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PREDMLUVA

Jak prozrazuje ndzev, kniha se zabyva vyukou psychologie, a to na stfednich Skoldch a na vysokych skolach
pro nepsychologické obory. Opird se nejenom o vyzkum vyuky psychologie a teoretické koncepty, které
vysvétluji mozné zplsoby jejiho uchopeni, ale ¢erpa i z osobni zkusenosti autorky. Ta se s vyukou
psychologie setkala z pozice studentky na stfedni Skole a dale téz na vysoké skole v rdmci oboru Ucitelstvi
psychologie pro stfedni Skoly. V knize jsou zapracované i jeji zkusenosti z pozice vyucujici vyuky psychologie
na vysoké skole pro nepsychologické obory a z praxi na stfedni Skole. Mnoho let takto strdvenych s oborem
psychologie a jeho vyukou pfinaselo autorce hodné inspirativnich zkuSenosti, ale zaroven ji to vedlo
k otazkdm, ze kterych se rodila tato kniha.

,Béhem studia psychologie jsem zacala pfemyslet o tom, jak se psychologie tykd mého vnitiniho Zitého
svéta. Jak je mozZné, Ze tento muj vnitini svét je popsany v pojmech a teoriich, které se mi zdaji tolik
vzddlené? VZdyt psychologie a jeji vyuka by méla byt o pozndvdni mé a druhych, nebo ne? Na jednu stranu
toto pozndvdni mive vyuce psychologie casto chybélo. Na druhou stranu jsem zaZila situaci na stfedni skole,
kdy v ramci hudebni vychovy byly realizované tzv. psychohry. Byly to prdvé ty hry o pozndvdni nds samych,
ktera se

i«

které paradoxné s hudebni vychovou nemély pfrilis spolecného. A pri jedné této ,psychohre”,
nezddla nijak psychicky ndrocnd, se spoluZacce otevrelo jeji vnitrni trdpeni, které se snaZila skryvat pred
ostatnimi a mozZnd i sama pred sebou. Co mé prekvapovalo, byl zptsob reagovdni vyucujici na tuto situaci.
Nevsimala si toho. Délala, Ze se nic nedéje, a stalo se z toho , tfidni tabu”.

Tato zkusenost ze stiedni Skoly mé vedla k premysleni i nad tim, jak otevirdni vnitiniho svéta je citlivé,
pokud se odehrdvd v prostoru, ktery tomu neni urceny, a vyucujici na to neni pfipraveny. S tim se zacaly
vynorovat i otdzky tykajici se hranic mezi vyukou psychologie, osobnostnim a socidlnim rozvojem,
poradenstvim a terapii. Otdzky, které smérovaly k tomu, jak vytvofit bezpecny prostor pro sebepozndni
a pozndvdni druhych v rémci vyuky psychologie. A to takovym zplsobem, aby vyuka neprekracovala svij
vymezeny prostor, ktery neni poradenstvim ani terapii. O cem by tedy vyuka psychologie méla byt?“

Uvedené otazky autorku knihy vedly k tomu, Ze se zacala divat na vyuku psychologie z rliznych uhld
pohledu. Zanalyzovala urovné kurikula vyuky psychologie na stfednich Skoldch —od narodnich vzdéldvacich
dokument(l pres realizaci vyuky na stfednich Skoldch z pohledu uditelll a studentl. Dale se snazila
predstavit problémy, se kterymi se vyuka psychologie musi vyrovnavat, pokud chce smérovat
k mezindrodné uznavanym cilim vyuky psychologie —rozvoji funkéni psychologické gramotnosti
a psychologicky gramotného obcana.

Pojeti knihy se neomezuje jenom na teorie anebo vyzkum vyuky psychologie. Jejim praktickym cilem je
nabidnout jeden z moznych zpUsobd, jak k rozvoji funkéni psychologické gramotnosti a psychologicky
gramotného obcana realné smérovat, a to prostiednictvim tzv. semi-expresivnich ucebnich uloh. | tento
pfistup k tvorbé ucebnich uloh se opira o autorcinu osobni zkusenost.

,Jako hudebnice jsem vidy méla a mdm velmi blizko k expresi. Prostfednictvim hudby jsem pozndvala
nejenom sama sebe, ale také prdvé moZnosti exprese a jejiho potencidlu — metaforického prenosu
,odnékud nékam”. Toto prendseni mi prijde vhodné i pro vyuku psychologie, ve které se potrebujeme
presunout od pojmu k sobé a k druhym a zase zpét.”



Na zdakladé této osobni zkuSenosti autorka knihy zacala studovat tzv. fileticky pfistup ke vzdélavani
avychové. Tento pfistup nasledné pouZila pro tvorbu ucebnich uloh pro vyuku psychologie, které
pojmenovala psychofiletické tlohy. Ty nabizeji moZnosti propojeni osobni zkusenosti student( se znalostni
bazi oboru psychologie prostfednictvim socialni interakce a komunikace ve Skolni tfidé/vyuce. Tim se tento
pfistup fadi do okruhu konstruktivistickych koncepci v pedagogice.

Psychofileticky zamérena vyuka psychologie je v knize ilustrovdna konkrétnimi poznatky z vyuky. Ty se
staly predmétem kvalitativniho vyzkumu prostfednictvim tzv. metodiky 3A doplnéné sitovou analyzou
zmén znalosti studentl v Case.

VSechny zde uvedené moznosti tvorby, zkoumadni, sledovani a teoretického propracovavani didaktiky
psychologie nabizeji jeden z moznych UhlG pohledu na vyuku psychologie. Ty by nevznikly, kdyby nebylo
zkusenych praktik( a teoretik(, ktefi autorcin nahled posouvali a rozvijeli dal. ,, Proto jsem se také rozhodla
knihu psdt v autorském plurdlu. Vsem témto lidem, ktefi ochotné a trpélivé se mnou vedli diskuze o vyuce
psychologie, expresi a semi-expresi ve vzdélavani, timto velice dékuji.”

Alena Nohavova



PRVNI CAST KNIHY

Prvni ¢ast knihy otevird prostor pro pfemysleni nad didaktikou psychologie z nékolika jejich zakladnich
hledisek. Prvnim z nich je vymezeni samotné didaktiky psychologie ve smyslu jeji orientace na stfedni Skoly
a na vysoké skoly pro nepsychologické obory a zdGvodnéni tohoto rozhodnuti. Déle se vénujeme jednomu
z podstatnych a stéZejnich aspektl didaktiky psychologie — cili vyuky psychologie. Na ten je nahlizeno
prostfednictvim mezinarodnich koncepci: funkéni psychologicka gramotnost (McGovern et al., 2010 ad.)
a psychologicky gramotny obcan (Halpern, 2010 aj.). Tyto cile vyuky psychologie organizuji vSechny dalsi
aspekty didaktiky psychologie, na které se tato kniha soustredi.

Z nich se zamérujeme na predmétnou oblast didaktiky psychologie, a to jak ve vztahu k prostoriim, které
do vyuky psychologie zasahuji, tak z hlediska jejich pojeti ve vyuce psychologie. Ddle se zabyvame
zpUsobem uchopeni predmétné oblasti ve vyuce psychologie prostfednictvim Harbova (1991) pojeti
kurikula — vstficného a zprostredkujiciho kurikula, a Bernsteinova (1975) kddovani uciva — integrovaného
a seridlniho kddu. V ndvaznosti na tyto dvé provazané oblasti vyuky psychologie — cil a predmétna oblast
vyuky psychologie, se vénujeme vyzkumu kurikula stfednich skol.

Tematické okruhy vyzkumu kurikula psychologie na stfednich Skoldch jsou organizované podle téchto
urovni kurikula: zamyslené, realizované, dosazené kurikulum. Na Udrovni zamysleného kurikula se
zamérujeme na analyzu ocekavanych vystupl v ramcovych vzdélavacich programech z obou dvou
zminénych hledisek (cile a predmétné oblasti didaktiky psychologie). Na urovni realizovaného kurikula se
zajimame o pojeti cile vyuky z pohledu uciteld a studentl stfednich Skol. Rovnéz si vSimame i zplsobu,
jakym vyucujici k uvedenym cilim vyuky psychologie sméfuji, a co jim k tomu z jejich pohledu chybi.
Nasledné v ramci dosazeného kurikula analyzujeme postoje ucitel(l a studentd k vyuce psychologie na
stfednich sSkolach. Z dil¢ich vyzkum kurikula stfednich Skol vyplyvaji dalsi zédkladni oblasti, kterym je
potfeba vénovat pozornost v ramci didaktiky psychologie, a na ty reagujeme v druhé ¢asti knihy.
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1. Psychologie v kazdodenni praxi — vyzva pro vzdélavani v psychologii a jeji
zkoumani

Nazev psychologie obsahuje dvé plvodem starofecka slova: psyché — duse, a logos — slovo, védéni nebo
véda. Jestlize tedy mluvime o psychologii, mame na mysli védni obor, ktery se zabyva psychikou a jejim
socialnim utvarenim. Psychologie, stejné jako jiné védni obory, je tvofena spolecenstvim lidi — odbornikd,
ktefi se na obor specializuji, systematicky se mu vénuji v teorii i ve vyzkumu a zabezpecuji jeho
akademickou kvalitu. Clovék viak nemusi byt specializovanym psychologem, aby se s psychologii v néjaké
podobé béhem svého Zivota setkal. Napfiklad vramci vyucovaciho predmétu, vlastni zkuSenosti
s odbornou poradenskou ¢i psychoterapeutickou pomoci anebo v podobé rlznych knih a pofradd.
Psychologie se tyka vlastné kazda situace, v niZ je treba se zamérit na chovani nebo prozivani (tfeba Spatné
zapamatovani, silné emoce, stres anebo socialni vztahy, spolecna préce, skupinové déje atd.). Zdaleka ne
ve vSech téchto pfipadech vSak mluvime o setkani s psychologii jakoZto védnim oborem. Pro psychologii
jako obor v soucasné fazi jejiho vyvoje je totiz pfiznacné, ze se dostava do zivota lidi v prekvapivé mnoha
raznych podobach, oviem s rozdilnou odbornosti.

To je mozné vidét napriklad na tom, kolik rozmanitych rubrik vénovanych lidské psychice se objevuje
vdennim tisku, déle podle popularizacnich psychologickych c¢asopisi (Psychologie dnes, Moje
psychologie). Vedle nich je potfeba uvést ispecializovana periodika zamérena na praktické uplatnéni
psychologie v Zivoté jedince (Psychologie pro praxi, Psychologie a jeji kontexty). Dale ¢asopisy vénujici se
specialni oblasti psychologie jako je psychoterapie (napf. Psychoterapie, Revue psychoanalyticka
psychoterapie), psychiatrie (napF. Psychiatrie pro praxi, Ceskd a slovenska psychiatrie), adiktologie (nap¥.
Adiktologie, slovensky casopis Alkoholizmus a drogové zavislosti: Protialkoholicky obzor). Pfi vyctu
Casopisi nemliZeme vynechat odborné verejnosti dobfe znamé Ccasopisy jako je E-psychologie,
Ceskoslovenskd psychologie a Studia Psychologica. Rovnéz bychom neméli opomenout vyznam a dosah
vlivu internetovych médii, blog(, socialnich siti atd.

Uvedenim téchto casopisli a dalSich internetovych zdrojl za¢indme z toho dlvodu, Ze dobte ukazuji
soucasnou skdlu oslovenych pfijemcu psychologie, takze se da velmi zjednodusené fict, Ze psychologie je
v rliznych svych podobdch vsude kolem nds a dotykd se nds vsech. Tim, Ze psychologie je v soucasné dobé
jednim z téch védeckych obord, ktery vyrazné pronika do verejného prostoru, ma minimalné dvoji podobu
— védeckd psychologie a ,psychologie pro vsedni den“ v podobé laické (folkové) psychologie (vice
Sedldkova, 2000). Vztah mezi védeckou psychologii a ,,psychologii pro vSedni den” se vsak uskutecriuje
raznymi zpGsoby a v rozdilné kvalité, coz je dobre patrné pravé z obsahu rubrik o psychologii v novinach,
v uvedenych ¢asopisech i v internetovych zdrojich. O zplsoby a kvality vztah( mezi védeckym oborem, tj.
nejvyssi Urovni oborové specializace, a béznym uzitim psychologie v Zivoté by se méla zvlast zajimat
oborovd didaktika psychologie.

Oborové didaktiky se od druhé poloviny 20. stoleti ve svém tzv. komunikacnim pojeti zaméruji nejenom na
studium samotné vyuky nebo pfipravy na ni, ale i na zkoumani celé oblasti socidlnich a kulturnich procesu,
které zprostfedkovavaji poznani mezi védnimi obory a spole¢nosti (Brockmeyerova-Fenclova, Capek,
& Kotasek, 2000, s. 28-29). Zvlast u téch obord, které jsou mezi lidmi populérni, jako je pravé psychologie,
je didaktické zkoumani duleZité, protoZe objasnuje, vyklada a hodnoti pisobnost oboru ve spoleCenském
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védomi: s jakymi oborovymi poznatky se lidé setkdvaji a jak jsou prezentovany, jakymi poznatky jsou
ovlivnéni, s jakymi problémy se tento cely proces potyka, jaké jsou pfinosy ¢i nedostatky vzajemného vlivu
atd. V centru vyzkumného zajmu oborové didaktiky tedy sice zlstavaji systematické vzdélavaci procesy,
predevsim skolni vyuka, ale celou predmétnou oblast didaktického vyzkumu a didaktické teorie nelze
oddélit od soucasnych socialnich a kulturnich kontextd, a tim presahuje zakladni ramec skoly (srov. Chrz,
Nohavova, & Slavik, 2015).

U psychologie je predmétnd oblast didaktického zkoumdni zvlast slozita tim, ze nejenom musi postihnout
mnoho psychologickych disciplin a umét zachazet s rozdilnymi zplsoby predstaveni a prezentovani
psychologickych poznatkd. To znamen3, Ze se didaktika psychologie musi vyrovnat s odliSnymi zjevnymi
nebo tacitnimi cili a hodnotami, rozdilnym explicitnim anebo implicitnim zamérenim a poslanim, a také se
specifickymi kompetencemi, ale zaroven byt schopna jejich integrace do svého predmétu sledovani
a zkoumani.

Napriklad vyuka psychologie by neméla byt Spatnou pop-psychologii, kterd v zaporném slova smyslu vede
k neprijatelnému zkreslovani odbornych poznatk(l a se kterou se stéle Castéji setkdvame v televiznich
poradech, v televiznich zpraviach nebo novinach. Presto se vSak muZe pop-psychologie ve vyuce
psychologie uplatnit. Napfiklad na drovni provokujiciho podnétu, ktery otevira téma libosti a zjednoduseni
a které lze ve vyuce kriticky reflektovat. Stejné tak ji Ize dobre uplatnit ve vyuce psychologie napfiklad
v podobé podnétd z beletrie s psychologickou tematikou ve vyuce.!

Dalsi potiz pfi didaktickém zkoumani a vzajemném porovndvani rozmanitych oblasti plisobnosti
psychologie byva i vtom, Ze maji také spolecnd témata a jsou si v né¢em podobné (i kdyZ ne zaménitelné!).
NapfF. vyuka psychologie miZe sméfovat k rozvoji osobnosti obdobné jako poradenstvi, ale pfitom profesni
kompetenci poradenského psychologa nelze zaménovat s profesni kompetenci ucitele psychologie. Jesté
napadnéji se to ukazuje na podobnostech a odliSnostech mezi vyukou psychologie, poradenstvim
a psychoterapii — prestoZe vsechny tyto tfi oblasti zahrnuji do okruhu své plsobnosti napt. téz prevenci
psychickych nebo socidlnich poruch, zplsob prevence, ani kompetence k jejimu vykondvani nejsou
totozné.

Napfiklad vyuka psychologie neni terapii, ale mizeme v ni docela dobfe vyuzit poznatk( z této oblasti.
Nesmime vSak zaménit vyuku psychologie za ,terapeuticky proces”. Tato zdméra vyuky za ,pseudo-
terapeutickou préci“ byva problémem predevsim u aktivit, které oznacujeme pojmem ,,psychohry“. V nich
totiz velmi snadno mizZe dojit k odkryti vlastniho nezpracovaného tématu ¢i problému. A zde hrozi
nebezpedi, Ze vyucujici vstoupi do jiné role , pseudo-terapeuta” a bude se snazit odkryté osobni problémy
studentd resit pfimo ve vyuce.

Prdveé urcité stycné plochy a soucasné i rozpory vzniklé neslucitelnosti mezi védeckou psychologii, odbornou
psychologickou sférou, vyukou psychologie a prostorem laické (folkové), ,,pop-“ ¢i ,,pseudo-psychologie”

! Beletrii s psychologickou tematikou fadime mezi pop-psychologii, a to z toho dGvodu, Ze pouziva redlnych popisti
psychologickych déja nepsychologickym jazykem (stejné jako napfriklad film). V kazdém pripadé ale pfi vhodném
vybéru muize byt pro vyuku prospésna. DoleZel (2003, s. 76) podotyka: ,Emocionalita je jedna oblast psychologie,

mezi filozofy a psychology a jsou casto citovany misto skutecnych pfipadl nebo spolu s nimi.”
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nds zde budou zajimat. Jednim z cilt této knihy je sledovat, zkoumat a navrhovat hranice mezi témito
uvedenymi oblastmi — védeckou, odbornou, vychovné-vzdéldvaci, laickou. V centru naseho zdjmu bude
vyuka psychologie na stfednich skoldch a na vysokych Skoldch pro nepsychologické obory (se zamérenim
na pedagogickou oblast) a v propojeni s ni budeme sledovat dalsi uvedené oblasti.

Zaméfeni nasi pozornosti k vyuce stfedoskolské? a vysokoskolské je dano tim, Ze teprve na stfedni $kole
se student® poprvé v soustavné podobé miiZe setkat s psychologii jakoZto védeckym oborem a tento sviij
nahled pak mlze prohlubovat na skole vysoké. Je to tudiz velmi dlleZity ¢as s ohledem na vySe popsané
téma vztahl mezi védeckym pfistupem v psychologii a Sirokou vzdéldvaci a vychovnou plsobnosti
psychologie ve spoleCenské praxi. Nase pozornost se vSak nebude tykat vyuky jednooborové Cci
dvouoborové psychologie pro budouci psychology, protoZze ta ma sva didakticka specifika. Tato publikace
je zaméfena predevSim na tu oblast vyuky na stiedni Skole a vysoké skole, kterd je urcena pro sirsi
spolecensky zabér a spadd tedy do okruhu zdjmu komunikacné orientované didaktiky, k niz jsme se Uvodem
pfihlasili. Na vysoké Skole k ni patfi napf. vyuka psychologie pro ucitele ¢i jiné pracovniky v oblasti
pomahajicich profesi nebo socialnich sluzeb, psychologicka ¢ast pripravy u manaZzerskych povolani apod.

V dobé stfedoskolské nebo vysokoskolské vyuky psychologie pro nepsychologické obory by se u studentt
mél utvaret, uptfesfovat ¢i pozménovat ndhled na to, co psychologie skutecné je a ¢im a jak se odliSuje
napfiklad od laické ¢i pseudo-psychologie, se kterou se jedinec do té doby jisté jiz setkal. V didaktice
psychologie je proto potifeba vénovat pozornost tomu, jaky diskurz si vytvari laicka verejnost o psychickych
jevech, a pfedevsim na ten v prvnim kroku v ramci vyuky reagovat, upravovat ho, korigovat ¢i zpresriovat.
Tento ukol je ve vyuce psychologie spojen mimo jiné s korekci mytd, které jsou casto tradované nejenom
mezi laickou verejnosti (tomuto tématu se budeme vénovat v podkapitole2.2).

Studenti by dale méli ziskdvat poznatky a dovednosti, které budou moci zhodnotit ve svém budoucim
povoldni i ve své béZné Zivotni praxi. Zaroven se zde i formuje student(iv vztah k tomuto oboru, ktery bude
rozhodovat o tom, jakym zplsobem a do jaké miry bude v budoucnu vyuZivat poznatky z psychologie ve
své bézné praxi, at jiz kazdodenni Zivotni anebo profesni.

Zaméreni se na vyuku psychologie na stfednich a vysokych Skoldch neni nahodné ani z hlediska
osobnostniho vyvoje jedince. Cilovou skupinou jsou mladi lidé v adolescenci a rané dospélosti, ktefi jiZ jsou
dostatecné dusevné i télesné pripraveni na to, aby zacali chapat lidské zaleZitosti s vétSim porozumeénim
pro jejich vzajemné souvislosti a soucasné byli motivovani se o nich néco vic dozvédét. ProtoZe maji
mnohdy malo osobnich zkuSenosti, potfebuji ziskat nahledy na sebe, druhé a situace, ve kterych se nemusi
vyznat a hrozi jim selhavani (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 25). O to lépe mohou vstfebavat a v praxi
vyuzivat psychologické poznatky, setkaji-li se s nimi v prijatelné podobé a v podnétném vzdélavacim
prostiedi.

2 pod stfedni $koly nezahrnujeme niZzsi roéniky viceletych gymnazii.

3 Protoze se publikace tyka vyuky psychologie na stfednich a vysokych $koldch, budeme v textu pouzivat pouze pojem
student. Slovo ,student” a dale téZ ,ucitel” jsou v textu uvadéna v muzském rodé, a to pouze z dlvodu lepsi
prehlednosti a plynulosti textu.
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2. Didaktika psychologie a jeji specifika se zretelem ke kurikulu

Pojeti, kterému se zde vénujeme, se opira o predpoklad, Ze psychologie, podobné jako jiné obory, ma sv{j
vyznamny edukacéni rozmér — proto potfebuje i zvlastni obor, ktery se tomuto vzdélavacimu aspektu
psychologie soustifedéné vénuje: oborovou didaktiku. To je ale v ptipadé didaktiky psychologie u nds (nebo
napf. i na Slovensku) ukol nesnadny. Je totiz velky rozdil mezi dnes jiz rozvinutymi oborovymi didaktikami
s propracovanou teorii a bohatym odbornym diskurzem, jako napt. didaktika matematiky, a jen malo
zminovanou didaktikou psychologie (Vasutova & Jezkova, 2015; Vasutova & Schneiderova, 2013; Kosikova,
2011; Sokolova, 2010, 2015; Sokolova et al., 2013; Gillernovda, 2007 ad.). Didaktika psychologie u nas je
tedy na samém zacédtku svého rozvoje a v rdmci jejiho formovani hrozi nebezpedi, ze didakticky diskurz
zUstane v roviné pouhé metodiky — jak a co ucit na prislusném typu skoly. To znamen3, Ze by se didaktika
redukovala jenom na metodiku, protoZe by neusilovala o teoreticky vyklad, ktery je podminkou nejenom
hlubsiho socio-kulturniho vyznamu vSech specializovanych obor(, ale i akademické existence (Chrz,
Nohavova, & Slavik, 2015, s. 26).

Rozdil mezi didaktikou a metodikou je patrny naptiklad ve zplUsobu uchopeni odbornych text(. Zatimco
didakticky text sméruje k takové Urovni zobecnéni, kterd umozni navzajem srovndvat poznatky o vyuce
a reseni ucebnich uloh z rliznych vzdélavacich oborl s oporou ve sdilené terminologii, metodicky text se
omezuje na popis postupll pro studenty anebo uditele pfi reseni uloh (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015,
s. 26). Uskalim povy$ovéani metodiky na didaktiku je ztrata zfetele k souvislostem mezi obsahem (co se
studenti maji ucit) a metodou (jak se to studenti maji ucit). Souvislosti mezi metodou a obsahem totiz
samotna metodika nevysvétluje, protoze na rozdil od didaktiky k tomu nema oporu v teorii. V dlisledku
potom hrozi, Ze metody budou ve vyuce uzivany samoucelné. Oviem metody samy o sobé bez promyslené
didaktické ndvaznosti na obsah ztraceji vzdélavaci hodnotu, jsou ,prazdné“ nebo se mohou meénit
v pouhou socidlni hru (Slavik, Stech, & Uli¢na, 2017a, s. 186). Citovani autofi v prodlouzeni této tUvahy
ucitele nazyvaji naivni chlivou nebo v lepsim pfipadé socioterapeutem, jestlize se spoléhd jenom na
pfitazlivou metodu, ale nebere v Uvahu jeji vztahy k tomu, co ma své studenty ucit — k obsahu.

Rozdil mezi didaktikou a metodikou Ize presnéji terminologicky vysvétlit pomoci rozliSeni normativniho
a explanativniho pojeti oboru (Prlicha, 2013, s. 22). Zatimco pro normativni pfistup je pfiznacna tvorba
norem, vzor(l, doporuceni, predpist ¢i metodik, jak sprdvné v praxi postupovat, explanacni pristup oproti
tomu usiluje o teoretické vysvétleni procest vyucovani a uceni v jejich spolec¢enském a kulturnim kontextu
(srov. Janik & Stuchlikova, 2010; Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 26). DalSim cilem této knihy je tedy
propojit a vyvazit obé dvé slozky — jak pravidla a postupy ve vyuce psychologie, tak teoretické vysvétlovani
edukacni reality vyuky psychologie. To znamena nabidnout takové teoretické vysvétleni problematiky
vyuky psychologie, na kterém bude postavend konstrukce ucebnich uloh ve vyuce, véetné jejich testovdni.*

Uvedeny pfistup obraci pozornost k problematice kurikula, presnéji k zarazeni psychologické tematiky do
vzdélavacich obor( ¢i oborovych rdmct v kurikulu. To je dost komplikované, protoze vyuka psychologie se
na strednich skolach objevuje v nejméné trech rozdilnych ramcich: (1) samostatny obor psychologie,

4 Testovani je zde mysleno jak na drovni kvality uéebni Ulohy, tak i na Urovni provéfovéni znalosti a dovednosti
student(.
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(2) spolecenské veédy, (3) obcanské vzdélavani. V prvnim ramci jsou v popredi discipliny psychologie se
svym teoretickym ukotvenim a terminologickym apardtem. Psychologie jako samostatny obor se vSak
uplatiiuje i pfi vzdélavani v ramci spolecenskych véd, jsou-li vyucovany samostatné formou Uvodu do
jednotlivych disciplin (a mezi nimi téZ psychologie). Druhou mozZnosti je, Ze spolecenské védy jsou
vyucovany na mezipfedmétové Urovni, a ne v podobé samostatnych véd. Vtomto pfipadé (vramci
obcanského vzdélavani) je psychologie spiSe nastrojem ¢i prostiedkem pro rozvoj obcanskych témat (jako
je tolerance, respekt k rdznorodosti, hodnoty, postoje ad.). Zde jsou poznatky z psychologie predpokladem
pro rozvoj aktivniho demokratického obcana, ale ne cilem samotnym.

Z uvedenych poznatkd vyplyva, Ze psychologickd tematika, kterd se promitad do vzdélavaciho obsahu, se
v kurikulu stfednich Skol uplatiiuje v nékolika rozdilnych pojetich, jejichz vzajemné vztahy uvnitf kurikula
nejsou dost ujasnéné. Souvisi to s dfive zminénym tématem rozptylenosti koncepci nebo oblasti vyuky
psychologie od védeckého, akademického pojeti oboru aZz po aplikaci pro Zivot ob¢ana. Na tuto ne dost
vysvétlenou rozptylenost budeme neustdle naraZet pravé pfi feSeni zakladnich didaktickych otazek
vztahuijicich se k vyuce psychologie a k pojeti jejiho kurikula: koho a co v psychologii vyucovat, proc a jak
to ucit a jakym zplsobem zkvalitriovat vyuku (srov. Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015; Janik et al., 2013).

2.1. Didaktika psychologie v kontextu modeld kurikula a kédovani uciva

Nez se dostaneme ke vSsem uvedenym otazkdm spojenym s didaktikou psychologie, povazujeme na
dlleZité nejprve objasnit teoreticka vychodiska této knihy v SirSich souvislostech teorie kurikula a uciva.
Znovu pfipomenme, Ze vyuka psychologie stejné jako dalsich spolecenskych véd se zabyva rliznymi aspekty
Zivota v socidlni a kulturni praxi. TudiZ ucivo psychologie by mélo byt navazano na zkusenostni svét
studentl, nemélo by byt uzavieno vyhradné jen do teoretického ramce védniho oboru psychologie a jeho
odbornych pojm0 a konceptd (srov. Salamounova et al., 2017, s. 250). Pro objasnéni tohoto poZadavku
z hlediska teorie kurikula vyuZijeme T. Harbova (1991) odliseni tzv. dvou modell kurikula: vstficného
(encounter model) a zprostredkujiciho (means-end model; nékdy téZ podle Tylera ,racionalni kurikulum®).

Vstticny model kurikula na rozdil od zprosttedkujiciho modelu je postaveny na interakci mezi studenty
a svétem a teprve z této interakce se formuje vysledek vzdélavaciho procesu. V praxi to znamen3d, Ze
ucebni ulohy, které maji studenti fesit, navozuji urcité vychovné ¢i vzdélavaci téma prostrednictvim situaci,
které jsou odvozené z pfirozené Zivotni zkuSenosti studentl. Teprve z diskusi o téchto zkuSenostech se
postupné ukazuje vzdélavaci obsah a spolu s nim se ujasnuji také vzdélavaci cile. Tudiz vystupy nejsou
znamy do doby, nezZ je proces ukoncen (srov. Harbo, 1991, s. 250-253). , Vstficny model se nabizi vhodny
v obdobich, kdy Zivot, zkusenost a ¢innost jsou chdpany jako néco podstatnéjsiho a dulezitéjsiho nez pouhé
ideje Zivota, ideje zkuSenosti a ideje Cinnosti“ (Harbo, 1991, s. 252). Z citovaného uryvku vyplyva, Ze
vychovna a vzdélavaci hodnota vstficného modelu kurikula souvisi s vékem, na ktery se zaméfujeme —
s vékem adolescence a rané dospélosti. Dalsim klicovym obdobim pro tento typ vzdélavani je napfiklad
predskolni vék (kterému se zde nevénujeme).

Harbv vstficny model kurikula ma svym pojetim blizko k tzv. integrovanému kédovdni uciva v teoretické
koncepci B. Bernsteina (1975). Jedna se o takovy zplsob tvorby kurikula, ve kterém je ucivo ziskavano
z ,témat”, tj. z uréitych okruh(, viceméné praktickych problému, nikoliv z poznatk( specializovanych
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védeckych obort (Stech, 2009, s. 111). SeridIni kéd podle Bernsteina (1975) na rozdil od integrovaného
dlsledné vychazi z pojmové struktury védniho oboru (v nasem pfipadé psychologie). Opird se o jasné
vymezené kategorie pojmového aparatu oboru, o hierarchii pojm0 a logiku jejich vzajemnych vztahd.
Jestlize se kurikulum Fidi seridlnim kdédem, ve vyuce to pro studenty znamend nikoliv ,, pomahat si
psychologii” v Zivoté, ale ucit se ,myslet psychologicky”. Odpovida to Harbovu zprostredkujicimu modelu
kurikula, protoZe nejdileZitéjsim voditkem pro ucitelovo planovani a vedeni vyuky jsou zde odborné pojmy
psychologie jako védniho oboru.

Habrova a Bernsteinova kategorizace jsou uZite¢né pro rozliSeni a pochopeni rozdilnych koncepci kurikula
s ohledem na kvalitu didaktické prace s obsahem nebo uc¢ivem ve vyuce. Proto jsou zde uvedené ve vztahu
k didaktice psychologie a v dalSich kapitolach se k nim budeme znovu vracet.

Soucasny vzdélavaci systém u nas se v pribéhu reformy kurikula na po¢atku nového milénia ptiklonil ke
koncepci reprezentované pojmenovanim nejvy3si urovné cilQi: tzv. klicové kompetence. Podle Stecha
(2009) to vedlo k opousténi seriadlniho kddu ve prospéch kodu integrovaného. Pfi uvazeni vySe uvedené
analogie s Harbovymi modely kurikula by to mélo soucasné vést i k pfevaze vstficného modelu kurikula
v neprospéch modelu zprostiedkujiciho.

Tato strategie neni typickd jen pro nasi zemi. Lze o ni fict, Ze je nadnarodné sdilena. Jejim zvlastnim
disledkem je, Ze ,zfejmé (nejenom u nas) prispéla k oslabovani zfetele vici obsahu, ucivu a jeho
analyzam* (Slavik, Stech, & Uli¢na, 2017b, s. 195). To je zjevné zejména v téch vzdélavacich pfredmétech,
které (na rozdil tfeba od matematiky) od student( nepoZaduji co nejlépe ovladnout pojmovy aparat
a metodické postupy svého predmétného oboru. V takovych ,mékkych” predmétech si pak ucitelé
a studenti vystaci s pomérné nenadrocnou terminologii a obejdou se bez hlubSich oborovych znalosti.
Doprovodnym pfiznakem je i to, Ze se ve vyuce spoléhd na pfitazlivost novych a zajimavych metod pro
studenty a oslabuje se pozornost k obsahu, ucivu a pojmim. Tim se oslabuji ndroky na ,pojmovou préci“
i na ,epistemologickou analyzu uciva“ (Stech, 2009).

Pro vyuku psychologie a pro jeji didaktiku z téchto SirSich kurikuldrnich souvislosti vyplyvaji otazky, které
jsou duleZité pro vzdélavaci praxi i pro didaktickou teorii a nejsou snadno resitelné. Jejich obtiznost vyplyva
z potreby zvlddnout propojeni mezi obéma vyse uvedenymi pristupy ke kurikulu a ucivu (obr. 2.1). Ve vyuce
psychologie by nebylo spravné snizovat naroky na praktickou uZite¢nost pro Zivot studentd, ale to by
nemélo vést k pfilis velkému oslabovani pozadavk( na hloubku znalosti, které jsou nabizené oborem
psychologie. Ani jeden extrém neni Zadouci, takZe jde o to nachdzet vyvazené proporce mezi obéma
pfistupy. Odvoldame-li se na Harbovu a Bernsteinovu terminologii, ve vyuce psychologie by se mélo dafit
vhodné propojit jak vstficny a zprostredkujici model kurikula, tak integrovany a seridlni kod udiva.
Didaktika psychologie by méla umét vysvétlit a zdlvodnovat, za jakych okolnosti je podminka jejich
vyvaZenosti zachovana, a kdy naopak dochazi k jejimu poruseni. Proto se v dalsi kapitole zaméfime na
jeden z hlavnich znaki snizené kvality vyuky, ktery signalizuje porusenou rovnovahu mezi obéma krajnimi
poly: na vyprazdriovdni obsahu.
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Obrazek 2.1. llustrace naroku na vyvazenost mezi dvéma relativnimi protiklady v pojeti kurikula podle Harba (1991)
a kédovani uciva podle Bernsteina (1975).

zprostiedkujici model kurikula
serialni kod uciva

o’

vstficny model kurikula
integrovany kod uciva

o’

2.2. Nastrahy pri didaktické transformaci obsahu

Na problém vyprazdniovani obsahu u nas poprvé poukazala Prazska skupina sSkolni etnografie (2004) na
podkladé vyzkuma ze skolni praxe. Ve zpravé z vyzkumu, ktery porovnaval situaci na skolach na pocatku
devadesatych let se situaci po deseti letech, pocatkem jednadvacatého stoleti, vyzkumnici napsali: , Ve
srovnani s r. 1991 poklesla obliba Skolnich pfedmétl (ve vypovédich z konce skolni dochazky, ne nutné na
prvnim stupni)“ (Prazska skupina skolni etnografie, 2004, s. 237). Uvedeny pokles obliby Skolnich pfedmétd
podle autori vyzkumu souvisel stim, Ze se Zaci prestali zajimat o obsah jako o néco zajimavého
a pfitazlivého a jejich zajem se presunul smérem ke zndmce. To jeden z autor(l Prazské skupiny sSkolni
etnografie nazval ,,obsahovym vyprdzdnénim“ skolniho uceni (2004, s. 237).

Na tyto poznatky navazala skupina didaktik( soustfedénych kolem Institutu vyzkumu Skolniho vzdélavani
(IVSV), ktefi zavedli termin vyprazdriovdni obsahu (Janik, Slavik, & Najvar et al., 2011, s. 22). Vyprazdiiovani
obsahu se muZe projevit naptiklad v podobé, kdy studenti ,sice proZivaji radost nebo napéti, to vsak jesté
neznamena, 7e poznani bude v takové situaci hlubsi nebo kvalitngjsi“ (Stéch, 2003, s. 84). Pro vyuku
psychologie to je dulezité varovani. Emocni doprovody spojené s pozndvanim lidské psychiky v ramci
vstficného modelu kurikula samy o sobé totiz nezabezpecuji porozuméni psychologickym tématim, i kdyz
jsou velmi podstatnym motivacénim cinitelem. To, Ze studenty vyuka bavi, neni zdrukou, Ze studenti
rozumeéji tomu, co délaji a proc to délaji, tj. uvédomuiji si, co se uci.

Vime ale, Ze totéz nebezpedi hrozi i tehdy, kdyzZ se studenti pfimo uci odborné psychologické pojmy v rdmci
zprostiedkujictho modelu kurikula. Ani v takovém ptipadé neni zaruéeno, Ze jim budou skutecné rozumét.
Navic je to ani nemusi pfilis bavit, protoZe vyuka v tomto pripadé je odtrZena od jejich vlastnich zkusenosti.
Ztoho plyne, Ze kvyprazdiovani obsahu muzZe dojit nejenom pti nadmérné prevaze integrovaného
kodovani uciva spolu se vstficnym pristupem ke kurikulu. Stejné tak k vyprazdriovani obsahu muze
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dochazet i tehdy, kdyZz se ve vyuce nedafi ucivo pribliZit studentim a jejich zkusenostem a nejsou
motivovani k poznavani oboru psychologie. V tomto pfipadé selhava i seriadlni kéd a zprostfedkujici model
kurikula.

Na ucitele a jeho studenty ve vyuce psychologie tedy ¢ihaji ndstrahy v obou protikladnych pfistupech ke
kurikulu, a tudiz didakticka transformace obsahu nemusi byt Uspé3na z rlznych pfi¢in. V didaktice se tyto
nastrahy shrnuji pod spolecny pojem didaktické formalismy. O didaktickych formalismech se psalo u nas
i ve svété (Hejny & Kufina, 2001, s. 149; Gruschka, 2013, s. 280-281). Janik a kol. (2013, s. 56, 200, 377 ad.)
je popsali jako nesoulad mezi tfemi hlavnimi determinantami kvality vyuky: (1) ucebnim obsahem,
(2) ¢innosti a motivaci studentt ve vyuce, (3) cili vyuky. Didakticky formalismus nastane, kdyz ,myslenkové
procesy 74k( nejsou napojeny na rozvijeni oborovych pojm@“ (Salamounova et al., 2017, s. 250-251). Ve
vyuce psychologie se to projevuje zejména tim, Ze studenti nerozuméji vztahlim mezi svou béznou Zivotni
zkuSenosti a uc¢ivem a tim je snizena jejich motivovanost k uceni.

Teoreticky model pro vysvétleni didaktickych formalismG ma tfi dimenze charakterizované témito
konstrukty: konceptovd integrace, hodnota, inovativni reprodukce (Slavik et al., 2017b, s. 25-28; viz obr.
2.2). Konstrukt ,konceptova integrace” vysvétluje mentalizacni procesy, které organizuji zkuSenost
studentl prostfednictvim pojm, kdyZ se dafi zajistit koordinaci mezi jednanim, vnimanim a pouZivanim
pojmu. Konstrukt ,hodnota“ se tyka zhodnoceni dispozic studentd skrze vyuku — jde o to, Ze vyuka by méla
byt pro studenta pfinosem, méla by zhodnotit jeho dosavadni prfedpoklady s oporou v oborovém poznani
(pojmech). Konstrukt ,inovativni reprodukce” vysvétluje vztahy mezi narokem vyuky na reprodukci
dosavadniho poznani v oboru a mezi potiebou, aby ptitom studenti uplatnili své vlastni zkusenosti a svou
kreativitu®; vyuka by neméla byt ,,biflovani poucek”.

Obrazek 2.2. Model u¢ebniho prostredi podle Slavika a kol. (2017b).

Odcizené poznavani Poznatky obor(
HODNOTA
reprodukce KONCEPTOVA|INTEGRACE inovace
INOVATIVNI
REPRODUKCE

Zkusenost studenta . . . ..
Utajené poznavani

Schematické zobrazeni modelu ukazuje obrazek 2.2. V jeho krajnich bodech jsou uvedeny dva hlavni
didaktické formalismy. Jednak je to tzv. odcizené pozndvdni, které je typické tim, Ze ve vyuce nadmiru

5> Student musi pfinejmensim tvoFivé aktualizovat poznatky oboru tim, Ze je za&leni do své zku$enosti (srov. Slavik et
al., 2017b, s. 65).
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prevazuje reproduktivni stranka obsahu — ucivo, kterému studenti nerozuméji, protoze ho nedokazali
inovovat tim, Ze by ho zaclenili do své aktudlni zkuSenosti. To znamena, Ze zprostfedkujici model kurikula
a s nim spojené serialni kédovani uciva se z ,,dobrého sluhy” zménil ve ,zlého pana“.

Opacna a také zaporna krajni podoba je tzv. utajené pozndvdni (Janik et al., 2013, s. 236). Pfi ni se stejna
negativni proména z ,,dobrého ke zlému“ muze prihodit ve vstficném modelu a pfi integrovaném kédovani
uciva. Ve vyuce se to projevuje tim, Ze ohled na ucivo je nadmiru oslaben ve prospéch studentovy motivace
didakticky neplodnymi aktivitami (Slavik et al., 2017b, s. 25). Autofi tim zfejmé maji na mysli takové aktivity
ve vyuce, které sice studenty zaujmou, ale ve vztahu k vzdélavacimu obsahu pUsobi jen jako vnéjsi
motivace, protoZe je nevedou k zajmu o poznavani v oboru.

Schematické zobrazeni uvedené na obrdazku 2.2 je oporou pro pfemysleni o souvislostech mezi pojmy,
které reprezentuji hlavni pozadavky na kvalitni vyuku. Pomysinym idedlem kvality ve schématu je oscilace
kolem stfedu: vyvazené proporce mezi reprodukci oborovych poznatk( a jejich inovativnim zapojovanim
do vlastni zkuSenosti studentl. Student se ve vyuce chova prirozené, autenticky, je dobfe motivovan
k feSeni ucebnich uloh v situacich, které jsou blizké jeho pfirozenym zkuSenostem, a soucasné je schopen
svoje jednani organizovat, kontrolovat, a hlavné mu porozumét na zakladé psychologickych znalosti.

Oba didaktické formalismy (odcizené a utajené poznavani) lze chapat jako dvé zakladni kategorie pro
charakterizaci snizené kvality vyuky z hlediska vztahQ mezi oborovym pozndnim a subjektivni zkusenosti
a motivaci studentd. Vztah ,,mezi studentem a obsahem* je obecné povaZzovdn za vychozi a Ustfedni prvek
didaktiky (Klafki, 1967, s. 121). Harbo (1991, s. 248) o ném pise: ,Jakakoliv pedagogicka situace ma dva
zakladni prvky: 74ka a obsah vzdélavéni. Ustfednim tkolem kurikuldrniho pldnovéani na véech drovnich je
vytvofit spravnou interakci mezi Zzdkem a obsahem.” Proto oba zakladni didaktické formalismy, které tento
ustredni didakticky vztah narusuji, vyZaduji zvlastni pozornost i v didaktice psychologie. Na jejich zakladé
mUzZeme sledovat i dalsi didaktické formalismy, které jsou z téchto dvou kategorii odvozené.

Utajené pozndvani (napf. Janik et al., 2013, s. 236), jak jiz bylo uvedeno, je spojeno spise se vstficnym
modelem kurikula a integrovanym kédem uciva. Ukazuje se v podobé angaZovaného studenta ve vyuce,
ktery svoji vlastni aktivitou sice tvofi jeji obsah, ale jeho zkuSenosti a ¢innosti béhem reseni uc¢ebnich uloh
nejsou dostatecné propojené s pojmy Ci koncepty, na které je vyuka zamérena. Utajené pozndvani se mize
vyskytovat ve vyuce psychologie v riznych podobach. Jednou z aktivit, které obsahuji toto nebezpeci, jsou
tzv. socidlné psychologické hry, kde hlavnim cilem je sebepoznavani studentli a poznavani druhych, ovsem
bez vazby na obor.® Tento typ vyuky je vystizen vyrokem: student ,,(témé¥ jisté) nevi, ale ani neumi, pficemz
sam nevi, Ze nevi” (Slavik et al., 20174, s. 193), prestoze to déla.

Druhym zdakladnim didaktickym formalismem je odcizené pozndvadni, jak jiz bylo vySe uvedeno. To je
spojeno spiSe se zprostfedkujicim modelem kurikula a seridlnim kédem udiva. Student v tomto ptipadé
nerozumi tomu, co se uéi (je mu to cizi). Dlvodem odcizeného poznavani je didakticky nekvalitni
soucinnost a didaktické selhavani dialogu mezi ucitelem a studentem a mezi studenty navzajem pfi

6 Nefikdme tim, Ze socidlné psychologické hry, které maji primarni cil sebepoznavani studentli a poznavani druhych,
by vidy mély byt propojeny s psychologickymi pojmy a koncepty, které by si studenti méli osvojit. Spise tim
upozorfiuje na mozné riziko ,,pouhého hrani si“.
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osvojovani si poznavani (Janik et al., 2013, s. 236). Vysledkem odcizeného poznavani u studentld mlze byt
pouhé memorovani definic a déleni, a dokonce i memorovani prikladl, ale bez hlubsiho porozuméni
a premysleni o nich. Dusledkem odcizeného poznavani je, Ze studenti nejsou schopni danou problematiku
vyloZit v konkrétnim kontextu. Pravé ale kontext a ko-text situace Ci pfipadu zcela zdsadnim zplsobem
urcuje smér mozného vykladu a interpretace situace. Pokud to studenti nezvladnou, vysledkem casto byva
souhrnné vyjadreni: , je to individualni,” které ale nejsou schopni v konkrétnim kontextu rozebrat. Tudiz
nezvladnou to, kéemu by mél vést seridlni kéd uciva a zprostfedkujici model kurikula: ,myslet
psychologicky”.

Dokonce se vyskytuje i jev, kdy se studenti pfi polemice na dané téma odvoldvaji na autoritu — takto ndm
to rekl/a vyucujici, takze je to pravda, o které se nediskutuje, natoz ji nahlizet z jiného Uhlu pohledu ¢i
dokonce zpochybriovat. Tento jev se nevyskytuje pouze na stfednich skolach, ale setkdvdme se s nim
dokonce i u statnich zavérecnych zkouSek z psychologie u ucitelskych oborl. Z hlediska cil vyuky
psychologie to ukazuje na absenci rozvoje kritického a psychologického mysleni (vice v kapitole 3, 3.2,9.4
ad.).

V knize Transdisciplindrni didaktika (Slavik et al., 2017a, s. 386—402) autofi pod didaktické formalismy
kromé utajeného a odcizeného pozndvani radi jesté i nezavrsené pozndvdni a zavddéjici pozndvdni. Ta jsou
obvykle spojena ¢i doprovazeji utajené poznavani, presto se autofti rozhodli vy€lenit je zvlast.

Nezavrsené pozndvdni ve vyuce psychologie nastava tehdy, kdyZ chybi rekapitulace poznatk(, jejich
shrnuti do ucelené podoby, v niz jsou studentlim srozumitelné vSechny souvislosti mezi doposud
probiranymi dil¢imi poznatky. Studenti pfi nezavrSseném pozndvani nedostanou pfilezitost k ndhledu na to,
co, pripadné jak, se ucili (Slavik et al., 201743, s. 399).

NezavrSené poznavani se vyskytlo napfiklad v analyzované vyukové situaci z psychologie na gymnaziu, ze
které vznikla didaktickad kazuistika podle metodiky 3A (Nohavova & Mikulova, 2017). Hlavnim tématem
vyuky byla pamét. NezavrSenost poznavani byla ve vyuce patrna v podobé uZiti metafor. Vyucujici
prirovnal pamét k jednotlivym ¢astem pocitace — RAM a hard disk, ale studenti jiZz nebyli vedeni k tomu,
aby provedl|i analogii, co RAM a hard disk znamena v pojeti paméti a jejiho déleni z ¢asového hlediska.
Stejny problém se vyskytl u metafory, kdy pracovni pamét vyucujici pfirovnal k pracovnimu stolu. Vyudujici
studentlm nedal prostor pro propojeni téchto informaci s pojmem pamét. Napf. aby studenti vymysleli,
co by si ,poloZili“ na svij ,mentalni pracovni sttl“, kdyby méli spocitat konkrétni matematickou uUlohu bez
tuzky a papiru. A dale tento postup diskutovali z hlediska pracovni paméti a jejiho rozliSeni od kratkodobé
paméti (Nohavova & Mikulova, 2017, s. 393).

Zavadejici pozndvani se také radi do typového ramce utajeného pozndvani. K jeho ilustraci miZzeme opét
vyuzit pfikladu se socidlné psychologickymi hrami. Jedna se v ném o to, Ze student si z aktivit sice odnese
néjaké poznatky, ale ty jsou jiné, nez by odpovidalo oboru, jsou ,,zavadéjici“. Napriklad vyvodi chybny zavér
na zakladé prikladu, zkuSenosti ¢i zazitku nebo povysi osobni zkuSenosti a interpretaci jevu na kauzalni
a vSeobecné platny jev. Nebo podlehne tzv. efektu faleSného konsenzu. Tento sociologicko-psychologicky
pojem oznacuje kognitivni zkresleni, pti kterém si ¢lovék mysli, Ze ostatni maji stejné nazory, pfistupy,
hodnoty a vyznavaji stejné tradice jako on. Ve vyuce psychologie bychom na tyto typy zavadéjiciho
poznavani méli byt citlivi a se studenty uvedené nastrahy probirat, zvédomovat je a tim je ucit zakladlm
védeckého, ale i psychologického a kritického mysleni (vice v kapitole 3, 3.2, 9.4 ad.).
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Za zavddeéjici pozndvdni povazujeme i stale tradované myty ve vyuce psychologie. Ty nejsou vysledkem
chybnych zavérl studentd, ale prebiranim chybné interpretovanych vysledkd vyzkum &i jejich ,volnym
zpUsobem predani”. Prikladem jsou napftiklad vyzkumy mozku, ze kterych vychazeji tzv. ,neuromyty”
(,,neuromyths”).

Také jste se dozvédéli o tom, Ze vyuZivdme pouze 10 % kapacity mozku? Nebo Ze rozdily
v dominanci hemisfér (levy a pravy mozek) mohou pomoci vysvétlit jednotlivé rozdily mezi
studenty?

Tato a podobna tvrzeni jsou pseudovédeckd. Pro ucitele i studenty je ovSem ndaroc¢né odlisit je od
védeckych faktll, protoze ,prlmysl populdrni psychologie” jich vyprodukoval pomérné velké mnozstvi
a neustdle nas o nich presvédcuje prostfednictvim populdrnich televiznich a rozhlasovych poradd, film(,
bulvarnich ¢asopisl, internetovych portal, a dokonce kurzd ¢i workshop( (vice napft. Lilienfeld et al.,
2010).

Dalsim prikladem zavadéjiciho poznavani ve vyuce psychologie je predstavovani vysledk( vyzkuma( bez
seznameni s celym jeho kontextem (coz je problém, ktery jsme zmifovali jiz u odcizeného poznavani).
Vyucujici obvykle z ¢asového dlivodu studentim predklddad hotova fakta bez jejich dalsiho kritického
rozboru, ¢imZ ale miZe vzniknout zavadeéjici poznatek. Typickym pfikladem je c¢asto tradovany vyzkum
tykajici se komunikace:

Slyseli jste o Cislech 7 % — 38 % — 55 % ve vztahu ke komunikaci? Tato Cisla jsou pry sloZkami
komunikace, kterd je tvorena ze 7 % verbdlni strankou reci (slovy), z 38 % paralingvistickou
strdnkou reci (hlasem) a z 55 % neverbdini strankou reci, jejichZ autorem je B. Mehrabian.
KdyZ se ale podivame na dvé studie, ze kterych tato Cisla vzesla, zjistime, Ze byly primdrné
zamérené na ne-konzistentnost komunikace emoci. Sdm autor nesouhlasil se zptisobem,
jakym jsou jeho vyzkumy prezentovdny, a publikoval pfiklady, kde slovni sloZka

vvvvvv

Jenomze didakticky formalismus se mlzZe vyskytnout i v uvedeném doporuceni, abychom se studenty
rozebirali kontext situaci, pfipadl a vyzkum{, diskutovali o sloZitosti problému, kdy ale oni toho nejsou
schopni. Divodem muZe byt napfiklad pfrilis vysoka kognitivni narocnost probiraného tématu, takze
studenti nejsou schopni do hloubky pfemyslet o daném tématu a dalSich vztazich a souvislostech s nim
spojenymi. Tomuto typu didaktického formalismu Salamounova a kol. (2017) fikaji neadekvatni poznavani.
Neadekvdtni pozndvdni se vyskytuje ve chvili, kdy ucitel po studentech pozZaduje ,informace, které jsou
pro né nepfiméfené a o kterych nemohou relevantné hovofit” (Salamounova et al., 2017, s. 272).
Nedisponuiji totiZz znalostmi a zkusenostmi, které by jim v tom pomohly, ptipadné je nechtéji sdilet.

Uvedené didaktické formalismy: utajené, odcizené, nezavriené, zavadéjici a neadekvatni poznavani se
mohou vyskytnout ve chvili, kdy se vyuka psychologie pfili§ pfimkne k jednomu nebo druhému pdlu
kontinua, které byly predstaveny prostfednictvim schematické skaly mezi krajnimi pdly pfistupl ke
kurikulu: vstficné — zprostredkujici kurikulum. Na jednom konci této $kaly se do popredi dostdvaji a jsou
preferované Zivotni zkusSenosti studentl (vstficné pojeti), na druhém presné stanoveny obsah
(zprostredkujici pojeti). Protiklady byly predstaveny i prostfednictvim skaly uciva: integrovany — serialni
kdéd. Zde na opacnych pdlech stoji ucivo, které na jedné strané je méné striktni a zdvazné a vychazi
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z tematickych okruh( blizkych zkuSenosti studenta (integrovany kod), aucivo, které se odviji od
predmétovych a oborovych poznatkl (seridlni kéd).

Uvedli jsme, k ¢emu by vyuka psychologie neméla sméfovat, respektive na co bychom si méli dat pozor —
vyprazdrovani obsahu v podobé tzv. didaktickych formalismd. S tim je spojeny i vyvazeny pomér mezi
vstficnym a zprostredkujicim modelem kurikula (Harbo, 1991), stejné jako seridlnim a integrovanym
kédovanim uciva (Bernstein, 1975). Myslime si, Ze pomysiné misky vah téchto pojeti relativné nejlépe
(pfinejmensim v soucasné dobé) vyvazuji mezindrodni koncepce cild vyuky psychologie — funkéni
psychologickd gramotnost a psychologicky gramotny obcan, na které se nyni zamétime.
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3. Mezinarodni koncepce cilti vyuky psychologie — funkcni psychologicka
gramotnost a psychologicky gramotny obcan

Vyuka psychologie ziskala specifickou povahu vzhledem k pomérné nové koncepci jejiho cile, ktery je
charakterizovan dvéma kli¢ovymi pojmy: funkcni psychologickd gramotnost a psychologicky gramotny
obcan. V plvodnim pojeti byla psychologicka gramotnost pojata pouze v podobé znalosti. Tento pfistup
k psychologické gramotnosti zavedl Boneau v roce 1990, kdyZ definoval 100 zakladnich termin( a konceptd
psychologie (Psychology's "Top 100" Terms/Concepts). Dalsi autofi jiz v nasledujicich pojetich
psychologickou gramotnost definovali ve smyslu funkéni gramotnosti. Pfidanim slova funkcni ke slovu
gramotnost je zdlraznéna skutecnost, Ze ,nestaci pouze znat jednotlivé pojmy [...], ale prfedevsim —
porozumeét jejich obsahu, chapat je v souvislostech a prakticky v Zivoté vyuzivat” (Altmanova et al., 2010,
s. 4).

Prestoze koncept funkéni psychologické gramotnosti je tedy pomérné novym konstruktem, jeho rozmach
doklada napriklad pocet publikaci. Jak uvadi Sokolova (2018, s. 207): ,Zatimco v letech 1990-2015
evidujeme jenom nékolik desitek publikaci s timto klicovym slovem, v roce 2015-2017 jejich pocet vzrostl
na dvojnasobek.” Ovsem nezvySuje se pouze mnozstvi, ale méni se i zplUsob uchopeni funkéni
psychologické gramotnosti. V soucasné dobé mlzZeme sledovat Ctyfi hlavni geografické oblasti, které se
zabyvaji pojetim funkcni psychologické gramotnosti (podle Sokolové, 2018, s. 208): americka (Halpern,
2010; Dunn et al., 2013), britska (Mair, Taylor, & Hulme, 2013; Taylor & Hulme, 2015), australska (Cranney,
Botwood, & Morris, 2012), stredoevropska (GeiR, 2016; Sokolova, 2015; Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015;
Nohavova, 2017a).

Funkéni psychologickd gramotnost (psychological literacy’) je nyni béiné chapdna nejenom ve smyslu
porozuméni zakladnim psychologickym principlm, ale také jako schopnost jejich uplatnéni v praxi
s ohledem na osobni, profesni a spolecenské potreby (Cranney & Dunn, 2011; Cranney, Botwood,
& Morris, 2012). ,,Psychologicky gramotny ¢lovék reflektuje chovani anebo mentalni procesy, rozumi jim
jak u druhych lidi, tak u sebe a je schopen aplikovat znalost psychologickych principl na realné persondlni,
socidlni a Fidici aktivity v praci, mezilidskych vztazich i v SirSim spole¢enském kontextu“ (McGovern et al.,
2010, s. 11). Takto pojatad funkéni psychologickd gramotnost do jisté miry splyva s konceptem tzv.
psychologicky gramotného obcana (psychologically literate citizen, Halpern, 2010).

»Psychologicky gramotni obcané umysIné stavi na vlastni psychologické gramotnosti a integruji ji
s interdisciplindrnimi a mimoskolnimi zkusenostmi ziskanymi béhem svych vysokoskolskych zkusenosti.
Usiluji o to, aby byli etickymi a spolecensky odpovédnymi resiteli problému. Psychologickou gramotnost
vyuzivaji mimo formalni u¢ebni prostredi, a to z vlastni iniciativy k dosazeni cilQ, které jsou dilezZité jak pro
né, tak pro jejich rodiny, kolegy, komunity a také pro Sirsi spolec¢nost, stat, narod, svét.” (McGovern et al.,
2010, s. 20).

7\ zahrani¢i se b&zné uZiva pojem psychological literacy — psychologicka gramotnost, kterd je chdpana ve funkénim
pojeti, aniz by slovo funkcni bylo uvedeno v ndzvu této gramotnosti. Pro ¢esky preklad jsme se rozhodli zddraznit
praveé funkéni rovinu tohoto konceptu, proto v textu pouzivame slovni spojeni ,funkéni psychologicka gramotnost”.
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Cranneyova a Dunn navrhuji, aby psychologické gramotnost byla definovdna jako psychologickd znalost,
kterd se pouZivad adaptivné (2011). Jak autofi tohoto konceptu pisi, chdpat psychologickou gramotnost jako
znalost, kterd se pouziva adaptivné, neni tak jednoduché, jak by se mohlo z definice na prvni pohled zdat.
Vyuziti znalosti totiz znamena, Ze ¢lovék tyto znalosti musi mit. A tyto znalosti zahrnuji nejen zakladni
obsahové oblasti, ale vSechny navazujici aspekty, véetné kritického mysleni, vyzkumnych dovednosti
a komunikace. Dale znalosti také zahrnuji znalosti etiky a jeji uplatnéni ve vSech oblastech Zivota.
V neposledni fadé tato definice psychologické gramotnosti znamena pomérné dobre integrovany
a funkéni soubor schémat, které mezi jednotlivci mohou vykazovat urcitou variabilitu, ale pokud jde
o centralni tendenci, Ize je uznat a posoudit jako psychologickou gramotnost.

Cranneyova a Morrisova (2011, s. 251) vtéto navaznosti diskutuji o konkrétni koncepci funkéni
psychologické gramotnosti jakoZto o adaptivnim pozndvadni (adaptive cognition). Tu definuji jako zpUsoby
mysleni a ndsledné chovani, které jsou prospésné pro preziti a prospéch jedince a ostatnich.

Pojeti funkéni psychologické gramotnosti a psychologicky gramotného obc¢ana a s nimi spojené adaptivni
vyuzivani znalosti a adaptivni poznavani jsou primarné zamérené na vysokoskolské vzdélavani budoucich
psychologt. Jsou tedy chapany jako nezbytny cil a hlavni vysledek vysokoskolského vzdéldvani'v psychologii
(napf. McGovern et al.,, 2010; Halpern & Butler, 2011). OvSsem v soucasné dobé se stavaji natolik
zavainymi, Ze se o nich zacina diskutovat i ve vztahu ke vzdélavani v dalSich pomahajicich profesich i
Siroké laické verejnosti (Sokolovd, 2018). To otevira moznosti pfemyslet o nich ve vztahu k vyuce na stredni
Skole i na vysoké skole v ramci psychologie pro nepsychologické obory (na které je tato publikace primarné
zamérena). TakZe vyuka psychologie a vSichni studenti, ktefi se s ni setkdvaji, mohou a méli by na urcitych
urovnich rozvinout potfebné schopnosti a dovednosti k tomu, aby pUlsobili jako psychologicky gramotni
obcané.

Jak bylo feceno, byt ,, psychologicky gramotny“ ve smyslu funkéni gramotnosti tedy neznamena jen znalost
pojmU a pravidel, ale také zplsobilost k jejich uZiti v celém rozsahu spolecensky ocekavanych schopnosti
a dovednosti v aktualnim Zitém kontextu a jeho proménlivosti (Chrz, Nohavovd, & Slavik, 2015, s. 24).
Uvedené pojeti funkéni psychologické gramotnosti a psychologicky gramotného obcana tim do jisté miry
splyva s kompetencnim pristupem ke vzdéldvacim ciliim. Vsechny tyto pfipady se totiz tykaji ,uméni jednat
stejné jako reflektujictho védéni o jedndni... V praxi jde o to, aby student zvladal gramotnost jakoZto
kompetenci (funkéni gramotnost), tj. aby znalost v kultufe tradovanych a sdilenych pravidel (gramotnost)
poskytovala UspéSnou oporu pro své aktualizace — pro intencionalni jednani, které je kompetenci proto,
Ze co nejlépe odpovidd momentdinim situacnim podminkam.” (Slavik et al., 20174, s. 193).

Podle navrhu doporuceni Rady Evropské unie o klicovych kompetencich pro celozivotni u¢eni (2018) jsou
kompetence definovany nejenom v roviné vyse uvedenych znalosti a dovednosti, ale i postojud. Zac¢lenénim
postoji do kompetenci je vyzdviZzena rovina reflexe, jinymi slovy uvédomovaného vztahovani se k sobé,
druhym a ke svétu.

3.1. Rozliseni predpokladt pro rozvoj funkcni psychologické gramotnosti

Koncept funkéni psychologické gramotnosti vyzdvihuje nékolik zakladnich oblasti rozvoje, jak bylo
uvedeno. V rdmci nejobecnéjsiho pojeti se jednd o znalosti a jejich aplikaci do vSech sfér Zivota. Mluvime
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tedy o znalostnich a dovednostnich predpokladech pro rozvoj funkéni psychologické gramotnosti. Pficemz
dovednostni rovina se prokazuje v Uspésném zvladani sama sebe a interakce s druhymi. MzZe vSak nastat
situace, Ze jeden z uvedenych predpokladll prevladne nebo je dokonce zdmérné rozvijen bez ohledu na
druhy predpoklad. V tomto pfipadé jiz nemzZeme mluvit o pIné funkcni psychologické gramotnosti.

Napftiklad student je schopny se velmi dobfe orientovat ve vztazich a interakcich s druhymi a rozumét sdm
sobé. Zvlada jednani samotné, takze se zd3a, Ze ani Zadnou znalost z psychologie nepotiebuje. Tito jedinci
jednaji intuitivné spravné, ale neuméji interpretovat a zdGvodriovat své jednani v daném oboru, v nasem
pfipadé oboru psychologie. Slavik a kol. (2017a, s. 192) v této souvislosti mluvi o tzv. neuvédomované,
implicitni gramotnosti. Tito jedinci jednaji funkéné, maji rozvinutou dovednostni slozku, ale chybi jim
znalostni slozka oboru. Pokud pojmenovavaji to, co délaji, obvykle uzivaji laicky (folkovy) ¢i osobni jazyk,
ale ne jazyk odborny. Tudiz svoji zkusenost neuméji zasadit a optit o odborné pojmenovani. Také bychom
v této souvislosti mohli mluvit o tzv. praktické inteligenci (Sternberg et al., 2000), ktera zahrnuje pravé
schopnost orientovat se v kazdodennich situacich a zvladat je. Jednd se tedy o schopnost prakticky Fesit
problémy béZzného dne. A k tomuto feSeni Zivotnich situaci jedinci vyuZivaji mnoho znalosti. Vétsina z nich
je ale ziskana praktickou zkusenosti, pozorovanim ad., takZe se jedna o implicitni (tacitni) znalosti.

My jsme se rozhodli v tomto pfipadé nemluvit ani o implicitni gramotnosti, ani o praktické inteligenci, ale
opfit se o koncept emocni inteligence (tj. emocni schopnosti — kompetence, srov. Salovey & Mayer, 1990;
Goleman, 2011 ad.). Pfestoze emocni inteligence je v odborné psychologické komunité vnimana kriticky
(napf. pro nedostatecné védecké pojeti tohoto konstruktu a jeho testovani), rozhodli jsme se dany pojem
pouzit. Dlvodem je jednak to, Ze tento pojem je znamy, déle proto, Ze vystihuje podstatu, na kterou
upozornuje. Jedinec, ktery totiZ znd své emoce, je schopen je ovladat, umi se motivovat, je empaticky a ma
rozvinuté sociadlni dovednosti, vlastné ani nepotrebuje znalosti z odborné psychologie. Rozumi sam sobé
i svému okoli na takové Urovni, kterd mu zajistuje vyznat se v sobé a v nejrliznéjsich Zivotnich situacich. Je
tudiz emocné kompetentni pro Zivot. To je ale pouze jeden predpoklad funkéni psychologické gramotnosti.
Jedinci, ktefi zvladaji interakce s druhymi a sami sebe, aniz by rozuméli oboru psychologie, jsou ,,emocné
kompetentni“. A naopak, pokud selhavaji v interakci se sebou a okolim, hovofime o jejich ,emocni
nekompetentnosti“.

Na druhé pomysiIné strané stoji jedinci, ktefi znaji terminy, pojmy a teorie z psychologie, ale také nejsou
funkéné psychologicky gramotni, protoze si gramotnost osvojili pouze v roviné explicitniho pojmenovani.
Sice maji znalosti oboru psychologie, ale nejsou schopni je realizovat v béZném Zivoté nebo je uplatfiuji
Utrzkovité ¢i s chybami (Slavik et al., 201743, s. 192). V tomto pfipadé jsou poznatky z psychologie osvojené
na formalni Urovni, proto mluvime o tzv. ,,formdini psychologické gramotnosti”.

JenomZe pro rozvoj funkéni psychologické gramotnosti potfebujeme jak znalostni bazi, tak dovednostni,
tj. schopnost aplikace v bézném Zivoté. Pokud je tedy pfilis upfednostiovan jeden &i druhy predpoklad
funkéni psychologické gramotnosti, nedochazi k rozvoji plné funkéni psychologické gramotnosti, ale je
rozvijena bud: (a) formalni psychologicka gramotnost (pfi upfednostiiovani znalosti oboru a odborného
jazyka bez schopnosti jejich aplikace), nebo (b) emocéni inteligence (pro schopnosti a dovednosti jednat
v béZznych situacich, ale bez jejich pojmenovani prostrednictvim oboru psychologie) (viz obr. 3.1).
Vsimnéme si, Ze k dovednostni sloZce funkcni psychologické gramotnosti, tj. k emoénim kompetencim
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sméfuje spiSe vstficny model kurikula a integrovany kdd uciva. Naproti tomu zprostfedkujici model
kurikula a seridlni kddovani uciva vede spiSe k formalni psychologické gramotnosti.

Jak tedy studentim poskytnout oba dva dilezité predpoklady pro rozvoj funkéni psychologické
gramotnosti? Mohlo by se zdat, Ze feSenim je jejich spojeni v podobé rad, doporuceni ¢i navodd, tj. ve
formé dobrych a osvédéenych ,receptli”. To je dokonce jeden z poZzadavkl studentd na vyuku psychologie
(vice Nohavova & Sokolova, 2018).

Uvedeny postup spojeny s aplikaéni rovinou znalosti vSak obsahuje jednu nastrahu, kterd je navazana na
stereotypni vnimdni psychologie jakozto oboru samotného. Od psychologie v uvedeném stereotypnim
chapdni se pravé ocekava, Ze bude davat rady, navody, tj. ,kucharky”, které pouze staci prenést do
béZného Zivota.® Jenomie toto olekdvéni ¢asto v praxi selhdvd, a proto je uvedeny stereotyp vnimani
psychologie oznacen za kritickou oblast vyuky psychologie (Nohavova & Sokolova, 2018, s. 362—-363).

Obrazek 3.1. Predpoklady pro rozvoj funkéni psychologické gramotnosti, véetné nastrah, které jsou s nimi spojené.

FUNKCNI PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST

znalosti
odborny jazyk

o’

FORMALNI PSYCHOLOGICKA
GRAMOTNOST

schopnosti a dovednosti
laicky jazyk

o’

EMOCNI INTELIGENCE
(EMOCNI KOMPETENCE)

8 Nohavova a Sokolovad (2018) kromé zminéného oéekavani od vyuky psychologie — poskytovani rad, névodd,
doporuceni v podobé ,kucharek”, uvadéji jesté jeden stereotyp. Ten je spojeny s predstavou, Ze ve vyuce bude
dochazet k ,testovani” a studenti tudiz budou mit pristup k ,testm®. Slova ,testy” a ,testovani“ jsou zamérné
uvedena také v uvozovkach, protoze ve vyuce psychologie by nemély byt pouzivany standardizované psychologické
testové postupy, pokud v tomto sméru ucitel neni profesné vzdélany. Ve vyuce jsou studentiim obvykle poskytovany
Ltesty” na Urovni pop-psychologie ¢i pseudo-psychologie (viz problematicka predmétna oblast didaktiky psychologie
v kapitole 1). Na problematiku , pedagogickych kucharek” v ramci pregradudlni pfipravy na ucitelské povolani
upozoriiuje napr. Vasutova (2004) ¢i Viteckova (2018).
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3.2. Dimenze funk¢ni psychologické gramotnosti

Uvedeny pohled na funkéni psychologickou gramotnost prostfednictvim dvou hlavnich kategorii: znalosti
a jejich aplikace do béiného Zivota mUlzZe vést nejenom ke zkreslené predstavé, Ze staci studentlm
poskytnout rady a navody (jak bylo zminéno vyse). Dale to totiZ také mUzZe vést k mylné predstavé, Ze
»vsechno”, co student ve vyuce psychologie ,déld”, ,néjak” rozviji funkéni psychologickou gramotnost
a student tim nabyva psychologickou kompetenci pro své jednani (Nohavova & Sokolova, 2018. s. 350—
351). Protoze ,vse“ se da ,néjak aplikovat”, zvlast pokud se to tyka lidského ziti.

Proto je nezbytné, aby obecny pfistup k funkéni psychologické gramotnosti byl specifikovan do diléich
oblasti — dimenzi, které umozni identifikaci cilG, a v této ndvaznosti i obsahu vyuky, a tim poskytne kritéria
pro vyhodnoceni kvality vyuky. Tudiz analyti¢téjsi pohled na funkéni psychologickou gramotnost by nam
mél poskytnout parametry, které je mozné pfimo ve Skolni praxi zkoumat a vyhodnocovat. To znamen3,
Ze skrze né bychom méli odpovédét na otazku, do jaké miry a v jakych oblastech vyuka respektuje a rozviji
stanoveny cil: funkéni psychologickou gramotnost. Protoze pomoci dil¢ich oblasti — dimenzi funkéni
psychologické gramotnosti miZeme rozélenit obsah vyuky na dil¢i tematické okruhy a v navaznosti na to
navrhnout kritéria pro hodnoceni jeji kvality.

Specifikaci funkéni psychologické gramotnosti se zabyva nékolik autorl (viz geografické oblasti zabyvajici
se konceptem funkcni psychologické gramotnosti v kapitole 3). Zde vychazime predevsim z McGoverna
a kol. (2010, s. 11), ktefi navrhli nasledujicich devét oblasti — dimenzi — funkéni psychologické gramotnosti:

1. dimenze — mit dobfe definovanou terminologii a zakladni znalosti kritického predmétu
psychologie,

2. dimenze —ocenovat intelektudlni vyzvy potfebné pro vyuziti védeckého mysleni a korektni analyzu
informaci k vyhodnoceni alternativnich akénich postupd,

3. dimenze — ptijmout kreativni a privétivé skepticky pfistup k feseni problémd,

dimenze — uplatfiovat psychologické principy na osobni, socidlni a organizacni zalezitosti v préci,

ve vztazich a v Sirsi komunité,

dimenze — eticky pfistup,

dimenze — schopnost vyuzivat a vyhodnocovat informace a technologie,

dimenze — komunikovat efektivné v rliznych situacich a s mnoha raznymi lidmi,

dimenze — uzndavani, porozuméni a podporovani respektu k rozmanitosti,

L 0 N

dimenze — byt vSimavy a reflektovat chovani a dusevni procesy své a druhych.

Stanovenim cilovych dimenzi mame uréeno, ¢eho chceme vyukou psychologie dosdhnout. K tomu je ale
nutné mit obsah, protoZe pouze prostfednictvim obsahu mUze byt vyuka realizovana. Teprve v zavislosti
na stanovenych cilech mlZeme uskutecnit jeho vybér a jeho usporadani v kurikulu. Chceme-li zkoumat
a vyhodnocovat kvalitu vyuky, musime proto analyzovat a objasnit, jak se ve vyuce dafilo propojovat
kurikularni obsah se stanovenymi cili. To je nezbytné vychodisko didaktického vyzkumu vyuky spojeného
s hodnocenim kvality vyuky. Teprve na tomto zakladé je moZné premyslet o konkrétnich zplsobech
pfipravy a reSeni ucebnich Uloh pro vyuku psychologie. Tomuto zaméru se nasledné vénujeme v druhé
Casti knihy.
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4. Vyzkum vyuky psychologie na SS: hlavni cile a oblasti zkoumani kurikula

Realizovany vyzkum wvyuky psychologie na strednich Skolach vychazi zcilové kategorie — funkéni
psychologické gramotnosti a jejich dil¢ich dimenzi (které jsme vySe vyjmenovali). Tato cilova perspektiva
totiz rozhoduje o celkovém pfistupu ke koncepci obsahu kurikula, véetné pojeti metod realizace a vystupu
aj. Protoze kurikulum je dnes chdpano nejenom jako ucebni plan, ale jako , obsah vzdélavani, ktery
zahrnuje veskeré zkuSenosti, které studenti ziskavaji ve skole a v Cinnostech ke sSkole se vztahuijicich,
zejména jejich planovani, zprostfedkovani a hodnoceni” (Prlcha, 2009, s. 117). To znameng, Ze v didaktice
je potieba se jak pti zkoumani, tak pfi realizaci kurikula zaméfit na vsechny jeho dulezité oblasti: vzdélavaci
cil a v navaznosti na néj na vzdélavaci obsah i ¢innosti a zkuSenosti ucitell a studentl, véetné jejich
uplatnéni v zivoté atd. Tyto vSechny oblasti kurikula sledujeme v ndsledujicim vyzkumu. Zajima nas, co
a jakym zplsobem je do kurikula zafazeno, co v ném naopak chybi nebo neni kvalitné zvladnuto z hlediska
cile vyuky — funkéni psychologické gramotnosti, véetné pohledu uciteld na vyucovaci metody a postoje
ucitell a studentl k vyuce psychologie. To znamend, Ze se zaméfujeme na zamyslenou, realizovanou
i dosazenou uroven kurikula, jak v této kapitole blize vysvétlime.

Pfipomenme, Ze psychologickd gramotnost je v sou¢asné dobé povazovana za Zadouci slozku dispozi¢ni
vybavy kazdého clovéka (napf. Cranney & Dunn, 2011; Dunn et al., 2013; Mair, Taylor, & Hulme, 2013;
Taylor & Hulme, 2015; Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015; Sokolova, 2015 aj.). Proto by méla byt rozvijena jak
ve vSeobecném, tak ve specializovaném vzdélavani na vsech stupnich a typech $kol. Jak uvadi Chrz,
Nohavova a Slavik (2015, s. 25): ,Cilovou skupinou pro soustavnou pfipravu jsou predevsim mladi lidé
v zavérecnych rocnicich zakladni Skoly a v pribéhu stfedoskolského nebo vysokoskolského studia.
Psychologickd gramotnost je cilovou kategorii ve specializované vyuce psychologie na gymnaziich,
pedagogickych a jinych Skolach, ale méla by mit své misto i ve vzdélavacich oblastech rlzného dalSiho
zaméfeni (osobnostni a socialni vychova, obcanska vychova, expresivni obory). Zvlast vysoké naroky na
rozvoj psychologické gramotnosti maji byt kladeny zejména ve vzdélavani predstavitelll pomahajicich
profesi, na prednim misté ucitel(, vychovateld, socialnich pracovnikd, zdravotnich sester, I1ékar aj.“

Tato koncepce cile vyuky psychologie na stfednich Skolach i Skoldch vysokych tedy rozhoduje o vSech
dalSich drovnich kurikula. Pro potfeby naseho vyzkumu a jeho prehlednost je uzitecné jesté analytické
rozliseni jednotlivych etap realizace kurikula. Zde vychazime z rozliSeni drovni kurikula podle TIMSS, které
vyuzivdame v podobé metodické inspirace. Na tomto zakladé bychom tedy méli ziskat zakladni orientaci
o vyuce psychologie na stfednich Skolach jak na relativné nejobecnéjsi Urovni — zamyslené kurikulum, tak
na Urovnich konkrétnéjsich — realizované a dosazené kurikulum (Pr(icha, 2013, s. 246-247).

Zamyslené kurikulum je ve studiich TIMSS zaméreno na analyzu témat uciva, jejich pojeti v Ulohach a dale
planovany rozvoj postojd, zajm0 a motivl k danému ucivu. Na Urovni realizovaného kurikula se studie
TIMSS zaméfuje na to, jak je ucivo uskute¢riovano v konkrétnich $kolach a tfidach. Urovef kurikula zde
neni zkoumana pfimo ve vyuce samotné, ale prostfednictvim dotaznikl pro ucitele. Prostfednictvim
dotaznik( je sledovana napftiklad organizace vyuky, dale jsou zkoumany prostredky, které vyuzivaji ucitelé
ve vyuce atd. DosaZené kurikulum je v dané studii zjiStovano v podobé znalosti student(l v predmétech.
Dale v ramci dosazeného kurikula jsou zkoumany i postoje ke sledovanym predmét{im. Podle téchto tUrovni
kurikula jsou usporadany tematické okruhy vyzkumu kurikula psychologie na stfednich Skolach. Pro prvni
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rychlou orientaci zde uvedeme jejich zakladni nastaveni. Podrobnéjsi analyze se vénujeme v dalSich
kapitolach.

e Analyza o¢ekavanych vystupt RVP: vyzkum zamysleného kurikula

Ve vztahu ke stfednim Skoldm nds na narodni drovni bude zajimat pojeti funkéni psychologické
gramotnosti v rdmcovych vzdéldvacich programech (dale RVP, kapitola 5). V rdmci zamysleného kurikula
analyzujeme ocekavané vystupy se zamérenim na psychologii celkem u 43 obora vzdélavani poskytujicich
stfednivzdélavani (obory kategorie J, E, H, M a L, M + P). Dale se zvlast zamé&fujeme na analyzu Obéanského
vzdélavaciho zakladu a Spolecenskovédniho vzdélavani, ktery se vyskytuje napftic obory vzdélavani.

Cilem analyzy je zjistit, které dimenze funkcni psychologické gramotnosti se vyskytuji v o¢ekdvanych
vystupech RVP. Ddle prostfednictvim cilové kategorie — funkéni psychologické gramotnosti — se
zamérujeme na ty oCekdvané vystupy, které jsou z naSeho pohledu diskutabilni. Na ty se také divame
z hlediska Harbova (1991) pojeti modelu kurikula (vstficného a zprostfedkujiciho) v porovnani
s Bernsteinovym (1975) kddovanim uciva (integrovanym a seridlnim kédem). Protoze zamérem této knihy
je integrativni pfistup, pravé diskutabilni formulace ocekdvanych vystupld umoznuji analyzovat
a pojmenovdvat nevyvazenost uvedenych pojeti kurikula a kddovani uciva, a tudiz i mozna rizika s nimi
spojenymi.

e Dimenze funkéni psychologické gramotnosti z pohledu ucitelli a student: vyzkum
realizovaného kurikula

Na realizované kurikulum se podivame skrze vypovédi ucitel( a studentl o vyuce psychologie na stfednich
Skolach (kapitola 6). Zamétujeme se na to, které dimenze funkcni psychologické gramotnosti vyucujici
Z jejich pohledu realizuji ve vyuce psychologie (n=162). Kromé pohledu ucitel( nas zajima i pohled studenti
na cil vyuky (n=366 z celkem 5 skol).

V radmci realizovaného kurikula se také zaméfrime na to, jakym zplsobem vyucujici k uvedenym ciliam vyuky
sméruji (n=160). Uziti metod ve vyuce psychologie by mélo poskytnout zakladni obraz o vyuce a trochu ji
pribliZit, stejné jako informace o tom, co je pro ucitele ve vyuce psychologie snadné i naopak obtizné
(n=158) a co vyucujicim pro vyuku psychologie chybi (n=47). Cilem tohoto dil¢iho vyzkumu je poskytnout
hlubsi pohled do vyuky psychologie na stfednich Skolach a zaroven i porovnat realizované cile vyuky
z pohledu ucitell a studentd s vysledky analyzy dimenzi funkéni psychologické gramotnosti v oéekavanych
vystupech RVP. TaktéZz vysledky ztéto ¢dasti vyzkumu porovname s vysledky dalSich vyzkuma u nas
a v zahranici (Bilkova, 2010; Williamson et al., 2011; Sokolova et al., 2011).

e Postoje ucitell a studentt k vyuce psychologie: vyzkum dosazeného kurikula

V rdmci dosaZeného kurikula analyzujeme postoje ucitelii (n=157) a student( (n=375) k vyuce psychologie
na strednich skoldch (kapitola 7). Cilem je zjistit, jaké postoje ucitelé a studenti na stfednich skolach maji
k vyuce psychologie z hlediska obliby, obtiZznosti a vyznamu. Pfi zkoumani postojd vychazime z vyzkumu
uvedeného v knize Jaky jsem ucitel (Hrabal & Pavelkovd, 2010). Zaroven vysledky z této ¢asti vyzkumu
budou porovnany s vysledky dalSich vyzkumU u nas a v zahranic¢i (Sokolova et al., 2013; Augustin, 2012;
Nohavova & Sokolova, 2018).
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e Kvalita vyuky: hloubkova analyza realizovaného kurikula

Uvedené dilc¢i vyzkumy pokryvajici vybrané oblasti kurikula na stfednich Skoldch nam maji poskytnout
celkovy prehled o vyuce psychologie na téchto Skoldch. Na né navazeme zkoumanim realizovaného
kurikula v podobé sledovani u¢ebniho prostredi. To je analyzovdno a hodnoceno pomoci tzv. metodiky 3A
(srov. Janik et al., 2013). Pozorovana vyukova situace se tedy stava samotnym pfipadem a je v ramci
metodiky 3A konceptové analyzovana pomoci tzv. modelu hloubkové struktury vyuky. Ten je zaméren na
integritu (soudrznost) vyuky v téchto rovinach: obsah — cil — ¢innost (vice Janik et al., 2013). Na zakladé
analyzy je navriena alternativa ke stavajici vyuce, jejiz platnost a zdlvodnéni se opira o dany obor, v nasem
pfipadé psychologii. To znamena, Ze v roviné ontodidaktické je kvalita opfena o tzv. instrumentalni praxi,
ktera zahrnuje souhrn praktik oboru psychologie (lege artis). Souc¢asné by méla rozvijet zkusenost, ktera je
opfena o dany obor psychologie — tzv. instrumentalni zkuSenost (vice Slavik et al.,, 2017b, s. 25).
Instrumentalni zkuSenost musi zohlednovat psychodidaktickou stranku, tj. motivaci, schopnosti,
dovednosti a potfeby student(.

Navrzena alterace se snazi zkvalitriovat vyuku psychologie v kontextu jejiho cile — funkéni psychologické
gramotnosti a tim pfispét k rozvoji didaktiky psychologie. Zakladni principy didaktiky psychologie v jejim
komunikacnim pojeti jsou predstaveny v kapitole 9. V alteraci uvedené konkrétni postupy pro vyuku
psychologie jsou postaveny na filetickych principech pracujicich s expresi ve vyuce psychologie. Ty jsou
teoreticky vyloZeny v kapitole 10 a 11 tak, aby zdGvodnily dany postup v kontextu funkéni psychologické
gramotnosti. Jejich ovéreni je nasledné realizovano v kapitole 13.
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5. Koncepce vyzkumu zaméreného na zamyslené kurikulum

Vyuka psychologie na stfednich skolach je predepsana textem kurikularnich dokumentll vymezujicich
predevsim obsah a cile vyuky psychologie a v navaznosti na to téz strukturu uciva a o¢ekdvanych vystupi
(nebo vysledkii vzdéldvani).® Také na vysokych $koldch musi byt vyuka psychologie opfena o dokumenty,
které podléhaji akreditaci a které vymezuiji cile, obsah i strukturaci studia. Jenomze na rozdil od stfednich
kol vysoké Skoly se nefidi pevné danym statnim kurikularnim programem.® Studijni plany nap¥i¢ fakultami
ukazuji, Ze kurikulum psychologickych disciplin nejenom v ramci pedagogické oblasti se v Cechach (ale
napfiklad i na Slovensku) odliSuje co do obsahu, rozsahu i cil predméti (Nohavova & Sokolova, 2018,
s. 349). Z dlivodu nejednotnosti kurikula na vysokych skolach, se analyze cil( a obsah( vyuky psychologie
na téchto Skoldch nevénujeme.

Cilem analyzy ramcovych vzdélavacich programi (dale RVP) je zmapovat, které dimenze svétové uznané
koncepce funkcni psychologické gramotnosti se vyskytuji v ceském ndrodnim kurikulu.

Déle se v analyze zaméfujeme na diskutabilni formulace ocekdvanych vystupd, které jsou potencialné
problematické, sporné. Podrobnéjsi analyza téchto diskutabilnich formulaci by méla ukazat, které obecné
predpoklady funkéni psychologické gramotnosti jsou v nich upfednostiiovany — zda znalostni nebo
dovednostni. Ve vztahu k této problematice pfipomerime, zZe se tykd i Harbova pojeti kurikula (1991)
a Bernsteinova pojeti kddovani uciva (1975).

Vstricny model kurikula ma spojitosti s integrovanym kédovanim uciva podle Bernsteina (1975), ve kterém
jsou rozhodujici urcité okruhy ¢i témata, ktera jsou dale rozvijena. Zde obor psychologie ma studentovi
pomadhat vyznat se vtom, co déld, ale psychologie jakozto védecky obor nemusi byt primarnim cilem
vzdélavani. V takto nastavené vyuce tudiz nejde o explicitni rozvoj znalosti z oboru psychologie, ale bude
dochazet spise k rozvoji emocni kompetence (emocni inteligence), coZ je pouze jeden z predpokladi
rozvoje funkéni psychologické gramotnosti, jak jsme uvedli v podkapitole 3.1. Na rozdil od toho
zprostredkujici model kurikula vychazi ze serialniho kédovani udiva, ve kterém je dliraz dany na pojmovou
strukturu oboru a jejich hierarchizaci a vzajemné vztahy. Jenomze i zde mlzZe nastat problém, protoze
prilisné priklonéni se ke znalostni roviné mazZe vést k rozvoji pouze formalni psychologické gramotnosti.
Na zakladé analyzy problematickych (spornych) ocekdavanych vystupi je tedy vedena diskuze o tom, jaké
dopady ssebou mizZe prinést prilisné pfiklonéni se k vstficnému modelu kurikula a akcentovdni
dovednostniho predpokladu bez vazby na obor psychologie ¢i naopak.

VO1: Které dimenze funkéni psychologické gramotnosti podle McGoverna a kol. (2010) jsou
obsaZeny ve vybranych ocekavanych vystupech v ramcovych vzdélavacich programech pro stredni
Skoly?

% V revidované verzi RVP se misto oznaleni ocekdvané vystupy nebo vysledky vzdéldvdni pouzivd termin vysledky
uceni. Zde budeme uZivat jednotny pojem ocekdavané vystupy bez ohledu na typ stfedni Skoly.

10 Studijni obor Psychologie by mél respektovat kurikuldrni poZadavky evropského certifikatu EuroPsy. Jak jiZ bylo
uvedeno, na tento typ vzdélavani ale publikace neni primarné zamérena.
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VO2: Jaké formulace ve vybranych ocekdvanych vystupech v rdmcovych vzdéldvacich
programech pro stfedni Skoly jsou diskutabilni?

SVO: Jaké jsou zakladni charakteristiky diskutabilnich o¢ekavanych vystup?

Tato analyza nam vytvari zaklad pro nasledny rozbor vypovédi uciteld a studentd o cilech vyuky
psychologie, ktery uvedeme v kapitole 6. Porovnanim cilG vyuky psychologie definovanych v RVP s jejich
akcentovanim ve vyuce z pohledu ucitelll a studentd na konkrétnich stfednich skolach by nam mél naznacit
shodu ¢i rozdily mezi zamyslenym a realizovanym kurikulem. Ty se nasledné stavaji podkladem pro dalsi
uvahy kolem komunikaéné pojaté didaktiky psychologie.

5.1. ZpUsob analyzy dimenzi funkéni psychologické gramotnosti v ramcovych vzdélavacich
programech (RVP)

Vychozim materidlem pro analyzu se staly o¢ekdvané vystupy v ramcovych vzdéldvacich programech pro
stfedni skoly v propojeni s u¢ivem. Z ocekavanych vystupl byly do analyzy zarazeny ty, které se vztahuji
k oborim psychologie, véetné komunikace. Jak jsme uvedli v kapitole 2, v analyze se musime vénovat
i vzdélavacim oborlm, které jsou zaméreny na spoleéenskovédni oblast a obéanské vzdélavani, protoze
ivnich je psychologie obsazena. Proto do analyzy zatazujeme vzdélavaci obor Obcansky
a spolecenskovédni zéklad patfici pod vzdélavaci oblast Clovék a spole¢nost na gymnaziich. V analyze se
vénujeme i vybranému ucivu ze vzdélavaci oblasti — Obcansky vzdélavaci zadklad, Spolecenskovédni
vzdélavani, které jsou primarné zaméreny na ob¢anské vzdélavani.

Na uvedené ocekdvané vystupy se divdme zhlediska mezinarodné uznaného konceptu funkéni
psychologické gramotnosti, a to konkrétné z aspektu dimenzi funkéni psychologické gramotnosti podle
McGoverna a kol. (2010). Z nich vzniklo téchto 10 kodu:

- znalosti,

- védecké mysleni,

- TfeSeni problémd,

- aplikace,

- etika,

- zachazeni s informacemi a technologiemi,
- komunikace,

- respekt k rozmanitosti,

- reflexe —j3,

- reflexe — druzi.1?

Na tyto kody jsme se divali ve dvou fazich. V prvni fazi jsme je sledovali z hlediska nejobecnéjsiho nahledu
na funkéni psychologickou gramotnost: znalost a aplikace. A v druhé fazi jsme se zamérovali na vSechny
dalsi dimenze funkéni psychologické gramotnosti, respektive z nich vytvorené kody: védecké mysleni,
reseni problémda, etika, zachdzeni s informacemi a technologiemi, komunikace, respekt k rozmanitosti,

11 Devatd dimenze funkéni psychologické gramotnosti byla rozdélena na dvé oblasti: reflexe — ja, reflexe — druzi.
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reflexe — jd, reflexe — druzi. Kédovani probihalo jednim vyzkumnikem. Dlvéryhodnost vyzkumu byla
posilena reflexi kolegyné, se kterou byly vysledky pribézné diskutovany.

Po kddovani byla dale provedena analyza ¢innostnich slov ocekavanych vystupl. Ty také spoluvytvareji
zakladni linii vysledkd analyzy. Cilem této analyzy je odpovédét na vyzkumnou otazku: Které dimenze
funkéni psychologické gramotnosti podle McGoverna a kol. (2010) jsou obsazeny ve vybranych
ocekavanych vystupech v rdmcovych vzdélavacich programech pro stifedni Skoly?

V rdmci analyzy jsme se zaméfili na diskutabilni formulace ocekdvanych vystupid. Nazvem diskutabilni
formulace pojmenovdvame takové formulace, které by z hlediska koncepce funkéni psychologické
gramotnosti neobstaly pred kritickou revizi kurikula, protoze obsahuji chyby i nepfijatelné odchylky od
kvalitniho kurikula stfedoskolské psychologie. Tyto chyby jsou reflektovdny vzhledem k didakticky
vhodnému rozliseni dvou zakladnich predpokladl funkéni psychologické gramotnosti — znalostni
a dovednostni. Dale se na diskutabilni formulace divdme z hlediska vyvaZzenosti modelu kurikula podle
Harba (1991) — vstficného a zprostfedkujictho modelu a Bernsteinova kdédovani uciva (1975) —
integrovaného a serialniho kddu. Rovnéz se pti zjistovani diskutabilnich formulaci zaméfujeme na etickou
stranku ve vztahu k profesi a uZiti jazyka. Cilem této ¢asti analyzy je jednak definovat, které formulace jsou
diskutabilni (sporné), a dale se na né podivat z vySe uvedenych hledisek.

5.2. Zkoumané skupiny na stfednich Skolach

Analyzované ocekdvané vystupy v ramcovych vzdéldvacich programech stfednich Skol jsme rozdélili do
Ctyr skupin. Prvni dvé skupiny tvofi o¢ekavané vystupy ramcovych vzdélavacich programi pro odborné
vzdélavani. Do prvni skupiny jsou zatazeny obory vzdélavani, u kterych je ve vzdélavacich oblastech
psychologie znacné zastoupena. To znamena, Ze se studenti napfiklad zabyvaji vice psychologickymi
disciplinami a celkové je psychologii vénovana vétsi ¢asova dotace®?. Prvni skupinu tvofi celkem 10 obor(
vzdélavani, které jsou uvedeny v tabulce 5.1. Druhou skupinu tvofi vSechny dalsi obory vzdélavani a jejich
ramcové vzdéldvaci programy, u kterych se psychologie vyskytuje v u€ivu i v o¢ekdvanych vystupech, ale
v mnohem mensi mite oproti prvni skupiné. Druhou skupinu tvofi celkem 33 obor( vzdélavani (tabulka
5.2).

Dalsi, v pofadi tfeti, analyzovanou skupinou jsou gymndzia, konkrétné vzdélavaci oblast Clovék
a spole¢nost, vzdélavaci obor Ob¢ansky a spole¢enskovédni zaklad a v rdmci ného vzdélavaci obsah Clovék
jako jedinec a Clovék ve spoleénosti. Ctvrtd skupina je zastoupena vzdélavaci oblasti Obéansky vzdélavaci
zéklad ¢i Spolecenskovédni vzdélavani v ramci viech obor(l (vyjma gymnazii). Psychologie v této Ctvrté
analyzované skupiné neni explicitné v ucivu zastoupend, ale stava se prostfedkem pro dosaZeni
ocCekavanych vystupll, a proto i této vzdélavaci oblasti a jejim ocekdavanym vystuplm je potreba také
vénovat pozornost.

12 p¥esny pocet realizovanych hodin vyuky psychologie nelze podle RVP zjistit, protoze celkovy pocet hodin je uveden
vidy za danou vzdélavaci oblast a obsahovy okruh, ve kterém neni zastoupena pouze psychologie, ale napfiklad
i pedagogika ad.
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Tabulka 5.1. Prvni skupina analyzovanych ramcovych vzdélavacich programd — 10 obord vzdélavani.

Skupina | Kéd oboru | Obor vzdélavani
obory kategorie J
75 Pedagogika, ucitelstvi, socidlni péce ‘ 75-31-J/01 ‘ Pedagogika pro asistenty ve Skolstvi
obory kategorie M a L
53 Zdravotnictvi 53-41-M/01 Zdravotnicky asistent
53-41-M/04 Masér ve zdravotnictvi
68 Pravo, pravni a vefejnospravni ¢innost | 68-42-M/01 Bezpecénostné pravni ¢innost
75 Pedagogika, ucitelstvi a socidlni péce 75-31-M/01 Pfedskolni a mimoskolni pedagogika
75-31-M/02 Pedagogika pro asistenty ve skolstvi
75-41-M/01 Socialni éinnost
78 Obecné odborna pfiprava 78-42-M/03 Pedagogické lyceum
78-42-M/04 Zdravotnické lyceum
78-42-M/06 Kombinované lyceum

Tabulka 5.2. Druha skupina analyzovanych ramcovych vzdélavacich programa — 33 obort vzdélavani.®®

Skupina ‘ Kéd oboru ‘ Obor vzdélavani
obory kategorie J
53 Zdravotnictvi 53-41-J/01 Zubni instrumentarka
75 Pedagogika, ucitelstvi, socidlni péce 75-41-J/01 Pecovatelské sluzby
obory kategorie E
75 Pedagogika, ucitelstvi a socidlni péce ‘ 75-41-E/01 ‘ Pecovatelské sluzby
obory kategorie H
53 Zdravotnictvi 53-41-H/01 Osetrovatel
66 Obchod 66-51-H/01 Prodavac
66-52-H/01 Aranzér
69 Osobni a provozni sluzby 69-51-H/01 Kadefnik
69-53-H/01 Rekondi¢ni a sportovni masér
82 Uméni a uzité umeéni 82-51-H/05 Vlasenkar a maskér
oboryMal
53 Zdravotnictvi 53-41-M/02 Nutri¢ni asistent
53-44-M/01 Ortoticko-proteticky technik
63 Ekonomika a administrativa 63-41-M/01 Ekonomika a podnikani
63-41-M/02 Obchodni akademie

13 Do této skupiny obord by mély byt zatazeny i nasledujici obory vzdé&lavani, ve kterych se psychologie, vétsinou ve
velmi specializované podobé, také vyskytuje. Vzhledem ale k nizkému rozsahu i obsahu tyto obory nakonec nebyly
zahrnuty do analyzy: Tiskal na polygrafickych strojich, Reprodukéni grafik pro média, Technik dokoncovaciho
zpracovani tiskovin, Fotograf, Multimedialni tvorba, StaroZitnik.
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http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%207531J01%20Pedagogika%20pro%20asistenty%20ve%20skolstvi.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%205341M01%20Zdravotnicky%20asistent.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_7_vlna/RVP_5341M04_Maser_ve_zdravotnictvi.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206842M01%20Bezpecnostne%20pravni%20cinnost.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%207531M01%20Predskolni%20a%20mimoskolni%20pedagogika.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%207531M02%20Pedagogika%20pro%20asistenty%20ve%20skolstvi.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%207541M01%20Socialni%20cinnost.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_4_vlna/RVP_7842M03_Pedagogicke_lyceum.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%207842M04%20Zdravotnicke%20lyceum.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%207842M06%20Kombinovane%20lyceum.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%205341J01%20Zubni%20instrumentarka.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%207541J01%20Pecovatelske%20sluzby.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%207541E01%20Pecovatelske%20sluzby.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/H/RVP%205341H01%20Osetrovatel.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/H/RVP%206651H01%20Prodavac.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/H/RVP%206652H01%20Aranzer.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/H/RVP%206951H01%20Kadernik.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/H/RVP%206953H01%20Rekondicni%20a%20sportovni%20maser.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/H/RVP%208251H05%20Vlasenkar%20a%20masker.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%205341M02%20Nutricni%20asistent.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%205344M01%20Ortoticko-proteticky%20technik.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206341M01%20Ekonomika%20a%20podnikani.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206341M02%20Obchodni%20akademie.pdf

65 Gastronomie, hotelnictvi a turismus 65-41-1/01 Gastronomie
65-42-M/01 Hotelnictvi
65-42-M/02 Cestovni ruch
66 Obchod 66-41-1/01 Obchodnik
66-43-M/01 Knihkupecké a nakladatelské Cinnosti
68 Pravo, pravni a vefejnospravni ¢innost | 68-43-M/01 Verejnospravni ¢innost
69 Osobni a provozni sluzby 69-41-L/01 Kosmetické sluzby
69-41-1/02 Masér sportovni a rekondiéni
69-42-M/01 Oc¢ni optik
72 Publicistika, knihovnictvi a informatika | 72-41-M/01 Informacni sluzby
obory M + P
82 Uméni a uZité uméni nova soustava obor( vzdélani
poskytujicich vzdélani na konzervatofi —
10 oboru

5.3. Vysledky analyzy ocekavanych vystupu z hlediska dimenzi funkéni psychologické
gramotnosti v prvni skupiné odbornych oborti

Prvni analyzovanou skupinu tvofi obory vzdélavani, ve kterych je psychologie nejvice zastoupena (celkem
10 obor0 vzdélavani, viz tab. 5.1). To znamen3, Ze vyuce psychologie je vénovana nejvétsi ¢asova dotace
oproti obordm vzdélavani v dalSich skupindch. Dalsim charakteristickym znakem této skupiny je, Ze se
studenti seznamuiji s vice oblastmi psychologie béhem studia a jejich tématy. OvSsem témata z jednotlivych
oborl se nestala predmétem analyzy. Zajima nas jejich konkrétni podoba, tj. uchopeni v ocekdvanych
vystupech, a to prostfednictvim cinnostnich sloves.

To také znamen3, Ze Cinnostni slovesa se vztahuji vzdy k disciplinam psychologie a jejich tématlm, které
jsou pro dany obor vzdélavani na stredni skole dulezité, ale samotné ucivo neni stézejnim predmétem
analyzy. Oblasti psychologie a témata v RVP v rdmci uciva nevykazuji nedostatky, ¢i spise budou vzdy
predmétem diskuzi. Nas tedy zajima zpUsob, forma jejich uvedeni ve vztahu k mezinarodné uznavanym
cilm vyuky psychologie.

V prvni skupiné obort vzdélavani jsou hodné zastoupenym kddem v rdmci ocekavanych vystupl znalosti.
Ty jsou spojeny s témito typy cinnostnich sloves: popise, vysvétli, objasni, vymezi, charakterizuje,
specifikuje. Uvedena Cinnostni slovesa jsou vidy vztazena ke konkrétnim oblastem psychologie.

Aplikacni dimenze je uvedena obvykle ve spojitosti s témito Cinnostnimi slovesy: aplikuje, analyzuje,
pouziva, uZiva, objasni jejich aplikaci, posoudi na konkrétni situaci, uvede pfiklad, ukaze na ptikladech
moznosti FeSeni, osvojil si, identifikuje, uplatiuje, zhodnoti, rozebere a diskutuje problematiku, je schopen
navrhnout nutna opatreni pro zlepseni situace, dovede vyhodnocovat ad.

V analyzované prvni skupiné oboru se objevily i ptipady propojeni znalostni a aplikaéni dimenze funkéni
psychologické gramotnosti. V RVP jejich propojeni vypada napriklad takto:
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http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206541L01%20Gastronomie.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206542M01%20Hotelnictvi.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206542M02%20Cestovni%20ruch.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206641L01%20Obchodnik.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%206643M01%20Knihkupecke%20a%20nakladatelske%20cinnosti.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206843M01%20Verejnospravni%20cinnost.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206941L01%20Kosmeticke%20sluzby.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%206941L02%20Maser%20sportovni%20a%20rekondicni.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP_3_vlna/RVP%206942M01%20Ocni%20optik.pdf
http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%207241M01%20Informacni%20sluzby.pdf

-, vysvétli proces uceni a jeho ovliviiovani, posoudi na konkrétni situaci podminky uceni, popf.
navrhne jejich Upravu” (RVP pro obor vzdélavani Pedagogika pro asistenty ve Skolstvi, kategorie
M (s. 49), kategorie J (s. 31)),

-, vysvétli vyznam motivace a na pfikladech aplikuje metody a prostfedky motivace vyuzitelné
v jeho pedagogické Cinnosti“(Pedagogika pro asistenty ve Skolstvi, kategorie M (s. 49), kategorie
J (s. 31), v drobné obméné se vyskytuje také v RVP pro obor vzdélavani Predskolni a mimoskolni
pedagogika, s. 51),

- ,uvede zasady dusevni hygieny a ptiklady relaxacnich technik a metod, objasni jejich aplikaci na
vyucovaci proces a ucebni Cinnost ditéte” (Pedagogika pro asistenty ve skolstvi, v kategorii M na
s. 49),

- ,charakterizuje projevy a pficiny rasové a jiné nesndsenlivosti a ukaze na pfikladech mozZnosti
feSeni, zejména ve vztahu k vychové déti“(Pedagogika pro asistenty ve Skolstvi, v kategorii M na
s. 48),

- ,dokaZe vyuzivat psychologické védomosti a dovednosti pfi analyze a fizeni pedagogickych situaci“
(Pfedskolni a mimoskolni pedagogika, s. 52),

- ,0svojil si zasady tymové prace, dovede je aplikovat pfi praci s détmi“ (RVP pro obor vzdélavani
Pedagogika pro asistenty ve sSkolstvi, v kategorii M na s. 49).

Z dalSich dimenzi funkéni psychologické gramotnosti se v RVP vyskytuji tyto: komunikace, respekt
k rozmanitosti, reflexe — ja, reseni problém(. Komunikace se vyskytuje spiSe v podobé aplikacni nebo
propojeni znalostni a aplikacni dimenze. Respekt k rozmanitosti se vyskytuje ve vSech tfech podobach —
znalost, aplikace, znalost spolu s aplikaci. Reflexe se objevuje v souvislosti se sebepozndnim, a to pouze
v roviné aplikace. Reflexe druhych se nevyskytuje, respektive se vyskytuje minimalné. Reseni problémi se
vidy vztahuje k néjaké dalsi dimenzi, a to konkrétné bud ke komunikaci anebo k respektu k rozmanitosti.
V analyzovanych RVP prvni skupiny oborl vzdélavani zcela chybi tyto dimenze funkéni psychologické
gramotnosti: védecké mysleni, etika, zachdzeni s informacemi a technologiemi.

V této prvni skupiné obor( se z naseho pohledu vyskytly dvé diskutabilni formulace ocekdvanych vystupd.
Jejich oznaceni diskutabilni (sporné) je ztoho dlvodu, Ze neni presné strukturovdn vystup na urovni
kategorizace oboru. TudiZ je i problematické hodnoceni takovéhoto vystupu. Ddle s témito formulacemi
jsou spojené i problémy, na které jsme upozorriovali v podkapitole 3.1. Jejich uUtrzkovitost totiz muize
vybizet k ,receptim®, , kucharkam” bez toho, aniz by byla rozvijena citlivost pro kontext dané situace, tj.
kritické mysleni.

V rdmci oboru Zdravotnicky asistent za diskutabilni formulaci oznacujeme tento o¢ekdvany vystup (s. 50):
»-. j€ schopen podat na zakladé pozorovani a rozhovoru jednoduchou charakteristiku ¢lovéka.” Obdobna
formulace se vyskytuje i v RVP pro obor Masér ve zdravotnictvi (s. 57). Podobnym zplsobem jako

diskutabilni hodnotime i tuto formulaci: ,,... aplikuje osvojené vybrané techniky a postupy poznavani
osobnosti, zpracuje ramcovou charakteristiku” (RVP pro obor vzdélavani Socialni ¢innost, s. 55).

Uvedené formulace vztahujici se k ,jednoduché ¢i rdmcové charakteristice jedince” sice fikaji, na zakladé
¢eho bude ,charakteristika“ provedena, ale jiz neni vymezeno, co je to ,jednoducha ¢i ramcova
charakteristika”. To mUZe byt od rozliSeni pohlavi a véku aZ po uvedeni vlastnosti osobnosti (temperament,
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charakter, schopnosti, motivace, postoje) nebo komunikaci. ProtoZe neni uvedena presna strukturace
vystupu, o to je potom problematictéjsi takovyto vystup hodnotit, jak jsme jiz uvedli.

Dalsi problém by mohl byt v tom, Ze takto formulovany ocekdvany vystup nemusi vést k rozvoji citlivosti
k danému kontextu. KdyZ napfiklad o pacientovi ¢i klientovi zdravotnicky asistent fekne, Ze je liny, mize
to daného pacienta ¢i klienta urazit na rozdil od uvedeni charakteristiky, Ze je nemotivovany. UZiti jazyka
samotného v tomto pfipadé neni zalezitosti ,slovickareni”, jak by se mohlo na prvni pohled jevit, protoze
mezi obéma pojmy je zavaziny funkéni rozdil. Pokud o jedinci feknu, Ze je liny, je to stav, ktery je spiSe
nemeénny a neddva jedinci mnoho pfilezZitosti ke zméné. Zatimco nemotivovanost vede k tomu, aby byly
hledany pticiny, faktory, které by to mohly ovlivnit atd.

Diskutabilni formulace ocekavanych vystupl vyzdvihuji spiSe vstficny model kurikula, protoZe neni presné
popsané pojmové vymezeni ,charakteristiky” a jeji hierarchie. To mulzZe vést krozvoji emocnich
kompetenci, ale neni to zarukou rozvoje funkéni psychologické gramotnosti.

Pro dokresleni toho, pro¢ uvedené ocekavané vystupy byly oznaceny za diskutabilni, uvedeme jejich opak.
U oboru Socialni ¢innost se vyskytly formulace, které si také zaslouZi pozornost, a to z divodu, Ze je v nich
obsaZena podstata kritického mysleni — kontextovost situaci, schopnost vybirat z rGznych alternativ tu,
ktera nejvice odpovida dané situaci. Napftiklad: ,Pouziva zakladni komunikacni dovednosti (naslouchat,
navazat kontakt, vést rozhovor), zadkladni techniky neverbdlni komunikace a asertivity v rdznych
komunikativnich situacich, ... zohledruje pfi komunikaci multikulturni a sociélni specifika klientt“ (RVP pro
obor Socialni ¢innost, s. 56). | kdyz stejné jako u diskutabilni formulace explicitné neni uvedena znalostni
slozka, je uvedena struktura pojmU (v tomto pfipadé ve vztahu ke komunika¢nim dovednostem), a to
s ohledem na proménlivost situaci.

5.4. Vysledky analyzy ocekavanych vystupt z hlediska dimenzi funkcni psychologické
gramotnosti v druhé skupiné odbornych obort

Druhd analyzovana skupina odbornych obor( (celkem 33 obor( vzdélavani, viz tab. 5.2) se vyznacuje tim,
Ze psychologie je soucasti vzdélavani, i kdyZ opét v rozdilné mife co do rozsahu i obsahu podle zaméreni
oborU. Na rozdil od prvni skupiny obort je ale rozsah i obsah pfedmétd podstatné mensi.

V rdmci analyzy se ukdzalo, Ze pro tuto druhou skupinu je charakteristické, Ze se do popredi dostava
aplikacni rovina a oblast komunikace. Tomu odpovida i ndzev uciva, jako napfiklad: aplikovana psychologie
a spolecenskd vychova, profesni komunikace. Vétsi mira zastoupeni aplika¢ni dimenze funkéni
psychologické gramotnosti doklada i rozsifeni seznamu ¢innostnich sloves. V dané skupiné obor( oproti
prvni skupiné se vyskytuji tato dalsi ¢innostni slovesa odkazujici na aplikacni dimenazi: je pfipraven, ovladd,
resi, vhodné uplatriuje, jednd podle, je pripraven resit, adekvdtné reaguje, vsimd si ad. V ramci znalostni
dimenze se nové objevuje Cinnostni sloveso: chdpe.

Pro aplikacni dimenzi se ukazala jesté jedna typicka charakteristika v ramci této skupiny. Neni pravidlem,
Ze by aplikace byla navazana na znalostni slozku. Nebo je ve vztahu k aplikacni roviné zastoupena
minimalné, jako v pfipadé dimenze komunikace.
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Stejné tak se zvysuje i dliraz na respekt k rozmanitosti v aplikacni podobé. Ve vztahu k dimenzi respekt
k rozmanitosti se vyskytuje i pozadavek na etickou dimenzi profese: ,Uplatfiuje profesni etiku
a bezpredsudkovy pristup k zakaznikim* (v ramci oboru Kadefnik (s. 44), Ekonomika a podnikani (s. 54),
Kosmetické sluzby (s. 52), Kondic¢ni a sportovni masér (s. 45), Masér sportovni a rekondicni (s. 54)). Nebo
se pozadavek na etiku profese vyskytuje samostatné napf. v této podobé: ,Uplatiuje profesni etiku pfi
kazdodenni praci se ¢tenafi, uzivateli, ndvstévniky a klienty” (RVP pro obor Knihkupecké a nakladatelské
¢innosti, s. 52) nebo ,uplatiuje profesni etiku a reaguje na rizné zplsoby chovani obchodnich partner(
i spolupracovnikd” (RVP pro obor Aranzér, s. 43).

Castym ocekavanym vystupem v rdmci dimenze Feseni problém(i je jejich vazba na komunikaci: ,Resi rGzné
interpersonalni situace véetné konfliktnich a zatéZovych.” Tento ocekavany vystup se v rlznych obménach
vyskytuje celkem u 11 obor( vzdélavani. Dimenze reflexe je uvedena ve vztahu ke studentovi (tj. reflexe —
ja), vroviné sebepozndni, a je definovana napfiklad vtéto podobé: ,Uziva techniky sebepoznani,
sebevychovy a uceni k rozvoji vlastni osobnosti“ (RVP pro obor Osetfovatelka s. 42, pro obor Ortoticko-
proteticky technik na s. 50, pro obor O¢ni optik na s. 53). Reflexe — druzi se vyskytuje napfiklad v této
podobé: ,Respektuje jednotlivce a jeho potifeby a je schopen mu porozumét” (v ramci oboru Zubni
instrumentarka na s. 32, pro obor Osetfovatel na s. 42). U této druhé skupiny obor( vzdélavani chybi:
védecké mysleni, zachdzeni s informacemi a technologiemi.

Zaroven i u uvedené druhé skupiny obor( vzdélavani je nékolik diskutabilnich formulaci ocekdvanych
vystup:

- ,rozpozna typy zédkaznikd [...]“ (RVP pro obor Prodavac na s. 45),

- ,rozliSuje rdzné typy hostd [...]“ (RVP pro obor Gastronomie na s. 53, pro obor Hotelnictvi na s. 55,
pro obor Cestovni ruch na s. 54),

- ,je schopen rozeznat typy zakaznik(“ (RVP pro obor Obchodnik, s. 45),

- ,posuzuje osobnost zdkaznika (obchodniho partnera ¢i klienta)” (v rdmci RVP pro obor AranZér na
s. 43, Kadernik na s. 44, Kosmetické sluzby na s. 52, Rekondiéni a sportovni masér na s. 45, Masér
sportovni a rekondicni na s. 54).

Formulace jsou diskutabilni vtom smyslu, Ze v jejich pozadi se vyskytuje zakladni otdzka: k jakym
typologiim se ocekdvané vystupy vztahuji. Zodpovézeni této otdzky vsak neni vliibec jednoduché, protoze
typologie v psychologii a jeji vyuce jsou provazeny nejasnostmi, a lze je povaZovat za problematickou
oblast.

Jedna z nich se tyka prenositelnosti typologii mezi riznymi profesemi. Pro ilustraci je mozné uvést pfiklad
typologie, kterd je zminéna v ucebnici Psychologie obchodni cinnosti pro stfedni odborna ucilisté
(Bedrnova & Pauknerova, 2004). V kapitole o osobnosti spotfebitele (obchodnika) najdeme typologii od
Gretze a Drozdecka (1992), ktera plvodné vznikla pro obchodni oblast a rozliSuje zakazniky na:
pratelsky/nepratelsky, dominantni/submisivni typ a v ramci téchto dimenzi jsou uvedeny nasledujici typy
zdkaznik(: diktatorsky, vykonovy, byrokraticky, socialni (cit. podle Bedrnova & Pauknerova, 2004, s. 95—
96). Tato typologie se vyskytuje napfiklad také v ucebnici Psychologie 2. dil pro studenty zdravotnickych
oborl (Kelnarova & Matéjkova, 2014, s. 18). Je otazka, proc typologie, kterd plvodné vznikla pro obchodni
prostor, je uvadéna u studentl zdravotnickych obor(? Ma opravdu takovou univerzalni platnost? Nebo
potfebujeme studenty zdravotnickych oborl seznamovat s obchodnimi typologiemi? Problémem jsou
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nejenom tyto otazky vztahujici se k pfenositelnosti typologii z jedné profese do druhé. Dalsim navdzanym
problémem je hodnoceni takovéhoto vystupu.

Je moiné na zakladé uvedené typologie opravdu provést: ,psychologicky rozbor chovani zdkaznika
(klienta),” jak je pozadovano v RVP pro obor Kadernik (s. 44), pro obor Rekondi¢ni a sportovni masér (s. 45),
Masér sportovni a rekondicni (s. 54), Ekonomika a podnikani (s. 53), Knihkupecké a nakladatelské ¢innosti
(s. 52), Kosmetické sluzby (s. 52)?

Formulace tykajici se pozadavku na psychologicky rozbor chovani zakaznika sméruje ke vstficnému modelu
kurikula, ktery nevymezuje, na kterych urovnich, jakym zplsobem, v ramci jakych typologii ma byt
psychologicky rozbor chovani zakaznika (klienta) proveden. Na dany problém je ale mozné se podivat také
z té druhé strany — védecké psychologie. Poskytuje védeckd psychologie takové ,univerzalni” typologie,
které je mozné aplikovat v ramci rdznych profesi?

Tato otdzka se dotykd zakladniho a obecného rozdilu mezi teoretikem (vyzkumnikem ¢i badatelem)
a praktikem. Zatimco teoretik usiluje pokud mozno o ostfe vymezené a logicky provazané kategorizace,
které jsou zaloZené na Usili o objektivizaci, praktikovi postaci zkusenosti z jednani ve spojitosti s mluvenou
feci (Slavik et al., 2017a, s. 126). Tento rozdil Giddens (1986) odliSuje dvéma kvalitativné rozdilnymi
interpretacemi zkuSenosti — primarni a sekundarni hermeneutika.

Primdrni hermeneutika se podle ného opira o vykladovy ramec praktika, zatimco sekunddrni hermeneutika
je postavend na vykladovém systému praxe pouzivaného teoretikem anebo vyzkumnikem. Prestoze oba
dva (praktik i teoretik) vychazeji z praxe a opiraji se o jeji vyklad, pro sekundarni hermeneutiku je
charakteristické teoretické mysleni. To znamen3, Ze teoretik v socidlnich védach ve shodé s praktikem
vychazi z zité skutecnosti, ale nahlizi na ni teoretickym hlediskem. Pficemz by vypracované teoretické
pojmy, kategorizace a koncepty mély byt uplatnitelné mezi praktiky. Nap¥. tim, Ze praktikovi pomahaji ve
vykladu, ale i v planovani a organizaci jedndni v praktickych situacich. Tento pohyb od teoretickych pojmu
a konstruktl k praxi se nazyva , klouzani“ (slippage) (Slavik et al., 20174, s. 126).

Diskutabilni formulace poukazuji prdvé na nevyjasnénost mezi primarni a sekundarni hermeneutikou,
kterd miZe vést ke zkreslenému klouzani mezi teorii a praxi nebo dokonce k neschopnosti ¢i nemoZznosti
toto klouzani uskutecnit. Tento zdsadni problém spojeny s diskutabilnimi formulacemi tykajici se rozboru
osobnosti by méla fesit komunikacné pojatd didaktika psychologie, ale i aplikovand psychologie. Protoze
neni zfejmé, nakolik odborna psychologie poskytuje takova déleni, ktera by byla pro dané profese pfimo
vyuzitelnd. Nebo je moZné se na tuto problematiku podivat z pomysiné druhé strany: fesi aplikovana
psychologie kategorizace a déleni osobnosti pro jednotlivé obory? A jaky je vztah mezi aplikovanou
psychologii a vyukou psychologie danych obor0?

Nebezpecim potom v praxi a vyuce jsou uzitd déleni a kategorizace, kterd spadaji spiSe do oblasti pop- Ci
pseudo-psychologie, jako je tomu napftiklad s typologii MBTI (Myers-Briggs Type Indicator). | pfes ¢astost
pouzivani tohoto osobnostniho testu napfiklad v pedagogice nebo osobnostnim rozvoji, problém spociva
v jeho nizké validité a reliabilité. Ale pro praxi mlze byt stejné tak problematicky napfiklad DOPEN, ktery
vychazi z Eysenckovych zavérl a charakterizuje osobnost na $kdlach: psychoticismus, extraverze,
neuroticismus, IZi skér, a ktery vyddva Psychodiagnostika Brno s. r. 0. Ani tento dotaznik napriklad
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kadernikovi v praxi neposkytuje ucinny ndstroj pro posouzeni osobnosti zdkaznika, jak je pozadovano
v RVP.

Tento zdvazny a obecny problém mezi teorii a praxi, ktery se ukazuje ve vztahu k psychologii a jeji vyuce
na zakladé diskutabilnich formulaci, oznadujeme za ,Pandofinu skfifku psychologie”, protoze staci jen
pootevfit, koutkem oka do ni nahlédnout a vyhrne se na nas rada problému nebo otazek, jak ze strany
teorie, tak ze strany praxe. Na tuto problematickou oblast mezi laickou psychologii, védeckou psychologii
a vyukou psychologie jsme upozorniovali napfiklad i v kapitole 1 a 2.

5.5. Vysledky analyzy o¢ekavanych vystupi z hlediska dimenzi funkéni psychologické
gramotnosti v ramci vzdélavaci oblasti Clovék a spoleénost — Ob¢ansky
a spolecenskovédni zaklad

Na gymnaziu v ramci vzdélavaci oblasti Clovék a spoleénost byl analyzovén vzdélavaci obor Obé&ansky
a spole¢enskovédni zéklad a z ného oéekdvané vystupy vzdélavaciho obsahu Clovék jako jedinec a Clovék
ve spolecnosti. Zde se vyskytuji vSechny tfi podoby nejobecnéjsiho nahledu na funkéni psychologickou
gramotnost: znalost, aplikace, znalost spolu s aplikaci. Znalostni rovina je spojena s témito Cinnostnimi
slovesy: popise, objasni, vymezi, vyloZi. Aplikacni rovina je spojena s Cinnostnimi slovesy: uplatriuje,
vyuZivd, uvede priklady, na prikladech ilustruje (doloZi), porovnd, rozliSuje, respektuje, posoudi, resi,
vyhodnocuje.

Z dalsich dimenzi funkcni psychologické gramotnosti se v o¢ekdvanych vystupech vyskytuje: respekt
k rozmanitosti, dale sebepoznani (reflexe — ja), ale i reflexe druhych, feseni problém{ se opét vyskytuje ve
vztahu ke komunikaci. V ocekdvanych vystupech zcela chybi: védecké mysleni, etika, zachazeni
s informacemi a technologiemi.

Diskutabilni formulace se v tomto ptipadé nevyskytuji. To je dané tim, Ze aplikacni rovina neni akcentovana
ve vazbé na konkrétni profesni obor. Student gymnazia totiz neni vystaven pfimym situacim dané profese,
ve kterych musi obstat, a tudiz neni zatim profesné nucen: (a) pouZit aplikaci znalosti (funkcni
psychologickou gramotnost) nebo (b) intuitivni jednani (emocni inteligenci).

5.6. Vysledky analyzy ocekavanych vystupti z hlediska dimenzi funkcni psychologické
gramotnosti v ramci vzdélavaci oblasti Ob¢ansky vzdélavaci zaklad, Spole¢enskovédni
vzdélavani

Pro analyzu Obcanského vzdélavaciho zakladu a Spolecenskovédniho vzdélavani jsme si vybrali ucivo
Clovék v lidském spolecenstvi, které obsahuje nejvice témat z psychologie, dale Clovék jako ob&an. V ramci
ocekdavanych vystupl téchto vzdélavacich obsahi je dlraz kladen na aplikacni rovinu, ktera je spojena
s ¢innostnimi slovy: dovede aplikovat, je schopen rozeznat, na zdkladé pozorovdni uvede, uvede priklady,
v konkrétnich prikladech ze Zivota rozlisi.

Znalostni rovina je mnohem méné zastoupena a uvedena ve spojitosti s témito ¢innostnimi slovesy:
vysveétli, objasni, popise specifika. Z dalsich dimenzi funkéni psychologické gramotnosti se vyskytuje respekt
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k rozmanitosti, a to ve vztahu k dimenzi feseni problému v komunikaci. Reflexe — druzi se vyskytuje
napfiklad v podobé: ,[...] jak jsou lidé v soucasné Ceské spolecnosti rozvrstveni z hlediska narodnosti,
naboZenstvi a socidlniho postaveni.” Nastinéna je dimenze zachdzeni s informacemi a technologiemi: ,,Na
zakladé [...] informaci z médii.“ V této analyzované casti chybi tyto dimenze funkéni psychologické
gramotnosti: védecké mysleni, etika, reflexe — ja.

Vétsi dlraz je zde kladen na aplika¢ni dimenzi funkéni psychologické gramotnosti, kterd je jesté podporena
v Uvodu do vzdélavaci oblasti timto tvrzenim: dlraz je kladen ,nikoliv na sumu teoretickych poznatk(, ale
na pfipravu na prakticky odpovédny a aktivni Zivot” (napf. v RVP obor Kadernik na s. 22, nebo napt. obor
Elektrotechnické a strojné montazni prace na s. 17 ad.). Toto tvrzeni fadime mezi diskutabilni formulace.
Studenti jiz podle uvedeného tvrzeni nemohou byt funkéné psychologicky gramotnymi, ale jsou u nich
rozvijeny pfipadné pouze emocni kompetence, které mohou byt opfené o laicky, bézny, hovorovy jazyk
a zkusenosti. Z druhé strany to znovu upozoriuje na problematiku, zda psychologie nabizi takové aplikace,
které dany obor potrebuje, a tim nema potiebu si vytvaret své vlastni na zdkladé svého pozorovani
a zkusenosti a opirat se o laicky, bézny ¢i pseudo-psychologicky jazyk (jak jsme na to upozornovali v ramci
diskutabilnich formulaci u druhé analyzované skupiny obor, viz podkapitola 5.2.2).

5.7. Diskuze nad vysledky analyzy cili vyuky psychologie na stfednich skolach uvedenych
v RVP

Analyza ocCekdvanych vystupl u vybranych oborl ukazala, Ze v kurikulu stfednich Skol se psychologie
uplatiiuje v nékolika rozdilnych pojetich. To souvisi s tim, zda je vyucovana psychologie jakozto samostatny
pfedmét nebo v rdmci spolecenskych véd anebo obcfanského vzdélavani. Jednou z vysledovanych tendenci
je, Ze ¢im mensi casova dotace je dana vyuce psychologie (nebo jejim tématlim), tim vice je zdlraznéna
aplikacni rovina v o¢ekdvanych vystupech na rozdil od znalostni roviny. S tim je také spojena skutecnost,
Ze aplikacni rovina je vice vyzdvihovana v ramci obcanského vzdélavani. V téchto pripadech ocekavané
vystupy spiSe sméfuji k rozvijeni emocnich kompetenci, ne funkéni psychologické gramotnosti a spise tedy
k rozvoji dovednostni slozky, kterd je vice postavena na intuitivnim chovani a jednani a vyuZivani laického
pozndani a jazyka, coZz se mlze dotykat i profesni etiky. Zaroven ale se tedy mizeme ptat na to, jaké
psychologii se vlastné studenti uci? A jedna se jeSté o védeckou, aplikovanou psychologii? Opét se tu
objevuje problém vyvaienosti v kurikulu: jisté neni moZné vyuku na stfedni Skole ztotoZnit
s vysokoskolskou pfipravou pro védecky obor, ale také neni moiné se od tohoto oboru odtrhnout
a obchazet pozadavky na spravnou terminologii a na oborové mysleni.

Zminéna kurikularni nevyvaZenost se mulzZe projevit napf. nevyjasnénou kategorizaci pojmda, jejimz
dlisledkem je neredlnost pozadovaného cile. Ve vyzkumu jsme tento jev pojmenovali terminem
diskutabilni formulace v kurikulu. V pripadech diskutabilnich formulaci se kurikularni dokument vzdaluje
jak od prvni, tak od druhé hermeneutiky (Giddens, 1986, in Slavik et al., 2017, s. 126-128), protoze
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z hlediska teorie neni dostatecné presné vysvétleny a z hlediska praxe je malo funkéni. Prikladem je tento
poZadavek z oekavanych vystupt v RVP: ,Provede psychologicky rozbor chovéni zdkaznika (klienta).”**

V idealnim pfipadé by se primarni a sekundarni hermeneutika mély vzdjemné doplfiovat tak, aby to bylo
prospésné jak pro rozvoj praxe, tak teorie. Jak jsme uvedli, tuto moznost Giddens pojmenoval , klouzani“
(slippage): jedna se o pohyb pojm0 a myslenkovych konstruktl mezi sférou (jazykem) teorie a sférou
(jazykem) praxe. Ve skutecnosti , klouzani“ ¢asto byva malo uvédomélé a nekontrolované, nékteré pojmy
zteorie si totiz praxe prebird spontanné a mnohdy bez hlubSiho porozuméni pro jejich vztahy
k teoretickému kontextu. Ale také sama teorie mize ,klouzani“ zanedbavat a nevénovat dostatec¢nou
pozornost rozdildm mezi prvni a druhou hermeneutikou, tj. mezi zkusenostmi praktikl a poznatky
teoretikl. Tim vznikaji rizné nesoulady, které se potom promitaji do mnoha rovin didaktiky psychologie.

Jak zajistit , klouzani” od teorie k praxi a obracené, to bude predmétem druhé ¢asti knihy.

Ve viech sledovanych skupinach (i kdyZ v rozdilné mife a s rlznou Urovni) jsou zastoupeny tyto dalsi
dimenze funkéni psychologické gramotnosti: feseni probléma, komunikace, respekt k rozmanitosti, reflexe
— druzi. Pro vSechny sledované skupiny je charakteristické, Ze neni zastoupena dimenze funkéni
psychologické gramotnosti: védecké mysleni. Zachdzeni s informacemi a technologie se vyskytuje pouze ve
Ctvrté skupiné. Kromé druhé skupiny, ve vSech ostatnich chybi etickd dimenze funkéni psychologické
gramotnosti. Ve ¢tvrté analyzované skupiné chybi dimenze reflexe — ja (viz tab. 5.3).

Tabulka 5.3. Vyskyt dimenzi funkéni psychologické gramotnosti v ramcovych vzdélavacich programech u ¢ty skupin.

Dimenze funkéni psychologické gramotnosti | 1. skupina 2. skupina 3. skupina 4. skupina
(podle McGoverna et al., 2010)

znalosti v v v v
védecké mysleni 0 0 0 0
feSeni problém0 v v v v
aplikace v v v v
etika 0 v 0 0
zachazeni s informacemi a technologiemi 0 0 0 v
komunikace v v v v
respekt k rozmanitosti v v v v
reflexe — ja v v v 0
reflexe — druzi - v v v

Poznamka: Symbol (v') oznaduje, Ze se dana dimenze v oéekdvanych vystupech RVP vyskytuje; symbol () oznaduje
mirny vyskyt; symbol (0) oznacuje, Ze se uvedena dimenze v o¢ekavanych vystupech RVP nevyskytuje.

14 0¢ekdavany vystup je uveden v RVP pro obor Kadefnik (s. 44), Rekondi¢ni a sportovni masér (s. 45), Masér sportovni
a rekondicni (s. 54), Ekonomika a podnikani (s. 53), Knihkupecké a nakladatelské cinnosti (s. 52), Kosmetické sluzby
(s. 52).
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Absence védeckého mysleni ve vztahu krozvoji funkéni psychologické gramotnosti je
typickd a charakteristicka pro ceské (ale napfiklad i slovenské) vzdélavani (srov. Sokolova et al., 2013,
s. 42). Ceska (ale i slovenskd) tradice vyuky psychologie akcentuje praktickou a reflektivni rovinu zejména
v odborném skolstvi na rozdil napfiklad od zemi severni Evropy. Tento trend se ukazal jiz ve formulacich
ocekavanych vystupl. Jenomze, jak upozoriuje Sokolova a kol. (2013, s. 68): ,,... propojenost s realnym
Zivotem by neméla byt jenom jakymsi intuitivnim spojenim na Ukor ztraty védeckého chapani psychologie
jako védy.“

Nezdlraznovani védecké stranky psychologie mlize mit potom za nasledek napfiklad nekritické pfijimani
pop-psychologie ¢i myt(, na které jsme upozornovali v podkapitole 2.2. To ve vysledku vede k zdkladnimu
neporozumeéni tomu, co je a co jiz neni psychologie, a jaké jsou mozZnosti odborné pomoci. Zakladni
a minimalni pozadavek na védecké mysleni tedy obsahuje: orientaci vtom, co je psychologie jako véda,
jak se odliSuje od laické (Ci folkové) psychologie, pop-psychologie a pseudo-psychologie nebo dokonce
»psychosarlatanstvi“®>. Studenti by se dale méli orientovat ve struktufe odborné pomoci a méli by ji umét
odlisSit od neodborné, nekvalitni nebo dokonce poskozujici pseudo-pomoci, a tudiz eliminovat rizika
vyplyvajici z neprofesionalniho pfistupu a postupu.

Dimenze zachdzeni s informacemi a technologiemi je sice naznacena ve Ctvrté skupiné, ale u dalSich tfech
analyzovanych skupin chybi jeji explicitni vymezeni. To povaZzujeme za podstatny nedostatek, protoze
teprve na zdkladé rozpoznavani zdroja informaci, jejich vyhodnocovani a posuzovani se rozviji kritické
mysleni. Jako jednu z moZnych cest rozvoje kritického mysleni vidime rozvoj informacni gramotnosti
prostfednictvim psychologicky zamérenych text(.

Stejné tak etickou dimenzi povazuje za naprosto zakladni a zdsadni aspekt rozvoje funkéni psychologické
gramotnosti. Z naSeho pohledu psychologicka etika by méla byt v analyzovanych ¢astech vzdélavacich
oblasti posilena, pokud neni rozvijena v dalSich vzdélavacich oblastech.

DalSim prekvapivym zjisténim je, Ze rozvijeni sebereflexe a reflexe druhych neni samozfejmou soucasti
ocekavanych vystuptl, prestoie se o vyuce psychologie v Ceské republice tvrdi, e je sméFovana na
sebepoznani a poznani druhych (Sokolova, 2015). Tato skutec¢nost orientace na sebepozndani a poznani
druhych se také potvrdila v pohledu vyudujicich a studentd SS na vyuku psychologie (dale v kapitole 6).
Presto ocekavané vystupy tuto skutecnost dostatecné neodraZeji, a dokonce u ¢tvrté analyzované skupiny
zcela chybi sebereflexe a sebepoznani (dimenze reflexe —ja).

Dimenze reseni problém( se obvykle objevovala ve vztahu k dimenzi komunikace. Z naseho pohledu reseni
problémd muze byt pfimo soucdsti uciva a ne vystupu. Pokud tomu tak je, neni potieba posilovat tuto
slozku v o¢ekdvanych vystupech. Reseni problémd se totiz vztahuje ke kritickému mysleni, pokud ma byt
funkeni.

15 Psychosarlatanstvi” (psychoquackery) je pojmovy novotvar, ktery oznaduje zdmérné a metodicky Fizené aktivity,
které smérfuji k ovlivilovani psychiky a zastituji se psychologickou odbornosti, ale nejsou védecky podloZzené, nejsou
pod kontrolou odborné komunity a ve svych dasledcich mohou byt pro jejich ucastniky nebezpecné a poskozujici
jejich psychiku (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 40).
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Komunikacni dimenze se vyskytuje v o¢ekavanych vystupech spiSe v podobé aplikacni nebo propojeni
aplikacni Urovné se znalostni. Na komunikaéni dimenazi je v rdmci ocekavanych vystup kladen velky diraz.
Na zakladé ceho bylo vyhodnoceno, Ze zakladem rozvoje funkéni psychologické gramotnosti
v o¢ekavanych vystupech RVP bude pravé komunikace, neni zfejmé, ale je to podstatna dimenze, ktera
urcité ma byt rozvijena.

Problematicnost nastavenych cild vyuky se ukazala ve ¢tvrté analyzované skupiné — v ramci vzdélavaci
oblasti Obc¢ansky vzdélavaci zaklad a Spolecenskovédni vzdélavani. U této skupiny je dokonce explicitné
uvedeno, Ze dlraz je kladen ,nikoliv na sumu teoretickych poznatkll, ale na ptipravu na prakticky
odpovédny a aktivni Zivot” (napt. v RVP obor Kadernik na s. 22 nebo napf. obor Elektrotechnické a strojné
montazni prace na s. 17 ad.). Tento explicitni akcent na vstficny model kurikula a upfednostiiovani
dovednostni slozky nad znalostni je problematicky ztoho dlvodu, Ze ,muZe vést k redukci poznani
psychologie na intuitivni porozuméni na ukor védecko-psychologické mysleni“ (Sokolova et al., 2013,
s.42). Dusledkem mulzZe byt naptiklad tzv. vyprazdnovani obsahu (na ktery jsme upozorfiovali
v podkapitole 2.2). Tento problém se dotykda obecnéjsiho tématu, kterym je nevyfeSené propojeni
psychologickych kategorizaci s jejich praktickou aplikaci, ktery jsme nazvali ,Pandofinou skfifkou
psychologie”.
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6. Koncepce vyzkumu zaméreného na realizované kurikulum z pohledu uciteld
a studenti

Z realizovaného kurikula jsme sledovali cil vyuky psychologie z pohledu ucitell a studentl. Zkoumali jsme
i metody, které ucitelé pouZivaji ve vyuce. Také jsme se zaméfili na dalsi aspekty vyuky z pohledu uditel(,
které rozepisujeme nize.

Cil vyuky psychologie

U uciteld jsme sledovali, které cile rozvijeji ve vyuce psychologie na stfednich skolach.
VO3: Které dimenze funkéni psychologické gramotnosti jsou rozvijeny ve vyuce psychologie na
stfednich Skolach z pohledu vyudujicich?

U ucitell jsme se na cile vyuky psychologie divali i z hlediska typu skoly. Odpovédi uciteld jsme rozdélili do

tfi skupin podle typu skol:

1. skupina Skol — stfedni zdravotnické Skoly, pedagogickd lycea nebo pedagogické skoly, stfedni skoly

verejné spravy Ci verejnopravni,
2. skupina skol — stfedni odborné skoly a stfedni odborna ucilisté, obchodni akademie, stfedni umélecké

Skoly,
3. skupina Skol — gymnazia.

Vzhledem k tomu, Ze ucitelé z cild vyuky psychologie méli moznost vybirat vice odpovédi, podivali jsme se
na to, kolik cild volili ucitelé uvedenych skupin skol.

Hi: Existuje statisticky vyznamny rozdil mezi typem skoly podle poctu vybranych cild vyuky
psychologie ucitelem.

Kromé ucitell a jejich pohledu na cil vyuky psychologie nds zajimal i pohled studentd. U studentd jsme
rozdéleni do skupin neudélali, protoZze nemame dostate¢né zastoupeni skol. Ke zkresleni by tudiz mohlo
dojit naptiklad ucitelem a jeho stylem vyuky na dané skole, klimatem tfidy a Skoly atd.

VO4: Které dimenze funkcni psychologické gramotnosti jsou rozvijeny ve vyuce psychologie na
stfednich skolach z pohledu student(?

Dale nas zajimal rozdil mezi uciteli a studenty v pohledu na rozvoj jednotlivych dimenzi funkcni
psychologické gramotnosti ve vyuce psychologie.

H.: Existuje statisticky vyznamny rozdil mezi uciteli a studenty v pohledu na rozvoj jednotlivych
dimenzi funkéni psychologické gramotnosti ve vyuce psychologie (teoretické védomosti, védecké
mysleni, kritické mysleni, aplikace ziskanych poznatkl do uceni, aplikace ziskanych poznatk( do
Zivota, vnimani rozdild mezi lidmi, sebepoznani).

Metody vyuky

Dale jsme zkoumali metody vyuky, tj. jakym zpUsobem vyucujici k uvedenym cildm vyuky sméruiji.
Informace o metodach vyuky by ndm mély poskytnout zakladni predstavu o tom, jak vyuka probiha.

VO5: Jaké je zastoupeni metod ve vyuce psychologie z pohledu uditel(?
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Dalsi aspekty vyuky

Sledovali jsme také, co je pro vyucujici ve vyuce velmi snadné — velmi obtizné (na skale 1 — 5). Zde ucitelé
vybirali z predem stanovenych kategorii tykajici se uciva ve tfech oblastech: (a) z hlediska ucitele se jedna
o orientaci v oboru, (b) z hlediska ucitel — student je sledovana oblast vysvétleni uciva, (c) z hlediska
poskytnuti informaci studentlm se jedna o pfipravu studijnich materidli. Dale je sledovana interakce se
studenty — v roviné (d) komunikace, (e) ziskdni jejich zdjmu a (f) udrZeni pozornosti ve vyuce. Rovnéz je
sledovdna iprdce stechnologiemi. Mezi uvedenymi kategoriemi jsme sledovali jejich vzajemnou
souvislost.

VOG6: Jaka je z pohledu ucitele souvislost mezi kategoriemi tykajicimi se vyuky psychologie?

Hs: Mezi kategoriemi tykajicimi se vyuky psychologie (orientace v oboru, vysvétleni uciva,
priprava studijnich materiald, komunikace se studenty, ziskani zajmu studentl o psychologii,
udrZeni pozornosti studentl pfi vyuce, prace s technologiemi) je z pohledu uditel( statisticky
vyznamna souvislost.

V neposledni fadé jsme se zaméfili na to, co uciteldim pro vyuku psychologie chybi a na ¢em je tedy mozné
dale pracovat.

Cilem tohoto vyzkumu je poskytnout hlubsi pohled do vyuky psychologie na stfednich Skolach. Tento
pohled do vyuky je dileZity z toho divodu, Ze déale uréuje smér uvazovani nad didaktikou psychologie na
stfednich skolach a vysokych skolach pro nepsychologické obory. Dal$im cilem je porovnat realizované cile
vyuky z pohledu uciteld a student( svysledky analyzy dimenzi funkéni psychologické gramotnosti
v oCekavanych vystupech RVP, jak bylo uvedeno v kapitole 4. V neposledni radé vysledky z této c¢asti
vyzkumu porovname s vysledky dalSich vyzkum u nas a v zahranici.

6.1. Metoda vyzkumu - dotaznik

K vyse uvedenym ciliim vyzkumu jsme smérovali pomoci dotazniku vlastni konstrukce. Ten se zaméroval
na dimenze funkéni psychologické gramotnosti, metody ve vyuce, kategorie vztahujici se k rdznym
aspektm vyuky. Uvedené oblasti byly sledované pomoci pfedem stanovenych kategorii. Dale dotaznik
obsahoval otevienou otazku, co vyucujicim pro vyuku psychologie chybi.

Cil vyuky psychologie — dimenze funkéni psychologické gramotnosti

Pfi analyze cilG vyuky psychologie na SS jsme vychazeli z upravené podoby dimenzi funkéni psychologické
gramotnosti McGoverna a kol. (2010). Upravu jsme provedli z toho ddvodu, Ze jsme chtéli respektovat
pojeti vyuky psychologie v Ceské republice. V Evropé v rdmci pre-univerzitniho psychologického vzdélavani
je totiZ charakteristicka vyrazna rozmanitost v cilech, obsahu i ve formalnim postaveni predmétu (Sokolova
et al., 2011). Vyuka psychologie v Ceské republice ma jinou historii, a tudiz i trochu jinak nastavené cile nez
zahraniéni pojeti deklarované Americkou psychologickou asociaci (tj. McGovern et al., 2010). V tomto
sméru jsme se nechali inspirovat délenim funkéni psychologické gramotnosti podle Sokolové (2015).

Vysledna podoba cili vyuky psychologie pro jejich zkoumani na ¢eskych stfednich Skolach oslabuje etickou
dimenazi funkéni psychologické gramotnosti, protoZe ta byva pfifazovana k oborlim samotnym, ne k vyuce
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psychologie. V ramci dimenze reflexe — ja a reflexe — druzi jsme upfednostnili dimenzi sebepozndni.
DGvodem je dlouhodobé sméFovani vyuky psychologie v CR pravé smérem k sebepoznani studentd
(Sokolova et al., 2013). Dimenze reflexe — druzi byla zafazena pod dimenzi vnimani rozdilG mezi lidmi.
Dimenze tykajici se feseni problém{, dale zachazeni s informacemi a technologiemi jsme sloudili pod nové
vytvorenou dimenzi kritické mysleni. U aplikace ziskanych poznatki z psychologie jsme jesté rozlisili, zda
se jedna o aplikaci do uceni nebo do Zivota. A do dimenze aplikace ziskanych poznatkt do Zivota jsme
zaradili i komunikaci. Dimenzi respekt k rozmanitosti jsme ponechali, jenom jsme ji pfejmenovali na
vhimani rozdili mezi lidmi. Taktéz jsme do vyzkumu zaradili i dimenzi znalosti, kterou jsme nazvali
teoretické védomosti. Bez zmény jsme nechali dimenzi védecké mysileni. Uvedené zmény véetné vysvétleni
jednotlivych dimenzi jsou rozepsané v tabulce 6.1.

Tabulka 6.1. Sledované dimenze funk¢ni psychologické gramotnosti ve vyuce na strednich skolach.

Sledované dimenze Vysvétleni dimenze Dimenze funkéni
funkéni psychologické psychologické
gramotnosti na gramotnosti podle
ceskych stiednich McGoverna a kol. (2010)
skolach

teoretické védomosti pojmy, teorie, vyznamni predstavitelé, struktura a | 1. dimenze — znalosti
vyvoj osobnosti, fungovani lidské psychiky,
interkulturni rozdily atp.

védecké mysleni napf. jak se provadi psychologicky vyzkum, etické | 2. dimenze —védecké
zasady vyzkumu, odlisit pseudo-psychologické mysleni
pristupy (napf. pop-psychologie) od védeckého
pozndvani

kritické mysleni odlisit ovérena fakta od hodnotové 3. a 6. dimenze —feseni
orientovanych tvrzeni, relevantnich informaci od problémda, zachazeni
irelevantnich, ovéreni divéryhodnosti zdroje, s informacemi
identifikovat sporné tvrzeni a argumenty, a technologiemi

nevyslovené predpoklady, predsudky, logické
klamy, rozpoznat nekonzistentnost argumentace,
posoudit presvédcivost argumentd a tvrzeni

aplikace ziskanych napf. jak se lépe ucit, motivovat, pracovat 4. dimenze — aplikace

poznatk(l do uceni s pozornosti pfi uceni aj.

aplikace ziskanych jak zvladat stres, jak zachazet s emocemi, jak 4.a7.dimenze -

poznatkll do Zivota komunikovat s druhymi aplikace, komunikace

vnimani rozdil(l mezi od Skatulkovani k vnimani variability rozdilG mezi | 8. a 9. dimenze — respekt

lidmi lidmi k rozmanitosti, reflexe —
druzi

sebepoznani ve vyuce psychologie poznavdm své vlastnosti, 9. dimenze — reflexe ja

schopnosti, role, silné a slabé stranky, hranice aj.
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Na zakladé vyse upravené podoby cilll vyuky psychologie jsme sledovali, které dimenze funkcni

psychologické gramotnosti jsou rozvijeny ve vyuce psychologie na SS, a to jak z pohledu ugitel@, tak

i student(:

- teoretické védomosti,

- védecké mysleni,

- kritické mysleni,

- aplikace ziskanych poznatkd do uceni,
- aplikace ziskanych poznatk( do Zivota,
- vnimani rozdild mezi lidmi,

- sebepoznani.

Z uvedenych cilt vyuky psychologie si vyucujici a studenti vybirali ty, které jsou z jejich pohledu realizovany

ve vyuce psychologie. Ucitelé a studenti tedy rozhodovali, zda dimenze je z jejich pohledu rozvijena ve

vyuce psychologie (odpovéd ano) nebo neni (odpovéd ne).

Metody vyuky

Metody byly vybrany s ohledem na vyuku psychologie a jsou inspirované knihou Sokolové (2015) Metédy
vyucovania psycholégie a predmetov osobnostného a socidlneho rozvoja (tabulka 6.2). Vyucujici
k uvedenym metodam pfifazovali vahu 0 — 5 podle miry jejich zastoupeni ve vyuce (0 = nepouzivam, 1 =

vyjimecné pouzivam, 2 = obc¢as pouzivam, 3 = pouzivam, 4 = ¢asto pouzivam, 5 = stdle pouzivam).

Tabulka 6.2. Sledované metody ve vyuce psychologie na stfednich Skolach.

Sledované metody ve vyuce psychologie na S$

Zarazeni metod podle Sokolové (2015)

vyklad

dialog a diskuze

osobnostni testy (napf. temperamentu, pozornosti aj)

dotazniky (napt. sebepojeti, Grovné a zvladani stresu,
profesnich zajmu ad.)

realizace didaktického experimentu ve vyuce psychologie
jako zastupné praktickych a demonstraénich metod

tradi¢né pouZivané metody

prace s textem

metody prace s textem

psychologické hry

zazitkové a aktivizujici metody

feSeni problémovych situaci

brainstorming

myslenkové mapy

vyuziti audio-vizualnich material( z internetu (napfr.
nahravani ¢i sledovani videi, filmy, simulaéni hry aj.)

vyuziti modernich technologii ve vyuce (napf. interaktivni

tabule, toglic, hlasovani pres internet, google forms aj.).

inovativni a badatelské metody
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tvorba vlastnich projektl (napt. referat, analyza reklamnich kombinované metody

spotliv TV atp.)

Dalsi aspekty vyuky

Dalsi sledovanou oblasti byly aspekty vyuky, které jsme rozdélili do nasledujicich kategorii: ucivo —
orientace v oboru, vysvétleni uciva, pfiprava studijnich materidld; interakce se studenty — komunikace,
ziskani jejich zajmu, udrzeni pozornosti; informacni technologie. Uvedenych 7 kategorii vyucujici hodnotili
na 5 bodové skale: velmi snadné — velmi obtizné (1 —5).

Jak jiz bylo uvedeno, dotaznik obsahoval také otevienou otdzku zamérenou na to, co vyucujicim ve vyuce
psychologie chybi, kterd slouzi k doplnéni nahledu na vyuku psychologie na stfednich Skolach.

6.2. Vyzkumny soubor a zpUsob analyzy dat

V letech 2017 — 2018 bylo osloveno kolem 650 stfednich $kol ze viech kraji Ceské republiky, u kterych
jsme na zakladé analyzy RVP predpokladali vyuku psychologie. Skoly, u kterych jsme si nebyli jisti, jestli
u nich vyuka psychologie probihd, jsme také oslovovali. Osloveni probihalo pres reditele anebo ucitele
danych skol (podle toho, jaké kontakty jsme nasli na webovych strankach skol).

Na cil vyuky psychologie celkem odpovédélo 162 uditell (138 Zen, 24 muzl). Vysledky jsou predstaveny
v podobé relativnich ¢etnosti k jednotlivym sledovanym dimenzim funkéni psychologické gramotnosti.
Odpovédi vyucujicich na cil vyuky psychologie jsme jesté rozdélili podle oborl vzdélavani, tj. do skupin
podle miry zastoupeni vyuky psychologie, stejné jako v predeslém vyzkumu ocekdvanych vystupd,
abychom vysledky mohli v diskuzi porovnat. Celkem vznikly tfi skupiny skol (¢tvrtou skupinu, ktera vznikla
pfi analyze o¢ekavanych vystupl RVP vynechavame, protoze k ni nemame data):

1. skupina Skol —stfedni zdravotnické Skoly, pedagogicka lycea nebo pedagogické Skoly, stfedni Skoly
verejné spravy Ci verfejnopravni (n=64),

2. skupina skol — stfedni odborné sSkoly a stfedni odborna ucilisté, obchodni akademie, stredni
umélecké skoly (n=40),

3. skupina skol — gymnazia (n=58).

Na pocitani rozdilu mezi typem Skoly podle poctu vybranych cilt vyuky psychologie ucitelem byla pouzita
jednofaktorova ANOVA. Presnéjsi rozdily byly testovany post hoc testy (v tomto pripadé Tukeytv post-hoc
test).

V letech 2017 — 2018 probihal i sbér dat u studentl. Odpovédi na cil vyuky psychologie jsme ziskali do 366
studentd (284 Zen, 82 muzl) z péti stfednich skol: 1 gymnazium, 1 stfedni odborna skola s ekonomickym
zamérenim, 3 stredni zdravotnické Skoly. V pfipadé gymnazia a stfedni odborné Skoly s ekonomickym
zamérenim vybér studentl probihal na zakladé osloveni skoly pres kontaktni osobu — ucitele nebo
studenta. T¥i stfedni zdravotnické Skoly byly do vyzkumu zapojeny na zakladé samovybéru — vyzkumnik byl
kontaktovan ucitelem, kterému byl zaslan dotaznik. Pohled studentd na cil vyuky psychologie je
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predstaven v podobé relativnich ¢etnosti k jednotlivym sledovanym dimenzim funkéni psychologické
gramotnosti.

Rozdil mezi uciteli a studenty v pohledu na rozvoj jednotlivych dimenzi funkéni psychologické gramotnosti
ve vyuce psychologie je pocitan tzv. dvouvybérovym testem populac¢nich pravdépodobnosti (z-score test
for two population proportions).

Na metody ve vyuce psychologie celkem odpovédélo 160 ucitelll (134 Zen, 26 muzl). Vysledky jsou
uvedeny v podobé poradi metod, které je sestavené celkovym souctem Skalovych proménnych (max.
soucet 800 bodu). Déle je k jednotlivym metoddm uveden modus, median a smérodatnd odchylka.

Na dalsi aspekty vyuky celkem odpovédélo 158 uditeld (133 Zen, 25 muzu). Vysledky jsou uvedeny
v podobé poradi kategorii, které je sestavené celkovym souctem Skalovych proménnych (max. soucet 790
bodu). Déle je uveden modus, median a smérodatna odchylka. Ke zjisténi souvislosti mezi kategoriemi
tykajici se vyuku psychologie z pohledu uditel( byl pouZit Spearmaniv korelaéni koeficient.

6.3. Vysledky — cil vyuky psychologie z pohledu ucitela stfednich Skol

Na otazku, ke kterym cilim sméruje vyuka psychologie na stfedni skole, celkem odpovédélo 162 uditeld,
jak jiz bylo uvedeno. Ze souhrnného grafu 6.1 bez ohledu na typ stfedni Skoly vyplyva, Ze nejvice jsou podle
minéni uciteld rozvijeny dvé dimenze funkéni psychologické gramotnosti: sebepoznani (90,7 %, 147
odpovédi) a aplikace ziskanych poznatkl do Zivota (90,7 %, 147 odpovédi). Déle je rozvijena aplikace
ziskanych poznatk( do uceni (82,7 %, 134 odpovédi), teoretické védomosti (82 %, 132 odpovédi), vnimani
rozdil(i mezi lidmi (80,2 %, 130 odpovédi) a kritické mysleni (75,9 %, 123 odpovédi). Nejméné rozvijenou
dimenzi je z pohledu vyucujicich védecké mysleni (24 %, 39 odpovédi).

Graf 6.1. Cil vyuky psychologie z pohledu ucitelll stfednich skol (n=162).

Cil vyuky psychologie z pohledu vyucujicich na stfednich Skoldch (n=162)
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Dale nas zajimalo, ke kterym cildm podle vyucujicich sméfuje vyuka psychologie na jednotlivych typech
skol. Pfipomenme, Ze jsme Skoly rozdélili do skupin podle miry zastoupeni vyuky psychologie. V 1. skupiné
Skol jsou zastoupené: stfedni zdravotnické Skoly, pedagogicka lycea nebo pedagogické Skoly, stfedni Skoly
verejné spravy Ci vefejnopravni. Z téchto skol odpovédélo na cil vyuky psychologie 64 vyucujicich (graf 6.2).
Z dimenzi funkéni psychologické gramotnosti v této 1. skupiné obor( je rozvijeno predevsim sebepoznani
(96,9 %, 62 odpovédi) a aplikace ziskanych poznatkli do Zivota (93,8 %, 60 odpovédi). Dale aplikace
ziskanych poznatkl do uceni (89 %, 57 odpovédi), vnimani rozdild mezi lidmi (87,5 %, 56 odpovédi),
teoretické védomosti (84,4 %, 54 odpovédi) a kritické mysleni (82,9 %, 53 odpovédi). Nejméné bylo
uvedeno védecké mysleni (20,3 %, 13 odpovédi). Dale ve dvou pfipadech (3,1 %) byla odpovéd doplnéna
o aplikaci psychologickych poznatkl do praxe daného oboru.

Graf 6.2. Cil vyuky psychologie z pohledu uditell 1. skupiny skol — stfedni zdravotnické skoly, pedagogicka lycea nebo
pedagogické skoly, stfedni Skoly verejné spravy i vefejnopravni (n=64).

1. skupina skol - ucitelé (n=64)
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Ve 2. skupiné skol jsou zastoupeny dalsi stfedni odborné Skoly a stfedni odborna ucilisté, obchodni
akademie, stfedni umélecké skoly. Z téchto Skol odpovédélo na cil vyuky psychologie 40 vyucujicich (graf
6.3). Z dimenzi funkcni psychologické gramotnosti v této 2. skupiné oborl je nejvice rozvijena aplikace
ziskanych poznatkd do Zivota (92,5 %, 37 odpovédi), dale sebepoznani (87,5 %, 35 odpovédi). Nasleduje
aplikace ziskanych poznatk( do uceni (82,5 %, 33 odpovédi), vnimani rozdild mezi lidmi a kritické mysleni
(shodné 75 %, 30 odpovédi), teoretické védomosti (67,5 %, 27 odpovédi). Na poslednim misté opét je
védecké mysleni (12,5 %, 5 odpovédi). Dale v jednom ptipadé (2,4 %) byla doplnéna odpovéd o aplikaci
psychologickych poznatk( do praxe daného oboru.
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Graf 6.3. Cil vyuky psychologie z pohledu ucitel 2. skupiny Skol — stfedni odborné skoly a stfedni odborna ucilisté,
obchodni akademie, stfedni umélecké skoly (n=40).
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Ve 3. skupiné skol (gymnazia, graf 6.4) na cil vyuky psychologie odpovédélo 58 vyucujicich. V této skupiné
obord na prvnim misté jsou teoretické védomosti (89,7 %, 52 odpovédi), dile sebepoznani (86,2 %, 50
odpovédi) spolu s aplikaci ziskanych poznatk( do Zivota (86,2 %, 50 odpovédi). Na dalSim misté je aplikace
ziskanych poznatkd do uceni spolu s vnimanim rozdili mezi lidmi (shodné 75,9 %, 44 odpovédi), kritické
mysleni (65,5 %, 38 odpovédi). Opét i v této skupiné kol na poslednim misté je védecké mysleni (36,2 %,
21 odpovédi).

Graf 6.4. Cil vyuky psychologie z pohledu ucitell 3. skupiny skol — gymnazia (n=58).
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100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%
sebepoznani aplikace aplikace teoretické vnimanirozdild kritické védecké
ziskanych ziskanych védomosti mezi lidmi mysleni mysleni
poznatklido  poznatkd do
Zivota uceni

Pro prehled uvadime jesté souhrnné porovnani odpovédi ucitell k cili vyuky psychologie podle skupin
stfednich skol (graf 6.5).
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Graf 6.5. Porovnani odpovédi ucitel k cili vyuky psychologie podle skupin stfednich skol.
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m 1. skupina skol — stfedni zdravotnické Skoly, pedagogicka lycea nebo pedagogické skoly, stredni Skoly verejné
spravy Ci vefejnopravni (n=64)

m 2. skupina skol — stfedni odborné skoly a stfedni odborna ucilisté, obchodni akademie, stfedni umélecké skoly
(n=40)

m 3. skupina skol — gymnazia (n=58)

Dale jsme se divali na to, kolik cild volili ucitelé na jednotlivych typech stfednich sSkol. Jednofaktorova
ANOVA ukazuje, Ze mezi skupinami skol je signifikantni rozdil pro F (2,159) = 3,148 pro p<0,05 (p=0,045)
(graf 6.6). To znamena, Ze mezi typem skoly a poctem zvolenych cill ucitelem je statisticky vyznamny
rozdil. Pfesnéjsi rozdily mGzeme vidét pfi testovani post hoc testem (v tomto pfipadé Tukeylv post-hoc
test) mezi 1. a 2. skupinou skol (tab. 6.3). Dale mdZeme uvaZovat o tom, co by mohlo byt za timto rozdilem.
Jednou z pfic¢in mlzZe byt napriklad ¢asova dotace. Nejvice cilG volili ucitelé z 1. skupiny skol (tj. stfedni
zdravotnické Skoly, pedagogickd lycea nebo pedagogické skoly, stfedni Skoly verejné spravy Ci
verejnopravni). To jsou Skoly, na kterych je vyuce psychologie vénovand nejvétsi casova dotace
v porovnani s dal$imi skupinami skol. To poukazuje na to, co ucitelé ¢asto zminuji — je potfeba dostatecny
casovy prostor, aby mohlo byt rozvijeno co nejvice dimenzi funkéni psychologické gramotnosti. Snizena
Casova dotace potom miZe mit za nasledek celkové snizeni cild vyuky psychologie. Dal$im divodem muze
byt samotny typ Skol. Zde ale nemame dostatek dalSich informaci pro hlubsi vysvétleni tohoto tvrzeni.
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Graf 6.6. Rozdily mezi typem $koly podle poctu vybranych cilé vyuky psychologie ucitelem.
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Tabulka 6.3. Rozdily mezi typem skoly podle poc¢tu vybranych cilG vyuky psychologie ucitelem — Tukeyliv post-hoc
test.

1. skupina Skol 2. skupina skol 3. skupina skol
1. skupina skol . 0,043020 0,211927
2. skupina skol 0,043020 . 0,657980
3. skupina skol 0,211927 0,657980

6.4. Vysledky - cil vyuky psychologie z pohledu studentt stfednich skol, porovnani
s vysledky u uciteld

Z pohledu student( bez ohledu na typ stfedni skoly (n=366) jsou nejvice rozvijenymi dimenzemi teoretické
védomosti (82,8 %, 303 odpovédi) a sebepoznani (77,6 %, 284 odpovédi). Dale aplikace ziskanych poznatkd
do Zivota (72,4 %, 265 odpovédi), vnimani rozdilll mezi lidmi (69,4 %, 254 odpovédi), aplikace ziskanych
poznatkl do uceni (62,3 %, 228 odpovédi). Na predposlednim misté vyslo kritické mysleni (35,2 %, 129
odpovédi) a na poslednim misté védecké mysleni (20,8 %, 76 odpovédi), viz graf 6.7.

Zajimavé vysledky naznacduje porovnani odpovédi studentl a uciteld na jednotlivé dimenze funkéni
psychologické gramotnosti (graf 6.8). Dvouvybérovy test populacnich pravdépodobnosti ukazuje (tab. 6.4),
Ze mezi souborem ucitelll a studentl neni statisticky vyznamny rozdil v dimenzi teoretické védomosti
a vdimenzi védecké mysleni. U vSech ostatnich dimenzi (sebepoznani, aplikace ziskanych poznatkd do
Zivota, aplikace ziskanych poznatkl do uceni, vnimani rozdilG mezi lidmi, kritické mysleni) je statisticky
vyznamny rozdil.
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Graf 6.7. Cil vyuky psychologie z pohledu student( stfedni skol (n=366).

Cil vyuky psychologie z pohledu studentl na stfednich skoldch (n=366)
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MuZeme tedy fici, Ze studenti a ucitelé se shoduji v ndzoru na miru rozvijeni jen u dvou cill ve vyuce
psychologie. PficemZ k jednomu z nich — teoretické védomosti, je jak z pohledu uditel(], tak studentd
sméfovano mnohem vice (ucitelé 82 %, studenti 82,8 %) na rozdil od druhého — védecké mysleni (ucitelé
24 %, studenti 20,8 %), které je nejméné rozvijenou dimenzi. Pfipomerme, Ze védecké mysleni bylo
vysvétleno timto zplsobem: jak se provadi psychologicky vyzkum, etické zasady vyzkumu, odlisit pseudo-
psychologické pristupy (napf. pop-psychologie) od védeckého poznavani.

Na rozdil od vSech dalSich dimenzi funkéni psychologické gramotnosti védecké mysleni jak ucitelé, tak
studenti pokladaji za nejméné podporovanou dimenzi ve vyuce psychologie. Poukazuje to tedy na
skutecnost, Ze ve vyuce psychologie je upozadén nahled na zakladni orientaci v oboru psychologie jakoZto
védniho oboru, a to s sebou pfindsi mnoha rizika. Jednim z nich mdze byt napfiklad to, Ze se studenti
obtizné mohou orientovat vtom, jaké (pseudo)psychologické informace se k nim dostavaji a jakym
zpUsobem s nimi pracovat.

Tato zjiSténi se dostdvaji do zajimavého vztahu s poznatky o dimenzi kritické mysleni, kterd by mohla mit
s dimenzi védecké mysleni mnoho spolecného. V dimenzi kritické mysleni se ukazal nejvétsi procentudlni
rozdil mezi studenty a uciteli (rozdil 40,7 %). Ucitelé tuto dimenzi vnimaji jako vice rozvijenou (75,9 %)
oproti studentdim (35,2 %). Pripomernme, Ze kritické mysleni je spojené se schopnosti odlisit ovérena fakta
od hodnotové orientovanych tvrzeni, relevantni informace od irelevantnich, ovérovat dlvéryhodnost
zdroje, identifikovat sporné tvrzeni a argumenty, nevyslovené predpoklady, predsudky, logické klamy,
rozpoznat nekonzistentnost argumentace, posoudit presvédcivost argument(l a tvrzeni v psychologické
oblasti. Otazkou tedy je, zda tyto predpoklady jsou v redlné vyuce rozvijeny vice, jak soudi ucitelé, nebo
méné, jak usuzuji studenti. Zde bychom potfrebovali hlubsi kvalitativni analyzu vyuky samotné, abychom
zjistili, jakym zpUsobem je kritické mysleni ve vyuce psychologie rozvijeno.
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Graf 6.8. Odpovédi uditell (n=162) a studentd (n=366) na cil vyuky psychologie na stfednich Skolach.
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Tabulka 6.4. Rozdil mezi uciteli a studenty v pohledu na rozvoj jednotlivych dimenzi funkéni psychologické
gramotnosti ve vyuce psychologie — dvouvybérovy test populacnich pravdépodobnosti.

aplikace aplikace Lo
, . , . .y vnimani N . .
., | ziskanych | ziskanych | teoretické o .| kritické védecké
sebepoznani . 3 . .| rozdilG mezi L L
poznatk(l | poznatk(l | védomosti idmi mysleni mysleni

idmi

do Zivota | do uceni

z-score -3,5971* -4,693* -4,661%* 0,1922 -2,5812* | -8,3718* | -0,8496
p-hodnoty 0,00032 <0,00001 | <0,00001 0,192 0,0099 <0,00001 0,395

*vysledek je signifikantni na hladiné vyznamnosti 0,01

6.5. Diskuze nad cili vyuky psychologie z pohledu ucitell a studentu stfednich skol

Vysledky bez ohledu na rozliseni typl stfednich Skol u sledovanych obor(i ukazuji, Ze z pohledu ucitelii
hlavnim rozvijenym cilem ve vyuce je: sebepozndni (90,7 %), aplikace ziskanych poznatkd do Zivota (90,7
%). Dale aplikace ziskanych poznatki do uceni (82,7 %) a teoretické védomosti (82 %). Naopak na poslednim
misté bylo uvedeno védecké mysleni (24 %).

Tento vyzkum dospiva k podobnym zavértm jako prace Bilkové z roku 2010, ktera zjistila, Ze pro ucitele na
stfedni skole je nejdilezitéjsim cilem vyuky psychologie sebepoznani (takto odpovédélo 20 respondentt
ze 42), ddle znalosti (18 respondentl) a vyuZiti poznatk(l v Zivoté a v zaméstnani uvedlo 10 respondentd.
Tento vyzkum potvrzuje predpoklad o zamérenosti vyuky psychologie smérem k praktickému vyuziti — pro
sebe a svUj Zivot a pretrvavajici tuto tendenci u nas.
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Toto smérovani vyuky psychologie, které odkazuje spiSe k rozvoji emocnich kompetenci (emocni
inteligenci), je obdobné i na Slovensku ¢i v Némecku (Sokolova et al., 2013). A zcela rozdilné oproti
napftiklad Anglii a Skotsku, kde je orientace i na vyzkumné metody a praktické vyzkumné dovednosti (srov.
Williamson et al., 2011; Sokolova et al., 2013). U nas tato dimenze — védecké mysleni — je nejméné
rozvijenou z pohledu uditeld i studentd.

Odpovédi vyucujicich k realizovanym cilim vyuky psychologie jsme jesté rozdélili podle skupin $kol stejné
jako pfi analyze ocekavanych vystupll v RVP, abychom tyto vysledky mohli porovnat. Podle vypovédi
ucitelll o cilech vyuky psychologie nelze potvrdit tendenci, Ze ¢im mensi je ¢asova dotace pro vyuku
psychologie ¢i jeji témata, tim vice je zastoupena aplikacni rovina, jak se ukazalo z vysledk( analyzy RVP.
SpiSe se ukazuje, Ze mensi Casova dotace pro vyuku psychologie snizuje rozvoj dimenzi funkéni
psychologické gramotnosti celkové. Ddle se ukazalo, Ze ackoli jsme u RVP pro gymndzia nasli vyvaZenost
aplikacni a znalostni dimenze, z pohledu uditeld je upfednostiovana znalostni dimenze (teoretické
védomosti). U aplikace je potreba jesté rozlisit, zda se jedna o aplikaci psychologickych poznatk( pro uéeni
nebo pro béiny Zivot. Obecné je vice upfednostiovana aplikace do Zivota nad aplikaci do uceni. Tato
tendence je shodna s analyzou RVP.

Koresponduiji spolu vysledky z analyzy o¢ekavanych vystup( v RVP s odpovédmi uciteld i studentl k cilim
vyuky v dimenzi védecké mysleni’®. Védecké mysleni neni zastoupené jak v oekévanych vystupech RVP,
tak ale ani v cilech vyuky podle nazoru vyucujicich a student(. Pfitom pravé schopnost orientovat se v tom,
co je psychologie, a umét ji odlisit od laické a pseudo-psychologie, povazujeme za nezbytné minimum
v ramci zdkladnich poznatki o psychologii (s tim je spojena zakladni orientace v oboru — jakym zplsobem
a jakymi prostfedky psychologie ke svym zamérlm dochazi). Navrhujeme zarazeni védeckého mysleni
v podobé zdkladni orientace v oboru psychologie jak do RVP, tak do vyuky samotné.

Dalsim poznatkem je, Ze dimenze kritické mysleni je pro ucitele rozvijeny cil ve vyuce. Uvedenda dimenze
byla predstavena takto: odlisit ovérena fakta od hodnotové orientovanych tvrzeni, relevantnich informaci
od irelevantnich, ovéreni dlvéryhodnosti zdroje, identifikovat sporné tvrzeni a argumenty, nevyslovené
predpoklady, pfedsudky, logické klamy, rozpoznat nekonzistentnost argumentace, posoudit presvédcivost
argumentd a tvrzeni. Je ovsem otazkou, na kolik si studenti tuto dimenzi viibec uvédomuiji, respektive se
ztotoznuji s vyroky ucitell o rozvoji kritického mysleni ve vyuce psychologie na stfednich Skolach. Studenti
totiZ bez ohledu na typ stfedni skoly kritické mysleni uvedli pouze v 35,25 %. Vlysledky nas vedou k Uvahdm,
jakym zplsobem posilit rozvoj kritického mysleni ve vyuce psychologie spolu s dalsimi dimenzemi funkcni
psychologie gramotnosti. Tato tvaha se stavd hlavnim pfedmétem zkoumdni v druhé cdsti knihy.

6.6. Vysledky — pouzivané metody ve vyuce psychologie a dalsi aspekty vyuky z pohledu
ucitell
Z odpovédi vyucujicich (n=160) na uzivané metody ve vyuce psychologie jsme sestavili pofadi. Nejvice
pouzivanym zpUsobem prace s ucivem je vyklad (celkovy soucet 503 z max. 800), dale dialog a diskuze

16 védecké mysleni bylo respondentiim pfedstaveno v této podobé: jak se provadi psychologicky vyzkum, etické
zasady vyzkumu, odlisit pseudo-psychologické pristupy od védeckého poznavani.
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(398). Nasleduji osobnostni testy (281) a reSeni problémovych situaci (276), brainstorming (261),
psychologické hry (257), tvorba vlastnich projektd (250). Potom jsou to dotazniky a vyuZiti audio-vizualnich
materialll z internetu (shodné 237). Méné zastoupené jsou mysSlenkové mapy (199) a prace s textem (198).
Na predposlednim misté je vyuZiti modernich technologii ve vyuce (175) a na poslednim misté realizace
psychologického experimentu (70) (viz tab. 6.5). Na nejvyssi miru zastoupeni vykladu, dialogu a diskuze ve
vyuce poukazuji i ptislusné hodnoty modu (vyklad 4, dialog a diskuze 2) a hodnoty medianu (vyklad
3, dialog a diskuze 2). Naopak vyuziti modernich technologii ve vyuce a realizace psychologického
experimentu jsou nejméné pouzivanymi metodami (modus a median u téchto metod je 0), viz tabulka 6.5.

Tabulka 6.5. Metody pouzivané ve vyuce psychologie na stfednich skoldch z pohledu uciteld (n=160).

Metoda vyuky (n=160) suma r Med Mod SD

vyklad 503 3,14 3 4 1,123
dialog a diskuze 398 2,49 2 2 1,156
osobnostni testy 281 1,76 1,5 1 1,047
feSeni problémovych uloh 276 1,73 2 1 1,360
brainstorming 261 1,63 1 1 1,368
psychologické hry 257 1,61 1 1 1,107
tvorba vlastnich projektt 250 1,56 1 1 1,273
dotazniky 237 1,48 1 1 1,072
vyuziti audio-vizualnich materiall z internetu 237 1,48 1 1 1,037
myslenkové mapy 199 1,24 1 0 1,336
prace s textem 198 1,24 1 1 1,058
vyuziti modernich technologii ve vyuce 175 1,09 0 0 1,482
realizace psychologického experimentu 70 0,44 0 0 0,804

Z tradi¢nich metod jsou tedy nejvice pouzivany: vyklad, dialog a diskuze a osobnostni testy, coZ jsou také
nejvice uzivané metody obecné. Méné z tradi¢nich metod jsou pouZivany dotazniky a nejméné realizace
psychologického experimentu (cozZ je nejméné uzivand metoda ze vSech). Z inovativnich a badatelskych
metod nejvice vyuZivanymi metodami jsou problémové situace a brainstorming, dale prace s audio-
vizudlnimi materidly a myslenkové mapy. Nejméné z inovativnich a badatelskych metod je zastoupeno
vyuziti modernich technologii ve vyuce. ZdZitkové a aktivizujici metody v podobé psychologickych her jsou
vyuzivanou metodou stejné jako kombinované metody (napf. v podobé referatd, analyz TV spotli ad.) na
rozdil od prdce s textem.

Dale jsme se vyucujicich (n=158) ptali na to, co je pro né ve vyuce velmi snadné — velmi obtizné (na skale
1 - 5) (tabulka 6.6). Z nabidnutych kategorii vzniklo nasledujici porfadi. Pro vyulujici je nejsnadné;jsi
komunikace se studenty (celkovy soucet 282 z max. 790), vysvétleni uciva (317), orientace v oboru (354
celkem). Nasleduje prace s technologiemi (366), ziskani zajmu student( o psychologii (375) a udrzeni
pozornosti studentl pfi vyuce (388). Na poslednim misté, a tudiZz nejobtiznéjsi, je pro ucitele priprava
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studijnich materiala (444). Na nejvyssi miru obtiZnosti pfipravy studijnich materiald poukazuji i pfislusné
hodnoty modu (hodnota 3) a medianu (hodnota 3).

Tabulka 6.6. Co je z pohledu vyucujicich (n=158) ve vyuce psychologie snadné — obtizné (na skale 1 — 5).

Co je z pohledu vyucujicich ve suma r Med | Mod SD
vyuce snadné — obtizné
komunikace se studenty 282 1,78 2 2 0,678
vysvétleni uciva 317 2,01 2 2 0,621
snadné orientace v oboru 354 | 2,24 2 2 0,767
prace s technologiemi 366 2,32 2 2 0,928
ziskani zajmu student( 375 2,37 2 2 0,742
o psychologii
obtizné udrieni pozornosti student( pfi 388 2,46 2 2 0,776
vyuce
pfiprava studijnich materiald 444 2,81 3 3 0,908

Témto vysledklm odpovida i shrnuti odpovédi ucitell na otazku, co jim ve vyuce psychologie chybi (n=47).
Jsou to predevsim ucebnice, u kterych byl zdlraznén jesté pozadavek na jejich kvalitu, komplexnost,
ucelenost podle obori SS a déle strukturovanost podle RVP. S tim souvisi i odpovédi, Ze vyuéujicim chybi
pracovni listy a pracovni seSity. Dale uciteldm chybi predevsim videomateridly se zamérenim na obor
vzdélavani, praktické ukazky a kazuistiky.

Z hlediska snadnosti a obtiznosti vyuky se ukazuji zajimavé vysledky ve vzajemnych korelacich
(Spearmaniv korelacni koeficient, p<0,05) mezi jednotlivymi kategoriemi vztahujicimi se kvyuce
psychologie: ucivo (orientace v oboru, vysvétleni uciva, ptiprava studijnich material(l), interakce se
studenty (komunikace, ziskani jejich zajmu, udrZeni pozornosti) a informacni technologie (viz tabulka 6.7).
Souvislost se neukazuje mezi kategorii prace s technologiemi a ziskani zajmu student(l o psychologie. Déle
udrZeni pozornosti studentl pfi vyuce a prace s technologiemi. Pfiprava studijnich materiadl nema
souvislost s kategorii ziskani zajmu studentl o psychologii. Vsechny dalsi kategorie spolu kladné koreluji.
Cim je jedna kategorie pro ucitele obtiZn&jsi, tim jsou pro ného obtiZné&;jsi i viechny dali a obracené, vyjma
vySe uvedenych. K tomu je potfeba dodat, Ze vysledky mohou byt ovlivnény napfiklad individualni tendenci
ucitell k volbé extrémnich, ¢i naopak centralnich hodnot na skéle ad.

Vysledky tykajici se souvislosti mezi uvedenymi kategoriemi odkazuji na ucitelovo vnimdni integrity vyuky.
V pozadi této integrity je dynamika vzajemné provazanych vztahl mezi uvedenymi kategoriemi. Tudiz
zmeénou jedné kategorie jesté nezaruc¢ime zménu dalsi kategorie i kategorii. Napfiklad tim, Ze pro ucitele
bude snadnéjsi orientace v oboru, sice s tim ma souvislost snadnéjsi udrZzeni pozornosti, ale s pozornosti
maji spojitost vSechny uvedené dimenze interakce se studenty — ziskani zajmu studentl, komunikace
s nimi a vysvétleni uciva. A takto bychom mohli pokracovat ve vzdjemnych souvislostech dal.
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Jak k tomu uvadi Sedova a Salamounové (2016, s. 48): ,Zména vyucovani a uceni je skute¢né zménou

kulturni vtom smyslu, Ze ji nikdy neni mozné realizovat prostifednictvim zmény jednoho izolovaného prvku

(napf. pfevzetim nové vyukové metody). Pro to, aby bylo moZzné dosahnout udrzitelné zmény, je tfeba

zohlednit vzajemné vztahy mezi rznymi prvky kulturniho systému a dovést je k harmonizaci.” Tato

harmonizace, o které autorky pisi, je v Transdisciplinarni didaktice uvedena pod pojmem integrita vyuky.

Integritu Slavik a kol. (2017a) popisuji jako soulad mezi obsahem, ¢innosti studentd a cilem vyuky a tou se

budeme zabyvat v druhé casti knihy. Zde je mozné ji vidét i na urovni toho, co je pro ucitele ve vztahu

k vyuce snadné nebo naopak obtizné.

Tabulka 6.7. Spearmantv korelaéni koeficient mezi kategorii ucivo (orientace v oboru, vysvétleni udiva, pfiprava

studijnich materidlQ), kategorii interakce se studenty (komunikace, ziskani jejich zdjmu, udrZeni pozornosti)

a kategorii informacni technologie u souboru ucitell strednich skol (n=158).

= | _ g5, s | 8 |8
S |gs|eg|s s | & |£s
utitelé S |lmz|(S=|§ 8| 2 2 |3
g |=5|l85|22| &8 | § |vg
s (=158 £ - B2 = S
(i) £ 152 |55|2%| 8 | 2 |g¢E
o N o [T |Q s Q =
5 T|3& |7 = | & |&
2 aQ
_ 2873% | ,2491* | ,1694* | ,2956* | ,1832* | ,3303*
orientace v oboru
p=,000| p=,001| p=,033 | p=,000 | p=,021 | p=,000
L . . ,2873% ,4668% | ,2969% | ,2127*| ,0056| ,0455
ziskani zajmu student(i o psychologii
p=,000 p=,000 | p=,000| p=,007| p=,943 | p=,569
L , Lo ,2491*% | ,4668* ,3048% | ,2326% | ,0547|,1784%
udrZeni pozornosti studentd pfi vyuce
p=,001 | p=,000 p=,000| p=,003 | p=,494 | p=,024
. ,1694* | [ 2969* | ,3048* ,4035% | 2144* | [1723*
komunikace se studenty
p=,033 | p=,000| p=,000 p=,000| p=,006 | p=,030
L ,2956* | ,2127* | ,2326* | ,4035* ,2927* | ,2969*
vysvétleni uciva
p=,000| p=,007 | p=,003 | p=,000 p=,000 | p=,000
, o ,1832* | 0056 | ,0547| ,2144*| ,2927* ,2951*
prace s technologiemi
p=,021| p=,943| p=,494| p=,006| p=,000 p=,000
y ,3303* | ,0455| ,1784% | ,1723* | ,2969* | ,2951*
priprava studijnich materidla
p=,000| p=,569 | p=,024 | p=,030| p=,000| p=,000
*korelace je signifikantni na hladiné vyznamnosti 0,05

6.7. Diskuze nad pouzivanymi metodami ve vyuce psychologie a dalSimi aspekty vyuky

z pohledu ucitelt

Vybér vyucovanych metod je zavisly na mnoha faktorech, jako jsou organizacné-materidlni podminky

vyucovani, sloZeni skupiny, osobnost studentd, cil pfedmétu, cil vyucovaci hodiny aj. (Sokolova, 2015,
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s. 74-75). Na to také poukazovali ucitelé pfi vyplnovani polozek dotazniku tykajicich se metod vyuky
psychologie. Pravé tyto faktory mohou byt dlvodem nepouZivani nékterych metod vyuky. DalSim
divodem nepouZivani nékteré z uvedenych metod mizZe byt naptiklad i jeji nedostupnost. Ucitelé
nepracuji s informacénimi technologiemi ve tfidach, protoze je nemaji, a tudiz je druhou nejméné uzivanou
metodou vyuky. Dalsim ddvodem nevyuZivani technologii ve vyuce mizZe byt zaméreni predmétu
samotného, ve kterém je vztah a osobni komunikace mnohdy dulleZitéjsi nez neosobni informacni
technologie.

Dale jsme zjistili, Ze nejobtizné;jsi pro ucitele je pfiprava materidl(. To miZe souviset s tim, Ze vyucujici by
potiebovali lepsi, kvalitnéjsi a ucelenéjsi materialy pro vyuku psychologie, jak vyplynulo z jejich poZadavk
na vyuku psychologie. Ukazuje se, Ze nedostatek kvalitnich didaktickych pomUcek a u¢ebnic je problémem,
ktery stale pretrvava. Tento vysledek se totiz shoduje se zavéry prace Bilkové z roku 2010. Dlsledkem
potom mUzZe byt i to, Ze vyucujici méné pracuji s textem nezZ s jinymi metodami.

Nejméné uZitou metodou je realizace psychologickych experimentd. To mlzZe byt dano tim, Ze je omezené
mnoZstvi experiment(, které se daji realizovat ve vyuce. Rovnéz to muze byt dano narocnosti na realizaci
experimentu ve vyuce psychologie. Zaroven lze také hovofit o souvislosti s dalSimi realizovanymi a zde
predstavenymi vysledky dil¢ich vyzkumd. Jestlize v ocekavanych vystupech RVP neni zastoupen rozvoj
védeckého mysleni, a z vypovédi uciteld i studentl se ukazuje, Ze vyuka psychologie k tomuto cili sméfuje
nejméné, mlze to vést k tomu, Ze experimenty ve vyuce psychologie neprobihaji. Neni-li dan pozadavek
na rozvijeni védeckého mysleni, na zkoumani procesu formovani psychologického poznani naptiklad pravé
prostfednictvim experimentl, mizZe to byt i dlivod, pro¢ nejsou ve vyuce psychologie realizovany.

Daéle se ukazalo, Ze z pohledu ucitell jsou oblasti tykajici se uciva, komunikace se studenty a informacnich
technologii ve vzajemnych vztazich, co? odkazuje na ucitelovo vnimdni integrity vyuky (srov. Sedova
& Salamounova, 2016, s. 48 n.; Slavik et al., 2017a, s. 148 n.). U¢itelovo vnimani souvislosti mezi uvedenymi
kategoriemi doklada skute¢nost, Ze na vyuku a s ni spojené prvky je potfeba se divat jako na dynamicky
a Zivy ,,organismus”.
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7. Koncepce vyzkumu zaméreného na dosazené kurikulum

V rdmci dosaZeného kurikula v této kapitole predstavime postoje uciteld (n=157) a studentd (n=375)
k vyuce psychologie na stfednich Skoldch. Jak bylo uvedeno v kapitole 4, cilem je zjistit, jaké postoje ucitelé
a studenti na stfednich Skolach zaujimaji k vyuce psychologie z hlediska obliby, obtiZnosti a vyznamu.

VO7: Jaky postoj k vyuce psychologie na stfednich skolach maji ucitelé?

Hs: Mezi postoji uciteld k vyuce psychologie (tj. oblibou, obtiZznosti a vyznamem)
je statisticky vyznamna souvislost.

VO8: Jaky postoj k vyuce psychologie na stfednich skolach maiji studenti?

Hi: Mezi postoji studentl kwvyuce psychologie (oblibou, obtiZznosti a vyznamem)
je statisticky vyznamna souvislost.

7.1. Metoda vyzkumu, vyzkumny soubor, analyza dat

Zkoumani postoji bylo soucasti dotazniku, ktery se zaméroval i cil vyuky psychologie, metody a dalsi
aspekty vyuky (viz kapitola 6). Pfizkoumani postojd jsme vychazeli z vyzkumu uvedeného v knize Jaky jsem
ucitel (Hrabal & Pavelkova, 2010). Predmét psychologie byl posuzovan uciteli i studenty na 5 stuprové
skale: (1) velmi oblibeny — velmi neoblibeny (5), (1) velmi snadny — velmi obtizny (5), (1) velmi vyznamny
— bezvyznamny (5). Studenti k danym $kaldm méli uvedenou také otevienou otdzku: ,VypisSte, prosim,
proc.”

Oblibou predmétu se zaméfujeme na emocionalni prozitek, ktery se vztahuje k vyuce psychologie. Ten ma
byt predpokladem i vysledkem motivace k ucebni ¢innosti (Hrabal & Pavelkova, 2010, s. 26). Skdla
obtiZnosti poskytuje informaci o obsahovych a vykonovych cilech a adekvatnosti poZzadavkd. Také se do ni
promita zkusenost s dalSimi predméty. Vyznamem zjistujeme ,,zvnitfnénou socialni reprezentaci pfedmétu
z hlediska jeho uplatnéni ve spole¢nosti a jeho vyznamem pro dosazeni vlastnich (profesiondlnich) cild
v budoucnosti” (Hrabal & Pavelkova, 2010, s. 27).

Sbér dat probihat v letech 2017 — 2018. Vyzkumny soubor tvofi ucitelé (n=157, z toho 134 Zen, 24 muzQ)
a studenti z péti stfednich skol (n=375, z toho 291 Zen, 84 muzi). Jejich vybér je popsan v podkapitole 6.2.
U postoji je uveden modus, medidan a smérodatna odchylka. K analyze dat byl pouZit Spearmaniv
korelacni koeficient.

U studentl jsme provedli jesté kvalitativni analyzu jejich zd{ivodnéni obliby, obtiznosti a vyznamu vyuky
psychologie. Odpovédi od studentl byly rozdéleny podle skaly na dvé skupiny (1. skupinu tvofily odpovédi
na Skale 1-2, 2. skupinu odpovédi studentl na Skale 4-5). U odpovédi k obtiZznosti vznikla i 3. skupina
(vztahujici se k odpovédi na Skdle 3 — ani snadna ani obtizna). Vysledky analyzy nazord na oblibu, obtiZznost
a vyznam vyuky psychologie z pohledu student( piedstavujeme v podobé tzv. vykladu karet (viz Svaficek
& Sedovd et al., 2007, s. 226).
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7.2. Postoje ucitell k vyuce psychologie na stfednich Skolach

Z pohledu ucitelii (n=157) vyuka psychologie na stfednich Skoldch je pro né samotné: spiSe oblibend
(primér 2,07, median 2, modus 2), ani snadnd ani obtiznd (prdmér 3,22, median 3, modus 3), spise
vyznamnd (primér 1,99, median 2, modus 2) (viz tabulka 7.1).

Tabulka 7.1. Deskriptivni statistika — postoje ucitell k vyuce psychologie (n=157).

ucitelé (n=157) r Med Mod
obliba 2,07 2 2
obtiznost 3,22 3 3
vyznam 1,99 2 2

Z hlediska korelaci (Spearmantv korelac¢ni koeficient) u uditel( existuje statisticky vyznamna souvislost
mezi oblibou a vyznamem (0,4791 na hladiné vyznamnosti 0,01). S rostouci oblibou roste u ucitelQ
i vyznam vyuky psychologie, ¢i naopak — s klesajici oblibou klesd i vyznam.

Dale se vyskytla negativni korelace je mezi obtiznosti a vyznamem (-0,3820 na hladiné vyznamnosti 0,01)
(viz tab. 7.2). Zaporna korelace v tomto pfipadé znamena, Ze se zvySenou vyznamnosti roste obtiznost
a naopak, protoze Skaly dotazniku byly nastavené takto: (1) velmi snadny — velmi obtizny (5), (1) velmi
vyznamny — bezvyznamny (5). Ucitelé si tedy uvédomuiji, Ze zvySena obtiZznost ¢asto souvisi s vétsi kulturni
dllezitosti predmétu. Zaroven s obtiznosti je spojena i obliba (-0,1520 na hladiné vyznamnosti 0,05).
V tomto pripadé to znamena3, Ze s rostouci obtiZznosti se zvySuje obliba nebo naopak s klesajici obtiZznosti
roste neoblibenost vyuky psychologie u ucitell, protoze skaly dotazniku byly nastavené takto: (1) velmi
oblibeny — velmi neoblibeny (5), (1) velmi snadny — velmi obtizny (5).

Tabulka 7.2. Spearmanuyv korelacni koeficient mezi oblibou, obtiZznosti a vyznamem u souboru uciteld stfednich skol
(n=157).

ucitelé
r (n=157) obliba obtiZnost vyznam
. -,1520* ,4791**
obliba p=,057 p=,000
-,1520* . -,3820**
obtiznost p=,057 p=,000
,4791** -,3820**
vyznam p=,000 p=,000
*korelace je signifikantni na hladiné vyznamnosti 0,05
**Kkorelace je signifikantni na hladiné vyznamnosti 0,01
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7.3. Postoje studentl k vyuce psychologie na stfednich Skolach

Studenti stfednich Skol se na vyuku psychologie z hlediska obliby, obtiznosti i vyznamu divaji velmi
podobné jako vyucujici. Pro studenty (n=375) je psychologie: spise oblibend (primér 2,14, median
2, modus 2), ani snadnd ani obtizna (pramér 3,08, median 3, modus 3), spiSe vyznamnd (primér 1,98,
median 2, modus 2), viz tabulka 7.3.

Tabulka 7.3. Deskriptivni statistika — postoje studentt k vyuce psychologie (n=375).

studenti (n=375) r Med Mod
obliba 2,14 2 2
obtiznost 3,08 3 3
vyznam 1,98 2 2

Z hlediska korelaci (Spearman(v korelac¢ni koeficient, tabulka 7.4) u studentl existuje statisticky vyznamna
souvislost mezi oblibou a vyznamem vyuky psychologie (0,3871 na hladiné vyznamnosti 0,01). A to je velmi
podobny vysledek jako u ucitel(l. Mezi oblibou a obtiZznosti také existuje statisticky vyznamna souvislost.
Na rozdil od uditell, u studentll se jednd o pozitivni korelaci (0,1193 na hladiné vyznamnosti 0,05).
S rostouci snadnosti predmétu se zvysuje obliba a naopak, s rostouci obtiznosti se zvySuje neoblibenost
vyuky psychologie. V kvalitativni analyze, kterou uvadime nize, doplfiujeme tento poznatek o dalsi dlilezité
informace spojené s oblibou, vyznamnosti a obtiznosti vyuky psychologie pro studenty.

Tabulka 7.4. Spearmanav korelacni koeficient mezi oblibou, obtiZznosti a vyznamem u souboru studentd stfednich
skol (n=375).

studenti
rs (n=375) obliba obtiZnost vyznam
,1193* ,3871**
obliba p=,022 p=,000
,1193* . -,0262
obtiznost p=,125 p=,616
,3871%* -,0262
vyznam p=,000 p=,616
*korelace je signifikantni na hladiné vyznamnosti 0,05
**Kkorelace je signifikantni na hladiné vyznamnosti 0,01

Z analyzy slovnich odpovédi studentl k uvedenym $kalam vyplyvaji hlavni oblasti, které se podileji na
tvorbé postojli. Oblibenost vyuky psychologie je spojena jednak s vyucujicim a jeho zplsobem vyuky, dale
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se samotnym oborem a jeho zajimavosti, uZite¢nosti, poznatky (,mnoho novych informaci“, ,poznani
neznamého”), pomoci kterych se ,dozviddme nové a zajimavé informace o sobé i o druhych”. DalS$im
divodem obliby psychologie je i jeji dlleZitost pro budouci profesi. S oblibou je spojené i to, Ze vyuka
psychologie studenty bavi. Pro nékteré je to ,odpocinkovy predmét”. Oblibenost studenti uvadéli
i v porovnani s jinymi predméty (,mam ho radsi nez matiku, ale min nez télak”) nebo na zakladé znamky
(,mam 1“). Naopak neoblibenost je dana tim, Ze studenty vyuka psychologie nezaujala, nebavi je a pfijde
jim zbytecna. Z hlediska oboru je pro né nelogicka ¢i obtizna. DalSim divodem je napftiklad i vyucujici
(,,sttidaji se ucitelé, nic jsem se poradné nenaucila“) nebo studenti maji pocit, Ze ,berou porad to samé”
nebo Ze ,Cekali od vyuky néco vic”.

Snadnd je vyuka psychologie pro ty studenty, kterym se uéi dobre, dobfe si pamatuji poznatky a doma ji
nemusi vénovat tolik pozornosti. Vyuka psychologie je snadna i pro ty studenty, ktefi uméji vyvozovat
souvislosti. Z hlediska oboru se jim psychologie jevi snadnd na pochopeni. Rovnéz i vyucujici ptispivaji
k tomu, aby vyuka psychologie byla vnimdna jako snadnd. Studenti, pro které vyuka psychologie nen/
snadnd ale ani obtiznd (oznadili hodnotu 3 na skale), uvadéli jako hlavni dlivod obor a problémy souvisejici
s jeho porozuménim: velké mnoZstvi teorii, , obtiZznost vSemu porozumét“, pojmy, které se ,pletou”,
dlouhé definice a s tim souvisi i to, Ze si obtizné psychologické pojmy a definice zapamatovavaji. Pro
studenty, pro které je psychologie obtiZnd, je divodem zminéna problemati¢nost zapamatovani si
informaci a nauceni se definic. Tito studenti uvadéli, Ze se musi ucit velké mnozstvi informaci tykajicich se
teorii, pojmu i psychologickych osobnosti, které jsou obsahlé a rozsahlé. Rovnéz zmiriovali i obtiZnost pfi
odvozovani definic. Dalsim uvedenym dlvodem je nadrocnost testl. Pro nékolik studentll je divodem
obtiznosti i vyucujici (,fekla bych, Ze nase ucitelka nds moc dobte nepfipravuje na maturitu“) nebo oni
sami: ,jsem hloupy,” ,,asi pro to nemdam vlohy“.

Vyuka psychologie je pro studenty vyznamnad jak z hlediska osobniho a osobnostniho (napf. ,,dokazi se nad
sebou i nad ostatnimi zamyslet a v né¢em se zdokonalit”, ,méli bychom védét néco o sobé (psychologie
k tomu dopomaha)“, ,srovnam si priority”), tak z hlediska porozuméni druhym a jejich chovani (napfr.
»abychom pochopili chovani a mysleni druhych®) a spolecnosti. Z hlediska vyznamu vyuka psychologie byla
uvadéna jakoZto ndstroj, ktery mlze pomoci porozumét druhym, a v této souvislosti byla velmi ¢asto
zminovana empatie. Vyznamnost je dana i uZite¢nosti a potfebnosti psychologie v budouci profesi (,,v praci
s lidmi se psychologie hodi“, ,ve zdravotnictvi je dlilezité védét, jak pomoci pacientim®, ,, dozvim se, jak
komunikovat s pacienty”, ,vime, jak bychom se méli zachovat v dané situaci“). Vyuka psychologie je
vyznamna pro ty studenty, ktefi ji maji jako maturitni predmét anebo ji chtéji v budoucnu studovat (na
vysoké skole). Naopak nevyznamnda je pro studenty, ktefi z ni nematuruji anebo se ji nechtéji v budoucnu
vénovat (,nezajima mé, nechci se vénovat psychologii, jelikoZ z psychologie nechci maturovat a ani se
v budoucim case psychologii zabyvat”). Nevyznamna je i pro studenty, kterym nedava smysl (,,vétsinu véci,
které v psychologii déldame, nemaji podle mé smysl, mohla bych je délat i doma“) ¢i je nezaujala.

7.4. Diskuze k postojum ucitelli a studentti k vyuce psychologie na stfednich skolach

Studenti i vyucujici na stfednich Skolach zastavaji velmi podobné postoje k vyuce psychologie. Pro vyucuijici
a studenty je psychologie shodné spiSe oblibend, spiSe vyznamnd, ani snadna ani obtizna. Sledované tfi
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charakteristiky predmétu jsou ovliviiovany jak socidlni reprezentaci predmétu (mimo jiné i , povésti”
predmétu), tak individualni, subjektivni zkusSenosti studentl z predmétu, které interaguji s jejich
osobnostnimi vlastnostmi, schopnostmi, dovednostmi, zkusenostmi aj. (Hrabal & Pavelkovad, 2010, s. 28—
29).

Vysledky se shoduiji s celoevropskym trendem. Napf¥. ze studie provedené na Slovensku vyplyva, Ze ucitelé
psychologie (n=46) predmét psychologie vnimaji jako oblibeny a vyznamny z hlediska rozvoje tzv.
prenositelnych, Zivotnich kompetenci (Kontrova, 2012, cit. Sokolova et al., 2013, s. 46). K obdobnym
zavérdm dospiva i vyzkum Augustina (2012), ktery proved| vyzkumné Setfeni ve 12 zemich (n=1533). Za
velmi zajimavou vyuku psychologie povaZuje 53,8 % respondentli, za docela zajimavou
38,1 % respondentl. Za velmi uzitecnou vyuku psychologie povaZuje 33,3 % respondentl, za docela
uzite¢nou 52, 7 % respondentl. Na otazku, jak dlleZita je vyuka psychologie ve srovnani s jinymi pfedméty,
odpovédélo 30,9 % respondent, Ze je to velmi dllezity pfedmét a 47,2 % vyuku psychologie povaZuje na
docela dulezZitou.

PFi porovnani s vyzkumem postojl studentl k vyuce psychologie na vysokych Skolach pro ucitelské obory
(konkrétné na Pedagogické fakulté JU v Ceskych Budé&jovicich (n=153) a Pedagogické fakulté UK
v Bratislavé (n=100)) dochazime rovnéz k podobnym zavéram, i kdyz byly sledovany jinou metodou.
Vysledky sémantického diferencidlul” u vysokoskolskych student(l ukazuji, Ze psychologie je u studentd
vyznamnd: pfipada jim uzite¢nd, zndm4, vyznamna, potifebna a moderni. Na Urovni vztahu je pro studenty
vyuka: dobrd, davéruji ji, libi se jim, je oblibend a bezpecna (vice Nohavova & Sokolova, 2018). Hodnoceni
vyuky psychologie na VS pomoci sémantického diferencidlu tedy potvrzuje trend vypozorovany jiz na
stfednich skolach, ktery se tyka postojl studentt k vyuce psychologie.

Lze prokazat, Ze studenti i ucitelé si uvédomuji dileZitost, uzZitecnost a vyznamnost vyuky psychologie.
Tento postoj se tykd ale pouze ucitel(l a studentd, ktefi maji vyuku psychologie. Vysledky tedy mohou byt
podnétem a inspiraci, jak pracovat na vétSim zatazeni psychologie do vzdélavani, protoZe potfebnost
a vyznamnost psychologie je dédna i soucasnou tendenci nardstu psychickych a zdravotnich potizi. Jak uvadi
Boyer (1990, s. 77-78), stfedoskolské a vysokoskolské vzdélavani v psychologii by mélo prispivat k podpore
zdravi a ochrané kvality Zivota. Pravé prevence problémU ohroZujicich kvalitu Zivota v soucasné civilizaci je
jednim zcilh ,psychologického vzdélavani“ Siroké verejnosti. Ta mlZe probihat na drovni ziskani
schopnosti spravné vyuzivat psychologické poznani ve prospéch svij i svého socidlniho okoli. Dale to také
znamena napf. schopnost rozliSit béZznou zatéZz od ohroZujici miry stresu, schopnost vyhledat v pfipadé
potfeby odbornou pomoc a umét ji rozlisit od neodborné. Je tudiz nezbytné vytvofit takové podminky, aby
psychologie v rdmci pre-gradualniho vzdélavani nasla své plnohodnotné misto.

7 Metoda sémantického diferencidlu je vyuzivanym vyzkumnym ndstrojem na PedF JU v Ceskych Budéjovicich. Touto
metodou byl napt. sledovan i postoj studentd k pojmam vztahujicim se k reflektivnimu a transmisivnimu procesu
uéeni (vice ZIabkova & Krninsky, 2013).
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8. Shrnuti zjisSténych poznatkul o vyuce psychologie na stirednich skolach

V prvni ¢asti knihy jsme se vénovali didaktice psychologie z hlediska jejiho SirSiho spole¢enského zabéru,
nez je samotny obor, protoze psychologie zasahuje do rozsahlych socidlnich a kulturnich oblasti a kontext(.
Toto pojeti didaktiky psychologie, které jde za ramec oboru, spada do tzv. komunikacné orientované
didaktiky. V ramci tohoto pfistupu jsme upozornovali pfedevsim na slozitost predmétné oblasti didaktiky
psychologie, kterd musi zvlddnout nejenom védeckou psychologii, ale i ,psychologii vSedniho dne”, coz
v praxi znamena napfiklad odliSovat zdroje informaci, zpUsob jejich prezentovani, sledovani aktualniho
vyvoje poznatkll, vymezovani se vuci tzv. pseudo-psychologii atd. SloZitost takto pojaté didaktiky
psychologie je dadna i tim, Ze tematika psychologie v soucasné podobé kurikula stfednich skol je
nevyjasnéna a roztfisténad jak z hlediska obsahu, tak cil(l. To ma spojitost i s tim, Ze psychologie a jeji oblasti
zkoumani se promitaji do rGznych vyucovacich predmétd, pficemz ale jejich vzajemné vztahy nejsou
vymezeny. V disledku to mize vést k vyraznému prevladnuti vstiicného nebo zprostiredkujiciho kurikula
(Harbo, 1991), stejné jako k nerovnovaze mezi seridlnim a integrovanym kddovdnim uciva (Bernstein,
1975).

Pfipomenme, Ze vstficny model kurikula (podle Harba, 1991) ma spojitosti s integrovanym kddovanim
uciva podle Bernsteina (1975), ve kterém jsou rozhodujici urcité okruhy ¢i témata, kterd jsou dale
rozvijena. Obor psychologie vtomto pfipadé ma studentovi pomdahat vyznat se vtom, co dél3, ale
psychologie jakoZzto obor nemusi byt primarnim cilem vzdélavani. V tomto pripadé si student ,,pomaha
psychologii”. Zprostredkujici model kurikula vychazi ze seridlniho kédovani uciva, ve kterém je dliraz dany
na pojmovou strukturu oboru a jejich hierarchizaci a vzajemné vztahy. Student se v tomto pripadé udi
»myslet psychologicky”. Pokud dojde k nerovnovdze mezi uvedenymi modely kurikula a kddovanim uciva,
nejenom v tomto dlsledku hrozi tzv. didaktické formalismy.

Didaktické formalismy jsou charakteristické nesouladem (dezintegraci) mezi klicovymi determinantami
kvality vyuky — zkuSenosti a motivaci studentdl, probiranym ucebnim obsahem a cilem vyuky (Janik et. al.,
2013, s. 56 n., Slavik et al., 20173, s. 372 n.). Z nich jsme uvedli a na konkrétnich pfikladech z vyuky
psychologie ilustrovali utajené, odcizené, nezavrzené, zavadéjici ¢i neadekvatni poznavani (vice v kapitole
2.2).

Ve vyuce psychologie povazujeme za vhodné propojit a udrzet v rovnovaze oba uvedené kédy uciva —
integrovany a seridlni, stejné jako propojeni obou dvou uvedenych modell kurikula — vstficného
a zprostredkujiciho. Hledani rovnovahy a vyvazovani je jednim z hlavnich zdméra této knihy. V reakci na
modely kurikula a kédy uciva jsme princip vyvazeni nasli v podobé funkcni psychologické gramotnosti,
ktera se stala cilovou kategorii a kterou jsme sledovali napfi¢ drovnémi kurikula stfednich skol.

V tom nejobecnéjsim pojeti funkéni psychologicka gramotnost obsahuje dvé slozky: (a) znalosti, které se
opiraji o psychologicky vyzkum a zakladni psychologické konstrukty a (b) schopnost jejich aplikace do
Zivota. Tento obecny koncept je dadle mnoha autory rozvadén a zpfesfiovan (vice v kapitole 3).18

18 Znich jsme vprvni &sti knihy uvedli pfedstavu Cranneyové a Dunna (2011) o adaptivnim pouZivani
psychologickych poznatkll a v této navaznosti predstavu Cranneyové a Morrisové (2011) o adaptivnim pozndvdni
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Teprve propojeni znalostni a dovednostni slozky umozZiuje rozvoj funkéni psychologické gramotnosti,
ktera se v soucasnosti v mezinarodnim prostoru stava dalezitym cilem napfic vsemi stupni vzdélavani. Ve
vztahu ke stfednim Skoldam Mampaeyova a kol. (2014) uvadéji, ze vyuka psychologie ma poskytovat ptistup
k zdkladnim psychologickym znalostem potfebnym pro rozvoj funkéni psychologické gramotnosti, protoze
to mlzZe hrat klicovou roli pfi rozvoji dalezZitych prenositelnych dovednosti a Zivotnich kompetenci
studentd. Pokud je upfednostriovana pouze znalostni rovina bez schopnosti jejich aplikace, nebezpecim je
rozvoj pouze formdini psychologické gramotnosti. Naopak, pokud jsou upfednostiovany schopnosti
a dovednosti, které jsou opreny o laické poznavani a laicky jazyk, hrozi nebezpedi rozvoje pouze emocnich
kompetenci (emocni inteligence). K rozvoji pouze emocnich kompetenci odkazovaly i nékteré formulace
ocCekavanych vystupll RVP, které jsme oznacili za diskutabilni. Jejich problemati¢nost se ukazala v roviné
nejasného teoretického vymezeni nebo uptrednostriovani pouze aplikacni roviny bez zfetelné vazby na
obor psychologie. Ukazalo se, zZe diskutabilni formulace odkryvaji obecnéjsi problém vztahu mezi teorii
a praxi, na kterou upozoriiuje Giddens (1986) rozliSenim primarni a sekundarni hermeneutiky. Ve vztahu
k psychologii je moZné tento problém vidét v uZitych kategorizacich tykajicich se napfiklad typologii
osobnosti. V tomto sméru by bylo potfeba hloubé&ji prozkoumat ddvody.

Z dil¢ich vyzkum kurikula stfednich skol vyplynuly dalsi zakladni oblasti, které si zaslouzi vétsi pozornost.
Jednou z nich je upozadéni védeckého mysieni, které se ukazalo jak v analyze ramcovych vzdélavacich
program pro stfedni skoly, tak v odpovédich uditel( i studentd k cildm vyuky psychologie. Pokud didaktika
psychologie ve svém komunikacnim pojeti ma pracovat s celou skalou prostor(, do kterych zasahuje — od
védeckého po laicky, nelze z vyuky psychologie podstatnou slozku védeckého mysleni vynechat. To, Ze
studenti stfednich Skol nejsou (nebo jenom v malé mife) seznamovdni s tim, co je a neni psychologie (neuci
se rozliSovat védeckou psychologii od laické psychologie, pop-psychologie a pseudo-psychologie),
povaZujeme za nedostatek, ktery m{iZze mit dopady na jejich budouci Zivot v nejriznéjsich podobach. Vétsi
informovanost Siroké vefejnosti o tom, co je psychologie a co nabizi, umoZiuje napfiklad Iépe rozpoznat
psychologickou a psychoterapeutickou pomoc od jinych nepsychologickych pristup atd.

Proto nasim navrhem je zafazeni védeckého mysleni v podobé zdkladniho minima psychologickych
poznatkl a s tim spojenou zakladni orientaci v oboru (jakym zplGsobem a jakymi prostfedky psychologie
ke svym zavériim dochazi) do RVP a vyuky samotné. Podporou pro zarazeni , psychologického minima“ do
vyuky na strednich skoldch jsou i postoje ucitell a studentd, kteti psychologii v kurikulu jiz maji. Z jejich
pohledu se ukazuje obliba a vyznamnost psychologie. Zaroven ale psychologie neni tak snadny pfedmét,
jak by se pravé z laického pohledu mohlo jevit. To vyzdvihuje otazku, jakym zplsobem psychologické
poznatky zprostifedkovat. Touto otazkou se budeme zabyvat v druhé casti knihy.

Dalsi oblasti, ktera si zaslouZi pozornost a ukazala se jako vyznamna, je kritické mysleni. V nasem vyzkumu
na stfednich Skolach zahrnovalo dvé dimenze funkéni psychologické gramotnosti podle McGoverna a kol.
(2010) — reSeni problému a zachazeni s informacemi a technologiemi. Tato oblast funkcni psychologické
gramotnosti je dUleZitd jak pro vyse uvedené védecké mysleni, tak pro aplikacni rovinu. Vyucujici i studenti

(adaptive cognition). Také jsme uvedli, Ze koncept funkéni psychologické gramotnosti do jisté miry splyva s pojetim
psychologicky gramotného obcana (psychologically literate citizen, Halpern, 2010).

68



uvedli, Ze tuto oblast funkéni psychologické gramotnosti rozvijeji nejméné hned za védeckym myslenim.
Ovsem jejich procentualni vyjadreni bylo velmi rozdilné. Studenti totiz bez ohledu na typ stfedni Skoly
kritické mysleni uvedli pouze v 35,2 %, ucitelé ho uvedli v 75,9 %. Tato rozdilnost vede k zamysleni, jak
posilit a rozvijet tento cil vyuky psychologie spolu s dalsSimi dimenzemi funkéni psychologické gramotnosti.
Dale z vysledk( vyzkumu vyplyva, Ze v soucasné dobé, bez ohledu na ¢asovou dotaci pfedmétu, hlavnimi
cili vyuky psychologie jsou: sebepozndni, aplikace ziskanych poznatki (do Zivota a do uceni), teoretické
védomosti, vnimdni rozdilG mezi lidmi (v rGzném poméru u odpovédi uciteld a student().

Vysledky vyzkumu na stfednich Skoldch u nds ukazaly i na mezery v kurikulu stfednich skol. Jsou to ty
oblasti funkéni psychologické gramotnosti, které jsou malo rozvijeny a shodou okolnosti souvisi s koncepci
psychologicky gramotného obcana (Halpern & Butler, 2011). Autorky pisi, Ze obcan s psychologickou
gramotnosti je osoba, kterd md znalosti z psychologie, dispozice pro kritické mysleni, dovednosti kritického
mysleni a vyuZiva védeckého usuzovdni (Halpern & Butler, 2011). Tento konstrukt funkéné gramotného
obcana ukazuje na malo rozvijené oblasti funkéni psychologické gramotnosti u nas, a proto jsme se
rozhodli zaméf¥it na né pozornost v druhé ¢asti knihy pfi formulovani teoretickych principd komunikaéné
pojaté didaktiky psychologie a ve zplsobu uchopeni uéebnich uloh ve vyuce psychologie.
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DRUHA CAST KNIHY

Druhd cast knihy seznamuje se zdkladnimi principy komunikacné pojaté didaktiky psychologie, kterd se
zaméfuje na podporu a zkoumani vyuky popsané prostrednictvim jejich cilovych konceptl — funkcni
psychologickd gramotnost a psychologicky gramotny obcan (kapitola 9). Na zakladé principt komunikaéné
pojaté didaktiky psychologie opfené o uvedené cile vyuky psychologie navrhujeme a objasfiujeme
moznosti konstrukce a zkoumani ulebnich uloh pro vyuku psychologie. Jednd se o ulohy, které jsou
postaveny na principech zvlastniho typu komunikace a socialni interakce, v némzZ jsou zdlraznény
mentalizacni procesy. Tento typ komunikace a socidlni interakce je priznacny pro oblast uméni, reklamy
a dalsich ,reZimG vérohodnosti“ (Chrz & Cermak, 2017) zaloZenych na zvla$tnim typu symbolizace
nazyvaném exprese (kapitola 10). Studium exprese a expresivity je pfiznacné pro teorii uméni nebo
estetiku (Goodman, 2007), ale s ohledem na Siroké uplatnéni jejich principli v bézném Zivoté v mnoha
smérech zasahuje do dalSich oborl. Psychologie neni vyjimkou, naopak, pravé v ni je studium exprese
a expresivity potfebné (srov. Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 34 n.). Pro vyuku psychologie ma exprese
jesté zvlastni pojeti, které vysvétlujeme na zakladé terminl semi-exprese (podkapitola 10.1)
a psychofiletika (kapitola 11).

Uvedené principy uziti semi-exprese ve vyuce psychologie je ale také potieba ovéfovat a testovat. K tomu
jsme si vybrali tzv. didaktickou pripadovou studii (téZ didakticka kazuistika). Zplsob jejiho metodického
uchopeni vysvétlujeme v kapitole 12. Dlvodem vybéru didaktické ptipadové studie je preklenout tzv. slepé
skvrny vyzkumu ve vyuce psychologie. Slepymi skvrnami jsou mysleny obtizné sledovatelné jevy: jednak
vztahy mezi zkuSenosti studentl a obsahem vyuky, ale také i absence teoretického vykladu metod vyuky.
Tyto uvedené slepé skvrny se snazime prekonat kvalitativnim vyzkumem pracujici s metodikou 3A a tzv.
metodou sitové analyzy (viz kapitola 12.1, 12.2).

V didaktické kazuistice (kapitola 13) nejprve sledujeme nepropojenost mezi psychologickym konceptem —
konkrétné mentalizaci, ¢innosti student( ve vyuce psychologie a jejimi cili — funkéni psychologickou
gramotnosti. To provadime na zakladé analyzy pomoci tzv. modelu hloubkové struktury vyuky, na jehoz
zakladé nasledné restrukturujeme didakticky postup. K restrukturaci jsme si vybrali pravé semi-expresivni
ucebni ulohu. NavrZenou alternativu k analyzované vyuce, ktera je postavena na semi-expresivni uc¢ebni
Uloze, dale ovéfujeme taktéz ve vyuce. Pfed ovérovanim se zaméfujeme na samotnou konstrukci semi-
expresivni u€ebni tlohy ve vztahu k cili vyuky psychologie. Jeji teoreticka konstrukce ma prinést poznatky
o tom, jakym zplsobem expresivni tloha miZe umozZnit studentiim rozvijet dimenze funkcni psychologické
gramotnosti.

Nasledné se soustfedime na uchopeni psychologického konceptu mentalizace u studentd, a to jak po
vyuce, ve které byla realizovana alterujici semi-expresivni uc¢ebni uloha, tak po pul roce. Sledovani tzv.
konceptudlniho (mentalniho) prostoru studentl ke konceptu mentalizace realizujeme pomoci tzv.
sémantiko-logickych siti. S jejich pomoci se divame na tzv. relacni zmény konceptualizace mentalizace
u studentl z ¢asového hlediska. Dale se zaméfujeme na to, zda a jakym zplUsobem doslo k rozvoji dimenzi
funkéni psychologické gramotnosti po vyuce.

Uvedena mikroanalyza vyuky psychologie ma za ukol jednak sledovat uvedené relacni zmény u studentd
k psychologickym pojmum a konstruktum v redlné vyuce psychologie a po ni, jednak ma poskytnout
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teoretickou oporu pro tvorbu ucebnich uloh pracujicich se semi-expresi ve vyuce psychologie a smérujicich
k rozvoji funkcni psychologické gramotnosti. Zaroven jejim cilem je reagovat na zdkladni a obecné
problémy vyuky psychologie, které byly zjistény v prvni ¢dsti knihy. Ty se pohybuji na Skale: znalost —
dovednost, teorie — praxe. Praveé teoretickd vychodiska pro jejich propojeni, stejné jako jejich ovéfovanive
vyuce psychologie, je feSeno v této druhé ¢asti knihy.
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9. Zakladni principy komunikacné pojaté didaktiky psychologie

Vyuka psychologie se na prvni pohled nelisi od vzdélavani v jinych specializovanych disciplinach, napft.
v matematice, v ¢eském jazyce nebo v biologii. Ve vSech téchto vzdélavacich oborech se pfepoklada, ze
existuje urcity soubor znalosti a dovednosti ¢i kompetenci, ktery je pro obor dileZity, a cilem je osvojit si
ho v procesu uceni, tj. naucit se mu. Vtomto zdkladnim poZadavku neni na vyuce psychologie nic
zvlastniho. Presto ale tusime, Ze prece jenom je néjaky rozdil mezi osvojenim takovych konceptl jako
»nasobeni“, ,,umocnovani“, ,nepravidelna slovesa”, ,sykora modfinka” a psychologickych konceptl jako
je napt. ,asertivita“, ,,agrese”, ,mentalizace” ad.*®

Rozdilnost, o které zde piSeme, budeme hledat mezi charakterem ¢&i povahou predmétu zkoumaného
prislusnou disciplinou a zplsobem jeho poznavani nebo s nim spojeného jednani. Intuitivné totiz tusime,
Ze psychologie se od vsech jinych zde jmenovanych obor( odlisuje predevsim tim, Ze zkouma nas samotné:
lidi, resp. Clovéka. V ¢em tedy je mozné presnéji stanovit rozdilnost mezi zplsobem pozndvani anebo
jedndni a povahou jeho pfedmétu u psychologie pfi jejim odliSeni od matematiky, biologie, lingvistiky ad.?
Odpovédi na tuto otazku se budeme vénovat v této kapitole. Na jejim podkladé pak odvodime zakladni
vzdélavaci principy, které charakterizuji komunikacné pojatou vyuku psychologie, tj. takovou vyuku, jejiz
cil je uveden terminem funkcni psychologickdé gramotnost (ale i téZ psychologicky gramotny obcan).

9.1. Obsah a psychicka modalita ve vyuce psychologie

Zvlastnosti psychologie je jeji zaméreni na zkoumani samotného clovéka, a to ne tolik jeho biologické
télesné stranky, jako tfeba v biomedicinég, ale jeho psychiky. Da se proto fici, ze ¢lovék zkouma sam sebe.
Proto ma v psychologii mnoho jejich konceptl (termint) zvlastni ,,dvoustrannou povahu”. Dlvodem této
dvojstrannosti je to, Ze kromé objektivizujici slozky je v nich vyrazné obsaZena i subjektivni a kontextova
stranka situaci, a tudiz poznavani.

Timto problémem se jiz dfive zabyvala filozofie a nabidla k nému terminologicka rozliseni, kterd mGzeme
pfihodné wvyuzit. Naptiklad v Husserlové fenomenologii (1993, s. 87-103 aj.) je dvojstrannost
v psychologickém pojeti konceptl vyloZena jako rozliSeni mezi proZitkem védomi a jemu vnéjSim
prfedmétem ve védomi. Jednoduse feceno, pfedmét ve védomi je to, o ¢em subjekt premysli, proZitek
védomi je ndhled na vlastni premysleni: vim, Ze na néco myslim nebo Ze o né¢em pochybuiji. Searle (2004,
s. 117, 120 n.) vyjadfuje shodné stanovisko rozliSenim dvou pojmU: obsah (content) a psychickd modalita
(psychological mode). Tyto pojmy dovoluji propojit filozofické hledisko s kurikulem vyuky psychologie.
Prvni ze Searlovych uvedenych pojm( v zdsadé odpovida Husserlovu , pfedmétu ve védomi“ a zaroven
i klicovému terminu ,,obsah” v didaktice a v teorii kurikula. Druhy Searlliv pojem (psychickd modalita) se
vztahuje k ,prozZitku ve védomi” a tykd se subjektivity studentl — jejich metakognitivni schopnosti
uvédomovat si vlastni mysleni (srov. Chrz, Nohavovd, & Slavik, 2015, s. 28-29). Z hlediska psychologie se
zde dotykame problematiky introspekce. Ta ma urcity rozsah: za jeho horizontem je proces utvafeni vlastni

19 pfestoZe by v tomto pfipadé mohla vzniknout ndmitka, Ze matematika ma jesté jiné, vyluéné postaveni nez esky
jazyk Ci biologie, jak na to upozoriuje Kvasz (2016), dopredu upozorriujeme, Ze se jedna jesté o jiné rozliSeni.
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zkuSenosti nedostupny (nevime napr., jak ve védomi vznikaji myslenky, ale uvédomujeme si jejich logické
souvislosti).

Prosttednictvim pojmU obsah a psychické modalita jsme ziskali terminologicky nastroj, ktery nam mize
pomoci objasfovat a vysvétlovat nasi tezi o zvldstni povaze pozndvdni ve vyuce psychologie. To je mozné
vysvétlit na pfikladu porovndni svyukou matematiky. Ve vyuce matematiky, na rozdil od vyuky
psychologie, je hlavnim cilem objevovat a zvladat ,,pouze” matematicky obsah a psychickd modalita jeho
zpracovani neni zvlastnim predmétem studia matematiky (prestoze samoziejmé ma velky vliv napfiklad
na studijni Uspésnost ad.). Od psychickych modalit se v matematice odhliZi proto, Ze matematické postupy
se daji zobecnit takovym zplsobem, Ze se na nich mohou vsichni lidé shodnout a jsou tedy béhem
matematickych operaci vzajemné zaménitelni. A dokonce mohou byt bez problém nahrazeni vypocetnim
strojem, ktery se bezpochyby zabyva jen samotnym matematickym obsahem a postrada (neuvédomuije si)
psychickou modalitu, kterd k nému patfi. Proto se pfi zpracovani matematického obsahu ¢lovék mize
zaméfrit jen na néj a nemusi vénovat pozornost subjektivnimu pfistupu k nému, tj. psychickym modalitdm
jeho zpracovani (Nohavovd, 2017a). Napt. pojem cislo ma lidmi spole¢né sdileny obsah — znak kvantity,
kuprikladu védomi toho, Ze cisla umozZnuji vystihnout urcity pocet objektl, oznacovat dny v mésici,
oznacovat jednotlivé mésice Ci roky atd. Ale také ma pomysinou druhou stranku, tj. zpUsob, jak s nimi pfi
mysleni zachazime, jaky mame k danym ¢islim vztah a jak jednotliva Cisla pfipadné prozivdame. A tato
psychicka modalita se u lidi liSi. NapF. dité v prvni tfidé, které se teprve uci pocitat, ma zfetelné jinou kvalitu
psychické modality Cisel a jejich vzajemnych vztahU neZ vynikajici matematik, ackoliv matematicky obsah
je tu stejny. Nebo z jiného pohledu: néktefi se boji Cisla 13, protozZe je ,nestastné”, jini ,miluji“ ¢islo 7,
protoZe je to ,Stastné Cislo” nebo za ,Stastné Cislo” povazuji své , 0sobni Cislo” atd.

Oproti tomu se ve vyuce psychologie pravé psychickd modalita dostdva do popredi: ona sama by méla byt
zvlastnim predmeétem zkoumani. ProtoZe neni Ihostejné, jak vnimam, premyslim a jakym zplsobem se
vztahuji k psychickym jeviim. Student by se tedy ve vyuce psychologie mél setkavat s psychickou modalitou
a jejim prostrednictvim se dostavat k obsahu.

Chrz, Nohavova a Slavik (2015, s. 29) tuto myslenku upfesnuji s ohledem na zkoumany nebo sdélovany
obsah (vyznamy, pojmy, terminy oboru): , Psychickd modalita se miZe stat obsahem mysleni, vyjadreni
a sdélovani do té miry, do jaké ji Ize uchopit jako nadcasovy invariant ¢i konstantu komunikace, tj. pravé
jakoZto obsah, resp. jeho jednotky: koncept ¢i vyznam. MizZeme se v meta-Urovni zabyvat predstavou,
vnhimanim anebo védomim coby pfedmétem svého sdélovani, mysleni a své imaginace. V tom spociva
zvlastni povaha badatelského predmétu psychologie, protoZze pravé psychickd modalita se stava hlavnim
obsahem a pfedmétem jejiho zkoumani a poznavani.”

Tato zvlastni povaha badatelského predmétu psychologie se riznymi zplsoby promita i do zvlastni povahy
vyuky psychologie oproti mnoha jinym védeckym oborlim nebo oblastem (matematika, pfirodni védy). To
objasnime prostifednictvim konkrétniho psychologického pojmu — mentalizace, se kterym dale pracujeme
v didaktické kazuistice (kapitola 13).

Pojem mentalizace je soucasti oborového obsahu psychologie a mlze patfit i do kurikula v rdmci vyuky
psychologie (jako je tomu v ptipadé nize uvedené didaktické kazuistiky z vyuky psychologie na gymnaziu).
Je to tedy urcita polozka obsahu, kterou lze v psychologii vyucovat. Ve vyuce tento pojem mulzeme

studentlm vysvétlit jen jako ,psychicky a socidlné neutralni” obsah, vyhradné teoreticky, jako bychom
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vysvétlovali treba néjakou fyzikalni definici. To znamena na zakladé prekladu slova (theory of mind — teorie
mysli) a uvedenim definice, kterd tento pojem charakterizuje: ,Je to schopnost chapat, Ze pozorované
osoby nebo véci maji schopnost jednat a myslet (jsou nositeli dusevnich stavl) a schopnost vysvétlit
a predpovidat (spravné ¢i nespravné) jejich chovani (tj. vyrok: Ja vim, Ze ty vis, Ze ja vim.)“ (Kucera, 2013,
s. 101).

TaktéZ je mozné se zabyvat dalS$imi strankami mentalizace jen z obecného popisného hlediska —,,psychicky
i socialné neutrdlné”, tj. bez osobniho zapojeni studentl. Napt. vénovat se ontogenetickému vyvoji
mentalizace u lidi prostfednictvim jednoho z nejuvadénéjsich vyzkumU mentalizace s loutkami Sally —
Anne. Na zakladé tohoto vyzkumu bylo zjisténo, Ze déti pfiblizné do 2,5 let nejsou schopny mentalizovat
(vice Koukolik, 2013, s. 149-150). Ale v poslednich desetiletich védci zjistuji, Zze i ty nejmladsi déti védi vice
nez jsme si mysleli. Napfiklad dité jiz kolem 18 mésicl je schopné rozumét, Ze ja chci néjakou véc, zatimco
ty chce$ véc jinou (Repacholi & Gopnik, 1997).2° Dalsi studie naznaduji, Ze déti se uéi o svété podobné jako
védci — provadénim experimentd, analyzou statistik a vytvarenim intuitivnich teorii.

Nebo studenty blize seznamit s tim, jak se mentalizace projevuje na urovni neurofyziologie: ,Na
mentalizaci se podili rozsdhla neuronalni sit péstujici sebereflexi a Usudky o mysleni jinych lidi (medialni
prefrontalni kira BA11l a predni cast gyru cinguli BA33), odliseni se od nich (hranice spankovych
a temennich lalokd, BA41-43), odpovéd na zvuky druhych jedincl, na pohyby jejich rukou a tvafi (sulcus
temporalis superior, BA22, tj. oblast se zrcadlovymi neurony), identifikace , podrazu“, ironie a emoci
(amygdala, orbitofrontalni klira BA11 a insularni kGira BA40—42) a reprezentaci vlastnich dusevnich stav(
(pravostranna zadni temenni oblast, pfiblizné BA7)“ (Kucera, 2013, s. 101).

JenomZe mentalizace neni jen psychicky a socidlné neutrdlni fenomén, ale je to néjakad charakteristika
zpUsobu chovani, ktera se za urcitych okolnosti bezprostfedné tyka védomi, prozivani a chovani kazdého
jednotlivce, i kdyZz kazdého trochu jinak. Jedinec totiz mize byt schopen vice mentalizovat nebo méné,
nebo se mize on ¢i jeho okoli potykat s neschopnosti mentalizace. Tim si uvédomujeme, Ze mentalizace
neni jenom obsah predloZeny ke zkoumani, ale je to také psychickd modalita, kterou kazdy z nds v néjaké
mife ma a musi ji ve svém socidlnim prostredi aktivné pouzivat a zvladat. Je i toto predmétem vyuky
psychologie? Odpovime-li ,,ano”, hlasime se tim k cilovému poZadavku na funkéni gramotnost.

Vyrovndvat se v Zivoté s mentalizaci neni mozné jenom na zakladé jeji teoretické definice, ale teprve pfi
aplikaci do Zivota se provéfuje jeji zplUsob uchopeni, kdy jedinec jednd ,sam za sebe“ v interakci
a v diskuzich s jinymi lidmi. Teprve pfitom se ukdZe , o skutecné jde” v pojmu mentalizace a jak je
mozné v Zivoté zachazet s jeho obsahem a jakym zplsobem ho jedinec zvlada. Tim se dostavame od
jednostranné objektivizovaného pojeti pojmu kjeho subjektivnimu a také k socidlnimu uchopeni:
k psychické modalité. A spolu s ni také k naroku na funkéni gramotnost.

20 Repacholiovd a Gopnikova (1997) zjistily, Ze 18 mésiéni dité poda experimentatorovi to, na co se tvafil pfijemné,
i kdyZ ono pro sebe by si to nevybralo. Experimentator ukazal 14 a 18 mési¢nimu ditéti misku syrové brokolice a misku
s krekry zlatych rybi¢ek. Nasledné je ochutnal a projevoval u toho znechuceny vyraz (krekry) nebo $tastny vyraz
(brokolice). 18 mésic¢ni dité na vyzvu: ,,Dej mi néco,” reagovalo podanim brokolice, kdyZz na ni experimentator
reagoval $tastnym vyrazem, 14 mési¢ni déti vidy podaly krekry.
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Uvedme kratké shrnuti: Jakykoli koncept ¢i pojem (odborny termin) v psychologii (zde ilustrovany na
pfikladu pojmu mentalizace), md dvé hlavni stranky — obsah (co se pojmem obecné fika a spolecné mysli)
a zpuUsob jeho zpracovani ve zkusenosti kazdého jednotlivého clovéka (psychicka modalita). V osobnim
zpracovani obsahu pojmu se lidé mezi sebou odliSuji, ale pfesto se shoduji na jeho zdkladnim vyznamu —
na tom, o€ jde”. Z toho diivodu o ném mohou i musi spolu diskutovat nebo vyjednavat i se jim spolecné
zabyvat. Upresnovani obsahu svych odbornych pojmi (konceptt) je tkolem odbornych disciplin. Tento
Ukol do urcité miry napodobuji vzdélavaci obory, kdyz vedou své studenty k argumentovanym diskusim
o pojmech a jejich vztazich v kontextu oboru.

Vyuka psychologie by proto méla vysvétlovat, jak se subjektivni stavy psychickych modalit vztahuji
ke svému spoleénému obsahu a jak se o tomto obsahu mizZeme navzdjem domluvit (Nohavova, 2017a).
Otdazkou vsak je, co znamena pojem ci koncept skute¢né zndt a zvlddat v oboru psychologie. Staci k tomu
jen ,psychicky a socidlné neutralné” popsat jeho (dil¢i) vyznamy? Nebo, jak pozaduje cilovy konstrukt
funkéni psychologickd gramotnost, je k tomu tfeba néco vic?

Narazime na Ustfedni problém, kterému se v této knize vénujeme, a otevreli jsme ho v pfedchazejici jeji
Casti rozliSenim mezi seridInim a integrovanym kddovdnim uciva nebo mezi vstricnym a zprostfedkujicim
pojetim kurikula. Tento problém se pfimyka k cilovému konstruktu funkéni psychologickd gramotnost
a zaméruje pozornost didaktiky psychologie na vyvaZzenost mezi mozinymi extrémy, k nimz se uditelé
mohou ve vyuce pfiklonit. Pokud se vyuka pfikladani pouze k ,,neutralnimu®, védeckému pojeti obsahu,
rozviji spise formalni psychologickou gramotnost a odborny (védecky) jazyk. Pokud se soustredi jediné na
psychickou modalitu, ale opomiji vyklad své odborné terminologie, nebezpecim muze byt rozvoj pouze
emocnich kompetenci (emocni inteligence) bez vazby na obsah (vice v podkapitole 3.1). Ani jedna z téchto
extrémnich poloh neni prospésna pro rozvoj funkéni psychologické gramotnosti. A nadto u obou dvou pdll
hrozi tzv. didaktické formalismy (viz podkapitola 2.2).

Vzhledem k dUsledkim této problematiky pro kvalitu vyuky psychologie se tomuto tématu budeme
a didaktickému zpracovani. Nejprve se zamérime na vysvétleni vztahl mezi osobnim uchopenim obsahu
subjektem (k tomu se vztahuje pojem ,psychickd modalita“) a intersubjektivnim zobecriovanim obsahu
(k tomu se vztahuje samotny pojem ,obsah”). Tento proces je spolecnym zakladem, ze kterého vyr(sta jak
védecké poznavani a terminologie oboru, tak studentovo uceni a poznavani v u¢ebnim prostredi. K jeho
vykladu vyuzijeme filozofické rozliseni tzv. ,prvni osoby” od ,tfeti osoby”.

9.1.1. Dialog mezi poznavacimi perspektivami prvni a tfeti osoby jako nastroj pro zprostiredkovani
obsahu a psychické modality

Subjektivni poznavaci hledisko psychické modality Ize oznacit Searlovym (2004) pojmem ontologie —
pozndvaci perspektiva — prvni osoby.?* Ta je reprezentovana terminy zdZitek, zkusenost, které jsou spojené

21 Ontologii se ve filozofii mysli nauka o byti (oproti epistemologii — nauce o védomi). Kdy? pouZivdme pojmenovani
pozndvaci perspektiva, chapeme ho jako ekvivalent, ktery klade dlraz na to, Ze kazda ontologie je zaujetim urcitého
poznavaciho a také pozorovaciho pristupu, hlediska.
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s tim, Ze jedinec néco vnima, proziva, predstavuje si, citi, déla atd., a do vétsi nebo mensi miry je si toho
védom (napf. Nohavova, 2015, s. 86; Chrz, Nohavov4, & Slavik, 2015, s. 32). V pozndvaci perspektivé prvni
osoby je tedy mozné dospét aZz k osobnimu ,zanofeni”, ve kterém jako by — v krajnim pfipadé — mizelo
vSechno kromé prozivajiciho ¢lovéka.

Soucasné ale nesmime zapominat na objektivizujici pfistup — student ma na psychologicky obsah nahlizet
téz ,jazykem objektivizujiciho pozorovani”. V tomto pfipadé tedy v zobecriujici poznavaci perspektivé treti
osoby (Searle, 2004, s. 67—68, 83—84). Perspektiva treti osoby je reprezentovana terminy znalost, védéni,
popis: on, ona, ono jest takové ¢i takové (napf. Nohavova, 2015, s. 86; Chrz, Nohavovd, & Slavik, 2015,
s. 32). Zde se pohybujeme na Urovni neosobniho odstupu, ve kterém se mezi ¢lovéka a situaci ,vsouva“
jazyk a mysleni, kdy jedinecnost subjektu je nahrazena objektivizujicim ,jazykem pozorovani“ (Nohavova,
2015, s. 86). Obecné je v poznavaci perspektivé tieti osoby zanedbavdno subjektivni hledisko ve prospéch
objektivity.

Ve vyuce psychologie potfebujeme v idealnim pfipadé stfiddni obou dvou pozndvacich perspektiv
prostfednictvim dialogu, tudiz pomyslnou kategorii ,druhé osoby”. , Pozadavek na ucebni dlohu ve vyuce
psychologie tedy je, aby student byl do potfebné miry schopen vhledu do vlastniho proZivani a jedndni
v perspektivé prvni osoby, ale zdrover, aby na néj nahliZel ,jazykem objektivizujiciho pozorovdni”
v perspektivé tieti osoby” (Nohavovd, 2017a, obrazek 9.1).

Obrazek 9.1. Princip vztahll mezi pojmy obsah — pozndvaci perspektiva treti osoby a psychickda modalita — pozndvaci
perspektiva prvni osoby a jejich vyvazovani ve vyuce psychologie.

VYUKA PSYCHOLOGIE
FUNKCNI PSYCHOLOGICKA GRAMOTNOST

obsah
poznavaci perspektiva
treti osoby

o’

psychicka modalita
poznavaci perspektiva
prvni osoby

Sy’

9.1.2. Vzdélavaci paradox

Vyuka psychologie zaloZena na cilovém konstruktu funkcni psychologickd gramotnost (také psychologicky
gramotny obcan) by méla pfivést studenty k poznani, jak se jich osobné tykaji psychologické koncepty a jak
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se jejich obsah realné ukazuje a uplatiiuje ve vztazich mezi lidmi. Jak jsme jiz uvedli, psychickd modalita —
pozndvaci perspektiva prvni osoby dava vyuce psychologie zcela zvlastni a specifickou povahu a tim ji
odlisuje od jinych naukovych predmétd. Byt psychologicky gramotnym obcanem tedy znamena nejenom
znalost zakladni psychologické terminologie (obsahu) — poznavaci perspektiva treti osoby, ale také
psychické modality, kterd rozhoduje o tom, jakym zplsobem je jedinec schopen zachazet s obsahem
psychologie v bézném Zivoté.

Jenomze tento pozadavek vyzaduje ,spojit nespojitelné” a Skolni praxe je tim postavena pfed paradoxni
ukol. Tuto rozpornost, které se v zakladu tyka veskeré vzdélavani, vystihuje termin vzdéldvaci paradox
(srov. Nohavovd, 2012, s. 24; Nohavova & Slavik, 2012). Ten oznacluje polaritu a rozpor mezi
individualismem a Ulohou skoly zajistovat ve spoleénosti potfebnou miru tradovani (transmise) kulturniho
obsahu (srov. Kasc¢ak, 2002, s. 407). Vzdélavaci paradox je vyvolany tim, Ze ucebni iloha ma na jedné strané
respektovat osobni zkusenost studentl a respektovat individualitu, na strané druhé zprostfedkovat
intersubjektivné sdilené obsahy. Rozvoj funkéni psychologické gramotnosti se neobejde bez jednoho ani
druhého. Dlsledkem by mélo byt zkvalitnéni osobniho, pracovniho a spole¢ensko-kulturniho Zivota
(McGovern et al.,, 2010; Mair, Taylor, & Hulme, 2013; Boyer, 2010; Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015;
Nohavovi, 2017a aj.).

Jak ve vyuce psychologie tedy zajistit prekonavani tohoto vzdélavaciho paradoxu — aby psychologické
pojmy a teorie studenti ,objevovali“ ve svém Zzivoté na urovni psychické modality, ale soucasné jim
porozuméli na Urovni oboru psychologie?

9.2. Konstruktivisticky pristup (auto-socio-konstrukce)

Jedna z moZnych cest, jak nabyvat a rozvijet funkcni psychologickou gramotnost, a tudiZ ve vyuce
psychologie pracovat s obsahem i psychickou modalitou, je vyjadfena pojmem auto-socio-konstrukce,
ktery pochazi z tradice tzv. Nové vychovy (srov. Stech, 1992). Tento konstruktivisticky pfistup k vyuce, jak
uzZ samotny nazev (auto-socio-konstrukce) naznacuje, se tyka nasledujicich rovin: ja — diskuze s druhymi —
obor. , Auto” znamena tvofici subjekt, ,socio” je spojeno se socidlnim zprostfedkovanim vystavby
pozndavani, ,,konstrukce” je spojena s konstruovanosti pozndni (Stech, 1992, s. 208-222).

Ukolem konstruktivisticky pojaté vyuky je, aby se studenti ,setkali se sebou”, se svymi prekoncepty?, a ty
nabidli v dialogu ke kritickému reflektovani. To je dulezity predpoklad, aby si uvédomili, Ze zdanlivé
neutrdlni obsah, skryty v odborné terminologii, je v psychologii ve skutec¢nosti ,jejich vlastnim obsahem®,
snimZ se ve svém Zivoté oni sami néjak vyrovnavaji. Na zdkladé tohoto pochopeni své osobni
angaZzovanosti v pfisluseném obsahu studenti maji (re)konstruovat své dosavadni poznavani v ramci

22 prekoncepty maji charakter ,subjektivniho pojeti konceptu (reprezentovaného v jedndni & vnimdni) nebo
presvédceni o konceptu (reprezentovaného v pojmech), k némuz se dany prekoncept fadi“ a konkretizuji existenci
konceptu v paméti jednotlivych lidi (Slavik et al., 2017a, s.156). Zde jsou chapany na ose subjektivita vs.
intersubjektivita, kdy prekoncept ma subjektivni charakter, koncept je intersubjektivni a ,podminuje sdileni
subjektivnich prekonceptl a je disledkem jejich kritického porovnavani“ (Slavik et al., 2017a, s. 156).

77



psychologického pojmu, konceptu, na ktery je vyukova situace zamérena (Nohavova, 2017b, s. 382).
Konstruktivisticky pFistup vnima studenta, slovy Stecha (1992), jako ,aktéra tvoficiho sv(j osud”, tj.
aktivniho Ucastnika vzdélavani, ktery v dialogu s ostatnimi vyuZiva vSech svych dosavadnich dovednosti
a zkuSenosti pro rozvoj svého poznavani (srov. Nohavova, 2017b, s. 382).

Prvni dvé roviny prace s obsahem (ja a diskuze s druhymi) jsou vyznamné z toho hlediska, Ze studenti
sttidaji roli tviirce a partnera v dialogu. To znamena, Ze zakouseji roli tvoficiho i poznavajiciho a toto
stfidani jim poskytuje ,zpétnou vazbu a podnécuji se tim k hlubsimu a zdlvodriovanému dorozuméni
o studovaném obsahu” (Slavik et al., 2017a, s. 132). V dialogu jsou studenti vedeni ke zdGvodrovani
a argumentovani svého poznani, presvédieni, postoji a hodnot. Jsou tudiz nuceni formovat svoji
subjektivni predstavu obsahu (z pozice svych prekonceptt).

JenomZe pokud by studenti pracovali pouze s témito prvnimi dvéma rovinami konstruktivistického pojeti
obsahu ve vyuce psychologie: (a) exteriorizace (projeveni, ztélesnéni ¢i ztvarnéni) svého dosavadniho stavu
poznani (vlastni zkuSenosti, pfedstavy, znalosti) a (b) socidlni zprostfedkovani zalozené na srovnani
individualnich ,produktl” mezi sebou a diskuze o nich, vysledkem by mohlo byt rozvijeni psychické
modality bez vazby na oborovy obsah, a tudiZz spiSe rozvijeni emocnich kompetenci. Toto vychyleni
pomysinych misek vah smérem k vstficnému modelu kurikula a integrovaného kédu uciva (viz podkapitola
2.1) by mohlo v dusledku vést k didaktickym formalismdm. Napt. k formalismu utajeného poznavani
(pokud by studenti nevédéli, pro¢ to délaji) a stim spojenému nezavrSeného poznavani (kdy chybi
propojeni aktivit s poznatky oboru) ¢i zavadéjicimu poznavani (studenti si odnesou napt. chybny zavér
nesouvisejici s poznatky oboru) (vice v podkapitole 2.2).

Proto je treti faze — vyslednych konstruktd — tak dllezita. Ma za Ukol zavrsit studentovu subjektivni znalost
obsahu s objektivni existenci potenciondiniho obsahu v realité s intersubjektivnim uchopenim obsahu
v kontextu instrumentdlni praxe oboru (Slavik et al., 20173, s. 29).

Na ptikladu s mentalizaci to znamena vytvofit takovou uéebni tdlohu, ve které se studenti setkaji s osobni
zkuSenosti s mentalizaci, uvédomi si, jaké o ni maji pfedstavy a co o ni védi. Zaroven v dialogu s druhymi
poznaji nejenom tyto své prekoncepty o mentalizaci, ale i prekoncepty druhych (ostatnich student().

Sdileni z u¢ebni Ulohy se obvykle odehrava za pomoci osobniho ¢i laického jazyka. Osobni jazyk student jiz
ovlada, jinak by nedokdazal v béZnych situacich povidat o svych predstavach, dojmech, o svém proZivani
a svych osobitych pfistupech k sobé&, druhym a ke svétu. Do osobniho jazyka patfi téz pojmy folkové (laické)
psychologie, tedy pojmy nesoustavné a bez patficnych znalosti odvozované z védeckého jazyka oboru.
Osobni jazyk samoziejmé muze obsahovat i odborné a védecké vyrazy (i kdyZz u studentd na stfednich
Skolach, ktefi se poprvé vsoustavné podobé setkavaji s oborem psychologie, to neni zcela obvyklé).
V prvnich dvou fazich auto-socio-konstruktivniho uceni tedy studenti pracuji se svymi prekoncepty
a s osobnim jazykem.

Treti faze tohoto uceni ma za Ukol zpresnit, popripadé opravit, ale také obohatit a rozvinout osobni jazyk.
Ve tfeti fazi by se student mél ucit zachazet s odbornymi terminy psychologie a porozumét jim. DalSim
cilovym jazykovym modem pro vyuku je tedy odborny jazyk. Jazyk, ktery by student pouceny vyukou mél
uzivat k vysvétlovani psychologickych jevli pomoci odbornych termin( psychologie (Nohavova, 2017a),
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pokud to tak jesté nedéld. Pravé treti faze, ve které student na zkusenosti z aktivity nahlizi oborem
psychologie, umoZiiuje propojovani osobniho jazyka s jazykem odbornym.

Aby student obohatil, pozménil ¢i jakkoli jinak pracoval se svym osobnim jazykem, je potieba do ucebni
ulohy zaradit instrumentalni zkusenost a instrumentdlni praxi (srov. Rodova & Slavik, 2018). Ty jsou
obvykle soucasti uvedené treti faze auto-socio-konstruktivniho uceni a maji umoznit ono spojeni mezi
osobnim jazykem a jazykem odbornym.

9.3. Instrumentdlni praxe a instrumentalni zkusenost

Instrumentdlini praxe spolu s instrumentdlini zkuSenosti je zékladni konstrukt, ktery vychdzi z Kvazsovy
koncepce tzv. instrumentalniho realismu. Instrumentdini praxe znamena oborové mysleni a jedndni, které
je ,oprené o komunikaci v historickém ramci urcité kultury, uréitého jazykového spolecenstvi nebo
kulturniho oboru (védy, uméni, techniky a jejich rozmanitych aplikaci a variant) [...]. Prostfednictvim
instrumentalni praxe se utvari instrumentdlini zkusenost na praniku mezi empirickou zkusenosti Zitého
svéta, symbolickou zkusenosti (s jazykem a ostatnimi symbolickymi systémy) a experimentalni zkusenosti,
kterd je zaloZena na zkoumavé tvorbé a vyuZivani rozmanitych nastroji k porozuméni svétu nebo k jeho
zvladani“ (viz Kvasz, 2015, s. 72—74, cit. podle Slavik et al., 20173, s. 31-32).

Instrumentdlni zkusSenost se od bézné zkuSenosti liSi tim, Ze zahrnuje ptislusné oborové poznatky do
zkuSenosti jedince tak, Ze se postupné méni jeho pojeti reality. Instrumentalni zkuSenost studenta je
vedena k porozuméni a zvladnuti nastrojui — instrument( — daného oboru. Setkavani se s instrumentalni
praxi a s instrumentalni zkusenosti vrdmci vyuky psychologie je potrfeba realizovat s ohledem na
specificnost samotného oboru psychologie. Ta je postavena na tom, Ze teprve okolnosti situace urcuji jeji
vyslednou interpretaci. Dlraz na okolnosti pfi instrumentalini praxi a zkuSenosti znamend u studentd
rozvijet tuto cilovou kategorie vyuky — psychologické mysleni. Tj. schopnost vSimat si, rozliSovat a rozumét
okolnostem dané situace z perspektivy oboru.

9.4. Psychologické mysleni — kontext a kotext

Psychologické mysleni je v zahranicni literatufe povaZovano za jeden z cil(i vyuky psychologie, a dokonce
za nadstavbu kritického a védeckého mysleni (Sokolova, 2015, s. 68). K tomu pfipomerime, Ze praveé kritické
a védecké mysleni jsou nejméné rozvijenymi dimenzemi funkéni psychologické gramotnosti z pohledu
ucitelG i studenttd (viz podkapitola 6.1-6.1.4). Dale se jim vénujeme pravé v podobé jejich jednoticiho
jmenovatele — psychologického mysleni. McGhee (2001) psychologické mysleni rozdéluje do dvou Urovni:
analytické a syntetické. Analyticky zplsob mysleni zahrnuje posuzovani logickych zavér(, zatimco
syntetické mysleni je vice volné. ,Myslet psychologicky” je tedy spojeno jak s rozliSovanim vyznamu
a s hodnocenim uvnitf oboru samotného, tak zahrnuje i aplikaci psychologickych poznatkl do realnych
Zivotnich situaci. Schopnost aplikovat ,psychologické vidéni“ do béZznych Zivotnich situaci je navdzana na
schopnost zaméfit se na okolnosti dané situace z perspektivy oboru.

Okolnosti vytvéreji dynamickou a tvaréi povahu poznani, interpretovani a obsahového spoluvytvareni
reality (Slavik et al., 20174, s. 201). To znamena, Ze pti psychologickém mysleni si potfebujeme byt védomi
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vsech moznych faktord, které podminuji interpretacni vyjadreni v okamziku jeho vykladu (Nohavova, 2012,
s. 32). Termin ,,okolnost” je natolik dlleZity pro didaktické zachazeni s terminologii oboru v uéebnim
prostfedi (ve kterém usilujeme o propojovani studentskych zkuSenosti s oborovymi poznatky), Ze ho
potfebujeme upresnit. A to tak, aby podpofil ucitelovo didaktické rozhodovani v praxi vyuky. Proto jesté
v ramci terminu ,,okolnost” rozliSujeme kontext a kotext (Eco, 2004).

Kontext je , prostredi, ve kterém se dany vyraz objevuje po boku ostatnich vyrazl néleZejicich do stejného
systému” (Eco, 2004, s. 231). Eco dale vysvétluje, Ze se jedna o ,tfidu moznych idedlnich textd, jejichz
vyskyt mlze sémanticka teorie pro dany vyraz predvidat”. Jde o to, Ze kaZzda interpretace vyrazu se musi
opirat o znalost pfislusnych textq, at jiz psanych nebo jen tradovanych (tedy kontextu), které dany vyraz
vymezuji, vysvétluji, objasfiuji. V oboru psychologie jsou to tedy vSechny texty, které se daji pro
interpretovani daného vyrazu za danych okolnosti odiivodnéné vyuZit.

Idedlni text je chapan Siroce jako vSechny myslitelné texty daného typu (Nohavova, 2012, s. 32). Pfitom
slovo ,text” neznamena jen psany projev, ale ,univerzalni kulturni zasobu vyznam(“, tzv. sociolekt, tj.
souhrn sociélnich a kulturnich vytvord, které rdznym zplsobem podminuji interpretaci (srov. DolezZel,
2003, s. 198). Kontext je rozhodujicim Cinitelem pro porozuméni situace, protoze urcuje mozny vykladovy
ramec, ktery ma a musi byt pro interpretovani k dispozici v paméti (bud pfimo nebo prostfednictvim
vzpominky na vhodné zdroje, napt. encyklopedie, kde Ize interpretaci najit atd.). Pro interpretaci situace
z psychologického hlediska je to zcela zakladni podminka. Clovék, ktery by chtél ur¢ité situaci idealné
porozumét, by mél mit v paméti vSiechny mozné ,idedIni texty”, tj. vSechny mozné socio-kulturni vyznamy,
které by jedinec pfi interpretaci situace mohl vyuzit. Proto by se je mél udit.

Napfiklad obraz ¢lovéka, ktery sedi na lavicce pred neudrzovanym domem, v jehoZ okné je pes, mlze mit
mnoho vykladovych ramci (viz obrazek 9.2). Tento muz mizZe — jestlize na néj pohlizime z Siroce pojaté
psychologické perspektivy — relaxovat, stejné jako byt v depresi nebo opily. Mohl byt z domu vyhozen nebo
s tim domem nema nic spolecného. Stejné tak ten pes muizZe byt jeho, ale také ne. Vsechny uvedené
vykladové ramce — kontexty — jsou mozné, pokud se nedozvime néco dalsiho ze situace, ktera by nam
pomohla v zaméreni interpretace. Pomoci by ndm mohlo napftiklad to, jakym zplsobem ten clovék mluvi,
jak se diva atd. V tomto pfipadé se jiz zaméfujeme na kotext.

Kotext je podle U. Eka ,skutecné prostfedi vyrazu v pribéhu aktudlniho procesu komunikace” (2004,
s.231). Kotext je tedy moZné bezprostfedné pozorovat pfimo v situaci interpretace. Kotextem
vysloveného pojmu je véta, ve které je obsazen, anebo celd promluva, do které patfi a kterd probéhla v
aktudlnim ¢ase. Hodnota vykladu je zavisla na tom, zda si jedinec v aktualni situaci povSimne vsech kvalit
kotextu, které jsou pro interpretaci dllezité (Nohavova, 2012, s. 32). U muzZe na lavi¢ce kotextem je
napfiklad néjaky detail v gestech nebo mimice nebo v jinych aspektech stavu tohoto muze, ktery v daném
ko-textu nabyva takovou interpretacni vahu, Ze zméni interpretacni hypotézu — napfiklad z ,,opilce” na
»relaxujictho muze”.
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Obrdazek 9.2. Mu? sedici na laviéce pfed neudriovanym domem, v jehoZ okné je pes.?

9.4.1 Typy usuzovani —indukce, dedukce, abdukce

Jaky typ usuzovani je spojeny se situacnimi hypotézami kolem muze sediciho na laviéce? Cestou indukce
jsme nemohli postupovat, protoZze bychom potfebovali s touto situaci se setkat opakované, abychom
vytvofili obecné pravidlo, Ze muz sedici na lavicce relaxuje nebo naopak je opily. Mohli jsme ale postupovat
pomoci dedukce. Napfiklad na zdkladé osobni zkusenosti s takovymito situacemi jsme si utvofili pravidlo,
Ze vsichni mutzi, ktefi pospavaji na lavickach, jsou opili. Pfi dedukci bychom toto pravidlo uplatnili i na
tohoto muze. Ovsem zde hrozi nebezpeci, Ze utvorené pravidlo neni pravdivé.

Ukazuje se, Ze induktivni, ale také deduktivni usuzovani se v tomto pfipadé obtiZzné uplatnuji. Potfebujeme
tedy jesté jiny typ usuzovani, ktery by ndam pomohl hledat vhodnou odpovéd tvofivéjsim zplisobem. A to
takové usuzovani, které bude schopno pracovat s kontextem a kotextem dané situace, aniz bychom dost
presné védéli, co pripadu predchazelo nebo co bude nasledovat. Jedna se o usuzovani, pti némz zalezi na

23 Fotomonta? je uvedena v knize Ticho & spol. (Lebl, 2011, s. 142). Autorem fotomontéZe je basnik, aforista,
vytvarnik, editor, arteterapeut M. Huptych, ktery také sestavil sadu projektivnich kolazi. Ve vyuce psychologie se tato
sada projektivnich kolazZi osvédcila na drovni sebepoznani a poznani druhych a rozvoje fantazie u studentd, i kdyz
moznosti vyuziti sady projektivnich koldzi jsou mnohem vétsi.
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schopnosti tvofivé spojovat rlizné oblasti zkuSenosti a navrhovat pravdépodobné hypotézy. Peirce (Eco,
2004, s. 172) tento typ usuzovani nazyva abdukci. Pfi abdukci potfebujeme nejprve vytvofit nékolik
situacnich hypotéz k tomuto neznamému pfipadu (napf. opily muZ, relaxujici muz, muz v depresi).
A postupovat jako detektiv, to znamena zamérit pozornost na vSechny mozné faktory, které podminuji
interpretaci vyrazu v okamziku jeho vykladu. Kontext a kotext nabizeji indicie, které by nam mély pomoci
z mnozstvi situacnich hypotéz vybrat tu, kterd nejlépe odpovida neznamému pfipadu.

Pokud bychom s timto obrazkem pracovali ve vyuce psychologie, kontextem v tomto pfipadé nam muze
byt napfiklad psychologicky pojem — depresivni porucha. Tento pojem poslouZi jako vymezeni zakladniho
prostoru pro pfemysleni. A v rdmci pozorovaného kotextu potom hleddme indicie, které by tuto hypotézu
o muZi s depresivni poruchou potvrdily. To znamena, Ze musime védét, co depresivni porucha je, jak se
projevuje, jaké mohou byt disledky této poruchy. Déle si v kotextu potfebujeme vsimat detaill, na jejichz
zakladé bychom méli byt schopni odpovédét na otdzku, zda muz sedici na lavicce tento stav proziva jiz
delSi dobu a naptiklad neni schopen se postarat ani o psa, nebo si potifebuje odpocinout na lavi¢ce, protoze
je opily nebo takto obvykle relaxuje. Zaroven to znamenda patrat po tom, co ndm na obrazku chybi,
abychom vybranou situacni hypotézu mohli potvrzovat, nebo vyvracet. Porovndni kontextu — depresivni
porucha a kotextu — detail( na obrazku by ndam mélo pomoci vybrat ,,spravnou”, respektive nejvhodné;jsi
situacni hypotézu. Obdobné bychom postupovali, kdybychom chtéli odpovédét na otdzku, zda muz je
opily. Opét bychom porovndvali kontext (opilost) s kotextem (co vidim na obrazku). Toto je jedinecnost
exprese: prestoze mame stale stejny obrazek — tzv. vyzyvaci komponentu (vice v kapitole 11), mlZeme se
na néj divat skrze rizné kontexty.

9.5. Relacni zmény

Vyse popsany konstruktivisticky pFistup, ktery zahrnuje instrumentdlni praxi, pracuje s principem
instrumentalni zkuSenosti a uci studenty divat se na situace ,ocima psychologa“, tudiz se snaZi o rozvoj
psychologického mysleni prostrfednictvim citlivosti na kontext a kotext danych situaci, je spojen jesté
s jednim velmi dalezitym principem. V3e, co se déje pfi zméné prekonceptl studentd, kdyz se potkavaji
s koncepty oboru psychologie, se realizuje prostfednictvim mentalniho pohybu ve ,vyznamové a logické
siti“, kterou nazyvdme sémanticko-logickou siti.

Sémanticko-logickd sit je pojem, ktery ma vystihnout obsahovou strukturu kontextu, ktery potrebuje
subjekt pro interpretaci urcité situace. Pohybem v této siti se mysli proces, jehoz prostfednictvim subjekt
rychle prozkoumava svou znalost kontextu a vyhledava ty vyznamové a logické souvislosti, které se mu
nejlépe hodi pro formulaci interpretacnich hypotéz. Napriklad, pokud student ma zkuSenosti se svym
opilym otcem, ktery casto nékde sam sedava, jeho prvni interpretacni hypotéza ve vyse popsané situaci se
bude zfejmé pohybovat timto smérem. Dokonce se muiZe stat, Ze jinou interpretacni hypotézu nebude
schopen pfijmout ani v predstavach. Jeho sémanticko-logicka sit je silné obsazena osobni Zitou zkuSenosti
spojenou napf. s vyraznymi emocemi. U tohoto studenta rozsiteni vykladového rdmce (kontextu) a v§imani
si dalsich ko-textl v modelové situaci mize byt dokonce obtizné.

Jestlize se subjekt béhem snahy o interpretovani zaroven uci, musi své sémanticko-logické sité nejenom
prozkoumavat, ale také obohacovat, preskupovat a pretvaret do novych, Iépe vyuZitelnych podob. To
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znameng3, ze se v idedlnim pripadé rekonstruuje celd soustava vyznamovych a logickych vztahd, kterym
maji studenti porozumét v kontextu oboru, nejenom izolované prvky (Rodovd &Slavik, 2018, s. 13).
Napftiklad pro studenty stfednich zdravotnickych Skol je potfeba dobfe znat a rozpoznat rozdil mezi
hypoglykémii a opilosti. Hypoglykémie se projevuje zhorSenou artikulaci, neostrym vidénim, potdcenim se
atd. To jsou ale projevy, které mlze mit i opily ¢lovék. Proto zdravotni sestry potiebuji zndt vyznamovou
sit' a rozumét ji pro hypoglykémii a opilost, a jakych prvka v siti si vSimnout (ko-text(), aby rozpoznaly tyto
zcela rozdilné fyzické stavy.

Princip sémanticko-logickych siti je popsan v knize Tvorba jako zpGsob poznavani (Slavik, Chrz, Stech et al.,
2013, s. 190-199) a v dalsich textech jako relacni zmény (Slavik et al., 2017a, s. 132; Slavik et al., 2017b,
s. 21-28, Rodova &Slavik, 2018, s. 13). Relacni zmény doprovazeji sémanticko-logickou transformaci
obsahu a promény psychické modality pti feSeni u¢ebni lohy a zaroven tim spolurozhoduji o kvalité vyuky.
Jednd se o zmény vztahi (relaci) mezi prekoncepty a koncepty oboru, pfi kterych se utvafi, pozmériuje ci
dotvafi, obohacuje vyznamova a logicka struktura (sit) obsahu v mysli jedince (Rodova & Slavik, 2018,
s. 13). Tento proces relacnich zmén je svym pojetim velmi podobny pojeti tzv. uceni vhledem.

Uceni vhledem se uplatiiuje pfi feseni probléma. Produktivni reseni problémd je charakterizovano jednak
vhledem do struktury problému, ddle produktivnimi restrukturacemi problému. Protoze tyto pojmy
»restrukturalizace” a ,vhled” byly nékterymi autory zpochybnény, Ohlsson (1992) se zaslouzil o jejich
zpresnéni (cit. podle Eysenck & Keane, 2008, s. 495). Z jeho teorie vhledu je pro nds podstatné, jakym
zpUsobem je resena tzv. ,slepa ulicka”. Pojmem ,slepa ulicka” je minén stav, kdy doslo ke Spatnému
prohledani paméti pro vyvolani operatort potiebnych pro feseni problému.

Vtento moment se snazime o zménu reprezentace problému na nasledujicich drovnich:
(a) reinterpretovanim, (b) re-reprezentovanim, (c) re-strukturaci. A k této zméné muizZe dojit pomoci:
(i) elaborace, ptidanim nové informace, (ii) uvolnénim nebo zménou nékterych omezeni, (iii) nového
kédovani diky rekategorizaci nebo vynechanim nékteré informace (Eysenck & Keane, 2008, s. 495). Tyto
principy se z naSeho pohledu déji i ve vyuce pfi relacnich zménach. Pfipomenme, Ze zde mluvime
o produktivnim feSeni problému. ProtoZe jeSté mame také reproduktivni feseni, které zahrnuje opétovné
pouziti predchozi zkusenosti. V praxi se produktivni a reproduktivni feseni rizné doplriuji nebo proplétaji.
Slavik a kol. (20174, s. 65) to nazyvaji inovativni reprodukce.

Gestaltististicka teorie vhledu (produktivni inovace) je spojena s vyraznym pohybem celé soustavy
vyznamovych a logickych vztahl v mysli jedince (jinymi slovy se jednd o vyrazné relacni zmény). Ty jsou
zndmé pod oznacenim tzv. AHA efektu, ktery ¢asto byva doprovazen i aha zazitkem. Ve vyuce k velkym
AHA efektim (zdmérné psano velkymi pismeny) nedochazi Uplné bézné a ¢asto. Proto bychom ty obvyklé
a béiné relaéni zmény ve vyuce nazvali spiSe ,malymi aha efekty”. Malé aha efekty jsou spojené
i s reprodukci. To také vysvétluje, pro¢ se relacni zmény pohybuiji v siti inovativni reprodukce, ktera je
pfiznacna urcitymi proporcemi reproduktivniho a tvlrciho — produktivniho pfistupu, jak uvadi Slavik a kol.
(201743, s. 145). Z pohledu autorl Transdisciplinarni didaktiky inovace nikdy neni mozna bez reprodukce,
zvlasté ne ve Skolnim prostfedi. To je dané tim, Ze objevy na Urovni malych aha efektl sice nejsou
prakopnickymi z hlediska vyvoje lidstva, ale presto jsou velmi dllezité pro samotné uceni. Pfispivaji
k rozvoji instrumentalni zkusenosti jedince s oborem (v nasem pfipadé psychologie) a tim ziskavaji svoji
vahu. A zaroven je potieba fici, Ze bez téchto malych aha efektl by ty velké (asi nikdy?) nevznikly.
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Jak uvadi Slavik a kol. (20173, s. 20 n.), v teorii tvorby jsou velké kulturni objevy fazeny do tzv. ,vysoké” Ci
»velké tvorivosti“ (tzv. Big Creativity, Big-C, High Creativity, High-C). Tuto , velkou tvofivost” ovsem nelze
oddélit od ,, malé tvofivosti” (Little-C), tj. od zkuSenosti a dispozic kazdého jednotlivého ¢lovéka. Tudiz
»mala kreativita“ (Little-C) se vyskytuje jak u genidlniho autora, tak i u zacatecnika, ktery teprve vstupuje
do procesu uéeni a vzdélavani (srov. Slavik, Chrz, & Stech, 2013, s. 113, 117). Neoddé&litelnost Big-C od
Little-C proto vede k nutnosti uvnitf tvorby rozliSovat reprodukci (opétovné uZiti toho, co je v kulture jiz
znamo) od inovace (objevovani dosud neznamého). Tato polarita stoji jak v zakladech historického vyvoje
kultury, tak v jadru veskerého uceni a vzdélavani, stejné jako u¢eni vhledem s velkymi AHA efekty a malymi
aha efekty.
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10. Specifické nastaveni ucebnich tloh v komunikacné pojaté didaktice
psychologie: exprese ve vyuce psychologie

V 9. kapitole jsme popsali principy, které povazujeme za zdsadni pro konstruovani komunikacné pojaté
didaktiky psychologie a se kterymi je potfeba zachazet pfi vyuce psychologie, jestlize je zaloZzena na
cilovém konstruktu — funkéni psychologickd gramotnost. Vyuka psychologie je odliSna od vyuky jinych
obor( tim, Ze potfebuje pracovat nejenom s obsahem oboru psychologie, ale i s psychickou modalitou.
Teprve jejich vyvazieni umoznuje rozvijet funkéni psychologickou gramotnost. Z naseho pohledu
konstruktivisticky ptistup zaméreny na procesy auto-socio-konstrukce tento pozadavek splfiuje. Student
se v ném potkava se svymi prekoncepty, ty nabizi ke sdileni v dialogu s druhymi a zaroven je porovnava
s konstrukty psychologickych disciplin. Toto porovnavani je pro studentovo uceni Ustfednim bodem,
protoze probiha na zakladé setkavani se s instrumentalni praxi a s instrumentalni zkuSenosti. Zaroven se
tim student udi ,,myslet psychologicky” a vS§imat si nastaveni okolnosti, které jsme blize rozvedli pomoci
pojmU kontext a kotext. A taktéz se uci zachazet jak s osobnim jazykem, tak s jazykem odbornym.

Realizace téchto principu ve vyuce psychologie by méla pfinést relacni zmény. Ty se ve vzdélavani pohybuiji
v poli spiSe inovativni reprodukce nez velkych objevQ, které by byly spojeny s vyraznymi vhledy — velkymi
AHA efekty. Otdzkou je, jakym konkrétnim zplsobem je mozné na zdkladé téchto principl konstruovat
ucebni ulohy.

Jako jedno z vhodnych feseni pro specifické nastaveni ucebnich uloh ve vyuce psychologie se jevi auto-
socio-konstrukce, a to v konkrétni podobé — uZiti exprese (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015; Nohavova
20173, b). Exprese je dost sloZity teoreticky konstrukt, k jehoZ vykladu se da pfistupovat z rGznych stran.
Nejprve vyuZijeme objasnéni na pfikladu metafory stéhovaciho vozu (Taylor & Marienau, 2016, s. 65; téz
Chrz & Cermak, 2017), které budeme déle obohacovat, zpfesiiovat i korigovat. V Recku nékterd stéhovaci
auta maji napis METAQ®ORA. Velké fecké pismeno ® =f je symbolem pro zlaty fez v matematice, uméni Ci
architekture, téZz znaci distribu¢ni funkci normalniho rozdéleni v matematice a statistice, nebo velmi
podobny symbol je uZivan pro oznaceni prdmeéru. Nic z toho ale nema spojitost se stéhovanim, nebo snad
ano? KdyZ provedeme transkripci uvedeného pismene do latinky, dostavdme slovo METAFORA (meta —
mimo, za; foreo — nosim). Podstatné jméno ,metafora” tedy zjednodusené feceno znamena ,,z jednoho
mista do druhého” (Taylor & Marienau, 2016, s. 65). Metafora je pomysinym stéhovacim vozem, ktery nas
»prenasi“, ,stéhuje” odnékud nékam. Toto ,pfendseni odnékud nékam“ stejné jako ,vyjadieni néceho
v nécem*” jsou dva zplsoby metaforického principu exprese (Chrz & Cermak, 2017).

Jenomie jak upozorfiuje Sip (2017, s. 60), metafora ,neni jednoduché , prenaseni odnékud nékam*, ale
komplexni systémova promeéna porozuméni, takze se jedna nejenom o zménu smyslu plvodniho objektu
a objektu, na ktery jsou vlastnosti prfeneseny, ale vsech ,véci”, které se podileji na vyznamu.” To je
v souhlasu s Goodmanovou (2007, s. 70) charakteristikou metaforického presunu: ,Cely soubor
alternativnich oznaceni, cely organizacni aparat se zmocriuje nového Gzemi. Dochazi k presunu schématu,
stéhovani pojmu, odcizeni kategorii.” To znamena, Ze se jednd o dost podstatnou relacni zménu ,vsech
véci“, které tusime, i téch, o nichZ nevime. Jak piSe Lawley a Tomkinsova (2000, s. 7) jedna se o ,néco”,
jehoz nékteré vyznamy vidy zlstavaji nedokoncené, a tudiz skryté. Ackoli tedy nejsme schopni plné
vysvétlit ,neznamé nebo skryté” vyznamy, tusime, Ze jsou pro nds vyznamné. V tomto pojeti symbol je
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pred jazykovym dénim. Jazyk tedy pouze pfiblizuje, redukuje, a to vidy se zpozdénim predjazykového déni
(Sip, 2017, s. 59).

Metafora je zdkladnim principem exprese, kterou Goodman (2007, s. 84) povaZuje za jeden ze tfi typl
symbolické reprezentace a oznacuje ji téz slovem metaforickd exemplifikace. Jedna se o obrazné
predvedeni ¢i vyjadieni, pro které je charakteristickd nedoslovnost. Proto pro expresi dale pouzivame
slova: metaforicky, metaforickd exemplifikace, obrazné predvedeni, obrazné vyjadreni, predvedeni, jako”,
modalita ,jako” ad.

Prestoze exprese je obraznym predvedenim, zaroven je velmi pfesnym ndstrojem, ktery ¢lovéku umoziuje
uréitym zplsobem interpretovat realitu do znacné miry z perspektivy prvni osoby a vyjadfovat se o ni
takovym zpUsobem, aby se dorozumél s druhymi lidmi (Komzakova & Slavik, 2017). Dokladem pro toto
tvrzeni je celd oblast uméleckého vyjadfovani a sdélovani. Zejména pokud se tyka lidskych emoci nebo
dojml ze smyslového vnimani, tedy z perspektivy prvni osoby, metafora je dualeZitym prostfedkem
vyjadreni (Stuchlikova & Mazehdova, 2017). Abychom mohli jeji funkci v této oblasti docenit a porozumét
ji s ohledem na vyuku psychologie, potfebujeme rozumét jesté dalsim dvéma typim reference (odkazovaci
souvislosti) a obsahové reprezentace: denotaci a doslovné exemplifikaci (Goodman, 2007).

Denotace znamena odkazovani ve sméru od oznacujiciho k oznacovanému jevu (srov. Slavik, 2017). Toto
odkazovani je symetrické, coZ znamend, Ze oznacované (B) je zcela zaménitelné s oznacovanym
(A) a obracené. Denotace je nejcastéji ztotoZzriovana s prisouzenim mluvnického vyznamu (Nohavova,
2012, s. 28). To znamena, Ze ,na Urovni denotace se gramotnost pfi feSeni Uloh prokazuje zejména jen
oviddanim ,slovniku a gramatiky” kulturniho diskurzu, kterym je tvofen ten ¢i onen (jazykovy, oborovy)
kontext — rdmec pro lidské dorozuméni a porozuméni“ (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 35).

Na udrovni denotace by se student mél udit vyjadfovat se o lidskych zaleZitostech odbornym jazykem
psychologie a porovnavat ho se svym osobnim jazykem. OvSem pfitom hrozi nastraha, na kterou jsme jiz
nékolikrdt upozoriovali. Pokud vyuka psychologie probihd pouze na urovni denotace, student se uci
oznacovat pfislusné fenomény psychologickymi pojmy a terminy, neni tim zaruceno jejich ,vidéni“
v redlném svété. Denotace v pfipadé gramotnosti znamena ovlddat jenom znalostni rovinu. Jeji aplikace je

spojend s druhym typem reference — doslovnou exemplifikaci.

Doslovnd exemplifikace znamenda predvedeni urcitych vlastnosti. Objekt predvadi vlastnosti, které
obsahové zprostredkuje. To znamen3, Ze ve vyrazech musi byt bezprostifedné rozpoznatelné ty vlastnosti,
o které v intenci (zamérenosti) jde (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 35). ProtoZe pro toto predvedeni
nemuUzZeme zavést rovnocenny vztah jako u denotace (A=B stejné jako B=A), je exemplifikace (z hlediska
logického) nazyvana asymetrickou relaci, ve které je rozhodujici zptlsob predvedeni konkrétnich vlastnosti
(Z2). Na tomto teoretickém zakladé exemplifikaci Ize vyjadrit vztahem: A referuje k B zplisobem Z (ArB; Z).

Ve vyuce psychologie exemplifikace probiha obvykle v roviné pfikladd, modelovych situaci, kazuistik ad.
V nich jedinci vytvareji a rozpoznavaji zakladni charakteristiky psychologickych fenomént, kterym zpétné
prisuzuji mluvnické vyznamy (denotuji je). Jenomze zatimco ,pro splnéni exemplifikaéni Glohy staci
predstavit si ,,doslovné” vnéjsi podobu pfislusného objektu, pro splnéni expresivni tlohy je navic nutné
zvladnout metaforicky presun® (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 37). Proto exprese neni doslovnou
exemplifikaci, ale exemplifikaci metaforickou.

86



Metaforickd exemplifikace, tj. exprese je také asymetrickou relaci, ve které na rozdil od doslovné
exemplifikace je potifeba zohlednit zplsob vyjadfeni vyrazu a jeho okolnosti (kontext a kotext) (srov.
Goodman, 2007; Perner, 1993). V expresi je odkazovaci souvislost uvedena timto modelem: A referuje
k B zplisobem Z za danych okolnosti K (kontextu a kotextu), to znamena ArB; Z, K (Slavik, 2017). Pozornost
k okolnostem (K) je pro vyuku psychologie klicova v tom, Ze podporuje princip psychologického mysleni.

Predstavte si ulohu, v niZ jsou vam predloZeny tri obrazce vytvorené specificky rozsypanym
piskem (obr. 10.1). Zaddni zni: ,,Ktery obrazec byste si vybrali, kdyby reprezentoval vasi
emoci — radosti. A k tomu jesté jeden ukol: ,,Ktery obrazec byste si vybrali, kdyby — pozor,
zména — reprezentoval vasi emoci smutku.”

Obrazek 10.1. Tfi mozné alternativy vyjadieni emoce radosti a smutku.?*

V pfipadé této uvedené ucebni udlohy s mentalizaci: (A) obrazce odkazuji k emocim (B) zplsobem
vysypaného pisku do prostoru (Z), ve kterém okolnost je dana zadanim ulohy (, Ktery obrazec byste si
vybrali, kdyby reprezentoval vasi emoci — radosti, dale smutku aj.”). Okolnost (kontext a kotext) ucebni
ulohy je ve vyuce psychologie nastaveny podle psychologického pojmu ¢i konstruktu, ktery chceme se
studenty dale rozvijet. V tomto konkrétnim pfikladu je to konstrukt mentalizace a v ramci ného
porozumeéni svym emocim.

Na dany pfiklad s emocemi a rozsypanym piskem se nyni podivdme skrze uvedené tfi odkazovaci
souvislosti (reference): doslovnou exemplifikaci je vysypany pisek v prostoru, ktery denotujeme slovnim
spojenim ,rozsypany pisek”. Metaforicky presun ale umoznuje, aby to nebyl ,,pouze” (vysypany) pisek, ale
napfiklad konkrétni emoce — smutek. Rozsypany pisek je ,jako” smutny”, stejné tak mize byt i ,jako”
radostny atd. (obr. 10.2). Princip této ucebni ulohy spocivd vtom, Ze student musi udélat nezbytny
metaforicky presun ,odnékud nékam® — od rozsypaného pisku ke svym emocim. Zaroven takto nastavena
expresivni aktivita pracuje jiz s hotovym dilem. Studenti tudiZ neztvariuji emoci naptiklad radosti
prostfednictvim pisku, ale je jim pfedloZen jiz hotovy obrazec.

24 Obrazek je pFevzat z https://cz.pinterest.com/
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Obrazek 10.2. Schéma referencni struktury exprese v porovnani s denotaci a doslovnou exemplifikaci.
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Chdapani exprese jakozto ,metaforické exemplifikace” a ,zpfitomnovani ideji“ je bézné a nutné v uméni:
tam také je pro expresi nejrozsahlejsi kulturni uplatnéni. Z pfedchazejiciho vykladu ale vyplyva, Ze exprese
se zdaleka netyka jenom samotného uméni, protoZze uméni teprve z ni vyrlsta. Ve skutecnosti je exprese
soucasti mnoha béinych symbolickych interakci mezi lidmi (Chrz & Cermak, 2017), a to pravé proto, ze se
jednd o jedinecny kulturni nastroj, ktery prostfednictvim metaforickych pfesun( dovoluje mezi lidmi
zprostiedkovat pozndni uchopené jak z hlediska perspektivy prvni osoby v uzsim slova smyslu — pfedevsim
emoce, hodnoty, smyslové dojmy, postoje apod., tak také z Sirsi perspektivy — jak tomu rozumim, jak to
chapu. Z toho divodu povazujeme poznatky o expresi za zvlast dlleZité pro vyuku psychologie zamérenou
na cilovy konstrukt funkcni psychologickd gramotnost.

Exprese tedy umozZnuje, aby psychologicky ddleZity obsah (idea) byl ve vyuce obrazné, metaforicky
predveden (metaforicky exemplifikovdn) jako ,vzorek” urcitého lidského chovdni a proZivani (srov.
Komzdkova & Slavik, 2017). Tim exprese nabizi poznavani a hledani vztahl mezi sebou, svoji tvorbou
(v pfikladu mentalizace — ,vzorku” pro emoci), druhymi lidmi, spolec¢nosti, ale i normami a pravidly
obsaZzenymi v teorii psychologie. Studenti si skrze ni vytvareji nahled na vlastni jednani v ndvaznosti na
pozorovani aktl (,,vzorkl proZivani a chovani“) u sebe, druhych lidi, a to z hlediska oboru psychologie. Tim
se uci chapat, jak lidska psychika zachazi s psychologickym obsahem. Jinymi slovy ,exprese, na rozdil od
popisu, simuluje poznani bezprostiedni zkusenosti ale soucasné, ve shodé s popisem, je exprese médiem
pro zprostfedkovani znalosti“ (Nohavova, 2012, s. 27), proto je vhodnym prostfedkem pro rozvoj funkéni
psychologické gramotnosti.

10.1. Exprese v ruznych pristupech

Hlavni oblasti a ,kulturni laboratofi” exprese je sice uméni, ale jeji princip — utvareni metafory — je
obecnéjsi, jak jsme vySe upozornili, a tudiz mlze prostupovat vsechny typy Zivotnich situaci v jakékoliv
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kulturni oblasti (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 37). Pfesto je dlleZité pocitat se zdvaznymi rozdily mezi
uméleckou oblasti a ostatnimi okruhy uplatnéni exprese, jako je napf. terapie a filetické pfistupy ve
vychové a vzdéldvani. Zde se umélecké oblasti (ve smyslu profesiondlniho pfistupu k expresi) nevénujeme
a zamérujeme se na vymezeni shod a rozdill mezi expresivnimi terapiemi, filetickymi pristupy
a osobnostné-socidlni vychovou.

Zakladni charakteristickou filetickych pristupl je jejich zaméreni na vzdélavaci oblast. Cilem filetickych
pfistupll je propojeni personalizacni a socializacni stranky vzdélavani a vychovy se strankou enkulturacni
(srov. Nohavova, 2017a). Pravé spojeni exprese s reflexi a reflektivnim dialogem nabizi podle Slavika
(2015) vyjimecny prostor pro edukaéni zkoumani zavaznych lidskych témat ¢i konceptd.

Fileticky pfistup k vychové a vzdéldavani byl u nds teoreticky popsany a prakticky zavedeny do oblasti
vytvarné vychovy Slavikem pod oznacenim artefiletika (Slavik, 1997, 2001; Slavik & Wawrosz, 2004 ad.).
Vyznamnym podnétem pro tento pfistup byla kniha Creative and Mental Growth (Lowenfeld, 1947), stejné
jako fileticky pristup Beittela (1974) a Breslerové (1994). Tyto podnéty byly v druhé poloviné 20. stoleti
vyuZity pro rozvoj tvofivych expresivnich pfistupl ve vytvarné vychové (Slavik, 2015). Nasledné byly
filetické principy pouzity i v oblasti hudebni vychovy a tim u nas neddvno vznikla muzikofiletika (napft.
Holzer & Drlickovd, 2012 aj.). V roce 2017 v ¢lanku Exprese ve vyuce psychologie (Nohavova, 2017a) byly
predstaveny prvni Gvahy o uZiti filetického pfistupu ve vyuce psychologie.

Filetické pristupy podle Valenty (2015) maiji blizko k osobnostni a socialni vychové. Podle néj je jednim
z hlavnich spojovacich moment( filetickych pristupl a osobnostné-socialni vychovy didaktické schéma
organizace procesu uceni: instrukce — akce — reflexe (Valenta, 2015, s. 409), ktery je velmi podobny jiz
uvedenému konstruktivistickému pristupu auto-socio-konstrukce (viz podkapitola 9.2).

Prdvé edukacni rozmér odlisuje filetické pristupy od expresivnich terapii, i kdyZ oba pfistupy pracuji
s propojenim expresivni tvorby a jeji reflexe. Rozdilnost je mozné popsat na zadkladé pozndvacich motivi.
Pozndvaci motivy jsou navozeny zazitkem pti expresi, ale teprve jejich vybér a zhodnoceni pfi reflexi uréuje
zamérenost uceni. Podle vybéru podnétl je tedy urCovan obsah ¢i témata, kterému je vénovana
pozornost, a tim se stava poznavacim motivem. Ten je v teorii délen na vzdéldvaci a terapeuticky (Slavik,
2015). A v prodlouzeni téchto Uvah muiZzeme ve vztahu k umélecké tvorbé mluvit téZz o umélecko-
estetickém motivu, kterému se zde ale nevénujeme.

Zakladni rozdil mezi uvedenymi motivy se promita do zplGsobu zachdazeni s expresi a do komunikace o ni.
Mezi terapeutickym a vzdélavacim motivem se rozdil ukazuje napftiklad ve zpUsobu zachdzeni s osobni
zkusenosti jedince. Ve filetickych pfistupech sebe-poznavani studenta a poznavani druhych sméfuje
k teoretickému poznavani pfislusného oboru (¢i obor(l), ne k feseni stereotypd, tizivych a problematickych
Zivotnich situaci a udalosti a chovani v nich. Oproti tomu terapeuticky motiv se nezaméruje na konkrétni
pojem, termin ¢i teorii daného oboru (obord) a setrvava u individualni historie jedince (Slavik, 2015).

S tim souvisi i odliSnost ve zplsobu zachazeni s reflektivnim dialogem. Ve filetickém zpUsobu prace se
v dialogu ukazuje odliSnost mezi lidmi a jejich subjektivita, zaroven jsou v ném vedeni ke zpresnéni
vyznamU, které porliznu a opakované vyristaji z vytvorenych metafor (Slavik, 1997, s. 108—109), ne
k rozvadéni a propracovavani vnitfnich ¢i vnéjsich rozpora, konflikt(, nesoulad atd.
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Dalsi rozliseni je ve zplisobu pojeti symbolizace. Expresivni tUlohy v uméleckych oborech nelze ztotoznovat
se vSemi expresivnimi aktivitami ve vzdélavani nebo terapii. Jak uvadi Valenta (2015), na rozdil od
umélecké exprese se feseni expresivnich aktivit v osobnostni a socidlni vychové vyhybd ndrokiim na
uméleckou C¢i estetickou kvalitu. Proto mda podle néj povahu nikoliv expresivni, ale semi-expresivni: ,To
znamena3, Ze je to predvedeni ¢ehosi typického (tj. exemplifikace), zatim v3ak jen s malym ddrazem na
metaforickou kvalitu vyrazu (metafora je zde spiSe bezdécnd, je odkryvdna teprve nasledné pfi reflexi
s oporou o védomi herni modality ,,jako“)” (Valenta, 2015, s. 412). Tento poznatek povazujeme za dulezZity,
protoZe terminologicky odlisuje zplsob zachazeni s metaforickymi ilohamiv osobnostni a socialni vychové
a psychofiletice (téZz v nékterych terapeutickych pfistupech) od ptistupl v umélecky orientovanych
filetickych oborech (artefiletika, muzikofiletika).

Zarazeni semi-exprese s reflektivnim dialogem do vyuky psychologie (nebo osobnostné-socialni vychovy
a nékterych expresivnich terapii) znamena pfipustit mozZnost divat se na tvorbu a dilo ne-uméleckym
hlediskem. Umélecké dilo se ve vyuce psychologie stdvd jakymsi nastrojem pro ndhled na sebe
prostfednictvim interpretacnich prostfedk( jinych, neexpresivnich oborl. Vtomto pfipadé jsou to
discipliny psychologie. Umélecké dilo je tedy pomocnym nastrojem, ktery jednak poskytuje pfilezitost
k vzdélavacimu uplatnéni psychologie a zaroven umoziuje hlubsi vhled jak do zkusenostni, tak do pojmové
slozky jejich diléich disciplin. TudiZ zpdsob vyformovani — kvalita tviréi formy — expresivniho (vytvareného)
objektu neni, na rozdil od uméleckych obor(, rozhodujicim momentem edukacniho zdméru. To, co hlavné
urcuje zamérenost exprese, jsou konkrétni koncepty oboru psychologie, se kterymi chceme studenty
seznamit.

Nohavova (2017a) dale rozvadi pojeti semi-expresivnich ucebnich uloh ve vyuce psychologie zamérenych
na vzdéldvaci motivy. Ve vyuce psychologie estetickym a uméleckym charakteristikdm exprese neni
vénovana pfilis velka pozornost —tj. zpisobu pfedvedeni konkrétnich vlastnosti (Z). Pozornost je zamérena
na pozorovani prozivani a chovani jedince v dané situaci, které se stavaji okolnostmi , dila“ (K). Tudiz na
rozdil od uméni je objekt samotny upozadén a vétsi prostor je dan situaci a okolnostem, za kterych je
s objektem zachazeno (K). Modalita , jako” je vyuZita pro porovndavani psychologicky dllezitych alternativ
prislusného prozivani a chovani.

Namitkou mUze byt, Ze tim ale vznikd nekonec¢né mnozstvi moznych interpretaci expresivniho dila, protoze
existuje nespocet okolnosti, které lze pfi interpretovani vzit v Gvahu: ,[...] interpretace metafory (minéna
je ,zivd“ metafora) neni totozna s jednoduchou predikaci, ale ma spiSe charakter pribéhu ve smyslu
potencidlné neohraniceného explikacniho fetézce” (Kulka, 1992, s. 798—-811, cit. podle Slavik et al., 20174,
s. 117). To vSak neni argument pro bezbfehou interpretaci. Eco (2004, s. 31-39) vysvétluje rozdil mezi tzv.
»,bezbfehym* hermetickym driftem zaloZenym na principu univerzalni analogie a tzv. neomezenou
semiézou. Neomezend semidza je ,potencidlné neomezena z perspektivy systému, ovSem neni
neomezena z perspektivy procesu. V pribéhu sémiotického procesu chceme védét jen to, co je relevantni
podle uréitého univerza diskurzu“ (Eco, 2004, s. 36). To znamen3, Ze proces interpretovani je ohraniceny
svym oborem a kontextem jeho instrumentdlini praxe.

Ekav vyklad je tedy dobré doplnit upresnujicim vysvétlenim, Zze mnohost interpretaci je zuZend, zacilend
a ohranicend prdvé psychologickymi pojmy Ci konstrukty, které maji byt ilustrovany prostfednictvim
prislusné vzdélavaci situace. Podstatné pfitom je, jak je konstruovana ucebni uloha (ktera je postavena na
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teoretickych konstruktech psychologie) a jaky jazyk je pouZivan pfi jeji reflexi. Tento jazyk je zcela jasné
vymezen védnim oborem psychologie a korektnimi praktickymi aplikacemi jeho poznatkd.

Tento postup je zaloZzeny na tom, aby student mél moZnost porovnavat osobni zkuSenosti s poznatky
oboru psychologie. Cilem ve vyuce psychologie tedy neni propracovdvani osobnich témat, kterd ndm
pravdépodobné &ini obtize nebo dokonce zplsobuji nemoc, jako je tomu v terapii (Nohavova, 2017a).
Videalnim ptipadé ma fileticky pfistup ve vyuce psychologie — psychofiletika, salutogenetickou povahu
(zavora, 2009), coz znamena preventivni charakter.

Vyse popsané rozliSeni mezi expresivnimi terapiemi, artefiletikou, muzikofiletikou, psychofiletikou
a osobnostni a socialni vychovou je shrnuto do tabulky 10.1.
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Tabulka 10.1. Zakladni rozliSeni expresivnich terapii, artefiletiky, muzikofiletiky, psychofiletiky, osobnostni a socialni vychovy.

a odlisnosti mezi
lidmi, rozvadéni a
propracovavani
vnitfnich ¢i vnéjsich
rozpord, konflikta,
nesouladd

zpfesnéni vyznamu
vytvofenych metafor
vytvarnymi uméleckymi
obory

zpfesnéni vyznamu
vytvofenych metafor
hudebnimi uméleckymi
obory

zpfesnéni vyznamu
vytvorfenych metafor
védeckymi disciplinami
psychologie

expresivni terapie artefiletika muzikofiletika psychofiletika osobnostni a socialni
vychova
prevazujici | exprese/semi- exprese exprese semi-exprese semi-exprese
pojeti exprese
symbolizace
funkce personalizacni, personalizacni, personalizacni, personalizacni, personalizacni, socializa¢ni,
socializacni socializacni, enkulturaéni | socializa¢ni, socializacni, enkulturaéni
(enkulturacni) enkulturacni enkulturacni
poznavaci terapeuticky vzdélavaci vzdélavaci vzdélavaci vzdélavaci
motiv
postup od sebe-poznavani od sebe-poznavani od sebe-poznavani od sebe-poznavani sebe-pozndvani a pozndvani
a poznavani druhych | a poznavani druhych a poznavani druhych a poznavani druhych druhych vyuZzivajicich
k propracovavani k teoretickému k teoretickému k teoretickému poznatkl aplikovanych
osobnich témat poznavani z oblasti poznavani hudebnich poznavani védeckych psychologickych disciplin
estetiky a teorie uméleckych oborti disciplin psychologie
uméleckych obort (zakladnich
i aplikovanych)
reflektivni poznavani pozndvani subjektivity pozndvani subjektivity pozndvani subjektivity pozndvani subjektivity
dialog subjektivity a odliSnosti mezi lidmi, a odliSnosti mezi lidmi, a odliSnosti mezi lidmi, a odliSnosti mezi lidmi,

zpfesnéni vyznamu
vytvorfenych metafor
uméleckymi

a psychologickymi
disciplinami (aplikované
discipliny psychologie)
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11. Zakladni filetické principy a jejich uziti ve vyuce psychologie

Fileticky pristup mda své teoretické vychodisko pro pojeti exprese, které vychazi z vyse uvedené
Goodmanovy typologie symbolizace. Tu rozsifuje o subjektivni hledisko. To znamen3, Ze ji rozsifuje
o specialni teoreticky zdjem o perspektivu prvni osoby — perspektivu tvlrce a divadka a jejich vzajemny
dialog, ktery je pravé pro vzdélavaci prostor velmi dulezity (Slavik, 2015). Exprese ve filetickém pojeti je
vysvétlena na zakladé tzv. vyzyvacich komponent obsahu zdZitku.

Vyzyvaci komponentou je v ucebni situaci vSechno, co je vdaném ko-textu spoustéem procesu
sémantizace, tj. zvyznamnovdni, které se uskutecfiuje na zdkladé zkoumani ,sémantické sité”
a prostrednictvim relaénich zmén (Slavik, 1997, s. 53-54). Vyzyvaci komponenta je tedy néjaky
pozorovatelny situaéni prvek, ktery na sebe soustfedi pozornost do takové miry, Ze uréi vstupni
interpretaci vyznam( (stanoveni prvnich interpretacnich hypotéz), a podminuje vyklad dalsich
vyznamovych souvislosti. Slavik rozliSuje Ctyfi zakladni okruhy vyznamovych souvislosti (tj. vyzyvacich
komponent), k nimZ je mozné zaméfit pozornost: tematickd, konstruktivni, empatickd, proZitkovd (2001,
s. 252-264, dale 2015, 2017). Tyto okruhy Uzce souviseji s Goodmanovym (2007) pojetim symbolizace,
kterou Slavik doplriuje o jeji subjektivacni (autentifikacni) perspektivu (srov. Slavik, 2015). , Toto obohaceni
0 poznavaci perspektivu subjektu (tzv. perspektiva prvni osoby, ego-perspektiva) je podstatné pro
vzdélavani a vychovu, protoZe vychazi z predpokladu, Ze k uskutecnéni prislusného druhu symbolizace
subjekt potfebuje odpovidajici typ osobnich dispozic” (Slavik, 2017).

PFi porovnani s Goodmanovym pojetim symbolizace (2007), tematickd komponenta odpovida denotaci (co
je symbolizovano), konstruktivni komponenta je exemplifikaci (jak je to symbolizovano), empatickd
a proZitkovd komponenta se vztahuje k expresi (srov. tabulka 11.1). Zatimco proZitkova komponenta je
spojena s aktudlnim stavem ,tady a ted” a je predevsim subjektivniho charakteru (vychazi z osobniho
prozivani, i kdyZz interpretovaného v prislusném kontextu), empaticka komponenta stejné jako ostatni
(tematicka a konstruktivni) maji intersubjektivni charakter (Nohavova, 2017a). Rozlisit, umét porovnat
a zdroveri j vnimat souvztaZnost mezi proZitkovou komponentou (svym prozZivanim) a tim, co je vyjddieno
expresivnim ,,dilem” (empatickou komponentou) na podkladé jednoticiho obecného hlediska treti osoby
(vyjddreného pojmem) je zékladem pro edukacni prdci s expresi (semi-expresi) ve vyuce psychologie.
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Tabulka 11.1. Zakladni schéma teoretického modelu kulturniho pole tvorby a tvorby jako zplsobu poznavani (podle
Rodova & Slavik, 2018, s. 42).

Objektivizaéni/intersubjektivni dimenze Autentifikacni dimenze
(typy reference ArB) (komponenty subjektivni zkusenosti/zazitku
a osobnich dispozic)
EXEMPLIFIKACE KONSTRUKTIVNI
Pfedvedeni vlastnosti zpresfiované denotaci. Dispozice predvadét pozorované vlastnosti.
DENOTACE TEMATICKA
Oznaceni jako symetricka reference. Dispozice jmenovité oznacit objekt nebo vlastnost.
EXPRESE EMPATICKA
Dispozice zaujimat intenciondlini postoj: zobecnujici
Predvedeni spojené s hodnocenim hledisko, které simuluje a hypoteticky odhaduje stav
a zpresnéné metaforickou i doslovnou druhého.
denotaci (interpretaci) s dvéma moznostmi PROZITKOVA
ovéfeni: autentifikaci a evidenci. Dispozice pocitovat, predstavit si a uvédomit si

vlastni stav a hodnotit s nim spjatou situaci.

Na zakladé vyzyvacich komponent (a pravé rozliseni prozZitkové a empatické komponenty) byla vytvorena
ucebni tloha s vybérem emoci v obrazcich (pro porozumeéni svym emocim v ramci konstruktu mentalizace,
viz obr. 11.1). Student si musi nejprve uvédomit svoji emoci a jeji projevy a ty porovnat s nabizenymi
obrazci. Z obrazcl vybrat ten, ktery pocitové nejvice odpovida na danou emoci. Tim pracujeme
s prozitkovou komponentou (v poznavaci perspektivé prvni osoby). Zaroven se ale potfebuje divat i na
empatickou stranku obrazce. Pro¢ pravé vybrany obrazec mizZe reprezentovat danou emoci? Na tuto
otdzku je moZné se zamérit prostfednictvim Ukolu, aby z obrazce studenti vybrali ten, ktery si mysli, Ze by
vybralo nejvice lidi. Tento ukol by mél sméfrovat k vybéru obrazce, ktery je obecné sdileny pro emoci
radosti. Pro tento ukol si student potfebuje uvédomit obecné charakteristiky dané emoce a jeji (obecné)
varianty projevu (poznavaci perspektivu tfeti osoby). Teprve v tomto priniku dochazi ke kognitivni praci
s expresi. V reflektivnim dialogu je potom pozornost zaméfena na to, co z obrazce charakterizuje danou
emoci, a pro€, a to z obou dvou hledisek — proZitkové i empatické. O tom je diskutovano v ramci tzv.
empatickych skupin na uUrovni tematické (prostfednictvim denotace). K tomu dodejme, Ze tento priklad
prace s expresi je charakteristicky tim, Ze studenti dilo — obrazce nevytvareji, cozZ je jenom jedna z moznych
variant zachazeni s expresi, respektive semi-expresi.
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Obrazek 11.1. T¥i moZné alternativy vyjddfeni emoce, na jejichZ zakladé potom vznikaji tfi empatické skupiny.?

V dalSich variantach, kdy studenti dilo pfimo vytvareji, mluvime o tzv. expresivni experimentaci. Ta je
zalozena na propojeni tvorivé expresivni aktivity s jeji reflexi (srov. Nohavova, 2012, s. 153; Slavik, Chrz,
& Stech et al., 2013, s. 182-183; Komzadkovd & Slavik, 2017). Jednd se o zamérné zkouseni
a experimentovani s expresivnimi projevy. Ve vyuce psychologie se toto experimentovani tyka vzorcl
prozivani, jednani, osobnich ndzor( a postojli ad. Cilem expresivniho experimentovani je podrobit tyto
vzorce hlubSimu zkoumani. Tudiz se jednd o hledani variaci a alteraci, ne o bezdééné projevy vzitého vzorce

(Nohavova 2017a). Pripomerime, Ze vidét, vS§imat si a hlavné umét zachazet a mit k dispozici ,,celou paletu
moznych projevd, je zakladem psychologického mysleni.

11.1. Zpulsob zachazeni s proZitkovou a empatickou komponentou zazitku

Pro zachdazeni s expresi ve filetickych pfistupech (a tudiz i ve vyuce psychologie) je podstatné, jak je student
schopen vyvazit, resp. ne-vyvazit prozitkovou a empatickou komponentou zazitku a jak je umi navzdjem
rozliSovat. Tuto schopnost ne-rozliseni a ne-vyvazeni dale rozvadi Komzakova se Slavikem (2017) pomoci
pojm{: (1) psychicka ekvivalence, (1) pretend modus (modalita ,,jako”) a (lll) reflexe (Fonagy & Target, 2005,
s. 273-284).

V modu psychické ekvivalence se student natolik ponofi do svého prozivani, Ze jej neni schopen oddélit
od vnéjsiho svéta. Dojde ke splynuti mezi intrasubjektivnim proZitkem a vnéjsi realitou. To znamen3, Ze se
student zcela , propad
obrazcl to znamen3, Ze obrazec ve studentovi vyvola takové afekty, Ze neni schopen nahledu na dany stav.

Ill

do proZitkové komponenty a neni schopen ji odlisit od empatické. V pfipadé

Je to pro ného tak silné, Ze jeho pozornost je zcela pohlcena naptiklad smutkem.

V pretend modu (modalité ,jako”) je jedinec schopen pIné proZzit vnitfni stavy, ale zaroven je schopen
i jejich kognitivniho zpracovani a uvédomovani si, Ze obrazce jsou ,jako” emocemi. Pretend modus ,je
stav lidské psychiky, kdy jedinec vnima a proziva svét dojmové, emocné i myslenkami jako redlny, leckdy
i silngji, ale zaroven si je pIné védom toho, Ze se nejedna o realitu, Ze se jedna o fikéni svét ,jako”, ktery
neni aktualni realitou” (Komzdkovd & Slavik, 2017). Pretend modus zajistuje stfidani prozitkové
a empatické komponenty zazitku a je znaseho pohledu optimalnim stavem pro rozvoj funkéni
psychologické gramotnosti.

%5 Inspiraci pro tuto Ulohu byla aktivita, kterou Slavik uvadi napfiklad v élanku Exprese jako zplsob poznavéni (2017).
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V reflektivnim modu jedinec jiZ je schopen zaujimat dostatecny odstup, aby byl schopen zpracovat nové
podnéty a integrovat Zivotni zkuSenosti spolu s ndhledem oboru psychologie. V reflektivnim modu by mélo
dojit k porovnavani svych prekonceptl o emocich s koncepty oboru psychologie — v uvedeném prikladu
mentalizace.

11.2. Psychicka distance

Pokud je student ve vyuce psychologie schopen expresivni dilo zpracovat na Urovni pretend modu, vyuZivat
obé dvé poznavaci perspektivy — prvni a tfeti osoby, a tudiz je schopen ,pfepinat” mezi prozitkovou
a empatickou komponentou zazitku, rozviji tim tzv. optimdlni psychickou distanci. Chrz, Nohavova a Slavik
(2015, s. 41) vysvétluji, Ze vyuka psychologie zacilena na funkcni psychologickou gramotnost by méla
studenty vést k rozvijeni této optimalni psychické distance. Z tohoto hlediska jsou expresivni aktivity
vhodnym podnétem a jsou pfedpokladem pro salutogenezi (jak jsme psali v podkapitole 10.1).

lenomze se mUze stat, Ze student tento typ vyvazeni neumi ¢i v dané situaci nezvladne a dostane se do
krajnich podob distance (srov. Zuska, 1995; Chrz, Nohavov3, & Slavik, 2015, s. 41-42; Komzakova & Slavik,
2017; Nohavova, 2017a). V pfipadé, Ze pfi zachazeni s expresivnim dilem se empatickd slozka promitne
jenom do prozitkové Urovné a vymizi vzajemné rozliSeni obou, dostane se do tzv. poddistancovanosti.
Naopak, pokud neni schopen divat se na expresivni dilo?® skrze rozliseni proZitkové komponenty od
empatické a vnima obé tyto slozky soucasné tak, Ze se zaméruje kognitivné pouze na empatickou rovinu,
mUze se dostat do tzv. naddistancovanosti. Problém naddistancovanosti nebo poddistancovanosti tedy
vyplyva ze splynuti a redukce obou uvedenych komponent do jediného nerozliSeného celku. Pokud v ném
dominuje proZitek uchopeného obsahu, vznikd poddistancovanost, pokud dominuje jen intelektudlni
nahled na tento obsah bez vyraznéjsiho proZivani, dochazi k naddistancovanosti.

PFi naddistancovanosti je dosaZzeni funkéni gramotnosti ztizeno nebo pfilis omezeno — studenti nezvladli
metaforicky presun, a tudiZz nejsou schopni vyuzit ptilezitosti k pozndvdni expresi. Naopak pfi
poddistancovanosti je zamezeno uceni o expresi, protoze dojde k setrvani v modu psychické ekvivalence
a opomiji se reflexe (srov. Komzakova & Slavik, 2017). Jak uvadi Nohavova (2017a), v krajnim pfipadé mize
byt tato poddistancovana poloha zradna tim, aby nepozménila vyuku psychologie do podoby poradenstvi
¢i psychoterapie, pokud by byl ve vyuce psychologie feSen dany afektivni ,propad” napf. na drovni hledani
zdrojli tohoto propadu ad. Zaroven ale je potieba pro takto nastavenou vyuku psychologie pocitat s tim,
Ze k tomu muzZe dojit.

V tomto pfipadé je nezbytné, aby vyucujici dokdzal nabidnout pomoc v podobé empatie a zaroven
i bezpecny prostor pro dalsi hledani pfipadného potfebného reSeni. Sdm by se ale do odborné pomoci
nemél poustét, pokud k tomu neni kvalifikovany. Pravé tato rovina mize v uciteli vyvolat tzv. dilema
profesni identity (Sokolova et al., 2013, s. 40-41).

26 Slovo ,,dilo“ zde zdUraziiuje tvofivy charakter expresivniho projevu. Neni to jen bezdé&ny projev emoce, ale vice
nebo méné tvarci postup.
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Dilema profesni identity je dané rozdilnymi naroky prostfedi Skoly na ucitele psychologie a tim, k ¢emu je
realné kompetentni. Na ucitele psychologie mohou vznikat nejrliznéjsi socidlni tlaky ze strany vedeni,
ucitell, ale také ze strany student, které ucitele psychologie stavi pred rozhodnuti, zda a jakym zplisobem
se tomuto socidlnimu tlaku postavi. Socidlni tlaky na ucitele psychologie jsou predevsim v roviné
ocekdvani, ze bude poskytovat poradenskou, terapeutickou ¢innost, vykonavat diagnostiku a fesit naro¢né
problémové situace ve skole. Tyto tlaky se mohou stat zdrojem mordlniho distresu (Mares, 2017).

Moralni distres mlze byt vyvolany tim, Ze na jedné strané ucitelé chtéji témto tlakim vyhovét, na strané
druhé k tomu nemaji dostatecné vzdélani a prostredky. ,[...] Ocekdvalo se od mé, respektive moina ja
sama jsem méla néjaké ocekavani sama od sebe. A to, Ze budu umét resit rizné neocekavané situace,
problémy zruénéji nez ostatni ucitelé, ale vtomto sméru jsem se fidila spiSe vnitini intuici nez odbornosti
[..].“ (Jendruscakova, 2013, cit. podle Sokolova et al., 2013, s. 41). Nebo vypovéd' ucitelky, ktera to resi
podle typu problému, ale presto v néjakém ohledu to pro ni neni jednoduché: ,No, je to tézké. Na mé se
tedy studenti obraceji dost Casto, a prestoZe nejsem psycholog, ale jsem ucitel psychologie, nem(zu je
v tuhle chvili odmitnout a zklamat. Pfichazeji za mnou, protoZe ke mné maji davéru [...].“ (Bilkova, 2010,
s. 66).

Semi-expresivni pfistup tim, Ze pracuje se sebepoznavanim studentd a jejich okoli, m{iZze uvedené dilema
profesni identity jesSté vyzdvihnout, protoZe vzrlista pravdépodobnost, Ze studenti budou chtit poradit
nebo pomoci s osobnimi tématy anebo problémy. A ucitel psychologie by na to mél byt pfipraven
predevsim v roving, Ze vi, na koho je mozné se obratit v pfipadé potreby odborné pomoci.

11.3. Adaptivni rozhodovani a empatické skupiny

Pro dalsi vyklad opét vyuZijeme vySe uvedeného prikladu s obrazci, které reprezentuji uréitou emoci. Co
se jesté déje pri vybéru obrazce, ktery ma reprezentovat danou emoci (napf. radosti)? Obrazce nemaji
objektivni charakter, takZe jejich vybér je zaloZen a je zavisly na subjektivni realité (srov. Slavik, 2015).
Vybér obrazce je tudiz opfen o tzv. egocentrické adaptivni rozhodnuti. Egocentrické adaptivni rozhodovadni
(téZ adaptivni rozhodovani) je zaloZzeno na uplatnéni osobnich priorit vici redlnym moznostem, které
Clovéku poskytuji okolnosti situace, jeho okoli a ziskané zkusSenosti (Nohavova & Slavik, 2013, s. 41).
Protikladem je deterministické a faktické (,neosobni”) rozhodovani. Jak uvadi Goldberg (2004, s. 94):
,Receno v kostce, faktickd rozhodnuti se tykaji »nalezeni pravdy«, zatimco adaptivni egocentrickd
rozhodnuti se tykaji zjisténi »co je pro mne vyhodné« ...“

Uspésné 7iti ve svété je postavené na adaptivnim rozhodovani — na schopnosti existovat a rozhodovat se
na ménlivém a nejednoznacném pomezi, kdy je ¢lovék nucen vidy znovu nachdzet nutny soulad i zvladat
podnétné napéti mezi sebou a svym okolim. Zatimco deterministické rozhodovani se zaméruje a pracuje
pouze s vysledkem akce, adaptivni rozhodovani se tyka i inter-akce, tudiz bere v tvahu i dlleZitost
okolnosti (Nohavova & Slavik, 2013, s. 50). Cesta za rozvojem funkéni psychologické gramotnosti znamena
naucit se divat se na situace ze vSsech moznych Uhll pohledu a aktér( jednani. Coz je zcela odlisny pristup
od nauceni se a osvojeni si jedné pravdy Ci rady. Uéeni se adaptivnimu rozhodovani znamenad osvojit si
mechanismy, co délat pro dlouhodobé udrZitelny Zivot ve svété tak, aby jedinec citil, Ze rozhodnuti déla
v souladu nejenom se sebou, ale i s okolim a se svétem. Adaptivné se totiz rozhodujeme pfi vsech
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dllezZitych Zivotnich udéalostech — na kterou vysokou skolu puljdu; kterou praci budu délat; kdo je tim
partnerem, se kterych chci zalozit rodinu; jak budu vychovavat své déti atd.

Po vybéru obrazce v ramci semi-expresivni aktivity na zdkladé adaptivniho rozhodovani jsou studenti
rozdéleni do tzv. empatickych skupin podle typovych tfid vizuadlni metafory (srov. Slavik et al., 20173,
s. 234). V naSem pripadé s obrazci se jedna o tfi skupiny podle vybéru obrazce — A, B nebo C (viz obr. 11.1).
Po rozdéleni do tfid student ma za ukol jednak pojmenovat a obhdjit si vlastni vybér obrazce. Dale ve
skupiné hleda spolecné ndazory. Zaroven ale by mél byt schopen vnimat a vSimat si, Ze jini studenti se
mohou prihlasit k jiné alternativné (jinému obrazci), a tim respektovat odlisSnosti mezi lidmi.

Cilem adaptivniho rozhodovadni a vychovné a vzdéldvaci prdce s empatickymi skupinami je podpora rozvoje
psychologického mysleni a komunikace. Studenti se uci adaptivnimu rozhodovani, argumentovat
a obhajovat své rozhodnuti, zaroven ale i respektovat odliSny nazor druhych lidi, porovnavat ho se svym
nazorem. Soucasné by studenti na zakladé aktivity neméli provadét zevseobecniujici ndzory o spoluzacich
a davat jim ,,nalepky”.

11.4. Reflexe a kognitivni penetrabilita predstav

Pfipomefime, Ze konstruktivisticky pFistup, ktery jsme zde uvedli, ma ti faze (Stech, 1992, s. 208-229).
1. faze je fazi individudini ¢innosti, ve které studenti projevuji ve vnéjsi podobé své predstavy, znalosti,
dovednosti, zkusenosti. Ve 2. fazi dochazi k socidlnimu zprostredkovdni, tj. porovnani vnéjsich projevl
s druhymi a diskuze o nich. 3. faze je zamérena na vysledné konstrukty, ve kterych by mélo dojit
k pochopeni konceptu daného oboru a jeho souvislosti. Témto tfem fazim odpovidda i zkratka
konstruktivistického pfistupu: auto-socio-konstrukce. Zatim jsme se v ramci filetického pfistupu vénovali
prvnim dvéma fazim — vybéru obrazce a empatickym skupindam. Jesté je potifeba se podivat na treti fazi,
ve které ma student porovnat dosavadni zkuSenosti a poznatky s koncepty oboru. V rdmci vybéru emoci
v obrazcich se jednd o tyto podstatné slozky konceptu mentalizace: (a) ndhled vedouci k porozuméni
svému psychickému stavu (v tomto pfipadé vybranym emocim — radosti a smutku), (b) pochopeni
mentalizace jakoZto schopnosti porozumét dusevnimu stavu u druhych (na zakladé toho, jak mluvi o svych
emocich v ramci empatickych skupin), (c) rozvijeni empatie, kterd je podstatnou soucasti mentalizace.

Ve 3. fazi je rozhodujici Uloha ucitele, aby byl schopen ¢innost studentl z aktivity propojit s oborovymi
poznatky. Ktomu je zaroven potfeba, aby studenti byli schopni tzv. kognitivni penetrability pfedstav.
Kognitivni penetrabilita (cognitive penetrability) je spojena na Urovni pojmového a raciondlné-logického
zachazeni s obsahem (Pylyshyn, cit. podle Currie & Ravenscroft, 2002, s. 89 n.). Pravé rozsah a kvalita
kognitivni penetrability ,,rozhoduje o tom, do jaké miry budou predstavy pfi reflexi uchopené v pojmech,
v presvéddeni nebo [...] ve védomé kontrolovaném jednani“ (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 89). Pfi
kognitivni penetrabilité jsme schopni védomého ovliviiovani a zachazeni s racionalné-logickymi pojmy
anebo psychomotorickymi operacemi na rozdil od vnimani smysly, které je kognitivné nepenetrabilni.

Penetrabilita predstav je zakladem pro abstrakci osobni zkusenosti do pojmové struktury (v nasem pripadé
pojmu mentalizace). Zaroven je nezbytnou podminkou pro generalizaci této pojmové struktury do béznych
situaci. Pfedstavy jsou tim spojovacim ¢lankem mezi vnimanim, myslenim a jednanim. Tudiz kognitivni
penetrabilita predstav je zakladnim didaktickym potencialem rozvoje funkéni psychologické gramotnosti.
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Bez ni a bez jejiho rozvijeni student neni schopen ani povysit osobni zkuSenost do struktury
psychologickych pojmU a koncepti (viz abstrakéni zdvih, podkapitola 12.1), ani tuto zkusSenost prevést do
védomého chovani a jedndni (viz generalizace, podkapitola 12.1).

Expresivni aktivity v edukacnim pojeti maji potencial kognitivni penetrabilitu rozvijet, protoze se s ni
nepracuje pouze v zavérecné fazi konstruktivisticky pojaté vyuky, ale jiz pfi samotné expresivni tvorbé,
pokud student jednd v pretend modu (modalité ,jako”), a ne v modu psychické ekvivalence (jak jsme
popsali v podkapitole 11.1).

Pravé na kognitivni penetrabilitu pfedstav se zamérujeme v nasledujici didaktické kazuistice. Pfi ovéfovani
alterace totiz sledujeme i to, jakym zpUsobem studenti zachazeji s konceptem mentalizace po vyukové
semi-expresivni aktivité a nasledné po pll roce. (Ne)propojeni mezi tim, co si predstavuji pod konceptem
mentalizace a semi-expresivni ucebni Ulohou nam ma ukazat, zda studenti byli schopni kognitivni
penetrability (kognitivni propustnosti).
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12. Didakticka kazuistika jako nastroj rozvoje komunikacné pojaté didaktiky
psychologie

Pro didaktiku psychologie je rozhodujici, aby funkéné propojila své teorie se vzdéldvaci praxi, a to na
podkladé empirického vyzkumu. Proto se v dalsim vykladu budeme vénovat tomu, jaké metodologické
moznosti ma empiricky vyzkum v didaktice psychologie, jestlize si klade za cil popisovat, analyzovat
a posuzovat vyuku zaloZenou na cilovém konstruktu — funkéni psychologickd gramotnost. Jak jsme
vysvétlili, tento cilovy konstrukt presahuje horizont naroku pouze na teoretické znalosti studentl. Tim se
vSak komplikuje metodologie vyzkumu, protoze musi brat v ivahu vice proménnych, a rozsifuje tim své
naroky na popis, analyzu i na posuzovani kvalit vyuky.

Tento ukol empiricky zkoumat vyuku psychologie smérujici k funkéni psychologické gramotnosti je zaroven
veden snahou pomoci i ucitelim v nahledu na jejich vlastni vyucovaci postupy a pfi analyze studentskych
problém{ s feSenim ucebnich dloh. Tim ovsem vznikd dalsi narok na empiricky vyzkum a zvysuje se
obtiZznost zkoumani. Ke splnéni daného cile totiz nestali jen béind kategorizace prostrednictvim
promeénnych, ale je zapotfebi mit vyzkumné nastroje na podchyceni a rozbor relaénich zmén pfti utvareni
ucebniho prostiedi ve vyuce psychologie.

K uvedenym cillim: (a) vytvareni ucebnich postupl pro rozvoj funkéni psychologické gramotnosti
a (b) sledovani relacnich zmén ve vyuce psychologie, se ndm jako vhodny zpUlsob feseni jevi metodologicky
pfistup, ktery je rozvijen v ramci tzv. obsahové zaméreného pojeti ke zkoumani a zlepSovani vyuky a ktery
je nazyvan tzv. metodika 3A (Slavik et al., 2017b, s. 41).

12.1. Metodika 3A jako zplsob zkoumani uc¢ebniho prostfedi vyuky psychologie

Metodika 3A pracuje s tzv. didaktickymi kazuistikami (téZ didaktické pripadové studie), které jsou
zakotveny ve faktech a vychdzeji z pozorovani vyuky (Slavik et al., 2017b, s. 29). Cilem didaktickych
kazuistik je sledovani propojeni obsahu oboru s obsahem Zakovské zkuSenosti v ndvaznosti na cil vyuky
(vice Janik et al., 2013). Toto tfilroviiové propojeni a jeho kvalita je analyzovana pomoci tzv. modelu
hloubkové struktury vyuky.

Prostfednictvim modelu hloubkové struktury vyuky rozebirdme, jak koncepty daného oboru psychologie
(obsah) jsou rozvijeny v ¢innosti studentl a jak se (ne)potkavaji s jejich zkusenostmi a pre-koncepty
(psychickou modalitou). Dale sledujeme, nakolik jsou propojeny s cilem vyuky psychologie — rozvojem
funkcni psychologické gramotnosti. V modelu hloubkové struktury vyuky je uvedeny postup sledovan
prostfednictvim tii vrstev: konceptovd, tematickd, kompetencni. Cilem kvalitni vyuky podle metodiky 3A je
provazani vsech téchto vrstev, tzv. propojeni konceptové vrstvy s tematickou a kompetencni vrstvou a to
tak, aby doslo k rozvoji funkéni psychologické gramotnosti (obr. 12.1). Pfi vykladu jednotlivych vrstev je
nutné mit na paméti, Ze v realné praxi je vzdy do néjaké miry ve vyuce najdeme. Jde pouze o to, jak jsou
navzajem provazané, jak se jejich koordinace podili na dosazeni cilli vyuky a do jaké miry jsou vyvazené
jejich vzajemné proporce.

Konceptovd vrstva tvofi jadro vyukové cinnosti, obsahuje pojmy a koncepty jednotlivych oborl
psychologie. Pokud bychom neméli ve vyuce psychologie obsazenou konceptovou vrstvu, nemuseli
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bychom vyucovat a ucit se odbornou psychologii, protoze psychologii ,zZijeme”. Naopak pokud je
psychologie vyu¢ovana pouze v této vrstvé, zaméruje se jenom na obsah oboru a hrozi, Ze bude rozvijena
pouze formalni psychologickd gramotnost.

Tematickd vrstva na rozdil od konceptové obsahuje kazdodenni zkuSenosti studenta s Zitym obsahem
psychologie a jeho pre-koncepty. Pokud by vyuka psychologie probihala pouze ve zminované vrstvé (coz
ovsem redlné nejde, protoZe alespor néjaky, tieba jen folkovy, pojem pro vyklad psychickych procesu se
musi pouzit), rovnéz je to pro vyuku psychologie malo, protoze by byla zamérena jenom na psychickou
modalitu. Tim, Ze by se student neucil rozumét poznatklim skrze obor psychologie, rozvijel by spiSe emocni
kompetence, ale ne funkéni psychologickou gramotnost.

Ve vyuce psychologie teprve propojeni konceptové vrstvy s tematickou vytvafi pojmové abstrakce
zkuSenosti spojené s operacionalizaci pojma (Slavik et al., 2014, s. 739). V didaktice je pro toto propojeni
zaveden pojem abstrakcni zdvih (srov. Hejny & Kutina, 2001, s. 84 n., Slavik et al., 201743, s. 93). Ten
studentovi umozZniuje pozvednout se nad dil¢i zplsob reseni na zakladé toho, Ze si utvofil obecné pravidlo,
které zahrnuje celou tfidu reseni (Slavik et al., 20174, s. 341).

Na zakladé generalizace ziskanych odborné-zkusenostnich informaci student je schopen dané principy
uplatnit v jednani a mysleni a tim rozvijet funkéni psychologickou gramotnost, kterd v tomto modelu spada
pod kompetencni vrstvu. Oznaceni vrstvy — kompetencni je ddano sou¢asnym kompetencénim pojetim cill
vyuky obecné, my se zde ale soustfedime na cile, které jsou uréeny pfimo pro vyuku psychologie.

Obrazek 12.1. Model hloubkové struktury vyuky psychologie.

zkusenosti,
pre-koncepty student(

l tematicka vrstva (—\L

abstrakce

obory psychologie operacionalizace

J’—) konceptova vrstva (—T

integrita

generalizace
operacionalizace

T—)- kompetenéni vrstva |

funkéni psychologicka gramotnost

Kvalita vyuky psychologie je tudiz ddna soudrznosti a konzistentnim propojenim konceptové vrstvy
s tematickou a kompetenéni. Cim je propojeni vrstev pevnéjsi, tim je vyuka psychologie kvalitngjsi.
Naopak, nepropojeni vrstev je vyzvou pro vytvoreni lepsi alternativy, ktera se nazyva alterace (srov. Janik
et al., 2013; Slavik et al., 2014).

Alterace ma nabidnout lepsi variantu ke stavajici vyuce, jejiz opodstatnéni a zdlivodnéni se opira o obor
psychologie, a ktera je vedena snahou o védomy rozvoj funkéni psychologické gramotnosti. Takze by méla
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byt opfena o instrumentdlni praxi a zkusSenost (jinymi slovy se jednda o znalost, kterd je oprena
o dovednost). To potrebuji pfedevsim vzdélavaci obory, u kterych jedinci museji zviddnout o sobé, o
druhych a o svém jedndni poddvat nikoliv laické soudy, ale usudky a soudy profesni ve smyslu lege artis
(srov. Slavik et al.,, 2017a, s. 165). To také znamend, Ze by ,mélo dochdazet k zvnitfnéni obsahu
zprostifedkovaného odbornym jazykem a jeho promitani do lege artis profesniho jednani. Soucasné s tim
se ovsem praktickd zkuSenost ma zvnéjsniovat (exteriorizovat) do praktické zkusenosti — profesional ma
umét vytvaret pojmy pro uchopeni své praktického zkuSenosti“ (Slavik et al., 2017a, s. 170). Tato
dovednost je zcela rozhodujici pro obory zamérené na pfimy kontakt a jedndni s druhymi lidmi jako jsou
pomahajici profese, ale i dalsi. V pfipadé, Ze jedinec nezvladne integrovat instrumentalni praxi a zkusenost
do svého profesniho jednani a setrvava v osobnim jazyce namisto odborného, hrozi nebezpedi, na které
jsme upozornovali pfi analyze diskutabilnich formulaci o¢ekavanych vystupl (vice 5.2.1, 5.2.2, 5.3).

NiZe predstavend didakticka pripadova studie (kapitola 13) pracuje se zplsobem zkoumani ucebniho
prostiedi podle metodiky 3A na gymnaziu, ve kterém bylo probirdno téma mentalizace. Kvalitativni rozbor
vyuky podle metodiky 3A umoZiiuje divat se na relacni zmény pfimo v realizované vyuce a na jejim zakladé
navrhnout alteraci. Zdmérem vytvorené alterace byl vétsi ohled na cilovou kategorii vyuky psychologie —
funkéni psychologickou gramotnost (kompetencni vrstva) a jeji propojeni s obsahem vyuky (konceptova
vrstva) a ¢innosti student( (tematicka vrstva).

V pripadé didaktické pripadové studie alterace pracuje se specifickym psychofiletickym nastavenim ucebni
ulohy: semi-expresi ve vyuce psychologie, ve kterém je pracovano s hlavnim tématem (mentalizaci).
Prinosy alterujici u¢ebni tlohy jsou dale zkoumany tzv. metodou sitové analyzy (network analysis, viz Bruun
& Evans, 2018).

PrestoZe pUvodni vyukova situace byla realizovana na gymnaziu, alterujici u¢ebni tloha je dale ovéfovana
jingym vyucujicim na vysoké sSkole (konkrétné u student(i oboru Pedagogika volného casu). To je dano
jednak dostupnosti vyzkumného souboru, ale také zamérem knihy propracovat komunikacni pojeti
didaktiky psychologie, které ma obecnéjsi platnost pro vSechny uUrovné vzdélavani, takze by mélo byt
uplatnitelné jak ve vyuce psychologie na stfednich Skolach, tak na vysokych skolach pro nepsychologické
obory.

12.2. Metoda sitové analyzy ovéfujici navrhy na zlepseni uéebniho prostiedi vyuky
psychologie

Dlavodem, proc v nasledujicim vyzkumu vyuzivame metodu sitové analyzy, je skutecnost, Ze je schopna
zachytit vySe popsané relaéni zmény (viz podkapitola 9.5). Obecné sit je souborem uzl( a odkaz(, které
predstavuji rizné typy propojeni. Tuto metodu sitové analyzy je mozné vyuzit mnoha zpUsoby, napf.
sledovani vztah( ve tfidé, sledovani interakce mezi studenty ve vyuce, dialog ucitele se studenty ¢i analyza
skupinovych diskuzi (srov. Bruun & Evans, 2018). Je moZné s ni pracovat na Urovni kvantitativni analyzy
nebo Ize sitovou analyzu pouZit v kombinaci s kvalitativnimi analyzami.

Tudiz na rozdil od jinych typl vyzkumnych design jsme schopni metodou sitové analyzy postihnout
a (re)konstruovat celou soustavu vyznamovych a logickych vztah(: jejich sémanticko-logickou sit i s jejimi
proménami. Proto také nepouzivame vyzkumné designy zamérené na analyzu nejriznéjSich kategorii,
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které samy o sobé, bez pohledu na jejich dynamické relace, na tento cil nestaci.?’ Jak k tomu uvadi Rodova
a Slavik (2018, s. 11), pravé ve vyzkumech vyuky se vytvareji tzv. slepé skvrny, které jsou spojené jednak
s obtiZznosti sledovani ,vztah( mezi subjektivni zkusenosti Zdka a objektivizovanym obsahem vzdéldvaciho
oboru v procesu uceni”, ale také i stim, Ze neposkytuji ,teoreticky vyklad metod utvarejicich ucebni
prostfedi a nevénuji se mu”.

Tyto uvedené slepé skvrny se snazime kvalitativnim vyzkumem pracujicim s metodou sitové analyzy
v propojeni s metodikou 3A pfeklenout v obou dvou jejich rovinach:

(a) teoreticka opora pro tvorbu ucebnich uloh pracujicich se semi-expresi ve vyuce psychologie a smérujici
k rozvoji funkéni psychologické gramotnosti,

(b) sledovani relacnich zmén u studentl k psychologickym pojmim a konstruktlim vychazejicich z realné
vyuky psychologie.

Kvalitativni zplsob sitové analyzy jsme vyuZili v nasi didaktické kazuistice, a to hned ve dvou podobach.
V prvni podobé se jedna o vizualizaci sémanticko-logické struktury alterujici vyuky. Uvedena sit
predstavuje sémanticko-logickou strukturu obsahu vyuky zamérené na téma mentalizace prostifednictvim
semi-expresivni aktivity (viz obr. 13.3). V druhé podobé se jednd o sémanticko-logickou sit student(
k pojmu mentalizace po vyuce (obr. 13.4) a nasledné po pul roce (viz obr. 13.5).

Ve vztahu k ovérovani uZiti semi-exprese ve vyuce psychologie zaméfené na mentalizaci vyuZivame
sémanticko-logickou sit, ktera reprezentuje sémantickou a logickou strukturu obsahu vyuky. Tato struktura
je ,mostem”, ktery ,propojuje objektivni skutecnost s poznavajicim subjektem prostfednictvim
instrumentalnich systém( mediace obsahu“ (srov. Kvasz, 2015, s. 113-114, cit podle Slavik et al., 20173,
s. 319). Jedna se tedy o ideové centrum konstrukce Ci konfigurace ucebniho prostredi postaveného na
propojeni konceptové, tematické a kompetenéni vrstvy. V pfipadé didaktické kazuistiky jde o vytvoreni
sémanticko-logické struktury obsahu, ktera je vystavéna na zdkladé mikroanalyzy semi-expresivni aktivity
k tématu mentalizace (v terminologii metodiky 3A mluvime o tematické vrstvé) ve vazbé k samotnému
psychologickému konstruktu (konceptové vrstvé) a k cili vyuky (kompetencni vrstvé).

Druhy vyzkumny problém realizujeme rovnéz pomoci techniky tzv. sémanticko-logickych siti. Tentokrat
pomoci nich provadime kvalitativni analyzu uchopeni psychologického konstruktu mentalizace v mysli
studentd, a to jak po vyuce samotné, tak po pll roce. Pomoci sémanticko-logické sité je mozné sledovat
nejenom propojeni mezi dil¢imi prvky konstruktu mentalizace, ale i jejich proménu v ¢ase. Tim metoda
sémanticko-logickych siti umoZnuje odpovédét na vyzkumné otdzky vztahujici se k uvedenym vyzkumnym
problémdm:

VO9: Jaka je sémanticko-logicka struktura obsahu ucebni aktivity postavené na psychofiletickém
principu u psychologického konstruktu mentalizace?

27 Na problematiku kategorizaci a jejich vystup(l ve vyzkumech zaméfenych na vyuku upozorfiuje napf¥. Najvar (2017)
v ¢lanku Zkoumani (kvality) vyuky: srovnani dvou piistup(l nebo Salamounova, Sedova, Sedlacéek a Svaticek (2017)
v textu Problém uc&elnosti v dialogickém vyucovani. Setkdvame se s nim i v €lanku Rodova a Slavik (2018) Zivé obrazy
jako metoda vyuky déjepisu, analytické zobecnéni poznatk( z praxe, kde je tato problematika podrobnéji vysvétlena.

103



VO10: Jakd je struktura sémanticko-logické sité studentl vztahujici se k psychologickému
konstruktu mentalizace po vyuce?

VO11: Jakd je struktura sémanticko-logické sité studentll vztahujici se k psychologickému
konstruktu mentalizace po pal roce?

K této vyzkumné otdzce vztahujeme jesté specifickou vyzkumnou otazku:

SVO: Jaka je kognitivni penetrabilita predstav mezi semi-expresivni ucebni Ulohou
a konceptem mentalizace u studen(?
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13. Didakticka kazuistika — Mentalizace?®

Struktura a metodicky postup didaktické kazuistiky jsou dany metodikou 3A. To znamen3, Ze kvalitativni
analyza je rozélenéna do ti hlavnich ¢asti: anotace — analyza — alterace (srov. Janik et al., 2013). Anotace
je zamérena na kontext vyukové situace na Urovni tématu, cile, navaznosti obsahu a didaktického uchopeni
obsahu. V analyze se vénujeme rozboru vyukové situace pomoci modelu hloubkové struktury vyuky.
Analyzou je sledovdna kvalita vyuky prostfednictvim dosazené urovné cilovych kategorii znalosti
a kognitivnich procesl v analogii s funkéni psychologickou gramotnosti. Na zakladé zhodnoceni Grovné
propojeni obsahu s ¢innosti studentd a cilem vyuky je navriena alterace, kterd vychazi z principl
psychofiletiky, tj. z princip(i semi-exprese, jak jiz bylo uvedeno.

K vizualizaci sémanticko-logické sité zachycujici vyuku psychologie, ve které bylo probirané téma
mentalizace, a dale k vizualizaci navrhu alterace, jsme pouzili konceptovy diagram. Ten ukazuje
(ne)propojenost mezi konceptovou, tematickou a kompetencni vrstvou. ,Konceptovy diagram je graficky
zaznamenany vyznamovy model zkoumané vyuky. Je utvoreny jako soustava uzld (konceptl — pojma)
a hran (spojnic mezi koncepty), které symbolicky nebo ikonicky reprezentuji didakticky zavazné prvky
vyuky a jejich sémantické a logické vztahy.” (Slavik et al., 20174, s. 340). Konceptovy diagram je v didaktické
kazuistice pouzit jak pfi analyze vyukové situace na gymnaziu (obr. 13.1, vice v podkapitole 13.2), tak pfi
analyze navrhu alterace (obr. 13.3, vice v podkapitole 13.3.1).

Analyzu didaktického pfipadu zacneme ontodidaktickou sloZzkou — didaktickou transformaci psychologické
terminologie do obsahu vzdéldvani. V nasem pripadé se jedna o koncept mentalizace, na ktery se
podivame v kontextu funkéni psychologické gramotnosti (propojeni obsahu vyuky s jejim cilem).
Postupujeme stejnym zpUsobem jako ucitel, jenZz musi nejprve ontodidakticky porozumét obsahové
vystavbé, a na tomto zakladé potom zvaZuje, jak ji studentovi co nejlépe psychodidakticky pribliZi (srov.
Janik & Slavik, 2009). Na integraci psychodidaktiky s ontodidaktikou se zamérime v dalsich ¢astech textu.

13.1. Mentalizace z hlediska terminologie

Zakladni informace o mentalizaci jsme uvadéli jiz v podkapitole 9.1. Zde pfipomeneme, Ze pod timto
konceptem mentalizace (theory of mind, téz oznacCeni mentdini reprezentace, ddle uvadime rovnéz
oznaceni ve zkracené podobé — reprezentace) je zkouman ,,vyvoj détského porozuméni chovani druhych,
a to zejména s dirazem na vyvoj détské kompetence atribuovat jinym a v disledku toho také sobé (nebo
atribuovat sobé a v dlsledku toho také jinym) rGzné mentalni stavy, prostfednictvim nichz lze popsat
a pochopit chovani jinych, zvyznamnit zmény, k nimZ v chovani dochazi, pfipadné je predikovat"
(Sedlakova, 1995, s. 2). Jak uvadi Vagnerova (2016, s. 159): ,,Prikladem muzZe byt percepce lidskych obli¢eja
nebo orientace v navenek neprojevovanych stavech lidské mysli, véetné predvidani a vysvétleni reakci
a aktivit, které z nich vychazeji, tj. mentalizace.”

28 Didakticka kazuistika v pdivodni podobé byla publikovana pod nazvem Mentalizace aneb Kanzi mi to povi, nebo ne?
(Nohavova, 2017b, s. 363—379). Zde je uvedena s dil¢imi zménami. Dlvodem jejiho vybéru je ovérovani alterace ve
vyuce a sledovani relac¢nich zmén k psychologickému pojmu mentalizace u studentd.
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Mentalizace tedy znamena porozuméni dusevnimu Zivotu a chovani jak u sebe, tak u druhych lidi, jehoz
disledkem muze byt napfiklad schopnost predvidat své vlastni budouci chovani a chovani druhych.
Vyvojovi kognitivni psychologové jesté rozliSuji mentalni reprezentace prvniho, druhého, tfetiho az n-tého
fadu (Plhakova, 2003, s. 48). Jak dale Plhdkova uvadi, mentalni reprezentaci prvniho fadu Ize podle tradi¢ni
terminologie oznacit terminem vjemy. Reprezentace druhého fadu jsou vysledkem subjektivni reflexe
psychického déni a odkazuji na né napfiklad vyroky , myslim si“, ,,pochybuji“, ,,véfim“ ad. Reprezentace
tfetiho radu jsou vysledkem snahy o porozuméni dusevnimu zivotu druhych lidi. Jsou to subjektivni nazory
na to, co si druhy mysli, citi ¢i proziva. Charakterizuje je vétna vazba typu ,myslim, zZe si myslis, Ze to
nedopadne dobie” (Sedlakova, 2002, s. 239-240, cit podle Plhakova, 2003, s. 48).

Existuji rlizné pfistupy a pojeti teorie mysli, které se lisi v: (1) filozofickych vychodiscich, (2) terminologii,
(3) nadzorech na ucast sociadlniho okoli, (4) pojeti reprezentace, (5) modelech explikujicich operovani se
symboly v raném véku (vice Sedlakova, 1995). V zakladu riznych pojeti teorie mysli Ize podle Sedldkové (v
navaznosti na Pernera) najit jeden ze dvou zplsobl chapani mentdlni reprezentace — J. Piageta
a N. Goodmana. Obé pojeti pracuji se symboly, ale kazdé z nich na jiné Urovni.

Piagetovo pojeti mentdlni reprezentace vychazi ze symetri¢nosti, kdy reprezentovany a reprezentujici
objekt ¢i udalosti jsou si podobné, a tudiz vzdjemné zaménitelné, protoZe maji stejny vyznam:
,Z abstraktniho hlediska by bylo stejné smysluplné, aby stromy symbolizovaly slovo ,strom’, jako je pro
toto slovo smysluplné symbolizovat stromy” (Whitehead, 1998, s. 15).

Oproti tomu Goodman reprezentaci odvozuje v zdvislosti na vlastnostech reprezentujicich relace.
Sedldkova (1995) s oporou v Pernerovi shrnuje, Ze Goodman vychazi z (a) asymetrického pojeti mezi
reprezentovanym a reprezentujicim objektem, ve kterém (b) reprezentujici relace je jedinecna kvalitou
vztahu k reprezentovanému objektu ¢i udalosti. To znamena, Ze zalezi na zplsobu, jakym je obsah v mysli
reprezentovany, a je potfeba vénovat pozornost procesu i kontextu jeho utvareni a interpretovani. Dale
(c) reprezentujici relace umoZnuje i zastupovani neexistujicich objektl. Reprezentujici relace (d) ma
umoznovat vytvaret misreprezentacni reference (to znamena operovat s nékolika mentalnimi modely
soucasné a pracovat s chybami a jejich rozpoznavanim).

Piagetovo symetrické pojeti reprezentace neumozniuje v mysli pracovat s misreprezentaci a zastupovat
neexistujici — fikéni — objekty (vice Sedlakova, 1995). Hlavnim odkazem Goodmanova pojeti reprezentace
je tedy kvalita zpUsobu reprezentace, tj. jak je objekt ¢i udalost mentalizovana. Jinymi slovy, mentalizaci
Ize chapat ,,na Svu mezi subjektivni zkuSenosti a s ni korelujicim abstraktnim konceptudlnim prostorem ci
ramcem, ktery je intersubjektivné sdilen” (Peregrin, 1999, s. 64—65, cit. podle Slavik et al., 2013, s. 72). Byt
se na prvni pohled miZe ¢tendfi zdat?®, Ze toto rozliSeni neni pro studenty podstatné, pro vyuéujiciho je
zcela zasadni pro vybér jadrové Cinnosti ve vyuce. V podkapitole nazvané Alterace (podkapitola 13.3)
pracujeme s Goodmanovym pojetim mentalni reprezentace.

29 Pozn.: Nyni mentalizuji, protoZe predikuiji, co si étenaF mysli.
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13.1.1. Mentalizace v kontextu funkéni psychologické gramotnosti

Ve vyuce vedouci kfunkéni psychologické gramotnosti je stéZejnim uUkolem (a) porozumét pojmu
mentalizace jakoZto soucasti psychologického vykladu dusevniho Zivota jedince, (b) porozumét mentalizaci
u sebe a druhych lidi, (c) umét s mentalizaci zachazet u sebe a u druhych. Minimalnim cilem podle dimenzi
funkcni psychologické gramotnosti je: znalost, sebepoznani a poznani druhych (vnimani rozdil(i mezi lidmi),
aplikace. Tudiz cilem ve vyuce psychologie ve vztahu k mentalizaci je, aby ji studenti rozuméli jak na Urovni
(a) odborného vykladu (ve spojeni s dalsimi pojmy z psychologie, tj. porozuméni celé siti vztahujici se ke
konceptu mentalizace), tak na turovni (b) funkéni proceduralni znalosti, ,jak dobfe mentalizovat”.

Ze sité pojm0 spojené s terminem mentalizace uvedeme napfiklad socidlni tspésnost. Pravé orientace
v lidské mysli spolu s empatii je dileZitym predpokladem socidlni Uspésnosti. ,Skolaci mohou byt rizné
disponovani i v této oblasti, a stejné tak nemaji vidycky dostatek potfebnych zkusenosti. Z toho vyplyvaji
mnohé adaptacni problémy, které se ve svém dlsledku projevi jak problematickym chovanim, tak
nedostatecnou motivaci ke Skolni praci.” (Vagnerova, 1996, s. 89—90). V prodlouZeni téchto Uvah potom
muiZeme premyslet i o souvislostech socialni Uspésnosti se skolni tuspésnosti.

Studenti by tedy také teoreticky méli porozumét schopnosti mentalizace a empatie jakozto podminek
socialni Uspésnosti. S tim je spojen problém tzv. chybné mentalizace, kdy Spatné interpretujeme obsah
mysli druhého clovéka napftiklad na zakladé vnéjsich signall, které dostavame z vyrazu obliceje, urcitého
chovéni atd., coZ pfindsi fadu komplikaci a nepfijemnosti.

Jak bylo uvedeno, s mentalizaci souvisi i empatie. Néktefi se dokdZou velmi dobfe orientovat v mysli jinych
lidi a na tomto zdkladu predikovat jejich chovani. Pokud ale nemaji rozvinutou schopnost empatie, stavaji
se z nich manipulatofi nebo $ikanujici agresofi (vice nap¥. Cirtkova, 2009).

V neposledni fadé stoji za zminku porozuméni vazbé mezi mentalizaci a emocemi. Z psychoterapie vime,
Ze Clovék, ktery nemd schopnost mentalizace zvnitfnénou, neni schopen rozumét sloZitym emocnim
stavlim u sebe, natoZ u druhych — napf. Bateman a Fonagy (2009) se zabyvaji vztahem mezi mentalizaci
a poruchou osobnosti.

Nyni se zaméfime na fakt, jak byla realizovdna vyuka, a zda sméfrovala k uvedenému idealnimu vyukovému
cili (rozvoji funkéni psychologické gramotnosti). Nasledné bude ukdzana jedna z moznych cest (alterace),
jak studenty vést k rozvoji mentalizace na praniku subjektivné proZivané zkusenosti s intersubjektivnim
uzivanim jazyka prostfednictvim semi-expresivni ucebni ulohy tak, aby byl cil vyuky (rozvoj funkéni
psychologické gramotnosti) naplnén.

13.2. Kontext vyukové situace — cil, téma, ndavaznost obsahu

Analyza je zaméfena na vyucovaci hodinu na vSeobecném gymnaziu, kde je psychologie vyuc¢ovana jako
jeden z povinné volitelnych pfedmétdl ve ¢tvrtém, maturitnim ro¢niku. Otevieni predmétu zavisi na zajmu
student(, resp. na jejich pisemné odevzdané preferenci v predchozim skolnim roce, a vychazi z verejné
pfistupné anotace, kterou ptipravuje vyucujici daného predmétu. Predmét spadd pod predmétovou komisi
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zakladl spolecenskych véd, jez kontroluje jeho pribéh a zajistuje i napt. sestaveni zkusebni komise pro
pfipadné opravné (komisiondlni) zkousky.

Nasledujici vyukova situace se odehrala v lednu 2016 v ramci uvedeného povinné volitelného pfedmétu
psychologie, kterého se zucastnili studenti maturitniho roc¢niku gymnazia, ve véku 18-19 let. Seminar trval
dvé vyucovaci hodiny, pfitomno bylo 13 studentll. Vyuka se zamérovala na témata z obecné psychologie:
pamét, mysleni a inteligence. Pro analyzu jsme si vybrali vyukovou situaci zamérenou na téma mysleni,
v ramci kterého vyucujici studenty seznamoval s pojmem mentalizace.

V analyze sledujeme: (a) zprostfedkovani vzdélavaciho obsahu (didaktickou transformaci) ve vyuce
psychologie, (b) pfiléhavost vybraného pfikladu (vyzkum se Simpanzem) ve vztahu k tématu — jadrovému
konceptu (mentalizace).

13.3. Didaktické uchopeni obsahu — c¢innosti ucitele a student

Nejcastéjsi formou vyuky v tomto predmétu byl frontalni vyklad s dotazovanim se studentll. Takto
probihala i analyzovana vyukova situace. Vyucujici studenty seznamil s pojmem mentalizace
prostfednictvim stru¢ného teoretického vymezeni pojmu a dale se ho snazil pfiblizit na konkrétnich
prikladech — studentky ze tfidy a Simpanze.

Pohled do vyuky3C:

U: Mentalizace zni hrozné slozité, v anglictiné je to theory of mind, béZné se pouziva termin
teorie mysli a je to hodné dlleZitd schopnost, kterd je jednim z takovych dulezitych atribut(
lidstvi. Strucné feceno: Ja vim, Ze ty vis, Ze ja vim. Zni to komplikované, ale [...] [Studenti
opisuji poznamky z powerpointové prezentace.]

U: Kupfikladu, ja vim, Ze Kldra je samostatna myslici bytost, kterd na mé ma nazor a ktera
reflektuje to, co ja Fikdm. To znamen3, Ze ji uzndvam, Ze je to Uplné samostatna entita, ktera
existuje bez ohledu na mé. Ze to neni néjaka moje predstava, néco, mdj vytvor. Ze ona je
opravdu schopnd mit na mé néjaky nazor. Ze i ona vi, Ze ja jsem [...] samostatnou bytosti.

U: Mentalizace neni schopen jenom ¢lovék, byt dikazy o tom, Ze zvifata dokazou
mentalizovat, jsou pomérné sporné, ale je jeden vyzkum.

Komentdr k vyuce: V tomto momenteé vyucujici odesel od vysvétleni mentalizace u ¢lovéka a
ddle se soustredil na mentalizaci u zvifat. Tim rozclenil zdkladni téma do dvou obsahové
(znalostné) odlisnych poloh, které si ale Zadaly samostatny vyklad, protoZe jejich spojenim
se nerozlisily podstatné rozdilnosti.

U: Simpanz sleduje za oknem néjakou scénu a jsou tam dvé ddzy. Prichdzi prvni ¢lovék
a ddva tam ve spolecnosti druhého ¢lovéka, a Simpanz to pozoruje, néjakou véc do té jedné

30 D3le uvadime konkrétni pfepis vyukové situace (U — uditel, S — student, rozliseni student( je uvedeno &islem 1-2).
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ddzy, tieba lizatko. Ted oba z té mistnosti odchazi a vraci se ten pozorovatel a logicky, kam
sahne? Do té ddzy, kde to vidél. A odchazi. Tuto scénu si zopakujeme jesté jednou. Dva lidé
v mistnosti, pozoruje je Simpanz, a jeden zvedne poklop té dézy, da tam lizatko, odejde
spolec¢né s tim druhym ¢lovékem, ale za chvili¢ku se vrati sdm a premisti to lizatko do druhé
ddzy. A ted[...] rozumite, vlastné ho podvedI. Logicky, my lidé vime, Ze ten ¢lovék, ktery byl
pozorovatel, pfijde a bude to hledat Spatné, protoze se mezitim situace zménila.

Komentdr k vyuce: Orientace ve vykladu byla pro studenty ndrocnd tim, Ze vyucujici pouzival
obecné oznaceni ,jeden ¢lovék”, ,druhy clovék”, kterého nazval také , pozorovatel”, pfitom
ale pozorovatelem byl také Simpanz. Z reakci studentt si vyucujici vSiml neprehlednosti
v aktérech vyzkumu a jesté jednou experiment studentim vysvétlil s priddnim jmen a
ndkresem na tabuli. Ddle pokracoval vykladem o schopnosti mentalizace Simpanze.

U: A pravé, kdyby byl Simpanz neschopny mentalizace, uvazovani o tom, Ze nékdo uvazuje,
tak by logicky fekl, kdyz se zeptate toho Kanziho [pozn. Simpanz]: , Kanzi, kde to bude tady
Pepa hledat?” Tak kdyby Kanzi nebyl schopen mentalizace, tak by fekl: ,,On to bude hledat
v té, kde je to tedka,” logicky. Proc by to hledal jinde, kdyz to lizatko je v té druhé déze? Ale
Kanzi spravné odpovi: , Ne, ten ¢lovék to bude hledat Spatné.”

[Ve tfidé vznikl Sum ve chvili, kdy vyucujici mluvil o tom, jak se vyzkumnici dotazovali
Simpanze na to, kde je lizatko uloZené, a jakym zplsobem jim odpovédél. Dvé studentky na
toto téma zareagovaly nahlas a vyucujici dovysvétlil, Ze pro komunikaci byl pouzit lexigram.]

S1: Ta opice jim to fekne [...]. [Smich ostatnich student(.]

U: No, ta opice to fekne pomoci [...]. Kanzi naptiklad komunikoval pomoci lexigram(. Pomoci
takového slozZitého jazyka, kdy volil obrazky a z toho skladal véty. TakZe on normadlné
komunikoval v tomhle. TakZe on fekl: ,Ne, Pepicek to bude hledat v téhle déze.” TakZze v
podstaté takhle, ne lidskou feci, ale znakovou feci. TakZe tohle je mentalizace. Lidé jsou toho
schopni. Tfeba déti do roku asi druhého az tfetiho toho schopné nejsou.

S1: [Znovu se vraci k tématu komunikace opice s lidmi.] A ta opice tomu rozumi, kdyz se ji
lidi ptaj?
S2: KdyzZ se ho ptaj, kde si Pepicek mysli, kam Marenka dala lizatko, tak on to z toho pochopi?

U: No jasné. Téste se na Cast vénovanou komparativni psychologii, kde se dozvite o tom, co
vSechno ty zvifata neuvéfitelné dokazou.

Z prepisu zdznamu z hodiny je patrné, Ze podstatnd informace o mentalizaci lidi béhem jejich
vyvoje byla ,prehlusena” tématem vztahujicim se ke schopnosti Simpanzu porozumét lidské
reci a ke komunikaci s lidmi. Vyklad tedy vedl k otevreni jiného tématu, kterému studenti
vénovali vétsi pozornost neZ tématu hlavnimu — mentalizaci.
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13.4. Analyza

Schematicky nahled na obsahovou transformaci predstavené vyukové situace poskytuje konceptovy
diagram modelu hloubkové struktury vyuky (viz obr. 13.1). Hlavni pojem, se kterym vyucujici pracoval —
mentalizace u lidi — spada do konceptové vrstvy. UCitel se snazil tento pojem opfit o experiment se
simpanzem, jenz mél byt podkladem pro pochopeni mentalizace u téchto zvifat (konceptovad vrstva).
Tematickd vrstva zohlednuje studentské pred-porozuméni spojené s obsahem oboru. Propojuje tedy
koncept oboru (mentalizace) se zkusenosti studentd.

V diagramu je zachycen problematicky moment ,odstépeni” konceptu: vyucujici pouzil k ilustrovani
konceptu mentalizace priklad se zvitaty, nikoliv s lidmi, a tak byli studenti zaujati problematikou jiného
druhu — jak se dorozumét se zvifaty. Z tématu mentalizace se tedy odstépilo jiné téma — komunikace.
Kompetencni vrstva modelu hloubkové struktury v pfipadé vyuky psychologie obsahuje funkéni
psychologickou gramotnost a jeji rozvoj. Jak bylo uvedeno v podkapitole 13.1.2, cilem by mélo byt
(a) porozuméni pojmu mentalizace jakoZto soucdsti psychologického vykladu dusevniho Zivota jedince
(v ndvaznosti na dalsi pojmy z psychologie), (b) porozumét mentalizaci u sebe a u druhych lidi, (c) umét
s mentalizaci zachazet u sebe a u druhych.

Obrazek 13.1. Konceptovy diagram — Mentalizace.
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13.4.1. Struktura obsahu - rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Vybrany experiment se Simpanzem muZe byt pro studenty atraktivni, zajimavy a podnétny pro hledani
Sirsich souvislosti. To ale s sebou zaroven nese sloZitost vykladu — koncept mentalizace je sdm o sobé velmi
komplikovany a jeho predstaveni na pfikladu se Simpanzem misto s lidmi tuto komplikovanost jesté
prohlubuje, protoze je potfeba vysvétlit shody a rozdily v komunikacnich schopnostech zvirat. Na to také
studenti reagovali, kdyZ si Zadali vysvétleni ke schopnosti Simpanz( komunikovat s ¢lovékem v uvedeném
vyzkumu.

Vyucujici sice na zacatku vykladu uvedl, Ze dikazy o schopnosti mentalizace u zvifat jsou nejednoznacné,
ale déle tuto problematiku nerozved|. Pfitom vime, Ze ,tficet let vyzkumu vsak alespon podle nékterych
vlivnych autor@ pIné rozvinutou mentalizaci u $impanzG nedoklada. Simpanzi pravdépodobné u piislusnik{
vlastniho druhu chapou vztah mezi vnimanim a cilem. Jsou nositeli nékterych aspekt(, plné rozvinutou
lidskou mentalizaci ale nemaji“ (Koukolik, 2013, s. 148). Tento vyrok potvrzuje problemati¢nost pfisuzovani
mentalizace zvifatim (konkrétné Simpanzim) nebo minimalné poukazuje na potrebu rozlisit jeji rozdilné
kvality u lidi a Simpanz(.

Ucitelem vybrany prototypicky pfiklad k mentalizaci se tedy ukazuje jako problematicky z vyse uvedeného
dlvodu. Nadto nevysvétluje a dale nerozvadi schopnost mentalizace u lidi, coZ je ve vztahu k obsahu
predmétu psychologie stézejni. Slabym mistem uvedené vyukové situace je skutecnost, Ze vyucujici
propojil nékolik vyzkumu s lidmi a Simpanzi dohromady. Proto je v nasledujicim rozboru potieba nejprve
objasnit to, co ve vyuce podle naseho minéni zlstalo nesrozumitelné.

Predstavend situace s ulozenim néjaké véci v mistnosti s dvéma uschovnymi misty byla realizovana s détmi
ve vyzkumu Sally — Anne. Jedna z mnoha variant se uskutecnila pomoci loutek. Déti sledovaly, jak si Sally
a Anne hraji s mi¢em. Sally potom dala mi¢ do krabice a odesla. Anne potom mic vyndala z krabice a dala
ho do kosiku. Déti nasledné mély odpovédét na otazku, kde bude Sally hledat mi¢. Déti pfiblizné od 36.
mésice zacinaji odpovidat, Ze v krabici. Déti do tohoto véku uvadéji, Ze mic Sally bude hledat v kosiku,
protoZe jesté nerozlisuji, co mizZe védét Sally a co zjistily pozorovanim (vice Koukolik, 2013, s. 149-150).
Vyucujici studentlm uved|, Ze ,déti do roku asi druhého az tretiho toho (mentalizace, pozn.) schopné
nejsou”, ale studenti si tuto informaci s nejvétsi pravdépodobnosti dostate¢né neuvédomili, protoze jim
mentalizace byla vysvétlovana na vyzkumu Simpanze, ne napfiklad prostfednictvim tohoto vyzkumu na
détech.

Obdobny pokus byl proveden se simpanzici Shebou, ale probihal jinym zplUsobem, nez uvedl vyucuijici.
Sheba vidéla, i kdyz méla ¢astecné zakryty vyhled, jak trenér (nazvany knower) polozil jidlo do jedné ze Ctyr
nadob (nevidéla, do které konkrétné). Do mistnosti se vratil s dalSi osobou (nazvanou guesser), jez
nevédéla, kde je jidlo ukryté. Oba dva méli ukazat na jednu z nddob, kde se jidlo podle nich nachazi (knower
ukazal na nadobu s jidlem, guesser na ndhodné vybranou). Sheba zvolila nddobu, na niz ukazal knower.
K této studii je ale kriticky naptiklad C. Wynne, ktery upozorniuje, Ze Sheba mnohokrat zkousela tuto
situaci, a tudiZ mohlo jit vice o podminovani nez mentalizaci a Uspésnost byla i po mnoha opakovanich
pouze 75% (vice Wynne, 1999).

Vyucujici hovofil o Simpanzi jménem Kanzi. Tento Simpanz se opravdu naucil stovkam slov, které umi
napsat pomoci specidlni klavesnice s geometrickymi symboly a dokaze odpovidat na mluvené slovo.
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Schopnost komunikace opic s ¢clovékem prostfednictvim znak( byla dokazana vyzkumy naptiklad se
Simpanzem, ktery dostal jméno Nim, s orangutanem jménem Aazk, Chantec, gorilou Koko ad. (Pokorny,
2010). Podle Foutse (2000, cit podle Pokorny, 2010) se znakova komunikace mezi témito zvifaty a lidmi lisi
kvantitativné, protoZe i naptiklad Simpanzi pouZivaji jednoduchd syntakticka pravidla a dokazi rozliSit mezi
vyrazy ,kartacek na dece” a ,deka na kartacku“. Z tohoto Uhlu pohledu vyucujici studentlim poskytl
spravnou informaci, ale forma predani tohoto pozndni byla pro studenty z pohledu pozorovatele matouci.
Uvést, Ze Simpanz je opravdu schopen fici: ,,Ne, ten ¢lovék to bude hledat Spatné,” je zkreslujici.

Vyukovou situaci povazujeme za selhdvajici, a to jak na urovni ontodidaktické, tak psychodidaktické. Na
ontodidaktické drovni vyuCujici dostatecné spravné teoreticky neuchopil téma mentalizace a propojil
nékolik vyzkumi mentalizace lidi a zvitat dohromady. ZpUsob prezentace vyzkumu se Simpanzem studenty
dokonce odvedl| od hlavniho tématu (mentalizace) a vétsi pozornost vénovali jinému — komunikaci opic
s lidmi. Z psychodidaktického hlediska situace nedavala studentiim podnét pro vlastni ¢innost a jejich
provazanost s konstruovanim a osvojovanim uciva (konceptu mentalizace). Z tohoto Uhlu pohledu je
alterace vyukové situace naléhavd.

13.5. Alterace

Alterujici uloha je zcela odlisna od plvodni vyukové situace z toho dlvodu, aby co nejlépe naplnila cil vyuky
— vedla k rozvoji funkéni psychologické gramotnosti. Zakladem je, Ze upustime od transmisivniho pojeti
vyuky a prejdeme ke konstruktivistickému pFistupu postaveného na auto-socio-konstrukci (Stech, 1992,
viz podkapitola 9.2). To znamen3, Ze misto vykladu ve vyuce pouZijeme jadrovou ¢innost, ktera zohledni
vlastni ¢innost student( a v komunikaci o ni je povede k (re)konstruovani vzdélavaciho obsahu.

Za alterujici Ulohu jsme si vybrali praci se symbolizaci. Uloha je zaméFena na mentalizaci a propojeni
mentalizace s empatii (jako se schopnosti sdilet a uvédomovat si emocni prozitky druhych lidi na zakladé
vciténi).

Prvni ¢ast instrukce pro studenty zni: ,Mate za Ukol si vybrat mezi tfremi objekty — obrazci

—ten, ktery reprezentuje vasi emoci radosti (viz obr. 13.2).“

Obrazek 13.2. ,Vzorce” reprezentujici emoci.
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Student si musi vybavit ze své zkuSenosti prozitek radosti. Zaroven by mél byt schopen porovnat své
zkusenosti radosti s nabizenymi obrazci reprezentujicimi radost a vybrat ten, ktery nejpriléhavéji odpovida
jeho radosti. Student zde pracuje se vSemi C¢tyfmi vlastnostmi reprezentujicimi relace podle Goodmana.
Reprezentujici objekt (ktery je zde predstaven ,,vzorcem” v podobé obrazce) je v asymetrickém postaveni
ve vztahu k reprezentovanému objektu (emoci radosti). To znamena, Ze vyznamové se sice shoduji, ale
samoziejmé nelze zcela zaménit ,vzorec” za emoci a obracené. Také zdlezi na tom, na jakém zakladé
student vybral pravé dany ,vzorec” a ne jiny, to znamen3, Ze je podstatnou vlastnosti kvalita a jedine¢nost
reprezentace. Ddle zachazi student s emoci, ktera je ,neviditelnd” a jiz Ize projevit jen v podobé vnéjsich
znak(. V neposledni fadé student pracuje s misreprezentaci. To znamena, Ze je schopen porovnavat
nékolik mentalnich modell soucasné a operovat s chybou a jejim rozpoznavanim. Tato faze vyukové
situace ma vystihovat podstatny znak mentalizace: ndhled vedouci k porozuméni svému psychickému stavu
— v tomto pripadé emoci radosti. S tim souvisi rozvoj sebepoznani.

Ve druhé fazi studenti dostdvaji nasledujici instrukci: ,,Mate za ukol rozdélit se do tfi
empatickych skupin podle vybéru obrazce (A, B, C).”

Po utvoreni empatickych skupin studenti mezi sebou sdileji, na zakladé ceho si vybrali pravé dany objekt
a ne jiny a zaroven se uci rozdilnostem mezi ,,svoji“ radosti a radosti ,,druhého”. Studenti timto zplsobem
rozvijeji porozuméni, Ze druhy mulZe proZivat a vnimat radost jinak neZ on, a uci se ohleduplnosti
k odliSnému vnimani a prozivani emoci. Zaroven pracuje s ne-souladem mezi Ja a Ty. V této fazi ucebni
ulohy studenti pracuji na pochopeni mentalizace jakozto schopnosti porozumét dusevnimu stavu u druhych
a soucasné zachazeji s empatii (na kolik je student schopny vcitit se do proZitku emoce druhého
prostfednictvim vybraného ,vzorce”). Tim rozvijeji i tuto dimenzi funkéni psychologické gramotnosti —
vnimani rozdild mezi lidmi.

V dalsi fazi vyukové situace studenti pracuji ve dvojici a odhaduiji, jaky ,vzorec” (obrazec)

si vybere jeho spoluzak, a tento odhad vzajemné sdileji. Zadani zni: ,Mate za ukol nyni

vybrat obrazec, ktery nejlépe vystihuje emoci vaseho spoluzédka (vybér emoce je na

vyucujicim — napf. smutek).”!

Studenti pracuji s dalSim podstatnym znakem mentalizace: odhadnout obsah psychiky druhého clovéka
prostrednictvim pozorovdni a porovndvadni, v nasem pfipadé ,tfi vzorcd”, a na tomto zakladé vybrat ten,
ktery zastupuje danou emoci, resp. jeho vyraz. S tim souvisi i schopnost kritického mysleni.

Nezbytnou podminkou uvedeného vyukového ukolu je, aby vyucujici byl schopen studenty dovést
k propojeni ziskané zkuSenosti z aktivity s teorii mentalizace. To klade velké naroky na schopnost
vyucujiciho umét propojit empirickou slozku studenta s pojmem z psychologie (mentalizace). Protoze
teprve v jejich propojeni je rozvijeno kritické a psychologické mysleni, které je v této vyukové aktivité
postavené na uvédomovani si vlastnich psychickych procesl a jejich porovnani s druhymi. Zaroven na
sloZitosti mentalnich postupl vlastnich a cizich. DlleZité je i upozornéni na ,neskatulkovani“ sebe
a druhych na zakladé provedené aktivity, protozZe v rlznych situacich podle okolnosti se mizeme chovat

31 Studenti ve dvojicich pracuji se stejnou triddou obrazcll. To je moZné, protoZe s obrazci zachazime v expresivni
roviné.
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a jednat rozdilné. To je moZné ukdzat v rdmci vyukové aktivity napfiklad i tak, Ze studenti po svém vybéru
emoce radosti jesté pred empatickymi skupinami zkusi udélat vybér emoce radosti podle toho, co si mysli,
Ze by vybralo nejvice lidi. Pravé porozuméni okolnostem, tj. kontextiim a kotextlm vede k rozvijeni
psychologického mysleni. Zarovern bychom méli studenty vést k tomu, aby nevnimali své chovani za
prototypické a predpokladali ho i u ostatnich (tomu se fika efekt faleSného konsensu).

Souhrnny postup semi-expresivni aktivity:

1. Prvnim krokem k mentalizaci je pozorovdni,,vzorct vyrazi“ (v nasem pfipadé reprezentovanych
ve tfech podobach pomoci , obrazci®).

2. Ve druhém kroku musi byt pozorovatel schopen interpretovat pozorovany ,,obrazec” z hlediska
vlastniho obsahu psychiky, kterému dany , obrazec” odpovida. To znamena, Ze si musi umét
predstavit sebe sama uvniti' ,,obrazce” (jak by mi bylo, kdybych byl sdm timto ,vzorcem vyrazu®).

3. Zaroven si musi uvédomovat rozdil mezi ,vzorcem®, ktery si predstavuje, a ,obrazcem”.

Uvédomuije si tedy rozdil mezi Ja a ,,obrazcem”. A na tomto zakladu vybira obrazec, ktery nejvice

odpovida jeho emoci.

4. Vznikaji tfi rozdilné vybéry, které jsou ,zosobnény“ empatickymi skupinami: jejich
>

prostfednictvim se ukazuje, Ze ,totéi“ (stav psychiky: radost, smutek ad.) mulze byt
reprezentovdno variabilné.

5. Pfi vybéru ,,obrazce” pro emoci smutku spoluzaka student postupuje stejné, ale misto sebe by
se mél umét postavit na misto spoluzdka a predstavit si jeho prozivani dané emoce.

6. Schopnost rozumét emocim druhého ¢lovéka jako varianté svych vlastnich emoci je jedna
z podstatnych sloZzek mentalizace.

13.5.1. Rozbor alterace z hlediska konceptového diagramu

NavrZena alterujici ucebni Uloha by méla rozvijet funkéni psychologickou gramotnost predevsim v téchto
jejich dimenzich: sebepoznani, poznani druhych — vnimani rozdild mezi lidmi, kritické mysleni, znalosti.
V ndvaznosti na tyto cile by méla rozvijet i psychologické mysleni. Tyto dimenze vychdzeji z funkéni
psychologické gramotnosti v pojeti McGoverna a kol. (2010) a Sokolové (2015) (viz kapitola 6). V modelu
hloubkové struktury vyuky spadaji uvedené cile do kompetencni vrstvy.

Pfipomenme, Ze hlavnim nastrojem pro jejich rozvijeni je auto-socio-konstruktivni uéeni postavené na
praci s emocemi. Studenti by si méli prostrednictvim vlastni zkuSenosti pri sebereflexi i ve
vzajemném dialogu uvédomit mentaliza¢ni procesy a na tomto zakladé (re)konstruovat své dosavadni
poznani o mentalizaci. Ukolem semi-expresivni u¢ebni tlohy je tedy seznamit studenty se zakladnimi
oblastmi mentalizace: na urovni druhého fadu porozumét dusevnimu Zivotu u sebe, na Urovni tretiho radu
porozumét dusevnimu Zivotu druhych lidi, v jejichZ dlsledku naptiklad predvidat chovani své a ostatnich.
Zaroven by si méli uvédomit propojenost mentalizace s empatii. Na tuto semi-expresivni aktivitu, ktera
zprostredkovava aplikacni Uroven mentalizace, navazuje doplnujici vyklad, ktery ma koncept mentalizace
rozsifit o poznatky ve vztahu k véku, skolnimu prostfedni (konkrétné socialni Uspésnosti) a chybam
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pfi mentalizaci. Uvedené zakladni konstrukty spojené s mentalizaci patfi do konceptové vrstvy. Semi-
expresivni aktivita s dopliujicim vykladem patfi do tematické vrstvy. Na obrazku 13.3 je uvedena a graficky
znazornéna sémanticko-logickd struktura obsahu mentalizace pomoci modelu hloubkové struktury
obsahu: propojeni konceptové vrstvy s tematickou a kompetencni vrstvou.
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Obrazek 13.3. Sémanticko-logicka struktura obsahu ke konceptu mentalizace pracujici se semi-expresivni ucebni tlohou.
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13.5.2. Sémanticko-logicka sit konceptu mentalizace u studenti: stav znalosti bezprostfedné po vyuce

Vyuky, v jejimZ ramci probirala realizace semi-expresivni aktivity vedené autorkou této knihy, se ucéastnilo
22 student( 2. ro¢niku bakalafského oboru Pedagogika volného Casu. Aktivita byla realizovana v listopadu
2016. Po vyuce studenti odpovidali na otazku: ,,Co jste se dozvédéli o mentalizaci?“ Pisemné zaznamenané
odpovédi student(l povaZujeme za prezentaci jejich konceptudlniho prostoru (conceptual space) v pojeti
Bodenové (2004, s. 4) nebo mentdiniho prostoru (mental space) v pojeti Fauconniera a Turnera (2002,
s. 40-46) (srov. Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 68).

Jak je uvedeno v knize Tvorba jako zplsob poznavani (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 68-70), podle
Fauconniera a Turnera (s. 40-41) mGzeme vysvétlit, Ze mentalni prostor je trs (klastr) navzajem vyznamové
a logicky spojenych prekoncept( (tj. konceptl v tom pojeti, jak je subjekt pravé znd). To je v souhlasu
s charakteristikou tzv. konceptudlniho prostoru u Bodenové. Konceptudlni prostor je tvofen subjektem
béhem mysleni a komunikace za ucelem vyjadfit urcity obsah, porozumét mu a dorozumét se o ném.

Konceptualni prostor propojuje momentalni subjektivni stav znalosti a zkusenosti s prislusSnym kulturnim
kontextem. Takze kdyz studenti odpovidaji na otdzku, ,co jste se dozvédéli o mentalizaci”, reprezentuji
svij konceptudlni prostor: momentalini stav svych znalosti o konceptu ,,mentalizace”. Ten by studenti méli
umét po vyuce objasnit, coZ znamena popsat a vysvétlit jeho sémanticko-logickou strukturu a jeji dllezité
souvislosti v kontextu oboru psychologie a jeji instrumentalni praxe. Pfedpokladame, ze v sémantické siti
studentskych vyjadieni mohou byt rlizné mezery nebo chyby v porovnani s expertni znalosti. A kromé toho
predpokladame, Ze stav studentskych znalosti se mlZe béhem casu ménit. Stimto ocekavanim
pfistupujeme k analyze empirickych poznatk(l z vyuky.

Pro vizualizaci sémanticko-logické sité studentl mentalniho prostoru ke konceptu mentalizace po vyuce
(obr. 13.4), ale i po pul roce od alterujici u¢ebni Glohy (obr. 13.5) jsme poutzili software Gephi (Bastian,
Heymann, & Jacomy, 2009). Ten také vizualizuje uzly a hrany, podobné jako vySe uvedené konceptové
diagramy. Na rozdil od konceptového diagramu je schopen vizualizovat silu uzl( a hran a u hran i smér
(propojeni jednotlivych uzll). | kdyZ software je schopen seskupovat k sobé uzly (ur¢ovat mezi nimi vizualni
vzdalenost) na zakladé Cetnosti spojeni, s touto moznosti v naSem vyzkumném zaméru nepracujeme.
Dlavodem je pouze lepsi vizualni pfehlednost sémanticko-logické sité.

Po vyuce na otdzku: ,Co jste se dozvédéli o mentalizaci?,” z 22 studentl 1 studentka uvedla, Ze
k zodpovézeni by si musela ,jesté jednou a pozorné projet prezentaci“ (MPV_14). 3 studenti dale pouze
obecné shrnuli, Ze se dozvédéli, co je mentalizace, co si pod timto pojmem predstavit, a jak ji pouZzit v praxi.
Jiz ale samotnou definici nerozepsali (MPV_9, 17, 19). Tyto odpovédi celkem od 4 studentl nejsou
zahrnuty do sémanticko-logické sité studentl ke konceptu mentalizace po vyuce.

NiZze uvedend sémanticko-logicka sit mentalniho prostoru studentl ke konceptu mentalizace po realizaci
vyukové aktivity (obr. 13.4) zahrnuje jednak nepropojené pojmy, mezi které patfi souhrnné vyjadreni
o mentalizaci: ,,Jd vim, Ze ty vis, Ze ja vim,” které zminili 2 studenti (MPV_7, 12). Déle studenti uvedli
hledisko véku — kdy jedinec zac¢ind mentalizovat (4 studenti, MPV_1, 2, 5, 7). Do sémanticko-logické sité je
zahrnuto i vyjadreni studenta, Ze mentalizace ,je duleZita pro osobni rozvoj a Ziti mezi lidmi (neZijeme ve
vzduchoprazdnu)” (MPV_3), coZ tvofi uzaviené propojeni. Dalsim zjiSténim je, Ze prestoze ve vykladové
Casti studenti byli sezndmeni se vztahem mezi mentalizaci a sociadlni Uspésnosti, toto spojeni nikdo ze
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studentl po vyuce neuvedl. Souhrnné lze fici, Ze s vyjimkou vztahu mezi mentalizaci a socialni Uspésnosti,
byly do sémanticko-logické sité po vyuce zahrnuty informace z vykladu.

Dale sémanticko-logicka sit student(l obsahuje pojmy, které jsou vzajemné provazany. Nejvétsi zastoupeni,
a i propojeni, ma pojem chovdni. To bylo uvedeno, jak v souvislosti s pojmem predvidat (predvidat
chovani), tak i porozumét (porozumét chovani). Pfedvidat chovani i porozumét chovani studenti uvadéli
ve spojitosti s druhymi i se sebou. DalSim nejobsazenéjsim pojmem byl pojem psychika. Psychika byla
uvadéna ve spojeni s porozuménim. Slovni spojeni porozumét — psychika bylo zminovano jak ve vztahu
k sobé, tak k druhym, ale i ve vztahu k pojmu prfedvidat. DalSim vyznamnym pojmem k souvislosti
s mentalizaci byly emoce. A to jak v podobé porozuméni (porozuméni emocim) u druhych a u sebe, tak
predevsim ve vazbé s empatii. Vyskytla se i spojitost pojm( predvidat — emoce. Empatie byla uvadéna ve
spojitosti s emocemi, jak jsme jiz uvedli, ddle i samostatné nebo ve vztahu k moZnosti zneuZiti schopnosti
mentalizace, pokud neni pravé empatie pritomna.

Vysledky mlzZeme interpretovat tak, Ze studenti po aktivité byli schopni provést nezbytny abstrakéni zdvih
ziskanych informaci a poznatk z aktivity do obecného konceptu mentalizace — porozumét psychice u sebe
a u druhych a predvidat (vybér) emoce u druhych. Z tohoto pohledu byli schopni kognitivni penetrability
predstav, tj. ze semi-expresivni vyukové aktivity provést uvedeny abstrakéni zdvih smérem k obecnému
konceptu mentalizace, coz je prvni nezbytny krok k propojeni osobni zkusenosti ze semi-expresivni aktivity
s konceptem mentalizace.

Také to ovsem muZe znamenat, Ze si pouze zapamatovali definici mentalizace z vyuky. ProtoZe po vyukové
aktivité mohl nastat tento efekt, je pro nas dlleZité podivat se na to, jak s konceptem mentalizace studenti
zachazeli po pll roce od vyukové aktivity.

Dodame jesté informaci, Ze ke zkresleni nebo k nevhodnému provazani (,spleteni”) obsahu konceptu
mentalizace po vyuce nedoSlo. Nespravné vymezeni ve vztahu k praxi — operacionalizaci — jsme
nesledovali, stejné jako jsme se nezamérovali na generalizaci, tj. na schopnost prevést zkusenost do
védomého chovdni a jednani.
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Obrazek 13.4. Sémanticko-logicka sit studentl ke konceptu mentalizace po vyuce (n=18).32
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13.5.3. Sémanticko-logicka sit konceptu mentalizace u studenti: stav znalosti pil roku po vyuce

Na koncept mentalizace jsme se studentl ptali znovu po pul roce. Studenti méli v kvétnu 2017 za ukol
znovu napsat, co si pfedstavuji pod pojmem mentalizace, a znovu se vyjadrit k tomu, jakym zplsobem jim
aktivita s obrazci (ne)pomohla k porozuméni a k zapamatovani si tohoto konceptu.

o Jak studenti rozuméji konceptu mentalizace po ptl roce od semi-expresivni aktivity

Z 22 student(, ktefi se ucastnili semi-expresivni aktivity, po pll roce odpovédélo na otazku k pojeti
mentalizace (ve stejném znéni jako v prvni fazi) 20 studentl. Respektive 14 student(, protoZze 6 studentd
napsalo, Ze nevi, co mentalizace znamena anebo misto toho popsali aktivitu s obrazci (3 studenti ze
6 popsali faze semi-expresivni aktivity). Téchto 6 studentl po pll roce nebylo schopno provést kognitivni
penetrabilitu predstav na zakladé semi-expresivni ucebni aktivity. Kognitivni penetrabilita pfedstav je
zakladem pro to, aby student mohl povysit svoji osobni zkuSenost do struktury psychologickych pojmi
a konceptl, v tomto pripadé do struktury konceptu mentalizace a ukazalo se, zminénych 6 studentl po
pul roce pozadovany abstrakéni zdvih jiz neprovedlo, i kdyz se semi-expresivni aktivity zdc¢astnili. Témto
student(l tedy semi-expresivni aktivita v uvedené roviné nepomohla z dlouhodobého ¢asového hlediska.
Vyskytl se i opacny priklad, kdy studentka uvedla definici mentalizace, ale ,nespojila jsem si danou
problematiku s obrazky” (MPP_21).

Obecné vyjadreni o mentalizaci: ,,Ja vim, Ze ty vis, Ze ja vim,” nikdo neuved|. Stejné jako nebyl uveden vék,
kdy déti zacinaji mentalizovat. Ani po pUl roce nebyla zminéna spojitost mentalizace se socialni Uspésnosti.
To znamena3, Ze do sémanticko-logické sité nikdo ze 14 studenti po pll roce nezahrnul informace, které

32 parametry zobrazeni sémanticko-logické sité byly zvoleny tak, aby vysledek byl co nejvice ilustrativni s ohledem na
cile vyzkumu.
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se dozvédéli zvykladu. TudiZ ani vyklad z dlouhodobého casového hlediska se v kontextu tématu
mentalizace u téchto student(i neukazal jako pfilis efektivni.

Sémanticko-logicka sit ke konceptu mentalizace po pul roce obsahuje méné pojmi, coz je zplsobeno i tim,
Ze nyni je hlavni ¢ast sité tvofena odpovédmi od 14 studentl (po vyukové aktivité jich bylo 18). | pfes tuto
skute¢nost je mozné vidét, 7e studenti opomnéli i dal3i prvky sémanticko-logické sit&. Zadny student
neuvedl vazbu predvidat své viastni chovdni, které znamena predikci toho, co udélam, kdyz ..., tj. dlisledek
mentalizace. Zajimavosti je, Ze do semi-expresivni aktivity tato ¢ast schopnosti mentalizace nebyla
zahrnuta, tudiz je mozné se domnivat, Ze studenti se neméli o co , opfit” pfi abstrakénim zdvihu ze semi-
expresivni aktivity.

Slovni spojeni porozuméni — psychika u sebe a u druhych i po pul roce od aktivity bylo jednim
z nejfrekventovanéjsich spojeni. Dale to byly emoce ve vazbé na porozuméni (porozuméni emocim)
u druhych a u sebe. Nasledné byla uvedena empatie a ve spojeni s ni jednou byly zminény i chyby. Chovani
bylo nej¢astéji uvadéno v souvislosti s predviddnim a ve spojitosti pouze s druhymi.

Ke zkresleni nebo k nevhodnému provazani, ,spleteni” obsahu konceptu mentalizace po pUl roce nedoslo.
Operacionalizaci — nespravné vymezeni ve vztahu kpraxi jsme nesledovali, stejné jako jsme se
nezamérovali na generalizaci, tj. na schopnost prevést zkusenost do védomého chovani a jednani.

Ze 14 studentq, ktefi popisovali koncept mentalizace po pUl roce, 11 studentt uvedlo, Ze semi-expresivni
aktivita jim pomohla bud' ve fdzi zapamatovdni anebo vybaveni si pojmu mentalizace. Zapamatovani
usnadnila i neobvyklost obrazci podle vyjadreni jednoho studenta (MPP_12). Jedna studentka si
vzpomnéla i na celou hodinu a situaci, kdy aktivita probihala. Dalsi studentka aktivitu méla jako ,,stavebni

v

kdmen pro vybaveni okolnich pamétovych stop k aktivité”“ (MPP_15).

Obrazek 13.5. Sémanticko-logicka sit studentl ke konceptu mentalizace po pal roce od vyuky (n=20).
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PFi porovnani sémanticko-logickych siti po vyuce a po pul roce (viz obr. 13.6) Ize vidét, Ze vyjadreni
o mentalizaci jakoZto schopnosti porozumét psychice u sebe a u druhych zlstava vyznamnym a silnym
spojenim. Obdobné silnym spojenim zlstava i vazba porozumét emocim svych i druhych lidi. Pojem
chovani po pul roce celkové byl méné frekventovany a uveden pouze v souvislost s predvidanim (predvidat
chovéni) druhych (opét dodejme, Ze je to dlsledek mentalizace). Propojeni mentalizace se socidlni
Uspésnosti nebylo uvedeno viibec.

Kdyz se na tyto vysledky podivame z hlediska nastaveni vyukové aktivity, mlZeme najit urcité souvislosti.
Aktivita byla zaméfena na prdci s emocemi, coz se promitlo do definice jiz po uéebni Uloze samotné, ale
nasledné i po pll roce. Soucasti aktivity byla prace s empatii, kterad v definici po pll roce také zUstala.
Aktivita nepfimo upozorniovala i na predvidani chovani u druhych (to si studenti mohli uvédomit na zakladé
vybéru emoce za spoluzaka). Coz opét byla vazba, ktera byla v definici zachovana i po pul roce, na rozdil
od vazby predvidat své vlastni chovani, jako jeden z moZnych dlsledkd mentalizace, na kterou aktivita
necilila. Podle téchto zjisténi miZeme opatrné formulovat hypotézu o souvislosti mezi nastavenim semi-
expresivni vyukové ulohy a uchovanim informaci o mentalizaci z dlouhodobého hlediska. Ktomuto
predpokladu pfispiva i skutecnost, Ze informace o mentalizaci, které byly zprostfedkovany pouze pomoci
vykladu (vyvoj mentalizace z hlediska véku, propojeni mentalizace se socialni Uspésnosti), nebyly do definic
studentl pojmu mentalizace po pUl roce zahrnuty.

Ve vztahu k formulaci této hypotézy je zajimavé se podivat jeSté na souvislost s chybami pfi mentalizaci.
Ty sice byly uvedeny jak ve vykladové ¢asti vyuky, tak s nimi bylo pracovano béhem aktivity (studenti si je
méli uvédomovat predevsim pfi projekci svého vnimani emoci do druhych), ale pfesto nebyly do
sémanticko-logické sité po vyuce vibec zahrnuty, a po pal roce byly uvedeny v jednom pfipadé (a to
u studentky, kterd napsala, Ze si pamatuje definici, ale ne jeji vazbu na vyukovou aktivitu). To je mozné
interpretovat tak, Ze studenti se soustredili na to, aby popsali, co je mentalizace, ne kdy je chybna. Tudiz
se soustredili na jddro konceptu, ne na navazujici souvislosti (vyjma empatie).
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Obrazek 13.6. Sémanticko-logické sité studentd ke konceptu mentalizace: horni sit — po vyukové aktivité (n=18), doIni
sit — po pul roce (n=20).
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13.6. Diskuze k poznatkiim vyzkumu sémanticko-logickych siti mentalnich prostorti studentut
ke konceptu mentalizace

Vysledky analyzy alterace z hlediska sémanticko-logické sité k psychologickému konceptu mentalizace po
vyuce a po pul roce poodhaluji problematiku abstrakcniho zdvihu z casového hlediska. Analyza alterace
naznacuje, Ze néktefi studenti po pul roce nedokazali odpovédét na to, co je to mentalizace (6 studentd,
tj. 30 %). Témto studentl semi-expresivni aktivita nepomohla, protoZe abstrakéni zdvih po pul roce jiz
neprovedli. To je patrné na odpovédich 3 student(, ktefi pouze popsali semi-expresivni aktivitu, ale jiz
nebyli schopni provést nutny abstrakéni zdvih ke konceptu mentalizace. Proto mliZeme usuzovat, Ze
abstrakéni zdvih ke konceptu mentalizace u nich nedosahl potfebné kvality. Z hlediska didaktickych
formalismQ jejich znalost zlstala na Urovni ,utajeného poznani“: pamatovali si akci, ale postradali
souvislosti s odbornym poznanim.
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Dalsich 14 studentl (70 %) uvedlo definici s rliznym obsahem, pficemz Zadna z uvedenych znalosti nebyla
zkreslena nebo nevhodné provazana. Z vyjadreni téchto studentl ke konceptu mentalizace je moziné
dolozit, Ze 13 z nich si spravné poznatky o psychologickém konstruktu mentalizace vybavovali na zakladé
své redlné aktivity v semi-expresivni Uloze. Z toho 11 studentl napsalo, Ze jim semi-expresivni aktivita
pomohla bud' ve fazi zapamatovani anebo vybaveni si pojmu mentalizace.

Z vyjadreni studentl ke konceptu mentalizace se ukdzalo, Ze néktefi provedli abstrakéni zdvih jenom
v dimenzich aktivity samotné. Studenti po pul roce také neuvedli informace, které byly predany pouze
v podobé dopliujiciho vykladu k semi-expresivni aktivité.

Z hlediska nastaveni vyukové aktivity se jevi jako problematicka informace predvidani chovani u sebe
a udruhych. Tento disledek mentalizace totiz studenty spletl a autorka semi-expresivni aktivity (tj.
autorka knihy) si uvédomila, Ze ve vykladu méla setrvat u vysvétleni mentalizace druhého a tretiho radu.
A pokud chtéla studenty seznamit i s disledky mentalizace, méla je l1épe vysvétlit. OvSsem jak upozorniuji
Buty, Tiberghien a Le Maréchal (2004, s. 600) pravé uvedeni vsech poznatku, které se skutecné podileji na
dané vyukoveé aktivité, je ndrocnym a obtiznym ukolem. A to uvazujeme o aktivité samotné a nezahrnujeme
do téchto uvah ucitele, ktery svym pristupem miZe aktivitu znehodnotit nebo neni na tento typ prdce zvykly
a muZe provést jinou znalostni analyzu (Buty, Tiberghien, & Le Maréchal, 2004, s. 600), neZ je zamérem
navrZené aktivity vyuZivajici semi-expresi ve vyuce psychologie.

Zaroven pripomenme vysledky vyzkumu uditeld psychologie stfednich $kol vztahujici se kwvyuce
psychologie z hlediska obtiZnosti (snadnosti): uciva (orientace v oboru, vysvétleni uciva, priprava studijnich
material(), interakce se studenty (komunikace, ziskani jejich zajmu, udrZeni pozornosti) a informacnich
technologii (viz podkapitola 6.2.1). Ucitelé uvedené kategorie vnimaji ve vzajemnych kladnych
souvislostech, co? odkazuje na vnimdni integrity vyuky (srov. Sedova & Salamounova, 2016, s. 48 n.; Slavik
et al,, 20174, s. 148 n.). Ucitelovo vnimani souvislosti mezi uvedenymi kategoriemi (na skale snadné —
obtizné) doklada skutecnost, Ze na vyuku a s ni spojené prvky je potfeba se divat jako na dynamicky a Zivy
,organismus”. A tudiZ pouze zména jedné ¢asti — napfiklad prenastaveni vyukové aktivity nezarucuje
zmény v dalSich navazujicich rovinach. Proto i samotnou semi-expresivni aktivitu je potfeba vnimat ve
vztahu k dalSim proménnym ve vyuce.

Uvedena semi-expresivni aktivita s obrazci je postavena na principu metafory a zvladnout metaforicky
presun je zdkladem pro porozuméni mentalizace prostfednictvim této vyukové aktivity. Z odpovédi
studentll k sebepoznani a poznani druhych se ukazalo, Ze tento presun studenti zvladli. Byli schopni
rozpoznat metaforickou podobnost, tj. v obrazcich byli schopni uvidét svoji emoci radosti a emoci smutku
spoluzaka a odnést si z toho poznatky na urovni dvou dimenzi funkcni psychologické gramotnosti —
sebepoznani a vnimani rozdild mezi lidmi. Néktefi zachazeli i s kritickym myslenim (napfiklad si uvédomili,
Ze vybér emoce smutku délali na zdkladé toho, co by si vybrali pro sebe, a Ze je to strategie, kterou v Zivoté
Casto vyuzivaji).
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SHRNUTI A ZAVER

Tato kniha je vénovana didaktice psychologie. Didaktika psychologie je u nas, ale i ve svété teprve
v pocatcich svého rozvoje, na rozdil od oborové didaktiky matematiky nebo didaktik cizich jazykd, které
maji pomérné dlouhou a bohatou mezinarodni i narodni tradici podloZzenou mnoha vyzkumy a odbornymi
publikacemi. Dokladem toho, Ze didaktika psychologie se u nas mezi oborovymi didaktikami doposud
neprosadila, je napfiklad skuteénost, Zze v prehledové studii vénujici se oborovym didaktikdm neni
didaktika psychologie uvedena (viz Oborové didaktiky: vyvoj — stav — perspektivy, Stuchlikova & Janik et
al., 2015).

Proto jsme se v této publikaci soustfedili na zcela zakladni didaktické otazky spojené s vyukou psychologie:
jaké mulzZe byt pojeti didaktiky psychologie, jaky je jeji predmét a jaké jsou jeji cile, jak souvisi didaktika
psychologie s oborem psychologie a dalsimi pomocnymi disciplinami, jaké jsou moZnosti a zpUsoby
vyzkum v didaktice psychologie apod. Jedna kniha urcité nemUze takto slozZité otazky sama vyresit, ale
mUze k tomu alespon nabidnout néjaké pfistupy, které jsou oteviené pro dalsi spolecné premysleni a pro
diskuse v ramci oboru i v SirSich souvislostech vzdélavani a vychovy.

Starost o rovnovahu a propojeni

Nejenom didaktika psychologie, ale s ni i vSechny ostatni oborové didaktiky se musi ve svych vyzkumech,
teoriich a ve svém zakotveni v praxi vyrovnavat se zvlastnim protikladem nebo snad napétim mezi dvéma
oblastmi: zobecnénymi poznatky svych obori a jedinecnou Zivotni zkusenosti zak(/studentd, ktefi témto
oborovym poznatklim maji porozumét. Mezi témito dvéma pdly oborové didaktického zajmu ma byt
udrzovana rovnovaha a vhodné propojeni jak v teorii, tak v praxi. Hledani takové rovnovahy nebo
propojovani je pfiznacné i pro tuto knihu. Proto se v ni vicekrdt objevuje symbol vah. Na jejich miskach
zvaZzujeme, co by mélo byt v teorii i praxi v rovnovaze, a zaroven hledame jejich vhodné propojeni.

Usili o rovnovaznost a vyvaZenost se promitlo do pojeti cile didaktiky psychologie, o néji se tato kniha
opird. Je vyjadreno pojmy funkcni psychologickd gramotnost (McGovern et al., 2010 ad.) a psychologicky
gramotny obcan (Halpern, 2010 aj.). Takto pojaté cile obsahuji dvé hlavni didaktické podminky moderni
vyuky psychologie: (a) znalosti, které se opiraji o psychologicky vyzkum a zdkladni psychologické
konstrukty a (b) schopnost jejich aplikace do Zivota (napf. McGovern et al., 2010; Cranney & Dunn et al.,
2011; Cranney, Botwood, & Morris, 2012; Mair, Taylor, & Hulme, 2013 ad.). Pojem ,psychologicka
gramotnost” se vztahuje k oboru, k psychologii, zatimco slovo ,funkéni” je podloZeno respektem ke
zkusenostem a potfebdm studentd a zaroven k bézné Zivotni praxi. Pozadavkem na funkéni psychologickou
gramotnost a na vychovu psychologicky gramotného obcana by tedy méla byt didaktika psychologie co
nejlépe spojena nejenom se svym ,,matefskym” védeckym oborem — s psychologii, ale pravé tak s redlnym
obcanskym Zivotem stejné jako s praxi vyuky, v niz se poznatky z psychologie maji propojovat se zkusenosti
student(l a obohacovat je nebo rozvijet.

Tyto pozadavky ukazuji, Ze vyzkumné pole, kterému se didaktika psychologie ma vénovat, je mnohem Sirsi,
nez jen samotna vyuka a metodika vzdélavacich postupt. Pfijetim tohoto Sirsiho hlediska se didaktika
psychologie v ceské didaktické tradici radi ktzv. komunikacnimu pojeti oborovych didaktik (srov.
Brockmeyerova-Fenclova, Capek, & Kotasek, 2000). Oborova didaktika v komunikaénim pojeti se zaméfuje
nejenom na studium samotné vyuky nebo pfipravy na ni, ale i na zkoumani celé oblasti socidlnich
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a kulturnich proces, které zprostfedkovavaji poznani mezi védnimi obory a spolecnosti. Takto Sifeji pojaty
predmét oborové didaktiky psychologie vyhovuje vyse zminénym cillim: funkéni psychologicka gramotnost
a psychologicky gramotny obcan.

Didaktika psychologie ve svém komunikaénim pristupu ma byt schopna sledovat rizné pro ni dileZité
komunikacni prostory kultury ¢i oborG a pripadné se vici nim kriticky vymezovat, jestlize se promitaji do
vyuky psychologie. Vyuka psychologie na stfednich skolach a na vysokych skolach pro nepsychologické
obory se vtomto sméru nemUZe omezit jenom na védeckou psychologii, ale musi se vyrovnavat také s tzv.
psychologii vSedniho dne a taktéZz nemulzeme opomenout odbornou psychologickou pomoc a jeji
specificnost.

Predmétna oblast didaktiky psychologie ma proto za ukol viimat si prinik( a odlisSnosti mezi rozdilnymi
svéty, do kterych psychologie zasahuje, a ma je propojovat takovym zplsobem, aby napfiklad neprebirala
kompetence z oblasti, ktera ji nepftislusi, nebo se jinou oblasti dokonce nestala (napf. poradenstvim). Dale
zaroven ale musi brat ohled na obsah a na strukturu pfedmétu, v ramci kterého je psychologie ve skolni
praxi vyucovana. Tou sice na stfednich Skolach mlze byt samotna vyuka psychologie, ale jsou to také
spoledenské védy anebo obcanské vzdélavani, ve kterych psychologie mze byt vyu¢ovana pouze v podobé
témat nebo dokonce jenom jako prostfedek k dosazeni jiného vzdélavaciho cile, napf. vychovy
demokratického obcana.

Starost o propojeni teorie — praxe

Bez ohledu na to, v rdmci jakého pfedmétu se psychologie stava obsahem vyucovani a uceni, mél by jeji
obsah byt prospésny pro studenty a pro jejich uplatnéni ve spolecnosti. To je dano narokem na rozvoj
funkéni psychologické gramotnosti. Proto by vyuka psychologie méla mit pozadovanou kvalitu.
V prodlouZeni této Gvahy jsme se v knize vénovali zplsob(m, jakymi miZe byt s vybranym vzdéldvacim
obsahem ve vyuce psychologie zachazeno. VSimli jsme si, Ze pfitom v praxi hrozi nerovnovdha mezi vyse
uvedenymi pdly uvnitf vyuky: zobecnéné poznatky oboru vs. osobni zkusenosti studentu. V teorii kurikula
je napéti mezi nimi terminologicky vyjadfeno pojmy zprostredkujici vs. vstficny model kurikula (Harbo,
1991) a pojmy seridlni vs. integrovany kéd uciva (Bernstein, 1975; Stech, 2009).

Zjednodusené feceno, ve zprostiedkujicim modelu kurikula a seridlnim kédovani uciva prevazuje hledisko
védeckého oboru (v nasem pfipadé samotné psychologie), zatimco ve vstficném modelu kurikula
a v integrovaném kddovani uciva prevazuje ohled ke zkusenostem studenta s vyhledem k oboru. Ve vyuce
vedené cilem funkcni psychologické gramotnosti by tato dvé hlediska méla byt citlivé vyvazena. Pokud
mezi nimi nastane nerovnovaha, miZeme ji chapat jako rozpor mezi poZzadavkem ,, myslet psychologicky”
(ndrok jenom na védecké znalosti) a poZadavkem ,,pomahat si psychologii“ (diraz jenom na praktické
vyuziti). V prodlouzeni téchto Uvah potom mluvime bud o formdini psychologické gramotnosti: pfi
prilisSném dlirazu na znalosti oboru bez jejich vazby na rozvoj dovednosti stranky. Nebo o emocni inteligenci
(emocnich kompetencich): pfi dirazu na dovednosti stranku rozvoje, ale bez spojitosti s odbornymi
znalostmi psychologie.

KdyZ se nerovnovaha mezi témito pdly zvlast prohloubi, mlze vyustit do rdznych typl snizené kvality
vyuky. V didaktice se o nich obecné mluvi jako o didaktickych formalismech. Doposud byly popsany tyto
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didaktické formalismy: utajené, odcizené, nezavrsené, zavadéjici ¢i neadekvatni pozndvani (napf. Janik et
al., 2013; Slavik et al., 2017a; Salamounova et al., 2017).

Téma kurikula a jeho realizace ve vyuce spolu s nebezpec¢im didaktickych formalism( nas pfivedlo ke
zkoumani vzdélavaci praxe. V ném jsme se snazili postihnout vSechny dlleZité arovné kurikula: ocekdvané,
realizované a dosaZené kurikulum, abychom ziskali ucelenou predstavu o vyuce psychologie. Soustredili
jsme se pfitom na vyuku psychologie na stfednich Skolach. Ve vysledcich vyzkumu se ukazalo nékolik
dalsich oblasti, u kterych také hrozi riziko pramenici z nerovnovahy ¢i nepropojeni mezi rliznymi polaritami
provazejicimi vyuku. Jednou z nich je nepropojenost mezi dvéma zakladnimi pdly: teorie — praxe. Pro blizsi
prozkoumani tohoto obecnéjsiho problému vztahu mezi teorii a praxi bylo uzite¢né vyuzit Giddensova
(1986) rozliseni mezi tzv. primarni a sekundarni hermeneutikou (srov. Slavik et al., 2017a, s. 126-128).

Zatimco primdrni hermeneutika je Giddenslv pojem, ktery reprezentuje vykladovy ramec pouZivany
praktikem k vykladu vlastnich zkusSenosti z praxe, pojem sekunddrni hermeneutika oznacuje vykladovy
systém pouzivany teoretikem anebo vyzkumnikem pfi interpretacich pozorovani praxe. Pfestoze oba dva
(praktik i teoretik) vychazeji z vykladu praxe, pro sekundarni hermeneutiku je charakteristicka snaha
o objektivizaci tvrzeni o praxi, ktera je zaloZzena na teoretickém mysleni. Ani praktik, ani teoretik se tedy
neobejdou bez zkuSenosti z praxe, aby o ni mohli premyslet a néco o ni tvrdit. Ale jejich ,,jazyky” — uzivani
pojmU pfi popisu a vykladu praxe — se pritom navzajem c¢astecné lisi (srov. Nohavova, 2017a). Dlvod je
ten, Ze praktik a teoretik se mezi sebou obvykle lisi jak ve zpUsobech ziskavani zkusenosti z praxe, tak ve
zpUsobu komunikace o ni.

V idedInim pfipadé by se primarni a sekunddrni hermeneutika mély vzajemné dopliiovat tak, aby to bylo
prospésné jak pro rozvoj praxe, tak teorie. Tuto moznost Giddens (1986) pojmenoval , klouzani“ (slippage):
jedna se o pohyb pojm( a myslenkovych konstruktl mezi sférou (jazykem) teorie a sférou (jazykem) praxe.
Ve skuteénosti , klouzani” ¢asto byvd malo uvédomélé a nekontrolované, nékteré pojmy z teorie si totiz
praxe prebird spontanné a mnohdy bez hlubsiho porozuméni pro jejich vztahy k teoretickému kontextu.
Ale také sama teorie mlze ,klouzani“ zanedbavat a nevénovat dostate¢nou pozornost rozdildm mezi prvni
a druhou hermeneutikou, tj. mezi zkusenostmi praktikii a poznatky teoretikd. Tim vznikaji rGzné
nesoulady, které se potom promitaji do mnoha rovin didaktiky psychologie. Téma je zde o to

Vv

mezi obéma hermeneutikami jesté vmezereny , interface”: kurikuldrni dokument.

Jak ukdzal vyzkum ocekdvaného kurikula, maly ohled na soulad mezi obéma zmiriovanymi hermeneutikami
v kurikularnich dokumentech na drovni cilii se mlze projevit napf. nevyjasnénou kategorizaci pojma,
jejimz dusledkem je neredlnost poZadovaného cile. Ve vyzkumu jsme tento jev pojmenovali terminem
diskutabilni formulace v kurikulu. V ptfipadé téchto diskutabilnich formulaci se kurikularni dokument
vzdaluje jak od prvni, tak od druhé hermeneutiky, protoZe z hlediska teorie neni dostatecné presné
vysvétleny a z hlediska praxe je malo funkéni. Pfikladem je nasledujici pozadavek z o¢ekdvanych vystupt
v RVP: ,,Provede psychologicky rozbor chovani zakaznika (klienta).”*®* Pokud by opravdu mél byt tento

33 0éekavany vystup je uveden v RVP pro obor Kadefnik (s. 44), Rekondiéni a sportovni masér (s. 45), Masér sportovni
a rekondicni (s. 54), Ekonomika a podnikani (s. 53), Knihkupecké a nakladatelské ¢innosti (s. 52), Kosmetické sluzby
(s.52).
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ocekavany vystup do duisledkl splnén, ukadZe se jeho neredlnost, protoZe by od studentl vyZadoval
kvalifikaci klinického psychologa. A jestlize nema byt tak narocny, chybi v ném informace o Urovni
pozadovanych znalosti a dovednosti. V uvedené podobé tedy ponechava pfilis velky prostor libovdli, co
vlastné studenty ucit. Tim zdroven postradd smysl, respektive moznost jeho naplnéni.

Tentyz problém se na urovni obsahu vyuky nebo uciva tykd napr. problematiky kategorii uzivanych pro
typologii osobnosti. Vypovida o tom napftiklad porovnani ucebnic. Pro ilustraci je mozné uvést pfriklad
typologie z uebnice Psychologie obchodni ¢innosti pro stfedni odborna ucilisté (Bedrnova & Pauknerova,
2004, s. 95-96). Zde je typologie osobnosti od Gretze a Drozdecka (1992), kterd byla vytvorena pro
obchodni oblast, coZ je srozumitelné. Méné srozumitelné je, Ze stejnou typologii najdeme v ucebnici
Psychologie 2. dil pro studenty zdravotnickych obor( (Kelnarova & Matéjkova, 2014, s. 18). Na tomto
prikladu je mozné ukazat problematiku nepropojeni teorie s praxi, ktera provazi kurikulum ve vyuce
psychologie. Mohli bychom ji nazvat ,Pandofinou skfifkou®, protoze staci jen pootevrit, koutkem oka do
ni nahlédnout a vyhrne se na nas rada problém0{ nebo otdzek, jak ze strany teorie, tak ze strany praxe.
Z jedné strany je totiz mozné se ptat, pro¢ by se studenti zdravotnickych obord méli ucit obchodni
typologii. Také je mozné zkoumat, zda tato typologie ma takovou univerzalni platnost, Ze je pfenositelna
do dalSich profesi. Anebo je mozné se na celou problematiku podivat ze strany teorie. Poskytuje védecka
psychologie takové typologie, které jsou vyuzitelné v jednotlivych profesich? Nebo je skuteénosti, ze
védeckd psychologie vtomto sméru neni dostatecné propojena se vzdélavaci praxi? Respektive Zadaji
jednotlivé obory (ekonomické, zdravotnické, pedagogické ad.) po védecké psychologii specialni typologie
pro svUj konkrétni obor? A z opacného pohledu: ma védecka psychologie zajem o to, aby se jeji poznatky
uzivaly ve vzdélavaci praxi, nebo o to, jakym zplsobem se tam uzivaji? Nedoresenost téchto otazek v praxi
znamena, Ze ucitelé pouziji ty typologie, které ,néjak maji k dispozici“ a ,,néjak” si je prenesou do diskurzu
svého oboru. Rozmanitost uZitych typologii potom mizZe byt opravdu Sirokad: od typologii védecké
psychologie, po typologie pop-psychologie nebo dokonce pseudo-typologie nebo typologie, které si
vytvori sdm vyuclujici na zakladé své osobni zkuSenosti. Problém spociva v tom, Ze tyto viceméné skryté
uzivané typologie (témér) nejsou vystavené kontrole v odborné komunité (ani psychologické, ani oborové
didaktické), takze nepodléhaji zddné revizi a korekci. Situace tu pfipomina stav poznatk( na internetu —
smésice informaci velmi rozriiznénych svoji kvalitou.

Cilem didaktiky psychologie ztohoto hlediska by mélo byt vytvoreni takového systému, ktery bude
zahrnovat teoretické pojmy a koncepty psychologie zakotvené v ndrodnich dokumentech, ale s ohledem
na jejich vyuzitelnost v praxi jednotlivych obord, i praxi Zivota obecné. Tudiz zakladni a zasadni otazkou je,
které psychologické pojmy a koncepty tvori neopomenutelny zdklad, na némz je postaven rozvoj funkéni
psychologické gramotnosti. Diskuze by méla probéhnout na vsech urovnich, kterych se tato problematika
tyka — ndrodni, Skolni a praxe. Paradoxné tento poZadavek nas vraci na zacatek devadesatych let, ve
kterych Boneau (1990) prvné zavedl pojem psychologicka gramotnost pravé v podobé 100 zakladnich
psychologickych pojm(. Dnes bychom k tomuto ,,seznamu zakladnich pojm( a koncept(” méli pristoupit
jinak, s ohledem na jejich funkénost.

Ostatné pripominané vyzvy se opakované objevuji z riznych kontextech v poslednich dvou desetiletich.
Napriklad v roce 2008 v casopise Psychology Teaching Review je mozné se docist o rozdilnych nahledech
na vyuku psychologie (predevsim se zamérenim na vysokoskolské studium), kde se mimo jiné objevuje
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stejna vyzva: provddét dalsi vyzkumy témat, kterda mohou skutecné prispét ke konstruktivnimu rozvoji
jedinc( a spolecnosti (Popovic, 2008, s. 45). Autor dale uvadi, Ze témata by se méla dotykat predevsim
téch oblasti, kterd ovliviiuji kazdodenni Zivot jedince (jako je napftiklad prace s emocemi, konstruktivni
mysleni, feSeni stresu, komunikace, nastaveni cilll a motivace ad.). Z toho je ziejmé, Ze se jeho Gvahy fidi
cilovym konstruktem funkéni psychologickd gramotnost.

Z vysledkl vyzkumu realizovaného kurikula vyuky psychologie na stfednich skolach se dale ukazaly mezery
v kurikulu stfednich skol. Témi jsou ty oblasti funkéni psychologické gramotnosti, které jsou malo rozvijeny
a shodou okolnosti souviseji s koncepci psychologicky gramotného obcana (Halpern & Butler, 2011).
Autorky pisi, Ze obcan s psychologickou gramotnosti je osoba, kterd mad znalosti z psychologie, dispozice
pro kritické mysleni, dovednosti kritického mysleni a vyuZiva védeckého usuzovani (Halpern & Butler, 2011).
Takto charakterizovany konstrukt funkéné gramotného obcana ukazuje na dvé malo rozvijené oblasti
funkéni psychologické gramotnosti u nas — jednou z nich je kritické mysleni a druhou je védecké mysleni.
Proto jsme se rozhodli pravé na kritické mysleni a na védecké mysleni zaméfit pozornost pfi formulovani
teoretickych principl komunika¢né pojaté didaktiky psychologie a pfi uchopeni ucebnich uloh ve vyuce
psychologie. A to v podobé jejich jednoticiho jmenovatele, kterym je psychologické mysleni (Sokolova,
2015, s. 68). Umét psychologicky myslet totiz znamena jednak se kriticky z psychologického hlediska divat
na kontext a kotext dané situace, ddle ale také vybirat zdroj informaci, zplisob usuzovani atd. Jinymi slovy
pfi psychologickém mysleni musime pouzit kritické i védecké mysleni konkretizované pro obor
psychologie.

J3, ty, my: starost o konstruktivni dialog a zobecriovani zkusenosti

Pfistup k vyuce psychologie jsme zalozZili na dvou propojenych a vzajemné se dopliujicich cilovych
kategoriich: funkcni psychologickd gramotnost a psychologicky gramotny obcan. Jak jiz bylo uvedeno, tyto
cilové kategorie poZaduji, aby byla udrZena rovnovdha mezi naroky na znalosti oboru a pozadavky na jejich
praktické uplatnéni spolu s ohledem ke zkusenostem studentd. To je v praxi zvlast obtizné a uditelé musi
rovnovaze mezi oborem a studentem vénovat hodné pozornosti. Na to jsme mnohokrat upozoriovali
v textu, a i nyni v zavérecné kapitole. Téma je natolik zadvazné, Ze k nému didaktika psychologie potfebuje
odpovidajici terminologii. Ta se nabizi s oporou v klicovych terminech obsah (vyznamy, koncepty, pojmy,
terminy oboru) a psychickd modalita (mysleni, proZivani a osobni zkuSenosti). RozliSenim téchto dvou
terminq, které je obvyklé ve filozofii (Searle, 2004; srov. Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015), ziskava didaktika
psychologie nahled na vyse zdlraznéné napéti mezi zobecnénymi poznatky oboru a jedinecnou Zivotni
zkuSenosti studenta.

Obsah je komunikovany v pojmech vzniklych vyvojem jazyka tim, Ze lidé postupné zobecnovali jedinecné
Zivotni zkuSenosti. Proto je v konceptech zachycena zkusenost jako by ,0sobné neutralizovana“, je zbavena
svého emocniho a prozZitkového naboje. Tento ,neutralizovany” obsah je ale na Urovni psychické modality
kazdého clovéka uchopen jinak a jinym zplsobem a je opatfen jinym emocnim a prozZitkovym
doprovodem. Proto jeho osobni uchopeni zavisi na mnoha okolnostech, jako jsou jedine¢né zkusenosti
s timto obsahem, ziskané znalosti, ddle osobnostni pfedpoklady, ale i dovednosti a dalsi.

Rozdilnost mezi obsahem a psychickou modalitou je pfiinou zvidstni povahy badatelského predmétu
psychologie a didakticky psychologie — zvlastni povahy vyuky zamérené na rozvijeni funkcni psychologické
gramotnosti. Vyplyvd to ze skutecnosti, Ze pravé psychickd modalita se v psychologii stavd hlavnim
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obsahem a predmétem zkoumdni a poznavani (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 29). V jazyce psychologie
je totiz mozné ,neutrdlné” vyjadrit a popisovat nebo vykladat jak to, co bylo vyse oznaceno za obsah, tak
zpUsob jeho uchopeni nazvany psychickd modalita. V této psychologické meta-Urovni se miizeme zabyvat
predstavou, vnimanim anebo védomim coby predmétem svého sdélovani, mysleni a své imaginace. To
znamena3, Ze ,psychicka modalita se mizZe stat obsahem mysleni, vyjadieni a sdélovani do té miry, do jaké
ji 1ze uchopit jako nadcasovy invariant ¢i konstantu komunikace, tj. prdvé jakoZto obsah, resp. jeho
jednotky: koncept ¢i vyznam“ (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015, s. 29).

Jestlize tedy ve vyuce psychologie podlehneme pokuseni soustfedit se pouze na ,neutralizovany jazyk“
védeckého oboru psychologie, snadno se stane, Ze se vyuka ,obsahové vyprazdni“ pravé proto, Ze bude
postradat tu stranku oboru psychologie, ktera je pro néj zvlast pfiznacna — hledisko osobni zkusenosti,
realné Zité praxe a i to, co je pro psychologii vlastnim pfedmétem jejiho zajmu: psychickou modalitu (srov.
Nohavova, 2017a). Podle Searlova déleni poznavacich perspektiv (2004, s. 67-68, 83—-84) tento nedostatek
muiZeme vyjadfit tvrzenim, Ze se vyuka omezila pouze na pozndvaci perspektivu tzv. tfeti osoby a pominula
tu pozndvaci perspektivu, od které se nesmi odhlizet pti vychové zamérené na funkcni psychologickou
gramotnost: ,jaské” poznavaci hledisko neboli poznavaci perspektivu tzv. prvni osoby.

Ve wvyuce psychologie potfebujeme videdlnim pripadé stfidani obou dvou poznavacich
perspektiv prostfednictvim dialogu, tudiz pomyslinou kategorii ,,druhé osoby”. Prostfednictvim dialogu se
totiz muZe dostat do ohniska pozornosti samotny proces, v némz se jedinec postupné z osobni zkusenosti
vyzdvihuje ke snaze tuto zkusenost sdilet s druhymi lidmi, a spolec¢né se pak mohou propracovat az k jejimu
pojmovému zobecrnovani a vyhodnoceni v rdmci oboru psychologie (srov. Nohavova, 2017a). Takovému
procesu mlzeme fFikat konstrukce pozndni a vradit ho tim do rozsdhlé oblasti socidlniho nebo
pedagogického konstruktivismu (srov. Kad¢ak, 2002; Stech 1992). Ve vyuce psychologie zaméFené na
rozvijeni funkéni psychologické gramotnosti je konstruktivisticky pfistup efektivnim a jiz vyzkousenym
zpUsobem, jak dosahnout plnohodnotného propojeni mezi osobni zkusenosti studentl s jejich vlastnimi
psychosocidlnimi procesy a zobecnénim, které jim pro jejich poznavani nabizi obor psychologie.®*

Konstruktivistickd koncepce se ve vyuce psychologie uplatiiuje prostfednictvim ucebnich uloh. Didaktika
psychologie potrebuje takovou teorii, ktera by poskytla analyticky nahled na souvislosti mezi poznavacimi
perspektivami prvni a treti osoby béhem feSeni ucebnich uloh zaméfenych na rozvijeni funkéni
gramotnosti a na vychovu psychologicky gramotného obcana. V téchto ulohach by mélo dochazet mezi
studenty ke spolupraci oprenou o konstruktivni dialogy, v nichZ se obohacuje poznani pozndvacimi motivy:
podnéty k prohloubenému studiu. Ulohy postavené na dialogu a na spolupraci maji studenty vést ke

34 Ke konstruktivistickému pfistupu dodejme, Ze jeho filozofie se uplatnila naptiklad v inquiry-based education,
v prekladu badatelsky orientované vyucovadni, ve kterém také jde o generovani informaci a jejich vyznamu na zakladé
osobnich a spolecenskych zkusenosti. Oviem k tomu je tfeba poznamenat, Ze ne vsichni autofi s timto srovnavanim
souhlasi (srov. Bachtold, 2013, s. 2477-2478). Nicméné, i kdyZz Dewey, Vygotskij, Piaget a dalsi konstruktivisté
programové nepouzivali termin ,badani“ (inquire), studovali nebo podporovali proces ,badani“ v pribéhu lidského
kognitivniho vyvoje a utvareni osobnosti (Stuchlikova, 2010, s. 129). Spojujicim ¢lankem mezi obéma uvedenymi
oblastmi je proces experimentovani spojeny s formulaci predpoklad( (otazek, hypotéz) a s jejich obhajovanim
a zdavodnovanim v dialogu opfeném o dobré argumenty a o faktické dikazy. To je spolecné jak konstruktivistickému,
tak badatelskému pojeti.
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konstrukci poznani a k tzv. auto-socio-konstrukci (Stech, 1992, s. 208-222): maji jim pfinaset vhledy do
vybranych témat ¢i konceptl psychologie, maji je motivovat k dalSimu pozndavani a soucasné by jim mély
poskytovat funkcni oporu pro feseni béznych Zivotnich situaci zaloZzenou na psychologickych znalostech.

Vyukové situace, které vznikaji béhem feseni takovych uloh, nejsou ,skuteénym Zivotem*, ale jsou jeho
symbolickym modelem a probihaji prostfednictvim spolecné , tvorby vyznam(“ béhem symbolizace. Tomu
musi odpovidat teoreticky vyklad vyukovych situaci. Ten musi vhodné vystihnout jak perspektivu prvni
osoby (perspektivu zkuSenostni, emocni a proZitkovou), tak perspektivu treti osoby (perspektivu
zobecnujici a ,neutralizac¢ni”). Vzajemna korespondence mezi obéma poznavacimi perspektivami je
pfiznacnad pro kulturni doménu, o kterou se psychologie ¢asto zajima, a mnohdy se z ni inspiruje —doménu
uméni (srov. DoleZel, 2003, s. 76).3° Proto v didaktice psychologie povaZujeme za uZite¢né inspirovat se
v teoriich, které se vénuji uméni. Pro potteby této knihy jsme vyufZili teorii exprese N. Goodmana (2007).

Starost o semi/expresi

Teorie exprese a sni spjaté zkuSenosti z uméleckych vzdélavacich oborli mohou byt v didaktice
psychologie inspiraci pro konstrukci ucebnich uloh pro vyuku psychologie (Nohavova, 2017a). Exprese je
pro vyuku psychologie zamérenou na funkcni gramotnost dulezita proto, Ze prostfednictvim expresivnich
ucebnich uloh dovoluje propojovat obé vyse uvedené poznavaci perspektivy a smérovat tim ke konstrukci
poznavani v dialogu a béhem tzv. expresivni experimentace (viz dale). Z tohoto hlediska pristupujeme
k expresi jako k ,obecnému referenénimu principu, na jehoz zakladé prostrednictvim , miseni” (blending)
obsahu plvodné separovanych momentl zkusSenosti dochazi k sjednocovani mezi ¢asové a mistné
lokalizovanym obsahem mysli jednotlivého ¢lovéka a nadcasovym relativné neomezenym vefejnym
obsahem,” ktery je sdileny v kultufe nebo ve specializovanych oborech (Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015,
s. 39).

Princip exprese umoznuje béhem reseni expresivnich uloh symbolicky (tj. v rezimu ,,jako”, pretend modu)
zkouset varianty — vyrazové alternativy pro tentyz psychicky obsah, tedy i pro urcity psychologicky koncept.
Jedna se o obecny postup, pfi kterém probiha uceni a vycvik prostfednictvim porovnavani a vybéru
expresivnich variaci. Pro jeho pojmenovani uzivdme vySe zminény termin expresivni experimentace
(Nohavova, 2012, s. 153; Nohavova & Slavik, 2012; Chrz, Nohavovd, & Slavik, 2015, s. 39). Expresivni
experimentaci povazujeme za ustfedni typ ucebni ulohy pro rozvijeni psychologické gramotnosti
v sebezkusenostnim reZzimu s oporou v konstrukci poznani prostfednictvim reflektivniho dialogu (Chrz,
Nohavova, & Slavik, 2015, s. 39; Nohavova, 2017a).

Systematicky rozvoj funkéni psychologické gramotnosti by mél dbat na to, aby ucebni Ulohy byly v reflexi
a reflektivnim dialogu opreny o pojmy nikoliv ,folkové” psychologie, ale o terminologicky aparat

35 Literarni védec DoleZel (2003, s. 76) cituje psychologa de Sousu: Co se tykd emoci, nic neni dobfe pochopeno
v plném smyslu slova ,pochopeni”. A sam k tomu doddava (tamtéz): ,Hlavnim dlvodem tohoto stavu je to, Ze je
obtizné popsat v objektivnich terminech subjektivné prozivanou (fenomenologickou) povahu emoci. Emocionalita je
jedna oblast psychologie, kde rozvinuta fikéni sémantika mdzZe byt spiSe darcem nez prijemcem. Fikéni konstrukce
emoci se tési velké popularité mezi filozofy a psychology a jsou ¢asto citovany misto skute¢nych ptipadl nebo spolu
s nimi.” DoleZel v citovaném uryvku nepochybné poukazuje na rozdilnost mezi ontologii prvni a tfeti osoby nebo mezi
obsahem a psychickou modalitou.
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psychologie v téch funkcich a v tom rozsahu, jaky odpovida aktudlnimu stavu oboru psychologie a jaky
pozZaduji vzdélavaci cile a ucivo, k némuz je tloha zamérena (srov. Nohavova, 2017a). Timto zplUsobem se
koncept funkéni psychologické gramotnosti dostava do kritické konfrontace s tzv. folkovou (intuitivni ¢i
laickou) psychologii, jejiz problematické rysy by mély byt studentdim odhalovany a kriticky reflektovany.
Ale kromé toho se konfrontuje také s problematikou zamérného zachazeni s psychickym obsahem
v takovych ulohdch, které prekracuji hranice psychologie a stavaji se bud’ psychoterapii, nebo jsou obecné
neetické a nepfijatelné.

Vyuka psychologie vyuzZivajici expresivni tlohy oprené o psychologickou terminologii a smérfujici k rozvoji
funkéni psychologické gramotnosti se v nékterych bodech pfiblizuje osobnostni a socidlni vychové, snad
i zaZitkové pedagogice. Z téchto oborli mohou byt vyuce psychologie blizké napf. nékteré metodické
postupy tykajici se expresivni experimentace, a tedy i nékteré ulohy s ohledem na vlastni aktivitu studentd.
Zaroven vsak vyuka psychologie vzadném ptipadé neni stémito rozdilnymi vzdélavacimi oblastmi
zameénitelna, protozZe zahrnuje svij jedinecny cil: rozvoj psychologické gramotnosti opfeny o psychologické
poznani a o psychologickou terminologii.

Soustfedéni na psychologickou terminologii a na socidlni a osobnostni rozvoj odliSuje vyuku psychologie
také od dalSi rozsahlé oblasti, k niZ ma v nékterych ohledech blizko diky svému zaméreni na ontologii prvni
osoby: k vzdélavaci oblasti, ktera je v soucasnych vzdélavacich programech pro gymndzia nebo zakladni
Skoly nazvana Uméni a kultura. Z této oblasti mUZe didaktika psychologie ¢erpatinspirace, protoze s ni sdili
zajem o expresi a expresivitu. Podstatny rozdil je vSak vtom, Ze ve vyuce psychologie, ve shodé
s osobnostni a socidlni vychovou, chybi zfetel na umélecky a esteticky obsah, a to jak s ohledem na jeho
praktické realizace, tak na jeho teoretické uchopeni. Jeden z nasich teoretik(l osobnostni a socialni vychovy
se timto rozdilem zvlast zabyval a navrhl pro néj terminologické vyjadreni: semi-exprese (Valenta, 2015).
S oporou v tomto terminu tedy mlzeme rozliSovat expresivni ucebni Glohy v kurikularni oblasti Uméni
a kultura od uloh semi-expresivnich ve vyuce psychologie.

Starost o zplisob usuzovani a mysleni ve vyuce psychologie

Semi-expresivni u¢ebni Ulohy ve vyuce psychologie vyZaduji, aby pfi nich bylo pfemysleno psychologicky
(to znamena jak na drovni kritického mysleni, tak védeckého mysleni v oboru psychologie). Tim se zietelné
lisi od expresivnich uloh v uméleckych oborech, o nichZ se premysli umélecky nebo v terminech estetiky,
teorie uméni apod., ale liSi se také od semi-expresivnich Uloh v osobnostni a socidlni vychové, které si
nekladou za cil funkéni psychologickou gramotnost.

Psychologické mysileni podle McGhee (2001) sméfuje k poznavani, a proto je zaloZzeno na obou zakladnich
typech usuzovani pojmenovanych v epistemologii: na indukci a na dedukci. Indukce vychazi ze znalosti
(z pozorovani) fady pfipadd, na jejichz zakladé usuzuje a vyvozuje vysledky — obecné pravidlo. Dedukce jde
opacnou cestou, kdy usuzovani se opird o (pravdivé) pravidlo a logické vztahy mezi zobecnénymi znalostmi,
takZe u daného pripadu muize predvidat vysledek jenom na podkladé logicky spravného usuzovani.

Semi-expresivni ucebni ulohy v sobé obsahuji oba dva zplsoby usuzovéni. Na zakladé své osobni
zkuSenosti béhem semi-expresivni aktivity a jejiho porovnani se zkuSenosti druhych studenti hledaji shodu
mezi rdznymi pripady a z ni vyvozuji obecné pravidlo (princip indukce), zaroven tento princip zpétné
kontroluji prostfednictvim deduktivniho usuzovani v kontextu pfislusné psychologické teorie.
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Samotna indukce spolu s dedukci by vsak nestacila pro objevovani novych poznatkd a jejich konstruovani
prostiednictvim reflektivniho dialogu v semi-expresivnich uéebnich Ulohach. K objasnéni této objevné
stranky poznavani didaktika psychologie potfebuje dalsi pojem zavedeny ve filozofii, pfesnéji v Peirceové
sémiotice: pojem abdukce (in Eco, 2004, s. 172). Tento pojem vysvétluje, proc je mozné prostfednictvim
semi-expresivni u€ebni Ulohy ziskat poznatky o situaci nebo véci, o které v daném okamziku dost presné
nevime, kde se vzala, a jaké jsou jeji okolnosti, ale je tu a je s ni néjakym zplsobem zachazeno (Peirce, in
Eco, 2004, s. 172). Tato situace nebo véc je tedy , podivnym pfipadem®, pro ktery je potieba najit néjaké
vysvétleni nebo pravidlo, aby prestal byt podivnym. Toto pravidlo nesestavime ani na zakladé indukce, ani
dedukce a ani jejich propojenim, protoZe nevime, co pfipadu predchdazelo a co bude nasledovat. Proto
nase hypotézy o ném nemohou vychazet ani jen z opakované zkusenosti (a vést tedy k indukci), ani ze
samotné znalosti logickych vztah, které by pfipad deduktivné objasnily.

Proces abduktivniho uvaZovani vyZaduje vytvorit nékolik zkusmych hypotéz k neznamému pripadu. Tyto
hypotézy obsahuji nékolik myslitelnych a redIlné moznych variant vykladu daného pfipadu, které nazyvame
situacnimi hypotézami. Dale si potfebujeme vSimat okolnosti (kontextu a kotextu) daného jevu. Kontext
(dosavadni znalost oboru psychologie) a kotext (poznatky nabyté v aktudlni situaci) nabizeji indicie, které
by nam mély pomoci z nékolika pfijatelné pravdépodobnych situacnich hypotéz vybrat tu, ktera nejlépe
odpovidd neznamému pripadu (srov. Eco, 2004, s. 241). Formulace takové hypotézy je prilezitosti
k reflektivnimu dialogu a ke konstrukci poznani: k diskusi o tom, zda hypotéza obstoji pti spolecné snaze
o jeji kritické vyvraceni. Toto patrani, které se podobd praci detektiva, je zaméfené na hledani pravdivé
nebo alespon dost vérohodné hypotézy. A stoji na zacatku celého auto-socio-konstruktivniho uceni, které
pracuje se semi-expresivnimi uéebnimi tlohami ve vyuce psychologie.

Starost o analyzu (kvality) vyuky

Soporou v abdukci, indukci a dedukci by studenti pfi vyuce psychologie méli béhem expresivni
experimentace a pfti reflektivnim dialogu s podporou v dalsim studiu konstruovat své poznani psychologie
a nabyvat tak funkéni psychologickou gramotnost. Tim by se zdrovel méli stavat psychologicky
gramotnymi obcany. Nemohou pfitom ,vafit z vody”, jak ostatné vyplyva z nutnosti, aby usuzovali
deduktivné v propojeni s indukci i s abdukci. Proto se expresivni experimentace a vsechny s ni spojené
semi-expresivni aktivity musi opirat o psychologické pojmy &i koncepty, které jsou oborové spravné, tj.
nejsou v rozporu s aktudlnim stavem poznani v oboru psychologie. Tato spravnost a celkova kvalita vyuky
rozhoduji o pfinosu vyuky (o jeji ,,pfidané hodnoté“), tj. o tom, co si student odnese ze semi-expresivnich
aktivit z vyuky psychologie.

Vyhodnoceni prinosu vyuky navazuje na hodnoceni jeji vzdélavaci kvality. Je narocné tim, Ze se v ném
spojuje zietel k osobnimu poznatkovému prinosu u kazdého jednotlivého studenta se zfetelem k obecnym
(pro vsechny studenty spoleénym) kvalitam ucebniho prostfedi (srov. Najvar, 2017). Propojeni téchto dvou
zfetell se nabizi prostrednictvim zvlastni vyzkumné metodiky v didaktickych oborech: didaktické kazuistiky
(téZ didaktické pfipadové studie). Vybér tohoto vyzkumného postupu byl podporen tim, Ze je schopen
preklenout tzv. slepé skvrny ve vyzkumu. Za slepé skvrny vyzkumu vyuky jsou obecné oznacované dva
stéZejni a obtizné sledovatelné momenty vyuky. Jednak je to vztah mezi zkuSenosti student(i a obsahem
vyuky a v ndvaznosti na to téz absence teoretického vykladu metod vyuky a neuspokojiva hloubka analyzy
ucebnich uloh (srov. Najvar, 2017; Rodova & Slavik, 2018). Proto jsme se rozhodli vyuZit k reflexi vyuky
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pravé didaktickou kazuistiku, ktera se na tyto slepé skvrny vyzkumu zaméruje, protoZze poskytuje moznost
sledovat proces vyuky a obsahové transformace, které ho doprovazeji.

V didaktické kazuistice jsme sledovali propojeni mezi obsahem oboru, ¢innosti student( a cilem vyuky
pomoci tzv. metodiky 3A (vice Janik et al., 2013). Tu jsme ddle doplnili metodou tzv. sémanticko-logickych
siti (srov. Bruun & Evans, 2018). Metodika 3A vyhovuje relacnimu pojeti zkoumdani prostrednictvim
didaktické kazuistiky a davd moznost sledovat promény znalosti u studentl. V nasem ptipadé byla
podkladem pro detailni analyzu uchopeni psychologického konstruktu mentalizace (ten byl klicovym
konceptem vyuky) v mysli student( v delSim ¢asovém useku (pll roku po ucebni aktivité).

Vtomto shrnujicim textu se zaméfime jen na hlavni poznatky z didaktické kazuistiky. Ty se tykaji
nejcitlivéjSiho mista ve vyuce psychologie zaméfené na funkéni psychologickou gramotnost: spojeni mezi
vlastni ,experimentalni“ aktivitou studentll a odbornym konceptem (konstruktem), kterému maji
porozumét. MlzZeme to vyjadfrit i tak, Ze se jedna o poznatkové propojeni mezi semi-expresivni aktivitou
a psychologickym pojmem anebo konstruktem (mentalizace). Zjistujeme jeho kvalitu a jeho setrvani
v paméti z hlediska delSiho ¢asového Useku.

Vychazime ze zakladniho predpokladu, ktery je dan nastavenim semi-expresivni uéebni Ulohy. Studenti
béhem své expresivni experimentace ve vyuce ziskdvaji osobni zkusSenost s obsahem pfislusného
konceptu, ktery je studovan v oboru psychologie. Tuto novou zkuSenost propojuji s dosavadni zkuSenosti
a se znalostmi tak, Ze jsou schopni ji popsat a charakterizovat prostfednictvim pojmu, které jiz znaji. Pfitom
se rlzné misi a propléta jejich bézny ,osobni jazyk” a pfipadné folkové pojmy s odbornym jazykem
psychologie.

Postup od redlné zkusenosti k jejimu pojmovému zobecnéni se v didaktice nazyva abstrakcni zdvih (Janik
et al., 2013, s. 174-178). Student pfi ném ,prostfednictvim abstrakce pronika ke strukture a k pravidlim
spojenym se zvladanim pfislusného obsahu. Timto zplsobem dochazi k propojeni mezi obsahem, ¢innosti
a vzdéldvacimi cili“ (Janik et al., 2013, s. 176). Takové spojovani ovsem muze mit rznou kvalitu, mlze byt
lepsii horsi. Studentova schopnost dobte pouZit pfislusny pojem se pak prokazuje pfi tzv. operacionalizaci,
pfi niZ student pouziva pojmy k popisu nebo vykladu redIné situace. Mél by je pouzivat empiricky pfiléhavé
a teoreticky prikazné je umét zdlvodnovat (srov. Slavik et al.,, 2017a). A nasledné by je mél umét
generalizovat a byt schopen tyto pojmy a koncepty pouzivat v rozmanitych Zivotnich situacich.

Na procesy abstrakéniho zdvihu jsme zaméfili vyzkum, ktery sledoval relacni zmény tzv. sémanticko-
logickych siti v mentdlnim prostoru studentl. ,Mentdini prostor je kategorie, kterd dovoluje vysvétlovat
poznavaci a mediacni proces, v némz individudlni akty tvorby nabyvaji kulturni hodnotu a vyznam,”
objasfiuji Slavik, Chrz a Stech (2013, s. 22) tento teoreticky konstrukt Fauconniera a Turnera (2002).
Fauconnier a Turner vysvétluji mentdlni prostor jako klastr logicky propojenych konceptl vytvareny
subjektem béhem mysleni a komunikace pro Gcely momentdlniho porozuméni né¢emu, dorozuméni se
o nécem nebo kvuli vysvétleni probihajiciho jednani (Fauconnier &Turner 2002, s. 40-41).

Mentalnim prostorem v praxi mliZze byt tfeba jen pronesend véta, zapsana poznamka, ale také podrobny
vyklad nebo zdpis feSeni ucebni Ulohy. Tento zdpis je moiné konceptové analyzovat, tj. urlit jeho
vyznamové uzly a vyznamové i logické spojnice mezi nimi. Tim ziskame sémanticko-logickou sit (pojmovou
mapu) pfislusného mentalniho prostoru. Lze olekavat, Ze sémanticko-logickd sit se bude u studentd
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béhem casu proménovat podle toho, jak studenti ziskavaji nové znalosti, nebo naopak jak je postupné
zapominaji nebo jak je subjektivné zkresluji pod vlivem rdznych interferenci, které provazeji aktivitu
paméti. Témto zménam, které provazeji proces uéeni a pamatovani, se v didaktice fika relacni zmény .3

Nas vyzkum byl zaloZen na semi-expresivni u¢ebni Uloze, kterd méla studentdim pribliZit jeden z dlleZitych
psychologickych konstruktl — termin mentalizace. U¢ebni Gloha byla pfipravena s oporou v konceptové
analyze realné vyuky v poslednim ro¢niku na gymnaziu (leden 2016, n=13) podle metodiky 3A, jejiz
vyhodnoceni vedlo k navrhu zlepsujici alterace (Nohavova, 2017b). Tuto alteraci pak autorka realné
vyzkousela ve vlastni vyuce u studentl 2. ro¢niku bakalarského oboru Pedagogika volného casu (listopad
2016, n=22). Po skonéeni vyuky studenti zapsali své poznatky a jejich zapisy (tj. konkrétni pojmova podoba
jejich mentalniho prostoru) byly konceptové analyzovany s cilem ziskat zobecnéné poznatky o spolecnych
rysech sémanticko-logickych siti jejich znalosti. Po pll roce (kvéten 2017) studenti (n=20) opét zapsali ty
poznatky, které jim utkvély v paméti o aktivité a mentalizaci. Rozdily mezi podobami sémanticko-logickych
siti v prvni a druhé fazi sbéru udaja byly vyhodnoceny (podrobnéji viz vyse v textu a podkapitole 13.3.2—
13.4).

Poznatky ziskané konceptovou analyzou a porovnanim zobecnénych sémanticko-logickych siti ukazaly, Ze
pro vétsi ¢ast studentl po pul roce (70 %) byla semi-expresivni aktivita pfinosna: vedla nejenom
k zapamatovani potfebnych pojm{, ale také k jejich porozuméni, které se projevilo ve schopnosti student
pojmy vysvétlit ve vztahu ke konceptu mentalizace. Dalsi ¢ast studentt (30 %) neprokazala v tomto sméru
pfinos semi-expresivni aktivity. Konkrétné, 6 studentl z 20 po pll roce nedokazalo odpovédét na otazku,
co je to mentalizace. TFi z téchto Sesti studentll byli sice schopni popsat semi-expresivni aktivitu, ale nebyli
schopni provést dalsi nezbytny krok, tj. propojit tuto svou vzpominku s odpovidajicim odbornym pojmem.
Proto miZeme usuzovat, Ze abstrakéni zdvih ke konceptu mentalizace u nich nedosahl potfebné kvality.
Z hlediska didaktickych formalismu jejich znalost zlistala na Urovni ,,utajeného poznani“: pamatovali si akci,
ale postradali souvislosti s odbornym poznanim.

Na pripadu téchto tfi studentl je zajimavé, Ze si dokazali spravné vybavit predstavu prislusné situace a své
konkrétni aktivity, ale tuto predstavu nepropojili s pfislusnym pojmem. MliZzeme proto usuzovat, Ze
néjakym zplisobem se u nich ne dost dobre uskutecnila tzv. kognitivni penetrabilita pfedstav (Pylyshyn, in
Currie & Ravenscroft, 2002, s. 89). Rozsah a kvalita kognitivni penetrability ,,rozhoduje o tom, do jaké miry
budou predstavy pfti reflexi uchopené v pojmech, v pfesvédceni nebo [...] ve védomé kontrolovaném
jednani“ (Slavik, Chrz, & Stech et al., 2013, s. 89). Tudi? kognitivni penetrabilita predstav je zakladem pro
abstrakci osobni zkusenosti do pojmové struktury (v pfipadé naseho vyzkumu — do konceptu mentalizace).
Zaroven je podminkou pro generalizaci této pojmové struktury do béznych situaci.

Bylo uvedeno, Ze pro 70 % student( (14 z 20) semi-expresivni vyuka byla naopak pfinosna. Téchto 14
studentd uvedlo definici mentalizace s rlizné podrobnym obsahem, pticemz vsak Zadna z uvedenych
znalosti nebyla zkreslena nebo nevhodné provazana. 11 studentl z téchto 14 napsalo, Ze jim semi-

36 Relaéni zmény jsou pfiznaéné tim, Ze proména diléich prvkd sémanticko-logické struktury (,gestaltu”) je provézena
pohybem v celé siti vyznamovych a logickych souvislosti (Slavik et al., 20173, s. 130-135).
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expresivni aktivita pomohla bud’ ve fazi zapamatovani anebo vybaveni si pojmu mentalizace. Z vyjadreni
téchto studentl ke konceptu mentalizace je moiné dolozit, Ze 13 z nich si spravné poznatky
o psychologickém konstruktu mentalizace vybavovali na zakladé své realné aktivity v semi-expresivni
Uloze. Pfitom tito studenti po pul roce jiz zapomnéli na poznatky, které nebyly pfimou soucasti semi-
expresivni aktivity, ale byly pfeddny pouze v podobé dopliujiciho vykladu.

Podnétné zjisténi spojené s nahledem na to, co studenti po ¢ase zapomnéli, se tyka zvlastniho problému:
chyb pfi mentalizaci. V tomto pfipadé je zajimavé, Ze problém chyb v mentalizaci byl jak soucasti semi-
expresivni Ulohy, tak byl studentim vyloZen pfi navazujicim vykladu. Pfesto studenti tento problém
nezminili ani bezprostfedné po vyuce, ani po pul roce (vyjma jedné studentky, ktera ale uvedla, Ze koncept
mentalizace nema spojeny se semi-expresivni u¢ebni tlohou). Je mozné, Zze pro studenty bylo nejdllezitéjsi
charakterizovat hlavni pojem v jeho klicovych funkcich, ale nevénovali tolik pozornosti tomu, co jeho
klicové funkce zpochybnuje, tj. chybam mentalizace.

Podle téchto zjisténi miZeme opatrné formulovat hypotézu, ktera by mohla byt ovéfovana v navazujicich
vyzkumech. Pfedpokladdame, Zze koncepty obsazené v semi-expresivni aktivité si studenti |épe pamatuji
a vybavuji nez ty, které jsou pouze verbalné zprostfedkovany ve vykladu. K tomuto predpokladu ptispiva
zjisténi, Ze informace o mentalizaci, které byly sdéleny pouze pomoci vykladu (vyvoj mentalizace z hlediska
véku, propojeni mentalizace se socialni Uspésnosti), nebyly do definice studentl ke konceptu mentalizace
po pll roce zahrnuty.

Vyse uvedené Uvahy provazejici vyzkum, ktery uzaviraly kapitoly o teoretickém pojeti komunikacné pojaté
didaktiky psychologie a uZiti semi-exprese ve vyuce psychologie, jsou spojovacim mUlstkem k zavéru, a tedy
k poslednim nékolika radkim textu této knihy. V nich se kratce zamyslime nad tim, ¢im byl v celém
pribéhu prace na této knize podnétny a pfinosny Ustfedni konstrukt sou¢asné didaktiky psychologie, ktery
jako hlavni osa prochazi vSemi predchazejicimi kapitolami — cilovy vzdélavaci konstrukt funkcni
psychologickd gramotnost.

Funkéni psychologicka gramotnost jako inspirace pro didaktiku psychologie: o ¢em premyslet
a diskutovat

Konstrukt funkcni psychologickd gramotnost je inspirativni predevsim tim, Ze ostfe zaméruje pozornost na
problém, ktery se tyka viech oborovych didaktik: jak spojovat zkusenost Zikd/studentl s oborovym
poznanim. Jak jsme wvyloZili jiz v prvnich kapitolach, tento problém vede ke starosti o vyvdZenost mezi
rznymi polaritami, které jsou pro vyuku nutné, ale soucasné téZ ohroZujici. Je to zvlastni rozpornost
v samych zakladech vzdélavani, kterou miZeme pojmenovat jako vzdéldvaci paradox (Kas¢ak, 2002, s. 407;
Nohavova & Slavik, 2012). Vzdélavaci paradox je vyvolan tim, Ze ucebni Uloha ma na jedné strané
respektovat osobni zkuSenost student( a respektovat individualitu, jak vyplyva z ndzvu psychickd modalita,
na strané druhé ma zprostfedkovat intersubjektivné sdilené poznani — obsah oboru, a tedy i vzdéldvaci
obsah. Rozvoj funkéni psychologické gramotnosti se podle jeji zakladni definice neobejde bez jednoho ani
druhého, pokud duisledkem ma byt zkvalitnéni osobniho, pracovniho a spolecensko-kulturniho Zivota
(McGovern et al.,, 2010; Mair, Taylor, & Hulme, 2013; Boyer, 2010; Chrz, Nohavova, & Slavik, 2015;
Nohavova, 2017a aj.).
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JestliZze didaktika psychologie explicitné pojmenuje a pfijme sv{j Gdél zvladat vzdélavaci paradox, ukaze
se, ze v nékterych ohledech ma asi obtiznéjsi ulohu nez mnohé jiné obory. Tato obtiznost vyplyva z vyse
¢asto pripominané skutec¢nosti, Ze sama psychologie jako obor se zabyva predevsim psychickou modalitou.
To znameng, Ze jeji obsah (a s nimi pfislusny vzdélavaci obsah vyuky) nema srovnatelné ,,osobné neutralni“
povahu jako napt. obsah matematiky, fyziky, geologie a vSech pfirodnich véd, pokud se ovsem z néjakého
hlediska programové nezabyvaji clovékem a jeho psychikou.

Vyuka psychologie se tim ocita ve skupiné vzdélavacich obor, které se maji specialné vénovat rozdilim
a souvislostem mezi Searlem (2004) pojmenovanymi ontologiemi prvni a treti osoby. Jsou to napf.
osobnostni a socidlni vychova nebo také umélecké obory. Umélecké obory ve vSeobecné pojatém
vzdélavani mohou slouzit jako ilustrativni priklad, protoze se ve své tradici nikdy neobesly bez , délani
umélecké zkusenosti“ — nikdy nebyly omezeny jenom na jeji teoreticky vyklad (estetiku, teorii uméni,
déjiny uméni). Co by byla hudebni vychova bez zpévu anebo hry na hudebni nastroj, vytvarna vychova bez
vytvarné tvorby a vychovnd dramatika bez dramatizaci a divadelni tvorby? Tedy bez funkcéni gramotnosti?

Pokud didaktika psychologie explicitné pojmenuje a prijme sv{j udél zvladat vzdélavaci paradox, musi
prijmout i cilovy konstrukt funkéni psychologickou gramotnost. A pak si mlze poloZit stejnou otazku jako
umeélecké obory: co by byla vychova k funkéni psychologické gramotnosti bez ,délani psychosocialni
zkusenosti“? Autorka této knihy si takovou otazku bere k srdci asi zvlast naléhavé proto, Ze druhou Casti
jeji vzdélavaci aprobace je jedna z jejich celozivotnich lasek — hudba. Proto si opravdu neumi predstavit
hudebni vychovu bez ,délani zkusenosti v ontologii prvni osoby”, ktera se od hudby neda odmyslet. Pfitom
je podivuhodné, ze hudba dokdze tuto zkusenost ¢lovéku zprostfedkovat spolecné s druhymi lidmi, takze
ji vSichni spolu intenzivné sdileji, ale pfitom kazdy plnohodnotné sam za sebe. Neni pravé takovy stav
sdileni spolu se zachovdnim osobni jedine¢nosti idedlem i pro vychovu, a moznd i pro vzdélavani
v psychologii?

Na rozdil od psychologie si vSak hudba a sni i hudebni vychova béhem své historie systematicky
vypracovaly kulturné uznavané zpuUsoby, jak se takové nabyvani zkusenosti v ontologii prvni osoby ma
délat (podobné jako hudba to umi i psychoterapie, ale to je jina pisen, ve vyuce psychologie stézi
vyuzitelnd). Kultura ma velkou tradici v tom, jak se vuméni zabezpecuje pfimérena psychickd distance,
ktera garantuje hloubku prozivani, a pfitom zajistuje jeho bezpedii poznéavaci pfinos (srov. Chrz, Nohavova,
& Slavik, 2015). Nikdo se nepozastavi nad tim, kdyZz mu béhem koncertu nebo pfi divadelnim predstaveni
vyhrknou slzy dojeti nebo pociti zachvév Cisté radosti, nebo snad dokonce chvile napéti, uzkosti, ohromeni
a dalsi. Kdyby se totéZ stalo pfi vyuce psychologie, mohl by to byt problém — didakticky, pedagogicky,
pedagogicko-psychologicky. Nebo nemusel? Za jakych okolnosti by to problém byt mohl a za jakych
nikoliv? Pravé osobni zkusenost autorky knihy s timto problémem ve vyuce hudebni vychovy na stfedni
Skole, do které byly pfidany tzv. psychohry, které nebyly profesné zvladnuty, byly prvnim podnétem
k vlastnimu premysleni o téchto otazkach.

Domnivame se, Ze uvedené otazky pfivolavaji potfebu zamysleni, analyzovani praktickych zkusSenosti
zvyuky, potfebu teoretického zdlvodnovani, a tedy i hledani nebo utvareni vhodné terminologie
avhodnych teoretickych konstruktl. Vtom muzZe byt nakonec ten nejvétSi prinos pro didaktiku
psychologie spojeny s koncepci funkcni psychologické gramotnosti. Protoze ale v centru uvedenych otazek
je skryt vzdélavaci paradox, ktery je spolecny vSem oborovym didaktikdam, mlze komunikacné pojatd
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didaktika psychologie spolu s ostatnimi oborovymi didaktikami uvedené otdzky sdilet a fesit, ale mozna by
mohla jiné vzdélavaci obory i sama obohacovat svymi poznatky.

Jako pomysinou tecku za touto kapitolou a celou knihou zde nabidneme jednoduché schéma, do kterého
se promitly predchozi myslenky (obr. 14.1). Mélo by zobrazit koncentrovanou informaci o pojeti
komunika¢né chapané didaktiky psychologie, o kterém jsme v této knize mluvili jako o pojeti s cilem
rozvijet funkéni psychologickou gramotnost.

Obrazek 14.1. Komunikacné pojata didaktika psychologie pro stfedni skoly a nepsychologické obory na vysokych
Skolach.
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SUMMARY

The Book of Didactics of Psychology: from the Objective of Teaching to its Implementation is divided into
two main sections and thirteen chapters. The first section of the book — chapters one to eight — characterize
the didactics of psychology as a discipline examining the relationship between teaching psychology in the
context of curriculum and the scientific fields of psychology and laic psychology, thereby putting itself into
the so-called communication conception of field didactics. It is devoted not only to the study of teaching
but also explores the entire socio-cultural area of knowledge transformation between scientific fields and
society at large.

From the point of view of the communication conception of the field of didactics, the first section of the
book defines the subject of didactics of psychology. Its mainly focuses on teaching psychology in secondary
schools and at the universities for non-psychological field of study, especially the teaching of psychology
for teacher candidates based upon the often-discussed concept of the goals of teaching psychology in the
world generally and in the Czech Republic specifically. The arguments for the choice of the goal, those that
are preferred in this book, are organized through two key terms: functional psychological literacy and
psychologically literate citizen. The choice of this goal thenceforth determines and organizes all other
levels of curriculum and access to teaching psychology. The emphasis is placed on the balance between
reference towards the subject with a high regard to the student-learner.

Great attention in the first section of the book is devoted to the curriculum of psychology at secondary
schools. Following the theoretical research of school education, three levels of curriculum are
distinguished: the intended curriculum, the implemented curriculum and the actual attained curriculum.
These make up the support for the research of the curriculum psychology of the secondary schools. Their
results are described and interpreted in the final chapters of the first section of the book. From this
research there emerge other essential areas that need to be addressed in psychology didactics.

The second section of the book — chapters nine through thirteen — builds on the knowledge from the first
section. The theoretical principles of interactive didactics of psychology are based on the two key goals of
teaching psychology: functional psychology literacy. The second section of the book is dedicated to
a further elaboration of theory as well as putting theoretical knowledge into concrete manifestations in
the field of production, achievement and the didactic analysis of learning tasks in the teaching of
psychology at the secondary school level and at the universities for non-psychological field of study. In the
text of the second section, the methodological and methodical basis for constructions as well as for
didactic analysis of learning tasks for teaching psychology are proposed and theoretically justified. The so-
called semi-expressive concept of learning tasks in psychology focused on the development of functional
psychological literacy and the possibilities and limits of this approach are debated, as well as concrete
tasks based on semi-expressive activities and vital points of the curriculum of psychology. Moreover, the
possibilities of using semi-expressive tasks in the teaching of psychology are examined with the assistance
of didactic case studies. The qualitative analysis of the case study is performed on the basis of so-called 3A
procedure (Janik et al., 2013 and others) and employs methods of network analysis (Bruun & Evans, 2018).
The aim of these procedures of investigating the teaching process and content transformation is to support
reflection of the quality of teaching psychology and the support for the enhancement of its teaching.
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After a brief introduction of the two main sections of the book, we present an overview of individual
chapters. The first chapter begins with the subjects area of psychology didactics into which the wider social
and cultural contexts are included. However, the teaching of psychology may not be mistaken with
counseling or even psychotherapy. The basic principle of psychology didactics is the search for perceptions
and differences between scientific psychology, “everyday psychology,” counseling or therapy in
psychology teaching. Nevertheless, the effort for this synthesis intensifies the conflict between the
individuality of the student (typical for the personality approach) and the role of the school to provide
society with the transmission of cultural content (typical for an enculturative approach). A worsening of
the aforementioned conflict because of the tendency towards the individualized teaching concept is
referred to by the term paradox of education (Nohavova & Slavik, 2012).

The subject of paradox of education directs the didactics of psychology to seek out a balance between the
extremes in the conception of teaching psychology. The pursuit of this balance is characterized in the
second chapter of the book by means of the theoretical approaches to the curriculum: encounter model
versus means-end curriculum model (Harbo, 1991) and the encoding of the subject matter: the integrated
code versus the serial code (Bernstein, 1975). In this chapter, the negative consequences of this unbalance
between orientation to the field and orientation to the student are terminologically specified by means of
the term didactic formalisms.

The third chapter pursues the goal of teaching psychology — functional psychological literacy (McGovern
et al., 2010 and others) and the psychologically literate citizen (Halpern, 2010). Specifically, conceptualized
goals include two main didactic conditions of the modern learning of psychology: acquiring knowledge
which is derived from the actual field, and its tangible application for the student’s life.

The follow up on these two joined areas of teaching psychology — the goal and subject matter of learning
psychology — is drawn up in the fourth chapter as the research of the secondary school curriculum in our
country, the results of which appear in chapters five, six and seven.

The fifth chapter summarizes the results of the qualitative analysis of national educational documents for
secondary schools (the so-called framework educational programs) from the standpoint of the goal of
teaching psychology — of the functional psychological literacy and draws attention to the so-called critical
formulations of expected learning outcomes. These critical, questionable formulations of expected
learning outcomes point to deeper problems of theory and practice not being properly linked which is
explained on the basis of Gidden’s conception of primary and secondary hermeneutics (1986).

The sixth chapter represents the point of view of both teachers and students of the secondary schools
regarding the goal of learning psychology. Furthermore, this chapter shows the manner of how teachers
aim to achieve the stated goals of learning psychology and what they are missing for the learning of
psychology. The seventh chapter is subsequently dedicated to the attitude of the teachers and students
towards learning psychology in these dimensions: meaning, interest and the level of difficulty. The
fundamental stock of knowledge developed in the first section of the book is consequently summarized in
the eighth chapter.

From the results of the research in the secondary schools it is shown that the dimensions of the functional
psychological literacy it is not being advanced in a sufficient way through scientific and critical thinking
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which engages those dimensions from which psychologically literate citizenship comes to fruition.
A psychologically literate citizen is a person who not only has the knowledge of psychology but also
disposition for critical thinking and the skills of critical thinking and additionally uses the scientific
reasoning (Halpern & Butler, 2011). Supporting these developments also requires these dimensions of the
functional psychological literacy. Therefore, we have decided to focus our attention on formulating the
theoretical principles of communicatively conceptualized psychology didactics in the ninth chapter.

One of the main principles of communicative conception of psychology didactics which holds foremost the
goal of functional psychological literacy in the learning of psychology, is the emphasis on the balance
between the above-mentioned multitudes by focusing on the content of the field versus the focus on the
learner. This creates the linking of the content of education (meanings, concepts, terms) derived from the
field and the so-called psychological modality, which is a unique part of the personality of each student,
for instance, his thinking, experience and personal experience (compare Searle, 2004). The philosophically
clarified terminological distinction between content and psychological modality enables us through
psychology didactics to analyze the main problem of learning psychology as reflected in the construction
of learning tasks. Didactics issues related to the relationship between content and psychological modality
in the teaching tasks during the teaching of psychology are dealt with in chapters ten, eleven, twelve and
thirteen.

The principles of constructing teaching tasks for teaching psychology are explained in chapter ten. In this
chapter, specific sets of teaching tasks are introduced using a theoretical explanation of expression
(Goodman, 2007; Nohavova, 2013). Furthermore, chapter eleven advances a special concept of expression
for the teaching of psychology, the so-called semi-expressive learning tasks (Valenta 2015; Nohavova,
2017). The author of this book describes this concept of learning tasks by the generic name psycho-philetic
(Nohavova, 2017). The concept is derived from the philetic concept of teaching (Beittel, 1974; Bresler,
1994) and from its innovative concept in Slavik’s conception of art-philetic (1994/1995 and others). How
one verifies the quality of semi-expressive learning tasks in relation to the goal of teaching psychology,
particularly functional psychological literacy in real classwork is addressed in the following chapter.

Chapter twelve introduces the research of teaching psychology and its quality based on a so-called didactic
case study. The choice of the research design — a didactic case study — is supported by the main topic of
this research through monitoring the process and the quality of learning, acquisition of the knowledge and
the experience of the students. A didactic case study makes this research possible because it is able to
focus on the process of psychology learning and the content transformation which accompanies it.

In the didactic case study, the connection between the intersubjective content of the field and the
subjective content of the experience of the students is investigated in relation to the goal of classwork
(Janik et al., 2013). The integrity of learning within these interconnected planes of content-objective-
activity is investigated using the so-called 3A procedure (more Janik et al., 2013). This is furthermore
developed by the method of the so-called network analysis (Bruun & Evans, 2018) which integrate the
relational concept of examining the learning process, because it allows for the observation of any
development of knowledge by learners. These methods accomplished a detailed analysis of the
understanding of the psychological construct of mentalization (which was the key concept of the learning
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process) in students’ minds after learning and consequently in longer time intervals (half a year after the
teaching activity).

According to the findings of a didactic case study, a carefully formulated hypothesis for concepts contained
in a semi-expressive activity, the students more thoroughly remember and are better able to recall the
concept than the those that are only verbally referred to in the classroom teaching. This assumption,
however, needs to be verified in follow-up studies.

The book presents the basic didactic issues of psychology teaching which are only in the beginning stages
of their formation in the Czech educational environment. These are offered for further consideration and
discussion within the field of psychology as well as in the wider context of education and training.
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