyzkumu J. Bowlbyho je myslenka, Ze pro zdravy vyvoj osobnosti ditéte
je nezbytné, aby mélo prilezitost navazat bezpecny vztah k matce. Pokud dité v raném
détstvi tuto moznost nema, existuje velkd pravdépodobnost, Ze nebude schopné
navazovat blizké osobni vztahy v dospélosti (Nolen-Hoeksema et al., 2012).

J. Bowlby zdlrazrioval nasledky deprivace pro osobnost ditéte (ale i dospélého
jedince) v souvislosti s dlouhodobou hospitalizaci, tzv. hospitalizmem. Hospitalizmus
Ize definovat jako dlsledek nedostate¢ného mnoizstvi podnétl béhem hospitalizace
nebo institucionalizace jedince. Tykd se predevsim kojencl a malych déti, protoze
béhem dlouhodobého pobytu v nemocnici stradaji nedostatkem zejména citové vazby

a socialnich kontaktd (Hartl & Hartlova, 2000; Langmeier & Matéjcek, 2011).

Zpusob feseni deprivace

Pojem deprivace Ize definovat jako ,,...stav vznikly ndsledkem takovych Zivotnich
situaci, kdy subjektu neni ddna prileZitost k ukojeni nékteré jeho zakladni psychické
potreby v dostacujici mife a po dosti dlouho dobu” (Langmeier & Matéjcek, 1963, str.
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17). Deprivace je vainy stav, ktery negativné ovliviiuje télesné i dusevni zdravi jedince,
proto je potfeba zminit i to, jak je moZné se s nim vyporadat a zmirnit jeho negativni
dasledky.

Predevsim je nutné zdUraznit, Ze neexistuje jeden platny postup reseni
deprivace. Obecné plati, Ze na kazdy pfipad musime hledét individualné, tzn. hleddme
reSeni ,Sité pfimo na miru“ kazdému deprivovanému jedinci. Pozornost by méla byt
vénovana predevsim vychové a socidlnim a |é¢ebnym opatfenim, kterd vychazeji pfimo
z psychického stavu jedince a jeho dosavadnich Zivotnich podminek. Pricemz plati,
ze ¢im dukladnéji zndme jedince a jeho dosavadni situaci, tim efektivnéjsi bude
naprava. Sndpravou je samoziejmé vhodné zadit co nejrychleji. Cim dfive
s ni zaéneme, tim vétsi ma nadéji na Uspéch.

Pokud jde o dité, napravny proces by mél zacit tim, Ze jej vyjmeme z prostredi,
vnémz jeho deprivace vznikla a pfivedeme ho do terapeutického prostredi, tzn.
stimulujiciho, pfijimaciho a chapajiciho. Dalsi postup se voli podle toho, zda je ¢i neni
mozné ozdraveni (tzv. sanace) rodiny. Pokud ano, je navrZen postup napravy, ktery
ma zabrdnit pokracovani deprivace a soucasné pUlsobit tak, aby ustupovala. V ptipadé,
Ze ozdraveni rodiny neni mozné, pfistupuje se k odebrani ditéte a jeho predani do péce
prarodic nebo dalSich pfibuznych, popt. zvazujeme moznosti rliznych forem nahradni
rodinné péce (tzn. adopce, péstounska péce aj.).

V knize Psychickd deprivace v détstvi (1963), jejimz autory jsou J. Langmeier
a Z. Matéjcek, je navrieno Ctyrstupnové napravné schéma, které charakterizuji Ctyfi
,re-“. Jde o (1) reaktivaci, (2) redidaxi, (3) reedukaci a (4) resocializaci. Tento postup
vSak neni nutné zachovavat od (1) reaktivace ai po (4) resocializaci. V praxi
se jednotlivé urovné prekryvaji a propojuji. Dllezité je, aby napravné pusobeni bylo
komplexni a pfizpisobené danému pripadu. Navrhovany ndpravny postup se tyka
predevsim malych déti, protoZze ¢im je jedinec starsi, tim mensiho efektu je moiné
dosahnout.

(1) Termin reaktivace vyjadfuje nutnost znovuoZiveni centrdlni nervové
soustavy (dale CNS) a jejiho nastaveni. CNS je nutno aktivovat a pfipravit na vyssi
pfivod podnétd a na jejich ucinné zpracovani. Reaktivace je provadéna pomoci
vytvoreni novych podminek pro rozvoj motoriky a podpory funkce smyslovych organt

(napf. kojenecky télocvik, rehabilitacni cviceni, posilujici 1é¢ba, naprava smyslovych vad
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atd.). V nékterych pfipadech je soucasti reaktivace i farmakologicka Iécba aktivacni
urovné CNS. Duraz je kladen na celkové zlepseni télesné a zdravotni kondice ditéte.
Samoziejmé je nutné vénovat izvySenou pozornost jeho vyZivé. Proto
se na napravném postupu podili psychologové, |ékafi a sociadlni pracovnici, ktefi Gzce
spolupracuji.

(2) Cilem redidaxe je odstranit deprivacni nasledky zamérenym ucenim neboli
»preucenim“ deprivovaného ditéte. V ramci redidaxe se vyuZzivaji specialni vyukové
metody rozvijejici praktické znalosti, napf. pouZivani primérenych komunikacnich
strategii, navazovani spolecenskych kontaktl, cvi¢eni spole¢enského pfizplisobovani,
atd.

(3) Reedukace se zaméruje na korekci dosavadnich citovych zkuSenosti ditéte.
Deprivace vétSinou vznika v dlisledku nedostatecné saturace emocnich potieb ditéte
vjeho dosavadnim Zivotnim prostiedi. Cilem reedukace je vytvoreni pfrilezitosti
k emocénim prozitkim, jaké dosud postradalo. CozZ je jeden z divodd, proc je prvnim
krokem odebrani ditéte z prostredi, kde k deprivaci dochdazelo. Dité je poté umisténo
do terapeuticky ladéného rodinného prostiedi. Reedukace je velice problematicka,
protoZze dosahnout nového citového vztahu u deprivovanych déti je velmi narocny
ukol. Kazdé dité (i deprivované) si vytvari své vlastni bezpecné prostredi. Mizeme
si ho predstavit jako bublinu chranici dité pred vlivem okoli. Proto dité byva vici
citovému pristupu novych pecujicich osob lhostejné a nete¢né nebo dokonce agresivni.
Pfedpokladem Uspésné reedukace je vybavenost nové pecujici osoby mimoradnymi
adaptacnimi schopnostmi, empatii a trpélivosti. Neméné dulezité jsou také podrobné
informace o ditéti a jeho situaci.

(4) Ukolem resocializace je umoznit ditéti osvojit si urcité spolecenské role
a zapojit se do spolecnosti. Resocializace nékdy byva téZz oznacovdna jako socioterapie.

Nutno dodat, Ze deprivace nemusi mit vidy negativni dlsledky. V poslednich
desetiletich k nam pronika trend, ktery vychodni civilizace znaly uz ddvno. Nékteré
meditacni techniky vyuZivaji senzorickou deprivaci k celkovému zklidnéni, zcitlivéni
a obraceni pozornosti k vlastnimu nitru. Plhakovd (2003) zmiriuje exploracni Usili jako
pravodni jev senzorické deprivace. Exploracni usili je vysledkem nudy z nedostatku

stimulace vnéjsimi podnéty. Pozornost jedince se tak obraci k jeho vnitfnimu svétu.
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V jiném pripadé muze senzorickd deprivace pUsobit relaxacné. Pro tyto ucely
se pouzivaji tzv. floating tanks. Jde o velké uzaviené vodni nadrze, ve kterych lidé
relaxuji. Oviem zaleZi na ¢lovéku a danych okolnostech. U nékterych jedincli se mohou

objevit pocity nervozity, Uzkosti a stresu (Storkova, 2019).

7.3 Kontext vyukové situace
Hodina zacala opakovanim tématu minulé hodiny - frustrace. Vyucujici spolu

se studenty zkontrolovala domaci ukol a téma uzavrela. Vyucujici propojila frustraci
a deprivaci pouze jako dva pfiklady NZS, jiné souvislosti nebyly uvedeny.

Cil hodiny nebyl studentim sdélen, ale z jejiho pribéhu lze usoudit,
Ze zamérem vyulujici bylo seznamit studenty s pojmem deprivace a propojit
ho se zkusenostmi studentl z osobniho Zivota i dosavadni praxe. Vyucujici tedy
oznadmila téma deprivace jako dalsi p¥iklad NZS, pojem definovala, ale nevysvétlila.
Ve spojitosti s deprivaci zdlraznila neuspokojeni potifeb a pfipomnéla Maslowovu
pyramidu potfeb, ale dal v pribéhu vyukové situace s ni nepracovala.

Poté vyucujici rozdélila deprivaci na dvé velké skupiny - fyziologickou a socialni,
pricemZ socidlni (neboli psychickou) deprivaci dale déli na citovou, smyslovou,
kognitivni, konativni, motorickou a existenciondlni. Jednotlivé druhy nejsou blize
vysvétleny. Vyucujici se spoléhala na implicitni znalosti studentl z osobniho Zivota
a dosavadni praxe a vyZadovala, aby studenti ke kaidému druhu deprivace uvedli
priklad.

Cilem hodiny pravdépodobné mélo byt nejen osvojeni pojmu deprivace, ale
také jeho propojeni se zkusenostmi studenta z osobniho i profesniho Zivota. Hodina
skoncila zadanim domaciho ukolu na téma: ,Ja a moje deprivace.” Lze predpokladat,
Ze smyslem domaciho ukolu bylo, aby se studenti hloubéji zamysleli nad tim, jak
jedinec deprivaci proziva.

7.4 Didaktické uchopeni obsahu

Forma vyuky byla frontdlni. Vyucujici zvolila metodu vykladu s dotazovanim.
Téma hodiny bylo ozndmeno jako dal$i ptiklad NZS, &imZ vyuéujici naznacila souvislost
s tématem minulé hodiny - frustrace.

Deprivace byla definovdna a délena, ale nevysvétlena. Stejné jako nebyl

dovysvétlen rozdil mezi pojmy frustrace a deprivace. Vyucujici zapojovala studenty
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do vyuky tim, Ze je vyzyvala k vymysleni prikladd jednotlivych druhd deprivace, které
pred tim nebyly vysvétleny. Studenti byli aktivni a do vyuky se zapojili. Uvadéli priklady
predevsim z osobniho Zivota. Vyucujici se snaZila studenty nasmérovat i pro vymysleni
priklad( z oblasti zdravotnictvi, aby deprivaci propojila s jejich budouci profesi.
Napadlim studentll vénovala pozornost, ale spiSe na Udrovni hodnoceni
spravné/Spatné. Dale s nimi nepracovala, ani nevedla studenty k rozvijeni jejich
myslenek.

Typickym znakem vyukové situace ¢. 2 je nadmira ¢innosti vyucujici na ukor
aktivity studentd. Vyucujici méla tendenci vymyslet priklady za studenty. Divodem
mohla byt snaha o usetfeni ¢asu. Usuzuji tak, protoze béhem vyukové situace ¢. 2
nékolikrat zaznély obavy, aby bylo probrdno vse, co bylo pfipraveno v prezentaci.
DalSim typickym znakem vyuky je to, Ze vyucujici nedostatecné vysvétlovala dllezité
pojmy, ani neuvadéla jejich vzajemné souvislosti. Ve vykladu ,preskakovala“ od
hlavniho pojmu k zajimavostem, coZ pUsobilo rusivé. Uvadéla filmy, které souvisely
s probiranym tématem, pficemZ tyto souvislosti nekomentovala ani po dotazu

studenta.

7.5 Podrobnéjsi analyza vyuky
U: ,Dalsi ndrocnou Zivotni situaci je deprivace. Mdte tady definici.... TakZe,

je to psychicky stav, ktery vznikd tak, Ze dlouhodobé neni uspokojena néjakd potreba
nebo neni-li dlouhodobé dosazeno cilll. DileZité je to "dlouhodobé". TakZe se to tyka
potreb. V souvislosti s tim jsou tam ty cile. Hovofime-li o potfebdch, tak si vzpomerite
na aktivacné motivacni vlastnosti, tam jste potfeby méli a néjakym zplsobem jsme
si je strukturovali, pamatujete si na toho pdna, ktery urcil to porfadi, no no no, kdopak

to byl?

V uvedeném textu vyucujici predstavila deprivaci jako téma NZS. Pojem
definovala a zdlraznila slova ,, dlouhodobé”, ,potreby” a,cile”. Pojmy vsak nevysvétlila,
ani neuvedla jejich vzdjemnou souvislost. Vyucujici se soustfedila na potreby a rovnou
presla k Maslowové pyramidé, kterou vyuzila k tomu, aby si studenti uvédomili,
Zze existuji r(izné druhy potreb, které mohou byt deprivovany. Vzhledem k tomu,

Ze ji pouze zminila a dal s ni v hodiné nepracovala, fungovala spisSe jako opakovani.
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U: ... Maslowova pyramida potreb... Jsou to potreby, které v podstaté témér vsechny
se mohou dostat, mohou byt deprivovdny. Témeér u vsech mizZe dojit k dlouhodobému

neupokojeni, k té deprivaci.Prosimvds existuje takovy mytus, Ze musi byt uspokojeny

evvs

Zde musim ocenit, Ze vyucujici zminila korekci psychologického mytu. Jak
uvadim v teorii, je daleZité upravovat prekoncepty studentd v souvislosti s védeckou

nikoliv laickou psychologii.

U: ,..jakd muaZe byt deprivace? Napiste si nejdfiv to prvni, Fika se ji fyziologickd...
TakZe, kdy miZe byt deprivovdna potreba jidla?...”

S1: ,To jsem jesté nezazila.”

S2: ,Treba, kdyZ jedeme s nékym na dovolenou a nemdme svacinu a on to nevi
dopredu. “

U: ,Nevim, jestli je to pfekdzka, protoZe ona casto nechybi tak dlouho nebo jestli
uZ je to deprivace, jo? Vy to vnimdte jako fakt dlouhodoby, jo? Dobre, ja si teda spis
myslim, Ze jde o frustraci. Tak ddl. Jd jsem tady hovorfila o tom koncentracnim tdbore,
treba jo? Nebo...nemocnice. MiiZe tam dojit k deprivaci? “

S3:,,Ano... KdyZ se ¢ekd na operaci?”

U: ,Vyborné. Cekd se na operaci, obvykle ten &lovék pfed ni 12 hodin neji a nepije. Pak

se tfeba operace odloZi, pak se zase odloZi. ZaZila jsem takhle, Ze ¢lovék treba Ctyri dny

nejed!.”

V ukdzce vyucujici uvedla fyziologickou deprivaci a vyzvala studenty,
aby vymysleli priklady, kdy dochazi k deprivaci potieby jidla. Studentka S1 rovnou
pfiznala, Ze nic takového nezaZzila, tudiz nemUze uvést priklad ze své vlastni zkusenosti.
Studentka S2 vymyslela pfiklad, s jehoZz pomoci by se dal vysvétlit rozdil mezi frustraci
a deprivaci. Tato moznost vSak nebyla vyuZita. Vyucujici pouze uvedla, Ze podle ni jde
o frustraci a bez vysvétleni pokracovala dal k deprivované potrebé jidla v nemocni¢nim

prostfedi. Spoléhala na zkuSenosti studentl z praxe. Priklad, jehoZ autorkou byla
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studentka S3, vyucujici ocenila. Malokdy se pomoci pfikladu vratila zpatky k deprivaci.

Spise hodnoti priklady na Grovni dobre / Spatné.

S6: ,Ztratim se v divociné.”

U: ,Vyborné. Bezva. Tak kde jesté? (Studenti se bavi mezi sebou, ale na pobidku
vyucujici nereaguji.) Dovedete si predstavit, Ze madte néjaky restriktivni dietni opatieni
a nesmite jist z divodu své nemoci? No? U kterého onemocnéni je strasné prisnd
dieta?”

S7: (neni rozumét, ve tridé je hluk) ,,Cukrovka.”

U: ,Cukrovka neni tak prisnd, to se dd vyladit...”

S8: ,,Crohnova nemoc.”

U: ,Crohnova nemoc, tam uZ je to horsi. A jesté néco?”

$9: ,Bezlepkova dieta.”

U: ,Bezlepkovd dieta, tam se dd taky néjakym zplsobem vyladit. Napriklad pijete

sojové mléko. Co tfeba pankreatidita? Jo?“

V této ukazce bylo opét prezentovano pouze hodnoceni prikladli z hlediska
jejich spravnosti. Vyucujici nevysvétlila, pro¢ pravé priklady uvedené studenty S6, S7,
S8 a S9 nebyly spravné. Studenti se tedy nedozvédéli, pro¢ jejich odpovédi nebyly
ve vztahu k tomuto druhu deprivace adekvatni. Nasledovala otdzka po dalSim typu

deprivace.

U: ,...Néjakou jinou potrebu z téch zdkladnich biologickych.”

$10: ,Spdnek....KdyZ jezdim dlouho nékam na dovolenou autem (neni rozumét). “

U: , Tak tam to zdleZi na tom, kam jedete. To deprivace fakt neni. No? Tak néco, co trvd
dlouhodobé.”

S9: ,,KdyZ musime vstdvat a jdeme spdt pozde.”

U: ,KdyZ musime vstdvat a jdeme spdt pozdé, ale musela byste tak chodit hodné

dlouho....KdyZ chodime z prdce do prdce a zkracujeme si tu dobu.”

Zde se projevuje nedostatek na ktery poukazuji vySe, tedy nedostatecné

vysvétleni pojmu. Studenti neodhalili jddro pojmu deprivace. Korekce této odpovédi
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probéhla pouze na Urovni spravné/Spatné, nikoliv vsak ve smyslu vysvétleni toho, proc
tomu tak je. Vyucujici méla témto momentim vénovat zvySenou pozornost, protoze

oCividné studenti nerozumi, co to deprivace je, ale pokracovala dal.

U: ,Tak. Opustime tuhlenctu kategorii a vrdtime se k dalsi pilce, a tou je socidlni
deprivace. Tedy dlouhodobé neni uspokojena moje potreba socidlniho kontaktu a nebo
jsou tam dlouhodobé vztahové problémy. A zase na vds chci, abyste vymysleli priklad.”
(tfida nereaguje)

U:, Tak. Priklad.”

S7:,Treba stary lidi, kdyZ porad sedéj doma a s nikym se nevidaj.”

S9:,Hezky.”

U:,No jd myslim, Ze to moc hezky neni. Clovék Zije, ale je uplné vyvdzdn z mezilidskych
vztahu. MizZe to byt ¢lovék, ktery opravdu Zije sam a nebo to muZe byt ¢lovek, ktery Zije
v néjakém socidlnim zafizeni a nikdo s nim nevede smysluplnou konverzaci. Jenom

“

se ho zeptaj: Byl jste na stolici? Boli vds néco?...

Vyucujici uvedla a definovala socidlni deprivaci. Studenti byli vyzvani,
aby vymysleli priklad. Nikdo vSak na vyzvu nereagoval. Poté studentka S7 uvedla
priklad. Na ni reagovala studentka S9, ktera pravdépodobné ocenila svou spoluzacku,
ale vyucujici si jeji reakci vylozZila jinym zplsobem. Vyudujici tento moment vyuZila
k tomu, aby podrobnéji vysvétlila socidini deprivaci tak, Zze rozvedla ptiklad uvedeny
studentkou S7. Zde se objevuje typicky znak vyuky - nadmira ¢innosti vyucujici na ukor
aktivity student(. Studentka S7 mohla byt vyzvdna k tomu, aby svou myslenku
rozvinula sama. Doslo by k lepSimu propojeni mezi pojmem a jeji zkuSenosti.

Nasledoval pokus studentlim pfiblizit socidlni deprivaci na filmu Babi léto.

U: ,...Kdo jste vidél film Babi léto ruku nahoru. Babi léto. Nikdo? Cesky film? Takze
se na néj ted’ podivdte, si to napiste, protoZe tam je krdsny prototyp clovéka, ktery Zije
timto zplsobem a bude se vam libit ten film. Napiste si to. Tak Babi léto, neZ pijdete
k maturité, tak to budete mit zkouknuty. Budu se na to ptdt minimdlné ve trech
otdzkdch.”

$9:,Jako na ten film?“
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U:,Ne, na ty souvislosti.”

Pro zajimavost byl zminén film Babi léto. Informace vsak vyznéla jako ,vykFik
do tmy*“. Studenti pochopili dileZitost filmu pouze ve smyslu pfipravy na maturitni
zkousku, nikoli souvislosti mezi filmem a socidlni deprivaci. Vyucuji mohla ve vyuce
pustit kratkou videoukazku a okomentovat ji, tim by vyuzila jeji potencidl Iépe. Studenti

by pravdépodobné takovou aktivitu uvitali a vice by se soustredili.

U:,...Tak. TakZe socidlni nebo-li takzvand psychickd deprivace. Psychickd deprivace.
A napisete si zatim jenom tu prvni - citovou, jo? Citovd. ... Tak kde si myslite,
Ze by mohla byt citova deprivace.”

$12:,Dité z décdku....Co treba déti, ktery jsou nechtény v ty rodiné?“

U:,Ano, ale velmi ¢asto tam je jesté kritérium.....dité mizZe byt nechténé, nepldnované
nebo nepfijaté. A to je to, o ¢em hovofite vy, jo. Oni mé nechtéli, ale oni mé ani

neprijali. Nebo to mizZe byt dité nepldnované, nechténé, ale prijaté. ...”

V této ukazce jsou hned za sebou zminény tfi druhy deprivace (socidlni,
psychickd a citovd. Vyucujici vsak jejich vztah neokomentovala. Z vyjadreni vyucujici
Ize predpokladat, Ze vnima socidlni a psychickou deprivaci jako totozné pojmy. Pricemz
citovd deprivace je, podle ni, jejich ,poddruh®. Citovd deprivace byla uvedena,
ale nevysvétlena. Vyucujici se spoléhala na znalosti studentll, coz se vyplatilo.
Studentka S12 na otazku pohotové zareagovala.Vyucujici rozvedla priklad rozvedla,
ale nevrétila se k tomu, pro¢ tedy, jde v tomto pfipadé o citovou deprivaci. Poptipadé

mohla vyzvat studentku S12, aby svou myslenku rozvedla sama.

U: ,,... Citovd deprivace...kdy jesté?“

$9:, Treba v nemocnici, kdyzZ je dlouhodobé nemocnej pacient a uz nemad Zdadny pribuzny
a nemd za nim, kdo dochdzet.”

$13:,A nebo, kdy? je takovad ta chfipkovd epidemie.”

U:,Vybornée, vyborné. ...Tak uZ se vam nékdy stalo, Ze jste....Ze jste byli u seniord,
pecovali jste o seniory a oni takhle natahovali ty ruce po vds? Jo, a sestficko...? Velmi

casto jsou citové deprivovany. Bezva. Jo. Tak. Ldska. Bezpeci. Kdy se citime bezpecné
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je velky téma. Kde se vy citite bezpecné?...KdyZ jste doma, ano. Bezpeli je velmi Casto

spojeno s domovem, napriklad.”

Studenti S9 a S13 reagovali na dotaz vyucujici velmi pohotové a spravné. Opét
se nabizela moZnost, aby studenti své myslenky rozvedli a sami uvedli souvislosti
s citovou deprivaci. Toho se vsak ujala vyucujici a uvedla ptiklad ze zdravotnického

prostiedi. Poté se snazila propojit citovou deprivaci se zkusenosti studenta.

U:, Tak jedeme ddl, senzorickd neboli smyslovd deprivace. Senzorickd nebo smyslovad
deprivace. Kdy, jak, co? Povidejte.”

$12:,Kdyz je tfeba postiZzeny nebo je néjaky clovék postiZeny, tak neslysi, nevidi.”

U: ,Mhh, hmm. Jd bych jenom fekla, abysme si to ujasnili. My nerikdme postiZeny
clovék, nene,ja to beru, ale fikame clovék s postiZzenim. Ono je to vlastné jako strasné
rozdilny....KdyZ nebudu dostdvat ty podnéty, tak to samoziejmé pro
mé bude deprivace. Kdy jesté? Kdy jesté? Senzorickd deprivace...jesté mizZe dojit
k senzorické deprivaci?...(tfida nereaguje)... LeZite v nemocnici, jste imobilni a jste
upoutani na lzko a leZite a vidite na strop, vidite jeden obrdzek, druhej obrdzek, pokud
mdte Stésti z okna. Nékdy to Stésti nemusi byt. Jo? MiZete takto leZet tfeba v ustavu
socidlni péce, ne tydny, ale mésice i roky. Je to smyslovad deprivace?“

S14:(student kyvd)

U:,Je, a obrovskd.”

Na zakladé odpovédi studentky S12 vyuéujici usoudila, Ze studenti pojem znaji
a neni tedy treba jej dale rozvadét. Misto toho dala prednost vysvétlovani rozdild mezi
uzivanim termin( , postizeny clovék” a ,,¢lovék s postizenim®. Objasnéni tohoto rozdilu
povazuji za dalezité. Ovsem otdzkou je, jestli toto odbéhnuti od tématu nepusobilo
rusivé, protoZze na nasledujici otazku studenti nereagovali. Vyucujici se tedy uvedeni

prikladu ujala sama. Od studenta S14 se dockala pouze souhlasného prikyvnuti.

U:,...Tak, kognitivni, nedostatek informaci. Um, néktefi z vds se informacim velmi
uspésné brani. Co, je to tak?”

S$15:,No.”

95



U:,Kdy? si predstavite situaci, kde ¢lovék dlouhodobé nemd dostatek informaci...”
$13:,Domov seniort(ddle neni rozumét).”

U:,Vyborné, ano. To v souvislosti zase s tou socidlni izolaci nebo to miZe byt situace,
kdy c¢lovék je ve vézeni néjakym zplsobem izolovany. Dalsi film, kdo vidél Goodbye,
Lenin? Nikdo? Dobre. Vyborné. Teda upliné...je dobrej, ale neni povinej. Neni povinej,
ale podivejte se na néj. TakZe nedostatek informaci. Dlouhodobé hospitalizovany

pacient, ktery se vlastné nedovidd, co mu je, co se bude dit.”

Kognitivni deprivace byla také uvedena, ale nevysvétlena. Vyucujici se snazila
atmosféru odlehcit vtipnou poznamkou, na kterou reagovala studentka S15. Ve tridé
byl hluk, nebylo tedy rozumét, jak studentka S13 rozvedla ptiklad s domovem senior(.
Vyucujici na priklad studentky navazala a uvedla souvislost se socidlni izolaci. Pro
zajimavost zminila film Goodbye, Lenin, ale s kognitivni deprivaci ho nepropojila.
Vratila se zpét k hlavnimu pojmu, ktery uzavriela pfikladem ze zdravotnického

prostredi.

U: ,Tak konativni. Napiste si ted” tu konativni. Konativni deprivace.
Konativni....Konativni je jakoby od slova kondni, déldni, jo? To jen, abyste si to mohli
priblizit. Konativni a je to deprivace, kterd souvisi s nedostatkem cinnosti. Nedostatek
cinnosti. Tak. Vymyslete.”

S8: ,Jd se treba bojim, aby stary ¢lovék neupadl, Fikdm mu prosté: ,,Nene, nedélejte to,
posadte se”“.”

U: ,Vyborné, vyborné. ,Co kdyby jste ndhodou upadnul, Zze? “, ,Musite leZet. Musite!”
Prosim vds chodite na praxi (neni rozumét)? ,Jdéte si na pokoj!”“ Slychdte to tam?
,Jdéte si na pokoj!” Je k tomu néjaky rozumny divod? Proc by ti lidé nemohli jit néco
délat v téch ostatnich prostordch? Kde jesté konativni deprivace?“

$12: ,To jak jste rikala, Ze je ¢lovék upoutany na to ltazko.”

U: ,...pro lidi se realizuje spousta ¢innosti ve smyslu tfeba ergoterapie, arteterapie,
muzikoterapie a tak ddle, ja je nechci vsechny. To, s ¢im jste se setkali. Ale velmi casto

jsou nabidnuty jenom tém, kteri jsou na tom relativné dobre, chodici, ktefi jsou schopni

sejit se v néjaké té spoleCenské mistnosti. Ale jaké Cinnosti maji ti lidé, ktefi jsou jen
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lezici? Ti, co to nejvice potfebujou. Zkuste se na to zaméfit aZ tam budete, jo? Urcité

toneni jedno. “

Vyucujici konativni deprivaci uvedla i vysvétlila. Studentka S8 uvedla priklad
z praxe, ktery vyulujici rozvedla. Timto zpUsobem propojila konativni deprivaci
se zkuSenosti studentl z praxe ve zdravotnickém zafizeni. Studentka S12 uvedla také
pfiklad z praxe. Vyucujici na néj navazala a v souvislosti s konativni deprivaci zminila

razné druhy terapii. Zde se vyucujici podafilo propojit hlavni pojem s praxi studenta.

U: ,Tak, motorickd...nemozZnost pohybu?“
S9: ,Treba, kdyZ si néco zlomime pfi sportu.”

U: ,To je z vasi vlastni zkuSenosti. Dobre, dobre. Zase ten upoutany c¢lovék na luzko...”

Motorickd deprivace byla zminéna a kratce vysvétlena. Student S9 reagoval
prikladem ze své osobni zkusenosti. Vyucujici priklad ocenila a snazila se o propojeni

motorické deprivace se zdravotnickou praxi.

U: ,...Tak a posledni je takzvand existencni krizicka. Existencidlni deprivace. Potfeba
existencni stopy, tfeba smrt ve vdlce, coZ neskutecnym zpusobem lidi deformuje.
Dokonce tak, Ze se sniZuje citlivost na vnimdni nebezpecli (ve tfidé je ruch, neni
rozumét). Je problém, Ze treba v oblastech vdlecného konfliktu vyristaji déti, které
vyristaji s takovym tlakem mnoho let. A samoziejmé, Ze jsou tam zplsobeny velké
skody na osobnosti ¢lovéka. Veliké psychické skody uZ nevratné a je otdzka aZ jakym
zplsobem tyto déti dospéji, jak budou Zit ony? Je to veliké téma....Zkuste si uvédomit
a zapsat si, jestli vy jste nékdy zaZili deprivaci a jakd to byla. Napiste si: J& a moje
deprivace.” V zavéru hodiny se vyucujici dostava k existenciondlni deprivaci, kterou
uvadi jako ,existencni krizicku“. To muzZe vést k zmateni pojmui existencionalni
a existencni. Vyucuijici existencidlni deprivaci vysvétlila. Na prikladu ditéte zazivajiciho
valku uvedla, Ze deprivace mlize mit nendvratné dlsledky na osobnost ¢lovéka, ale
nezminila jaké. Na konci hodiny byl zadan domdci ukol, ktery mél byt pravdépodobné
opakovanim deprivace prostfednictvim sebereflexe studentl. Tato aktivita

ma potencidl pro to, aby doslo k propojeni pojmu s jejich osobnim Zivotem.
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7.6 Analyza - konceptovy diagram
Ukolem konceptového diagramu je poskytnout vhled do jednotlivych vrstev

vyuky (konceptova, tematicka a kompetencni) a jejich vzdjemného propojeni. Pokud
jsou vSechny vrstvy propojeny, lze hovofit o integrité vyuky.

Ve vyukové situaci €. 2 se vyucujici snazila co nejvice zapojit do vyuky studenty
tak, Ze je neustdle vyzyvala, aby vymysleli pfiklady k uvedenym druhim deprivace.
Zamérem vyucujici pravdépodobné bylo co nejvice propojit deprivaci s osobnim
zivotem student(, ale i jejich dosavadni praxi. V tom ptipadé by byla rozvijena funkéni
psychologicka gramotnost studentl v ramci dimenzi: znalost psychologickych termint
a uplatriovani psychologickych principd na osobni, socialni i organizacni zaleZitosti.

Ne vidy se vyucujici podafilo zapojit studenty do vyuky. Z jejich reakci Ize
usoudit, Ze v nékterych momentech nevédéli, kam presné otazka smérovala. Iniciativy
se tedy chopila vyucujici a zodpovidala své vlastni dotazy, popf. uvadéla priklady.

Typickym znakem vyuky této vyucujici je ddraz na déleni pojmu, ale ne na jeho
vysvétlovani. Vyucujici definovala deprivaci, uvedla jeji rizné druhy, ale malokdy pojem
vysvétlila. Spoléhala na implicitni znalosti studentt, které méli prokazat na prikladech.
PficemzZ ve vétsiné pripadl se vyucujici uchylila pouze k hodnoceni ptikladu z hlediska
jeho spravnosti. OvSem objevily se i momenty (napf. u konativni deprivace),
kdy vyucujici rozvedla pfiklad uvedeny studentem a propojila ho se zdravotnickou
praxi.

Vyucujici béhem vykladu obdas ,,odbocila“ od hlavniho tématu, napf. kdyz
zminila filmy, jejichz souvislost s deprivaci vSak neuvedla. Zdmérem pravdépodobné
bylo udélat vyuku zajimavéjsi, ale z reakci studentl usuzuiji, Ze jeji snaha pusobila spise
rusive.

Ve vyukové situaci €. 2 se objevuji dva didaktické formalismy. Jde o odcizené
a nezavrSené pozndvani (viz podkapitola 1.3). Princip odcizené poznavani je patrny
v momentech, kdy studenti neporozuméli otdzce nebo nereagovali na dotaz. Vyucujici
v téchto momentech nahrazuje ¢innost studentl svou vlastni Cinnosti. Napfiklad
zodpovida své vlastni dotazy a sama uvadi priklady.

NezavrSené poznavani se objevuje v momentech, kdy se vyucujici soustredila
na definici hlavniho pojmu a jeho déleni, ale neuvedla souvislosti a kontext. Pfedevsim

jednotlivé druhy deprivace nebyly nevysvétleny, ani nebyl uveden kontext nebo jejich
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vzajemné souvislosti. Na konci hodiny nebyly zopakovany hlavni pojmy. K zopakovani
probraného tématu slouzil domaci Ukol nazvany ,J4 a moje deprivace.” Ukolem
studentl bylo vzpomenout si, zda nékdy v Zivoté zaZili deprivaci a zapsat si, jak
ji prozivali. Prostfednictvim sebereflexe se tedy vyucujici snaZila o propojeni zkuSenosti
studentl s probiranym tématem.

Vyucujici se spoléhala na implicitni znalosti studentl a doptavala se jich
na priklady ke kaidému druhu deprivace, aniz by je dostatecné vysvétlila. Mohli
bychom tedy uvaZovat o neadekvatnim poznavani, ale protoZe se tento jev dale
neopakuje lze tento moment vnimat jako zpuUsob, jakym vyucujici testovala znalosti
studentd, resp. jejich zplsob pfemysleni.

Z vyse uvedenych davod( se vyucujici ve vyukové situaci €. 2 nepodafrilo rozvijet
funkéni psychologickou gramotnost v ramci jejich dimenzi (viz podkapitola 2.2).

Studenti si béhem vyukové situace €. 2 osvojili pouze znalosti.
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7.7 Alterace
Tato alterace vychazi z hlavni myslenky auto-socio-konstruktivistického pojeti

(viz podkapitola 2.1.1) vyuky psychologie. Je navriena formou skupinové prace,
protoze dobfe vyhovuje potfebé konfrontovat vlastni prekoncept s ostatnimi v ramci
diskuze, ktera je postavena na nutnosti obhajovat vlastni popf. skupinovy nazor pred
ostatnimi. Zacatek hodiny by mél byt vénovan opakovani predchozi hodiny.

Poté ucitel rozdava papir s obrazkem ,slepé” Maslowovy pyramidy (viz Pfiloha
4). Ukolem student(l je pyramidu doplnit. Po pGl minuté upozorfiuje na napovédu
na druhé strané, kterd obsahuje potiebné pojmy ke spravnému doplnéni. Na pyramidé
predstavuje jadrovy pojem, kterym je deprivace. Vysvétluje souvislost mezi
objektivnim a dlouhodobym nenaplnovanim potreb se vznikem odpovidajiciho druhu
deprivace. Vyjmenovava druhy deprivace kterym bude v hodiné vénovana pozornost.
S pyramidou studenti pracuji celou dobu. Ucitel je na konci hodiny v rdmci opakovani
vyzyva aby prislusné druhy deprivace ptiradili k jednotlivym potfebam. V kontextu této
aktivity nakonec uvadi zminku o existencidlni deprivaci.

Nasleduje jadrova cinnost hodiny. Ucitel pripravuje libovolnou formu losovani
do skupin, jejichZ pocet se odviji od poctu studentd. Ucitel vymezuje 5 stanovist. Kazdé
z nich je vybaveno papirem velikosti A3, aby poskytoval dostatek prostoru pro napady
a poznamky studentl s predepsanymi Cislicemi odpovidajicimi poctu odpovédi
pro jednotlivé stanovisté. Na kazdé stanovisté by mély byt ponechany cca 4 minuty
plus pokazdé jedna minuta navic na presun. Jednotliva stanovisté predstavuji jeden
uréity druh deprivace. Ukolem student(l je splnit zaddni kaidého stanovisté, tedy
odpovédét na otazky. Kazda skupina dostava téz vlastni barvu fixy kterou pise, aby bylo
jasné od koho pochazeji jaké ndpady a komentdre. Kromé toho mohou na papir
komentovat a opravovat predchozi studenty, coz je vyhodné, protoZe studenti radi
opravuji chyby a zaroven se uci argumentovat. Poté, co se vSichni vystfidaji vraci
se kazdd skupina na své plvodni stanovisté. Nyni je ukolem kazdé skupiny aby
predstavila své téma vcetné komentard, které pfipojili ostatni. Je dobré pocitat

s dostatkem casu pro diskuzi.
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1. stanovisté - Biologicka

Hladomorna

Hladomorna v minulosti slouZila k potrestani provinilct. Ti pomalu umirali
hladem a Zizni ve tmé, kde jim délaly spolecnost pouze kosti jejich predchuidcu.
Nejznamejsi prazskou hladomornu najdeme v interiéru Daliborky, véZe na vychodni

strané PraZzského hradu (“Hladomorna”, 2001-).

Syndrom tyraného, zneuZivaného a zanedbaného ditéte (angl. Child Abuse and
Neglect syndrom)

RozliSujeme dvé zakladni formy tyrani. (1) Aktivni forma zahrnuje vSechny akty
nasili vUci ditéti, kdy dochazi k jeho zranéni, trvalému poskozeni a nékdy dokonce
k smrti. (2) Pasivni forma télesného tyrani se tykda nedostate¢ného uspokojovani
dllezitych biologickych potfeb ditéte. Ditéti napf. neni poskytovdn dostatek jidla
v dostatecné kvalité, neni vénovana pozornost jeho hygiené, oSaceni nebo jeho
bezpedi, popr. je opomijena osobni péce apod. PeCovatel o dité umysIné ¢i nedmysiné
nepecuje, neuspokojuje jeho potreby. Takto tyrané dité projevuje znamky podvyzivy,
Spatné hygieny, kterd muze vést k onemocnéni, nedostateéného osaceni, nedostatku
dohledu, aj. (Hoferkova & Svrnéinova, 2009). Na text navazuje ukédzka z piipadové
studie.

»Déti byly ¢asto vyhladovélé, jako priklad uved! situaci, kdy sprdvce hristé, kam
si chodily hrat, jim daval svacinu. On sadm jim prinesl tvrdy chléb pro krmeni labuti,
a kdyzZ pfisel na ndvstévu, déti si tento stary a tvrdy chléb smazily a polévaly kec¢upem.
Védel také o nedostatecném oblékani déti, napr. kdyZ potkal v mrazu Natdlku obutou
ve cvickdch. Vypovédél, Ze jeho bratr nepracuje a ddvky, které oba dostdavaji
(on i matka déti) prohraji v automatech. Babicka je téZ nucena odevzddvat svij diichod.
Matka déti se mu také svéfila, Ze z financnich ddvodi nekupuje Danielovi Iéky

na epilepsii a rist.” (Novotna, 2013, str. 62)
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Pokus W. Dementa

Pocatkem 60. let provadél W. Dement pokusy, pfi kterych budil dobrovolniky
ze spanku pokazdé, kdyz se na monitorovacim pfistroji (EEG) objevil zacatek REM-faze.
Jde o tzv. paradoxni spanek, kdy dochdzi k snizeni svalového napéti, ale mozkova
aktivita se podoba bdélému stavu. Sny béhem REM-faze jsou mimoradné Zivé a bizarni.
Predpoklada se, Ze REM-faze slouzi k odpocinku a obnové psychickych sil.

Pokus probihal nékolik dni. Po Ctyrech péti nocich W. Dement musel ucastniky
budit aZ tficetkrat. Po deseti dnech byl pokus ukoncen, protoZe ihned po probuzeni
se znovu ponofili do REM-faze spanku. Lze tedy predpokladat, Ze ¢lovék ma potrebu
,dohnat” chybéjici REM-fazi.

Po skondéeni pokusu Ucastnici pocitovali tenzi a Uzkost. S kazdym dalsim dnem
po pokusu se obtizné soustiedovali, byli unaveni, nepozorni a podrazdéni. U kontrolni
skupiny, ktera byla buzena v nonREM-fazi spanku se témeér zadné psychické potize
neobjevily. W. Dement doSel k zdvéru, Ze nedostatek REM-faze spanku miize vést

k porucham osobnosti (Plhakova, 2003).

Otazky:
1. Jaké potreby jsou v ukazkach deprivovany? Porovnej s pyramidou potieb.

2. Jak se jmenuje tento druh deprivace?

a) biologicka e) dusevni
b) senzorova f) socialni
c) motoricka g) télesna
d) senzoricka h) citova

3. Jak se asi chova clovék, jehoz potreby jsou deprivované na této Urovni?

4. Mohl by ¢lovék Zit pouze s vyuZitim REM spanku? Proc¢ ano/ne?

5. U koho se muzZe tento typ deprivace objevit a proc¢?

6. Jak se oznacuje syndrom tykajici se zanedbavani zakladnich biologickych potreb u

ditéte? a) CAN b) ADHD c) GAD d) PTSP
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2. stanovisté - Motoricka

Precti si ukazky z knihy Tuldk po hvézddch od Jacka Londona (2001):
,Dobre jsem znal hrizu, smrtelnou krec¢ a nebezpeci svéraci kazajky. Kolika lidem
svéraci kazajka zlomila ducha! Vidél jsem je. A vidél jsem lidi svéraci kazajkou
nadosmrti zmrzacené. Vidél jsem muZe, silné muZe, muZe tak silné, Ze jejich fyzickd
Zivotnost vzdorovala vsem ndporiim vézeriskych souchotin, a ti se po delSim zdpase
se svéraci kazajkou zhroutili, uvadli a zemreli na souchotiny do Sesti mésicu. Byl
tu Sikmooky Wilson s netusené slabym bdzlivym srdcem, ktery zemfel ve svéraci kazajce
béhem prvni hodiny, zatimco neschopny nedouk, ktery byl vézeriskym Ilékarem,
se na ného dival a usmival se. A vidél jsem, jak clovék po pul hodiné ve svéraci kazajce

dozndval pravdy i vymysly, které mu vynesly na léta dobrou povést.”

,Zasnéroval sis nékdy botu pfilis tésné a ucitil jsi za ptl hodiny v ndrtu mucivou bolest,
zpusobenou zabrZdénim krevniho obéhu? A vzpominds si, Ze po nékolika minutdch
takové bolesti jsi prosté nemohl udélat ani krok a musel sis rozvdzat tkanicku a uvolnit,
aby nesvirala? Dobrd. SnaZ se tedy predstavit si, Ze mds sesnérovdno celé télo, jenZe
tésnéji, a Ze misto abys citil stisk jen v ndrtu jedné nohy, citis ho v celém téle, tisni
ti srdce, plice a vsechna ostatni Zivotné duleZitd ustroji tak, Ze se ti zdd, jako bys

umiral.”

Svéraci kazajka, zdroj: wikipedia.org
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Omezeni pohybu seniorti v domové dlichodcu a jeho dasledky

MF DNES v roce 2018 zdokumentovala nékolik pripadud, kdy vlivem praktik
nékterych instituci pecujicich o dlouhodobé nemocné a staré lidi, klienti upadli do
Uplné bezmocnosti.
MF DNES popsala pfibéh pani Marie, které bylo tehdy devadesat let a byla prevezena
na oddéleni LDN. Pani Marie trpéla Alzheimerovou chorobou, ale byla stale aktivni. |
kdyz méla pani Marie vUli obslouZit se sama a dojit si na toaletu, dostala plenu, kterou
odmitala a strhavala. Prelézala pelest postele a doZzadovala se pomoci pfi snaze dojit si
na toaletu, coZ bylo pro persondl obtézZujici. Z toho dlivodu ji Iékati predepsali sedativa.
Ovsem v dlsledku ucinku sedativ se prestala pani Marie snazit byt aktivni a sobéstacna
a stal se z ni nemohouci ,lezdk”.

Pani Marie byla prestéhovana do domova pro seniory, ale ani tam se jeji situace
prilis nezlepsila. Nebyla schopna se bez pomoci napit ani najist, protoze jeji svalstvo
bylo ochablé. Ruce se ji tfasly natolik, Ze kdyz ji bylo zle, ani nedosahla na zvonek, aby

si privolala pomoc.

Otazky:
1. Jaka/é potieba/y je/jsou v ukazkach deprivovany? Porovnej s Maslowovou
pyramidou potreb.

2. Jak se jmenuje tento druh deprivace?

a) biologicka e) dusevni
b) senzorova f) socialni
c) motoricka g) télesna
d) senzoricka h) citova

3. Jak se asi chova ¢lovék, jehoz potfeby jsou deprivované na této Urovni?

4. Jaké dusledky mGze mit tento typ deprivace na c¢lovéka, uvazujeme-li o ném jako o
bio-psycho-socialné spiritudini bytosti? Ke kazdému aspektu napiste alespori 3 mozné
dusledky.

5. U koho se muzZe tento typ deprivace objevit a proc¢?
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3. stanovisté - Senzoricka deprivace

Vyzkum v USA

V roce 1954 probéhl v USA experiment, ktery vedli tfi védci: Bexton, Heron
a Scott. Pokusnymi osobami byli dobrovolnici z fad studentl, ktefi byli za ucast
na vyzkumu placeni. U&astnici leZeli na posteli se zavdzanyma oc¢ima a tlustymi obvazy
na rukou. Jedinym zvukem, ktery slyseli, bylo huceni vétraku. Vyzkumné osoby nejprve
usnuly, ale poté, co se probudily, se dostavily pocity nudy a podrazdéni, které
postupné nabiraly na intenzité. U nékterych ucastnik(i se objevily i zrakové
pseudohalucinace.

Mnoho studentll prerusSilo Ucast na experimentu uz prvni den, protoZe misto
ocekdvaného odpodinku byli znudéni a podrazdéni. Ti, ktefi pokracovali, méli nékolik
dnll po vyzkumu problémy se soustfedénim a byli dezorientovani. Obtize ucastnik(
byly zplUsobeny jednotvarnosti vnéjsich podminek a nedostatecnou stimulaci podnéty.
Pokud lidé setrvavaji v takovém prostiedi pfriliS dlouho, jejich psychicky stav

se zhorsuje (Plhdkova, 2003).

Terapie tmou

John Peter Zubek, Kanadan puvodné ze Slovenska, absolvoval desetidenni
terapii tmou a popsal své zkuSenosti. Zazival halucinace, ztratu motivace, euforii
a problémy s koncentraci. Podle Zubka mohou byt jeho zkuSenosti prakticky vyuZity
v oblasti kosmonautiky, pfi vyzkumech v polarnich oblastech, pfi snaze o preziti lidi
zavalenych pfi zemétreseni, pfi pobytu v protiatomovych krytech, ve vézeni atd.
(Storkova, 2019).

Terapii tmou zminiuje Plhakova (2003) v souvislosti s jevem ,sensation seeking”,
kdy lidé vyhledavaji nové, vzrusujici a neobvyklé zazitky. Mlze se zdat paradoxni,
Ze takovi lidé vyhledavaji pravé zkusenosti v jednotvarném prostredi. Ale v dnesni
dobé, kdy na nas ze vSech stran pusobi velké mnoiZstvi podnétl, se ukazuje,
Ze jednotvarnost a monoténnost prostfedi pro nas muaze byt nécim novym,

neobvyklym a vzrusujicim.
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Floating tank, zdroj: google.com

Otazky:
1. Jaka/é potreba/y je/jsou v ukazkach deprivovany? Porovnej s Maslowovou
pyramidou potreb.

2. Jak se jmenuje tento druh deprivace?

a) biologicka e) dusevni
b) senzorova f) socialni
c) motoricka g) télesna
d) senzoricka h) citova

3. Setkali jste se nékdy s touto deprivaci ve filmu &i serialu?
4. Jak se projevuje tento typ deprivace v chovani a jednani ¢lovéka?
5. U koho se muzZe tento typ deprivace objevit a proc¢?

6. MUZe mit tento druh deprivace kladny efekt? Pokud ano, jaky a proc?
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4. Stanovisté - Socialni deprivace

Japonsti hraci rugby
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Seniofi v Japonsku hraji rugby, zdroj:worldpressphoto.org

-

Ryuichi Nagayama (na fotografii uprostied) trénuje se svym tymem pred
zapasem v japonském Kumagaya. Ve svych 86 letech je nejstarSim aktivnim hracem
tokijského Fuwaku Rugby Club, ktery byl zalozen v roce 1948. Podle Organizace
spojenych narodl je jednim z priblizné 150 japonskych klubl, které poradaji
konkurencéni zdpasy s plnym kontaktem pro hrace starsi 40 let.

Japonsko je zemi s nejvétsi starnouci populaci na svété, 28% populace jsou
seniofi ve véku 65 a vice let. Podle zpravy ¢asopisu The Japan Times jsou seniofi zvlasté
ohroZeni osamélosti. Vyzkumy ukazuji, Ze vétSina z nich prijde do kontaktu s jinou
osobou pouze jednou za 2 tydny. Rugby je sport, ktery udrzuje hrace aktivni a zaroven
nabizi mozZnost spolec¢enského Zivota. Mistrovstvi svéta v rugby, které se konalo
v Japonsku od zafi do listopadu roku 2019, zvySilo povédomi a nadSeni pro sport,
pficemz Ucast na zdpasech prekonala predchozi zaznamy z mistrovstvi svéta (Kyung-

Hoon, 2019).
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Zivot ve vézeni
Uvéznéni je pro clovéka velmi naro¢na situace. Musi vyrovnat se ztratou fyzické

svobody, coZ s sebou prinasi rlznd omezeni, ale i se ztratou psychickou z ddvodu
odlouceni od blizkych lidi (nap¥. rodin, pratel, pracovniho kolektivu atd.).

Ve vézeni je jedinec omezen pouze na urcité na véci, je limitovana jeho
moznost volby produktd, které pouziva. Ocekdvd se od néj absolutni poslusnost,
dodrZovani pravidel a poslouchani prikazt. Musi se prizplsobit reZimu a discipliné ve
vézeni a v dlsledku toho ztraci svou identitu. Nutno dodat, Ze vézeni neni bezpectné
prostiedi, zvlasté pro slabsi jedince, ktefi se mohou stat terem utokd ze strany
spoluvéznl nebo dozorcl.

Vézni vytvareji své vlastni socidlni struktury, které jim pomahaji se ve
vézenském prostiedi zorientovat a adaptovat. Musi pfijmout nové normy a pravidla,
ktera jsou z hlediska , preziti“ ve vézeni vyhodnéjsi. Z divodu socialni izolace jedinec
ztraci nékteré socialni role, které ziskal mimo véznici. Tyto zmény jsou problematické z

hlediska navratu do spolecnosti (Kraémarova, 2012).

Otazky:
1. Jaka/é potreba/y je/jsou v ukazkach deprivovany? Porovnej s Maslowovou
pyramidou potreb.

2. Jak se jmenuje tento druh deprivace?

a) biologicka e) dusevni
b) senzorova f) socialni
c) motoricka g) télesna
d) senzoricka h) citova

3. Setkali jste se nékdy s touto deprivaci ve filmu ¢i serialu?
4. Jak se projevuje tento typ deprivace v chovani a jednani ¢lovéka?
5. U koho se muzZe tento typ deprivace objevit a proc¢?

6. MUZe mit tento druh deprivace kladny efekt? Pokud ano, jaky a proc¢?
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5. stanovisté - Citova deprivace

Harlowovy pokusy s opicemi
H. Harlow provadél pokusy s opi¢imi mladaty, ktera odebral matkam ihned po

narozeni. Mladata byla poté umisténa k dvéma nahradnim ,matkam®, pricemz jedna
byla z kovového pletiva a druha z mékkého froté materidlu. Obé ,matky” mély na sobé
pridélané lahve, ze kterych se mohla mladata krmit. H. Harlow sledoval, ke které
,matce” si mladé vytvofi citovou vazbu. Jinak feceno, které , matky” se mladé bude
drZet, pokud se bude citit ohrozené? Vysledkem téchto experiment( bylo, Ze mladata
vidy pfilnula k matce z froté materiadlu nehledé na zdroj potravy. Dlvodem byl pocit

bezpedi a jistoty, jehoZ zdrojem byla ,, pfijemna“ matka (Nolen-Hoeksema et al., 2012).

Opici mladé s ,matkami”, zdroj: google.com

Vyzkum J. Bowlbyho

J. Bowlby navazal na experimenty H. Harlowa s opi¢imi mladaty. V 50. a 60.
letech sledoval déti, které byly z néjakého divodu odlouc¢ené od matek (napf. v jeslich,
v nemocnicich, nebo v détskych domovech). Zaméfril se predevsim na citovou vazbu
déti k jejich matkam. Svou teorii nazval ,,attachment” (pfipoutani). J. Bowlby definoval
pfipoutani jako potfebu navazani kvalitniho a bezpeéného vztahu s matkou.
Uspokojeni této potreby je nezbytné pro zdravy vyvoj ditéte (Nolen-Hoeksema et al.,

2012).
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J. Bowlby zd(raznoval nasledky nedostatku citové vazby pro osobnost ditéte
(ale i dospélého jedince) v souvislosti s dlouhodobou hospitalizaci, tzv. hospitalizmem,
ktery Ize definovat jako dusledek dlouhodobé hopitalizace. Tyka se predevsim kojenct
a malych déti, protoze béhem dlouhodobého pobytu v nemocnici stradaji nedostatkem
zejména citové vazby a socialnich kontaktl (Hartl & Hartlova, 2000; Langmeier &

Matéjcek, 2011).

Studenti zhlédnou videoukdzku, zde je odkaz:
https://www.youtube.com/watch?v=s14Q-
_Bxc_U

Zameéfi se na chovani hospitalizované divky.

Hospitalizovana divka, zdroj: google.com

Otazky:
1. Jaka/é potieba/y je/jsou v ukazkach deprivovany? Porovnej s Maslowovou
pyramidou potreb.

2. Jak se jmenuje tento druh deprivace?

a) biologicka e) dusevni
b) senzorova f) socialni
c) motoricka g) télesna
d) senzoricka h) citova

3. Setkali jste se nékdy s touto deprivaci ve filmu ¢i serialu?

4. Jak se projevuje tento typ deprivace v chovani a jednani ¢lovéka?

5. U koho se muzZe tento typ deprivace objevit a proc¢?

6. MUZe mit tento druh deprivace kladny efekt? Pokud ano, jaky a proc¢?

7. Proc€ jsou dnes pokusy se zvifaty zakazané?
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7.8 Zavérem k didaktické kazuistice €. 2
Vyukova situace byla na zdkladé analyzy hodnocena jako nerozvinuta. Vyskytuji

se zde dva didaktické formalismy (odcizené a nezavrSené poznavani), z toho dlvodu
je potfeba alterace naléhava.

Alterace je navrZena jako skupinova prace s jednotlivymi stanovisti, na kterych
skupiny studentl plni Ukoly. Lze ji upravit dle potfeb daného tfidniho kolektivu. Praci
ve skupiné lze snadno v pripadé nespolupracujicich studentl nastavit jako praci
do dvojice popfipadé samostatnou praci, coZ je jedna z hlavnich vyhod, které tento
pristup nabizi. Nevyhodou této alterace je vysoka narocnost na soustfedéni, avsak
podporuje a rozviji ¢tenarskou gramotnost.

Cilem alterace je rozvijeni funkéni psychologické gramotnosti v dimenzich:
znalosti, uplatnovani psychologickych principl na osobni, socidlni i organizac¢ni
zalezitosti, eticky pristup, schopnost vyuzZivat a vyhodnocovat informace, efektivni
komunikace a respekt k rozmanitosti. Alterace je zaroven navriena takovym
zpUsobem, aby sméfovala k naplnéni ocekdvanych vystupl formulovanych v RVP
(2018) pro obor Prakticka sestra, podle kterych student urci pfiznaky, pri¢iny a mozné

dlsledky deprivace a umi na né vhodnym zplisobem reagovat.
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Diskuze

Didaktické kazuistiky byly zpracovany na zakladé videohospitaci provedenych
béhem pribéiné praxe na Strfedni zdravotnické Skole a Vyssi odborné skole
zdravotnické. Jednalo se o hodiny zkusené ucitelky, kterd ma dlouholeté zkuSenosti
s vyukou predmétu jako je Psychologie, Pedagogika a Osetrovatelstvi.

Vzhledem k tomu, Ze jde kvalitativni vyzkum, nelze jeho vysledky zobecnit.
Aspiraci didaktickych kazuistik je inspirace studentd ucitelstvi a uciteld (zacinajici
i zkuSenych) ke zkvalitiovani své vyuky a rozvijeni funkéni psychologické gramotnosti
studentd.

Metodika 3A je relativné novy metodologicky ndastroj pro analyzu a hodnoceni
vyukovych situaci, coZ je dlivod, pro¢ v soucasné dobé neexistuje mnoho podobnych
kazuistik. Na Pedagogické fakulté JihoCeské univerzity se metodikou 3A a jeji aplikaci
zabyvd doc. Mgr. Alena Nohavova, Ph.D., ktera ji vyuZiva pro zkvalitnéni vyuky
psychologie. Stejny zamér méla i Mgr. Jana Leharova, ktera pouzila metodiku 3A pro
zpracovani své diplomové prace.

Didaktické kazuistiky je velice obtizné vzajemné porovnat, protoZe vychazi
z rlznych pojeti. Avsak to, co maji spolecné je cil - zlepsit kvalitu vyuky psychologie
na stfednich skolach. To znamena inspirovat studenty a ucitele k sebereflexi a reflexi
své vyuky pomoci metodiky 3A. Diky ni pozorovatel ziska lepsi vhled do procesu
didaktické transformace obsahu, ktery vyznamné ovliviiuje kvalitu vyuky. Metodika 3A
tak vyznamné pfispiva i k rozvijeni kompetenci ucitele. Pokud se ucitel pfi pfipravé na
vyuku zamysli nad tim, jak , aranzZovat” ucivo a navrhnout ucebni ulohy, tak, aby byly
propojeny vsechny tfi vrstvy konceptového diagramu, bude napliovat cile vyuky
psychologie, tzn. rozvijet funkéni psychologickou gramotnost student(.

Navrhované alterace mohou slouZit jako zaklad pro tvorbu rtznych podplrnych
materiall pro vyuku psychologie, kterych je nedostatek. BEéhem praxe jsem byla
nékolikrat konfrontovana s tim, Zze studenti nemaji zadnou studijni oporu v podobé

ucebniho textu. Zde vidim velky potencial metodiky 3A do budoucna.
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Zaveér

Cilem této diplomové prace je zkoumani kvality vyuky psychologie na Stfedni
zdravotnické Skole a Vyssi odborné skole zdravotnické v ramci obsahové zaméreného
pristupu.

Prvni kapitola teoretické casti se zabyva kvalitou Skoly a kurikula, kterd
vyznamné ovliviuje kvalitu vyuky. Pozornost je vénovana predevsim didaktické
transformaci obsahu na Urovni ontodidaktické, psychodidaktické i kognitivni. Druha
¢ast pojedndvd o vyuce psychologie na stfednich $koldch v Ceské republice
a na Slovensku. Jsou uvedeny zakladni pojmy didaktiky psychologie, jeji pfedmét
a specifika. Dlraz je kladen zejména na cile vyuky psychologie. Posledni kapitola
teoretické ¢asti pojednava o metodice 3A jako o metodologickém nastroji zkvalitiovani
vyuky.

Prakticka ¢ast obsahuje dvé didaktické kazuistiky zpracované metodikou 3A.
Jejich cilem bylo analyzovat vyuku z hlediska propojenosti vrstev v modelu hloubkové
struktury vyuky. Vysledkem bylo objeveni didaktickych formalisma, jejichz vyskyt
poukazuje na snizenou kvalitu vyuky. Proto byly navrzeny alterace, které slaba mista
zlepSuji a napliu;ji cile vyuky psychologie, tj. rozviji funkéni psychologickou gramotnost
v nékterych jejich dimenzich.

Vysledky této kvalitativni analyzy neusiluji o zobecnéni. Navrhované alterace
mohou byt vyuzZity jako podplrny materidl v praxi nebo mohou slouzit jako inspirace
studentim uditelstvi a uciteldm, jak navrhovat ucebni tlohy, aby byl propojen cil vyuky

s jejim obsahem a s ¢innosti studenta.
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Priloha 1

Casova struktura hodiny, téma: Frustrace

e 00:36
o organizacni zalezZitosti, prace na psychologickou olympiadu
o test z asertivity, srovnavaci test z obecné a socialni psychologie
e 02:00
o téma hodiny: Narocné Zivotni situace
o 02:24
o pfripravte si papiry s pfedepsanymi rlznymi typy reakci
e 03:00
o zapsani do tfidni knihy
e 04:19
o Uvod do tématu
o navazani na minulou hodinu, nastinéni dalsiho prabéhu
o 04:44
o Zkuste se zamyslet, co to ta ndrocna Zivotni situace je?
e 05:18
o definice NZS

e 06:00

o priklady: ranni vstavani, ztrata lidského Zivota
e 08:25

o reakce jedince (co déld pri zvladani NZS?)
e 13:00

o zpUsoby adaptace na NZS (aktivita a pasivita)
o 16:04

o priklady NZS (frustrace, deprivace, stres, konflikt, syndrom vyhofeni)
e 16:59
o téma: Frustrace

e 17:30
o obrazek: ¢lovék, cil a prekazka
e 18:48

o “Zkuste si vzpomenout, kdy jste naposledy zaZivali frustraci?*
e 20:43
o prozivani frustrace

o 22:14

o typy prekazek
o 27:54

o zavainost frustrace
e 32:20

o frustraéni tolerance
e 36:20

o reakce na frustraci
e 40:40

o préace s papiry, zadani DU



Prepis vyukové situace, téma: Frustrace

21.11. 2017
16:59-42:34

U:...V tomto bloku budeme probirat frustraci, deprivaci a stres, v dalsim konflikt a v
dalsim ro¢niku budete probirat syndrom vyhoteni. Je to takovym zplsobem rozdélené,
tak abyste mé neukamenovali, Ze nedojdu aZz k syndromu vyhoteni. Tak dostavame se k
tomu prvnimu, a to je frustrace. Je to od slova frustrat, nebo-li zbytecné marné.
(Ucitelka maluje na tabuli postavu a puloblouk). Tak, kdo to nepoznal, tak ja to
vysvétlim. Toto je Clovék (ukazuje na postavu na tabuli) a toto je cil (ukazuje na
puloblouk, na jehoz vrchol dopisuje "cil"). A ten ¢lovék se snazi dosahnout néjakého
cile nebo to muze byt potfeba. Snazi se dojit k tomu cili, je to jeho predsevzeti, ale
najednou se mu do cesty postavi néjaka prekazka (ucitelka domalovéva mezi ¢lovéka a
cil tlustou ¢aru predstavujici prekazku). Ta ¢ara je prekazka. Tomuto typu narocné
Zivotni situace fikame teda jak?

S1: (mluvi tiSe) Frustrace.

U: Ano, frustrace. Nebojte se, taky muzete mluvit, opravdu. Takze psychicky stav, ktery
je vyvolan néjakou prekazkou, ktera nam brani uspokojit své potreby nebo cile. Zkuste
si ted' kazdy z vas pfijit na to, jakou frustraci jste kdy zazivali? Jednu jedinou. Prosté o
néco jste usilovali a najednou vadm to prekazila prekazka. Kazdy z vas a chci, abyste si to
nékam poznamenali. Kristyno, co Vas napada?

S2: No, nic. No, treba...

U: Zkusme zUstat u téch potreb. Zakladnich potreb.

S2: Tfeba, Ze jsem méla hlad a nemohla jsem se najist.

U: Vyborné, ano, skvély. Mohlo se stat, Ze jste méla hlad a neméla jste ¢as se najist
nebo jste chtéli néco snist, ale nékdo uz to z té lednice snédl. Stalo se vam to, jo?
Pojdme toho zkusit vymyslet co nejvic...Veroniko.Tak. Nebo mlzete mit Zizen, ale ja
vam feknu: "Nepopijejte mi v hodiné, nejste kojenec." a v tu chvili to pro vas bude,
protoze to vezmete vaziné, frustrace, jo?! Nebo vam tu flasku vypiju, jo? a tak dale.

TakZe, umime se to predstavit. Nebo chci se dostat na stfedni Skolu, ale néjak se mi



nepovedou pfijimacky, jo?! Tak, jaka situace frustraci vyvolava, jsme si rekli, co jste u
toho prozivali? Jaké pocity tam byli? NemUzZete se najist, mate hlad.

S3: Vztek.

U: Vztek, co jesté?

S4: Smutek.

U: Smutek, ano. Bude vam to hodné lito. Jesté néco? Pocit nespravedinosti. Nastvani,
atd. Da se fict, Ze témér vidycky ta frustrace vyvoldva negativni pocity. Je to tak? A
mame tam napsano, Ze vyjimecné muze ta frustrace zvysit vykonnost. Vyjimecné.
MuUzZe se to stat, samoziejmé. Kazdy jsme trosku jiny. Nemusite mé litovat, ja nebrecim.
J4 mam jen zanét spojivek. Vy se na mé tak hezky soucitné divate. Napéti, zlost, tzkost,
smutek jsme si fikali, mUZe taky frustrace vyvolat takovou apatii? Co je to apatie?

S5: Nezajem.

U: Nezdjem, nesnaZeni se, vzdavani se, jo? TakZe az takhle. KdyZ nerozumite néjakému
sllivku, tak se vidycky prihlaste. Tak fikali jsme si, Ze frustrace je vyvolana tim, Ze se
nam do cesty postavi néjaké prekazky. Ty prekazky si mizeme délit. Zakladni déleni je
na vnéjsi a vnitfni. A mame tady rozepsany ty vnéjsi, které jsou bud socidlniho
charakteru nebo fyzikalniho charakteru). Vnéjsi jsou v podstaté vyvolany plsobenim
okolniho prostredi. Pfedstava. Vasim cilem je pfijit do Skoly véas, protoZe se vdm to uz
parkrat nepovedlo, uz je na vas tfidni nastvana a hrozi, Ze z toho bude néjaka sankce.
DokazZete se vizit do této situace? No...ja taky vim na koho to je. TakZe ja se rozhodnu,
Ze opravdu dnes pfijdu v¢as. No jo, ale ono se to nepovede, protoze kdyz dobihdm na
autobusovou zastavku, tak vidim, jak se ty dvere zaviraji a ten autobus odjizdi. Jo,
fyzikalni. Pfedstava, Ze strasné potiebuju na zdchod a dlouho ho nemohu najit a pak
kdyZz ho najdu, tak je zamceny. To si asi taky umite predstavit, jo?! Budu po vas chtit
néjaky dalsi priklad, abych vidéla, Ze o tom uvaZujete a Ze tomu rozumite. Socidlni
prekazky. KdyZ je to sociadlni, tak jsou to prekazky, které nam zpUsobuji...ted mé
doplnte...

S6: ...ostatni lidé

U: Ostatni lidé. Zkuste mluvit trochu vice nahlas. Takze, co jsem fikala. Vy si prejete
moc moc moc jit na néjakou party nebo na rande nebo...dosadte si chcete a rodice
vam to zakaZou. RodiCovsky zdkaz se stane tou prekazkou. Co jesté mulzZe byt tou

prekazkou, za kterou mize nékdo jiny? Co Jitko?



S7: Premyslim.

U: Boli to? Tak, néjakou prekazku, kterou vyvolaji druzi lidé.

S8: Ucitel.

U: Ano, ale zkuste néco konkrétniho.

S8: Treba chci pochopit matiku, ale neni mi to jasny.

U: ProtoZe...ten ucitel...

S8: ... ji Spatné vylozil.

U: Vyborng, to je Uzasna prekazka nebo predstavte si, Ze ted neddvno otvirali IGY a ja
jsme tam teda nebyla, ja jsem po tom netouZila, ale slySela jsem, nevim jestli je to
pravda, Ze prvnich 150 lidi dostalo néco zdarma...néjaky nakup. TakZe se tam vytvofrila
obrovska fronta, velmi nedisciplovana, no a predstavte si, Ze jste 151. Clovék, jo?! Byl
jste tam nékdo?

S9: J4 jo, ale byla jsem tam azZ pozdéji.

U: TakZe jste si neuZila to pravé. Ja ted mluvim o té fronté jako o socidlni prekazce. Pak
jsou tady ty vnitini prekazky a to jsou prekazky, za které si mizeme sami. MoZna se
vam to bude zdat zvlastni, ale predstavte si, Ze je nékdy ¢lovék liny a nedosahne svého
cile. Jsou taci lidé. Dovedete si predstavit, Ze jste nedosahli svého cile, protoze jste se
bali nebo stydéli, jo? Jsou rlizné moznosti. To jsou ty vnitini prekazky. Tak vidim, Ze to
zase dneska nestihneme, tak piste rychleji, ja budu rychleji povidat. Tak zavaznost
frustrace. Ted jsme méli ty prekazky vnitini a vnéjsi a ted se dostdvame k zdvaznosti
frustrace. To znamen3, jak je zdvaina. To délime obvykle na takové tfi moznosti. Co
jsou ty malé?To je takové to stokrat nic umofilo osla. Je to takovej den blbec. Prosté
rano vstanu, ten budik mi nezvoni, pak si poleju horkou vodou nohu a tak dale,
nemu0zu najit klice a ja nevim co vsecko, jo? TakZe spousta malych prekazek mohou
vyustit ve stres, samoziejmé. To jeSté budeme probirat. Pak jsou velké a tam se jedna
o neuspokojeni néjaké dllezité potreby. MlzZe to byt tfeba situace...pockam az si
dopiSete...mlzZe to byt tfeba situace, kdy je pacient hospitalizovdan v nemocnici a je
vyhlasena chripkova epidemie, jo a najednou je omezenej socialni kontakt. Nikdo za
nim nepfide na navstévu, protoZze nesmi. TakZe to jsou velké, si napiSte.A pak jsou
takzvané existencionalni, které se tykaji samotné existence ¢lovéka. Tak a to mlze byt
tfeba pocit zbytecnosti starého ¢lovéka, ktery vnima svoji situaci, Ze uz nemuize nikomu

pomoct, nemUze nikomu nic nabidnout nebo samoziejmé velmi drsné prekazky, které



souvisely s pobyte v koncentracnim tabore. Vy jste vidéli fadu film( a naopak, mlze to
byt i blahobyt. K tomu jednu malinkou odbocku. Méfi se takzvany pocit Stésti. Méfi se
to celosvétové a pak se zkoumad, které ty staty...obyvatele statu zazivaji vétsi pocit
Stésti. TakZze Bhutan je na tom nejlépe.

$10: Kdo?

U: Bhutan. Najdéte si to. Je to strasné zajimavej stat, takze si o tom prectéte a pak se
samoziejmé a pka se méri také pocit stésti, ktery se poji s riznymi Zivotnimi udalostmi
a zjistilo se opakované, Ze ¢lovék, ktery vyhral néjakou extrémni ¢astku penéz. Mnoho
milionl, miliard, kdyZz to rekneme takhle. A clovék, ktery mél takovy uraz, Ze ho
handicapoval takovym zpUsobem, Ze se ocitl na vozic¢ku zazivaji po pul roce stejny pocit
Stésti. Zda se to Uplné neuvéfitelné. Takie majetek pocit Stésti neprinese. Tak jedeme
dal. Existuje jesté, prosimvas, tzv. odolnost v(¢i frustraci. Rikd se tomu frustraéni
tolerance. Tak a...kdybysme to hodné zjednodusili. Ktery temperamentovy typ bude
mit asi nejvyssi toleranci vici frustraci nez jiny?

S11: Flegmatik.

$12: Melancholik.

U: Melancholika bych uplné nerekla, spis....uz jsem to tady slysela...

S12: Flegmatik.

U: Ano, flegmatik. Jo, flegmatik. To je jeho takova docela dobra vlastnost, Ze dokaze
mit tu frustracni toleranci vyssi. Jinak dalSi vlastnosti. Jinak to bude u citové labilniho
¢lovéka, citové stabilniho ¢lovéka. To si dovedeme predstavit. Dale, kromé vlastnosti
jedince ma na nasi frustracni toleranci vliv i plsobeni ostatnich lidi, ostatnich
prostfedni. Tak to R je rodina, to S je $kola. Jo, tak kdo nevi R je rodina, S je $kola. Tak
vychovné plsobeni rodiny. Jak by méli rodice postupovat, aby dité mélo dobrou
frustracni toleranci? Co byste takovym rodi¢lim doporucili?

S13: Aby si to dité zazilo ty situace samo.

U: Vyborné, ano. A néjaky jednodussi?

S14: Dat mu penize.

(vSichni se sméji)

S14: No, aby s tim hospodafilo...

U: No to mate urcité pravdu. Aby ho to potom nefrustrovalo.

S14: Aby se naucil odvadét dané atd.



U: Dobry, to beru. To je to, co jsem chtéla. Rodice by neméli uplné zametat tu cesticku.
Meéli by je vést k tomu, aby samy prekonavaly ty prekazky, na které maji, ale zaroven je
strasné duleZité, aby jistili zdda a pomohli jim u prekdzek, které nemohou samy
zvladnout. Coz jste vyjadrila moc hezky, B. Jo, takZze neumetat tu cesticku.

S15: (bavi se hlasité se spoluzackou)

U: D., predstavte si, Ze ucitel chce dat pét neomluvenych hodin za to, Ze dité nepfijde
do 8koly. Ze ma neomluvenou absenci. A pak jsou i rodice, ktefi Feknou: Ma$ smulu. Co
sis nadrobil, to si taky snéz a oni to nepfikrejou. | kdyZ takovych lidi je velice malo, rekla

bych, Ze je to pro ten Zivot dlileZité, aby se s tim dité dokazalo popasovat samo.



Priloha 2

Casova struktura hodiny, téma: Deprivace

00:00
o)
02:10
o)
04:07
o)
06:20
o)

14:30

20:13

21:48

24:37

42:45

organizacni zalezitosti

pfipravit papiry s DU (pracovni listy)

opakovani minulé hodiny (NZS, frustrace)

prace s pracovnimi listy (DU), reakce na NZS (Unik, agrese, uzavieni se
do sebe, regrese, sebeobvinovani, projekce, vytésnéni, bagatelizace,
racionalizace, Unik do fantazie, identifikace s vétSim problémem,

neadekvatni reakce, opacnd reakce, izolace)

dalsi reakce na frustraci (obejiti prekazky, uplatek, snizeni narokd,
sublimace, fixace)

téma: Deprivace
Maslowova pyramida potreb
druhy deprivace:
» fyziologicka a socidlni (citova, bezpedi, smyslova, informacni,

konativni, motoricka, existenc¢ni / existencionalni)

DU: J4 a moje deprivace (kdy jsem ja nebo nékdo v mém okoli zafil
deprivaci)



Prepis vyukové situace, téma: Deprivace

28.11. 2017
20:09 - 43:12

U: DalSi naroc¢nou Zivotni situaci je deprivace. Mate tady definici. Tak. TakZe, co je
dllezité? Nékdo si déla omalovanky, vy stihnete jeSté leccos jiného. Takze, je to
psychicky stav, ktery vznika tak, Ze dlouhodobé neni uspokojena néjaka potieba nebo
neni-li dlouhodobé dosazeno cili. Dllezité je to "dlouhodobé". Takie se to tyka
potieb. V souvislosti s tim jsou tam ty cile. Hovofime-li o potiebach, tak si vzpomente
na aktivacné motivacni vlastnosti, tam jste potfeby méli a néjakym zplsobem jsme si je
strukturovali, pamatujete si na toho pana, ktery urcil to poradi, no no no, kdopak to
byl? Byla to takova (ve vzduchu maluje prstem trojuhelnik) ...pyramida. Jak se
jmenoval ten pan, co ji usporadal? No? Maslowova pyramida potieb. TakZze kdyz se
budete ucit tenhle celek, tak se k nému vratte, protoze se na néj budu ptat. My tady
mame takovou malou pyramidku, jen pro pfipomenuti. Tu si nemalujte. Nebudeme tim
ztracet cas. Je to zakladni péti-podlazni pyramida, kterd se poté rozkresluje do sedmi
patrové. Ale ja jsem vam ji chtéla ted jenom pfipomenout s tim, Ze ty zakladni potfeby
jsou uplné dole, pak jsou potreby bezpedi a jistoty. Pak jsou tu potreby lasky a sou
naleZitosti, byvaji tam zarazeny i vykonové potfeby, byvaji tam zafazeny i kognitivni
potieby, ale vidycky na vrcholu té pyramidy jsou seberealizacni potieby. Jsou to
potfeby, které v podstaté témér vSechny se mohou dostat, mohou byt deprivovany.
Témér u vsech muize dojit k dlouhodobému neupokojeni, k té deprivaci. Prosimvas
byt uspokojeny potreby na té vyssi irovni. To je velice Casto pravda, ale taky to nemusi
byt pravda. Jsou situace, kdy se lidé dostali do koncentracnich tabor( a tam bylo velice
problematické uspokojit ty zakladni potreby, jo? Méli malo jidla, méli malo piti, byla
jim zima, byla tam spankova deprivace. Presto lidé, ktefi to prezili, se realizovali (neni
rozumét), navazovali vztahy s druhymi lidmi, snaZzili se o néjakou seberealizaci. Kdyz se
podivate v Praze tieba do Zidovského muzea, tak tam uvidite, Ze si ty véZfiové z chleba,
ktery méli na pridél a méli ho malinko, si umackali malinkaté Sachové figurky, jo a

prosté byli schopni, tfeba jen néktefti lidé, hrat Sachy jako seberealizaci. Az jako takhle.



TakZze to neplati Uplné automaticky. Velmi casto to tak nemusi byt. Tak to k
pripomenuti té Maslowovy pyramidy a ted, jakd mGze byt deprivace? Napiste si nejdriv
to prvni, fika se ji fyziologicka. Tyka se zakladnich potfeb. Mdame tu biologickou a
zkuste mi fict situaci, kdy mlzZe byt deprivovana tato potfeba. Jednu z nich si vyberte -
tfeba jidla. Vyberu ja. Jidla. TakZze, kdy mlze byt deprivovdna potfeba jidla?
Dlouhodobé neuspokojena. (ve tridé je ticho) Tak vymyslet.

S1: To jsem jesté nezaizila.

U: A nedovedeme si to ani predstavit?

S1: (neni rozumét)

U: No to jo, kdyby to bylo dlouho, tak byste umrela.

S2: Treba, kdyz jedeme s nékym na dovolenou a nemame svainu a on to nevi
dopredu.

U: Nevim, jestli je to prekazka, protoze ona casto nechybi tak dlouho nebo jestli uz je
to deprivace, jo? Vy to vnimate jako fakt dlouhodoby, jo? Dobfre, ja si teda spiS myslim,
Ze jde o frustraci. Tak dal. Ja jsem tady hovofila o tom koncentracnim tabore, tfeba jo?
Nebo...nemocnice. MUZe tam dojit k deprivaci?

S3: Ano.

U: A kdy?

S3: Kdyz se ¢eka na operaci?

U: Vyborné. Ceka se na operaci, obvykle ten &lovék pfed ni 12 hodin neji a nepije. Pak
se tfeba operace odloZi, pak se zase odloZi. Zazila jsem takhle, Ze ¢lovék treba Ctyfi dny
nejed|.

S3: Fakt?

U: No fakt. No je to strasny. Ja to nechci to...(zadivd se na dvé studentky, které
vyrusovaly)

S4: Ona mi dala to...

S5: J4 jsem se ji ani nedotkla.

U: Ja to resit nebudu. Maximalné vas rozsadim. Tak co dal. Co dal? Kde jesté to jidlo?
S6: Ztratim se v divociné.

U: Vyborné. Bezva. Tak kde jesté? (Studenti se bavi mezi sebou, ale na pobidku

vyucujici nereaguji.) Dovedete si predstavit, Ze mate néjaky restriktivni dietni opatreni



a nesmite jist z dlivodu své nemoci? No? U kterého onemocnéni je strasné pfrisna
dieta?

S7: (neni rozumét, ve tfidé je hluk) Cukrovka.

U: Cukrovka neni tak ptisna, to se da vyladit...

S8: Crohnova nemoc.

U: Crohnova nemoc, tam uz je to horsi. A jesté néco?

S9: Bezlepkova dieta.

U: Bezlepkova dieta, tam se da taky néjakym zplsobem vyladit. Napriklad pijete séjové
mléko. Co tfeba pankreatidita? Jo? Kdyztak si to napiste. Tak a ted je to na vas.
Néjakou jinou potrebu. Néjakou jinou potfebu z téch zakladnich biologickych.

$10: Spanek.

U: Tak spanek a kdy?

$10: KdyzZ jezdim dlouho nékam na dovolenou autem (neni rozumét).

U: Tak tam to zaleZi na tom, kam jedete. To deprivace fakt neni. No? Tak néco, co trva
dlouhodobé.

S9: KdyZ tfeba nemame penize a nemuzeme si jidlo koupit.

U: Ale ja uz jsem u spanku.

S11:(neni rozumét, ve tridé je hluk)

U: Ale mate pravdu. No povidejte. Spanek.

S9: KdyZz musime vstavat a jdeme spat pozdé.

U: KdyZz musime vstdvat a jdeme spat pozdé, ale musela byste tak chodit hodné
dlouho....KdyZ chodime z prace do prace a zkracujeme si tu dobu. Nebo kdyz mame
néjaké télesné problémy. Tfeba dusnost a nemizZeme spat, protoze je dusnost. Nebo
to mlze byt jedna z nejhorsich forem muceni - branit lidem ve spanku. Tak. Opustime
tuhlenctu kategorii a vratime se k dalsi pllce, a tou je socidlni deprivace. Tedy
dlouhodobé neni uspokojena moje potifeba socidlniho kontaktu a nebo jsou tam
dlouhodobé vztahové problémy. A zase na vas chci, abyste vymysleli pfiklad.

(tfida nereaguje)

U: Tak. Pfiklad.

S7: Treba stary lidi, kdyZ porad sedéj doma a s nikym se nevidaj.

U: Ano, ano.

S9: Hezky.



U: No ja myslim, Ze to moc hezky neni. Clovék Zije, ale je Uplné vyvazan z mezilidskych
vztahl. MUzZe to byt clovék, ktery opravdu Zije sam a nebo to mlzZe byt ¢lovék, ktery
Zije v néjakém socidlnim zafizeni a nikdo s nim nevede smysluplnou konverzaci. Jenom
se ho zeptaj: Byl jste na stolici? Boli vas néco?. To jsou takovy dotazy, ale ve
skutecnosti se o toho ¢lovéka moc nezajimame. Je vyvazan z téch mezilidskych vztahda.
Kdo jste vidél film Babi Iéto ruku nahoru. Babi Iéto. Nikdo? Cesky film? TakZe se na néj
ted podivate, si to napiste, protoZze tam je krasny prototyp ¢lovéka, ktery Zije timto
zpUsobem a bude se vam libit ten film. Napiste si to. Tak Babi |éto, nez pljdete k
maturité, tak to budete mit zkouknuty. Budu se na to ptat minimalné ve trech
otazkach.

S9: Jako na ten film?

U: Ne, na ty souvislosti. Tak. TakZe socidlni nebo-li takzvana psychickd deprivace.
Psychicka deprivace. A napiSete si zatim jenom tu prvni - citovou, jo? Citova. ....Tak kde
si myslite, Ze by mohla byt citova deprivace.

S12: Dité z décdaku.

U: Ano, détské domovy. Vyborné.

S$13: (ve tridé je velky hluk)

U: No, rozumime tomu vSichni? Vy jste nefekli nic a sméjete se tomu, co fekla Kristyna.
J& myslim, Ze to rekla dobre. Déti z détskych domovid nemaji saturovanou potrebu
Iasky, protoZe to prosté nejde. Ta teta jim nemuzZe dat to, co maminka. Vyborné.

S12: Co tfeba déti, ktery jsou nechtény v ty rodiné?

U: Ano, ale velmi ¢asto tam je jesté kritérium.....dité mize byt nechténé, neplanované
nebo nepfijaté. A to je to, o ¢em hovoftite vy, jo. Oni mé nechtéli, ale oni mé ani
neprijali. Nebo to muZe byt dité neplanované, nechténé, ale prijaté. A tam to
nebezpedi uz neni. A to je obrovsky rozdil. Kdybych se vds ted zeptala, jakoZze se
neptam, kdo z vas je nechtény dité, tak vérim, Ze par rukou by se zvedlo, ale nakonec
vétsina z vas by byla nakonec pfijatad. Jo? Treba(neni rozumét), ale jsme radi, Ze to
mimino mame, jo? To, co jste tikala vy, bylo v poradku, jo? Co jesté? Citova
deprivace...kdy jesté?

S$13: (neni rozumét)

U: Vydrzte, zapamatujte.



S9: Treba v nemocnici, kdyZ je dlouhodobé nemocnej pacient a uz nema Zadny
pribuzny a nema za nim, kdo dochazet.

S13: A nebo, kdyzZ je takova ta chfipkova epidemie.

U: Vyborné, vyborné. Kdybyste mluvily nahlas, bylo by to lepsi, ale fikate to dobre. Tak
uz se vam nékdy stalo, Ze jste....ze jste byli u seniord, pecovali jste o seniory a oni
takhle natahovali ty ruce po vas? Jo, a sestficko...? Velmi ¢asto jsou citové deprivovany.
Bezva. Jo. Tak. Laska. Bezpedi. Kdy se citime bezpeéné je velky téma. Kde se vy citite
bezpecné?

S13: (neni rozumét)

U: Kdyz jste doma, ano. Bezpedi je velmi Casto spojeno s domovem, napriklad. Tak
jedeme dal, senzorickd neboli smyslova deprivace. Senzorickd nebo smyslova
deprivace. Kdy, jak, co? Povidejte.

S12: Kdyz je tfeba postiZzeny nebo je néjaky ¢lovék postizeny, tak neslysi, nevidi.

U: Mhh, hmm. Ja bych jenom fekla, abysme si to ujasnili. My nefikame postizeny
¢lovék, nene, ja to beru, ale fikdme clovék s postizenim. Ono je to vlastné jako strasné
rozdilny, protoZe postizeny clovék je takovej jako nedokonalej jako (neni rozumét) tak
ty ses postiZzenej. Ale ¢lovék s postizenim je ¢lovék kompaktni, celistvy, normalni, ale
ma na vic o postizeni. Ale mate pravdu. KdyZz nebudu vidét, nebudu slyset, nebudu
dostavat...Holky nechte toho!....nebudu dostdvat. KdyZz nebudu dostavat ty podnéty,
tak to samoziejmé pro mé bude deprivace. Kdy jesté? Kdy jesté? Senzoricka
deprivace...Tak hele, vy jste mi vypadli, tak povidejte,kdy jesté muize dojit k senzorické
deprivaci?...(tfida nereaguje)... LeZite v nemocnici, jste imobilni a jste upoutani na
lGzko a lezite a vidite na strop, vidite jeden obrdzek, druhej obrazek, pokud mate Stésti
z okna. Nékdy to Stésti nemusi byt. Jo? MUzZete takto leZet tfeba v Ustavu socialni péce,
ne tydny, ale mésice i roky. Je to smyslova deprivace?

S14: (student kyva)

U: Je, a obrovska. Tak, kognitivni, nedostatek informaci. Um, néktefi z vas se
informacim velmi Uspésné brani. Co, Jitko, je to tak?

S$15: No.

U: KdyZ si predstavite situaci, kde ¢lovék dlouhodobé nema dostatek informaci.
S13:(neni rozumeét)

U: Vybornég, fekla jste to dobre. Tyno, slySela jste?



S16: Jo.

U: Jo, to jsem rada. Takze slyseli vSichni. Bezva.

S17: Co fikala?

S13: Domov seniorti(dale neni rozumét).

U: Vyborné, ano. To v souvislosti zase s tou socialni izolaci nebo to muZe byt situace,
kdy Clovék je ve vézeni néjakym zplsobem izolovany. Dalsi film, kdo vidél Goodbye,
Lenin? Nikdo?

$18: (student se hlasi)

U: Dobre. Vyborné. Teda uplné...je dobrej, ale neni povinej. Neni povinej, ale podivejte
se na néj. TakZze nedostatek informaci. Dlouhodobé hospitalizovany pacient, ktery se
vlastné nedovid3, co mu je, co se bude dit.Tak konativni. NapisSte si ted tu konativni.
Konativni deprivace. Konativni....Konativni je jakoby od slova konani, délani, jo? To jen,
abyste si to mohli pfiblizit. Konativni a je to deprivace, kterd souvisi s nedostatkem
Cinnosti. Nedostatek Cinnosti. Tak. Vymyslete.

S8: Ja se tieba bojim, aby stary ¢lovék neupadl, fikam mu prosté: "Nene, nedélejte to,
posadte se".

U: Vyborné, vyborné. Co kdyby jste ndhodou upadnul, Ze? Musite lezet. Musite! Prosim
vas chodite na praxi (neni rozumét)?

S8: Ano.

U: Taky na treti patro?

S8: Ano.

U:"Jdéte si na pokoj!" Slychate to tam? "Jdéte si na pokoj!" Je k tomu néjaky rozumny
dlvod? Proc¢ by ti lidé nemohli jit néco délat v téch ostatnich prostorach? Kde jesté
konativni deprivace?

S12: To jak jste fikala, Ze je ¢lovék upoutany na to lGzko.

U: Mhh-hmm, bezva. Fajn. Prosimvas pro lidi se realizuiji... pro lidi se realizuje spousta
¢innosti ve smyslu tfeba ergoterapie, arteterapie, muzikoterapie a tak ddle, ja je nechci
vSechny. To, s ¢im jste se setkali. Ale velmi ¢asto jsou nabidnuty jenom tém, ktefi jsou
na tom relativné dobfe, chodici, ktefi jsou schopni sejit se v néjaké té spolecenské
mistnosti. Ale jaké ¢innosti maji ti lidé, ktefi jsou jen lezici? Ti, co to nejvice potrebujou.
Zkuste se na to zaméfit az tam budete, jo? Urcité to neni jedno. Tak,

motoricka...nemozZnost pohybu?



S9:Treba, kdyz si néco zlomime pfti sportu.

U: To je z vasi vlastni zkuSenosti. Dobre, dobre. Zase ten upoutany ¢lovék na lGzko. Tak
a posledni je takzvand existenéni krizicka. Existencialni deprivace. Potfeba existen¢ni
stopy, tfeba smrt ve viélce, coZ neskutecnym zplsobem lidi deformuje.Dokonce tak, Ze
se snizuje citlivost na vnimani nebezpeci (ve tfidé je ruch, neni rozumét). Je problém,
Ze treba v oblastech valecného konfliktu vyristaji déti, které vyrlstaji s takovym
tlakem mnoho let. A samoziejmé, Ze jsou tam zpUsobeny velké Skody na osobnosti
Clovéka. Veliké psychické skody uZ nevratné a je otazka az jakym zplsobem tyto déti
dospéji, jak budou Zit ony? Jeto veliké téma. Tak jo, tak deprivace. Posledni...uz
zvonilo? Ne!? Zkuste si uvédomit a zapsat si, jestli vy jste nékdy zazili deprivaci a jaka
to byla. Napiste si: J& a moje deprivace. KdyZz nenaleznete nic, tak deprivace nékoho
jiného. Ja nebudu chtit, abyste to Cetli nahlas, ale podivam se, jestli to mate napsany,

jo? Konec hodiny.
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