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Abstrakt: Soucasna praxe a moznosti vyuZiti supervize v oSetirovatelstvi

Predkladana je prvni disertacni prace, ktera koncept supervize uvadi do oboru oSetfovatelstvi
v Ceské republice. Hlavnim cilem prace je najit odpovéd’ na otazku: Jak sestry — vysokoskolsti
pedagogové oSetrovatelstvi konstruuji, interpretuji a prakticky aplikuji koncept supervize a roli
supervizora v kontextu vzdélavani sester ve specifickych institucich zdravotnického terciarniho
Skolstvi a klinické ofetfovatelské praxe v Ceské republice? Autorka prace vychazi a &erpa
z mezinarodnich teoretickych zkuSenosti i z lokalnich empirickych poznatkii. Svij kvalitativni
vyzkum realizovala prostfednictvim 26 polostrukturovanych rozhovorii s akademickymi
vzdélavateli sester zcelé Ceské republiky. Ty doplnila v opodstatnénych piipadech daty
kvalitativniho charakteru ziskanymi studiem legislativy, politickych a koncepcnich dokumentii
oboru oSetfovatelstvi a nelékatfskych zdravotnickych oborti, vcetné vetejné¢ dostupnych
informaci a zdroji o supervizi, jez dokresluji vyslednou podobu interpretatni mapy soucasné
podoby praxe supervize v Ceském oSetfovatelstvi. V teoretické ¢asti disertacni prace autorka
popisuje aktualni promény ¢eského osetfovatelstvi na konci prvniho desetileti tietiho milénia.
Pozornost zamétuje také na reformu v ceském oSetfovatelském vzdélavani a Cetné inovace, jez
jsou dusledkem SirSich transformativnich zmén vzdélavani sester v evropském kontextu.
V jednotlivych kapitolach teoretické ¢asti mapuje historické zaklady supervize v zahrani¢nim
oSetfovatelstvi jako inspirativni odkaz pro uplatnéni supervize v ¢eském prostredi. Nastup
konstruktivistického paradigmatu ve vzdélavani umoznil pojem supervize koncipovat zejména
ve vztahu k uéeni, vycvikiim a profesnimu rozvoji supervizantl, a to také na pozadi procesu
transformace vzdélavani a supervize nejen sester, ale i samotnych supervizort v Ceské
republice. Dale se autorka zaméfuje na filosoficko-teoreticka vychodiska supervize a uplatnéni
zejména postmoderniho pfistupu v neautoritativni supervizi. Empirické cast disertacni prace se
opira o realizovany kvalitativni vyzkum. Vysledky postupné autorka ptedstavuje jako jednotlivé
kategorie a vztahy mezi nimi, jez se zanalyzovanych dat vyjevily v procesu oteviené¢ho
kédovani. Kategorie konceptualizace supervize obsahuje cCetné subkategorie — prekoncepty a
subjektivni porozuméni pojmu a vyznamu slova supervize informanty a jeho vymezeni
vici jinym formam profesionalni podpory, rozvoje a vzdélavani sester. Kategorii implementace
supervize do kvalifikatniho vzd€lavani v oSetfovatelstvi autorka uvadi do souvztaznosti
s okolnimi podminkami, prostfedim a SirSim profesnim a sociokulturnim kontextem. Zvlastni
pozornost je veénovana systémovému pohledu, teoretické analyze, interpretaci a rlznym
modelim implementace supervize v akreditovanych programech oSetfovatelstvi, nejcastéji
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zajimavé poznatky také o konstrukci samotnych aktérii procesu implementace supervize do
osetfovatelstvi, tedy o tom, kdo je informanty — vysokoskolskymi pedagogy oSetfovatelstvi
vniman jako supervizor a jaka je jeho profesni role a identita. Supervize v oSetiovatelstvi je
konstruovana jako pirevazné unidisciplinarni koncept a jako soucast sesterské profese.
Vysokoskolsky pedagog oSetfovatelstvi je konstruovan pfevazné jako rolovy profesional, avSak
zaroveil dochazi k diverzifikaci, stratifikaci, profilaci a profesionalizaci neakademickych
vzdélavateld sester. Proces implementace vzdéldvaci supervize do vysokoSkolskych kurikul
osetfovatelstvi a do klinické oSetfovatelské praxe je autorkou analyzovan v kontextu
individualni kazdodennosti i ve spoleCenskych (sociokulturnich, ekonomickych, politickych)
souvislostech. Na zdkladé obsahové analyzy dokumenti a postmodernich filosoficko-
teoretickych vychodisek a strategii legitimizace supervize autorka nahlizi koncept supervize
v oSetfovatelstvi jako socialni konstrukci, ktera je diskursivné legitimizovana. Autorka uvadi
také limity vyzkumu, jez jsou ovlivnény volbou kvalitativniho vyzkumného designu. V zavéru
prace naznacuje budouci trendy supervize v jednotlivych vzdélavacich institucich, jeZ mohou
byt zajimavé a podnétné nejen pro supervizory, ale také pro samotné vzdélavatele supervizort.
Na zéklade vysledkti empirické analyzy zdlraznuje potiebu integrace pedagogicko-didaktické,
supervizni a oSetfovatelské teorie a praxe. Ucelend struktura a metodika systémové
implementace supervizni podpory, postavena na ¢eskych podminkach klinické oSetfovatelské
praxe a pozadavcich na supervizi, by se v budoucnosti méla stat podkladem pro inovaci
stavajicich vysokosSkolskych studijnich programti oSetfovatelstvi a pfistupd ve vzdélavani a

vycvicich supervizort, a samoziejmé také predmétem nového vyzkumného zajmu v supervizi.



Abstract: Current practice and ways of the supervision use in nursing

The thesis named “Current practice and possible ways of implementing clinical supervision in
nursing” is the first doctoral dissertation establishing the concept of supervision in the Czech
nursing environment. Its central research question is as follows: How do nurses and university
educators in nursing construct, interpret and practically apply the concept of clinical supervision
and the supervisor’s role in the context of nursing education at specific institutions of tertiary
education and clinical nursing practice in the Czech Republic? The author draws on
international theoretical literature and local empirical evidence. Her qualitative research took the
form of 26 semi-structured interviews with academic nursing educators from the entire Czech
Republic. In justified cases those are supplemented with qualitative data obtained through the
study of legislative, policy and strategic documents in nursing and health care, including
publicly available information and sources on clinical supervision, in order to refine the
resulting picture of her interpretation of current clinical supervision practice in Czech nursing.
In the theoretical part the author describes current changes in Czech nursing at the end of the
first decade of the third millennium. She also focuses on the reform of Czech university
education in nursing and on numerous innovations ensuing from broader transformation
processes in the context of European nursing education. In the individual chapters of the
theoretical part she maps the historical foundations of clinical supervision in nursing abroad as
an inspiration for the application of clinical supervision in Czech nursing. A shift to the
constructivist paradigm enabled one to conceive the term “clinical supervision” mainly in
relation to learning, training and professional development of supervisees, also in the context of
transformation of education and supervision not only of nurses but also of supervisors
themselves in the Czech Republic. The author also focuses on the philosophical and theoretical
foundations of clinical supervision and application of the postmodern approach in egalitarian
clinical supervision. The empirical part of this dissertation is based on the qualitative research
conducted. The author gradually presents her results as individual categories and relations
between them that ensued from the analysed data in the process of open coding. The category of
conceptualization of clinical supervision contains a number of subcategories, preconceptions
and subjective interpretations of the concept and of the word “supervision” by the informants, as
well as the ways it is distinguished from other forms of professional support, development and
education of nurses. The author draws a link between the category of implementation of clinical
supervision in the context of nurses’ professional education and external conditions, the
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dedicated to a systemic approach, theoretical analysis, interpretation and various models of
implementing clinical supervision in accredited nursing programmes, typically in the context of
student internships in clinical nursing practice. The author also highlights her findings about
constructions of actors of the process of implementing clinical supervision in nursing, i.e. about
the ways the informants — university nursing educators — perceive who a supervisor is and what
his/her professional role and identity are. Clinical supervision in nursing is constructed mainly
as a unidisciplinary concept and a part of the nursing profession. The university nursing
educator is typically constructed as a role professional, but there is also an ongoing process of
diversification, stratification, profiling and professionalization of non-academic nursing
educators. The process of implementing educational supervision in university nursing curricula
and in clinical nursing practice is analysed by the author in the context of everyday individual
experience as well as societal (sociocultural, economic and political) relations. Based on a
content analysis of documents and post-modern philosophical-theoretical foundations and
strategies of legitimizing clinical supervision, the author views the concept of clinical
supervision in nursing as socially constructed and discursively legitimated. The author also
defines the limitations of her research that arise from the choice of a qualitative research design.
In the conclusion she outlines some future trends of clinical supervision in particular
educational institutions that can be interesting and inspiring not only for supervisors but also for
teachers of supervision themselves. Based on the results of her empirical analysis the author
emphasises the need to integrate the theory and practice of education, clinical supervision and
nursing. A comprehensive structure and methodology of system-wide implementation of
clinical supervision, based on the situation of clinical nursing practice and supervision needs in
the Czech Republic, should in future form the basis of innovation of existing university
programmes in nursing and approaches to the education and training of supervisors, as well as

the subject of new research in clinical supervision.
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UvVOD

MOTTO:
wIniciovat znamend vykrocit do nového sméru.
MiiZe to byt osamély vylet, a piesto byt uspéSny,

nebo to miiZe byt pohyb, ktery zaujme druhé a piivede ke spoluiiasti“
(E. H. Erikson, 1999, s. 104)

Ti znds, kdo plsobime a profesné¢ se angazujeme v oblasti supervize, a tudiz se
obzvlast’ zajimadme také o rozvoj a zkvalitnéni konceptu a oboru supervize, jsme nemohli
ptehlédnout trend nékolika poslednich let — rostouci zajem o problematiku supervize a snahu
o jeji implementaci do zdravotnického kontextu.

U zrodu zaméru napsat disertacni praci na téma ,,Souéasna praxe a mozZnosti vyuZziti
supervize v oSetfovatelstvi“ stala nejen moje nékolikaletda osobni zkuSenost externi
supervizorky, ale také tada neformalnich diskuzi se studenty oSetiovatelstvi, se sestrami
z klinické praxe, piedstaviteli stfedniho, vy$§iho a top managementu' rtiznych zdravotnickych
zafizeni v Ceské republice, véetnd vysokoskolskych pedagogi z instituci, uskute&iujicich
vzdélavaci programy kvalifikaéniho i celoZivotniho vzdélavani sester’. Byly to pravé tyto
neformalni diskuze, v nichZ se problematika supervize v obecném smyslu vyznamu, konkrétnéji
problematika uplatnéni supervize v oSetiovatelské praxi, objevovala ¢im dale Castéji, a které se
staly prvotnim impulsem a podnétem pro volbu tématu mé disertacni prace.

Koncept’ supervize, aplikace poznatkll ze supervize do ofetiovatelstvi, identita
a profesionalita supervizora predstavuji v Ceské republice nové téma oSetfovatelské teorie
i praxe. Vazngj$i a pocinajici pokusy o implementaci konceptu supervize do oSetfovatelské
praxe muzeme spojovat s podstatnymi zménami v oblasti vzde€lavani a profesionalniho rozvoje

nelékaiskych zdravotnickych pracovnik poslednich let.

! Debaty s piedstaviteli stfedniho, vyssiho a top managementu zdravotnickych zatizeni v Ceské republice mély
vétsinou nevetejny a neformalni charakter, dovolim si jména téchto kolegl a kolegyin neuvadét adresné s vyjimkou
odkazu na prezentaci prednasky ,Supervize ve zdravotnictvi®, realizované vramci porady managementu
zdravotnickych zatizeni nelékatskych zdravotnickych povolani, konané dne 15. 5. 2012 na Ministerstvu zdravotnictvi
Ceské republiky, kde se sesli zdravotnici, zastupci a piedstavitelé top managementu — hlavni sestry a naméstkyné& pro
oSetiovatelskou péci zdravotnickych zafizeni celé Ceské republiky.

2 Soub&zné s psanim Uvodu jsem se jako autorka disertatni prace zamyslela nad otizkou, jak zachazet s muzskym
a zenskym tvarem pro oznaceni osob obojiho pohlavi. Pro Gcely disertacni prace budu pouzivat pro muzsky i zensky
tvar termin ,,sestra“, protoze je v ¢eském prostredi nejcastéji pouzivan, byt jsem si védoma skuteénosti, ze “pokud
zpusobilost k vykonu sestry ziskal muz, je opravnén podle Zakona 96/2004 Sb.; §5 (4) Odborna zplsobilost k vykonu
povolani v§eobecné sestry, pouzivat oznaceni odbornosti ,,v§eobecny osetfovatel. Zakonné tupravy reflektuji v kazdé
zemi také urcity socidlné-profesionalni vyvoj oboru. Zahrani¢ni odborné publikace, na které vzhledem
k absentujicimu zastoupeni tématu supervize v ¢eské odborné osetfovatelské literatuie Cetné odkazuji, nepouzivaji
pojem sestra, ale “nurse”, pro oSetfovatelstvi pak “nursing”, coz v piekladu znamena ,oSetfFovatelka®
a ,,o8etfovatelstvi“ (srov. Kozoii, 2010, s. 39). Terminologicka klasifikace profesi v Ceské republice vychazi
z platnych smérnic Eevropské unie. Oznaceni sestra odpovida jednomu povolani.

> Terminy koncept a pojem chapu pro potieby této prace jako synonyma. S ohledem na kompatibilitu Seské
a anglické terminologie upfedostiiuji ve vétsiné piipadld termin koncept pfed terminem pojem. Pojem koncept je pro
cesky pieklad dale vyhodny proto, ze ma sviij proté&jsek v pojmu prekoncept, ktery vyjadiuje docasnou subjektivni
formu existence konceptu. Odpovida to rozliSeni pojmu jak intersubjektivniho jadra a predstavy jako jeho
subjektivniho protéjsku (srov. Janik, Manak, Knecht, 2009, s. 127).



Uvahy a teze, obsazené v této praci, mizeme zahrnout zejména do oblasti (socio)-
konstruktivistického mysleni a systemického pfistupu, ktery v obecné roviné vychazi z teorie
poznani (epistemologie), oznacované jako teorie konstruktivismu. Tato vychodiska
a postmoderni perspektiva implikuji i mij vlastni pristup, nahliZeni na fenomén supervize.
Sebe samu, jakozto vyzkumnici, nevnimam jako Cloveka, ktery interpretuje svét, ale jako
plnohodnotnou ucastnici vyzkumu, jez se na jeho socialni konstrukci (spolu)podili tak, ze
hovoti s jinymi lidmi-informanty s cilem l1épe porozumét vyznamu jejich zkuSenosti. Zaujimam
tedy aktivni pozici uvnitf systému svého vyzkumu®, nikoliv pozici zalozenou na pozorovéni
fenoménu supervize zodstupu, zvnéjsku. Utvaiim tak zdsadni spojeni mezi vyznamem
zkuSenosti a kontextem, vnémz tato zkuSenost a poznatky vznikaly. Rozdily mezi
postmodernimi a modernimi pfistupy k moZnostem pozndni reality se promitaji nejen do
konceptualniho ramce, designu vyzkumu a volby vyzkumnych metod, ale také do podoby
astylu vystupti. V souladu s konstruktivistickymi ptfedpoklady, spiSe nez v explicitné
deklarované pozici ,,odosobnéného sbératele idaji‘ a teoreticky a metodologicky stroze vécné
prezentace predklddaného textu disertacni prace v odtazité tfeti osob€, zapojuji ,,svij vlastni
hlas®. S cilem prezentovat (se) také jako ,,konstruktivista“ piredkladané prace odhaluji mnoho
z predpokladii i o sob& samé.

Kromé teorie a praxe supervize mne vyznamnéji ovlivnily také neékteré myslenky,
teorie a koncepty z oblasti spolefenskych a humanitnich véd, zejména filosofie’, sociologie
(zvlasté sociologie védéni), psychologie (psychologie uceni a vyvojové a socialni
psychologie), systemické a rodinné psychoterapie, pedagogiky a andragogiky,
managementu. Poznatky ztéchto oblasti a disciplin mi poskytly vychodiska a teoretickou
zakladnu za ucelem Kklarifikace vyzkumného problému v souladu s teoreticko-kritickou
analyzou sou¢asného stavu poznani tématu. Vzhledem ke své plivodni profesi zdravotni sestry,
sou¢asnému povolani vysokoskolské pedagozky® a roli supervizorky je mym dlouhodobym
predmétem odborného zijmu problematika priseéikii a prolinani hranic mezi
(sebe)reflexi, ucenim (se), vyukou, supervizi a supervizni podporou nejen studenti
osetfovatelstvi, ale také dalSich pomadhajicich profesionalti v klinickém, vzdélavacim

a vycvikovém kontextu celozivotniho uceni se dospé€lych a jejich profesniho rozvoje a rustu.

* Objasnéni pozice, ktera je pro vyzkumnika vychodiskem, provokuje potiebu provadét reflexi o jeho zékladnich
predpokladech a zvysuje tak jeho uvédomeéni v procesu ziskavani dat, vedeni rozhovort a analyzy ptibéhti ucastnikii
vyzkumu co nejotevienéj$im zplisobem.

3V textu disertaéni prace se piidrzuji stardi pravopisné normy pro terminy ,.filosofie; diskurs; konstruktivismus
(rovnéz u jejich odvozenin), zejména s ohledem na jejich citace v ptivodnich zdrojich a literarnich pramenech.

® Pokud nehovofim o sobé, pouzivaim v nasledujicim textu prace pievazné generickd maskulina ve slovech
spedagog®“ a ,supervizor®, kopmlementarné pak ,student“ a ,supervizant/supervidovany“, byt pod timto
oznacenim vnimam a zahrnuji oba gendery, které¢ pak v textu diserta¢ni prace ve snaze o genderovou korektnost
pouzivam stiidave.



Problematiku a fenomén supervize vcelé jeho §ifi’, v§ech moznych konotacich
a v soucasnosti implementovanych ¢i praktikovanych podobach, véetné rozmanitosti zakladnich
pojeti filosoficko-teoretickych vychodisek supervize neni mozné v disertacni praci obsahnout.
Nemam ambici piedlozit problematiku supervize v celé jeji §ifi, vcetné vyCerpavajiciho
souhrnného piedstaveni praktickych postupl a metod prace supervizora. Jen dil¢im zptisobem
se vyrovnavam se specifickymi superviznimi technikami a postupy. Mym zamérem je prispét
k obohaceni teorie a empirie supervize v oSetiovatelstvi a na zaklad¢ integrace poznatki
ztéchto zminovanych oblasti nasledné rozsiFit zejména moZnosti praktické aplikace
supervize v oSetiovatelstvi.

Svoji pozornost soustfed’uji zejména na kontext a koncept vzdélavaci a vycvikové
supervize tak, aby byla vkoneéném disledku predstavena jeho vzdélavaci funkce
z perspektivy uéebnich a rozvojovych potencionalit pro supervidované, ale i supervizory.
Soucasn¢ demonstruji specifi¢nost i vzdjemnou provdzanost a souvztaznosti konceptu
vzdélavaci a vycvikové supervize s problematikou mentoringu a procesem implementace
supervize vysokoskolskymi pedagogy v roli supervizori do autonomniho oboru osetfovatelstvi,
a to zejména do kontextu vysokoskolského kvalifikaéniho vzdélavani sester. Kontext a koncept
vzdélavaci supervize jsou nahlizeny a zkoumany optikou diskursu samotnych sester
a vysokoskolskych vzd¢lavatelti. Nepiehlizim vSak nezbytnost udrzet si na zteteli také aspekty
supervize podpurné a administrativni, aby bylo mozné postihnout koncept supervize v jeho
celistvosti.

Proces poznavani a uceni, jeho zakonitosti a také SirSi souvislosti profesniho
rozvoje Casto zistavaji v procesu supervize samotnymi supervizory opomijeny, piehlizeny ¢i
jsou jimi v naprosté vétSiné vnimany jako nedilny aspekt supervize viceméné automaticky
anevédomé a supervizantim, ale i frekventantim samotnych superviznich vycvikl, pak
samotnymi vycvikovymi supervizory zprostiedkovavany piipadné velmi nereflektovang®. Je
tedy nepochybné vhodné, aby ti, kdo oblast vzdélavani dospélych zkoumaji, nebo jako
vzdélavatelé dospélych a nejen jako vycvikovi supervizofi v ni dokonce piimo plisobi, prestali
v jistém smyslu zachovévat hranice, které tradi¢né odd¢€luji vzdélavani dospélych od ostatnich
oblasti vzdélavani a forem uceni (se) a profesniho rozvoje i supervizantli v supervizi. Dle mého
nazoru existuje spoustu potencialnich vyhod a pfinost, jez vyplyvaji z rozsirovani védomostni
zakladny teorie supervize, vztahujici se k tématu a problematice vzdélavani dospélych

a jeho teoretickym vychodiskiim. Také supervizofi by se méli zabyvat tim, jak se dospé€li uci

7 "Po zadani klicovych slov ,supervize* a , supervision® v &eské a anglické jazykové mutaci nabidne napf. internetovy
vyhledavac ,,Google* n€kolik tisic relevantnich odkaza.

8 V souvislosti s formovanim pojeti vyuky hovoii o tfech stupnich vyvoje, od prekoncepci pies krystalizujici
koncepce k védomému raciondlnimu a verbalizovanému pojeti vyuky (PiSovd, Duschinska et al., 2011,
s. 27).Analogicky stejnym vyvojovym procesem prochézi také védéni frekventantli v superviznich vycvicich.



ajak by mohli byt inovativné, a to nejen v superviznich vycvicich v supervizi, vzdélavani
a profesné rozvijeni.

I navzdory tomuto znaénému zuzeni, redukci komplexity a nutné i znaénému
zjednoduSeni, jehoz jsem si jako autorka predkladané disertani prace pln€¢ a reflektované
védoma, se nachazime na zajimavém trojmezi priseciki a priunika jednotlivych obori, a to
nové se konstituujiciho aplikovaného podoboru supervize (v oSetiovatelstvi), svébytného
oboru oSetrovatelstvi a disciplin zaméfenych na vzdélavani dospélych, tj. disciplin na
hranici oboru pedagogiky ¢i piresnéji andragogiky. Také z tohoto diivodu miize snad byt pro
ptipadné zajemce text predkladané disertacni prace, v coz pevné jako autorka doufdm, zajimavy
a inspirujici. A to nejen z diivodu popsaného procesu implementace supervize a jeji praktické
aplikace v natolik specifickém kontextu, jakym oblast pocate¢niho vzdélavani budoucich
profesionalt, sester, obecné¢ nepochybné je, ale pevné veérim, Zze mohu piispét k rozsifeni
poznatkli a v neposledni fad€ poskytnout odbornikim teoretikim i kreativnim praktiklim
z oboru supervize i oSetfovatelstvi inspiraci, porozuméni a Sir§i vhled do problematiky
praktické realizace supervize v oSetirovatelstvi.

V soucasné dob¢ jsme vlivem perspektiv a trendd rozvoje oSetfovatelského vzdélavani
v zahraniéni v Ceské republice svédky poé¢inajicich snah o zformulovani odpovidajicich
teoretickych vychodisek supervize, jeji teoretické zakladny, vcetné praktickych doporuceni
a postupt pro implementaci fenoménu supervize do oSetfovatelského kontextu. K problematice
vyuziti, aplikace supervize v oSetfovatelstvi, véetn¢ konceptu vzdélavaci supervize studenti
nelékaiskych zdravotnickych oborit se vztahuje spousta nevyjasnénych a nevyslovenych
otazek, které zacinaji pfitahovat pozornost ¢eské odborné oSetiovatelské vetejnosti. Nejenze
zatim nejsou diskutovany a tedy ani definovany a jednozna¢né vymezeny aspekty supervize
z pohledu ucicich se jedincl/supervizantt, ale chybi i uceleny pohled na roli poskytovatele
supervize, tj. vysokoSkolského pedagoga oSetiovatelstvi v roli supervizora. Nejsou
jednozna¢né vymezeny kompetence supervizora (tj. nezbytny soubor jeho védomosti,
dovednosti a postojii, chovani a hodnot) pro oSetfovatelsky kontext, tedy pro kontext, v némz
bude supervize poskytovana. Velmi intenzivné by se méla zacit feSit nejen problematika
kvalifikace, specializovana zpusobilost, jiZ ma supervizor mit, ale také problematika
legitimizace, certifikace supervizorii v oSetfovatelstvi. S témito otizkami nerozlucné
souvisi také kvalifikace, tj. urovei a typ vzdélani, tj. charakter kompetenci, kterymi by
méli disponovat vycvikovi supervizofi, podilejici se na vycviku a vzdélavani sester, budoucich
supervizorek v oSetfovatelstvi, a to zejména v kontextu subsystému formalniho kvalifikacniho
vzdélavani v akreditovanych programech vzdélavani v oSetfovatelstvi. Doposud neni shoda na
jasnych kritériich, zda a jak muze — by méla byt supervize realizovana, ani na tom, co ma byt

pfedmétem supervize v oSetfovatelském kontextu.



Potencial supervize v kontextu oSetfovatelstvi, a tedy i v oblasti vzdélavani sester

a pracovnikid dalsich nelékatskych zdravotnickych obori, je stale jest¢ nedostatecné rozvijeny
aminimalné  vyuzivany. Snaha o zavedeni fenoménu/konceptu supervizedo
oSetrovatelského kontextu rozhodn¢ neni zavrSena, naopak, jsme svédky — metaforicky fe¢eno
»prvnich nesmélych praktickych krickia“. K otevieni problematiky konceptualizace
supervize, profesionalizace a legitimizace supervize, vcCetné procesu implementace

a koncipovani moznosti jejiho uplatnéni v oSetfovatelstvi, chce ptispét i tato disertacni prace.



I TEORETICKA CAST

Teoreticka ¢ast disertacni prace je ¢lenéna do Sesti samostatnych celkii, kapitol.
Zahrnuje piispévky z okruhu nékolika témat, z nichz kazdé samo o sob¢€ by do budoucna mohlo
v oSetfovatelském kontextu predstavovat samostatnou oblast vyzkumného zajmu. Cilem
teoretické Casti prace vSak neni obsdhnout veSkera témata tykajici se problematiky supervize.
Uvadim zde pouze velmi stru¢ny nastin a vybér téch nejzakladnéjsich, ktera dle mého nazoru
s problematikou soucasné teorie a praxe supervize v kontextu osetfovatelstvi tizce souvisi a bez
jejichz zminéni by nebylo mozné fenomén supervize nahlédnout v SirSich souvislostech
a analyzovat a interpretovat vysledky vyzkumu v empirické c¢asti disertacni prace.

V prvni kapitole teoretické Casti disertacni prace s nazvem ,,Promény osetiovatelstvi
v Ceské republice na konci prvniho desetileti 3. milénia — kontext legitimizace supervize
v oSetfovatelstvi“ seznamuji ¢tenafe se SirSim kontextem soucasného oSetrovatelstvi. Popisuji
zmény, které probihaji v oSetfovatelstvi a jsou orientovany na osetfovatelstvi jako védni obor,
na profesni roli sestry a jeji postaveni ve spoleCnosti, na oSetfovatelskou praxi v souvislosti
s transformaci systému a obsahu vzdélavani sester, véetné meéniciho se poslani vysokych Skol.
Zasadni ulohu v téchto procesech sehravaji také vzdélavatelé sester. Ve druhé kapitole této
Casti disertacni prace s nazvem ,,Pojeti vzdélavani a profesni rozvoj sester pro 21. stoleti*
se vénuji tématlim, souvisejicim s akademizaci vzdélavani a profesionalnim rozvojem sester.
Ve tireti kapitole disertacni prace s nazvem ,,Vzdélavatelé sester v mezinarodnim kontextu*
se zaméruji na proces edukaéni transformace v souCasnosti a jeji dopad nejen na kvalifika¢ni
vzdélavani sester, ale také na vzdélavani vzdé€lavatelli sester samotnych. Pfiblizuji proces
akademizace pedagogl oSetfovatelstvi, ale také konstituujici se role dalSich neakademickych
vzdélavatelii, napi. mentort klinické oSetfovatelské praxe, podilejicich se na vyuce a profesnim
rozvoji sester v poslednim desetileti tfettho milenia v Ceské republice. Obsahové tak
predptipravuji terén pro ukotveni nasledujici teoretické kapitoly disertacni prace, vénované
supervizi.

Ctvrta kapitola snazvem ,Historicky zahrani¢ni odkaz pro koncept supervize
v Ceském oSetiovatelstvi“ nahlizi podstatu supervize. Tato disertacni prace uvadi koncept
supervize do Ceského oSetfovatelstvi, a proto povazuji za potfebné nejprve rozkryt historicky
puvod konceptu supervize v zahrani¢nim oSetfovatelstvi a zdiivodnit jeho ucel, zavedeni a také
vyznam pro klinickou oSetfovatelskou praxi. ZvlaStni zietel jsem pfitom kladla na
konceptualizaci pojmu klinicka supervize a jeho pojeti pro oSetfovatelsky klinicky kontext.

Nejen v zahranicni literatuie se do popredi zajmu dostavaji strategické zmény v pojeti
vzdélavani, a to jiz na kvalifika¢ni urovni, aplikace konstruktivistickych pristupti ve vzdélavani
a profesnim rozvoji sester, feSeni rozporu mezi teorii a praxi, koncept (sebe)reflexe a reflektivni

praxe v pfipravé sester i pomahajicich profesionalti obecné. Zvlastni zietel jsem proto kladla na
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konceptualizaci pojmu vzdélavaci, vycvikové supervize a jeji pojeti pro oSetiovatelsky kontext.
Tato problematika je na teoretické roviné rozpracovana v paté kapitole s nazvem ,,Supervize —
vzdélavaci a vycvikovy koncept v sociokonstruktivistickém ramci“. Koncept vzdélavaci
supervize a konstruktivistickou teorii uCeni nevnimam totiz izolovang, ale vzajemné je
propojuji, vytvarim tak integralni celek, na jehoz podklad¢ lze konstruovat specializované,
profesn¢ specifické védeéni, poznatkovou bazi supervize v oSetfovatelstvi, priblizujici se
vSeobecné uzndvanym aktudlnim zahraniénim trendiim, vyvoji, rozSifujicimu se smérem
k vyrazngjsi profilaci vysokoSkolského pedagoga smérem k supervizni cinnosti a roli
supervizora.

V textu Sesté kapitoly snazvem ,Filosoficko-teoreticka vychodiska supervize
v oSetfovatelstvi“ se zaméeifuji na identifikaci epistemologickych pfedpokladd a vychodisek
supervizora, jez se vztahuji k principim a systematizaci poznani v rdmci supervize. V textu
kapitoly okrajovée piiblizuji pozitivistické paradigma v pfistupu k supervizi, ale zejména se

zaméiuji na postmoderni, (socio)-konstruktivisticky, systemicky pristup v supervizi.
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1 PROMENY OSETROVATELSTVI NA KONCI DESETILETI
TRETIHO MILENIA - KONTEXT LEGITIMIZACE’
SUPERVIZE V OSETROVATELSTVIi

MOTTO:
wKazda dekontextualizace

(odhlédnuti od kontextu, jeho ignorovani) je chybna a priori. “
(Vybiral, 2006, s. 126)

Kapitola pomoci mozaiky jednotlivych subtémat pfiblizuje vybrané dil¢i aspekty,
projevy a dasledky transformacnich zmén a reforem, jez jsou vénovany proméndm teorie
ipraxe oboru oSetfovatelstvi v Ceské republice v kontextu celoevropskych zmén
a globaliza¢nich tendenci na konci prvniho desetileti tfettho milenia. V duchu socio-
konstruktivistického pristupu ptiblizuji v textu nize uvedenych jednotlivych kapitol, na zakladé
cetnych literarnich odkazi a zaveért vyzkumut zahranicnich a ¢eskych autord, s jakymi dusledky
pro kulturu zdravotnickych organizaci, vzajemné vztahy ¢i profesni identitu, integritu
a autonomii jednotlivych zdravotnickych profesi, zejména pak sester, je kazdodenni ,realita*
osetfovatelské klinické praxe a instituci zdravotnického skolstvi, vzdélavajicich sestry,
podrobovana diskursivnimu vyjednavani a jak se legislativou stanoveny rozsah c¢innosti
a kompetenci zdravotnikd a jejich profesni identita fakticky vykazuje 1 realné¢ obchazi
¢i ,,piepisuje a noveé a nepretrzité se diskursivné rekonstruuje v oSetfovatelské teorii 1 praxi.
S tématem uplatnéni a legitimizace konceptu supervize pro oSetfovatelsky kontext je do jisté
miry se mozné vyporadat i bez explicitniho vyjadieni se k t€mto zménadm a mnozi autoii tak
¢ini. AvSak bez reflexe soucasnych postmodernich trendli v oSetfovatelstvi, jak se domnivam,

nelze zakotveni diskursu o supervizi v tomto ramci pochopit dostatecné.

1.1 VYMEZENi OSETROVATELSTVI, POJETI A OBSAH PECE
V KONTEXTU TRANSFORMACNICH PROCESU
V OSETROVATELSKE PRAXI

Zmény v oSetirovatelstvi probihaji na pozadi socialnich zmén spolecnosti jako celku.
Tyto zmény pak vyvolavaji zmény v teorii i praxi oSetiovatelstvi jako samostatné védy

(oboru); (srov. Thompson, 2009). Ofetfovatelstvi' na konci prvniho desetileti tietiho

’ Legitimita (z lat. legitimus, tzn. zékonity, pravni). Podle Safra (2014, on-line) nejen v sociologii a pravni védé

cele,

moci.“ [...] ,Legitimita pfedstavuje presvédCeni o spravedlivosti a nalezitosti ur¢itého, nejcastéji politického
usporadani, 1ze ji v8ak vztahnout i k nejobecngjsi Grovni socialniho fadu. K dosaZeni legitimity pilisobi procesy
zdivodiiovani a ospravedliiovani, které nazyvame legitimizace (n¢kdy také legitimace). Odlisny pojem
predstavuje legalita, kterou oznaCujeme zptisob jednani v souladu s platnymi zakony. K problému legitimity a legality
se vazou pojmy jako autorita, spoleenska smlouva, vefejné minéni, konsensus a ptirozené pravo.

10 Ceské ofetiovatelstvi je jako samostatnd védecké disciplina definovano v Metodickém opatieni &islo 9, jez vydalo

Ministerstvo zdravotnictvi Ceské republiky ve svém Véstniku v roce 2004 (MZ CR, 2004).
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milenia mizeme pojmout jako obor transdisciplinarni, ktery se nachdzi v praseciku riznych
véd o Cloveku. Osetfovatelstvi se opira o fadu védnich disciplin, napf. o psychologii, filosofii
v navaznosti na etiku, pedagogiku, management, sociologii ale piedevS§im o medicinu. Pii
bliz§im pohledu na vazbu mezi osetfovatelstvim a medicinou zjistime, ze medicina je oborem,
ktery na obecné Urovni poskytuje oSetiovatelstvi Siroké poznani, avSak ob¢ discipliny —
osetfovatelstvi i medicina — maji v sou¢asnosti homogenni odborné paradigma'', ale i svoji
autonomii.

Obecnéjsim tvahdm o misté a postaveni pomahajicich profesi v dneSnim svéte,
osobnosti pomahajiciho, jeho identité, jakoZto i samotnym aspektim pomahdni se blize vénuje
napt. Grénigova (2011) ve své publikaci ,, Pomahajici profese “. Pomahajici profese voli obecné
rizné zpusoby profesionalni pomoci, jez sméfuje k podpoie prospéchu, zdravi nebo pohody
druhého clovéka. Kazdy, kdo je v roli pomahajiciho profesiondla a sleduje specificky cil své
profese, nabizi své konkrétni sluzby takovym zpisobem, aby je klient'> povazoval za
napomocné (Adam', 1991). Podle Ulehly (2005, s. 9) je ,profesiondlni pomoc mimo jiné
typicka také tim, Ze se dostava ke slovu tehdy, kdyZz ostatni zpiisoby, jimiz lidé fesi své
problémy, selhavaji nebo nejsou dosazitelné z osobnich ¢i spole¢enskych diivodi®. Ivanova
(2006, s. 176) z pomahajicich profesi vydéluje uzsi skupinu ,,pecujicich povolani®, tj. profesi
z oblasti zdravotnictvi a oblasti socialni prace. Mezi pecujici povolani fadime odnepaméti
1 profese z oblasti oSetfovatelstvi, tedy také profesi sestry.

Rafferty (1996 in Cooke, 2008, s. 131) popisuje oSetiFovatelstvi jako ,altruistickou
sluZzbu, povolani“ a zdiraziluje vysoky moralni kredit profese zdravotni sestry (srov.
O’Conner, 2007). Zakladem pomahani byla v kfestanstvi nezi$tna laska k bliznimu bez naroku
na odménu, postavena na altruismu (srov. Kopfiva, 2005, s. 25). Sokol (2002) upozoriuje,
ze ,,piijeti nepodminéného zavazku péce nejlépe odpovida kiestanské predstavé ,lasky*
(charitas), kterd neni vedena osobnim zajmem a osobnimi potfebami, ale fidi se a podiizuje

prospéchu toho, o koho mam pecovat (2002, s. 194). Dodnes je ,,vzajemnd pomoc jednou

vvvvvv

mezi védci pracujicimi v urcité oblasti védeckého vyzkumu. Definuje, co méa byt studovano, jaké otazky a jak maji
byt kladeny, podle jakych pravidel maji byt interpretovany ziskané vysledky (Priicha, Walterova, Mares, 2009,
s. 187).

12V textu disertaéni prace pouzivam jak termin nemocny a pacient, ale také termin klient &i uZivatel/pfijemce sluzeb.
Pfiblizn¢ od Sedesatych let 20. stoleti probihaji v oblasti poskytovani sluzeb — tedy v oblasti poskytovani socialni
a zdravotni péée zmény, které pro svou intenzitu a radikalnost byvaji s oblibou nazyvany revoluéni. ,,Hluboké zmény,
které probihaji, se odrazeji také v jazykovych terminech jako posun zaméfeni na pacienta k péci o klienta; (uzivatele
péce), od chovani jako vuci pacientovi k chovani vici zakaznikovi® (Kapr, Koukola, 1998, s. 8, srov. K¥izova, 2006,
s. 84). Termin ,klient* se stal modnim v 90. letech 20. stoleti.

BVedena zamérem a snahou o zjednodufeni textu bez jakychkoli gendrovych predsudkil nepiechyluji piijmeni
u citovanych zahrani¢nich autor zenského pohlavi.
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Byt jsem vuvodu textu konstatovala, e povolani sestry je v Ceské republice
samostatnou profesi, mnozi autofi nahlizeji na oSetfovatelstvi stale jest¢ jako na podfizenou,
doposud relativné bezmocnou profesi (Rafferty, 1996 in Bartlova, Matulay, 2009, s. 32;
Payton, 2008). Nékteii autoii dokonce tvrdi, Ze oSetfovatelstvi nemize byt nikdy nic jiného, nez
poloprofese (angl. semiprofession), nebot védomostni zakladna oSetfovatelstvi ziistava
v kompetenci lékarského modelu a osetfovatelstvi jako takové nema dostateCnou autonomii
(srov. napt. Mantzoukas, 2004, s. 928). V ramci tohoto modelu nemiize byt oSetfovatelstvi
nikdy akceptovano jako profese, nebot” usiluje o sdileni odbornych znalosti a o podporu délby
pravomoci a participace pacientil a rodin pomoci strategii zalozenych na spolupraci.

H. Cooke, S. Philpin (2008, s. 133) ptiblizuji skutecnost, ze posledni dobou byly sestry
obvinovany z toho, ze jsou: ,,ptili§ nobl k myti“ a ,,pfili§ chytré, vzdélané pro péci“. Jak uvadi
dale v textu, predpokladd se, ze ,sestry nemuseji byt chytré na péci, naopak inteligence je
prekazkou péce. Tato diskuze a nazory sméfuji k samé podstaté oSetfovatelstvi, profesionalité
sester, vnimani a pojeti ,,péce* (angl. caring) jako Cinnosti, ktera se da naucit, nebo ,,péce*
jakozto pfirodniho atributu zenské role, Cili starostlivosti. Je vSak nepochybné, ze ,,peCovani,
starani se“ (angl. caring) je jedineCnou a autonomni oblasti prace zdravotnich sester a do
budoucna bude pro sestry stale obtiznéjs§i zachovat humanni hodnoty v osSetfovatelské péci. Jak
upozoriuje Grel-Falkovitz (1996 in Bastecka, 2003, s. 261) ,,Etiku péce (angl. care) ozivil
feminismus*'*,

Stacey (1988 in Cooke, 2008) hovoii o tom, ze v dfivéjsich dobach nebylo tak piisné
déleni mezi oSetfovatelstvim a jinymi formami léCeni. Tyto ¢innosti mély shodné postupy, ve
kterych nebyl rigidni rozdil mezi péci a 1écbou. Péce je nahlizena jako vytvor zenského svéta,
ktery je subjektivni, citovy, zaujaty a konkrétni; dba, aby pacient nebyl sam, nebot’ pacient je
vnemoci a za pobytu ve zdravotnickém zafizeni konfrontovan s bolesti, nepohodlim,
nedostatkem soukromi, osamocenim, strachem, omezovanim nebo zakazy, pobytem
v neznamém prostiedi a zbavenim moznosti vybéru v mnoha aspektech kazdodenniho Zivota.
»Etika 1é¢by* (angl. cure) se povazuje za etiku muzského svéta, vnémz se zdUraziuje
spravedlnost, rozumovost a svébytnost (lékare i pacienta). Sestry Cast&ji vyhledavaji vzajemny
respekt a kolegialitu vramci multidisciplinarni spoluprace, aby se zlepSila kvalita péce
o pacienty. Také S. Paynton (2008) poukazuje na kontrast v pojeti pé¢e mezi sestrou a Iékarem.

V literatuie se tento spor mezi obéma slozkami mediciny nazyva spor ,cure“ vs. ,care®

(srov. FitzGerald, 2008, s. 193-194).

' Feministické hnuti, které prosazuje prava zen, se zabyvé i rozlozenim moci v poméhajicich oborech. V poslednich
letech se zvyraznilo gender hnuti, které upozoriiuje na socialné-kulturni podstatu jevi a na to, jak kultura konstruuje
naptiklad pojeti pohlavni identity a jak socialni konstrukce jsou vychovou a vzdélanim upeviiovany do podoby
danosti. Napf. B. Zelek a S. P. Phillips (2003) upozoriuji ve svém vyzkumu na perzistentni sex-rolové stereotypy,
ovliviiujici vztah mezi zdravotnimi sestrami a lékafi. Vyzkum pfinas$i zavéry, Ze sestry jsou vice ochotné
spolupracovat a podfidit se muzim lékaiim nez 1ékarkam.
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Psychosocidlnim aspektim péce zacind byt vénovana zvysSena pozornost soucasné
s aspekty péCe zaméfenymi na biologické potfeby klientli. V souvislosti s dirazem na
psychosocialni aspekty péce mizeme také hovofit o pro Ceské osetfovatelstvi zatim
neobjeveném pojmu, o némz referuje Skrla (2008 s. 7). Jedna se o oSetfovatelsky koncept
wautentické pritomnosti/blizkosti*, znamy v anglosaském svété jako ,,caring presence®, jehoz
synonymy jsou také vyrazy ,,practicing presence®, ,,being present a ,,being there” (Zerwekh,
1997 in ibidem).

Jednim z charakteristickych ryst pomahajicich profesi, at’ uz se zamétime na pedagogy,
duchovni, psychology, Iékate Ci sestry, je vzdy zapojeni osobnosti pomdhajiciho do vztahu
s klientem, jemuz ma byt pomoZeno. Pomahajici profesiondlni vztah je divéryhodné
spojenectvi a vztah vytvofeny mezi pomahajicim a klientem, pacientem prostiednictvim
spoluprace, komunikace, vzajemného pochopeni, respektu a empatie. ,,Vztah mezi sestrou
apacientem je druhem komunikace* (Henriksen, Vetlesen, 2000, s. 78). Také podle
Watzlawicka (2011) zadné setkani dvou lidskych bytosti nemlize probéhnout, aniz by doslo
k ur¢ité formé komunikace, nebot’ dle axiomi Watzlawickovy teorie komunikace: ,Nelze
nekomunikovat; ,,Kazdé chovani ma sd€lovaci charakter; ,,Kazda komunikace ma obsahovy
a vztahovy aspekt®; ,,Lidska komunikace pouziva digitalni a analogové modality. Lidmi jsme
pouze ve vztahu k jinym lidem — jako souc¢ast vztahové site.

Mezi hlavni ukoly, cile a cCinnosti sestry, ve shodé s Koncepci oSetfovatelstvi
Ministerstva zdravotnictvi Ceské republiky zroku 2004, nileZi pomahat jednotlivci, roding
a skupindm dosahnout télesného, duSevniho a socidlniho zdravi a pohody v souladu s jejich
prosttedim. Osetfovatelska péce zahrnuje Cinnosti zaméfené na prevenci, udrzeni, podporu
anavraceni zdravi. Sestra se spolupodili na prevenci onemocnéni, snizovani negativniho vlivu
onemocnéni a napomaha predchazet komplikacim. Soucasti oSetfovatelstvi je péce
o nevylécitelné nemocné, zmiriiovani jejich utrpeni a zajisténi klidného umirani a distojné smrti
(MZ CR, 2004).

Rozvoj oSetiovatelskych koncepénich modeli je spjat s rozvojem novych metod
a organizace prace v oSetfovatelstvi, jakymi jsou napf. primarni péce a oSetfovatelsky proces,
jez zdtraznuji profesni autonomii sestry. To odpovida pojeti rozsitenych roli v oSetfovatelstvi,
kdy je na pecovatelské aspekty zdravotni péce nahlizeno jako na soucast odbornych
osetfovatelskych dovednosti a kompetenci. Tento vyvoj byl v oSetfovatelstvi zahrani¢nimi
autory popsan jako ,,nové oSetiovatelstvi“ (Cooke, 2008, s. 135). ,,Nové oSetfovatelstvi
je v kontrastu s ,tradicnim* o$etfovatelstvim, které je popisovano jako ovladané tradici, rutinou
a rozdélenim ukoll a ¢innosti, z nichz vS§echny byly vidény jako nehodné stat se profesi. Nabizi
model oSetfovatelstvi, kde se oSetfovatelska péCe zaméfuje na individualni vztah pomahajici

profesional — pacient, klient a sestry poskytuji holistickou péci (srov. Scott, 2008).
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Spojitost vyse uvedenych aspektti oSetfovatelské klinické praxe a teorie se supervizi
opiram o texty zahrani¢nich autort (napt. Jones, 2006; Lynch, Happell, Sharrock, 2008 aj.) jez
dokladaji, ze klinicka supervize mize byt jednim z ramct pro reflexivni praxi v oSetfovatelstvi,
ziskani podpory a pomoci sester pro sebe samé i druhé, kolegy. Supervize je ramcem, kde je pro
sestry bezpe¢ny prostor také pro moralni uvahy a etickd profesni dilemata, spolecnou praci
a sdileni podpory a znalosti za ucelem rozvoje vSech zucastnénych, vcetné uchovavani
a podpory respektuplného pfistupu a péce zdravotnikd ke klientim (srov. napt. Felton,
Sheppard, Stacey, 2012, s. 36).

H. Cooke (2008, s. 137) vyslovuje otazku, nad kterou by se sestry, zejména pak
vzdélavatelé sester, méli do budoucna vazné zamyslet: ,,Budou sestry i nadale hajit své tradicni
odborné idedly, anebo ptjdou s dobou a budou opét rozvijet vice instrumentdlné¢ zamétene,
technické aspekty roli jako doplnék mediciny?* (srov. Bartlova, Matulay, 2009, s. 38). Sestry
tedy v soucasnosti mezi sebou vedou dialog o vlastni identité, rolich, kompetencich,
perspektivé a dalS§im vyvoji oSetiovatelstvi. Davides (1995, in Bartlova, Matulay, 2009, s. 33)
doporucuje novy model profesionalismu, v némz partnerstvi a koncept reflexivni praxe
tvoti bazi profesionalni odbornosti a kde tlohy a hodnoty oSetiovatelstvi, jako svébytného

a autonomniho oboru, jsou uznavany, a kde jeho divéryhodnost neni zpochybiovana.

1.2 PRACVNI PODMINKY SESTER, MANAZERISMUS,
,MACDONALDIZACE PECE“, STANDARDIZACE A EKONOMIZACE
PECE

V ramci zmén a reforem systému zdravotnické péCe, zaujeti managementu
zdravotnickych zatizeni dosahnout co nejvyssiho stupné kvality a bezpecnosti poskytované péce
a zvysujicich se narokli na zdravotni péci ze strany pacientll zacina byt oSetfovatelska péce stale
intenzivngji davana do souvislosti sekonomikou'> a utvafena stale Castjina zaklade
racionality. Koncem 20. stoleti, s rozvojem modernizace zdravotnickych systémul se vétSina
z nich pokousi ptejit na model racionality, v némz se pro oblast spolecenského Zivota stale vice
pouzivaji hodnoty efektivity, kvantifikace, kalkulace, ptedvidatelnosti a kontroly. Zivot
spolecnosti je ¢im dél vice technologizovany, byrokratizovany, je vystaven institucionalnimu
vlivu (Peavy, 2013). Zasadni zmény v oblasti ekonomiky (napjata ekonomicka situace) vyrazné
ovliviiuji také vyvoj socialni oblasti ve zdravotnictvi. Vyzvou a otdzkou pro sestry, jako
profesni skupinu, je odpovéd na otazku, zda a jak se dokazi vyprostit z odlidsténych
a ubijejicich vlivii taylorismu, manaZerismu a ,MacDonaldizace péce“, jeZ spolecné

s dal§imi aspekty spoluutvareji souc¢asny pracovni kontext, pracovni podminky sester pro vykon

15 Také motto mezinarodni rady sester (ICN) pro rok 2015 se zaklada na otazce: ,,Jak mohou sestry pfispét k apravam
systému, aby péce byla efektivnéjsi a ekonomicky vyhodnéjsi?*
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profese. NaznaCenym aspektim, jeZ v neposledni fadé ovliviiuji vyznamné také kvalitu

poskytované oSetfovatelské péce, se vénuji podrobnéji nize, v textu stavajici kapitoly.

1.2.1 PRACOVNI PODMINKY SESTER

Problematické pracovni podminky mohou velmi c¢asto vyustit v konflikty
ocekavani. V kontextu zdravotné socidlni péfe pak mize byt ve svétle nize podrobnéji
zminénych aspekti byrokratizace, manaZerismu a tlaku na racionalitu a ekonomickou
efektivitu péce sestrami za problematickou a v klinické praxi pro né¢ obtizn¢ zvladatelnou
oznadena celd fada okolnosti jejich prace s klienty (Ceska asociace sester, CAS, 2013). Tyto
problematické okolnosti spojené s nesourodymi, mnohdy velmi naronymi pracovnimi
podminkami a s nimi souvisejicimi konflikty ocekavani, se tykaji napf. zdroji organizace,
managementu péce, piistupu klienta a jeho rodiny k vyuZzivani sluzeb ¢i péce, nedostatku cCasu
na uspokojeni nekterych potieb klientdh a spoluprace slékaii a dal§Simi c¢leny
multidisciplinarniho tymu, véetné spoluprace s manazery. Napt. K. Ivanova (2006, s. 72)
upozoriuje, ze ,.ke konfliktim dochazi, kdyz se naptiklad stietnou povinnosti vii¢i pacientiim
s povinnostmi ke spolecnosti ¢i instituci. Velkym problémem je také témét geometricky rtst

medicinskych poznatkli a omezenost pouZitelnych zdroji.*

122 KVALITA ZDRAVOTNI PECE, STANDARDIZACE A BYROKRATIZACE

V osetiovatelstvi  zac¢ina také prevazovat taylorovsky pohled zduraziujici
redukcionismus a diraz na vykon. ,,Sestry jsou tak manazery tryznény pozadavky na vyssi
efektivitu, ekonomicCnost, lep$i pfizplisobeni trznim hodnotdm a vys$S$i konformitu.
Osetrovatelstvi a zejména sestry jsou také stale vice pod tlakem rigidnich protokolu praxe,
méieni vykonnosti, auditid'® a stanovovani vykonnostnich, méFitelnych a hodnotitelnych
cila“ (srov. Cooke, 2008, s. 135). Jednim z nejcastéjSich aspektl nepiimé kontroly prace sester
v pribéhu auditu je moznost kontrolovat sestrami poskytnutou péci na zékladé spravnosti

vedeni dokumentace. Sestry také reportovaly potfebu se vzdy ,kryt* a ,.kryt si zada* naptiklad

'S Strathern (2000 in Stockelova, 2012, s. 27), popisuje ,,[...] Jestlize zavadéni systémi hodnoceni reaguje na
nedostatek diveéry v socialni instituce, pak audit jako standardizovany mechanismus kontroly divéru jednoduse
neobnovuje, ale spiSe permanentné zviditeliiuje jeji nedostatek, a tak ji vlastné dale prohlubuje. Autorka (ibidem,
s. 28) upozoriiuje na troji problémy s indikatory. Za nejjednodussi povazuje ten rozmér problému, kdy jsou
indikatory $patné nebo zdmérné manipulativné zvoleny. V takovém piipadé je (alespoil v principu) mozné je nahradit
indikatory lepSimi. Druhy rozmér problému je ten, ktery formuluje T. Stockelova ve shodé s Powerem (2004, in
Stockelova, 2012, s. 28), kdyz upozoriiuje na ,,obsedantni kvantifikaci vykonu“ a kulturu auditu stavi do pfimého
protikladu s demokratickou spravou. Tteti rozmér problému se pak tyka toho, ze ¢im vice se Ciselné indikatory stavaji
jedinym kritériem hodnoceni a v kone¢ném duisledku kritériem legitimity urcité cinnosti, tim spise hrozi, Ze se zacnou
aktéfi chovat tak, aby obstali pouze z pohledu daného indikatoru, nikoli kvalit, k nimz by mél indikator odkazovat.
wIndikator se stava cilem samym. Kdyz se indikator stane cilem, piestava byt dobrym indikatorem* (Sthrathern, 1979,
in Stockelova, 2012, s. 28). Z tohoto hlediska je rozumné pfistupovat k indikatorim vzdy tak, ze indikator nesmi byt
absolutisticky aplikovan jako jedina reprezentace toho, k ¢emu ma odkazovat. Bez kombinace ¢i konkurence s jinymi
zpusoby reprezentace prestane brzo odkazovat k cemukoli jinému nez sam k sob& a zvracené tak orientuje i jednani
dotcenych socidlnich aktéri (Stockelova, 2012). Jakkoli jsou mechanismy auditu ¢asto prezentovany jako nastroje
zvySeni demokratické kontroly, jsou dle vyse uvedené autorky vsak spise jeji faleSnou kompenzaci.
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tak, Ze neustdle znovu a znovu kontrolovaly svou praci a ujistovaly se, Ze vSechno je
dokumentovano. OSetfovatelska dokumentace je velmi dulezitd z forenznich divodi. Ptesto
vSak sestry vyjadiuji nazor, Ze se stala piebujelou, zejména kdyZ je nutné zapisovat ,.kazdou
drobnost“ bez ohledu na jeji relevanci pro péci o pacienta. Navic ¢as straveny ,,papirovanim®,
tzn. vedenim dokumentace péce, je Cas bez moznosti peCovat o pacienta, coz muze tuto péci
ohrozovat (Annadal in Taylor, Field, 2008, s. 266). Tato skutecnost vSak mnohdy v realité
kazdodenni praxe vede sestry k postuptim, jez jsou pro pacienty ve svém disledku paradoxni.
Ve snaze sester vyhovét administrativnim narokiim a ve svétle obav ze sankci pfi neplnéni
managementem nemocnic pozadované administrativy sestry mnohdy zanedbavaji primou
péc€i o pacienty v ptipadech, kdy jsou vSak schopné tuto ,,nerealizovanou péci* administrativné
vykazat. Tento druh odhroZeni je tedy zejména vyznamny, kdyZz se sestra neciti byt
podporovana managementem organizace.

Dle ndzoru S. Mantzoukas (2004, s. 930), ,,objektivizace praxe a zavadéni mefitelnych
kritérii pro riizné situace vSak nevysvétluje komplexitu osetfovatelské praxe. Na zaklad¢ téchto
kritérii neni pfinos sester viditelny pro ne-sestry, nezdravotniky a v dusledku toho dochazi
pouze k jeho ¢astetnému porozuméni. Na zakladé vysledkid etnotgrafické studie, realizované
Mantzoukas (2004) sestry vnimaly manazery jako odcizené a vzdalené od reality b&zného
provozu na oddéleni, protoze repertoar jejich védomosti a dovednosti se vyrazné lisil od
repertoaru praktikujicich sester u luzka. Ty zdlUraznovaly, Ze manazefi zakladaji sva rozhodnuti,
usudky a jednani vyhradné na objektivizovanych a generalizovanych védomostech, jez ziskali
ze zdroju vzdalenych od reality, kterda neodrazela a/nebo nerozuméla specifické realité
konkrétniho klinického oddg€leni.

Prevazna ¢ast zdravotnikd si uvédomuje mnohé byrokratické procesy, které jsou
v soucasnosti spojeny s modernim systémem zdravotni péce a jez ¢as od Casu znamenaji, Ze
pristup k poskytované péci diktuji spiSe administrativni a byrokratické postupy a procesy nez
specifické potfeby jednotlivych uzivateli sluzeb, samotnych pacientd. ,,Diraz na
auditovatelnost a vykazovani dopadut je projevem poklesu divéry ve fungovani instituci (at’ uz
konkrétnich organizaci nebo celych oblasti spolecnosti, jakymi jsou véda nebo socialné
zdravotni sluzby). Logika auditu, ve které ztraci to, co neni auditovatelné, politickou relevanci,
motivuje instituce orientovat se vyluéné¢ na auditovatelné a auditované charakteristiky vlastni
¢innosti. Ty ale nemuseji zachycovat vSechny podstatné rysy fungovani instituce, a mohou je
dokonce nezamyslené poSkozovat a byt v pfimém rozporu stim, co vétSina zucastnénych

povazuje za rozumné a opodstatnéné (Strathern, 2000 in Stockelova, 2012, s. 27).

1.2.3 ZDRAVI JAKO ZBOZI

V praxi se prosazujici terminologie systému kvality péce, auditi a akreditaci

prozrazuje ,,novy zpusob mysleni managementu, podle kterého je nutné péci a pomoc dat ,,na
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trh* jako ,,vyrobek™ ¢i ,,produkt”, véetné samotnych sluzeb akredita¢nich spoleCnosti.
Ekonomové hovofi o terminu ,,sluzba‘“, nebot’ poptavajici a nabizejici spolupracuji. V modelu
poskytovani sluzeb je ,spotiebitel“ spoluvyrobcem. Poskytovatel péce prochazi se svym
klientem procesem, ve kterém se klient v dillezité mife podili na kone¢ném vysledku péce.
Klient je spoluvyrobcem a vyroba i spotieba se uskuteciiuji soucasné. Osoba pacienta je
definovana tim, Ze je odkazana na potfebnou sluzbu a je tedy v tomto smyslu chranéncem. Novy
termin ,,klient” neni jen formalnim oznacenim, mé v sob€ dillezity moment vzajemného vztahu
obou komunikujicich partneri. Ma charakter sluzby, jakéhosi smluvniho vztahu, kde se obé&
strany zavazuji ke vzajemné vymeéné aktivit, postojl, produktd, mimo jiné i penéz. Pfirozenym
zpisobem pak nasleduje zména vyjadiena jazykové proménou pacienta v zakaznika. Nejednd se
ale pouze o zménu terminologickou, ale jednd se také o ,,zménu na turovni vztahové,
institucionalni“ (Kapr, Koukola, 1998, s. 9).

Zdravi se stava zboZim. Jevi se z tohoto pohledu jako produkt smluvni profesionalni
sluzby, na jejimz efektu maji vSichni partnefi existencni zajem. Jako pfi kazdém podnikani
vytvafi vztah partner vzdjemné riziko odpovédnosti za konecné dilo. VSichni partnefi se
podileji na produktu, zdravi konzumenta. Do spole¢ného dila ptispiva poskytovatel expertnimi
znalostmi a schopnostmi a konzument svymi aktivitami realizatora. V ramci takto naziraného
vztahu musi vSak pacient zlogiky zminénych relaci ziskat vétsi podil a kontrolu nad
rozhodnutimi, nad rozhodovanim tykajicim se jeho zdravi. S tim nutné souvisi i opravnény
pozadavek zvySené miry povinnosti a odpovédnosti na strané konzumenta jako podilnika
v podnikani, jehoz Gc¢elem je zvyseni, posileni zdravi (Kapr, Koukola, 1998, s. 12).

Také autori S. Bartlova, S. Matulay (2006, s. 22) popisuji, ze ,tento novy trend se
prosazuje v nové etice ochrancti zajmu spottebiteld, kdy se od pacientd ocekava, ze budou od
poskytovateld zdravotni péfe pozadovat kvalitni péci a zaroven ze i oni sami pfijmou zavazek
zodpovédnosti za své vlastni zdravi a pohodu.” V této souvislosti, jak upozoriiuji K. Filip,
L. Vondracek (2007, s. 127-129), se vSak ,vztah zdravotnik — pacient jevi jako velmi
asymetricky.” Lékati i sestry jsou zavazani dodrzovat eticky kodex, ale pacienti zadny kodex
pro své chovani vici zdravotnikim, resp. vici zdravotnickému zafizeni, nemaji. Tyto zmény
maji, jak jiz bylo naznaceno, pestry v&jit disledkid. Podle E. Kiizové (2006, s. 86) ,.celkovy
trend oznacuje postupujici ekonomizaci zdravotnictvi® a vztah mezi poskytovanim sluzeb
a trhem je nutno nahlizet v ndvaznosti nejen na profesni autonomii, avsak je také zminit moralni
zodpovédnosti zdravotnika. Garbett a McCormack (2002 in Lynch et al., 2008, s. 32) jasné
naznacuji, ze ,,rozvoj praxe by mél byt orientovan na péci orientovanou na pacienty a ze by mél
odrazet perspektivy uzivatell sluzeb. Pokud je cilem rozvoje praxe zlepSovat vystupy zdravotni
péce pro ty, kdo uzivaji sluzby, pak je zasadni, aby pacienti byli zapojeni do vSech stadii tohoto

procesu.*
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1.24 _MACDONALDIZACE PECE“ A MODEL RACIONALITY PECE

Nektefi zastupci z fad oSetfovatelského managementu bezdécné prejimaji konformni
pohled na oSetfovatelskou péci jako na ,tovarnu“. DalSim aspektem, ktery je diskutovan
v zahrani¢i a je patrny i v Ceské republice, je zpiisob péce, ktery je motivovan snahou co
nejvice racionalizovat, zefektivnit, zrychlit péci, snizit naklady a maximalizovat zisk. Tento
pfistup je zahraninimi autory také popisovan jako ,MacDonaldizace péce*
v oSetiovatelském kontextu (Cooke, Philpin, 2008; srov. Herdman, 2004). Pojem poprvé
pouzil americky sociolog George Ritzer (2003) ve své publikaci Mcdonaldizace spolecnosti'’.
Jako teoretické vychodisko své prace si zvolil Webertiv model formalni racionality, coz
zjednodusené feceno znamena, ze hledani optimalnich prostfedkti k dosazeni cile ma sva
institucionalizovana pravidla a omezeni. Ritzer nahrazuje v publikaci Webertiv termin
racionalizace pro nasi dobu vystiznéj$im terminem mcdonaldizace. Modelem racionality se pro
n¢j staly rychloobsluzné restaurace, tzv. fastfoody, reprezentované reatauracemi
McDonald's. Zdravotniky poskytovana péce vede ke ,.zneuZziti klienta“, jako kdyby
zdravotnici pracovali na vyrobni lince. Vysledkem jejich péce je klient, ktery je ,,Cisty, uklizeny
a pripraveny k zaparkovani“ (Treweekova 1994, 1997 in Cooke, Philpin, 2008). Vysvétleni
uspesnosti modelu mcdonaldizace naléza autor v jeho ¢tyfech zakladnich dimenzich —
efektivnosti, vypocitatelnosti, pfedpovéditelnosti a kontrole. Pacienti jsou povaZovani za
predméty prace, které maji byt opracovany. Restaurace typu fast-food predstavuji symbol

kultu strojové vykonnosti (Peavy, 2013).

1.2.5 MANAZERISMUS A ,,GUVERNMENTALITA“ V OSETROVATELSTVI

Traynor (1999, in Johnson, 2008) popisuje, Ze sestry zacinaji pocitovat jako vyznamné
omezeni rozvoje své autonomie riizné cile, které stanovuji manazeti organizaci, kteti vétSinou
nejsou sestrami. Sestry jsou tedy pod silnym tlakem manazZerismu, ktery klade diraz na to, aby
osetfovatelska péce byla transparentni, pozorovatelna, explicitni a méné nakladna
z ekonomického hlediska (pro socialni kontext srov. van Laan, 2006). Manazefi zvySuji zatiZzeni
sester ve smyslu ,,vice za mén¢* a kde je to jen trochu mozné, obsazuji mista sester levn&j$imi
kategoriemi nelékaiskych zdravotnickych pracovnikii. Tento trend je v Ceské republice
zaznamenavan zejména v oblasti zdravotné-socialnich sluzeb, napt. v zafizenich pro seniory, ale
také ve zdravotnickych zatizenich (srov. CAS, 2013). Strach pied ztratou zamé&stnani, zvysujici
se konkurence a snadna nahraditelnost dosavadnich zaméstnancti a migrace pracovnich sil
zvySuji tlak na zaméstnanost a obavu z nezaméstnanosti. Zaméstnanci zavisli na uplatnéni
v lzce specializovaném oboru nebo oblasti ¢innosti mohou byt v nevyhod¢ v situaci ztraty

zaméstnani pred pracovniky s Siroce uplatnitelnou kvalifikaci. Sestry jsou nahrazovany ¢i

7 Nazev knihy v originale: The MacDonalization of Society, 1996.
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pfefazovany na mista oSetfovatelek s nizsi kvalifikaci, a tedy i mzdou. Relokace jednotlivych
kategorii zdravotnickych pracovniki se tak déje na zaklad¢ predpokladu, Zze vyssi typ
pracovnika, mlize nahrazovat niz$i. Tuto moznost vSak pro nckteré kategorie pracovniki
omezuje zaméteni jejich odbornosti. U oborové profilovanych zafizeni musi byt personalni
vybaveni v souladu s oborovym zaméfenim zdravotnického zafizeni. Do budoucna lze
predpokladat, a to nejen v souvislosti se soucasnou reformou zdravotnictvi, ze smérem
k oSettovatelskému persondlu probéhne jeho restrukturalizace. V soucasnosti existuje vyrazna
snaha, viditelnd na jednotlivych legislativnich krocich (realizovanych i pfipravovanych),
pfesunout ¢ast péce ze systému zdravotniho smérem k systému socidlnimu v podobé péce
domaci 1 institucionalizované, se vSemi disledky v personalni oblasti pro zatizeni nésledné
zdravotni péce i péce socialni.

V praxi se velmi Casto stfetdvame s tim, Ze se sestry obavaji prosadit, protoze maji
obavy, ze by pfipadné mohly pfijit o své postaveni, pokud by vyjadfily kriticka stanoviska
¢i dokonce nesouhlas s top manazery ¢i lékafi. Souhrnnym vysledkem je situace, kdy mohou
2008, s. 109). Tlaky ze strany managementu a pocity ohrozeni, které mohou vyplyvat ze
zavislosti na druhych pti d€lbé prace, mohou vést sestry k pocitu, Zze maji odpovédnost za svou
praci, nad kterou vSak maji jen minimalni kontrolu (Annandal, 2002 in Taylor, Field, 2008,
s. 266, srov. Markova, 2012, s. 131).

Na analogické svédectvi o manipulaci jednotlivych subjektd, vcetné koncovych
poskytovateld a piijemcti, pomoci specifického diskursu upozoriiuji napt. autoii O. Kas¢ak
s B. Pupalou (2012), jez se ve své publikaci zaméfené na oblast vzdélavani opiraji
o Foucaultiiv termin ,,guvernmentalita® (srov. Janik, 2013; Sed’'ova, 2013), ktery oznaduje
strategii vladnuti spojujici uréity typ mentality se specifickymi technologiemi moci'®. Mach
(2014) priblizuje poznatky prezentované profesorkou Haskovcovou, kterd také upozornuje, ze
snahy o standardizaci a kontrolu (audity) vyustily ve v§eobecné rozsireni formalizované
péfe. Krom¢ pravidel védecky pojaté mediciny vstupuji do 1écby a péce nejen objektivni
moznosti dostupnosti 1écby, ale také pacient, jenz vyjadiuje svoji vili, hovoii se o tzv. etice
ekonomie.

Také clanek autorek Harokové a Gurkové (2013), zaméfeny na pracovni spokojenost
sester jako prediktor setrvani sester na pracovisti, pfinasi zaver, Ze manazefi oSetfovatelské péce
sehravaji vyznamnou roli v udrzeni pracovni spokojenosti sester. Znalosti o proménnych

pracovni spokojenosti sester, mezi n¢z autorky fadinapf. organizacni aspekty, spojené

'8 Jak priblizuje K. Sedova (2013), neoliberalismus je v tomto pojeti chapany jako typickd forma soucasné
guvernmentality. Terminem ,neoliberalni trojihelnik® potom autofi vymezuji trojici neoliberalnich
guvernmentalnich technik typickych pro vykon politické moci v soucasnosti — jsou jimi evaluace, standardizace
a kontabilita, a to bez ohledu na to, zda se jedna o subjekty vzdélavaci ¢i organizace z kontextu zdravotné socialni
péce ¢i védecké instituce.
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s pracovnim pfetizenim, stylem vedenii profesiondlnimi pfilezitostmi, mohou pomoci
managementu zdravotnickych zafizeni implementovat strategie k udrzeni spokojenosti sester.
Pozornost by mé¢la byt sméfovana zvlasté k posileni interpersonalnich vztahi a potfebné
kapacité sester v zafizeni a k udrzeni kvality pée o pacienta. Zatimco postupy a procesy
,managementu kvality jsou rozvijeny proto, aby podporovaly kvalitu nebo zajistily bezpe¢nost
poskytované péce, existuji napiiklad momenty, kdy se tyto procesy zdaji byt cilem samy o sob¢
spiSe nez prosttedky na podporu ptvodniho cile, jimz je — méla by byt — na pacienta
orientovana péce. Pravo a pfilezitost uzivatelii a spotfebitelti sluzeb byt aktivné zapojeni do
planovani, poskytovani a hodnoceni sluzeb zdravotni péce se stale vice stava ocekavanim

soucasného zdravotnictvi.

1.3 PRISTUP A PECE ZAMERENA NA PACIENTA (KLIENTA)
A POSTMODERNI ,ZPOCHYBNENI DICHOTOMIE EXPERT-NE-
EXPERT“"

Podpora zdravi, ktera se jako dulezity koncept ve zdravotni péci objevuje v osmdesatych
letech minulého stoleti, polozila zaklady pro to, aby byli klienti za¢lenéni do zdravotni péce
a do rozhodovani o ni. Zaroven hnuti podpory zdravi zdlraziuje odpoveédnost ¢lovéka za vlastni
zdravi®’.

Velka ¢ast komunikace v pomahajicich profesich posledniho desetileti 20. stoleti
probihala v terminech zmocnéni uzivatele sluzeb, klienta nebo pacienta (napt. Gibson, 1991,
Falk-Rafael, 2001; West E, Barron & Reeves, 2005; Florin, Ehrenberg & Ehnfors, 2006 aj.).
Nové paradigma klade dlraz na podporu a péci o zdravi jedince, na oSetfovatelskou péci
vychazejici z potieb jedince/klienta, coz znamend posun — odklon od mechanistického,
redukcionistickéhoa biomedicinského pohledu na zdravi a navrat k holistickému, na
klienta zamérenému a systémové orientovanému pristupu ke klientovi a jeho zdravi
s dirazem na zkompetentnéni klienta (srov. Capra, 2002; Cooke, 2008; Fialova, Kouba,
Spagek, 2008) Ceskéa sociolozka E. Kiizova (2006) v diskuzi nad soudasnym zdravotnictvim
podotyka, ze 1 kdyZ si zdravotni péce uchovava prevazujici rdz vetejné sluzby, ,,nachyluje se
jazycek vah stale znateln€ji od odpovédnosti kolektivni a solidarni k individualni a osobni
odpovédnosti za vlastni zdravi [...] Klinické rozhodovani je komplikovano pluralitou feseni
arespektem k volbé nemocného, ktera je ovlivnéna jeho hodnotovymi soudy, preferencemi,

pianimi* (2006, s. 125).

' Souslovi ,,zpochybnéni dichotomie expert-ne-expert* jsem pievzala od Anderson (2009).

2 Také nartstajici pouZivani terminu ,uZivatelé sluzeb pro konzumenty zdravotnich sluzeb odrazi tento trend
navzdory malému poctu diikazl, Zze tento termin pacienti nebo klienti ve skutecnosti preferuji. Termin ,,uzivatel
sluzeb® se obecné vztahuje k osobé, ktera vyuziva sluzby zdravotni a socidlni péce, jez poskytuji profesionalové
a ptidruzeni podpurni zaméstnanci. V ptipad€ pravnich nebo Gcetnich sluzeb piedpokladal rovnopravngjsi vztah mezi
profesionalem a tim, kdo si jeho sluzby kupuje. V principu plati, Ze je-li nespokojen, miize klient vynalozit své penize
jinde.
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Kapr, Linhart, Fischerova, Vodakova (1997, s. 14) upozoriiuji na nové naroky na
pacienta, ale také zdravotniky, a odvolavaji se na ,ne zcela novy, ale nyni zasadni axiom:
»Ma-li byt terapie uspés$na, vyZaduje aktivni ucast nemocného.“ Pacient sice neni a nemtize
byt zcela rovnocennym partnerem lékafe ve znalostech, zkuSenostech a schopnostech, ale on
ajeho rodina maji pravo byt slySeni, pacient ma pravo, aby snim bylo zachazeno jako
s ,,odbornikem na svoji chorobu a je ustfedni osobou v okamziku, kdy se projektuje a fesi
zména jeho zpisobu zivota. Disledkem je neobvyklé zvySeni jeho kompetence, ale
i odpovédnosti, ktera usti ve stejné neobvyklou motivaci jeho aktivit. Hovofime tak
o partnerském modelu vztahu nemocného a zdravotnika. Pacient je seznamen se situaci, ma
adekvatni pfistup k informacim, ma moznost ovliviiovat volby 1éCebnych strategii, podili se na
ukolu 1écit svoji nemoc. Slovy sociolozky E. Kiizové (2006, s. 125), ,,proméiuje se koncept
odpovédnosti za zdravi®.

Postupny odklon od zfetelného a pfimého uplatiiovani moci v podobé direktivniho
ovliviiovani a socialniho chovani smérem k sebefizeni pacientii tak do centra pozornosti
soucasného pomdhajiciho vztahu stale intenzivnéji dostava nedirektivni, na pacienta/klienta
zaméfeny pristup, ktery se zaCina prosazovat také v oSetfovatelstvi. Zejména s naristajicim
vlivem systemicky orientovaného pristupu mizeme hovofit o uplatnovani konceptu “pomoci
a kontroly“ jakoZto profesionalnich zptisobech prace (srov. Ulehla, 2005, s. 32-37; Kopfiva,
2006, s. 46-49). Pomahajici profesional, sestra by si méla byt védoma téchto pfistupt, umet
mezi nimi rozliSovat a vyuzivat je s ohledem na pacienta/klienta, uzivatele, jeho problém,
¢asové moznosti a vlastni zkuSenosti.

Jednou ze zakladnich psychosocidlnich kompetenci sester je schopnost efektivné
ovlivilovat — zmocnovat — zkompetentiiovat Kklienty/pacienty sestrou pii poskytovani
oSetfovatelské péce v souladu s etickymi principy péce, na zaklad¢ uplathovani partnerského —
respektujiciho pristupu, bez pouziti moci, natlaku a zamérnych manipulativnich technik,
mocenského modelu vztahli mezi pomahajicim profesiondlem a nemocnym. Setry musi byt
schopné identifikovat a kriticky vyhodnotit ,,svoji moc®, aby ji mohly adekvatné pouzit ve
spolupréci s pacientem/klientem a dal$imi poskytovateli zdravotni péce.

Zdravotnicky pracovnik, sestra je ten, kdo pomahd, a pacient/klient je ten, komu je
pomoc poskytovana. Role jsou dany. Doptedu vSak nemizeme veédét nic o jejich naplnéni, to
vyplyne z konkrétnich interakci. Postoj sestry k jednomu pacientovi se miize vyrazné lisit od
jejiho vztahu k jinému, podobné i pacientiiv vztah k sestram a lékaitim. Podle O. Smidové
(2011 in Havrdova et al., 2011, s. 168) mize implementace hodnot a norem autonomie
klienta/uzivatele a individualizace sluZeb na politické a pravni organiza¢ni metaroviné v realu
fungovat rizné, podle toho, jak si je personal vylozi, vyjedna, pfijme a jak je aplikuje

v kazdodenni praxi.
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1.4 PSYCHOSOCIALNI ASPEKTY POSKYTOVANI OSETROVATELSKE
PECE A JEJICH DOPAD NA PROFESNI INTEGRITU SESTER

Sestry voli v klinické praxi rozmanité zplisoby vyrovnavani se s tlakem na vykon a z n¢j
plynoucich, pro sestru mnohdy obtiZnych, pracovnich situaci, které mohou mit az charakter
»moralni tisné“ (srov. Hefmanova, 2010). Autoii M. Necasova a L. Musil (2007, s. 70)
popisuji proces vzniku dilematu a vychazeji z predpokladu, ze pomahajici profesionalové
nejprve vnimaji konflikty ofekavani a nasledn€ ty znich, vi¢i nimZ jsou moralné citlivi,
prozivaji bud’ jako latentni, anebo jako neodbytna dilemata (srov. Berggren, Severinson, 2000).
Podle této predstavy vznikaji tedy dilemata etickou interpretaci pivodné moralné neutralniho
konfliktu ocekavani. Sestry se musi v klinické praxi vyrovnat s fadou problému, k jejichz
konstruktivnimu feSeni jim neni mnohdy poskytnuta dostate¢na autonomie a kontrola (napf.
musi oSetfit neimerny pocet pacientil podle zdvaznych metodickych doporuceni a standardi).
Mnohdy tyto situace vedou ke zjednodusovani pracovnich postupt v klinické praxi, omezovani
péée’’ poskytované vybranym klientiim, v&etné nerovného zachézeni s pacienty. Allen (2004)
ve svém vyzkumu identifikovala Sirokou Skdlu zplsobd, vnichz se slevuje zidedlu
individualizované péce, jako jsou standardizace a rutinizace prace, zavadéni novych
technologii a krat§i kontakty tvari v tvar.

Problémy sester tykajici se jejich neschopnosti poskytovat nepfetrzité vysoce kvalitni
oSetfovatelskou péci vSem pacientim popisuji autofi zahrani¢ni vyzkumné studie autorek
V. Irurita a A. Williams (2001, s. 579-589). ,,Sestry museji fidit a vyrovnavat protichtidné
pozadavky a ocekavani  vyplyvajici  z konkuren¢nich  klinickych,  manazerskych
a oSetfovatelskych cili v kontextu péfe o pacienty” (Taylor a Field, 2008, s. 263; srov.
Hagkovcova, 2011, s. 18-20). Neschopnost sester kontrolovat své pracovni prostredi predstavuje
realnou hrozbu a vyznamné ohroZuje profesionalni integritu sester a ma to dokonce dopady
ina jejich fyzickou pohodu, napiiklad ve forme vycerpani a stresu (srov napf. Zupiria
et al. 2007). Dle autorek V. Irurita a A. Williams (2001) to vedle k zanedbani péce, ignorovani
pacientti, nevhodnym interakcim a dikazim hrubé péce. Tak dochazi podle autoru
k reciproénimu vlivu mezi ohroZenim integrity sester a pacientl, kdy problémy sester zvysuji
problémy pacientil.

Faktory zpusobujici ohroZeni integrity sester a korespondujici také s ohroZenim
integrity i samotnych pacienti byly identifikovany na zakladé¢ fady vypovedi sester.
Zahrnovaly napf. nedostatek Casu a zdroju vcetné neadekvatniho personalniho zajisténi pro
poskytovani profesionalniho standardu péce, ktera od sester byla ocCekavana, dale

nepiedvidatelnou povahu jejich prace, nedostatek kontinuity péce o pacienty, za n¢Z ma

2! Koncept chyb&jici péce, tzn. potiebné oSetfovatelska péce pro pacienty, ktera nebyla zcela nebo zéasti sestrou
poskytnuta.
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konkrétni sestra ve sluzbé zodpovédnost, nutnost koordinace péce ale zejména nezbytnost
spoluprace a tedy nutnost a potieba spoléhat se na jiné ¢leny multidisciplinarniho tymu,
zdravotniky, oSetiujici personal. V neposledni fad¢ byla zminovana také organizacni kultura
atradicni predpoklady v oSetiovatelské profese, které vedou ke kritickému hodnoceni
vykonnosti sester ze strany jejich kolegyn; ,.existuje totiz [nepsané] pravidlo, ze jako sestra
musite byt schopna svoji praci, a vSe, co s ni souvisi, dokon¢it™ (Irurita a Williams, 2001, s. 582,
Glen, 1995).

Pokud mély sestry pocit, ze mély dostatek Casu pro poskytovani vysoce kvalitni
osetfovatelské péce, mély pocit uspokojeni z prace a pocit kontroly nad situaci. Kdyz se Cas
zkracoval, kontrola klesala a zvladani individudlné poskytované, holistické¢, na pacienta
orientované péce se ztizilo, stavalo se obtiznéji realizovatelné. Pokud mély sestry pocit, Ze
nejsou schopny dostat standardim a poskytovat péci dle jejich predstav a zejména ocekéavani
druhych, jejich osobni a profesionalni integrita byla ohrozena a ony pocitovaly vinu. Pocity
nespokojenosti, frustrace a viny vedly k prohloubeni stresu. Rozsah a intenzita stresu
zazivaného sestrami ovliviiovala opctovné jejich nasledny piistup k praci, coz ztézovalo
moznost budovat terapeuticky efektivni vztahy s pacienty, které sestry osettovaly.

Autorky I. Irurita a A. Williams (2001, s. 584) upozornuji, ze ,,Pokusy zachovat
integritu jedné strany Casto ohrozily vztah, integritu protistrany*. I kdyz byl tento proces
reciprocni, sestry byly a jsou v pozici, kdy maji z titulu své profesni role vétsi vliv a moc.
Proces, jenZ je soudasti autory koncipované teorie’’,,VyvaZovani a délani kompromisa“,
zahrnuje Ctyri faze: prispivani k péfi — spoluprace, stanovovani priorit a racionalni
obétovani, ospravedliiovani kompromisni péCe a sniZovani ofekavani a za ¢tvrté ochrana
sebe sama prostiednictvim strategii pritahovani a odpuzovani.

Sestry byly schopnéjsi poskytovat vysoce kvalitni pé¢i, kdyz spolupracovaly
a vyuzivaly tymovou spolupraci jako pomoc a podporu za tcelem zachovani integrity pacienti
i své. Navic k naplnéni potieb bezpeci pacienti, jejich fyzickych a psychosociidlnich poti‘eb,
zahrnovala kvalitni péce i mimoradnou péci, kterou sestry popisovaly jako ,nad a za
hranicemi béznych ocekavani.“ Ta zahrnovala jemnou péci popisovanou pacienty jako
zahrmujici (navic k technické kvalifikaci) osobni cit (dé€lani ,,drobnosti navic,” aby se zajistil
komfort), pfitomnost (dostupnost, divéryhodnost), empatii a soucit, vhodné sdileni emoci,
efektivni vztah mezi pacientem a sestrou, kdy sestra a pacient znaji jeden druhého (srov. jiz
napt. Trewelbee, 1969), ucast pacientli a individualizovanou péci. Byl-li ¢as sester omezeny,

fyzické potieby pacientti dostaly pfednost pfed psychosocialni a mimotadnou péci.

22 Autofi pouzili jako teoreticka vychodiska pro svoji teorii praci Morse a O’Brien, (1995 in ibidem), zamé&fujici se na
»Preserving Self (Ochrana sebe sama) a dale teorii podle Morse (1997 in ibidem), ktery vyvinul ve své praci Reakce
na ohrozeni vlastni integrity (Responding to Threats to Integrity of Self) novou teorii (Irurita a Williams, 2001,
s. 579-589).
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Pokud jde o zakladni poti‘eby, n¢které aktivity, jako napt. management bolesti, tiSeni
bolesti nebo podavani a sledovani G¢innosti 1€k, ziskaly prioritu pfed potfebami, jakymi byla
napt. hygienicka péce. Stanoveni priorit tak casto vedlo k opomenutim a piehliZeni urcitych
aspektt oSetfovatelské péce u nekterych anebo u vSech pacientii. Ve stanovovani priorit byl
zahrnut prvek obétovani; ne¢ktefi jednotlivci byli znevyhodiovani. Byly obétovany aspekty péce
povazované sestrami za mén¢ dualezité, aby se zajistilo, Ze vSem pacientim je poskytovana
zakladni péce a 1écba. Jako vysledek tohoto procesu se upustilo od nékterych aspektti integrity
pacientd. S cilem jeSté vice se chranit zavedli pacienti strategie smérujici k pritahovani
a zachovani pritomnosti (a prizn€) sester, a kdyz strategie selhala, jinych ¢lenti rodiny. Tyto
strategie zahrnovaly dobré chovani, nestéZovani si, minimum poZzadavkl, nepfili§ casté
ptivolavani sester zvonkem a pfispivani k rozvoji efektivniho vztahu mezi sestrou a pacientem
(Irurita a Williams, 2001).

Kdyz byla integrita sester dile ohroZena jednanim zahrnutym v ptedchozich dvou
fazich, sestry pouzivaly strategie na svou ochranu a distancovaly se od pacientl tim, Ze je
odstrasovaly od jejich pokust o sblizeni. Ve snaze vyvazit své potieby s potiebami pacienti
ignorovaly podnéty pacientil, nereagovaly na zvonky zejména u pacientt, kteti byli ptidéleni do
péce jinym sestram, byly v kontaktu s pacienty pouze v dobé, kdy jim mély podat napt. 1éky,
a odrazovaly vSechny dalsi snahy pacienti o pozornost Ci sblizeni a byly ve svém postoji
k pacientiim netec¢né. Tato opatfeni umoznila sestram nepterusovang napliovat zakladni aspekty
péce a minimalizovat pocity viny spojené s opomenutimi v péci. Jestlize si nebyly nékterych
potfeb pacientdi védomy, nemohly se citit provinile kvili tomu, ze je nenapliuji. Sestry
pouzivaly zaméfieni na sebe sama jako ochrannou strategii. Vlastni potieby sester Casto
ziskavaly niz$i prioritu. Pokud vSak sestry zazivaly vysokou hladinu stresu, zacal jejich akce
fidit pud sebezachovy, ktery nékdy prekryl bezpeci pacientii. To bylo zfejmé z neschopnosti
sester reagovat napf. na zvonéni pacientli anebo na zadosti a neverbalni naznaky pacientii
(Irurita a Williams, 2001).

V nékterych piipadech vSak potifeby organizace ziskaly prioritu pied potifebami
pacientii a sester, napiiklad nenahrazovanim chybéjicitho persondlu. S cilem poskytovat
kvalitni péc¢i urCitym pacientim se nekteré sestry cCasto uchylovaly k osobni obéti ve smyslu
prace pres Cas nebo vraceni se k pacientim po praci, aby jim pomohly naplnit vice nez jen
zakladni potieby. Zatimco obétovani se s cilem zvysit uspokojeni sester a omezit tak pocity viny
kvtli neposkytovani vysoce kvalitni péCe vSem pacientiim, zvySovalo Unavu a stres sester, coz
dale ovliviiovalo jejich vlastni integritu. Cim mensi rovnovéha spoluprace (ve fazi prispivani
k péci) byla dosaZzena, tim vice kompromist (jak je to vidét ze dvou nasledujicich fazi —
stanovovani priorit a racionalni ob&tovani a ospravedliovani kompromisni péfe a sniZovani

ocekavani) bylo tfeba. Timto zpisobem byla podle autorek (ibidem) dale ohroZovana integrita
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jedné nebo obou stran, coz bylo ziejmé z ochrany vlastni integrity sester prostfednictvim
strategii, jez oznacili jako ,,pfitahovani a odpuzovani“ (Irurita a Williams, 2001).

Pro oSetfovatelsky management a rezort zdravotnictvi ze zaveérQ této vyzkumné studie
aktualng také v Ceské republice vyplyva pozadavek piijmout také v budoucnosti takova
opatieni pro zlepSeni pracovnich podminek sester, aby bylo dosaZzeno obnoveni rovnovahy
a spolupracujiciho na klienta zaméteného vztahu mezi pacienty, sestrami a byrokracii organizaci
(nemocnic) a nasledné také minimalizace stupné kompromist, které jsou potfebné pro
zachovani integrity sester. Sestry museji ziskat nahled na reakce pacientii a na své vlastni
reakce, jez mohou ohrozovat jejich integritu a mit potencialni negativni dopad na pacienty.
Sestry, které pouzivaly strategie sdileni zkusSenosti osobnich emocionalnich prozitka
s kolegynémi v kontextu neformalnich interpersonalnich vztahtl, nekdy
zaznamenavaly negativni emoce a chovani kolegyn s cilem minimalizovat dopad a vliv téchto
aspektti na jejich vlastni psychickou a psychosocidlni integritu. Autorky Felton, Sheppard,
Stacey (2012, s36) pfipominaji, Ze pécfe orientovania na klienta (person-centred)
a holistické pojeti oSetfovatelstvi urychlily implementaci supervize do klinické praxe, nebot
sestry stale intenzivnéji do péCe zapojuji ,terapeuticky samy sebe“, coz je emociondln¢ a
odborné velmi naro¢né a vyzaduje chranény prostor pro reflexi vlastni prace a zpracovani
reakci na situace souvisejici s péci o klienty. ,,JJedna se o potiebu starat se a peCovat o sebe
samé, aby byla zachovana schopnost sester peCovat o druhé.” (srov. napt. Severinsson,
Kamaker, 1999).

Vztah mezi poskytovatelem péce, tj. pomahajicim profesionalem a pifijemcem péce, uz
neni zprostifedkovavan vyhradné na urovni individudlniho vztahu, ale je determinovan
ekonomizaci mediciny a oSetfovatelské péce. Ostatné tuto skutecnost dokresluje také zmeéna
diskursu, kdy pacient se méni v klienta. Prestoze si v zahrani¢i rozSifeni pfistupd
proceduralizace, standardizace a ekonomizace v oSetfovatelstvi zajistilo zna¢nou pozornost
zejména sociologii a vyvolalo i kritické polemiky, v Ceské republice se k tomuto tématu zatim
objevuji pouze ojedin€lé kritické hlasy varujici pievazné pred problémem v tomto ohledu
¢astecné zdstupnym, jimz jsou pracovni podminky a pocty zdravotnického persondlu, a nikoli
jako nebezpeci determinované vyznamné ekonomickym rozmérem a jednostranné zamétenym
neoliberalnim pfistupem k problematice oSetfovatelské péce. Dopad vySe uvedenych zmén na
kazdodenni realitu péce u lizka je a bude v ceském oSetfovatelstvi zfejme predmétem dlouhé
anarocné diskuze zastupcli odborné komunity i na urovni rezortu Ministerstva zdravotnicti
Ceské republiky (dale jen MZ CR). Také mizeme olekdvat, Ze tyto aspekty klinické
oSetfovatelské praxe, vykonu profese sestry a jeji identity se v nedaleké budoucnosti stanou

¢astym tématem klinické supervize v oSetfovatelstvi.
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1.5 SOUHRN KAPITOLY

Promény oSetfovatelské profese na konci prvniho desetileti tfetiho milénia byly
odborniky reflektovany jiz od devadesatych let 20. stoleti (Cooke, 2008; Taylor, Field, 2008;
Bartlova, Matulay, 2009 aj.). Probihajici zmény oSetfovatelské teorie a praxe jsou pfitom velmi
komplexni a zasadni. OSetfovatelstvi jako obor musi mit pfilezitost k utvareni politiky, ktera
urcuje kvalitu péce a kvalitu Zivota, na néz lidé — pacienti a komunity maji narok (Hakesley-
Brown, Malone, 2007). Pokud chtéji byt sestry ve vefejné debaté Uspé$né, potiebuji
s dostateCnym uspéchem ovliviiovat vznikajici zdkonné normy a pravidla. Diskuzi ke zméndm
i samotnych zmén v legislativé, jez se pfimo vztahuji k vykonu sesterské profese, jsme
v poslednim desetileti svédky také v Ceské republice. V sou¢asné dobé je predloZena tzv.
,»Velka novela®, zakona ¢. 96/2004 Sb., ktera okamzikem, kdy bude schvalena, zasadnim
zpisobem zmeéni oblast poskytovani osetfovatelské péce, ale ovlivni také celkovy systém péce
o zdravi, véetn¢ vyvoje samotného oboru oSetfovatelstvi i1 konceptualizace supervize

v oSetfovatelstvi.
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2 POJETI VZDELAVANI A PROFESNI ROZVOJ SESTER PRO
21. STOLETI

MOTTO:
»Vyucovdni je vztah,
zpuisob, jak byt s druhymi, jak s nimi navazovat vitahy,

nikoli jen vyrazg toho, Ze jsme zvlddli soubor dovednosti, jak nékomu néco predavat*
(Korthagen, 2011, s. 252).

V ivodni kapitole popisuji evropsky kontext vzdélavani sester a cetné zmény
a reformy™ v &eském oSetfovatelském $kolstvi, ale i v samotném oboru ofetiovatelstvi, jichZ
jsme v poslednim desetileti byli aktéry ¢i svédky a které ptispély k transformativnim zménam
ve vzdelavani sester. Zmeény, které postihuji vzdélavani sester v soucasnosti, vyvolavaji na
narodni 1 mezinarodni Grovni potfebu nastavit — nové konstruovat ramce vzdélavani sester
a jejich profesionality, kompetenci, véetné vymezeni jejich profesnich hranic. Tyto zmény jsou
orientovany jednak na oSetfovatelstvi jako védni obor, na profesni roli sestry a jeji postaveni ve
spoleCnosti, na osSetfovatelskou praxi ale také na systém a obsah vzdélavani sester, véetné
meéniciho se poslani vysokych skol. Na fazi zmény politického a ekonomického systému, ktera
ovlivnila a proménila cely systém vzdélavani v Ceské republice po roce 1989, postupné
navazuje nasledna transformativni zména celkového diskursu uceni se a vzd€lavani v profesnim
i pracovnim kontextu. Tato kapitola diskutuje a seznamuje pouze s vybranymi aspekty
andragogiky, jez jsou pfimo vazany na kvalifika¢ni vzdélavani a profesni riist a podporu sester

a nabyvaji stale vétsiho vyznamu ve znalostni spolec¢nosti.

2.1 REFORMY V KVALIFIKACNIM VZDELAVANI{ SESTER V EVROPSKE
PERSPELTIVE

Zakladni tendenci v oblasti kvalifikatniho vzdélavani nelékatskych zdravotnickych

pracovnikil a sester se stala snaha zménit jeho celkovou koncepci, strukturu a obsahovou

naplii a v neposledni fadé také metody a formy vyuky (srov. napt. Edmond, 2001; Thorne,

2006).

2V odborném pedagogickém diskursu je pojem reforma pouZivan pro ozna&eni §ir§iho systémového zasahu, ktery
se vyznacuje tim, Ze je promysleny, planovany, koordinovany a v idedlnim ptipad¢ téZ pfedem ovéfeny formou
tzv. modelového experimentu (Pricha, Walterova a Mres, 2009 in Janik, 2013). Pojem zména umoziuje zastresit
pfemény rizného druhu, povahy, rozsahu, obsahu, dopadu apod. (Janik, Manak, Knecht&Némec, 2010 in Janik,
2013, s. 636). V zavislosti na kontextu, se nékdy hovoii o zméné, jindy o proméné. Zatimco zména je zpravidla
vyvolana usilim, jez je zamérné, planované a fizené, proména je spiSe spojovana s ptisobenim nahodnych sil. Mohou
zahrnovat napf. koncepéni, obsahovou ¢i metodickou zménu oproti doposud zavedenému, fungujicim systému.
Principialni a kompletni transformaéni zmény mnohdy zasahuji az do opacéné roviny ptivodni koncepce vzdélavani,
vyuky a mohou byt vyvolany napf. SirSimi zménami obecnych paradigmat, napf. na pozadi piijeti tezi
konstruktivistické teorie uceni (srov. kap. 5.2 disertacni prace).
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Tato ocekavani a pozadavky jsou jasn¢ =zakotveny v nékterych mezinarodnich
dokumentech, které podporuji rozvoj Evropského kvalifikacniho ramce (The European
Qualifications, 2008), a dokumentech a aktivitdch celé¢ fady mezinarodnich organizaci, mezi
které patii napiiklad Mezinarodni rada sester (International Council of Nurses — ICN),
(Thematic European Nursing Network for the development of nursing and practice — TENN)
atada dalSich. Legislativa Evropské unie (dale jen EU) vcetné dokumentl a pravnich predpist
jednotlivych ¢lenskych zemi EU dlouhodobé sméfuje k vytvoieni spolecného Evropského
prostoru vysokoSkolského vzdélavani v Evropé (European Higher Education Area —
EHEA; dale jen EHEA), ktery byl pfijat na konferenci v Bergenu v roce 2005. V soucasnosti je
v Ceské republice jednou z priorit tercialniho vzd&lavani implementace narodniho ramce
kvalifikaci (srov. Hnilica, Pabian, Héajkova, 2012; Cemikovsky, Hnilica, Piskackova, 2012),
ktery je zaloZen na ZastfeSujicim ramci kvalifikaci pro EHEA.** V ramci n&j usiluje Ceské
republika o dosazeni sjednoceni tirovné a obsahu odborné piipravy sester, zajistujici zptsobilost
k wvykonu povolani vSeobecné sestry, také diky napt. Evropskému Kkreditovému
transferovému systému (ECTS).” Za uéelem usnadnéni uznavani akademickych a profesnich
kvalifikaci se na zaklad¢ absolvovani vysokoskolského vzdélani k vysokoskolskému diplomu
piiklada Dodatek k diplomu (Diploma Suplement), jenz poskytuje transparentni udaje pro
stanoveni urovné vzdelani i dosazené kompetence. Narodni soustava kvalifikaci, ktera se
mj. stala 1 jednou z priorit v ramci dal$iho vyvoje tzv. Bolonského procesu (2013), by méla byt
kompatibilni s Evropskym ramcem kvalifikaci pro celozivotni u¢eni a piedstavuje podporu
implementace celozivotniho ufeni do kaZzdodenniho zivota vysokych Skol (srov. napf.
Tureckiova, 2010, s. 35). VysSe uvedené aktivity a reformy na zakladé vytvareni unifikované
platformy  systému  vysokoskolského  vzdélavani v Ceské republice  prohlubuji
internacionalizaci. Vzhledem k moznosti volného pohybu se podili také na zvySovani
konkurenceschopnosti sester v ramci jednotného pracovniho trhu Evropské unie.

Vyzkum, jejz prezentuji A. Spitzer, B. Perrenoud (2006a) v odborném ¢lanku s ndzvem
., Reforms in Nursing Education Across Western Europe: From agenda to practice”, vychazi
zkomplexni analyzy zmén struktury a étosu oSetfovatelského vzdélavani, které probihaly
v souvislosti s reformami vzdélavani sester ve viech 20 zemich zipadni Evropy.*® Z globalni
evropské perspektivy vysledky této studie naznacuji, ze navzdory 10 letim zkuSenosti

s transformacnimi procesy druhé faze implementace reforem do osetfovatelského vzdelavani

2* Overaching famework of qualifications for EHEA.

2 ECTS umozituje vyjadiit studijni zatsz v tzv. kreditech ECTS stejné definovanych pro viechny zemé
a v soucasnosti je jeho implementace jednou z dulezitych priorit Bolonského procesu.

% Dvacet zemi, definovanych Spojenymi narody jako sougast regionu zapadni Evropy, které byly autory &lanku
uvedeny: Rakousko, Belgie, Dansko, Finsko, Francie, Némecko, Recko, Island, Irsko, Izrael, Italie, Lucembursko,
Malta, Nizozemi, Norsko, Portugalsko, Spanélsko, Svédsko, Svycarsko a Velka Britanie (Spitzer a Perrenoud,
2006 a). Podoba a struktura vzdélavani sester v konkrétnich zemich v zavislosti na politickych systémech
a kontextech je pfedmétem mnohych samostatnych studii. V textu disertacni prace neni mozné tutu problematiku
blize popisovat vzhledem k obsahlosti tématu.
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v Evropé se sestry jen minimalné poucily z pfedchozich zkuSenosti. Ve skute¢nosti, na zaklade
vysledkd vyzkumu (ibidem), autorky hovoii o tom, ze témét v kazdé zemi transformacni proces
opakoval minulé chyby ostatnich. Nedostatek pisemnych dokumentli popisujicich rizné
reformni procesy a empirické informace, odrazejici vysledky téchto reforem, dle jejich nazoru,
predstavuje zasadni prekazku sdileni vysoce cennych informaci o procesu realizace zmén
v oSetiovatelstvi. Autorky na zdkladé¢ analyzy 45 relevantnich legislativnich dokumentt
a odbornych ¢lankl upozorniuji na vysledky zjisténi, podle nichZ se ve druhé fazi implementace
reforem oSetfovatelského vzdeélavani zvySuje divergence spiSe nez pozadovand konvergence
mezi riznymi programy vzdeélavani v oSetfovatelstvi v ramci zipadni Evropy. Dominujici
pfistup a charakteristickou reakci na dramatické zmény v kontextu zavadéni reforem
osetfovatelského vzdélavani oznacuji jako pristup ,,velkého tresku (big bang)“, (Spitzer
a Perrenoud 2006a, s. 153). Zabyvaji se otdzkou, jaké faktory brani vytvafeni jednotné
akademické evropské oSetfovatelské platformy. Ve své analyze se zaméfily na tfi hlavni
domény implementace zmén, jimiz byly:

(1) ,,Adaptace vzdélavatelii sester a zastupcl a predstavitell pedagogii na uroven
a kontext vysokoskolského vzdélavani sester a jejich nové role;

(2) Uplatnéni absolventii v prostiedi klinické praxe;

(3) Adekvatnost obsahu a struktury kurikula vzdélavaciho programu oSetiovatelstvi
pro instituce vysokoskolského vzdélavani sester a reformované systémy zdravotni péce*
(ibidem).

Mnohé aspekty vysledkil vyzkumu, jez autorky predkladaji, zminim nize v textu, nebot’
dokresluji realitu kazdodenni oSetfovatelské a vzdélavaci praxe a vykazuji spolecné rysy
a charakteristiky zmén, jichz jsme — byli svédky i v Ceské republice.

Také Ceska republika v novych kurikularnich dokumentech vzd&lavacich programii
osetfovatelstvi deklaruje zmény cili vzdélavani, které jsou ve shodé s mezinarodnimi
prioritami. Jiz v roce 1998 na schiizce v Pafizi byla projednavana potieba jednotného
vzdélavaciho systému v Evropé, ktery by podpofil a umoznil realizovat koncepci celoZivotniho
vzdélavani a vizi mezinirodni spoluprice a mobility studentii a uditeli a volny pohyb
pracovni sily v jednotném evropském prostoru (srov. napt. TreSlova, 2002).

V Bolonské deklaraci bylo upfesnéno vzdélavani zaloZzené na dvou zakladnich cyklech,
pregradualnim a postgradudlnim (JaroSova, 2006). V roce 2002 vydalo Ministerstvo
zdravotnictvi Ceské republiky dileZité texty Svétové zdravotnické organizace ,,Strategické
dokumenty * pro vSeobecné sestry a porodni asistentky. Obsahem druhé¢ho dilu Strategie je také
modelovy studijni program/kurikulum pro vSeobecné sestry, jehoZ vychozim materialem jsou
doporudeni Svétové zdravotnické organizace (MZ CR, 2002). Strategie uvadi zékladni principy
pro vzdélavani sester a konstatuje, Ze vzdélavani sester musi byt zaloZeno na zpusobilosti —

kompetencich, tzn. na kombinaci znalosti, dovednosti, postoji a schopnosti nutnych
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k bezpe¢nému a efektivnimu vykonavani praxe a profesnich tikoni bez nutnosti pfimého
dohledu.

Bakala¥ské studium bylo v Ceské republice zavedeno zdkonem o vysokych skolach
(zék. 172/1990) jako ucelena cast vysokoskolského studia. Od roku 1993 mély Ceské sestry
moznost studovat oSetfovatelstvi na vysokych skolach, ale struktura tehdejSich studijnich obord
jim neposkytovala novou kvalifikaci. Pln¢ akceptovatelné a mezinadrodné srovnatelné
kvalifikaéni studium sester v bakalaiském studijnim programu ofetfovatelstvi probiha v Ceské
republice od roku 2001, avSak pfislusna legislativa upravujici vzdéldvani sester vesla v platnost
az v roce 2004 (Jarosova, 2006).

Povolani sestry piinalezi k tzv. regulovanym profesim®’, nebot’ vykon povolani je
velmi naro¢ny a tak miize byt vykonavan pouze osobami, které odpovidaji prisnym kritériim
vymezenym zakonnymi a podzdkonnymi normami. Transformaéni procesy a reformy ve
vzdélavani sester, prechod na troven vysokoskolského kvalifikacniho vzdélavani sester, at’ uz
se jedna o univerzitu & neuniverzitni typ $koly™, poptipadé v Ceské republice skoly vyssi,
urychlil debatu tykajici se profilu absolventa studijniho programu oSetfovatelstvi, oboru
vSeobecna sestra (srov. napi. Adamczyk, 2010, s. 16-18; Svobodova, 2013, B2; Miksova et al.,
2013, aj.). Jedine¢né charakteristiky akademického vzdélavani predstavuji vyznamné
aktivum pro rozvoj absolventa se Sirokym akademickym profilem (srov. Traynor a Rafferty
1999; Watson a Thompson 2000), ktery bude schopen kriticky myslet, pouzivat analyzu
a syntézu v rozhodovacich procesech, fesit specifické problémy v oSetfovatelské praxi (napft.
Ben Zur a kol. 1999; Jerlock, Falk & Severinsson, 2003). Predpoklada se, Ze absolvent by mél
byt schopen rozvijet reflexi a sebereflexi a stane se tak ,,reflexivnim praktikem*, integrujicim
souCasnou uroven poznani oboru s dovednostmi aplikace védomosti a dovednosti do praxe
(Antrobus, 1997). Jak upozornuje R. Adamczyk (2010, s. 16), ,,OSetfovatelské¢ vzdélavani
v zasade¢ sleduje trendy v oSetfovatelstvi jako oboru, zaroven vsak tento obor prostfednictvim

3

formujicich vlivina absolventy dotvaii.“ Absolventi bakalarskych studijnich programi
osetfovatelstvi, oboru vSeobecna sestra, by tedy méli disponovat silnou a Sirokou intelektualni
zakladnou, kterd jim umozni nezbytnou flexibilitu a adaptabilitu v klinické praxi. V poslednim
desetileti prevlada tendence k obecné€j$im studijnim programliim oboru oSetfovatelstvi, coz
znamena §ir$i odbornou kvalifikaci. Proces ,,stavani se kompetentnim profesionalem™ je vSak
otazkou zavazku k celoZivotnimu vzdélavani. Spise nez koncentrovani se na specifické, uzce

zaméfené, tj. vysoce specializované védomosti a specifické kompetence, které lze ziskat

v kontextu specializaéniho vzdélavani, by vysokosSkolské kvalifikacni vzdélavani meélo

7 Evropské unie reguluje ve zdravotnictvi pouze pét profesi (Iékafe, zubniho lékafe, farmaceuta, vieobecnou sestru
a porodni asistentku). Jak upozoriiuje E. Proskova (2007, s. 2004), ,,musime rozliSovat regulaci na tirovni narodni
a komunitarni. I ostatni zdravotnicka povolani jsou vramci EU regulovana, avSak pouze na narodni urovni.
Neznamena to, Ze by ve vSech zemich EU byla regulovana stejnym zpisobem. N&které zemé reguluji pouze nékolik
povolani, jiné celou $kalu zdravotnickych pracovnikil, obdobné jako v Ceské republice.”

8V zahrani¢i hovofime o polytechnice.
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poskytovat zékladni kognitivni a socialni kompetence za Gcelem podpory procest celozivotniho

uceni se.

2.2 KONCEPT CELOZIVOTNIHO UCENI (SE)

Vyznamné podnéty pro teorii a praxi rozvoje dal$iho profesniho, celozivotniho
vzdélavani pfinaseji napt. publikace autort J. Vetesky et al. (2013), J. Muzika (2011), ktefi vSak
ptistupuji ke kvalifikacnimu a celozivotnimu uceni se a vzdélavani dospélych spiSe z pozic
personalni prace, ptipadné se vénuji dil¢im konceptim ovliviiujicim dal$i profesni vzdélavani.
Také napt. autoii O. Kascdk a B. Pupala (2009, 2013) vénuji pozornost soucasné podobé
pedagogického diskursu o celozivotnim vzdélavani a také argumentiim, podpirajicim vyznam
tohoto konceptu v politické i odborné, a to nejen pedagogické, komunité (srov. napt. Stech,
2007). Autofi O. Kai¢dk a B. Pupala (2013, srov. Sedova, 2013, s. 169) viak na ideu
celozivotniho uceni, kterd je s rozvijenim lidskych zdrojii spojena a vede k ,,zobligatornéni
uceni a tim i k tomu, Ze jednotlivci stejné jako instituce jsou postaveni pred pozadavek
registrovat, uskutecnovat a zhodnocovat kazdé svoje jednani jako uceni“, nahlizeji kriticky,
prizmatem neoliberalniho diskursu. Pozornost, jez je tématu celozivotniho vzdelavani podle
autor O. Kasc¢aka a B. Pupaly (2009) vénovana, dokumentuje také diferencovanost pojm, jez
v soucasném pedagogickém diskursu souvisi s frekventovanym terminem. Poukazuji na
skute¢nost, Ze nepanuje spolecenska shoda ve vymezeni zakladnich pojmt, jez se k realizaci
celozivotniho uceni vztahuji, coz pomérné zneptrehlediiuje orientaci v této problematice (srov.
napft. Pricha, 2012).

Tradi¢né pouzivany pojem celoZivotni vzdélavani je postupné nahrazovan terminem
»celoZivotni uceni (se)* (Veteska, 20013, s. 13). Ztoho postupu je, dle minéni autort
M. Tureckiové a J. VeteSky (ibidem), ,,patrny zfejmy dlraz kladeny na aktivitu ucicich se
jedinct a na jejich zodpoveédnost za vlastni rozvoj a za zlepSovani kompetenci nutnych pro
zvladani jejich rozlicnych socidlnich roli.“ Celozivotni uceni v tomto pojeti obsahuje veskeré
vzdélavaci aktivity jedince, které maji za cil rozvoj jeho znalosti, dovednosti a kompetenci
a zaroven umoziuji jak jeho osobnostni rozvoj a rist, tak ob¢anské a profesni uplatnéni.
V idealnim ptipadé predstavuje koncept celoZivotniho uceni nepietrzity proces, ktery
piedpoklada komplementaritu a prolinani nize uvedenych typd vzdélavani (uceni se) v prub&hu
celého zivota. Toto pojeti celozivotniho uceni a zmény vzdélavacich strategii na evropské
urovni predstavuji, dle J. Vetesky (2013, ibidem) ,,inovativni a pozitivni zmé&nu®, a proto se jiz

Vv w w7 we , w r . . wyr__r_r2
bézné hovori o celozivotnim uceni, nikoliv vzdélavani ’,

2 Jak uvadgji autoii O. Kas¢ak a B. Pupala (2009), kromé pojmu celoZivotni vzdélavani (lifelong education) se
muzeme setkat s pojmem celoZivotni uceni/vzdélavani (lifelong learning/education) a zrovna tak s pojmem
Sirokospektralni uceni/vzdélavani (lifewide learning/education). Zatimco za pojmem celozivotni uéeni (lifelong
learning) mizeme skuteéné¢ vnimat uceni, jez v psychologické, univerzalni podobé vypovida o procesu, jez je
soucasti celého zivota a nikdy nekonci, termin celozivotni vzdélavani (lifelong education) intenzivnéji zahrnuje
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Autofi O. Kascak a B. Pupala (2009) upozoriyji, Ze soucasné je také kladen duraz
nejen na biodromalni aspekt vzdélavani (€lovek se uci a ma se vzdélavat v kazdé etapé svého
zivota), ale soucasné se uci, vzdélava také na riiznych mistech v rozli¢nych situacich. Jinak
feCeno, na zaklad¢ diferenciace lifelong/liwewide se zvyraznuje diachronni (tedy Casova)
i synchronni (tedy prostorova) dimenze celozivotniho vzdélavani. Ta v kone¢ném dusledku
vede k posileni liberalizace vzdélavani (tedy k zrovnopravnéni vSech kontextli a zplsobu
vzdélavani, které je pojmove institucionalizované na zéklad¢ vytvoreni koncepti formalniho,
neformalniho a informalniho vzdélavani (ibidem). K. Sed’ova (2013, s. 169) se k diskursu
autor pripojuje, kdyz shrnuje, Zze ,prostiednictvim difuze hranic mezi formalnim
a neformalnim vzdélavanim dochazi k ,totalizaci uéebniho prostiedi®, z niz de facto neni
uniku. Koncept lidského kapitalu (¢i lidskych zdrojit), ktery je od ptivodu ekonomicky, je tak
dle autori vyjadienim neoliberalni pfedstavy, ze kazdy ma byt ,,podnikatelem* ve véci svého
vzdélavani.

Vzdélavani, nalezejici do oblasti dalsiho profesniho vzdélavani zajistuje podle
J. Vetesky (2013) vytvareni a udrzovani souladu mezi skute¢nou pracovni zpisobilosti

jednotlivce a naroky na vykon profese.

2.3 SOUHRN KAPITOLY

Rozvoj vzdélavani je jednou z velmi podstatnych slozek profesionalizace kazdé lidské
¢innosti. Také v minulosti bylo vzdélani vnimano jako kli¢ k profesnimu ristu a uplatnéni
profesionalni nezavislosti. Vysokoskolské vzdélani sester a vzdélanost je zdkladni podminkou
uspéchu v celospolecenském vyjednavani. Jde o porozuméni spoleCenskym mechanizmim,
rozloZeni politickych sil v jejich vzajemné interakci. Podle S. Bartlové (2009, s. 26) se méni
nejen profesiondlni, pravni, regulacni postaveni sestry, ale i jeji vzdélavani. Soucasné Ceské
osetfovatelstvi vniméa profesionalizaci oSetfovatelstvi jako vyznamnou soucéast reformy
osetfovatelského vzdélani. S dusledky transformacnich a globalizacnich zmén souvisi také
zmény v obsahu, rozsahu a kvalité narokti osvojeni kompetenci konkrétni profese. Zasadné se
meéni kompetence sester i naroky na systém vzdélavani, na schopnost seberozvoje,
implementace inovaci a management fizeni zmén v klinické praxi. V predchazejicich
podkapitolach disertaéni prace jsem na zakladé vybranych spoleenskych zmén piiblizila
nekteré dusledky vzdélavacich zmén a reforem, jez jsou nejen pro vyvoj oboru oSetiovatelstvi,
ale také pro soucasnou oSetfovatelskou praxi a zejména pak samotnou profesi sestry, identitu

a profesni autonomii sester zasadni.

a obsahuje zpusob, jakym dochazi ke spolecenskému a politickému zvySovani pozornosti ve vztahu ke vzdélavani,
zejména ve vztahu k ekonomické vykonnosti. ,Pfedlozena diferenciace je“, dle minéni autorG O. Kascaka a
B. Pupaly (2009, s. 149), ,pouze dikazem zvySeného politického zajmu a podpory, jeZ jsou tomuto konceptu
vénovany.*
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3 VZDELAVATELE SESTER V MEZINARODNIM KONTEXTU

MOTTO:
» Pritmérny/nevalny ucitel popisuje.
Dobry ucitel vysvétluje. Vynikajici ucitel ukazuje.

Skvély ucitel inspiruje. “
(William Artur Ward)

...a analogicky:

» e+« Priomérny/nevalny mentor, supervizor popisuje.
Dobry mentor, supervizor vysvétluje. Vynikajici mentor, supervizor ukazuje.

Skvely mentor, supervizor inspiruje.
(Milena Varikova)

Vysokoskolské instituce v Ceské republice, zrovna tak jako dalii vzdélavaci organizace
a spolecnosti v zahraniCi, prochdzeji nebo jiz prosly vyraznym procesem piemény, jenZ je
soucasti vyvoje spolecnosti v globalni, postindustrialni, komodifikovanou a trzni spole¢nost.
Kazda zména socialni struktury ma piimy a vyrazny dopad na zivoty jednotlivcl, podobné jako
kumulativni rozhodnuti jednotlived ovliviiuji socialni struktury. V textu nasledujicich
podkapitol piinasim svédectvi o procesu edukaéni transformace v soucasnosti a jejim dopadu
nejen na kvalifikacni vzdélavani sester, jak jsem jiz v pfedchozich kapitolach nastinila, ale také
— zejména na vzdélavani vzdélavateli sester samotnych. Tyto zmény se dotykaji také potieby
nové definovat, re-konstruovat roli nejen vysokoSkolskych pedagogii oSetfovatelstvi, ale také
role dalsich vzdélavateld, podilejicich se na vyuce a vzdélavani a profesnim rozvoji sester, napf.
mentord, ¢i v budoucnosti supervizord, a to nejen ve vztahu ke studentim oSetiovatelstvi.
Abychom tedy chapali pracovni kompetence profesionalti, ktefi plisobi v oblasti kvalifika¢niho
vzdélavani sester, musime se zaroven zabyvat funkcemi, rolemi a ukoly, jez plni profesionalové
v této oblasti, tj. specifickymi profesnimi znalostmi, dovednostmi, postoji a hodnotami,
stavajicimi vzdélavacimi standardy a samotnymi oCekavanimi vzdé¢lavateld sester. V souladu
s post-strukturalistickou a postmoderni piedstavou formovani socialnich identit ve specifickych
organizaCnich kontextech a ve snaze postihnout ,,ménici se tvai“ a zptisob formovani riznych
socidlnich identit a roli vysokoskolskych pedagogti oSetfovatelstvi a dalSich neakademickych
vzdélavateld sester, predkladam interpretace udalosti minulého desetileti tak, ze se soustfedim
zejména na zmeény, jez se udaly, d&ji a jsou zaznamenany pomoci diskursivné produkovanych
vyznamu jednotlivymi autory v odbornych oSetfovatelskych textech. Soucasné se jedna
o témata, ktera dle mého nazoru velmi tizce a bezprosttedné ovliviiuji problematiku uplatnéni

supervize a zejména konstituujici se roli supervizora v oetfovatelském kontextu.
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31 VEDNI A VYSOKOSKOLSKA POLITIKA V MEZINARODNIM
KONTEXTU

Proména obecné védni vysokoskolské politiky je podle T. Stockelové (2012) relativné
uzce svazana s vyzkumnou praxi a zménami v publika¢ni kultufe a univerzitnich kariérnich
fadech. Od 80. let minulého stoleti se do védni politiky v zapadnim svété zacaly stéale
intenzivnéji promitat principy nové veiejné spravy (New Public Management) s jejim
dirazem na trzni a kvazitrzni fungovani instituci, méfitelny vykon piipsatelny konkrétnim
aktérm a prevoditelnost hodnoty Cinnosti na jeji ekonomické vyjadieni. Zacaly se uplatiiovat
statistiky zaméfené na vystupy (pocéty publikaci, citaci), véetné vystupl aplikovanych (napft.
obchodovatelné produkty), (Godin, 2002 in Stockelova, 2012, s. 16). O systému hodnoceni
probihaly v akademické komunité od pocatku diskuze (Stockelova, 2012, s. 27). Snahy
o zahrnuti aplikovanych vysledki do systému hodnoceni se u akademickych vyzkumniki
setkaly spise s odporem. Tyto tendence byly vnimany jako ,,vpad instrumentalni trzni logiky
do oblasti, kterda zni ma zlstat vynata™ (Stockelova, 2012, s. 17). Etos v&dnich politik se
s jistym zpozdénim zadal na konci 90. let minulého stoleti prosazovat také v Ceské republice.
T. Stockelova (2012) ve své publikaci ,, Nebezpecné znamosti “ predklada kritiku souc¢asné védni
a vysokoskolské politiky®’. Kolektiv autort, J. Dvoiackova et al. (2014) piinasi kvalitativnim
empirickym vyzkumem podlozeny a specificky ceské akademické podminky reflektujici
komplement filosofickych, sociologickych a politologickych tivah ve své publikaci, ktera je
ucelenym nahledem na problematiku ¢eského vysokoskolského vzd€lavani a institucionalnich
politik souvisejicich se vzdélavanim.

V mnohem SirSich souvislostech rekonstruuje klamné zdani pojmu védomostni
spole¢nost (spolecnost védéni) také napt. soucasny rakousky filozof K. P. Liessman (2008 in
Kascak, Pupala, 2009). Ukazuje, ze doba oznaCovana jako spolecnost znalostni, prinasi
karikaturu pojmu znalosti, nebot’ si ceni ,,redukovanych® znalosti, které jsou rychle pouzitelné,
ceni si poznani, které je ,,akontabilni* a ma pragmatickou hodnotu (Liessman, 2008 in Kasc¢ak,
Pupala, 2009, s. 138). Pomoci metafory poukazuje na to, jak se z ,,prototypu tvlrce a nositele
znalosti — védce — stava d€lnik védeéni a dale dodava: ,,Délnik nepovysSuje na védce, ale védec
se stava delnikem. Kdyby to tak nebylo, ménily by se podniky na univerzity a ne univerzity na
podniky“, jez logiku své Cinnost stale vice pfizplsobuji logice fungovani vyrobnich podniki

(Kascak, Pupala, 2009, s. 138-139). Decentralizace, snizovani vydaji z vetejnych prostiedk,

3 v diskursu &asti odborné komunity pedagogli je Bolofiska deklarace piedmétem ostré kritiky, pro své
ekonomizujici, globalizujici a trzni zaméfeni (napf. Liessmann 2008 in Kaséak, 2009), pro konceptualni
bezvychodnost (Keller & Tvrdy, 2008) je vnimana jako vazné riziko neoliberalniho zneuziti akademického prostoru.
Vyse zminéni autofi se shoduji, ze zdsadnim faktorem promén vzdélavani, véetné akademického, je v poslednich
desetileti neoliberalni tlak importovany unijni evropskou vzdélavaci politikou. Disledky védomostni spole¢nosti pro
oblast vzdélavani je mozné dohledat komplexné zpracované napf. v textech a publikacich dvojice autord O. Kasc¢aka
a B. Pupaly (2012) a dalsich autort.
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pfenaseni nakladi na Skoly samotné a tzv. profesionalizace uciteli jsou, dle jeho nazoru,
projevem tohoto tlaku na konkurenceschopnost $kolskych systémil (ibidem). Stech (2007),
mnozi dal$i upozoriiuji, Ze soucasné Skolské reformy lze proto nejlépe oznacit jako
orientované na konkurenceschopnost (competitivity-centred), (Carnoye, 2000 in Stech,
2007, s. 2).

Neoliberalni aspekty soucasné veédni a vysokoskolské politiky, zejména pak soucasny
zpisob hodnoceni védy a vyzkumu v Ceské republice, ktery nelékaiské obory podle jejich
zastupct znevyhodnuje, byl také jednim z hlavnich impulst pro zformovani sit€¢ odbornik,
zastupct univerzit a vysokych skol, na jejimz podkladé vznikla v roce 2013 asociace. Zastupci
vysokych $kol Ceské republiky, vzd&lavajici vieobecné sestry, zdravotni laboranty,
fyzioterapeuty a dalsi zdravotniky, jejichz ambici je podilet se na feSeni problému souvisejicich
s pregradudlnim vzd€lavanim pracovnikli nelékatskych profesi, véetné moznosti vyjadfovat se
a ovlivitovat koncepci kvalifika¢éniho vzd&lavani nelékait v Ceské republice, se podileli na
vzniku nepolitického, dobrovolného a neziskového sdruzeni Asociace vysokoskolskych
vzdélavateli nelékarskych profesi, jez sdruzuje dvacet ¢eskych vysokych kol se zaméfenim
na studium zdravotnickych nelékaiskych oborti. Mezi aktualni deklarované aktivity noveé
vzniklé asociace bude proto patfit také navazani spoluprace s prisluSnymi ministerstvy $kolstvi

a zdravotnictvi.

3.2 TRANSFORMACE A AKEDEMIZACE VZDELAVANi VZDELAVATELU
SESTER

Vysokoskolské vzdélavani v Ceské republice se v poslednich dvou desetiletich vyrazné
proménilo. Pro soucasny vyvoj procesu vzdélavaci zmény jsou podle Kotaska (2006 in Janik,
2013, s. 637) charakteristické ,,vzajemné se prolinajici periody dekonstrukce, parcialni
stabilizace a systémové rekonstrukce, pii niz nejde pouze o postkomunistickou transformaci, ale
proces vyvolany globalizaci a proces spole¢ny s ostatnimi demokratickymi zménami*.

Relativné prekotna potieba transformace tradi¢nich instituci podilejicich se na
vzdélavani sester na instituce terciarni, tj. instituce vysokoskolské urovné vzdélavani,
vyznamn¢ ovlivnila proces také kvalifikacni piipravy vzdélavateli sester, tj. samotnych
pedagogu (Clegg, 2007; De Zilwa, 2007).

Pro konfrontaci pedagogl se zvySujicimi se naroky a rozporuplnymi pozadavky pouzili
autofi D. Thompson a R. Watson (2001, s. 1) pfimér ,,nezndmé Gzemi bez mapy*. Napfic¢
riznymi zemémi zapadni Evropy byly v prvnim desetileti 21. stoleti identifikovany tfi faktory,
naruSujici procesy adaptace piedstaviteli sboru univerzitnich, vysokoskolskych ucitela
ofetirovatelstvi, které do urdité miry koresponduji se situaci v Ceské republice. Jedna se

o nasledujici faktory:

37



= Omezené akademické zazemi univerzitnich, vysokoskolskych uciteli osetfovatelstvi;
= Neadekvatni podminky zaméstnani;
= Nedostupnost, nedostatek erudovanych akademikd v oboru osetfovatelstvi® (Spitzer

a Perrenoud 20064, s. 153; srov. Thompson, 2009, s. 694).

Nasledujici text, inspirovany také zavéry vyzkumné analyzy autorek A. Spitzer
a B. Perrenoud (2006a), prisp¢je ke specifikaci a objasnéni kazdého z téchto tii faktorti spolecné
s vyhodnocenim a popisem aktualni situace pro Ceskou republiku.

Riist profesionalismu v oSetFovatelstvi se projevuje ve vztahu ke specializovanému
vzdélani, védomostni bazi, etice a profesni autonomii (Bartlova, Matulay, 2009). Piesun
profesni piipravy sester na vysokoskolskou tiroven vyvolava mezi Casti odborné vetejnosti,
zejména pak mezi 1ékati a aktualné stale jeSté i mezi samotnymi sestrami, pietrvavajici diskuzi
o0 nezbytnosti vysokoskolsky vzdélané sestry (srov. také Stix, Kopeckd, 2013, s. 8-10; Andrew,
Robb, 2011 aj.). Pfipojuji se k teoretikim soucasného moderniho oSetfovatelstvi, ktefi
upozornuji, ze ,.efektivni péce, zejména o té€Zce nemocné, vyzaduje vice nez jen laskavé srdce
a ochotny par rukou* (Cooke, 2008, s. 133). Toto upozornéni vnimadm jako memento pro
soucasné oSetiovatelské vzdélavani. Na druhou stranu vSak souhlasim také s argumenty
McNamary (2010). Sestry by si mély i nadale uvédomovat vyznam klinické osSetirovatelské
praxe jako zdroje vzniku a Sifeni znalostni baze pro oSetiovatelstvi a pro vzdélavani
sester. Pokud se oSetfovatelska praxe nestane ustiednim kontextem a zazemim pro vzdélavaci
a vyzkumné aktivity sester i pro relevantnost teoretické vyuky oSetfovatelstvi na akademické
pude, osetfovatelstvi jakozto akademicka disciplina a jeho budouci trajektorie bude i nadale
zpochybiiovana. Autor M. McNamara (2009) analyzuje také legitimiza¢ni strategie irskych
akademickych uciteli oSetiovatelstvi, sester, vcetné zaméfeni se na disciplinarni
eklekticismus a identitu sester akademicek. Analyzuje debatu vedenou piedevsim z fad 1ékart ¢i
novinafi, zpochybnujici vstup oSetfovatelstvi jakozto védni discipliny na vysokoSkolskou
akademickou pudu. Domniva se, Ze moc diskursu vyvéra z pfetrvavajiciho vnimani
polarizovanych konstrukti a dichotomii. Jako pfiklad zminovanych dichotomii uvadi
dichotomii  praxe/teorie, péce/chytrosti; uméni/védy;  délani/mysleni;  hlavy/srdce;
osetfovatelstvi/mediciny. Tyto dichotomie a polarizace jsou dle jeho nazoru napomocné
diskursu opozice, jez ma snahu vyloucit oSetiovatelstvi z akademického prostiedi a vyuku sester
na akademické ptidé prohlasit za ,,profanni“ sou¢ast vysokoskolského vzdélavani. Také v Ceské
republice se vsouCasnosti velmi intenzivné na politické urovni diskutuji zmény
tzv. ,,dvojkolejnosti“ kvalifikaéniho vzdélavani sester, knémuz pfispiva pretrvavajici
existence a moznost kvalifika¢niho studia na Vyssich odbornych zdravotnickych Skolach (srov.
napt. Stix, Kopecka, 2013, s. 8-10). V kontextu zmén vzdé&lavani sester se velmi intenzivné
v oSetfovatelské komunité diskutuje také o novém nastaveni kvalifika¢nich stupnl vzd€lavani.

Tento diskurs je tak zdrojem potieby a snahy sester akademicek (z)formulovat zaklad
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»epistemologické™ identity prostiednictvim rlznych legitimiza¢nich strategii, vcetné
vymezovani ¢i obhajovani diskursivni hranice samotného oboru oSetfovatelstvi vice nez

aktualni také v Ceské republice.

3.3 AKADEMICKY PRACOVNIK - VYSOKOSKOLSKY UCITEL
STUDIJNIHO PROGRAMU OSETROVATELSTViI V MEZINARODNI
PERSPEKTIVE

Pozadavky na kvalifikaci pedagogickych pracovnikii jsou uvedeny ve Véstniku MZ CR,
(2008, Castka 6, s. 30). Akademiéti pracovnici’' studijniho programu oSetfovatelstvi jsou
drziteli akademické hodnosti na urovni odpovidajici pozadavkiim pro univerzitni
a vysokoskolské ucitele a soucasné jsou drziteli pedagogické kvalifikace, aby mohli spravné
uplatnit Siroky rozsah strategii vyzkumem podlozené vyuky, studia a hodnoceni v teoretickych
a klinickych ¢astech studijniho programu oSetfovatelstvi. Pracovnici zajistujici vyuku
odbornych predmétt jsou drziteli kvalifikace, k jejimuz dosazeni program slouzi, a maji
minimalné dvouleté odpovidajici zkuSenosti ziskané praxi. Vyucuji v oblasti takové
specializované praxe oSetfovatelstvi, v niz spociva jejich odbornost, specializovana zptsobilost
a klinicka zkuSenost (srov. napi. Barrett, 2007, s. 370). Dale si udrzuji své Kklinické
kompetence a nesou odpovédnost za klinicky dozor nad studenty prochazejici danou praxi
vramci jejich specializace. Tato odpovédnost za studenta musi byt sdilena s mentorem
odborné klinické praxe (viz dale, kapitola 3.5.3.1),

Piechod na akademickou pudu v zasadé znamenal poZadavek vysSich standardu
a naroén&j§i turoven piipravy také pro uditele oSetFovatelstvi’’, kteii byli — jsou
konfrontovani s pozadavkem ziskat akademicko-védecky titul, minimalné ,,philosophiae doctor*
(Ph.D.)”, a prokazat tak svoji diivéryhodnost, kredibilitu akademického pracovnika, anebo
opustit akademickou pldu ¢i vysokou skolu. A. Spitzer, B. Perrenoud (2006a, s. 154)
upozoriyji, ze ,.evropské oSetfovatelstvi jako obor teprve nastupuje svoji drdhu védecké
discipliny v akademickém prostfedi vysokych kol a univerzit™ (srov. Thompson, 2009), a tak
neméli pedagogové/sestry v prechodném obdobi realizace transformacnich zmén a reforem

Casto jinou moznost, nez ziskat akademicky védecky titul studiem v jinych oborech (napft.

31 Tradiéng, v dobg, kdy se sestry v minulosti vzdélavaly na stfedni zdravotnické Skole, se pouzival termin
»pedagogicky pracovnik®. Dle soucasné legislativy je toto oznaceni aktudlni pro ucitele vyssi zdravotnické Skoly,
které v CR existuji od roku 1996 a poskytuji tiileté studium zakladniho odborného vzd&lavani, jehoZ absolventi jsou
podle zakona oznatovani jako diplomovy specialista (DiS.). V odbornych (nelegislativnich) textech se v Ceské
republice stale bézné pouziva pro kategorii akademickych a pedagogickych pracovniki pojem ,,uditel. K tomuto
obecnému oznaceni se také priklanim v disertacni praci, pokud se odkazuji na zdroje jinych autord.

32V roce 1960 bylo na Filosofické fakulté Univerzity Karlovy v Praze zahajeno &tyfleté vysokoskolské studium pro
sestry — ucitelky v oboru ,,Psychologie — oSetfovatelska technika®. V roce 1963 je obor studia piejmenovana na
»Psychologie — péfe o nemocné”, pozdé&ji, v roce 1971 na ,Pedagogika — péce o nemocné“. Toto studium bylo
koncipovano jako dalkova forma studia v dobé trvani celkem 6 let. V roce 1980 se otevira fadné denni 5 leté studium,
ukoncené titulem Mgr., jez opraviluje absolventy/ky k pedagogické Cinnosti a vyuce sester na tehdy stfednich
zdravotnickych skolach.

33 Doktor - pro viechny oblasti mimo teologie.
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pedagogika, andragogika, socialni prace, sociologie aj.), nez v oboru oSetovatelstvi (srov. Kirk
et al., 1996 aj.). Autorky N. Andrew, Y. Robb (2011, s. 429) tuto situaci komentovaly vyrokem,
7e ,,oSetfovatelstvi a nasledné akademicti vzdélavatelé v osetfovatelstvi ,,bézi, aby srovnali krok
se svymi kolegy v jiz etablovanych vysokoskolskych oborech.” Analogicky podobna situace
nastala po roce 1989 také v Ceské republice®. Dle A. Spitzer, B. Perrenoud (2006a,b) se
nedostatek erudovanych akademiki pro obor osetfovatelstvi se na konci milenia tietiho tisicileti
projevil, a to nejen v zahrani¢i, zejména v oblasti garanci konkrétnich programii oSetfovatelstvi
na jednotlivych univerzitich a také nedostatecnym poctem vysokoskolskych ucitelt
osetfovatelstvi s adekvatni tirovni akademického vzdé€lani pro potfeby akreditace vyukovych
programi oSetfovatelstvi v oboru vSeobecna sestra. Univerzitni ¢i vysokoskolské studium
osetfovatelstvi je v soudasnosti v Ceské republice realizovano na lékaiskych fakultach a na
fakultdich se zdravotnickym zaméfenim, nejCastéji na fakultdich zdravotné socialnich.
Akreditované kvalifika¢ni bakalafské studijni programy oSetfovatelstvi (obor vSeobecna sestra)
jsou realizovany na celkem 15 vysokych skolach univerzitniho ¢i neuniverzitniho typu.
Vysokoskolské studium magisterského stupné je nejcastéji zaméfeno na vSeobecné
oSetfovatelstvi, management, pedagogiku nebo studium vedouci k ziskani specializované
funkéni zpasobilosti. Realizaci studijniho vzdélavaciho programu osetfovatelstvi musi v Ceské
republice garantovat kvalifikovany vysokoskolsky vzdélany pracovnik. Od roku 2008 se
Ceskym sestram oteviela moznost ziskat doktorat (Ph.D. titul), ale také se habilitovat v oboru
oSetfovatelstvi na Zdravotné socialni fakulté Jiho¢eské univerzity v Ceskych Bud&jovicich.
Vysokoskolsti pedagogové z osetiovatelského kontextu byli, a také do budoucna
nepochybné budou, konfrontovani s vyzvami i obtizemi, plynoucimi z jejich zapojeni se do
védeckovyzkumnych aktivit v ramci fakulty nebo univerzity. Autorky A. Spitzer a B. Perrenoud
(2006, s. 154) parafrazuji v této souvislosti britsky termin vhodnost pro praxi — ,.fitness for

« pokud jde o kompetentnost i zkusenosti studentii’® a piedstavitelii univerzitnich

practice
a vysokoskolskych wuciteli oSetfovatelstvi, ktefi vstupuji do systému vysokoskolského
vzdélavani. Jejich obtize jsou formulovany jako tézkosti s vhodnosti realizace védeckého
vyzkumu — ,fitness for conducting scientific research®. Tyto obtize jsou dle A. Spitzer
a B. Perrenoud (ibidem) zasadnimi piekazkami, brzdicimi adaptaci vysokoskolskych ucitela
osetfovatelstvi na pozadavky instituci vysokoskolského vzdélavani. Také v Ceské republice je
rostouci tlak azvySujici se poZadavky na pedagogické a védecké kompetence
vysokoskolskych pedagogui oSetfovatelstvi vice nez ziejmy (srov. kapitola 3.1 disertacni

prace).

3* 0 problematické aplikaci strukturovaného studia osetfovatelstvi, tj. po&inajicim rozvoji navazujicich magisterskych
programil a neexistenci doktorskych studijnich programi podle Evropského systému vysokého skolstvi jesté v roce
2006, informovala JaroSova (2006; srov. Plevova, 2011).

33 UKCC (1999) Fitness for practice. The UKCC Commission for Education, UKCC, London.

36 Slovo ,,student* je v praci piedkladano, pokud se hovoii o studentovi vysoké koly, ale také pokud riizni autofi
hovofi o zaku stfedni Skoly ¢i o kontextu jiné vzdélavaci instituce.
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Tvorba vyzkumnych a vyvojovych projektl i na mezinarodni Grovni a feSeni védeckych
ukoll vramci zakladniho a aplikovaného vyzkumu jsou nedilnou soucasti cCinnosti
vysokoskolského ucitele, vCetné studia novych poznatki v oboru a jejich aplikace do
vzdélavacich programti a vyzkumnych aktivit. Kromé pfimé vyuky, tj. prednasek, vedeni
seminail a cviceni, se vysokoskolsti pedagogové podileji na vedeni seminarnich, ro¢nikovych,
diplomovych ¢i disertacnich praci. Nejen za timto ucelem poskytuji studentiim konzultace. Mezi
jejich kompetence vSak také patfi tvorba studijnich programii, metodik a ucebnich postupt,
vcetné jejich zavadeéni, dale tvorba odbornych monografii, studijnich textii a vysokoskolskych
ucebnic, véetn¢ dalSich publikacnich aktivit. Neméla bych vSak opomenout zminit vedeni
administrativy, spojené s evidenci pedagogické cCinnosti a administraci vysledki studentt.
Jednéa-li se o vysokoskolského ucitele, zastdvajiciho manazerskou pozici, pfinalezi k jeho
kazdodennim povinnostem vedeni feSitelskych a  pedagogickych, velmi Casto
multidisciplinarnich, tymt a také dalS$i manazerskd a koncep¢ni Cinnost. Zaroven se vSak do
uvedenych aktivit nevejde fada forem piisobeni (pfispévky do masovych médii, ucast na
vetejnych diskuzich, knihy pro $ir$i nez Cisté specializované publikum apod.), jez uz tradi¢né
patii k roli akademika ve vefejném prostoru a lze je shrnout do role ,,vefejného intelektuala*
(Stockelova, 2012, s. 21). Ch. Ramsge (2008) je presvédcena, ze smysl vysokoskolského
vzdélavani se obecné méni a Ze i role akademikid musi byt prehodnocena tak, aby

transformativni zmény edukacni reality zohlednila.

33.1 PRACOVNI PODMINKY VYSOKOSKOLSKYCH PEDAGOGU

OSETROVATELSTVI

V oblasti pracovnich podminek vysokoSkolskych pedagogi oSetiovatelstvi
prezentuji autorky A. Spitzer a B. Perrenoud (2006a) zjisténi, které oznacuji jako ,,hybrid* mezi
systémem vysokoskolského — akademického vzdélavani a tradiéni Grovni vzd&lavani®’.
Vysokoskolsti ucitelé¢ oSetfovatelstvi jsou v nékterych zemich zapadni Evropy zaméstnavani
nikoli jako odborni asistenti, tj. pracovnici s pedagogicko-akademickym statutem, ale pouze
jako pedagogiCti pracovnici. Tomu odpovida také vySe tivazku a charakter pracovni smlouvy.
Jejich pracovni smlouvy jsou zaloZzeny na normativnich pozadavcich pro pracovni pozice sester,
coz se odrazi napf. ve vysi pracovniho tvazku (napt. 38 hodinovy pracovni tyden v Belgii,
42,5 hodinovy pracovni tyden ve Svycarsku) a obsahuji tak ¢etné pozadavky a zavazky ohledné
klinické vyuky, avSak nezahrnuji zadny cas pro realizaci vyzkumnych aktivit.

Narustajici pocCet studenti v oblasti vysokoskolského vzdélavani sester vede
k navySovani hodin vyuky v pracovnich uvazcich, coz pfinasi zvySujici se pocet studentli na

jednoho ucitele pfi v podstaté nezménéném finan¢nim ohodnoceni pedagogické ¢innosti. Tento

37V Ceské republice se jedna o stiedni zdravotnické Skoly. Vzd&lavani zdravotnich sester na stfednich
zdravotnickych Skolach bylo ukonceno v roce 2004. V soucasnosti ziskava student ukonéenim sttedni zdravotnické
Skoly maturitu a kvalifikaci v oboru zdravotnicky asistent.
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popis koresponduje s tvrzenim autorek S. Hoskovcové a E. Sirové (2011, s. 153;
srov. Lazarova, Jiva, 2010, s. 44), které se odvolavaji na skutecnost, ze ,,vzdélavaci systémy
jsou plné podminek, které dokazou nahlodat ucitelovo vnimani vlastni i¢innosti a spokojenost
se svym povolanim — byrokracie, vysoka pracovni zatéZz, vysoké naroky spole¢nosti,
kolisajici kvalita nadfizenych organi, nedostate¢né finanéni zdroje, nedostate¢né
moZnosti osobniho rozvoje, vysoky pocet problémovych studenti, nizké platy,
nedostatecné spolecenské osobni ohodnoceni.” Tyto aspekty souvisi s obecnym ,,fenoménem
intenzifikace* prace pedagoga, jehoz podstatu pfiléhave vystihuje Apple (1998 in Janik, 2013,
s. 652). Nejvyraznéjsim disledkem intenzifikace mize byt snizeni kvality pii zachovani
kvantity, slovy autora, ,,regres se stavd normou* a dodava: ,,Procesy kontrolovani, technizace
a intenzifikace v udlitelstvi spolu s proletarizaci ucitelské prace — to vSe bylo plvodné
nepfitomnou skuteCnosti. A pravé to bylo nespravné identifikovano jako ukazatel nartistu
ucitelského profesionalismu* (ibidem).

U profese vysokoskolského ucitele se pomérné tézko vymezuje, kdy a jak zacina a kdy
koné&i pracovni proces (Stétovska, 2011). Ugitel, akademicky vzdélavatel sester vlastné neni se
svoji praci nikdy hotov, nemtiZe si dovolit pocit definitivniho zvladnuti oboru (Stétovska, 2011;
srov. Landers, 2000; Pergam, Robinson, 2002; Andrew, Robb, 2011, s. 430). Jak uvadi dale
I. Stétovska (2011, s. 146), ,,vyrazné skrytou slozkou uéitelovy profese pak ziistava prace na
sob¢é samém, na dal$Sim rozvoji své osobnosti i na rozvoji profesnim“. Oficialni vzdélavaci
aktivity, studium ¢i vycviky do uvazku ucitele v§ak nebyvaji zaméstnavatelem zahrnuty,
a pritom kladou zvys$ené naroky na jeho volny ¢as. Jedno z mnoha témat, jeZ je v soucasnosti
nejen v zahrani¢i intenzivné diskutovano a zac¢ina mu byt vénovana pozornost také v kontextu
Ceské osetfovatelské pedagogické komunity, jsou aspekty vzajemného vztahu, ale zejména
rozporu teorie a praxe. Konkrétné pedeutologie (teorie ucitelské profese) se zac¢ina vénovat
otazce, jak odstranit tento rozpor nejen v piipravé ale zejména v praci vysokosSkolskych ucitelt,
coz se podstatné dotyka také vysokoskolskych ucitela osetrovatelstvi.

Podle S. Stecha (2017) postupna proména univerzity a charakteru vysokoskolského
studia v neoliberalni rezii nenapliiuje dostatené potieby profesiondla a atributy profese
pedagoga. Nezbytnost realizovat se v ménicim se svete, naroky na interakéni hybnost, tlak na
seberozvoj po celé obdobi profesni kariéry a mnohé dalsi aspekty specificky ovliviiuji a také

formuluji identitu vysokoskolskych pedagogt osetrovatelstvi (srov. kap. empirické ¢asti).

3.4 NEAKADEMICTI VZDELAVATELE (PRACOVNICI) STUDIJNIHO
PROGRAMU OSETROVATELSTVI V MEZINARODNIM KONTEXTU

Zmeny, které postihuji dnesSni vzd€lavani sester, navozuji potiebu nové nastavit ¢i
definovat profesni hranice, ramec pro pochopeni profesionality a profesniho rozvoje

samotnych vzdélavateld sester (napi. Lambert, Glacken, 2004; Girot& Albarran, 2012 aj.).
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Vyznam tématu a podrobnéj§i objasnéni problematiky spatfuji jako smysluplné pro
koncipovani pozice supervizora v ceském oSetfovatelstvi, ale také pro definovani a vymezeni
jednotlivych roli a identit vzdé€lavatelli sester. Hranice, jimiz je vymezen status praktikd
vzdélavani sester, se prokazateln¢ nadale rozsifuje. Blize o tom pojednam niZe v obsahu textu

stavajici kapitoly disertacni prace.

3.4.1 NEJASNOST A ZMATENI POJMU

V Ceském i zahrani¢nim edukacnim prostredi z kontextu oSetfovatelstvi existuje Siroka
Skala ruznych pojmu pouZivanych v literatuie i legislativnich dokumentech, kterymi se
oznacuji rizni edukatofi, resp. vzdélavatelé pusobici ve specifickych formach edukace, resp.
mimo $kolni, akademické prostiedi (skolitelé)’®. Oznadeni jsou piejata z anglického jazyka nebo
jiného ciziho jazyka a jsou stale Castéji pouzivana také v Ceském jazyce. Jako ptiklad mohu
uvést napi. pojmy facilitator, instruktor, konzultant, kou¢, lektor, trenér ale také supervizor.
V textu stavajici kapitoly jsem vyuzila systematického piehledu vykladu, ktery ptiblizuje
B. Lazarova (2009, s. 436-441) v ,,Pedagogickeé encyklopedii“ a jez mi Castecné slouzil jako
zakladni opora vysvétlujici jednotlivé pojmy, souvisejici také se vzdéldvacim oSetfovatelskym

kontextem.

3.4.1.1.  Edukator

Pojem edukator/edukatorka se v Ceském vzdélavacim kontextu zacal vyznamngji
pouzivat v poslednim desetileti 20. stoleti. V oSetfovatelstvi se pouziva zejména v kontextu
vyznamu souslovi ,,edukace pacientii; (srov. napt. Jufenikova, 2010). Ceskymi ekvivalenty
pojmu jsou vzdélavatel/vzdélavatelka. J. Priicha (2009) pod pojem edukator zahrnuje vSechny
profesionaly uskutecnujici edukacni, tj. vzdélavaci a vychovné procesy ve $kolnim prostiedi i
mimo néj. Dle odkazu na Macmillan English Dictionary (2002 in Lazarova, 2009, s. 436) je
v anglickém pojeti edukator (angl. educator) chapan jako pracovnik, ktery vyucuje nebo je

jinak zapojen do b&hu skol, pfip. je také expertem na edukaci.

34.1.2.  Lektor
V ceském kontextu oznacujeme pojmem lektor mimoskolni vzdélavatele a vzdelavatele
dospélych patrné nejcastéji, v nejobecnéj$im slova smyslu. V anglicky hovoticich zemich je

pojmem lektor (angl. lectuer) oznacovan ten, kdo poskytuje prednasky (Macmillan English

¥ Autorka B. Lazarova (2009, s. 436) rozdéluje a odlisuje pojmy vztahované k mimo§kolnim/neakademickym

edukatorium napf. podle:

= | Etymologie a sémantiky pojmu, tedy podle ptivodniho kofene a vyznamu ¢eského nebo cizojazyéného terminu
(napt. facilitator usnadfiuje procesy);

= Cilt, forem a prostiedi, ve kterém vzdélavani probiha (napf. mentor/ka klinické oSetfovatelské praxe; lektor
supervizniho vycviku);

* Vyuzivanych metod vzdélavani.*
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Dictionary, 2002 in Lazarova, 2009, s. 437), ¢eskému vyznamu slova — pojmu lektor odpovida
spise anglicky vyraz ,,tranier.

Byt se podle zakona ¢. 455/1991 Sb., o zivnostenském podnikani vymezuje, Ze
,obsahem ¢innosti [lektora, pozn. M.V.] neni vychova a vzdélavani ve skolach [...]*, nebot
osoby, které u¢i ve $kolach, stanovuje Skolsky zakon. Lazarova (2009, s. 437) fika, e dnes se
v anglicky mluvicich zemich, ale i v ceském prostiedi pojmem lektor oznacuje také
vysokoskolsky ucitel, obvykle bez akademického titulu, ktery se zamétuje predevsim na vyuku
studenti a nezabyva se védeckou praci, nybrz zejména vyukou praktickych dovednosti
a znalosti, zvlasté jazykid. V jinych nez edukacnich prostfedich se vyraz lektor pouziva také
k oznaceni odborného posuzovatele”. V Ceském Pedagogickém slovniku je lektor definovan
jako ,.pedagogicky pracovnik zejména z vysokoskolského kontextu a také jako odbornik fidici
a realizujici rizné formy vzdélavani dospélych® (Pricha, Walterova, Mares, 2009 in Lazarova,
2009, s. 437).

Ptedpokladem pro vykonavani lektorské prace je nejen odborna znalost prednaseného
oboru, ale i znalost andragogiky. Hovofi se o tzv. lektorskych dovednostech, které zahrnuji
zkusenost s praci se skupinami dospélych, komunikacéni, didaktické a organizacni dovednosti
(Palan, 2002). Lektoti musi umét naplnit o¢ekavani ucastnikli vzdélavacich akci a reagovat na
jejich ,.objednavky* a vzdélavaci potreby (Lazarova, 2009, s. 437). Disponuji specifickymi
odbornymi znalostmi, zkuSenostmi, znalostmi novych postupti, metodik, véetné¢ lektorské

kvalifikace.

3.4.1.3.  Facilitator

Facilitace (angl. to facilitace — usnadiiovat) je usnadnéni, pfiznivy vliv vnitinich
i vnéjSich podminek na priabéh psychickych, socialnich i jinych procesii — na vykonnost,
motivaci, ufeni, komunikaci (Palan, 2002). Pojem se uziva také v managementu,
psychoterapii, socialni praci ale také v supervizi (srov. napt. Bond, Holland, 2001 s. 134).

Facilitator umoznuje nebo usnadiiuje nékomu dosahnout néceho (dohody, cile aj.);
jako edukator mize byt chapan, pokud pomaha napliovat specifické edukacni cile (napft.
podporuje uéeni, vede jednotlivce, ¢i tymy k uvédoméni si nékterych slabin a silnych stranek,
pomaha nachazet nova feSeni, ziskdvat novou zkusenost apod.). Mize to byt pracovnik, ktery
facilitaci pomaha osobé nebo organizaci najit feSeni né&jakého problému (Macmillan English
Dictionary, 2002 in Lazarova, 2009, s. 438), efektivné pracovat a porozumét situaci, usnadnovat
komunikaci apod. Funkce facilitdtora mize byt chipana také ve smyslu medidtora nebo
moderatora, tj. odbornika, ktery dokaze reSit konflikty mezi stranami, fidit porady apod. Je

vycvicen ve vedeni diskuzi, zna techniky dotazovani, dokaze shrnovat fecené apod.
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3.4.14. Trenér

Trenér realizuje tzv. trénink, ktery miize znamenat vycvik v jakékoliv oblasti, tedy
nejen ve sportu. Vycvik lze pojimat jako praktickou pripravu pro vykonavéani konkrétni
specializované pracovni role — trenér mize byt chapéan i jako vzdé€lavatel ve vycvikovych
formach profesniho vzd€lavani a instruktor pii vycviku praktickych dovednosti. V kontextu
osobnostniho nebo profesniho rozvoje se v§ak na rozdil od anglicky mluviciho prostieni pojmu

trenér vyuziva spise ojedinéle (Lazarova, 2009, s. 438).

3.4.1.5. Kouc

Kouc¢ je v obecné pojatych definicich povazovan za vzdélavatele, jehoz profesionalni
pusobeni spociva v doprovazeni jedince nebo skupiny procesu objevovanim vlastniho
potencialu. Je ¢eskym ekvivalentem anglického slova coach (angl. to coach: 1. Vést hrace nebo
sportovni tym, 2. Vyucovat nékoho specialnim dovednostem, spojenym zejména s vykonem
prezentovanym na vetejnosti, 3. Radit nékomu, co fikat nebo délat ve zvlastnich situacich;
(Macmillan English Dictionary, 2002 in Lazarova, 2009, s. 439).

Vramci andragogicko-manaZerského paradigmatu jsou pocestélé vyrazy kouc,
koucovani, koucink spojovany s osobnostnim (osobni image, fizeni stresu, osobni zdravi aj.)
a profesionalnim rozvojem a kariérou (koucink v organizaci, jeji fizeni, profesionalni image,
dalsi vzdélavani). Koucovani byva chapano také jako forma pribéZného vzdélavani na
pracovisti (Palan, 2002 in Lazarova, 2009, s. 440).

Profesni koucink, jakozto strategii pro zlepSeni vykonu pracovnikii také
v oSetfovatelstvi, ale i jako podporu a vedeni studentd v kvalifikacnim studiu oSetfovatelstvi,
zminuji napt. zahrani¢ni autoti F. Cilliers a L. Terblanche (2010), M. Kelton (2014). Znalostni
zakladna koucinku mize byt uziteCna a vyuzitelnd také pro klinického supervizora. Vztah
v ramci koucinku je podobny superviznimu vztahu. Vvytvati podminky pro reflektivni uceni
diky tomu, Ze poskytuje bezpecny prostor, jenzZ umoznuje kouciim a koucovanym klientim
poodstoupit a vytvofit si nahled na pracovni otazky v davérném prostiedi podnétnych vyzev.
Porozumeéni pracovnimu kontextu podporuje koucovaného klienta, aby se stal méné reaktivnim
a jednal védoméji a vnimavéji. Klient na zékladé¢ koucinku nalézd podnéty a vyznamy
v pracovnim prostfedi a dokaze pak snadnéji predvidat, do jakych interakci bude vstupovat.
Uspéch organizace jako celku vychazi z uvédoméni, ze budoucnost organizace zavisi na jeji
schopnosti rozvijet schopnosti a dovednosti svych zaméstnanct. Locke (2008) uvadi, jak jsou
jednotlivei motivovani péti klicovymi faktory spojenymi s jejich praci: vyzvou, ristem,
pocitem, Ze prispivaji, uznanim a odpovédnosti. Koucovani stimuluje angazovanost tak, Ze
vSechny tyto potteby uspokojuje (Locke, 2008). Metoda koucCovani muze byt kompatibilni
s konstruktivistickymi zptisoby mysleni a jednani. A. Locke (2008) fika, Zze dovednosti kouce

zahrnuji schopnost ptat se a pokladat provokativni otazky, aktivné naslouchat, byt autenticky
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a dovednost sdilet. To vysvétluje, pro¢ lze koucovani prijmout také jako metodu, jak
pomahat studentiim nalézat jejich vlastni konstrukty védomosti. Studenti by se méli naucit
tézit z védomosti, které ziskavaji prostfednictvim stazi a odborné praxe, realizované v klinickém
prosttedi. A. Locke (2008) zminuje n€kolik charakteristik koucovani, které silné ovliviuji
vysledek uceni, mezi nimi napf. soustiedéni se vyhradné na skuteCnosti tykajici se ptilezitosti
pro rozvoj. UzZiteCnym zplisobem, jak zacit rozhovor v ramci koucovani, je sdileni pozorovani.
Cim specifiét&j$i a na chovani zaloZena je zpétna vazba, tim pravdépodobngji bude student
vnimat zpétnou vazbu jako pfilezitost k uceni spiSe nez jako osobni utok (Nyback, 2013, s. 8).
Koucink se vztahuje k rozvojovym aktivitdm a dovednostem studenta a ma tendenci zamétovat
se na dosazeni konkrétniho cile nebo specifické dovednosti. Koucovani zahrnuje zaméreni se
na cil, zatimco zaméfenim vzd€lavani je obecné dosazeni diplomu nebo slozeni zkousek
(prokazani vhledu, dovednosti, védomosti, pfipravenosti) a ziskani titulu (Nyback, 2013, s. 7).
Podle L. Phillips (2006) je koucovani zpiisobem, jak rozvijet dovednosti a sebedlivéru studentt
osetfovatelstvi. Podle H. Chin (2008) mtze pomoci studentim strukturovat jejich studium

a nalézt zptisob, jak zvladat narocné situace.

3.4.1.6.  Skolitel/mentor

Termin ,,mentor*”® pochazi z obdobi klasické fecké literatury®. Stéle vice se v ¢eském
jazyce pouziva také anglicky pojem ,,mentoring®, nebot vyraz ,mentorovani se tradicné
pouziva ve smyslu karani, poucovani. Pojmy ,,mentor“a ,,mentoring/mentorship* se neobjevuji
pouze v oblasti oSetfovatelstvi, ale pouzivaji se univerzalngji také v odlisSnych oborech
a oblastech lidské ¢innosti. Pojem Skolitel/mentor je podle B. Lazarove (2009, s. 436) odvozen
od slova skola (z lat. schola), vyuziva se spiSe v kontextu vzdélavani dospélych. Je chapan
jako edukator ve vzdélavacich aktivitich celoZivotniho uceni, napt. dalsiho profesniho
a zajmového vzdelavani (srov. Palan, 2002). Vzdélavaci akce (Skoleni) mohou nabyvat riiznych
forem, mivaji rizné cile a vyuziva se pii nich riznych metod. Naroky na vzdélani Skolitela
nejsou obecné vymezeny, obvykle zalezi na pozadavcich organizace, pro kterou pracuji.

Prvni zminky o mentoringu jako nastroji Fizeni kariéry se objevuji vroce 1970
v USA. Mentoring se rychle rozvinul a ve druhé poloviné 80. let se rozsitil do Evropy, jako
nastroj rozvoje lidskych zdrojd. Psychologové E. Bedrnova a 1. Novy (2007, s. 345) upozoriuji
na odlisné koncepty — pojeti mentoringu v USA a Evropé.“ V USA je mentoring od 70. let

39 39 Podle B. Lazarové (2009, s. 436) je pojem odvozen od slova Skola (z lat. schola), vyuziva se spise v kontextu
vzdélavani dospélych. Je chapan jako edukator ve vzdélavacich aktivitich celoZivotniho uceni, napi. dalsiho
profesniho, zajmového vzdélavani (srov. Palan, 2002). Vzdélavaci akce (Skoleni) mohou nabyvat rtiznych forem,
mivaji ruzné cile a vyuziva se pfi nich riznych metod. Naroky na vzdélani Skoliteld nejsou obecné vymezeny,
obvykle zalezi na pozadavcich organizace, pro kterou pracuji (Lazarova, 2009).

0V Homérové ,,Odyseji“ Starofecky Mentor pisobil jako ugitel a dohliZitel na prince Télemacha, syna krale
Odyssea. Ukolem Mentora nebylo pouze vychovat Télemacha, nybrz vést jej k vlastni zodpovédnosti za svij Zivot.
Slovo mentor se stalo synonymem duvérného radce, pfitele, ucitele a zkusené moudré osoby (srov. Lennox, Skinner,
Foueur, 2008, s. 7).
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20. stoleti pojiman jako patronat, coz se shoduje s postfehem P. Rosinskiho (2009, s. 28), podle
n¢hoZ ,mentor svému chranénci Casto otevira dvefe a seznamuje ho s kliCovymi lidmi.*
Mentorem je vidy starS§i a vySe postaveny pracovnik. Vztah v mentoringu je spise
asymetricky, primarn¢ zaméteny na spravné kariérové posuny, uceni a rozvoj. Hovoii se o tzv.
rozvojovém mentoringu (developmental mentoring). V evropském pojeti mentoringu je
vztah vice recipro¢ni a mentorem je osoba s vétSi zkuSenosti v oboru, nikoliv nutn¢ osoba
s vy$si pozici ani osoba s vét§i mirou moci. Mentoring je dle V. Horské (2009, s. 14.) ,,zpiisob
vedeni zaméstnanci“. Je zaméfen predevSim na predavani zkuSenosti v urcité oblasti ¢i
profesi, resp. modell, principti, postupi a piistupti uplatiiovanych v urcité organizaci.
Pedagogicky slovnik (2009, s 150-151) chape pod pojmem mentor ,,0sobu uvadéjici do
znalosti oboru prostifednictvim vedeni v redlnych situacich, provadéjici supervizi.

Autoti E.Bedrnova a 1. Novy et al. (2007) predkladaji nasledujici vycet tkold, které
obvykle mentor zastava:

= Nabizi podnétné népady;

= Pomaha zvysit sebevédomi;

= Podnécuje profesionalni chovani;

= Konfrontuje negativni postoje a chovéani;

= Ui prikladem;

=  Umoznuje zdokonalovani, rist vykont;

= Vysvétluje fungovani organizace;

= Stoji na strané¢ svych svéfenci v kritickych a z odborného hlediska slozitych

situacich;
= Nabizi odborné rady a zkusenosti;
= Podnécuje k dosazeni stanovenych cili;

= Pomaha v kariéfe (Bedrnova, Novy et al., 2007, s. 345-3456).

Cilem mentoringu je ,podporovat a motivovat druhé a ridit jejich minéni tak, aby
mohli maximalizovat svlij potencial, rozvinout své schopnosti, zlepSit sviij vykon“ (ibidem,
s. 344). Mentor podporuje mentorované pii objevovani a definovani jejich rozvojovych potieb
apii stanovovani individualnich cili posilovanim nezavislého uceni. Kromé role Skolitele
zastava mentor i roli poradce a protektora a byva zapojovan i do hodnoceni pracovniho vykonu.

V pedagogickém pojeti je pojem mentor uplathovan ve vyznamu uvadéjiciho uditele,
supervizora, v souvislosti s pfipravnym vzdélavanim ucitelti a s podporou uéitelti zahajujicich
praxi. Mentor vétSinou nabizi vlastni pohled a zprostiedkovava vlastni praktickou zkuSenost
a jeho hlavnim ukolem je provést svého svéfence uskalimi urCitého oboru ¢i profese, vcetné
hodnoceni jeho vykonu (Horska, 2009). Funkce mentoringu je a priori instrumentalni,

tj. rientovana na vzdélavaci a rozvojovy cil, avSak vykazuje i prvky poskytovani psychosocialni
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opory. Vzijemny respekt a divéra jsou zakladem pro kognitivni rozvoj mentee, vzajemna
tolerance, loajalita a zajem jsou zakladnim aspektem také pro emocionalni podporu
v mentorském vztahu (Brumlovska, Seidlova-Malkova, 2010).

Problematice mentoringu v oSetfovatelstvi se vénuji podrobngji v nasledujici kapitole
vzhledem ke skuteCnosti, ze koncept mentoringu je v oSetfovatelstvi poslednich deseti let
pomérné intenzivn€é se rozvijejici a v Ceském oSetfovatelském kontextu ma z uvadénych
rozvojovych konceptl a roli, zmifiovanych v praci sestry, vedle zatim v ¢eském oSetrovatelstvi

spiSe vyjime¢né vyuzivaného koucinku, nejblize k supervizi a roli supervizora.

3.5 KOl\VICElv’T MENTQRINGU A IDENTITA MENTORA
V OSETROVATELSTVI

V oSetfovatelstvi existuje mnoho rtznych zpisobl, jakymi lze sestrdm poskytovat
profesionalni podporu, vzdélavani a rozvoj (Wellard et al., 2000 Kenny 2004). Koncepty, které
jsou v této souvislosti v zahrani¢ni literatufe zmifovany nejCastéji, a neobjevuji se pouze
v oblasti oSetfovatelstvi, ale pouzivaji se univerzalné€ji také v odlisSnych oborech a oblastech
lidské profesni Cinnosti, jsou pojmy ,,mentoring/mentorship/perceptorship“ a ,,supervize*
(napt. Mills, Francis, & Bonner, 2005; Girot, & Albarran, 2012 aj.). V textu kapitoly se zaméfim
na konceptualizaci pojmu a problematiku pojeti konceptu mentoringu v kontextu
oSetiovatelstvi tak, jak je vymezovan v zahrani¢ni oSetiovatelské perspektivé i jak je
v soucasnosti v Ceské republice rozvijen v prabéhu adaptaéniho procesu nelékaiskych
zdravotnickych pracovniki, sester ale zejména v procesu mentoringu odborné praxe studentd
oetfovatelstvi na samém pocatku jejich profesni kariéry. V Ceské republice je pro oba
zminované pojmy tj. ,,mentoring® a ,perceptorship “ pouzivan v literatufe jako ekvivalent

pouze pojem jeden, tj. pojem ,,mentoring“*.

3.5.1 SKOLITEL/MENTOR A VYCVIK — ,,PERCEPTORSHIP“ V OSETROVATELSTVI

V zahrani¢ni literatute existuje velky rozsah definic spojenych s pojmem mentoring, jez se
v zakladnich aspektech a charakteristikich shoduji s definicemi a obecnou charakteristikou
mentoringu uvedenymi v predchozi kapitole textu prace (srov. subkapitola 3.4.1.6). Mentor je
zkuSeny, duveéryhodny $kolitel nebo poradce, ktery nabizi podptirné vedeni mladsim kolegtim.
Rozsah aktivit, které jsou vSak spojovany s mentoringem v jednotlivych sociokulturnich
kontextech oSetfovatelstvi, zptisobuje mnohdy zmatek ohledné otazky, co tvofi napln, obsah
¢innosti a roli mentora v mentoringu a perceptora v perceptorshipu. Oba pojmy vymezuji dale

Vv textu prace.

*1'V anglosaské literatufe se setkavame také s terminem protégé (Cti protezé) — volné pieloZeno jako chranénec
(Brumlovska, Seidlova-Malkova, 2010, s. 17).
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3.5.1.1. , Perceptorship‘ v oSetrovatelstvi — historie a vznik

Historii a vznik vycviku (perceptoringu/,instruktaze*) v oSetfovatelstvi 1ze vysledovat
jiz v praci Florence Nigtingal, ktera v roce 1882 napsala, Ze v prvnich letech prace oSetfovatelky
»---|j& tfeba] podporovat praktické a technické vzd€lavani zprosttedkované sestrami, které
[byly] ,,vycviceny*, aby poskytovaly vycvik* (Palmer, 1983 in Lennox, Skinner, Foueur, 2008,
s. 7). Instruktaz vyplynula z potfeby naucit sluzebn¢ mladsi a nové zaméstnany personal obecné
zasady a procesy piislusné nemocnice. Tento typ podpory v ,,uc¢novském stylu“ uptednostinoval
potieby zdravotnickych organizaci pted vzdélavacimi potfebami jednotlivych oSetfovatelek
asester. Jak se vzdélani sester meénilo z vycviku v klinickém prostfedi v nemocnicich
a presouvalo se na vzdélavaci instituce zdravotnického Skolstvi, stejné tak se ménily i potieby
studenti okamzikem, kdy se stali zaméstnanci nemocnice. Vzdélavani sester v USA se
v 60. letech 20. stoleti zménilo z nemocni¢niho vycviku na riznorodé zptisoby akademického
vzdélavani sester se objevily na Novém Zélandu v roce 1973, v Australii v obdobi let 1984-
1993 a ve stejném cCase také ve Velké Britanii. Od roku 1989 a kolem roku 2000 byl tento
proces dokoncen v Kanadé¢ (srov. Greenwood, 2000; Myrick a Yonge, 2004 in Lennox, Skinner,
Foueur, 2008). Také Ceska republika vnovych kurikularnich dokumentech vzd&lavacich
programi oboru oSetfovatelstvi deklaruje zmeény cild vzdé€lavani, které jsou ve shodé
s mezinarodnimi prioritami. Pln€ akceptovatelné a mezindrodné srovnatelné kvalifika¢ni
studium sester v bakalafském studijnim programu probiha v Ceské republice od roku 2001,
avSak prislusna legislativa upravujici vzdélavani sester vesla v platnost az vroce 2004

(Jarosova, 2006).

3.5.1.2.  Pojem vycvik — ,, perceptorship ““ v osetrovatelstvi

Pojem instruktaz® (,,perceptorship®) se objevil v oSetfovatelstvi v 60. létech
20. stoleti ve Spojenych statech americkych (dale jen USA), kde popisoval vyucovani sester
v ramci klinického prostiedi. Instruovat (angl. to instruct) znamena davat pokyny k urcité
¢innosti, ale také vyufovat nékoho néjakému predmétu nebo dovednostem (Macmillan
English Dictionary, 2002 in Lazarova, 2009, s. 437). V nékterych formach mimoskolniho
vzdélavani — predev§im jde-li o vycvik — je vzdélavatel oznatovan pojmem instruktor.
V Pedagogickém slovniku (Priicha, Walterova, Mare§, 2009 in Lazarova, 2009, s. 437) je
instruktor charakterizovan jako ,,pedagogicky pracovnik pisobici pii praktickém vyucovani
a odborném vycviku. Podle puvodu slova muze byt instruktor chapan jako ten, kdo udéluje
urcité instrukce. Instruktor byva chapan jako:
= QOdborny poradce, odborny vedouci, ktery vede teoretickou i praktickou pfipravu

v ur¢itém oboru;
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= Pedagogicky pracovnik v dalsim vzdé€lavani, ktery se zabyva predev§im vycvikem
v pracovnich dovednostech pti vzdélavani na pracovisti (instruktaz pii vykonu prace,
zauceni, zaSkoleni), ale také puhsobi jako instruktor pti ziskavani jinych dovednosti
(Palan, 2002).

Prace instruktora spociva nejen v pfedavani teoretickych znalosti, ale obvykle je
vyZadovana jeho schopnost demonstrovat (osobné piedvést) motorické a jiné vykony,
jejichZ schopnost praktické realizace je cilem vycviku. PFiprava instruktori je podle
Lazarové (2009) zavisla na pracovnim kontextu a urovni jejich profesiondlniho ptisobeni.
Obvykle se vyzaduje specificka teoretickd, vysoce kvalifikovana a praktickd ptiprava zavrSena
ziskanim osvédceni, na jehoz zdkladé muze instruktor pfislusnou Cinnost vykonavat. Oblasti
pusobnosti instruktora jsou klinicka pracovi$té v pocateénim, tj. kvalifika¢nim vzdélavani

nebo rekvalifika¢nich kurzech.

3.52 MENTORING (MENTORSHIP) V OSETROVATELSTVI — HISTORIE A VZNIK

Pojem ,,mentoring®, ,, mentorship* lze najit v oSetfovatelské literatuie jiz v roce 1977,
kdy C. N. Vance a R. K. Olsen (1991) systematicky definoval koncept mentora pro profesi
sestry. Neformalni mentoring se zacal objevovat ve Velké Britanii v 80. letech 20. stoleti, ale
pokusy zabyvat se definovanim koncept a podptrnych roli se objevily az v 90. letech
20. stoleti, kdy doslo k rychlému rozvoji konceptii mentoringu a supervize (Lennox, Skinner,
Foueur, 2008, s. 7; srov. Vankova, Bartlova, 2015). Prvni mezinarodni konference o mentorstvi
se konala ve Vancouveru teprve vroce 1980 (Murray, 2002) a je tedy ziejmé, ze se jedna
o oblast a problematiku v oSetfovatelstvi, ktera se zacala rozvijet na ptrelomu 20. a 21. stoleti.
Samotny koncept mentoringu a role mentora v oSetiovatelstvi se staly predmétem mnohych
odbornych diskuzi, a to nejen v zahrani¢ni odborné literatuie (Hawkins, Smith, 2006 aj.), ale se
zpozdénim nékolika desetileti, korespondujicim s konstituovanim vysokoskolského vzdélavani
sester také v oboru Ceského oSetfovatelstvi (napf. Vranova, 2006; Zuzakova, 2008; Jirkovsky,
2007 aj., Jirkovsky, 2007; Jirkovsky, Svarcova, Novakova, 2009; Nikodemova, Hlavaova,
Tomova, 2010; Novotna, 2013, aj.).

3.5.2.1.  Pojem mentoring (mentorship) v ceském oSetiovatelstvi

Pojem ,,mentoring® zahrnuje v Ceské republice jednak odborny vztah v organizaci,
kdy zkuSeny zaméstnanec nabizi podporu, pomoc v ucinnéjSim vedeni a rozvoji Kkariéry
nového zaméstnance, sestry absolventky v obdobi adapta¢niho procesu, ale soucasné je
tento pojem a koncept pouzivan také pro vedeni studentii oSetirovatelstvi — mentee béhem
odborné praxe zkuSenou sestrou z klinické praxe, mentorkou odborné praxe v pribéhu
pregradualni pripravy studenti na vykon profese sestry (srov. Metodicky pokyn k vyhlasce

¢. 39/2005 Sb.; Metodicky pokyn k realizaci a ukonceni adapta¢niho procesu pro nelékaiské
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zdravotnické pracovniky). V soucasné dobé je patrny rostouci zajem o ,,institucionalizaci
mentoringu a pouzivani pojmu a konceptu ,,mentoringu‘, zejména v oblasti moderniho fizeni
organizaci, coZ znamena, ze je tento proces stale Castéji zahrnovan také do formalnich popist
prace sester. V Ceské republice sméfujeme k forméalné strukturovanému modelu mentoringu
s nafizenimi a oporou v legislativé, profesionalni strukturou, vycvikem, monitoringem

a supervizi mentoru.

3.5.2.2.  Vzdélavani a zvldstni odbornd zpiisobilost mentora/ky odborné praxe v Ceské
republice

Vzdélavaci instituce, nejcastéji fakulty ve spolupraci se zdravotnickymi organizacemi

pecuji o kvalifikaci, tzn. vzdélavani a odborny rast stavajicich mentorii klinické praxe. V roce
2002 vydalo Ministerstvo zdravotnictvi Ceské republiky ,, Strategické dokumenty pro vseobecné
sestry a porodni asistentky“. Druhy dil obsahuje doporuceni, kritéria pro piipravu
pedagogickych pracovnikil v oblasti vzdélavani sester, tedy také mentorti (srov. MZ CR, 2002,
s. 153-156). V roce 2010 MZ CR zveiejiiuje vzdélavaci program certifikovaného Kurzu
»Mentor klinické praxe oSetiovatelstvi a porodni asistence“ (MZ CR, 2011, s. 429-444),
ktery je nutné chapat jako obsahové nepodkrocitelné minimum pozadavkd, stanovenych jako
profil absolventa mentorského kurzu. Dale jsou zde vymezeny vstupni pozadavky, rozsah,
obsah a zpisob ukonceni kurzu, vcetné podrobného ucebniho planu a osnov jednotlivych
pfedmétii. V neposledni fad€ je zde vymezena oblast uplatnéni absolventa mentorského kurzu

a rozsah ¢innosti, pro které je ziskana zvlastni odborna zpusobilost.

3.53 MENTOR A MENTORING ODBORNE PRAXE V PRUBEHU PREGRADUALNI
PRIPRAVY STUDENTA OSETROVATELSTVI/MENTEE NA VYKON PROFESE
SESTRY
V ceském i zahrani¢nim edukacnim prostiedi z kontextu oSetfovatelstvi a oSetfovatelské

klinické praxe existuje Sirokd Skéala rlznych pojmil pouzivanych v literatufe i legislativnich

dokumentech, kterymi se oznacuji edukatofi, resp. vzdélavatel¢ plsobici ve specifickych
formach edukace, resp. mimo Skolni prostiedi (Skolitelg). Pojem

,mentoring/mentorship/perceptorship“ se vyviji vcase a vriznych mezindrodnich

osetfovatelskych kontextech mlize manifestovat velice riznorodé vyznamy. Vybér védomosti,

dovednosti, postoji a schopnosti, jez by mély byt mentordm vlastni, a na stran¢ druhé pokusy

o kategorizaci riznych roli, funkci a povinnosti, jez vzd€lavatelé sester plni, a které vytvareji

ruzné kontexty, vnichz se specifické kompetence a role maji prakticky uplathovat, je

v zahraniéni odborné literatue ponékud konfuzni**.

2V textu neodkazuji na konkrétni vzd&lavaci systémy zemi ze zahrani¢i a uvadim i nékteré odkazy ze zemi
mimo evropsky kontinent. Ne€inim si vSak narok na pfedlozeni vyvazené a detailni srovnavaci analyzy rtznych
mezinarodnich vzdélavacich systémi a mentoringu v oboru oSetfovatelstvi. Zcela jisté by to ptesahovalo ramec mé
disertacni prace. Soustfedim se vSak na aspekty, nékteré existujici podobnosti, ale i odliSnosti, které jsou pro pozd¢jsi
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Role, které jsou nejCastéji v souvislosti s vyukou studentli oSetiovatelstvi na
kvalifikacni Girovni vzdélavani zminovany, jsou krom¢ mentora jesté nasledujici: supervizor;
facilitator, perceptor, tutor, klinicky ucitel ¢i klinicky lektor ¢i instruktor odborné praxe
(O'driscoll, 2010; Baret, 2007 aj.).

Skala konceptii a podpirnych vztaht a roli, jez maji v zahraniéi studenti
oSetrovatelstvi, sestry a nelékafsti zdravotnicti pracovnici obecné ve zdravotnictvi k dispozici,
je diferencovangjsi, nez je tomu v Ceské republice. Soucasna podoba konceptu mentoringu,
realizovaného v Ceské republice v kontextu kvalifikaéni piipravy studentti oSetfovatelstvi, se
vSak ne zcela vzdy svym pojetim shoduje s konceptem a podobou mentoringu/perceptoringu,
jak je popisovan v dostupnych teoretickych zahrani¢nich pramenech a zdrojich z kontextu

oSetfovatelstvi.

3.5.3.1. Pozadavky na mentora v kontextu mentoringu odborné praxe studenta
oSetrovatelstvi
Vedeni studenta oSetfovatelstvi (mentee) béhem odborné praxe zkuSenou sestrou
z klinické praxe — mentorkou odborné praxe v pribéhu studentovy pregradualni pfipravy na
vykon profese sestry je pln€¢ vsouladu se zvySenou pozornosti, vénovanou problematice
profesniho, tj. kvalifikacniho vzdélavani v oSetfovatelstvi na mezindrodni urovni. Mnoho
pozornosti se vénuje tvorbé a obsahu kurikul studijnich programi oSetfovatelstvi, aby se
studenti jiz v prubéhu studia zapojili efektivné do klinické oSetfovatelské praxe. Z toho tedy
vyplyva a nejen v mezinarodnim meéfitku je patrny postupné se formulujici diiraz na
profesionalizaci téch, ktefi jsou zaméstnani a angazovani v oblasti zajiSt'ovani kvality profesni
pfipravy studentii oSetfovatelstvi, sester, v Ceskych podminkdch mentorti odborné praxe c¢i
dalsich neakademickych vzdélavatelq.
V Ceské republice je role mentor/ky odborné praxe jednozna¢né definovana
a specifikovana ve Véstniku MZ CR (2008) nasledovné: ,,VSeobecné sestry (vieobecni
osetfovatelé), ktefi uc¢i a ptsobi jako mentor/ka odborné praxe a kteti podporuji studenty
v pribéhu jejich praxe, jsou odborniky se zpasobilosti k vykonu zdravotnického povolani bez
odborného dohledu ve své oblasti praxe, véetn¢ udrzovani si klinické zpulsobilosti a maji
odpovidajici pfipravu na své poslani ucitel, mentord a poskytovateli podpory a pomoci
(Véstnik MZ CR, 2008, Castka 6, s. 31). Prakticka vyuka sester probiha podle planu klinické
vyuky pod vedenim odborného asistenta katedry a/nebo proskolené kvalifikované
sestry/mentorky, ktera sdili odpovédnost za studenty a podili se na vyuce odborné praxe. Podle

Strategickych dokumentii II (MZ CR, 2002, s. 144) je vyuka v klinickém prostfedi, praxe

pochopeni konceptualizace samotného pojmu a vyuziti supervize v ¢eském oSetfovatelském kontextu relevantni ¢i
inspirujici. Soucasné jsem si védoma a je tieba upozornit na lingvistické a terminologické problémy pti piekladu
nazvu roli jednotlivych vzdélavatelt v klinické oSetfovatelské praxi, nebot’ v ¢eském jazyce €i v soucasné realité
¢eského osetfovatelského kontextu neexistuje vzdy ekvivalentni termin pro konkrétni profesni roli, zmiflovanou
jednotlivymi zahrani¢nimi publikacemi.
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,nejucinngjsim procesem uceni s nejvyssimi dlouhodobymi vysledky.. Vyuka v klinickém
prosttedi je vtéchto dokumentech definovana jako ,,vyuka, odehravajici se v nemocnicich
a dalSich zdravotnickych zafizenich i komunité“ (ibidem).

Z pozice klinického instruktora, mentora klinické praxe plynou mnohé tézkosti, protoze
status, jeho role a rozsah participace na vysokoskolské vyuce jesté nebyly v nékterych zemich
Evropy jasn¢ definovany anebo je tato pozice s obtiZemi aplikovana do realné Kklinické
praxe. V Ceské republice jsou pozadavky na vzdélani, rozsah ¢&innost mentora, jeho
kompetence a spoluprace (nejen s fakultou ¢i vysokou Skolou), legislativné ukotveny. AvSak,
uvedeni institutu mentoringu studentii oSetiFovatelstvi do klinické praxe se v realu potyka
s mnohymi pfekazkami a bariérami, coz reflektuji ve svych analyzach a vyzkumnych zavérech
mnohé zahrani¢ni studie realizované na toto téma (srov. napt. Arthur, Russell-Mayhew, 2010;
Mils, Francis, Bonner, 2005 aj.) a v neposledni fad¢ ¢astecné také empirickd ¢ast mé disertacni

prace

3.6 SOUHRN KAPITOLY

Na zaklad¢é odkazli na zahrani¢ni literaturu, rozsitujici se ,,diverzifikaci/stratifikaci
a soucasn¢ také profilaci vzdélavateld sester, jejich roli, véetné deklarovani zajmu a pozornosti,
jez je tomuto tématu — oblasti vzdélavani sester a supervizi prikladana v zahrani¢ni odborné
osetfovatelské literatufe mohu v zavéru kapitoly konstatovat, ze pomérné vysoky pocet
a predevS§im rozmanitost roli mimoskolnich, neakademickych vzdé€lavatelt, jez jsou cetné
zminovany v zahrani¢ni odborné literatufe, svéd¢i o rozSifujicim se trendu, v ramci néhoz je
kladen diiraz na profesionalizaci téch, ktefi jsou a s nejvétsi pravdépodobnosti v nejblizsi
budoucnosti také zfejmeé budou ve vétsim ¢i mensim rozsahu fakultami zaméstndvani v oblasti
zajiStovani a zvySovani kvality vyuky sester, a to nejen v kvalifika¢nich programech studijniho
oboru oSetfovatelstvi, ale také v kontextu celozivotniho vzdélavani sester.

Hranice, jimiZ je vymezen status vysokoskolskych pedagogl oSetfovatelstvi a dalSich
vzdélavateld dospélych, se v soucasnosti nadale rozsifuji. V kapitole shrnuji problematiku
kvalifikaéniho vzd€lavani vzd¢lavateli sester. Priblizuji také problematiku zmény pojeti
ucitelské profese a identity vysokoskolskych pedagogl oSetfovatelstvi v kontextu neoliberalni
vzdélavaci politiky. Zmény v pojeti roli, kompetenci a narokd na pedagogy, také v kontextu
oSetfovatelského vzdélavani, otazka inovace piipravy vysokoskolskych uciteld oSetfovatelstvi,
role a identita akademického pracovnika, vysokoskolského ucitele oSetiovatelstvi ve vztahu
k mentorovi, patii, jak jsem priblizila vySe v textu kapitoly, k zdkladnim tématiim soucasnych

diskuzi o identit¢ vzdélavatell sester, o vzdélavani pedagogti a vzdélavani sester.
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4 HISTORICKY A ZAHRA:NICVNi ODKAZ PRO KONCEPT
SUPERVIZE V CESKEM OSETROVATELSTVI*

MOTTO:

» Diversity is not a choice, [...] our responces to it certainly are.*
(Gary Howard)

»Rozmanitost neni volba, [...] nase odpovédi na ni urcité ano“

V nasledujicich kapitolach zaméfim svoji pozornost na podstatu supervize, vcetné
vybranych filosofickych zakladi i nékterych teoreticko-metodickych vychodisek konceptu
supervize. Usiluji o pfiblizeni a vzajemné propojeni a nastinéni vzniku a tradice vyvoje
konceptu supervize pifedev§im v zahrani¢nim oSetfovatelském kontextu, s respektem
k tradici, ktera koncept supervize ukotvuje jak v psychoterapii a psychologii, tak i v dalSich
kontextech profesionalniho pomahani. Uvadim a diskutuji aspekty, které se dotykaji podstaty
konceptu a procesu supervize, jejiho vztahu k oSetfovatelské praxi a nahlizim souvztaznosti
supervize také jesté¢ zjiného thlu pohledu a jinym zplsobem, nez jak je doposud v nasich
podminkédch nékterymi autory publikaci, zejména z tad supervizori, koncept supervize

z odborného hlediska vymezovan a prezentovan.

4.1 DEFINICE SUPERVIZE V MEZINARODNIM KONTEXTU
4.1.1 PROCES DEFINOVANI KLINICKE SUPERVIZE
4.12 POJEM A DEFINICE SUPERVIZE V MEZINARODNIM KONTEXTU
4.1.2.1.  Klinicka supervize ve Spojenych statech americkych
4.1.2.2.  Klinicka supervize ve Velké Britanii

413 DVA ROZDILNE DISKURSY - KOMPARACE SEVEROAMERICKE
A EVROPSKE KONCEPTUALIZACE KLINICKE SUPERVIZE

4.1.3.1.  Severoamericka konceptualizace klinické supervize
4.1.3.2.  Evropska konceptualizace klinické supervize
4.2 SOUHRN KAPITOLY

Text kapitoly pfedstavuje piehled poznatkd zahrani¢nich autord vztahujici se ke
konceptualizaci supervize a dva odlisné pristupy jejiho rozvoje. Specifika praktické aplikace
supervize v oSetfovatelstvi v jednotlivych narodnich statech a kontextové vazané procesy

spoleCenského formovani, konceptualizace, legitimizace a profesionalizace supervize

4 Text celé kapitoly byl publikovin jako odborny pichledovy ¢lanek v recenzovaném odborném periodiku:
Vankova M, Bartlova S. Historical and foreign legacy for the supervision concept in the Czech nursing. Kontakt
2015; 17(1): e32—e41; http://dx.doi.org/10.1016/j.kontakt.2015.01.008
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v oSetfovatelstvi pfesahuji v soucasnosti geografické hranice, coz lze ¢asteéné do urcité miry
vysvétlit také vznikem Evropské unie a globalizaci, pficemz vSak stale existuji vyznamné
rozdily mezi americkym a anglosaskym, kontinentalnim modelem konceptualizace supervize
v oSetfovatelstvi. Prvni model zdlraziiuje administrativni a manazerskou funkci supervize
a supervizora v oSetfovatelstvi. Druhy model zdlraziiuje konceptualizaci supervize jako
vzdélavaciho a rozvojového konceptu, oba vsak maji vicemén¢ podobny aspekt, a to je realizace
supervize prevazné ¢i vyhradné (model konceptualizace v USA) supervizory z kontextu a oboru
osetfovatelstvi, ktefi zastavaji svd mista diky odborné reputaci a profesionalité. Je vSak tieba
poznamenat, Ze oba modely se ve své podstaté vazou k procesim profesniho rozvoje sester
a vzdy zohlediiuji v kone¢ném dusledku aspekt kvality péce poskytované pacientim. Odtud také
do jist¢ miry plyne, ze ptesahly hranice zvlaStnosti narodnich statd. Vliv néarodnich
vzdélavacich systémut oslabuje a zaCinaji se etablovat nadnarodni — mezinarodni vzdélavaci
prostory, jejichz vzdélavaci politika a inovacni aspekty jsou interpretovany na pozadi
globalizace a internacionaliza¢nich tendenci v oSetfovatelstvi. Navzdory mnohym
sociokulturnim limitim a specifikdm, pfesto mnohé poznatky o problematice vyuziti konceptu
supervize v oSetfovatelstvi, specifi¢téji pak v kontextu osetfovatelského vzdelavani, mohou byt
pro téma a problematiku konceptualizace, legitimizace a profesionalizace supervize v Ceské

republice a pro ¢eské oSetfovatelstvi inspirativni.
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5 SUPERVIZE — VZDELAVACI A VYCVIKOVY KONCEPT
V SOCIOKONSTRUKTIVISTICKEM RAMCI

MOTTO:
ol pravil:

Nikdo ti nemiize odhalit nic nez to,

co jit di'ime na prahu tvého védéni*,

Ucitel kracejici ve stinu chramu uprosticed svych ndsledovnikii
nerozdavd svou moudrost, ale spise svou viru a ldasku.

JestliZe je skutecné moudry,

nekdZe ti vstoupit do domu své viastni moudrosti,

ale vede té na prah tvého ducha.

(Chalil DzZibran: Prorok)

(Kessels, Korthagen, 2011, s. 35).

Spolecenské procesy evokuji naléhavou potfebu zmény v nazirani na misto, funkci
a oCekavany vyvoj vzdélavani v tzv. ,,znalostni spolecnosti®. Znalostni spole¢nost si vyzaduje
nové vzdélavaci paradigma, kterym se stava také napi. teorie konstruktivistického uceni.
V textu kapitoly se vénuji vybranym teoriim uceni, teoretickym pfistupim (paradigmatiim)
a konceptiim vzdélavani a profesniho rozvoje, které je mozné v ramci supervize aplikovat nejen
v oboru oSetfovatelstvi a klinicko-oSetfovatelské praxe, ale i mnohem S$ifeji, napf.
v superviznich vycvicich supervizord. V zajmu hlubsiho porozuméni problematice vzdélavani
sester jsem v predchozich kapitolach disertacni prace popsala charakter sou¢asné edukaéni
zmény v Sir§im kontextu transformace oSetiovatelského vzdélavani v evropském mévitku,
coz mi umozni se v kapitole stavajici propracovat k diferencovanéjSimu ndhledu na
paradigmatickou zménu v chapani konceptu vzdélavaci — vycvikové supervize v oblasti
kvalifika¢niho vzdélavani sester a profesniho rozvoje v kontextu celozivotniho uceni se.
Zaméefim se na (socio)-konstruktivisticky pristup k uceni a utvareni znalosti. Tyto koncepty je
mozné nahliZet izolovang, ale v praxi se mohou vzajemné prolinat a vytvaret tak celek, na jehoz
principu lze konstruovat a integrovat nejriiznéjsi aspekty a podnéty pro inovace ve vzdélavani
sester, nejen pro klinickou praxi, ale také pro akademicky vzdélavaci kontext a supervizi

samotnych vzdélavatelii sester, supervizora.

# Strouhal (2013, s. 107) odkazuje na paradox v Platonové dialogu Menén: , nikdy se neu¢ime niemu, co bychom
uz predtim nevédéli, resp. nikdy nemizeme poznat ani to, co vime, ani to, co nevime. Nelze totiz poznat néco, o ¢em
bychom uz piedtim nevédéli, nebot’ ve chvili, kdy o né¢em nevime, nemizeme viibec proces uceni a poznani zahajit
(resp. nevime, zda to, co poznavame, je skuteéné to, co jsme poznat chtéli). Na druhé strané ve chvili, kdy o ¢emsi
vime, jiz jsme k tomu dospéli a nahlédli to (nemusime se tedy snazit to poznavat).“ Strouhal tento paradox chape jako
»centralni nerv pedagogické reflexe (ibidem).
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51 KLICOVE PEDAGOGICKE POJMY - DEFINICE PRO POTREBY
VZDELAVACI A VYCVIKOVE SUPERVIZE

Text kapitoly predstavuje struCny teoreticko-terminologicky ramec s cilem piedejit
moznym nejasnostem v uzivani, vymezeni a chapani konceptu vzdélavaci supervize v riznych,
specifickych — socialnich, kulturnich, odbornych a profesnich kontextech. Existuje mnoho
koncepci a konceptil, jez se zaméfuji na problematiku uceni, rozvoje a vzdélavani (se). Nastinim
souvislosti propojeni s konceptem vzdélavaci, vycvikové supervize v oSetirovatelstvi. Mnohé
myslenky této kapitoly predstavuji kli¢ové teze ¢i koncepty, vztahujici se k fenoménu
vzdélavani s presahem ke vzdélavaci, vycvikové supervizi obecnéji, jiné se zabyvaji popisem
¢i objasnénim dil¢ich edukacnich jevi (vychova, vzdélani, uceni (se), profesni rozvoj,
kompetence, kvalifikace aj.) a pfiblizuji vybrané aspekty supervize tak, jak je mozné se s nimi
setkat v odbornych, a to nejen oSetiovatelskych pramenech. Pro potteby disertacni prace jsem
vybrala teoreticky koncept vzdéldvani — model nehierarchické supervize (viz kap. 6.4
disertacni prace) protoze konvenuje s pedagogickym konstruktivismem a zamétuje se na proces
kontinualniho vzdélavani a rozvoje, integruje teorii a praxi a je prakticky aplikovatelny jako
vychodisko pro praci supervizora v kontextu vzdélavaci a vycvikové supervize. Chape profesni
rozvoj jako nedilnou soucast nejen kvalifikaéniho vzd€lavani, ale také jako rozvoj vykonu
profesni cCinnosti v §irSim kontextu. S ohledem na terminologickou pluralitu v pojmech
relevantnich pro vymezeni konceptu supervize se zaméiim v zavéru kapitoly na konceptualizaci
vzdélavaci, vycvikové supervize pro oSetfovatelsky kontext. Definuji vzdélavaci supervizi, jak
ji chapu pro potieby této disertacni prace v souladu s jejim aktualnim ukotvenim v oboru
osetfovatelstvi® na zakladé vychodisek platné soudobé pedagogické terminologie a teorie

sociokonstruktivismu, jehoz diskursu se v dal$im textu disertacni prace piidrzim.

5.1.1 VYCHOVA, VZDELANI, UCENI (SE), PROFESNI ROZVOJ, KOMPETENCE,

KVALIFIKACE

Jednotlivé klicové pedagogické pojmy vychova, vzdélani, profesni rozvoj, uceni (se),
kvalifikace, kompetence jsou provazany s mnoha dalSimi pojmy a jejich vyznam byva dale
uzce spjaty s koncepty, ucelenymi teoriemi nebo soubory pfedstav, tj s konkrétnimi
vzdélavacimi paradigmaty, z nichz se Sifeji, zejména v kontextu aplika¢ni oblasti vzdélavaci
a vycvikové supervize, zaméfuji na konstruktivistické paradigma.

J. Kota (2010) upozoriiuje, Ze kontury problémi a problémové otdzky vyznamu

vzdélani ziskaji vyrazngjsi obrysy, jakmile se na vzdélavani nahlédne také jako na spolecné

# Veétsina pozitivisticky zaméfenych akademiki za¢ina své texty definicemi terminil, které maji byt diskutovany.
Pokud vsak €lovék akceptuje tradiéni hodnoty a koncepty postmodernich, (socio)-konstruktivistickych pfistupd,
jednou z tezi je zpochybnit zakladni premisy pritomnosti zapadni metafyziky, ktera pfedpoklada, ze je mozné
s definitivni platnosti postulovat tvrzeni, definice o konkrétnim jevu. Konstruktivistické pfistupy se spiSe zabyvaji
odhalovanim definovani, procesy re-konstruovani, které jsou soucasti kazdého socidlniho kon-textu. Z pozice
postmodernich, (socio)-konstruktivistickych pfistupli v supervizi je tedy jasné, Ze neni mozné a priori poskytnout
jakoukoliv obecné platnou a kone¢nou definici uvedenych pojma.
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sdileny zaklad kultury (Kota, 2010, s. 58). ,,Vzdélani vzdy obsahuje a zahrnuje schopnost
zaujmout kriticky odstup, obsahuje naroky na seberealizaci a reflexivitu, otevira i dvefe
k emancipaci a ke svobod¢ jedince.” Jak konstatuje dale (ibidem, s. 59) ve shodé s mnoha
dalsimi autory, ,,Diskuze o vzdélani je vétSinou skrytou nebo zcela zjevnou polemikou o povaze
filosofické dimenze vzdélani [...]°. Napt. O. Kas¢ak (2002b, s. 3) argumentuje, ze to, v cem
mizeme byt vdneSni, postmoderni spoleCnosti jednotni, je paradoxn¢ ,konstatovani
sociokulturni mnohosti na vSech urovnich spolecenského Zivota.” A to se tyka také teoreticko-
koncepéni roviny pedagogickych véd a pristupti ke vzdélavani. P. Urbanek (2013, s. 18) na
zakladé autory KudlaCovou&Rajskym (2012 in ibidem) popisovanymi atributy vymezuje
shodné postmodernistické paradigma jako napt. ,pluralizaci pravdy, relativizaci hodnot,
individualizaci Zivota, globalizaci nejistoty, transformaci nabozenské zkuSenosti, utilitarizaci
kultury, spoluziti v diverzit¢“ a dodava, Ze to jsou mnohdy ,kategorie vyznamem jen
problematicky slucitelné s podstatou a pojetim evropské vychovy i SirSich kulturnich tradic.*

Z tohoto diivodu reflektuji slozitost vymezovani zékladnich pojmi a ve shodé
s nazorem J. Zlamala (2009) povazuji za ,,nemozné vymezovat celou slozitost pojmu vychova
a vzdélavani jako terminli a obecnych taxonomii. ,,Kazdy takovyto pokus je pfinejmenSim
znaéné zplostély, siln¢ formalizovany a tendenéné zavadéjici.“ (ibidem, s. 183). J. Kota (2010,
s. 57) upozornuje také na skute¢nost, ze rozliSeni pojmi vychovy a vzdélani neni nového data,
ale ,,0dviji se od pojmové distinkce latinskych termini educatio a eruditio, jez zaklada
terminologicky dualismus, se kterym je mozné se setkat ve stiedoevropském prostoru.
Pfipominad, ze pocatky pojmového dualismu sahaji hluboko do historie a odliSovani vychovy
avzdélani je znané vzité u nas i v okolnich zemich. V anglicky mluvicich oblastech pro
vychovu i pro vzdélani existuje termin educatio, ktery je piekladan vzdy dle kontextu bud’ jako
vychova, nebo jako vzdélani. Né&ktefi autoii preferuji pii piekladech pouze Cesky vyraz
vzdélani, coz je zjevné jednostranné a zavadejici.

V Ceském jazyce ma vyraz vychova dvoji vyznam. Podle J. Koti (ibidem) predstavuje
jak vychovu v Sirokém slova smyslu, kterd zahrnuje veskeré procesy utvaiejici osobnost
jedince, tak v uzsim slova smyslu, kdy je pojem vychova dopliiovan pojmem vzdélani. Termin
educatio (vychovavani, vychova, odchovani, péstovani) se uzival podle J. Koti (2010)
v uvahdch o moralce a utvateni charakteru a pfi popisech chovani k sobé samému a k druhym
lidem. Na n¢&j navazuje vyznam dne$niho terminu vychova v uz§im slova smyslu, ktery zahrnuje
formovani vlastnosti jedince. Termin eruditio (vzdélavani, uceni, védomosti, ucenost) se
uzival k oznaceni procest vstépovani nebo osvojovani zakladd kultury — naptiklad jazyka, védy,
uméni atd. Zné je odvozen vyznam dneSniho terminu vzdélani, ktery se vztahuje na
v§tépovani a osvojovani védomosti, faktl, znalosti o vztazich, souvislostech a zakonitostech
jevi, jakoz i nabyti dovednosti, schopnosti a zru¢nosti v technickém slova smyslu. Vzdélani ma

z ¢asti povahu instrumentalni, nebot’ slouzi ¢lovéku jako nastroj k poznani a k ¢innosti,
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k u¢innému jednani a k proménam okoli. Z¢asti ma povahu kultivacni, tj. ¢ini z Clovéka
kultivovanou bytost tim, Ze néco vi, zna, umi (Kot’a, 2010).

Podle J. Vetesky a M. Tureckiové (2008, s. 19) lze vzdélavani (education) obecné
charakterizovat jako ,,proces, v némz si prostfednictvim vyucovani jedinec osvojuje soustavu
poznatkll a ¢innosti, kterou vnitinim zpracovavanim — u¢enim — pretvati ve védomosti, znalosti,
dovednosti a navyky. Vzdélavani se odehrava mezi dvéma Ciniteli: mezi vzdélavatelem
(pedagogem) a vzdélavanym (studentem). Z pohledu vzdé€lavatele jde o vyucovani, z pohledu
vzdélavaného jde o uéeni.“*® Upfednostiiuji-li ve své praci pojeti pedagogiky, které se ve svém
pfistupu neomezuje jen na vychovu a vzdélavani ve Skolskych institucich (coz je
charakteristické pro normativni pedagogiku), ale také na riiznd variabilni, mnohotvarna, tzn.
i mimoSkolni edukacni prostfedi (srov. napt. Prcha, 2009, s. 11-13), jakymi v kontextu
kvalifikaéniho vzdéldvani a profesniho rlstu sester napi. klinickd praxe ve zdravotnickych
organizacich nepochybné je, neméla bych vedle ustfednich pojmi vychovy a vzdélavani
opomenout v uvodu kapitoly také vymezit noveé se konstituujici pojmovy aparat pedagogiky,
mezi n¢z fadi pojmy ,,edukacni realita a edukaéni procesy, edukacni konstrukty“ (Pricha,
2009, s. 14). Jako edukacni realitu nahlizi ,kazdou skuteCnost (situaci), objektivné se
vyskytujici v lidské spolecnosti, v niz probihaji uréité edukaéni procesy a funguji zde néjaké
edukacéni konstrukty. Pojem edukacni procesy (edukace) zahrnuje vSechny lidské ¢innosti, pfi
nichz se n&jaky subjekt uci a jiny subjekt mu toto uceni zprostiedkovava.” Soucasti edukacni
reality jsou, jak Prucha (ibidem) uvadi dale, edukaéni konstrukty, tj ,,veskeré vytvory slouzici
k tomu, aby podporovaly, kontrolovaly, fidily edukaci (nap¥. edukacni teorie, modely, zakony
aj.)“, (ibidem).

Problematice uceni se v odborné psychologické, pedagogické literatufe vénuje znacny
pocet odbornikii. Mohu jmenovat napf. autory: D. Fontana, (2003), J. Skalkova (2007);
V. Kosikova (2011); J. Skoda, P. Doulik (2011); J. Mare§ (2013), V. Holeek (2014) aj.
Psychodidaktické aspekty procesu utvareni znalosti popisuji ve svych Cetnych publikacich napt.
autofi T. Janik (2005; 2013); T. Janik et al. (2009) J. Maiék, T. Janik, V. Svec (2008) aj.

V odborné literatufe nalezneme velmi Casto déleni uceni na formalni, neformalni
a informalni uceni (ValiSova, Kasikova et al., 2007; Benes, 2008 aj.) Podle M. Benese (2008)
probihd informalni u€eni v Zivotnich situacich vné formalnich vzdélavacich organizaci a také
jako soucast jinych ¢innosti.

Vzdélavani ma vzdy dv€ roviny — osobni a spolecenskou. Prvni je ve vztahu
k samotnému jedinci a jeho osobnimu a osobnostnimu rozvoji. Druhd rovina se tyka vztahu
k profesi, praci a rozvoji organizaci (srov. Veteska et al., 2013, s. 9). Dle M. Armstronga (2002)

rozvoj pracovnikli obsahuje 4 ¢innosti: uceni se, vzdélavani, rozvoj a odborné vzdélavani ¢i

46V textu disertadni prace budu pojem u&eni poZivat ve shodé s konstruktivistickymi tezemi jak v roviné a z pohledu
uciciho se subjektu (learning), tak jako pohled toho, kdo uci (teaching), (srov. Kolaf, 2013, s. 26).
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vycvik. Uceni se je v tomto kontextu definovano jako permanentni zména v chovani v disledku
praxe ¢i nabyti zkuSenosti. Vzd€lavanim M. Armstrong (2002, s. 468) rozumi ,,rozvoj
obecnych znalosti, hodnot a védomosti, které jsou dilezité pro vSechny profesni oblasti bez
rozdilu“. Rozvoj charakterizuje jako ,,rGst osobnich schopnosti prostfednictvim vzdélavacich
akci a praxe.”“ Odbornym vycvikem M. Armstrong (ibidem) rozumi ,,planované a systematické
formovani chovani pomoci vzdé€lavacich akci, které jedincim umoznuje dosadhnout takové
urovné znalosti, dovednosti a schopnosti, aby mohli svou praci vykondvat efektivné* (ibidem).

Z vyse uvedenych definic profesniho rozvoje pracovnikii vyplyva, Ze rozvoj
pomahajicich profesionald je mozné zhlediska didaktického rozdélit na profesni
a osobnostni aspekty, na néZ je mozné se zamértit nejen ve vzdélavani, ale také v kontextu
supervize. AvSak ve skuteCnosti jednozna¢né€ oddélovat od rozvoje osobnostniho rozvoj
profesni nelze. Bez rozvoje vjedné sloZzce nelze studenta ani kvalifikovaného pracovnika
rozvijet v oblasti druhé. F. Hronik (2007, s. 31) chape rozvoj osobnosti jako ,,proces zahrnujici
vzdélavani a uceni.“ Vzdélani je dle F. Hronika (2007) vzdy spojeno s rozvojem, ktery nezbytné
nemusi byt vzdy osobnostnim, ale mize byt také rozvojem profesnim.

Pro potfeby disertacni prace budu profesni rozvoj chapat jako soucast vykonu
pomahajicich profesi, tedy také profese sestry. Pomahajici profese jsou zaloZzené na spojenectvi,
mezilidském vztahu, vzajemné divéfe, otevienosti, pochopeni, empatii, vzajemném respektu.
Osobnost sestry je sama o sobé jejim ,,privilegovanym, vysadnim pracovnim nastrojem®, coz
zajisté vyzaduje rozvoj nejen odbornych kompetenci, ale také osobnostnich vlastnosti
a psychosocialnich kompetenci a schopnosti (napt. sebeuvédoméni, kultivaci interpersonalnich
a emocionalnich dovednosti a mnohé dalsi). Osobnostni rozvoj Uzce souvisi s rozvojem
profesnim, od kterého je v podstaté neoddélitelny — rozviji-li se clovek jako osobnost, znamena
to vétSinou i rozvoj profesni. Tato skutecnost je reflektovana ¢astecné také jako jedna z mnoha
antinomii pedagogické praxe, jako dilema ,vztahu mezi vychovou k povolani (odborna
kvalifikace) a vychovou k humanit¢ (obecnd lidska vzdélanost)”, (Zlamal, 2009, s. 183;
Pelcova, 2001, s. 139-149). Ob¢ slozky rozvoje — profesni i osobnostni je mozno formovat
stejnym zptisobem: ucenim se a vzdélavanim. Profesni rozvoj je spjat také s pojmy, jakymi jsou
kvalifikace a profesni — odborné kompetence.

Kvalifikaci miizeme ve shod¢ s M. Tureckiovou (2004, s. 31) definovat jako ,,soubor
znalosti a dovednosti zprostiedkovany Skolskym systémem a nasledné rozvijeny v systému
dalSiho vzdélavani a dopliiovany osobni i profesni zkuSenosti kaZdého jednotlivce.*
V tomto smyslu Ize kvalifikaci dale Clenit na formalni (odbornou ptipravu) a neformalni
(jako nadstavba zkuSenosti, pracovnich navykiu a dovednosti). Ta je né¢kdy pro celkovou
profesionalitu jednotlivce stejné vyznamna, nebo dokonce i vyznamnéj$i nez ona bézn¢ uvadéna
formalni kvalifikace (tzv. kvalifika¢ni poZadavky nebo predpoklady pro vykon urcité profese ¢i

povolani). Obecné se kvalifikaci rozumi formalni osvédéeni dosazenych vystupt z uceni, které
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byly prokazany ptedepsanym zplsobem podle stanovenych standardi. Podle J. Nantla,
P. Cernikovského et al. (2011) jsou kvalifikace udélovany podle &eského kvalifikaéniho ramce,
tedy znamenaji osvédceni skute¢nosti, Ze dana osoba absolvovala prisluSny studijni
program splnénim podminek absolvovani studia (§ 55 zakona ¢. 111/1998 Sb. o vysokych
Skolach). Akademicky titul v zdkonem stanovené podob¢ je pouze vnéj$im vyjadienim nabyté
kvalifikace.

Narodni kvalifika¢ni ramec tercialniho vzdélavani (srov. Hnilica, Pabian, Hajkova,
2012; Cemikovsky, Hnilica, PiskadCkova, 2012, s. 21) rozumi pojmu kvalifikace tak, jak je to
mezinarodné obvyklé, tedy ve smyslu prokazanych a formalné potvrzenych vystupt z uceni,
jez ,kvalifikuji®, tj. opraviiuji nositele vykonavat urcité povolani v plném rozsahu zptsobilosti.
Jak popisuje Nantl, Cernikovsky et al. (2011), ,kvalifikace se rozliduji podle zikonem
stanoveného typu studijniho programu, udé€lovaného titulu a specifikace vyplyvajici
z konkrétniho nazvu studijniho programu a oboru, ktery nositel kvalifikace absolvoval. Takto
existujici kvalifikace vytvareji kvalifika¢ni systém. Platny zdkon o vysokych Skolach (zakon
¢. 111/1998 Sb.), konkrétné § 1 pism. b) tohoto zdkona tadi mezi hlavni tkoly vysokych Skol
umoziiovat ziskani odpovidajici profesni kvalifikace®'.

Kvalifikace a profesni rdst i rozvoj souviseji vsoucCasné dobé s intenzivné
zauzivanym pojmem kompetence, které jednotlivec vyuziva k GspéSnému feseni nejriznéjsich
ukoli a zivotnich situaci a jeZ mu umoznuji osobni rozvoj a naplnéni jeho Zivotnich aspiraci,
ato i vkontextu profesniho uplatnéni a zaméstnatelnosti. Takové kompetence mohou byt
celozivotné rozvijeny v procesu supervize. Na obecné urovni maji zarucit pro své nositele
schopnost jednat v realnych situacich. Jejich ziskani vyzaduje znacny podil vycviku, opakovani,
pouziti v riznorodych, mnohdy nejednoznacnych realnych situacich.

Konceptem, ktery v kontextu vzdélavaci a rozvojové supervize v praci zminim, bude
vliv kompetenéniho piistupu na vzdélavani a profesni rozvoj jedince, nejen supervizanta, ale
také supervizora.

Uvedenymi teoretickymi pojmy se budu v kontextu vzdéladvaci supervize zabyvat

v nasledujicich podkapitolach prace.

47V Ceské republice je kvalifikaéni systém v tomto pojeti predstavovéan Nérodni soustavou kvalifikaci, kterou
spravuje stat podle zakona o uznavani vysledki dalsiho vzd&lavani (zakon &. 179/2006 Sb.). Uplné i diléi kvalifikace
jsou zafazené v Narodni soustavé kvalifikaci. Kazda dil¢i kvalifikace ma sviij tzv. kvalifikacni standard a tzv.
hodnotici standard. Kvalifikacni standard urcuje, co je tfeba pro ziskani pfislusné kvalifikace umét, ¢ili soubor
pozadovanych kompetenci. Tyto kompetence jsou podle nastavenych pravidel kodovany, klasifikovany a zafazovany
do centralni databaze kompetenci spole¢né pro Narodni soustavu kvalifikaci a pro Narodni soustavu povolani.
Hodnotici standard urcuje, jakymi kritérii a zplsoby se ovéfi, zda ¢loveék stanovenymi kompetencemi skuteéné
disponuje. Soucasti Narodni soustavy kvalifikaci jsou také vSechny bakalaiské, magisterské a doktorské studijni
programy podle zékona o vysokych §kolach, jakoz i akreditované vzdélavaci programy vyssich odbornych kol podle
Skolského zakona (srov. § 4 odst. 1 zdkona o uznavani vysledki dalsiho vzdélavani).
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5.2 PEDAGO(,}ICKO-PSY(EHOLOGICKA POSTMODERNi VYCHODISKA,
VYBRANE TEORIE UCENI A POSTMODERNI SUPERVIZE

Postmoderni mysleni a teorie (socio)-konstruktivismu nabizi inspirativni a Siroky
kontext — zakladnu nejen pro implementaci samotné supervize do vzdélavani obecné, ale také
pro rozvoj oSetfovatelské teorie a praxe. V obecné roviné se zaméiuji na filosofické zaklady,
véetné teoretickych vychodisek pedagogického konstruktivismu ve vzdélavani a reflexi
multiperspektivy psychodidaktickych aspektli utvateni znalosti a védéni. Orientuji se na
vzdélavani sester a teoretické ptredpoklady vysokoskolskych pedagogi oSetfovatelstvi pro
uplatnéni konstruktivistické vyuky, konkrétnéji pak na S$ifeji pojaté uplatnéni (socio)-
konstruktivistickych ptistupil v supervizi.

Konstruktivistické teorie uceni jsou ve svych pocatcich spojovany se jmény takovych
teoretikll, jakymi byli napi. John Dewey, Jean Piaget, Gastton Bachelard a Lev Vygotskij,
ale historicky lze nalézt spojeni i s filosofy, jako byl Platon, Baruch Spinoza, Immanuel Kant
a Friedrich Nietzsche (Peters, 2000). Splitter (2009; srov. Colliver, 2002) popisuje
konstruktivismus jako epistemologickou a psychologickou teorii poskytujici vyklad toho,
jak se u¢ime (viz dale v textu).

Pedagogicky Kkonstruktivismus®® je patrnd nejvyznamngjiim pedagogickym
a epistemologickym proudem™, ktery respektuje konstruktivisticky model ¥izeni uéebni &innosti
v porovnani s tradi€énim modelem transmisivné-instruktivnim. Miller a Keller (1985 in
Kasikova, 2009, s. 7) vysvétluji ,transmisi jako jednocestny transfer védéni, dovednosti
a hodnot od pedagoga ke studentovi, transakci jako pristup zdiraziujici FeSeni problémi
prostirednictvim procesu dialogu mezi studenem a pedagogem a transformaci.” Slovy
H. Kasikové (ibidem), ,,jde o to tvofit a realizovat pojeti vyuky, kurikulum, které neni
jednorazové vymysleno, ale postupné vznika, integruje védéni o tom, jak se studenti
s rozmanitymi vstupnimi piedpoklady uc¢i a jaké podminky potiebuji v dal§im pokroku v uéeni.*
Tak je popisovana proména transmisivniho paradigmatu na paradigma
konstruktivistické. Vychodiskem takto pojaté zmény paradigmatu vzdélavani je didakticky
konstruktivismus, resp. (socio)-konstruktivismus, jez se v ¢eskych odbornych pedagogickych

publikacich objevuje jmenovité napt. v textech V. Spilkové (2002), dvojice autorti B. Pupaly a

z hlediska vyuziti konstruktivistickych myslenek a pfistupl ve vyucovani — konstruktivismus pedagogicky. Dale
uvadéji, ze v odborné literatute je mozné nalézt rozliSeni mnoha typi pedagogického konstruktivismu — kontextualni,
dialekticky, empiricky, informa¢né-procesni, piagetovsky, postepistemologicky, pragmaticky, radikalni, umirnény,
sociohistoricky, humanisticky, didakticky, sociokulturni, pragmaticky, socialni, sociotransformativni, vyvojovy,
postmoderni a kyberneticky.

#J. Colliver (2002) argumentuje, Ze konstruktivismus je v pedagogickych kruzich asto popisovén jako alternativni
epistemologie, ale striktné vzato, konstruktivismus neni epistemologii, protoze jeho piedpokladem je, Ze neexistuje
zpusob jak dolozit, ze znalosti odpovidaji skute¢nosti, tedy dolozit, ze nase tvrzeni jsou pravdiva. Konstrukce nejsou
odrazem metafyzické skutecnosti, ale pouze tvrzenimi, u nichz véfime, ze poskytuji zakladnu pro aktivity, které
vedou k dosazeni naSich cill a k ziskani pozadovanych vystupt. Konstruktivismus tedy podle néj obchéazi problémy,
kterymi se zabyva tradi¢ni epistemologie.
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L. Ouské (2000) a Z. Kalhouse, O. Obsta et al. (2002), O. Kas¢aka (2002), P. Knechta et al.
(2010), Kasikové (2011); J. Skody, P. Doulika (2011), M. Strouhala (2013) a mnoha dal3ich
autoru.

J. Colliver (2002) se snazi vyjasnit zmatek a nejasnosti, které jsou spojovany
s pedagogickym konstruktivismem, a to nejen v kontextu Iékarského vzdélavani. Konkrétné se
zaméfuje na problematiku rozlisSeni mezi znalostmi (ve smyslu systému lidskych znalosti
atoho, jak jsou ovéfovany nebo se ukazuji jako ,pravdivé“) a ufenim (ve smyslu
individualniho uceni se studenta a principli, teorii, metod a postupl, které charakterizuji
a usnadiiuji proces uéeni). Uelem jeho odborného textu je vymezeni hranice mezi témito
dvéma nahledy a praktickymi konotacemi konstruktivismu. Problém konstruktivismu ve
vzdélani podle Collivera (2002) spociva v tom, Ze zamlZuje rozliSeni mezi epistemologii
a uenim. Konstruktivisté v oblasti vzdélavani podporuji sadu predpokladi, které upfednostiuji
jeden nahled na znalosti (konstruktivismus) pfed druhym (realismus) a chovaji se, jako kdyby
$lo o principy uceni, vyuky, které zachycuji zakladni proces uceni (jak se u¢ime) s implikacemi
pro vyuku (jak bychom méli vyucovat, abychom optimalizovali uceni). Pfedpokladem tohoto
postoje je, ze nas nahled na povahu lidskych znalosti (konstruktivismus versus realismus)
n¢jakym zplisobem urcuje povahu procesu uceni (jak se u¢ime). Avsak principy ueni se zdaji
byt podle J. Colliver (2002) stejné bez ohledu na to, zda si myslime, Ze znalosti jsou
konstrukei anebo odrazem skute¢nosti. Ukol studenta je podle jeho nazoru vzdy stejny, tedy
naucit se a pochopit informace, at’ uz jsou tyto informace konstrukci nebo odrazem. Jak
podotyka, informace jsou konstrukci v kazdém piipad¢€, rozdil je pouze v tom, zda si myslime,
ze odrazeji skute¢nost, nebo nikoliv. Konstruktivisticka metafora podle jeho nazoru poskytuje
letmy vhled do procesu uéeni, aviak nejde o teorii u¢eni’’.

V soucasnosti se oSetiovatelstvi snazi rozvijet praxi, ktera je zaméfena na potieby
klienta, je holisticka a terapeuticka. Aby toto probihalo efektivné, je tfeba zakotvit kvalifikacni
vzdélavani ve filosofické struktufe, kterd to umoziuje. Vyvoj a rozvoj oSetfovatelstvi
naznaCuje, ze existuji potieby piesunu od tradicnich gnozeologickych a ontologickych
predpokladt spojenych se ,,starou Skolou‘ osetfovatelstvi a oSetfovatelského vzdélavani smérem
k flexibiln€j§imu paradigmatu, které umoznuje holistictéjsi zplsoby analyzy i1 konstruovani
nasich predpokladii, popist, jimiz formujeme soucasné oSetiovatelstvi® (Peters, 2000, s. 169).
Konstruktivismus, a tedy také podporovand orientace na sebe sama pii uceni, (sebe)reflexe
a dovednost metakognitivnich strategii, z-(plno)-mociiuje studenty pii feSeni problémd,

provadéni reflektivni praxe a hodnoceni dovednosti (Cust 1995 in ibidem).

30 J. Dvotakova et. al. (2012) upozoriiuje, ve shodé s vyse uvedenymi autory, 7e konstruktivisticky piistup ke
vzdélavani byva stavén nejen do opozice vuci pfistupu trnasmisivnimu, jenz je zaloZzen na piedavani, hotovych,
definitivnich vzdélavacich obsahl pasivnim piijemctim a ktery mutize vést az k tzv. formalismu ve vzdélavani, ale
také vuci tzv. objektivismu, ktery klade diraz spiSe na méritelné vysledky nez na kognitivni proces, v némz ucici
se rozviji své znalosti.
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V ramci osetfovatelstvi se konstruktivisticky pfistup pouziva jiz delsi dobu, avsak neni
transparentn¢ ukotven ve studijnich planech ani neni diskutovan mezi pedagogickou odbornou
komunitou jako specificky pfistup podporujici vyucovani a uceni (srov. Powell, Kalina 2009;
Peters, 2000; Hunter, 2008; Walker, Dwyer, 2012 aj.). Napt. Prace ,, 4 constructivist approach
to teaching and learning at the Degree Programme in Nursing at Novia University of applied
science (Nyback, 2013) popisuje jako jedna z mala praktické piiklady aplikace
konstruktivistického piistupu v rdmci kazdodennich vyucovacich postupli a metod v kontextu
vysokoskolského kvalifikacniho vzdélavani ve studijnim programu oSetfovatelstvi. Autorka
textu, M-H. Nyback (2013, s. 4; srov. napf. Skoda, Doulik, 201 1) nahlizi na konstruktivisticky
pristup jako na vychodisko ,,podpory sebefizeného uceni studenti (self-dierected
learning)*“. U¢eni je aktivnim procesem, v némz je rozvijen vyznam na zikladé zkuSenosti.
Konceptuilni zména se dostavuje na zaklad¢ sdileni riznych thlta pohledu a pti soucasném re-
konstruovani nasich vnitinich vyobrazeni, mentalnich map v reakci na tyto thly pohledu, jakoz i

skrze kumulativni zkuSenosti.

5.2.1 KONSTRUKTIVISTICKA TEORIE UCENI

Principy a teze, na kterych je zaloZeno (socio)-konstruktivistické u¢eni®' zaméiené
na supervidovaného studenta, jsou obsaZeny v celé fadé publikaci (napft. Lea et al., 2003 in 2005
in Stastna, 2011, s. 322 srov. Nyback, 2013, s. 10; Chin 2008, Splitter 2009 aj.) a jsou
strukturované shrnuty v Tabulce €. 1.

V poslednich tfech dekddach v pedagogickém diskursu dominuji v podstaté dvé odliSna
pojeti vyuky a vzdélavani: konstruktivismem inspirované pojeti a tradi¢ni
wstrukturované“ pojeti (Scheerens et al., 2010 in Stary et al, 2013, s. 36). K. Stary et al.
(ibidem) upozornuji na skute¢nost, ze i pies to, ze je pedagogicky konstruktivismus ¢asto
vykladan v protikladu k tzv. tradi¢ni vyuce, existuji i pfistupy, které v konstruktivismu vidi
spiSe prilezitost, jak zvysit efektivitu tradicni vyuky. Neznamena to, Ze by tradi¢ni
strukturované pojeti vyuky bylo pfekonané a nutné me¢lo byt nahrazeno novym, zcela odlisSnym
pfistupem. Také napt. Kasikova (2009, s. 7) soucasné upozoriiuje a zaujima souhlasné
stanovisko k ,,michani (blending) transmisivnich (systemic, direkt) postupt — strategii,
metod, technik — s postupy konstruktivistickymi* a zminuje nasledujici autory (napt. Manak
a Svec, 2003; Stehlikova, 2004). Rozhodujici vyznam pro aplikaci ur¢itého pojeti vyuky by
mély mit vzdy vzdélavaci cile a charakter vzdélavaciho obsahu. Trendy v soucasnych

proméndch kurikula sméfuji k potvrzeni koncepce kurikula, ktera pracuje s komplexnim

3! Teorie uéeni je podle Pedagogického slovniku ,uceleny a vniting konzistentni soubor obecnych piedpokladii
atvrzeni, ktery se snazi vysvétlit podstatu psychického procesu uceni, pfedvidat jeho pribéh a umoznit ucinné
zasahovani do néj. Vychazi jak z analyzy dosavadnich teorii uceni, tak z empirickych vyzkumt uceni zalozenych na
dané teorii. Poskytuji pojmovy ramec, specificky odborny slovnik pro rozbor a interpretaci realné probihajicich
procest uceni. Davaji téZ doporuceni, aby uceni probihalo optimaln¢ (Pricha, Walterova, Mares, 2009, s. 311).
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rozvojem osobnosti studenta a jeho kultivaci (srov. Giddens, Brady, 2007). Kritice je
podrobovano pojeti obsahu poznatkii uréenych k transmisi od vzd¢lavatele ke studentovi.
V nasledujici tabulce (Tab. €. 1) je strucn€ prezentovano srovnani hlavnich ryst obou piistupt.
Predkladam tradicni a konstruktivistické pojeti vyuky, vycviku a vzdélavani, aspekty
»sebeueni® a ,tebeuceni ve svétle radikalnékonstruktivistického dualismu (Kascak, 2002,

s. 425 a Scheerens et al., 2010 in Stary et al., 2013, s. 36), a volné dopliuji pro potieby

vzdélavaci a vycvikové, postmoderni supervize.

Tabulka ¢. 1:

TRADICNI

A KONSTRUKTIVISTICKE POJETI

VYUKY

A VZDELAVANI - PERSPEKTIVY PRO VZDELAVACI A VYCVIKOVOU
SUPERVIZI
,.SEBEUCENI* **
, TEBEUCEN]* '** o KONSTRUKTIVISTICKA
TRADICNI VYUKA DIMENZE UCENI SE VYUKA A VYCVIK
A VYCVIK / VZDELAVACI
SUPERVIZE

Obsah — ziskani védomosti

Stézejni zaméreni
vzdélavaciho, vycvikového
programu

Vystup — aplikace védomosti

Soustfedéni se/pozornost
na vyucujiciho

Orientace vyukového

Soustiedéni se/pozornost
na uciciho se

. . , . Diuiraz na myslenkové operace
Diiraz na zakladni dovednosti procesu raz na my p
vys§iho fadu

Ze strany vzdélavatele Ze strany vzdélavatele navrhy
uplatiiovana logika pficin a . ucebnich prostredi

D . giaapreima Vzdélavatel ProsTeC,
nasledkd, tzv. intervenujici ¢i . tzv. ,aranzovani a

Supervizor

instruktivni interakce (Kascak,
2002)

»animovani“, tzv. orientujici
interakce (Kascak, 2002)

Pasivni ucici se

Predstava studenta jako
»trividlniho pfistroje®, tedy
»allopoietického systému*

Stupei aktivity uéiciho se

Aktivni ufici se
Sebereferencialita uciciho se
(Kascak, 2002)

Student je jako autopoieticky
systém autonomni a jedine¢ny
Sebeiniciativa uciciho se;
Sebeiniciace, tj. uceni se vznika
na vlastni popud, vychazi od
uciciho se na zakladé jeho
vniti'ni motivace ¢i zajmu;
zlakavani k samostatnosti (pozn.
M.V. empowerment). Jde tedy o
predstavu podnicené aktivizace
uciciho se selektivné a
strukturalnédeterministicky

Hierarchicka

(Vzdelavatel— Student)
(Supervizor — Supervizant)
Uceni probiha hlavné o samot¢

Interakce/komunikace
Vztah

Nehierarchicka - egalitaiska
(Student—Vzdélavatel)
(Supervizor <> Supervizant)

Ucend je zalozeno na principech
spoluprace a kolegiality, probiha ve
skupiné

32 Pojmy jsem pievzala od jejich autora, jimz je Svec (1995 in Kascak, 2002c, s. 394). Tradiéni pedagogickou
intencionalitu vystizné nazval pojmem ,tebeuceni®. V radikalnim konstruktivismu se méni na proces aranzovani
podminek a moznych situaci vhodnych pro rozvoj autopoietickcyh procesi (procest ,,sebeuceni) supervidovaného
studenta.

65



Fixni vyukové Casy

Casové charakteristiky

Flexibilni vyukové Casy

vyuky/vycviku
o . . T Variabilni vyukové prostredi
Pevvne’ dane’ V,Y“k.ove. prqstredl Kontextualnost Uceni se kona v simulované nebo
Uceni probihd v instituci a/nebo 2 e 1 . . 1z
. < . Prostorové charakteristiky | v redln€ situaci, ktera odpovida
je oddeleno od aplikace rukv/vvevik aktualnimu kontextu, kde budou
védomosti v konkrétni situaci VYELYIARIAIL.] < Lo
védomosti aplikovany
s s 2 Pluralita didaktickych metod,
Frontalni vyuka Formy vyuky pfstupi a model
Samostatné planovani cili
Vyuiuiic planuie/uréuie viukove Autoregulované uceni:

f'u ujicl planuje/urcuje vyukov = ,»Bohaté“ uéebni prostredi
crie L., . Vnitini motivace
Strukturovany pristup . Zaii o i s

» . " ajimavé a naro¢né
= Pfedem specifikované cile . ,
. . . v . (challenging) ukoly —

= Malé postupné kroky uceni Urceni blé b N

= Casté dotazovani/zpétna vyukovych/vycvikovych probiemove vyteovaly
oY (PBL — Problem-Based

vazba cili :
- w1 Learning)

Povzbuzovani prostiednictvim . . .,

. . , ZkuSenostné-reflektivni uceni se
vysokého procenta zvladnutych e, A
e . Situacni, kontextualné vazané
ukolt (loh a testi) losti
Abstraktni — zobecnitelné znalosti Zna’osti TP o

Uceni se z ptipadi (ptikladt) a ze
zkusenosti
y . Student a vzdélavatel
Vzdélavatel X Supervizor Odpovédnost za obsah Supervizant a student

Perspektiva ,,zprostfedkovani*

Perspektiva ,,0svojovani*

Orientace na ucivo/obsah
Stanovené obsahy vyuky
Pfedchozi znalosti jako vstupni
chovani

Urceni obsahu latky/vyuky

Orientace na ucebni proces
Voln¢ volitelné vyukové obsahy
Urcujici (framing) role
ptedchozich znalosti

v kognitivnim a motiva¢nim
smyslu

Externi kontrola
Standardizované testy tispésnosti
Jediné subjektivni méfitko
odkazujici se na normy

Diiraz na sumativni hodnoceni

Zhodnoceni studijnich
uspéchu (vysledku)

Sebekontrola, autoevaulace
Hodnoceni: mén¢ ohranicené
(circumscribed) alternativni
procedury hodnoceni, chyba je
soucasti uceni (se)

VEtsi pocet métitek/kritérii
portfolio v ,,konstruktivistickém
pojeti“

Diiraz na formativni hodnoceni

Testovani

Typicky nastroj hodnoceni

Autenticky (imituje skutecné
ukoly v ramci profese)

Zdroj: Kascak, 2002, s. 425; Scheerens et al., 2010 in Stary et al., 2013, s. 36; Carraccio et
al., 2002; voln¢ doplnéno a ptepracovano autorkou pro potieby vzdélavaci supervize

Konstruktivisticka teorie uceni je zalozena na predpokladu, Ze student konstruuje

védomosti a dovednosti na zikladé osobnich hodnot, prekoncepti a zkuSenosti. Reflexe

vlastni zkuSenosti je zde klicovym principem. Sdilenad zkuSenost je centralni aktivitou (srov.

Skoda, Doulik, 2011, s. 85 aj.). Radikalné konstruktivisticka pedagogika na rozdil od

sperspektivy zprostfedkovani® zdiraziuje ,,perspektivu osvojovani® (Kascak, 2002, s. 427).

Konstruktivisté pouzivaji metaforu konstrukce, protoze vhodné shrnuje gnozeologicky nazor, Ze

védomosti jsou budovany jednotlivci (Cobern 1993 in Peters, 2000). Perspektiva osvojovani se
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snazi chapat proces uceni z hlediska subjektu vychovy a vzdélavani, tedy jako individualni
vykon subjektu. Vychazi z autonomie osvojovani, ktera jde casto proti pedagogickym zaméram,
intencim a strategiim. Pokud tuto perspektivu jako vzdélavatelé a supervizofi pfijmeme,
pohybujeme se na cest¢ od instruktivistické didaktiky® k ,didaktice radikalné
konstruktivistické* (Kascak, 2002, s. 427).

U¢ici se jedinec, subjekt je podle radikalnich konstruktivisti zasadn¢ aktivni
a sebeurcujici sam sebe: selektivné a strukturalnédeterministicky ma pfijimat nékteré
podnéty. Poznavaci a vyukova aktivita ma tedy vychazet z ného samého (sebeiniciativa), (srov.
napt. Torre, Daley, Sebastian, Elnicki, 2006; Nyback, 2013 aj.). Radikalni konstruktivisti
povazuji spojeni poznavaci Cinnosti ¢i uceni se s autonomii a jedinecnosti naseho ,,self za
neoddélitelné. Uceni se na zékladé (soocio)-konstruktivistickych tezi je mozné chépat jen jako
»sebeudeni®. Kascak (2002, s. 425) popisuje vduchu konstruktivismu uceni jako
»autopoieticky*, ,,operatn¢ uzavieny“ a ,strukturdlné¢ determinovany* proces v naSem
neuronadlnim systému, ktery se podle radikalnich konstruktivisti neda instruovat a ani fidit
zvenci. ,,Ufeni se ma byt tedy sebeucenim, uéenim rizenym sebou samym* (Kascak, 2002,
s. 425; srov. napt. Skoda, Doulik, 2011, s. 82). M4 to byt sebeiniciace, tj. u¢eni se vznika na
vlastni popud, vychazi od uciciho se na zakladé jeho vnitini motivace ¢i zajmu. Zakladem
sebeiniciace ma byt uvédomeéni si urcitych ucebnich potfeb. Potom je to sebeorganizace,
tj. samostatna volba forem uceni se, cest uCeni se, prostfedkti uceni se, prostiedi uceni se,
ucebnich strategii a stylli apod. Poslednim kritériem ma byt tzv. sebeevaluace, tj. zhodnoceni
vlastniho uceni se. Podle radikalnich konstruktivisti jsou vSechny uvedené procesy
vyhradné v kompetenci uciciho se a v této oblasti nema vzdélavatel Zadné pole pisobnosti

4

(Kascak, 2002, s. 425). Sam subjekt ma opét zpétné (v prubéhu sebeevaluace) rozhodnout

o tom, zda je jeho uéeni ,,viabilni**

, tzn., zda usnadnuje a podporuje jeho preziti a prezivani,
profesni rozvoj a zda je ,,upotiebitelné“, anebo zda bude svoje konstrukce modifikovat a zaméti

se na piijiméani jinych aspektd prostiedi &i nikoli™.

3 Pojem ,,viabilita“ (Zivotaschopnost) zavedl $vycarsky filosof E. von Glasersffeld. Nahradil jim klasicky
realisticky koncept pravdy, nebot’ podle n€j nemusi teorie odpovidat skutecnosti (a ani vétSinou neodpovida), ale
musi byt prakticka a uzitetnd, tedy Zivotaschopna. R. Sip a V. Svec (2013) poukazuji, Ze nemame nezprostiedkovany
piistup k realité, a proto také nejsme z principu schopni rozhodnout, zda nase poznatky (¢i jejich konglomeraty
v podobé teorii) adekvatné odpovidaji svétu, jaky skuteéné je. To jediné, co mame po ruce, jsou vysledky naseho
jednani, které bylo vedeno naSimi poznatky ¢i teoriemi. Vedlo-li jednani k uspokojeni, usuzujeme zpétné, ze nase
poznatky ¢i teorie jsou ,,pravdivé”. Pravda vSak v tomto pojeti neni hodnotou, kterou ptikladame k propozicim, ale
funkénim potvrzenim UspéSnosti naSeho jednani. Pravda je tedy metaforou toho, Zze se blizime k néemu
opravdovému, vyznamnému. Tato metafora v§ak nema nic spolecného s pfedstavou ,,objektivniho poznatku®. Kritéria
uspésnosti si nestanovuje jednotlivec, ale vynucuje si je celd situace.” M. Peters (2002) popisuje konstruktivisticky
nazor jako pragmaticky: mizeme urcit pouze to, zda nase jazykova tvrzeni funguji, zda ndm umoziuji dosahnout
naSich cilti, zda maji oc¢ekdvané pragmatické nasledky a zejména zda nadm umoziuji pfedpovidat a kontrolovat.
Konstruktivisticky nahled zni, ze tvrzeni o znalostech jsou opravnéna, budeme-li souhlasit, Ze jsou uZzite¢na pro
dosazeni nasich praktickych cilti — spiSe nez ovéfena tim, Ze stanovime, Ze odpovidaji skutecnosti.

> Védomosti reflektuji spojeni mezi organismem a okolim a toto spojeni zaruGuje organismu v daném prostfedi
zivotaschopnost. Proto neni ani tak dalezité, jak pfesné naSe konstrukty odpovidaji (shoduji se, angl. ,match®)
polozkam v prostiedi, ale to, jak dostate¢né se hodi (,,fit) k tomu, aby zarucovaly preziti. (Bateson, 2006 s. 24;
rov. napt. L. Zatloukal, 2007, s. 189).
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L. Splitter (2009) hovoii o spojeni konstruktii studentli a skute¢ného svéta, zdiiraziuje
sautenti¢nost®, ktera se vztahuje k védomostem, jeZ nesou vyznam a hodnotu pro studenty
— pojmenovava koncept ,,vzdélavaci autenti¢nosti“ (educational autenticity), aby podtrhl
myslenku, Ze supervidovani, studenti museji vnimat uceni (se) jako autentické.

Studentovy predchozi znalosti o svété nebo jeho kognitivni modely tvoii zdkladnu pro
vystavbu jeho novych poznatkd a hledani novych souvislosti na bazi jiz diive zpracovanych
informaci. Konstruktivisticka teorie pouziva termin ,scaffloded learning® (Moos, Grealish,
Lake, 2010, s. 328; srov. Spouse, 2001). V pojeti vyuky, vycviku a vzdélavani, inspirovaném
konstruktivismem, jez je mozné metodologicky uplatnit také v postmoderné pojatych pristupech
v supervizi, je dimenze struktury vnimana jako kontinuum od poskytovani pevné struktury
pres podporu ucebniho procesu (scaffolding) aZ k autoregulovanému uceni (srov. napf.
Spouse, 1998, Borthwick et al., 2007, s. 18). Uceni je potom vnimano jako Cinnost, ktera je
v nekterych  vyukovych situacich regulovana vzd€lavatelem, supervizorem a jindy
autoregulovana studentem.

Za efektivni lze povazovat takovy pfistup, ktery je pfiméteny studijnim predpokladim
a potfebam studentli (supervidovanych). Dimenze struktury také zahrnuje casté hodnoceni
pokrokii studentti (supervidovanych) a poskytovani zpétné vazby a povzbuzovani podle
vysledki.

Jediné co podle H. Sieberta (2001, in Kas¢ak, 2002, s. 427) zhstava vzdélavatelim
v ,,didaktice radikalné Kkonstruktivistické“, je ,podporovat studenty ve vystavhé
poznatkii“. Vzd¢lavatel sice mize piedat studentim svoje poznatky k dispozici, ale jako ,,zdroj
informaci a faktickych poznatki jsou vyucujici stale vice a vice nahraditelni®. Zddraznuje se
predevsim jejich podpiirna funkce. ,,Vyucovani se v ramci této koncepce chape spise jako
Lsupport-systém®. Tak se vzd€lavatel dostava do pozadi v procesu vyuky jako ,facilitator*
(Kasc¢ak, 2002, s. 427, Skoda, Doulik, 2011, s. 70 srov. napt. Lambert, Glacken, 2004;
Saarikoski et al., 2006; Magnusson, O’Driscoll, Smith, 2007).

Zakladni pedagogickou myslenku, vyplyvajici z koncepce radikélniho konstruktivismu,
je mozné vyjadrit nasledovné: ,,Zakladem pedagogickych ¢innosti nema byt vyucovani, tedy
tzv. intervenujici nebo instruktivni interakce, ale pfedevSim navrhovani vyukovych prostiedi,
vhodnych pro proces sebeuceni se. O. Kascak (2002, s. 429) hovoii o tzv. ,orientujici
interakci* (Kascak, 2002, s. 429). ,,Clovéka neni mozné ovliviiovat pfimo, je mozné ovliviiovat
kontext (Cili preturbovat) a doufat, Ze ten snad pfizniv€é zapisobi na individuum* (Kascak,
2002c, s. 393). Sebeorganizacni procesy je zapotiebi nechavat oteviené a ne je jeste
teleologicky zuzovat (prostfednictvim cilti), coZz posléze vyjadiuje 1 Foresteriv
konstruktivisticky imperativ: ,,Jednej vzdy tak, aby se po¢et moZnosti zvySoval“ (Weiner,
Willutzki, 1992 in Kaséak, 2002¢, s. 393). Konstruktivisté vychazeji z nazoru, ze ,,novou*

ulohou (funkci) vzd€lavatelt je pojimat uciciho se, studenta jako sebeorganizujici se systém.
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Pedagogicka ¢innost a proces vzdélavani a vycviku by méla byt zaméfena na odstranovani
prekazek, které provazeji proces organizace sebe sama a méla by davat k dispozici material
vhodny k autopoiesis.

Pro teoretiky konstruktivistického uceni jsou znalosti a wuceni tésné spjaty
s kontextem. Jednotlivci a skupiny konstruuji poznatky, normy a vyznam zjednani ¢i
zkuSenosti. Nezbytnost zabyvat se neznamym problémem nebo prostiedim vede
k transformativnimu uceni a k inovacim. Konstruktivisté tvrdi, ze k optimalnimu uceni
dochazi pfi interakci s prostfedim diky pfistupu provdzanému s problémem a zaméfenim na
toho, kdo se uc¢i. Zaméteni na uceni se ze skutecnych problému a ze skutecnych aplikaci tedy
vyuzivd hlavnich slozek konstruktivistickych teorii uceni. Klicovy pro tyto zmény je
predpoklad, Ze studenti budou aktivné spoluvytvaret své vlastni uceni.

(Socio)-konstruktivisticky model fFizeni uéebni ¢innosti, v kontrastu s tradicnim
modelem transmisivné-instruktivnim, vnémz je role pedagoga vnimana jako role
zprostiedkovatele uceni a poznavani, preferuje skupinové formy prace a s nimi souvisejici
tvorivy pristup sdileni a reflektivniho uceni (se). V kontextu klasické vyuky tvoti didaktické
znalosti obsahu (pedagogical kontent knowledge) zaklad pedagogovy, ale také supervizorovy
kompetentnosti. Soucasti didaktickych znalosti je také citlivé posouzeni naro¢nosti zvladnuti
specifickych témat pro studenty, porozuméni konceptim a miskonceptim, které si studenti
ptinaseji do vyuky, vzdélavaci supervize apod. (srov. Scheerens et al., 2010 in Stary et al.,
s.41). V kontextu postmoderné orientované vyuky, vzdélavaci a vycvikové supervize
vzdé€lavatel vroli supervizora, supervizor vroli vzdélavatele klade duraz na zakladé
zkuSenostné-reflektivniho uceni se misto na osvojeni izolovanych koncepti na schopnost
integrovat teorii s praxi v realnych situacich (pfima supervize). Dlraz se klade na procesualni
stranku uceni a poznavani a zdlraznuje se vyznam pouZivani jazyka v dialogu, diskursivné
vyjedniavané vyznamy a re-konstrukce prozatimniho poznani (Spilkova, 2002, s. 24;
Spouse, 1998; White, 2010 aj.).

Konstruktivismus napliiuje bezezbytku vyuZziti zdsad vzdélavani dospélych, jez ma
své opodstatnéni a platnost také v kontextu (vzdélavaci a vycvikové) supervize.
Konstruktivistické pojeti vyuky povazuje u€eni za hluboce individualni proces a zduraziuje,
Ze poznani a realita nemaji objektivni nebo absolutni hodnotu (nebo zplisob poznani této
reality nezname). Clovék konstruuje a interpretuje realitu na zikladé své vlastni
individualni zkuSenosti (Bertrand, 1998). Zakladnimi metodickymi vychodisky je €innostni
pojeti vyuky, zkuSenostni uceni vrealném kontextu a sebereflexe vfetné zkuSenostné-
reflektivniho uceni (se), (Vanikova, Markova, 2011). Bell a Gilbert (1996 in Korthagen et al,
2011, s. 151-152) analyzuji disledky konstruktivismu a uzaviraji: Socialni interakce — napiiklad
v dialozich, popisovani ¢i vypravéni — podporuje utvaieni socialné konstruovanych znalosti,

personalni konstrukci vyznamu a rekonstrukci socialnich znalosti. Rada konstruktivistickych
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zasad a praktik zvySujicich rychlost, porozuméni, kvalitu uplatnéni uceni, zejména v kontextu
kvalifika¢niho vzdélavani a v pracovnim prostedi vychazi z Knowlesowy teorie andragogiky
(Knowles et al. 2005 in Taylor&Hamdy, e1563; Peters, 2000, s. 166; Novotny, 2009, s. 25-26).

Také u€eni ve smyslu socio-konstruktivistickém, jakozto pfilezitost pro vzajemné
ovliviiovani a sdileni, je vyznamnou soucasti vzdélavaci a vycvikové supervize a piilezitosti
k profesnimu rozvoji, jez v tomto pojeti zahrnuje riiznorodé oblasti ristu studenta, supervizanta.
Nejen profesni, ale také osobnostné socialni rozvoj sester, pomahajicich profesionald se stava
ukolem vzde¢lavateltl v institucich jak kvalifika¢niho, tak i dal$iho vzd€lavani. Ve shod¢ s autory
z oblasti pedagogiky a vzdélavani (napt. Kolat, 2013, s. 19; Spilkova, 2004; Korthagen, et al.,
2011 aj.) nahlizim podporu profesniho rozvoje jako velmi vyznamnou ulohu snad v kazdém

lidském povolani.

522 UTVARENI, ZISKAVANI, SDELOVANI A SDILENI ZNALOSTI V SUPERVIZI:

VYBRANE TEORETICKE PRISTUPY A PODNETY

Text kapitoly stru¢né piedstavi rizné druhy znalosti a formy jejich existence a popise
proces jejich utvareni v kontextu vzdélavaci a vycvikové supervize. VéEtsina uvedenych pristupti
a podnétli pro uceni ma socialni, kooperujici, situovanou, autentickou a konstruktivistickou
konotaci (srov. Chiari, Nuzzo, 1996; Raskin, 2002 aj.). Autofi T. Janik et al. (2009)
pfipominaji, Ze zatimco vyvojova psychologie si v§ima spiSe aspektu spontanniho utvaieni
znalosti v pribéhu ¢asu, didaktika vénuje pozornost prekoncepcim supervidovanych studentd
a intuitivnim znalostem a sleduje mechanismy a podminky, které podporuji konceptualni zmeény
v procesu uceni, vénuje pozornost a zameétuje se na proces uceni se (metakognici a metafeflexi)

supervizanta také ve vzdélavaci supervizi.

5.2.2.1.  Znalosti a jejich rozvijeni v supervizi

Cilem vzdélavani v tradiénim-transmisivnim pojeti je pfedavat studentim expertni
znalosti (jez jsou vysledkem vyzkumu), aby supervidovani studenti mohli tuto expertnost po-
uzit ve své praxi (tzv. pristup technické racionality). Toto pojeti pak vede ktomu, Ze
vzdélavatelé sester, supervizofi a priori vybiraji teorii, kterd ma byt supervidovanym studentim
pfedana. Tento pfistup je podstatou mentoringu ¢i hierarchické, ,,expertné“ pojaté vzdélavaci
supervize. Mezi hlavnimi pfi¢inami netispé$ného transferu teorie do praxe F. Korthagen et al.,
(2011, s. 224) shledava ,,socializujici vlivy skolniho kontextu, prekoncepty studentt, fakt, ze
teorie ptichazi vzdy pfili§ brzy nebo pfili§ pozd¢ (problém tzv. dopiedné vazby, the feed-
forward problem) a povaha teorie se vztahujici k praxi.“ Tuto posledni otazku objasiiuje
Korthagen (ibidem) rozliSenim epistémé (Teorie s velkym T) a phronesis (teorie s malym t).
Podle F. Korthagena et al. (2011, s. 224), , Epistém¢ jsou zobecnéné védecké znalosti, stavéjici

na S$iroké védecké bazi. Pomahajici profesionalové vSak v praxi pouzivaji phronesis:
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tj. kontextove vazané principy vztazené ke konkrétnim situacim, které jim pii feSeni praktickych
problémut pomahaji rychle dospét k rozhodnutim. Phronesis je mnohem vice perceptualni nez
konceptualni“. Terminem ,teorie” odkazuji (ibidem, s. 176) k ,logické a konzistentni siti
axiomu a definici, které vedou k ur¢itym dasledkiim pro praxi pomahajiciho profesionala®, jez
mohou byt reflektovany také v procesu supervize. ,,S velkym zjednoduSenim feceno, teorie je
vSe, co mame v hlavé (myslenky pocity, pfedstavy, porozuméni, pravdy, védéni), a praxe je to,
jak se podle toho chovame* (Parma, 2006, s. 129).

Podle Manaka (2011, s. 260) se ,,filosofické zaklady vztahu teorie a praxe vztahuji jak
k otdzkdm ontologickym, tak téz k noetickym. Jde totiz o zakladni otazku poznani“, nebot’
teoretické a praktické nazirdni piedstavuje dva zakladni zplsoby poznavani svéta. A. Staford
(1998 in Janik, 2009, s. 125-126) se k problému ziskavani znalosti vyslovuje pomoci kontrastu
dvou metafor: ziskdvani znalosti jako ,acqusition“ a ziskdavani znalosti jako
,participation“>,

A. Staford (1998 in ibidem) postuluje dva zakladni teoretické pristupy k uceni ve
smyslu ziskavani znalosti. Z divodu zptehlednéni vzajemnych rozdilii pomoci uziti metafor je
zamérné vyhrocuje, coz tematizuje Tabulka €. 2. V soucasnosti se stale intenzivnéji pripojuji ke
komplexnimu, multidimenziondlnimu a dynamickému pojeti znalosti a jejich
konstruovani také napi. v kontextu sociokonstruktivistickych ptistupti v supervizi (srov. napf.

Anderson, 2009, aj).

35 (1) Metafora ziskavani znalosti jako ,,acqusition® je zalozena na predstavé, Ze znalosti jsou vlastnictvim jedince
a ze jedinec je zakladni jednotkou védéni a uceni. Z pohledu tradi¢niho kognitivniho pfistupu je zdiraziiovana role
mentalnich modeld a schémat v uceni, a to ¢asto bez zohlednéni okolniho prostedi ¢i kontextu. Metafora je blizka
laické predstave, podle niz je lidska mysl kontejnerem znalosti a uceni je procesem jeho napliovani, na druhé strané
tato metafora odkazuje a koresponduje s teoriemi persondlniho konstruktivismu. Poukazuje na vyznam
propozi¢nich znalosti. Znalost je néco, co je zpracovavano uvnitf lidské mysli pomoci nastroju logiky, a mysl je
nahlizena oddélené od materialniho svéta a od sociokulturniho prostiedi.

(2) Metafora ziskavani znalosti jako ,participation® se zaklada na ptredpokladu, Ze uceni je spiSe interaktivnim
procesem participovani na riznych kulturnich praktikach, které strukturuji a formuji kognitivni aktivity, nez
nééim, co se odehrava uvniti mysli jedince (srov. napf. Andrew, Tolson, Gerguson, 2008 aj.). Podle metafory
participace je uceni zalezitosti aktivniho podilu na socialnich procesech konstruovani znalosti — ¢asto se v téchto
souvislostech hovofi o enkulturaci (srov. kapitola disertacni prace).
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Tabulka & 2: METAFORY UCENI JAKO ,,ACQUSITION“ A UCENi JAKO JAKO
,PARTICIPATION%

METAFORA METAFORA
ZISKAVANI ZISKAVANI
ZNALOSTIi JAKO ZNALOSTI JAKO

»ACQUSITION“ »PARTICIPATION“
Individualni obohacovani CILE UCENI Budovani komunity
Osvojeni (si) néceho UCENI Stavani se participantem
Recipient (spottebitel) STUDENT/SUPERVIZANT Periferni participant, ucen
(re)konstruktér
Poskytovatel, VZDELVATEL/SUPERVIZOR | Expertni participant,
Facilitator, medidtor konzervator praxe/diskursu
Majetek, vlastnictvi, ZNALOST, KONCEPT Aspekt
komodita praxe/diskurzu/aktivity
Vlastnéni VEDENI (KNOWING) Sounalezitost, participace,

komunikace

Zdroj: A.Staford, 1998 in Janik, Manak, Knecht, 2009, s. 126.

Autofi T. Janik et al. (2009, s. 124-125) si v§imaji zmény pedagogického diskursu
uvniti oboru pedagogiky v pribéhu casu, kdyz upozoriiuji v souvislosti s tématem utvareni
védomosti, Ze se v ¢eské pedagogice 70-80. let 20 stoleti hovofilo o ,ziskavani znalosti* jako
0 ,o0svojovani védomosti“ (srov. Skalkova, 2007 in ibidem), zatimco na pielomu milénia se jiz
prosazuje termin ,,konstruovani znalosti“. Analogicky je mozné tento posun zaznamenat také
v anglicky psané literature, kde se od terminu acquisition of knowledge postoupilo smérem
k terminu ,,construction of knowledge* ¢i , knowledge-creation®“. Postupné¢ se tak opousti
pojeti znalosti jako externalizované entity, kterou si subjekt osvojuje, a zafina se prosazovat
pojeti znalosti jako vnitini dispozice, ktera je subjektem utvaiena. V souvislosti s timto
posunem je na uceni nahliZzeno jako na konstruovani znalosti — klicova aktivita
je ptipisovana ucicimu se jedinci a zohlediiovana je rovnéz role kontextu. V anglicting se termin
,knowledge acquisition® (osvojovani védomosti) uzivd v mnohem §ir§im vyznamu, ve smyslu
ziskavani znalosti riznymi zplsoby a zohledfiuje vyznam aktivné ,,uinit néco vlastnim® (Sfard,
1998 in ibidem, s. 125).

Naptiklad pokud pedagog v roli supervizora pifijme konstruktivisticky axiom, pak mize
podle F. Korthagena et al. (2011, s. 176) dojit k zavéru, Ze supervidovani/studenti k porozuméni
potiebuji praktické zkuSenosti, které by sami reflektovali, a ze sklon poskytovat navody, hotové
rady a doporuceni je kontraproduktivni ve vétSin€ ptipadi. Tento proces nazyvaji budovanim
teorie (ibidem). V teoretické oblasti se o vyvoj pojeti a predevsim jejich geneze opiraji dva
vyznamné myslenkové proudy uplatiiujici se zejména v pedagogické psychologii. Jedna se
o teorii vyvoje védeckych pojmi, formulovanou L. S. Vygotskym, a o Kkognitivni

psychologii, J. Piageta a jeho psychologické teorie (Skoda, Doulik, 2011, s. 98). J. Piaget i

72




L. S. Vygotskij souhlasi s mySlenkou, ze jedinec, ktery si osvojuje n&jaky pojem, ho zaroven
pfepracovava, a pritom mu vtiskuje i specifické zvlastnosti svého vlastniho mysleni, vytvari si
tedy svoje vlastni pojeti. J. Piaget tuto tezi vztahuje pouze na spontadnni pojmy, zatimco L.

S. Vygotskij prosazuje jeji platnost i pro pojmy védecke.

5.2.2.2.  Vztah teorie a praxe: epistémé a phronesis — koncepty (védecké) a prekoncepty

F. Korthagen et al. (2011) charakterizuji ,,0dli§né typy racionality, jakoZ i disledky
preneseni diirazu z episteme na phronesis®. Navrhuji pfehodnoceni praktickych znalosti
ataké alternativni pohled na vztah mezi teorii a praxi. J. Solfronk (1996) upozoriiuje na
problematiku nahledu na rozpor teorie a praxe a tvrdi, Ze zadkladem problému je pojeti tohoto
rozporu. Dale uvadi, ,,zda se, Ze ohraniceni teorie a praxe je umélé, nejasné a neurCité a ve

Movr o W

skute¢nosti se jedna o jeden poznavaci proces, ve kterém se ob¢ slozky ve vétsi, ¢i mensi miie
prolinaji. Jestlize teorie se opira o kauzalitu, védeckou expozici a znac¢nou §ifi obecnosti svych
tvrzeni, pak praxe je zaloZena spiSe na vykonavani Cinnosti (feSeni jednotlivych piipadi),
spojené s individualnim prozitkem a individualni zkuSenosti. Pro poznéavaci proces je vSak
nezbytné, aby oba poly byly propojeny a vzijemné se dopliiovaly. Pak plati, Ze praxe bez
prolinani s teoretickymi koncepty ztraci sviij smysl, stejné tak ale teorie, nema-li ve své podstate
vyusténi v praktickych aktivitach, ztrdci mnoho na své kognitivni hodnoté* (Solfronk, 1996,
s. 283). Tyto interpretace vyplyvaji zrozsahlejSich, pfevazné implicitnich pojeti toho, co
znalosti jsou a jaké odliSné typy racionality existuji. To je v podstaté filosofické téma
a zaroven odveky klasicky spor, polemika mezi Platénovou a Aristetolovou koncepci
racionality (episteme vs. phronesis), které se blize vénuji napi. autofi F. Korthagen aj.
J. Kessels (Korthagen et al., 2011, s. 35).

Podle Spousty (2013) byvaji teoretické pristupy ke skutefnosti vymezovany jako
systém principt, které jsou generovany na zakladé zobecnéni empirickych zkuSenosti, pak
praktické piistupy maji povahu smyslové pfedmétnou, cilevédomou, ¢innostni. ,,Ve vztahu
teorie a praxe jsou praktické aktivity hlavni a urcujici strankou, protoze pravdivost a objektivita
teoretickych zavéra je vzdy podminéna jejich ovéfenim v praktickém Zivoté. V nejobecnéjSim
vyznamu slova teoretické nazirani predstavuje védecky vyklad zkuSenostni praxe, ktera ma
vzdy subjektivni charakter” (ibidem, s. 112-13). Skalkova (2007, s. 114) ftika, Ze

»prekoncepty™® jsou vysledkem v3ech interakci subjektu s jeho prostiedim. Piedstavuji

% pedagogika a psychologie oznaluje tato piedporozuméni riznymi terminy, napi. ,,prekoncepce® (angl
preconception); ,alterativni koncepce* (angl. alternative conception); ,,miskoncepce® (angl. misconception),
mentalni modely (angl. mental models); naivni torie (angl. naive theories); dosavadni znalosti (angl. proir
knowledge). Jak shrnuji autofi T. Janik et al. (2009, s. 128), ,uvedené terminy jsou situovany do riznych
vykladovych kontextl, nicméné souhrnem lze fici, ze se uzivaji pro oznaceni toho, jak lidé ,,vidi a interpretuji svét.”
Upozornuji také, ze zatimco pojem ,,miskoncepce™ je hodnotici oznaceni chybného pojeti, ,,alternativni koncepce* je
oznaceni neutralni (srov. Bertrand, 1998, s. 68-70). Na zaklad¢ vyzkumt je mozné konstatovat, ze mnohé
miskoncepce vznikaji tehdy, jsou-li studenti konfrontovani s védeckym vykladem jevi, ktery je v rozporu s jejich
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vysvétleni, ktera jsou subjektu vlastni. Jsou neustale pfebudovavana. Novy poznatek musi byt
integrovan do existujicich struktur.*

Problém vzniku a vytvafeni védeckych pojmit (konceptil) je zékladnim tématem
vyzkumu uceni a vyvoje, ale ma spojitost také s profesnim rozvojem supervizanti, nejen ve
vzdélavaci, ale také ve vycvikové supervizi. Supervidovani studenti konstruuji své koncepty
tim, Ze vytvareji vztahy mezi svymi dosavadnimi znalostmi a novymi zkuSenostmi (srov.
Janik, Manak, Knecht, 2009, s. 128). Pro konstruktivisty védomosti nezbytné neodrazeji ani
pfesné nemapuji vnéjsi skutecnost, ale skladaji se ze sady fungujicich hypotéz nebo ,,Sablon,*
které jsou neustale testovany v interakcich s konstrukcemi ,,stejné* situace pochéazejicimi od
jinych lidi [...], lidé ,,se pfizplsobuji“ nebo si pro sebe tvofi reprezentacni modely, které se
stavaji jejich skutecnosti a které tak pasobi jako privodci pro jejich aktivity (Candy 1989 in
Peters, 2000, s. 168). Jednani jedince je fizeno mentalnimi strukturami (napf. nahromadénymi
zkugenostmi, znalostmi, presvédéenimi’’, atd.) a navic tyto mentalni struktury se neustale
rozvijeji a upravuji (Fosnot, 1996; Sigel&Scheele, 1977, Von Glaserseld, 1990 in Korthagen,
etal., 2011, s. 189). Podle Nezvalové (2002 in Stuchlikova, 2006, s. 32) se vSak mohou objevit
obtize, které souviseji s odporem vuci ,tzv. konceptualni zméné®“, at’ jiz z divodu silné
zformované prekoncepce, nebo osobni nejistoty supervizanta. V posledni dobé pozornost
vénovana tzv. konceptudlni zméné narusta. Ukazuje se totiz obecnéji, Ze subjektivni teorie,
predpoklady a prekoncepce mohou byt zna¢né rezistentni vici zméné, coz znamena velkou
vyzvu nejen pro samotné vzdélavatele sester (ibidem), ale také pro supervizory v supervizi.
U profesnich ,,novict“ je zvlastni pozornost vénovana tzv. prekoncepcim™ (prekonceptions;
nékdy téZ ranné koncepce — early conceptions (napi. Bertrand, 1998, s. 68-88; s. 128-132),
tj. mentalnim reprezentacim, které jsou vysledkem jejich dosavadni zivotni zkuSenosti a s nimiz
vstupuji do profese, resp. do profesni ptipravy.

Problematika konceptudalniho uceni (angl. concept learning) se vztahuje
ke kvalitativnim odliSnostem a zméndm v pojmech, které supervizanti uzivaji pro objasnéni
(védeckych) jevii. R. Duit (2000 in Janik 2009, s. 127) predkladd zjednoduSené tiidéni
konceptualniho uéeni na zakladé rozliSeni mezi kontinualnimi a diskontinualnimi postupy

uceni (zpiehlednéno v Tabulce €. 3). R. Duit (in ibidem) uvadi, Ze pojem konceptudlni zména se

intuitivnim vykladem, jeZ si oni sami vytvofili na zakladé svych kazdodennich zkuSenosti. O tomto konfliktu
odbornici hovofi jako o ,,sociokognitivnim konfliktu.

73, Knight (2011, s. 208) hovoti o tom, ze ,,pfesvédceni mohou mit formu konstatovani. Nejsou to faktograficka
konstatovani, ale emocionaln¢ zbarvené nazory, poznatky, myslenky a vzpominky, jez jsme si postupné utvaieli
a upeviovali a které jsou disledkem posloupnosti a kombinaci, zplsobt, jimiz filtrujeme a ukladame informace.*
Tato pfesvédceni se Casto povazuji za (pfedem utvotené) predpoklady, za domnénky (myslenky nebo tvrzeni, které
musime brat v uvahu, aby komunikace davala smysl). Jsou to presvédceni, nikoli fakta. Pravé proto o nich
hovotime jako o pfedem utvofenych ptedpokladech — doptedu predpokladame, Ze jsou pravdivé, jedname v souladu
s timto pfedpokladem a zjistujeme, co se stane. Jsou to nazory, které si utvaiime na zakladé své zkuSenosti, a nazory
druhych lidi. PFesvédceni jsou emocionalné uchovavané nazory, které povaZujeme za fakta. Tato pfesvédceni
formuji eticky soubor principtl, které v zivoté uplatiiujeme.*

8 V geské a slovenské odborné literatufe jsou nejéastéji pouZivany terminy Zikovo pojeti (chapani) uciva, zakovy
interpretace a prekoncepty (prekoncepce).
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uziva spiSe v souvislosti s radikalnim prestrukturovanim ptedchozich kognitivnich struktur.
Kognitivni vyvoj je také nahlizen jako zalezitost radikalniho restrukturovani doménovée

specifickych konceptualnich znalosti.

Tabulka &. 3: KONTINUALNI VERSUS DISKONTINUALNI POSTUPY UCENI

KONTINUALNI UCENI VERSUS DISKONTINUALNI
UCENI

Prekoncept se pfili§ nelisi od Nutnd je  zasadni revize

cilového konceptu, postaci jeho prekonceptu, nebot ten je

rozli$eni, revize v rozporu s védeckou predstavou

Obohacovéni (enrichment) VERSUS Konceptualni zména

Mirna rekonstrukce Radikalni rekonstrukce

Obohacovani (enrichment) Revize

Asimilace Akomodace

Zdroj: R. Duit, 2000 in Janik, 2009, s. 126

Osobni presvédéeni supervizita pro néj vykazuji tutéz koherenci jako veédecke
koncepty vramci pfislusného oboru (Katmann, 2009). Ob¢ komponenty — jak profesni
presvédceni, predpoklady, tak oborové koncepty jsou na tomto zakladé nazirany jako stejné
diilezité zdroje pro utvareni profesionality sester. Autofi Slavik a Janik (2007 in Janik,
Manak, Knecht, 2009, s. 128) upozornuji, ze ,veskeré poznavani ma jednotné vecné
a empirické vychodisko, jez mize byt i spoleéné pro vSechny v supervizi zucastnéné, nebot’
supervizant/-i i supervizor jsou odkazani a vystaveni nezbytnosti vychazet ze své dosavadni
zkuSenosti. Avsak v pojeti ,,téhoz* je zohlednéno vzdy také v ,,pred-porozuméni®, které je
zalozeno na vlastnich prozitcich a zkuSenostech, jeZz se v prub€hu ¢asu pod vlivem uceni
dynamicky proménuje smérem k cilové koncepci (tzn. adekvatni, spravné, védecké). Také
termin dosavadni znalosti implikuje skuteCnost, ze supervidovani studenti konstruuji své
znalosti a porozuméni na zakladé toho, co jiz védi. Uc¢eni je neustalou integraci dosavadnich
znalosti s novymi informacemi. Ma-li vést uceni k porozuméni, musi dojit k propojeni novych
informaci s dosavadnimi znalostmi a §ir§im kontextem (srov. Janik et el., 2009, s. 128).

Dutraz na védecké znalosti ma za nasledek urcitou jednostrannost pfistupii obecné
uzivanych ve vzdélavani. Tyto pfistupy se zaméfuji vice na raciondlni, logické a analytické
mysleni, zatimco chovani v praxi je mnohem vice v duchu tezi pedagogického konstruktivismu
zalozeno na osobnich konstruktech/ptedpokladech a podle F. Korthagena et al. (2011, s. 224) je
,»smesici potfeb, zajml hodnot, vyznami, preferenci, pocitli jedince a jeho tendenci k jednéni.
Cilem tohoto pfistupu je neustaly proces uceni se reflexi, definovany jako mentalni proces
usilyjici o (re)strukturovani né&jaké zkuSenosti, problému, ¢i stadvajicich znalosti nebo vhledt.*
Korthagen (ibidem) dale pokracuje, supervidovani, ,,studenti se uci, nebo spiSe zakouseji, Ze
véda nam nedava finalni a fixni odpovedi na nase problémy, nybrz ze kazdy novy naro¢ny ukol,

pifed kterym stojime, vyzaduje proces reflexe a tvofivé prace.“ Supervizant je aktérem

75




poznavani. Studenti by méli byt aktivni a snazit se nachazet vyznam. Konstrukce profesnich
vyznami mohou nejprve jen v omezené, minimalni mife odpovidat skutecnosti (jako v pripade
naivnich teorii u déti (srov. Skoda, Doulik, 2011, s. 93). Postupem Gasu se viak stavaji stale
komplexngjsi, vice diferenciované a realistické. Splitter (2009, srov. napi. Spouse, 2001) také
popisuje konstruktivismus jako filosofii uceni zalozenou na ptedpokladu, ze konstruujeme

své vlastni porozuméni svétu, v némz Zijeme, tim, Ze reflektujeme své vlastni zkusenosti.

53 KONCEPT VZDELAVACI, VYCVIKOVE SUPERVIZE
V OSETROVATELSKEM KONTEXTU

V Ceské republice, vzhledem k absenci kvalitnich teoretickych a empirickych zdrojt
o supervizi v oSetfovatelstvi uspokojiva definice terminu vzdélavaci supervize, ¢i alespoii jeji
radmcové vymezeni a ukotveni konceptu, a to nejen v samotné praxi oboru, ale také zejména pro
osetfovatelsky a zdravotnicky kontext, ve vétSin¢ pripadi zdrojové dostupné ceské literatury
chybi. Jestlize ,,vize* oznacuje pohled, slovo ,supervize” lze pielozit jednak jako dohled,
nahlizeni pfes rameno druhého za ucelem jeho kontroly, avsak slovo ,,super* pre(d)kladam ve
smyslu néceho vynikajiciho, excelentniho, nebo specialniho, jako (do)pomahani nekomu
rozSifovat jeho profesiondlni dovednosti, porozumeéni a rozvijet profesni identitu. Podle
Z. Havrdové (2007, s. 79) mizeme vzdélavaci supervizi, tedy ,,supervizi, kterd byla soucésti
vzdélavani a jemu slouzila, spolu s podporou podiizeného nadfizenym, zatadit k nejstarSim
konstituujicim se proudim supervize.*

Supervize je poradensko-vzdélavaci koncept se specifickymi charakteristikami a cili,
které ji odlisuji od jinych vzdélavacich a rozvojovych koncepti, jakymi jsou napt. mentoring ¢i
kouCing. Vzdélavaci supervize je systematickd aktivita, fizena a planovana tak, aby
supervidovanym umoznila vykonavat jejich profesni role efektivnéji, pomoci podpory a rozvoje
znalosti, dovednosti i kultivace jejich postoji. Supervizi lze také charakterizovat jako jednu
z forem podpory odborné piipravy a zaroven jako prostfedek k osobnostnimu a profesnimu
rustu v povolani sestry (Vankova, 2010). V¢tSina autorl se ve svych publikacich odkazuje na
t¥i zakladni funkce™ supervize — mezi néZ fadi i vzdélavani/vyuku (témi daldimi jsou Fizeni
a podpora); (srov napf. Bond, Holland, 2011). Explicitn¢ se jednotlivé funkce supervize
odrazeji v definici a formatu supervize, kdy kazdy jeden autor klade v riizné¢ mife akcent na
jednotlivé konkrétni funkce supervize, tedy jeji ucel a cile.

V kontextu platné pedagogické terminologie by bylo zfejmé vhodné&jsi spiSe oznaceni

vychovné vzdélavaci ¢i edukativni supervize, nebot' adjektivum ,,vzd€lavaci“ je autorkou

%% Pojem funkee oznaduje obecné &innost zaméfenou k uréitému ucelu, tkolu, cili &Ginnosti, poslani. Funkce supervize
zdlvodnuji jeji poslani, vyjadiuji jeji smysl, jeji vztah k potiebam a ocekavanim supervidovanych. Na zakladé popisu
jednotlivych funkei supervize je mozné naznacit mozné vyznamy supervize také pro obor oSetfovatelstvi, tak jak
jsem se s nimi méla moznost seznamit na zaklad¢ studia zahraniéni literatury (Bond, Holland, 2001 aj). Nejcastéji,
zda se, podle Cetnosti citaci a odkazli, autofi dnes navazuji na rozdéleni funkci supervize dle B. Proctor jez vymezuje
v zasadé funkce supervize jako troji: formativni, normativni a restorativni.
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prace ve shod¢ s deklarovanymi konstruktivistickymi pedagogickymi vychodisky zavedeno
mnohem §ifeji, nez jak je doposud bézné i mezi odbornou vetejnosti a komunitou supervizort
vnimano. Povazuji jesté jednou za vhodné deklarovat, ve shod¢ napt. s J. Kolafem (2013, s. 73),
7ze nechapu vzdélavani jako jednosmérnou c¢innost zaméfenou na poskytovani informaci
a predavani dovednosti prostiednictvim pifimych instrukci, ale pfedevsim jako komplexni
a systematické vychovné, vzdélavaci tj. edukacni pisobeni, jehoz cilem je nejen ,,vyuZzit
a rozvijet vnitini zdroje ¢lovéka, ale vyuzit a rozvijet tyto zdroje s cilem naucit jej néco nového
0 sobé, o druhych i okolnim svété, a pfispét tak k vyss$i mife vzdjemné harmonie téchto tii
slozek* (srov. Cutcliffe, Burns, 1998). Ve vzdé€lavaci supervizi se jednd o vzajemné se
prostupujici procesy. K. Stary et al. (2013) hovoii o vazbach mezi nimi jako o ,,budovani
mosti (bridging) mezi vyucovanim a uéenim* (srov. Severinsson, 1998). Tento cirkularni
efekt vzajemného ovliviiovani mezi supervizorem a supervidovanym/-i probihd také v kazdé
uskutecniujici se supervizni interakci (pro nazornost viz Obrazek ¢. 1). V supervizi jde vzdy

o soucinnost supervizora se supervidovanym/-i.

Obriazek & 1: CIRKULARNI EFEKT VZAJEMNEHO OVLIVNOVANI,
PROVAZENI A VEDENI SUPERVIZANTA V SUPERVIZI

SUPERVIZE SUPERVIZE

PACIENT SUPERVIZANT MENTOR SUPERVIZOR

KLIENT

Zdroj: Vankova, 2015

Autorka E. Severinsson (1998, s. 1269 — 1270) k tématu supervize napsala: ,,Supervizi
nahlizim jako vzdé€lavaci proces, ktery umoziiuje zucastnénym se rozvijet na zadklad€ otazek,
zkoumani a systematizace zkuSenosti z klinické praxe v profesiondlnim kontextu. Béhem
procesu supervize maji supervizanti piilezitost reflektovat esencialni profesni témata

v superviznim rozhovoru.*
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5.3.1 VYMEZENI VZDELAVACI A KLINICKE — PROFESIONALNI{ SUPERVIZE

Autorky M. Vankova a S. Bartlova (2015) vénovaly v odborném c¢lanku pozornost
vyznamu adjektiva ,klinickd“ ve slovnim spojeni a konceptualizaci pojmu ,klinicka
supervize®“. Objasniuji, ze pojem ,.klinicky* je dnes pouzivan ve ctyfech hlavnich vyznamech a
vSechny se odvozuji od ptivodniho, jimz je lGzko. Jednim z uvadénych vyznamu je také vyznam
ve smyslu ,,prakticky vyukovy, odvozeny od slova klinika jako zafizeni, kde probiha vyucovani
studenti u lizka nemocného a dale vychazejici z pozorovatelné zkuSenosti. Studenti
vzdélavaciho programu oSetfovatelstvi se piechodné po dobu realizace odborné praxe
v kontextu kvalifikacni ptipravy na profesi stavaji na rizné dlouho trvajici dobu, ¢leny
multidisciplinarnich klinickych tymi v konkrétnich zdravotnickych zatfizenich. Také z tohoto
divodu je rozdéleni kariéry a vzdélavani sestry na obdobi kvalifika¢ni a obdobi postgradualniho
vzdélavani a vykonu profese a snim souvisejici roz-déleni supervize na ,,vzdélavaci“ a
,profesionalni/klinickou v mnoha aspektech vice nez ,nepfirozené“ a didakticky
zjednodusujici. DalSim aspektem je fakt, ze pokud hovofim o studentech oSetfovatelstvi, méla
bych na tomto misté disertacni prace zdidraznit skute¢nost, Ze na vysokych Skolach v
soucasnosti studuji také studenti v kombinované formé studia, jejichz délka praxe v oboru
osetfovatelstvi je rlzna, mnohdy 1 vice nez dvacetiletd. Tito studenti paralelné
s vysokoskolskym studiem velmi uspésné rozviji své kariéry v profesi sestry, mnohdy jiz na
manazerskych funkénich pozicich. Z tohoto divodu také vnimam rozliSovani konceptu na

(13

»vzdélavaci® a ,,rozvojovou, profesiondlni “ supervizi vice jako symbolickou zalezitost,
nebot’ erudovand sestra, vzdélana v supervizi bude schopna kompetenetné tyto rozdilné
kontexty v supervizi kompetentn¢ odliSit, zohlednit a naplnit specifické potieby
supervidovanych v modu ,,nehierarchické®, postmoderni supervize (viz kap. 6.4).

Néktefi autofi vSak vnimaji nasledujici rozdily mezi obéma konceptualizacemi
supervize. Mezi profesionalni a vzdélavaci supervizi je fada odliSnosti, spojenych zejména se
zodpovédnosti supervizora a scili supervize (srov. napt. Conforth, Claiborne, 2008;
Hellstrom-Hyson, Martensson, Kristofferzon, 2012). Vzd¢lavaci supervize se obvykle lisi i
pouzivanymi metodami, avSak na zakladé zkuSenosti vSak mohu konstatovat, Ze mnohé
metody, koncepty a teoretické piistupy jsou vyuzitelné jak ve vycvikové a vzdélavaci, tak
profesionalni supervizi, a jejich potencial pro rozvoj supervizanta neni v oSetfovatelském
kontextu stale jesté objeven a docenén (srov. také kap. 6.4 diserta¢ni prace). K metodam napf.
patii pfimé pozorovani studenta supervizanta pii praci ,,bed side supervisiont®), ale také
vyuziti audio a video zaznama® (srov. napf. jiz Travelbee, 1969), které si student ptinasi do
supervize, analyza pisemnych reflektujicich poznidmek a zaznami z praxe ve formé

reflektivniho deniku, portfolia (srov. Dytrtova, Krhutova, 2009, s. 67; Jasper, 1999; Johns,

59 Tato forma supervize je zcela bézna v superviznich systemickych vycvicich v kontextu vzd&lavaci supervize.
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2007 aj.). Zpracovani konkrétnich tikolt a kazuistik umozni vhled supervizora do procesu uéeni
a rozvoje profesionalni role supervizantem. To souvisi s intenzivnim zaméienim na dosaZeni
vysledku uceni, jemuz vzdélavaci supervize slouzi kromé jiného také tim, Ze pomaha
motivovat a aktivizovat studenta a odstraniovat pribézné vznikajici vnitini a ¢astecné i vnéjsi
prekazky jeho uceni se v procesu profesionalniho riistu a rozvoje. Avsak i toto je aktivita,
kterou realizuje supervizor také v kontextu profesni supervize. K tomu slouzi prubézna reflexe,
jiz supervizor u supervizanta podnécuje, podporuje a v procesu supervize kultivuje.

Vzdélavaci funkci supervize vnimaji napt. autoti B. Bastecka, M. Kinkor (2009)
zejména v kontextu rozvoje odbornosti supervidovaného. Také autofi M. Morgan,
D. Sprenkle (2007, s. 1) argumentuji: ,,Jen malokdo zpochybiiuje vyznam kvalitni supervize pro
rozvoj kompetentnich klinickych profesionald.” Kli¢ovou roli supervize je jednoznacné
usnadiiovat rozvoj znalosti, dovednosti a pfistupli, nezbytnych pro proces profesionalizace
pomahajicich profesionald, tj. supervidovanych, za G¢elem efektivniho vykonavani reflexivni
praxe a zvySovani kvality poskytované péce (srov. napi. Mann, Gordon, Macleod, 2009 aj.).
»Vzdélavaci supervize primarné slouzi k osvojeni si novych metod ¢i k ziskani kvalifikace ¢i
specializace, k niz patii i ziskani tzv. tacitnich znalosti, dovednosti a postoju‘ (Havrdova,
2007, s. 81). Také M. Bond a S. Holland (2001) zdtraziuji hodnotu podporovani supervizanta
a roli uceni se ze zkuSenosti. Klinickd supervize je pravidelnym, chranénym casem pro
zprostiedkovanou, hlubokou reflexi o Kklinické praxi. Jejim cilem je umozZnit
supervidovanému, aby dosahl, udrzel si a kreativné rozvijel vysokou kvalitu praxe pomoci
zaméfené podpory a rozvoje (srov. napt. Kilmisnter et al., 2007, s. 2).

Ve vzdélavaci supervizi na urovni piipravy pro kvalifikaci vykonu sesterské profese
jde, tak jako v jinych pecujicich a poméahajicich profesich, pfedevsim o osvojeni si zakladnich
metod prace s klientem a ,,0sobni zrani studenta v profesi profesionalni identitu, hodnoty
a postoje, sebepoznani a zvladani profesionalni role (Havrdova, 2007, s. 81). Vzdélavaci
supervize sméfuje do oblasti zakladajicich a vyznamné utvérejicich podstatu profesni
identity a profesni kultury sester. ,Enkulturace piedstavuje jak proces interni,
tj. osvojovani si znalosti, dovednosti, postoji, hodnot a také profesniho diskursu dané
profesni komunity, tak externi proces prijeti a legitimizaci jedince profesni komunitou*
(Boshuizen, Bromme& Gruber, 2004 in PiSova, Duschinska et al., 2011, s. 20; Brennan,
Timmins, 2011; Gerealish and Trevitt, 2005). Podle J. Scaifa (2001 in Havrdova, 2007, s. 82) je
vysledkem vzdéliavaci supervize socializace nového rekruta do profese, zopakovani
institucionalnich zésad a pfiblizeni norem profese. Supervizor také vykonava funkci hlidace
vstupu do profese, aby vyloucil ty, kdo se ukazi jako neschopni pro ¢lenstvi v profesi.
V takovém piipad¢ se supervize uskuteciiuje v kontextu nerovnovahy moci, kdy hodnoceni ma

zavazny dopad na nasledujici profesionalni zivot studenta (Havrdova, 2007, s. 82; srov. Felton
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et al.,, 2012, s. 39). Supervizanty jsou studenti, ktefi chtéji dosahnout kvalifikace v oboru.
»Aspekt straZeni kvality a hodnot profese je zde proto velmi vyznamy* (Ford, Jones, 1987 in
Havrdova, 2007, s. 82). Také ztohoto divodu vnimam navysost dulezité, aby v kontextu
vzdélavaci (nejen piimé) supervize na kvalifikaéni Grovni vzd€lavani v oSetfovatelstvi byly
supervizory kvalifikované sestry, vysokoskolsti pedagogové oSetfovatelstvi a nikoli supervizofi
z fad jinych profesi ¢i disciplin.

Implementace konceptu supervize do oSetiovatelského vzdélavani, konkrétnéji do
oblasti kvalifika¢niho vzdélavani sester, je trendem, jez ma v zahrani¢i tradici nckolika
desetileti (srov. napt. Travelbee, 1969; Vankova, Bartlova, 2015; Lindgren et al, 2005;
Arvidsson et al, 2008; Felton, Sheppard, Stacey, 2012 aj.) a v soucasnosti se jeho vyznam
potencuje, coz je patrné zejména v evropskych a severskych statech. E. Severinsson (1999,
s. 23) definuje supervizi jako ,,didaktickou a podplirnou metodu pro reflexi, kterd ma potencial
povzbudit a podpofit profesionalni rozvoj a osobni rust sester. Napt. Kangasniemi et al. (2011)
pouzili supervizi jako metodu zastfesujici proces vyuky v kooperujicich skupinach. Supervize
byla implementovdna jako metoda vyuky multidisciplindrnich tymid pfi zpracovani
bakalatskych praci na vysokoskolské trovni vzdélavani zdravotnikli ve Finsku. Z. Havrdova
(2007, s. 81; srov. Maroon, Matousek, Pazlarova, 2007, s. 40) se odkazuje na definici supervize
odborné praxe studentii, jez se konstituovala v minulosti a je aktudln¢ stale platna pro kontext
kvalifikaéniho studia oboru socialni prace. ,,Pojem supervize praxe byl oznacenim celého
komplexu praktické vyuky a jeji reflexe, kde supervizor byl odpovédny za to, co se student na
praxi naucil. Studenta praxi provazel a také hodnotil* (ibidem). Za predpokladu, Ze je supervize
supervizorem realizovana piimo v kontextu klinické oSetfovatelské praxe, hovoii zahrani¢ni
zdroje o tzv. ,,bed-side supervision® (srov. napt. Holmlund, Lindgren, Athlin, 2010), tedy

primé supervizi u liZka pacienta v kontextu klinické osetfovatelské praxe.

532 DO-PROVAZENI A RIZENI - VEDENI ANEB POMOC A KONTROLA

V SUPERVIZI

Z. Havrdova (2007, s. 79) podotyka, ze ,ve vzdélavani probihd zipas mezi
autoritativnim a demokratickym pristupem®, ktery trva v n¢jaké podobé ve Skolstvi dodnes.
,Kultura skolskych zafizeni“ dle jejiho nazoru (ibidem) ssebou stile nese tendenci
k autoritativnim pfistupim ke studentim a autoritativnim formam hodnoceni, co ze je dano
mnoha vlivy. Formativni vliv $kolského (formalniho) vzdélavani je nepochybny. Podili se na
ném fada faktord pocinaje opatfenimi v oblasti vzdélavaci politiky, zakladni filosoficky ramec
vzdélavaci instituce, osobnost vzd€lavatele. Supervizor by si mél byt védom vlivu napt. nize
uvedenych, kontextualnich souvztaznosti na interpersondlni vztahy se supervidovanymi
studenty, zvlasté pak vlivu akademického kontextu, ale také komplexity kontextu klinické

oSetiovatelské praxe (srov. kapitola 1 a 2 diserta¢ni prace).
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O. Matousek (2003, s. 439) definuje supervizi jako ,,celozivotni formu u¢eni zamétenou
na rozvoj profesionalnich dovednosti a kompetenci supervidovanych, pfi niz je kladen dtraz na
aktivaci jejich vlastniho potencidlu v bezpecném a tvofivém prostiedi” (srov. Zorga, 2002).
Podle O. Matouska (2003, s. 439) je vsak ,,prvek kontroly a Fizeni jednou z legitimnich funkei
supervizora®. Tento autor navrhuje nahled na supervizi jako na moznost uplatnéni modelu
slearning by doing*“ a konstituovani supervize jako ramce pro podporu reflexivnich
dovednosti. Simek (2000, s. 1) uvadi, e se v supervizi jedna o formu uéeni v bezpe¢ném,
laskavém a tvorivém prostiedi, kde je v popredi spiSe facilitacni nez kontrolni funkce.
Tedy poskytovani podpory, objasnéni a ptipadné katarze, a nikoli pouze dodavani informaci,
nabizeni rad ¢i dévani piikazii nebo zékazi. Oba tyto aspekty (,pomoc a kontrola*, do-
provazeni a vedeni) jsou relevantni pro rizné formy supervize a pojeti supervize, a to vzdy
v zavislosti na kontextu. Koncept ,,pomoci a kontroly* ve vztahu supervizora a supervidovaného
je napt. fundamentalnim ndastrojem supervizora pro vedeni supervizniho rozhovoru napf.
v ,,zakazkovém modelu” Kurta Ludewiga a hamburské systemické skoly. Konkrétnéji
K. Ludewig (1992, s. 81) tika, Ze ,,0 supervizi mizeme hovofit vSude tam, kde ,,pomahajici
ucini tématem své odborné problémy a nékdo jiny se definuje jako supervizor a svou intervenci
v souladu se zakazkou chape jako poskytovani navodd (pouceni), doprovazeni, poradenstvi
nebo terapii. ,,Poskytovani navodi a pouceni odpovida prosbé, Zadosti supervidovaného:
pomoz mi rozSiFit moZnosti mé profese“, jez je proto v souladu s rozvojovou i vdélavaci
supervizi. Ve vztahu se supervizantem muize supervizor uplatiiovat pfistupy, které K. Ludewig
(1992, s. 81) oznaluje jako ,,doprovazejici pochopeni a direktivni zasahovani“®'. Ustiedni
roli v superviznim procesu, zejména pak v postmodernich ptistupech v supervizi zaujima
také vztah mezi supervizorem a supervidovanym-(i). Navic supervizni vztah v pfipadé¢
piimé, ,,bed side* vzdélavaci supervize studentli ma neodmyslitelné hierarchickou strukturu,
ktera nemuze byt zcela vymazana, zejména v dusledku potfeby chranit klienty a jiné osoby
pfed poruSovanim etiky a/nebo legislativy. Také napt. autofi Landmark et al. (2003; srov.
Haggman-Laitila, et al., 2007 aj.) odhaluji skutecnost, ze supervize byla v minulosti velmi ¢asto
implementovana jako dohled spi$e nez vhodny nastroj rozvoje.

ZAdné socialni vztahy v§ak neexistuji bez prvki socialni kontroly. Vzajemny vztah
mezi supervizantem a supervizorem je vSak mén¢ o tom, co supervizor d¢la, ale vice o tom,
jak to déla (srov. kapitola 6 disertacni prace). Téméf bez vyjimek zminuji autofi textl
o supervizi supervizni vztah jako nezbytny prvek supervize (Havrdova, Hajny et al., 2008

or 1

aj.). Tento vztah se muze pohybovat od spolupracujiciho, symetrického nastaveni

81 Pro celistvost uvadim i dal3i koncepty vztahu supervizor a supervidovany. ,,Doprovazeni nasleduje ptani: pomoz
mi snaset mdj profesiondlni osud; ,,poradenstvi reaguje na vyzvu: pomoz mi vyuzit mych profesionalnich moznosti;
»terapeuticka supervize® slouzi jako podnét nebo pomoc v uvolnéni problémovych systémi, které vznikly v tymu
nebo s klienty a které blokuji spolecnou préci nebo terapii.
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k direktivnéjSimu a autoritativnéjSimu postoji. Michel Foucault (1980 in Seikkula,
Arnikil, 2013, s. 22) zdaraziuje, ze ,,vykonavani moci neni problematické samo o sobé — ale
podmiiiovani je. Autofi J. Seikkula, T. E. Arnikil (2013, s. 43) dale tematizuji moc ve
vzajemnych vztazich nasledovné (2013, s. 43) ,,i pomoc miiZe byt bud’ zplnomociiujici, nebo
zotrocujici, a takovy je i1 potencial kontroly. Zplnomociujici pomoc necini jejiho pifijemce
bezmocnym; zotro€ujici pomoc cini jejiho piijemce zavislym. Zplnomociiujici kontrola
zvysSuje sebekontrolu druhého ¢lovéka, zotro€ujici kontrola omezuje jeho nezavislost.” Mnohé
pozadavky v oblasti odpovédnosti kladou na supervizora obrovské naroky na ,,vyvazovani*
arozliSovani mezi spolupraci/provizenim a fizenim/vedenim. Nejedna se vSak vyhradné
o otazku typu bud’/anebo, ale o vnimavé zapojeni obou styli spoluprace, tzn. kontroly
a pomoci do supervizniho vztahu, podle toho, jak to navozuji a vyzaduji proménlivé potieby
konkrétniho supervizanta, specifika situace, kontext spole¢né prace supervizniho rozhovoru.
Podle Michaela Foucaulta (1980 in Seikkula, Arnikil, 2013, s. 177) fizeni zahrnuje ,,jakykoli
program, diskurs nebo strategii, ktera se snazi o zménu nebo formovani ¢innosti druhych nebo
svych vlastnich [...]* Jak zdtiraznil M. Foucault (in ibidem), mocenské vztahy jsou vsude a je
tteba reflektovat jejich silu: ,,Drzim se skutecnosti, ze kazdy lidsky vztah je do urCité miry
vztahem mocenskym. Pohybujeme se ve svété nekonecnych strategickych vztahd. [...]
Dialogicita a vznikajici spolecné expertizy transformuji uspofddani mezi profesionaly a ne-
profesiondly a pfinasi vyrazné zmény v moznostech jednotlivych stran kontrolovat situaci [...].
V ramci mnohostrannych dialogli zac¢ind byt vice dulezity postoj neveédéni a také Iépe
realizovatelny nez v situacich jeden na jednoho. Pokud je cilem vytvofeni sdileného jazyka a
porozumeéni, je pro odborniky vyzvou, jak za takovych podminek vyuzit svych odbornych
znalosti a zkusenosti. Mnohostranné situace se snadno nepropiij¢uji jednostranné kontrole.*
Polyfonni komunikace mohou byt vnimany jako jedna z moznosti jak se vyrovnat
s krizi odborné expertizy v socialni a zdravotni péci, jak uvadi J. Seikkula, T. E. Arnikil (2013)
a dale argumentuji, ,,jediné¢ kdyz pro sebe v dialogicité naleznou z(castnéni svou osobni,
subjektivni perspektivu — az pak budou schopni v rozhovorech citlivé reagovat a poskytovat
odezvu. Je tedy potieba, aby se dialogicita stala ,,osobné presvéd¢ivou” (Seikkula, Arnikil,
2013, s. 181). Jedin¢ tak je mozné dojit k porozuméni a partnerstvi vSech zacastnénych.
V supervizi se muze jeden od druhého po-udit, sejit se a hledat prostor pro spole¢né byti, ve
kterém nebude ztracena jedine¢nost ani jednoho z ,,diskursi — a naopak, mySlenka mnohosti,
w»za-chovani® plurality jedineénych diskursii je podminkou komplexniho pozna-(va)-ni
v dialogu postmoderni, egalitaiské supervize, nebot’ dialog mohou vést pouze rovnocenni

partneri.
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5.3.3 DEFINICE POJMU VZDELAVACI SUPERVIZE

Na zaklad¢ vySe uvedenych konotaci pojmi a jejich definic mohu, pfi zachovani jisté
obezfetnosti, vytvorit vlastni definici vzdélavaci supervize. Vzdélavaci a vycvikovou supervizi
konceptualizuji jako edukacni ,realitu“ a jeji meta-reflexi, jeZ zahrnuje vzajemnou
interakci, uceni (se) a sdileni mezi supervizorem a supervidovanym/-i, tymy, uceni (se)
specifickym dovednostem (nikoli v§ak vyhradné instrumentalniho charakteru), ale také
znalostem a profesionalnim postojim, jeZ (na)pomihaji a umoZiuji studentovi® &
supervizantovi se kvalifikovat® v pFislu§ném oboru studia/profesni ¢innosti a vedou ho,
zkompetentiiuji k rozvoji (sebe)reflexe v procesu re-konstruovani dovednosti, védomosti,
kvalifikace a (re)-konstrukci profesni identity. Vzdélavaci supervize zahrnuje prvek
hodnoceni a miiZze byt definovana také jako poskytovani zpétné vazby a podpory,
bezpetné do-provazeni a vedeni supervizanta supervizi v zaleZitostech profesniho
vzdélavani a rozvoje, na zakladé zkuSenostné-reflektivniho uceni (se) supervizanta, za
ucelem poskytovani kompetentni, tj. profesionalni péce pacientim/klientim. Vzdélavaci
supervize, jako nastroj vzdélavani a podpory profesniho rozvoje supervizanta, je
v textu disertaéni prace vnimina a vymezoviana jako vzidjemna interakce supervizora,
nejcastéji zpravidla vysokoSkolského pedagoga oSetiovatelstvi (Ci jiného pracovnika v roli
vzdélalavatele sester) a supervizanta, jakoZto prijemce supervize (nejCastéji studenta
v kontextu instituci jak kvalifika¢niho, tak kontextu dalSiho, tj. celozivotniho vzdé€lavani a
profesniho rozvoje sestry absolventky, mentorky, manazerky i sestry na jiné pracovni pozici)
¢i jiného pomahajiciho profesionala.

Také P. Hawkins a R. Shohet (2004 srov. Zorga, 2002 aj.) vnimaji supervizi jako
soucast celoZivotniho uceni. Supervize by méla byt chapana jako nastroj rozvoje, jako
kontinualni proces urceny pro vSechny pracovniky — zacinajici i kvalifikované,
tj. profesionaly. Supervize ma v kazdém obdobi profesniho rozvoje jiné zaméfeni, klade duraz
na odlisné potieby, témata, oCekavani supervizantl, akcentuje a preferuje rizné zpusoby
supervizni prace. Kazdy jeden zpusob konceptualizace, implementace a praktické aplikace
supervize ¢astecné zrcadli hodnoty a specifické potieby profesionalniho kontextu, stadium nebo
potieby a cile rozvoje jednotlivych supervizantl, veetné orientace, teoretickych vychodisek,
pfedpokladli a profesionalni role supervizora. Tématem, konceptem a modelem vzdélavaci

supervize pro oSetfovatelskou praxi, vzdélavani a vycvik, realizovany v kontextu instituci jak

62 Pro ugastniky — piitomné na superviznim setkani se dle zastavani jednotlivych roli, voli oznaGeni supervizor
a supervizant/ supervidovany/klient — ten, komu je supervize poskytovana. Slovo student je v praci predkladano,
pokud se hovoii o studentovi VS oboru ofetfovatelstvi, ale také pokud réizni autoti hovoii o studentovi v kontextu
jiné vzdélavaci instituce. V piipadé dlouhodobych vycvikt, napf. superviznich panuje uzus pouzivat oznacni
»frekvenant” vycviku. Tyto pojmy — student/frekventant — pro potieby vymezeni konceptu vzdelavaci supervize
pouzivam v textu disertacni prace zastupné.

% Ve vyznamu opatném k vyznamu pojmu diskvalifikace ve smyslu vyfazeni, vylouteni, popfeni zpisobilosti,
nikoli tedy jednoznacne v pedagogickém pojeti kvalifikace.
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kvalifika¢niho, tak i dal$iho vzdélavani sester, se budu blize zabyvat v kapitole disertacni prace

zamefené na empiricka data a jejich analyzu a interpretaci.

5.4 SOUHRN KAPITOLY

Vv

spolupracujicim pFistupim v supervizi. Zatimco individualni konstruktivismus vychazi ze
sémantické a operacni uzavienosti socialnich systémt a je zamétfen predevsim na intrapsychické
procesy, socialni konstruktivismus sleduje zejména procesy interpsychické. Socialni diskurs
se pak pro konstrukcionismus stava jedinou moznou rovinou pro analyzu naSich zkuSenosti.
S témito postmodernimi pfistupy a modely supervizni prace jednoznac¢né koresponduje jeden
z nejvyznamngjsich pedagogickych a epistemologickych piistupti v soucasnosti — pedagogicky
konstruktivismus, ktery jsem struéné, spolecné s dalSimi relevantnimi koncepty z oblasti
andragogiky, predstavila v této kapitole disertaéni prace. Koncept supervize je tak nahlizen

a predstavovan v kontextu pedagogicko-psychologickych vychodisek a vybranych teorii uceni

(se).
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6 FIL(V)SOFICKO-TEORETICKA VYCHODISKA SUPERVIZE
V OSETROVATELSTVI

MOTTO:

To, jak o svém jedndni uvaZujeme,

ndm zcela prirozené slouZi jako vzor pro pochopeni jedndni jinych.
Lidsky svét kolem nds miuzeme pochopit jediné tak,

Ze nastroje vysvétleni Cerpame vyhradné ze svych Zitych svéti.
(Bauman, 2004, s .18)

Text kapitoly je uvodnim piispévkem k otazkam gnozeologie™, tedy naim moznostem
a zpisobiim ,,poznani“ a poznavani oSetfovatelské reality, vCetn€ reality supervize. Stru¢né
ptiblizuji pojeti postmoderny a posun — probihajici zménu paradigmatu — nejen v souc¢asném
osetfovatelstvi, ale také v oblasti edukacni reality — jak jsem jiz Castecné naznacila také
v uvodnich kapitolach disertacni prace (blize viz. kap. 1, 2 a 3 teoretické ¢asti). V nasledujici
kapitole nastinim v soucasné dob¢ stale aktualni, avSak zcela specifickd a rozdilna paradigmata
»modernismu* a ,,postmodernismu®, ktera ovliviiuji nejen obor oSetfovatelstvi, ale také samotny
koncept supervize.

V textu prikro¢im kidentifikaci nekterych vybranych zakladnich vychodisek
a myslenkovych zdroji, které soucasnou podobu supervize nejvice ovlivnily a stale ovliviuji,
nebot’ jsem si védoma skute¢nosti, Ze autofi vzdy, vice ¢i méné explicitng, pfistupuji k tématu
supervize skrze optiku pohledl svych predpokladi, resp. prostiednictvim teoretické koncepce
a filosofickych vychodisek, o n¢z se mohou opfit. Predkladany text vnimam pouze jako
zakladni uvedeni do problematiky vychodisek pozitivismu a postmodernismus, zejména (socio)-
konstruktivistické filosofie, epistemologie a systemickych pfistupii.  Pfehledny vyklad
a podrobng¢jsi analyza epistemologickych a ontologickych vychodisek piesahuje ambice této
kapitoly diserta¢ni prace. Pozornost je zaméfena v duchu (socio)-konstruktivistickych piistupt
zejména na rozvoj a pojeti konstruktu postmoderni, ,.egalitaiské” supervize, jeZ se jako
»cervena nit™ bude, vice ¢i méné, intenzivnéji, vinout predkladanymi subkapitolami disertacni
prace coby jednotici prvek.

Sleduji, jak se prezentované pfistupy zrcadli v transformativnich zménach celkového
diskursu — uceni se a vzdélavani sester na urovni kvalifikacniho vzdé€lavani v profesnim

kontextu vzdélavaci supervize.

5 Gnozeologie, epistemologie, noetika; zabyva se vykladem zakonitosti poznavacich procesii teorie poznéni (Hartl,
Hartlova, 2009, s. 181).
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6.1 POZITIVISMUS, POSTMODERNISMUS A (SOCIO) -
KONSTRUKTIVISTICKE PRISTUPY JAKO ZAKLADNI FILOSOFICKA
A TEORETICKA PARADIGMATA V OSETROVATELSTVI
A SUPERVIZI

Ve své historické analyze ménici se povahy poznani® T. L. Sexton (1997 in Raskin,
2002) rozdéluje lidskou historii do tii odliSnych oblasti: piedmoderni, moderni
a postmoderni. Predmoderni éra (od Sestého stoleti pf. n. 1. az do stfedovéku vcetng)
zdirazilovala dualismus, idealismus a racionalismus. Ve srovnani s tim moderni éra (zhruba
od renesance do konce devatenactého stoleti, ackoliv moderni mysleni stale dominuje vétsing
souCasnych sméri) zduraziovala empirismus, logicky pozitivismus, védeckou metodologii,
identifikaci objektivni pravdy a opravnénosti. Tieti (souc¢asnou) éru oznacuje T. L. Sexton
(1997 in ibidem) jako postmoderni, konstruktivistickou a 1i¢i ji jako éru, kterd vyzdvihuje
tvorbu spise nez objevovani osobnich a socialnich realit. Postmoderni, konstruktivisticka éra
zdirazituje zivotaschopnost tvrzeni o védomostech jako protiklad k jejich opravnénosti. [...] Ve
srovnani s modernismem (kde se neutralnim védctim odhaluji pravdy nezavisle na subjektivnich
ptedpokladech) zduraznuje postmodernismus, (konstruktivismus) ucast jedince na konstrukci
védomosti. T. L. Sexton (1997 in Raskin, 2002, s. 2) tvrdi, ze ,,Pohled pozorovatele a predmét
pozorovani jsou neoddélitelné; Povaha vyznamu je relativni; Jevy jsou zaloZeny na kontextu
aproces tvorby védomosti a chapani reality je sociadlni, induktivni, hermeneuticky
a kvalitativni.*

Protoze se konstruktivismus zaméfuje na zpusoby, jimiZ jedinci a spole¢nosti
vytvareji (spiSe neZ objevuji) konstrukce skutecnosti, jeho privrzenci Casto vykazuji rizné
stupné skepticismu ohledné toho, zda tito jedinci maji pfimy a piesny ptistup k vnéjsimu svétu.
Jinymi slovy (Neimeyer 1995 in Raskin, 2002, s. 3), ,.konstruktivisté vidi skutecnost jako
,houmenalni“ — to znamena, Ze ,leZzi mimo dosah naSich nejambicidznéjSich osobnich
i védeckych teorii, ¢imz navzdy odpira ndm jako lidskym bytostem bezpe¢nost ospravedInéni
naSich predpokladt, viry a ideologii prostfednictvim snadného pfistupu k ,,objektivnim
okolnostem™ wvné nas samotnych.”“ VSechny konstruktivistické psychologie a pfistupy
k swupervizi sdileji domnénku, ze zddny z mnoha zplsobl chapani, které si lidé rozvinuli,

neposkytuje nahled na svét ,,z pozice boziho oka® (tj. pohled cisté objektivni)®, (ibidem). Od

65 Kral (1994, s. 60) tik4, ,jakékoli lidské poznani vzdy bylo a bude souéasti sociokulturniho procesu lidské aktivity
a dale ve své publikaci upozoriuje, Ze ,,v historii epistemologie se obvykle rozliSuji t¥i typy verifika¢nich teorii:
korespondenéni, koherenéni a paradigmaticka. Zadna znich vsak sama, ani viechny tii dohromady nejsou
postacujici podminkou pro stanoveni definitivni, jednou provzdy platné pravdivosti naSich teorii, jak ji chapala
klasicka véda. V moderni védeé patii tyto tfi typy verifikacnich teorii k nutnym aspektlim jejich intersubjektivnich
verifikacnich postupl, pomoci nichz lze vérohodné (nikoli definitivn€) zaruéit dostate¢nou (pravdé podobnou)
adekvatnost védeckych teorii ke skute¢nosti® (Kral, 1994, s. 78). Dale reflektuje, ze problém pravdivosti védeckych
teorii zistava i nadale, koncem dvacatého stoleti, zalezitosti jejich korespondence k referenénim skute¢nostem. Podle
jeho nazoru je obecné mozné rozlisit teorie jako konceptualni model v nasi védomé paméti od skutecnosti, v niz
pusobime (operujeme) nasimi aktivitami [...]. (Kral, 1994, s. 84).
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postulati moderniho védeckého zplsobu mysleni se odliSuje konstruktivistické védéni ci

poznavani tim, ze je zamétené na individualni zkusenost.

6.2 TEORIE, MODELY A RUZNE ZPUSOBY ,MAPOVANi REALITY*

Kazdodenni praxe, véetné védeckého pozndni, je postavena na filosofickych tradicich
i zakladnich ptfedpokladech kazdého jednoho z nds. Tyto pfedpoklady se rovnéz promitaji do
zivotnich postojii a vyznavanych hodnot. Nelze pfistupovat k pfedmétu poznani a tedy ani
supervizi neutrdlné, nebot’ do jakéhokoli procesu pozndvani vklddame své vlastni
pfedporozumeéni (individudlni i kolektivni) a ptfedpoklady, jeZ jsou determinovany jazykem
anaSim socio-kulturnim, tedy také profesnim kontextem. Zplsoby poznéani, mysleni — popis
paradigmat, ktery nize predkladam, by mél napomoci artikulovat bézné vétSinou implicitné
uplatiiované ontologické predpoklady pomahajiciho profesionala, supervizora v praxi,
popiipad¢ poukazat na nékteré problematické stranky a zplsoby aplikace téchto predpokladu,
jez se v kone¢ném dusledku dotykaji samotného zakladu vykonu jakékoli pomahajici profese,

tedy i realizace supervizni praxe.

6.2.1 KONSTRUKTIVISTICKE VERSUS POZITIVISTICKE PARADIGMA A MODEL

SUPERVIZE

Predstavuji ne zcela tradi¢ni rozliSeni supervize, v jehoz zakladech nahlizim koncept
supervize prizmatem riznych epistemologii a paradigmat. Tato paradigmata tak zakladaji
filosoficko-teoreticka vychodiska pro riizné teoretické ptistupy v supervizi, supervizoriv piistup
v/k supervizi, odlisnou konceptualizaci samotného procesu supervize a supervizniho vztahu.
V textu kapitoly okrajové priblizuji pozitivistické paradigma v pristupu k supervizi, ale
zejména se zaméfuji na postmoderni, (socio)-konstruktivisticky, systemicky pristup
v supervizi. | pfes odlisna vychodiska takto pojaté supervize a cile a zptsoby jejich naplnéni
existuje relativné Siroka oblast, v niZz se tato dvé paradigmata setkavaji ¢i prolinaji a jiz je
spole¢ny kontext klinické, tedy nejen osetfovatelské praxe. V odborné diskuzi jde ale i o to, zda
je, ¢i neni jedno paradigma hodnoceno vySe nez druhé, anebo zda jsou ob&é rovnocenna
a z hlediska supervize a uZzitku pro supervizanty, tedy obé akceptovatelna.

Slovy G. Batesona (2006, s. 6), ,,rizné teorie piedstavuji rizné zpisoby mapovani.”
Pro osobu samotného supervizora jde vSak vzdy predevsim o to ujasnit si a ,,metareflektovat*,
tj. reflektované reflektovat (srov. Parma, 2006) v supervizi vlastni pozici, filosoficka,
teoreticko-metodologicka vychodiska a SVE premisy. Kazdy z nas, jakozto jedineéna osobnost

disponuje né&jakou vlastni osobni epistemologii, ktera zaroven konstituuje nase ,.self™.
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Pfijmeme-li totiz systemickou tezi, Zze naSe posuzovani, mysleni a prozivani ,reality” je
ovlivnéno teorii®, mélo by nas VZDY, nejen jako supervizory, také zajimat, jakou teorii!

Vétsina autort klasifikuje koncept supervize s ptihlédnutim k jejim cilim a zaméteni®,
podle forem a jedincd v procesu supervize zucastnénych. Napriklad nejcastéji v Ceské literatuie
citovanou klasifikaci supervize, na niz se odkazuji mnozi autofi, je Clenéni supervize podle
Z. Havrdové (Havrdova, Hajny et al., 2008, s. 47), ktera zptehlednuje a Cleni koncept supervize
z nékolika hledisek. Vzhledem k Cetnosti odkazli, opakovanym citacim a opakujicim se
pfepisim tohoto c¢lenéni supervize jej v textu teoretické Ccasti disertatni prace zadmérné
neuvadim a podrobnéji nepopisuji. Namisto zauzivaného deleni supervize se v textu nasledujici
kapitoly dopoustim zjednoduseni, byt jsem si plné védoma rozmanitosti a specifik jednotlivych
teoretickych pristupti k supervizi. AvSak redukce komplexity mi umoziiuje se priblizit
k samotné podstaté a filosoficko-teoretickym vychodiskiim supervize.

Dva mody supervize — expertni, hierarchickd supervize a egalitai'ska,
nehierarchicka supervize — jsou definovany nékolika aspekty, avSak tim stéZejnim aspektem
rozliSovani jsou rozdilna paradigmata ,,modernismu“ a ,,postmodernismu® (srov. Chiari,
Nuzzo, 1999), piredpokladii a vychodisek supervizora, jeZ zasadné ovliviiuji obsah a proces
supervize, vCetné konceptualizace supervizniho vztahu (srov. Stevenson, 2001).
RozliSovacim kritériem muze do urcité miry byt velmi zjednodusujici odpovéd’ na otazku,
nakolik se supervizor relativné neproblematicky a erudované, kvalifikované a ,expertné“
pohybuje vramci konkrétniho oboru a jeho paradigmatu, jez uplatiiuje v procesu samotné
supervize, anebo zda se vyhradné snazi o (meta)reflexi (v) procesu supervize, tj. pfevazné
sleduje epistemologii a podminky vzniku védéni, jeZ je v postmodernich pfistupech v supervizi
socialné konstruované ve vzajemnych interakcich supervizora a supervizantll v supervizi
zicastnénych.

Socio-konstruktivistické paradigma a pfistup v supervizi se opird o nazorové
stanovisko, Ze realita je ve své komplexité socialn¢ konstruovana i t€mi nejmensimi socialnimi
skupinami a samotny proces supervize je tedy konstruktem zicastnénych (srov. napf.
Stevenson, 2005; Philp, Guy, Lowe, 2007). Obé tyto tendence — expertni, hierarchicka
supervize a egalitai'skd, nehierarchick supervize — se pfitom v realité klinické praxe mohou
vzajemné prolinat. Je to prave tato rozdilnost pfedpokladl a paradigmat a piistupil, kterd nam
poskytuje prilezitost prozkoumat pristupy k heterogenité v konceptualizaci samotné

supervize jako nehierarchické.

5 Intelektualni dimenze profesionality se vztahuje ke znalostem a k tomu, jakym zpiisobem jsou v&domosti
a znalosti supervizord strukturovany. Slozka epistemologicka, se vztahuje k principim a systematizaci lidského
poznani v ramci dané profese. Slozka znalostni, vypovida o tom, jakymi znalostmi je nutné v ramci dané profese
disponovat (srov. Evans, 2012, s. 133-134).

57 P, Hawkins a R. Shohet (2004, s. 62) rozdéluje supervizi napf. na vyukovou, vycvikovou, Fidici (manaZerskou)
a poradenskou supervizi.
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6.3 MODEL MODERNI, HIERARCHICKE, ,EXPERTNi“ SUPERVIZE -
POZITIVISTICKE PARADIGMA

Pozitivisticky pristup a paradigma smétuje k nahlizeni supervize jako relativné
stabilni, vné¢jsi a soudrzné, tj. neménné a jednoznacné definované entity. Autor Ch. Stevenson
(2005, s. 519) piedklada zjisténi také mnoha dalSich zahrani¢nich autort, ze ,.klinicka supervize
je stale jest¢ koncipovana a realizovana na zéklad¢ specifickych pozitivistickych principd, a to
navzdory dilkazim o potiebé a existenci heterogenity. Supervize dle jeho nadzoru neni
homogenni praxi a nelze ji ani koncipovat jako jediny spravny ¢i vhodny model ¢i pfistup. Ve
skute¢nosti stale narlista a zvétsuje se pocet modell, které jsou prohlasovany jako §ité na miru
potfebam specifickych skupin supervizantli, a to nejen v oSetfovatelském kontextu. Navzdory
tomu je klinicka supervize vétSinou konceptualizovana na zakladé nékolika klicovych principil,
coz znamena, Ze existuje predpoklad, ktery vymezuje a ptedstavuje ,,dobrou” klinickou
supervizni praxi. Tyto principy jsou samy o sob¢ zalozeny na modernistickych, pozitivistickych
predpokladech:

= _Existuji skute¢né problémy (spojené ve zdravotnictvi s vnimanim zdravi, normality,
jinak ozna¢ovany jako diagnozy, piiznaky, nemoci, nerovnovaha, atd.)®;

= Tyto problémy mohou efektivné (vy)-fesit/lécit profesionalové (pomoci
bio/psycho/socialnich  pfistupti). Vylééeni je pak povazovano za vysledek

Lterapeutického mistrovstvi® pomahajiciho profesionala, ,.expertizy” supervizora

v piipad¢ supervize; Je mozné, aby externi zkuSeny supervizor identifikoval problém,

ackoliv ho konkrétni klient, supervizant neobjevil, a aby supervizor identifikoval feseni

(1é¢bu) tam, kde to klient/supervizant nedokaze;

= Expertni pojeti supervize smétuje ke sjednocujicim opatienim a je manifestovano
mimo jiné pozadavkem na jednotné vzdélavaci standardy supervize, standardizaci
metod Ci kontrolu, hodnoceni. Vnima nejen terapii, ale i supervizi z modernistické
perspektivy jako €innost Fizenou pomahajicim profesionalem, a nikoli klientem

(supervizantem), ,,zaloZzenou zejména na pravdach dominantni kultury”, jez nabizi

vybér z moZnosti urfenych pouze expertem, ¢i v pfipad¢ supervize pouze

supervizorem. Tyto pravdy davaji vzniknout apriornim a pausalnim postuptim, cilim
amocenskym direktivnim strategiim. Takové mysSleni a jednani miZe potvrzovat

a zvéciiovat®” piedbézné poznani pomahajiciho profesiondla, soucasné viak mize vést

k opomijeni a ztraté jedine¢nosti, bohatosti a komplexity jedince nebo skupiny

68 7 hlediska konstrukcionismu vychézi tento predpoklad z naivniho realismu, Ze ,problém* (nemoc) existuje
nezavisle na interpretaci ,,expertd“. Socio-konstruktivisté povazuji za zadouci se terminu problém vyhnout. Pokud
totiz, supervizor zacne piezkoumavat klientovy problémy, vytvaii s nim uréitou konverzaéni realitu, ktera mtize vést
ke zvétseni potizi i jejich zcitlivéni (Gregen, Warhus, 2001 in Plhakova, 2006, s. 282).

% Sociokonstruktivisté se disledné pokouseji vyhnout zvécnéni problémi, jez je nevyhnutelnym diisledkem jejich
pojmenovani a zamefuji se na rovnopravnou diskuzi o pozitivnich moznostech a perspektivach svych klientt
(Gregen, Warhus, 2001 in Plhakova, 2006, s. 282).
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jedincu. [...]. Poznani, a tudiz i pravda maji v modernistické perspektivé pyramidovou
strukturu a buduji tak hierarchii“ (ibidem, s. 45) a moc také v supervizi.
= Schopnost provozovat praxi a supervizi se zvysuje s urovni dovednosti a znalosti, takze
je vhodné mit pouze hierarchicky strukturovany format expertni supervize, kde
sluzebn¢ starsi, tj. zkusengjsi supervizofi poskytuji supervizi ,,nad* sluzebné¢ mladsimi
supervizanty, studenty oSetfovatelstvi (sestrami ¢i sestrami absolventkami). V linii
fizeni, tj. strukturované o trovei hierarchie niz, existuje implicitni (pokud ne explicitni)
manazerskd, kontrolni funkce supervize. To plati napfic riznymi superviznimi
strukturami a formaty supervize (napiiklad individualnim nebo skupinovym/tymovym
usporadanim supervize). To znamend, Ze existuje ,,expertiza supervizora® a je
obhajovana linearita ve vyvoji smérem ke kompetentnimu praktikovi (Stevenson,
2005, s. 520; srov. napt. Bacova, 2000);
= Existuje forma supervize zalozend na modelu supervize dle Proctor, jez popisuje
normativni, formativni a restorativni funkci a kterd tvaruje supervidovaného v procesu
posilovani sebeuvédoméni anebo reflexe, aniz by vSak byla psychoterapeutizujici.
Vramci pozitivistického, linearniho  zprostiedkovani obsahu supervize
a relevantnosti podnétll v supervizi rozhoduje supervizor. V protikladu k supervizantovi ma byt
a je jeho pozice nadiazena, je autoritou v procesech poznani reality. V hierarchickém,
pozitivistickém pojeti supervize je autoritativni diskurs (hlas supervizora jako ,,experta‘)
zalozen na predpokladu, Ze vyroky, interpretace skutecnosti a jejich normativni vyznam jsou
fixni a nelze je proménovat, pfichdzi-li do kontaktu snovymi alternativnimi hlasy.
Autoritativni diskurs zapadd do modelu komunikace jakoZto informacniho procesu,
konstruovaného v podobé ,pienaseni® (Peavy, 2013, s. 163). Pro kontext vzdélavani
dospélych, jez je mozné analogicky vztahnout na samotny koncept supervize a taktéZ na
realizaci superviznich vycvikd, dominance expertni kultury a nekritické pfijimani
superviznich expertiz znekompetentituje dosp€lé supervizanty a vytvari nadmérnou zavislost
na odbornicich. Stejné riziko vnimadm a jako supervizorka velmi intenzivné reflektuji také

v ptipad¢ poskytovani ,.expertni (vzdélavaci, vycvikové) uniprofesni supervize“.

6.3.1 OBECNY ETAPOVY MODEL PROFESNIHO ROZVOJE SUPERVIZANTA

Vyvojovy pohled na supervizi vychazi z predpokladu, ze styl prace supervizora se
proménuje soucasné s tim, jak se vyviji i supervidovany, jak ziskava profesni zkuSenost.
Obecny etapovy model profesniho rozvoje (stage model of Professional development) bratii
Dreyfust (1986) popisuje cestu od zacatecnika k odbornikovi, jez je cestou od rigidniho plnéni
povinnostni k jejim modifikacim. Jednotliva stadia vyvoje charakterizuje nejen délka odborné
praxe, ale pfedevsim ziskana zkuSenost, ze které 1ze pii uceni vychazet. Z tohoto modelu je také

odvozen napt. pro pedagogicky kontext obecny pétistupnovy model ucitelova vyvoje (srov.
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Pisova, Duschinska et al., 2011, s. 29). V kontextu oSetiovatelské praxe pak navazala na autory

Dreyfus a Dreyfus (1986) ve svych tfech vyzkumnych studiich, probihajicich od roku 1984 do

r. 1997 a problematiku rozvedla napt. Patricia Benner (Benner, 1982). Definovala nasledujici

stadia profesniho rozvoje: zacatecnik/novic; mirné€ pokrodily zacatenik; kompetentni

praktik, znalec — profesional”’; zkuSeny mistr; expert.

V kontextu supervize popisuji autofi P. Hawkins a R. Shohet (2004, s. 69-74) 4 stadia

vyvoje supervidovaného pracovnika (srov. Tab. 4). Tento model ilustruje zménu zaméieni

a zajmu podle urovné zkusSenosti a odbornosti praktikanta. Supervidovani mohou vykazovat

nasledujici stddia s odpovidajicimi odliSnymi potfebami:

1.

Stupeii: zaméreni orientované na sebe sama s otazkami jak véci délat

(5, Uspéji v téhle praci?*)

Supervidovany je ve své praxi zacatecnik. Sam nevi, jak hodnotit sviij vykon, vlastné ani
nemd kritéria, na jehoz zdkladé by mohl sam sebe hodnotit. Supervizor je pro
supervidovaného zpravidla autoritou, a tak jeho hodnoceni mtize byt supervidovanym
ocekavano sobavami a vyvolavd uzkost. Soucasné¢ vSak supervidovany piebird
supervizorova métitka hodnoceni a diky nim si postupné vytvaii ramec svého
sebehodnoceni. Ukolem supervize je v této fazi pomoci supervidovanému ziskat potiebny
nahled na sebe, zpracovat tzkost ze supervize a naucit se vyuzivat supervizi pro svj
prospéch. Potieba bezpecného strukturovaného prostiedi, ze strany supervizora pak Casté
povzbuzovani a poskytovani zpétné vazby.

Stupeii: zaméfeni na klienta s posunem ke snaze vice klientovi pomahat

(,,PomiiZu klientovi, aby uspél?*)

Supervidovany uvazuje nad tim, jaky prospéch ma z jeho konani klient. Supervidovany se
zamysli nad svym pfistupem, procesem a cili prace s klientem. Supervidovany se uci
pfipoustét si své neuspéchy a ucit se z nich (a stejné tak radovat se ze svych tspéchtr).
Stupeii: zaméi'eni na proces s otazkami ohledné vztahu spoluprace

(s,Jak s klientem pracuji, jaky spolu mame vztah, jak komunikujeme?*)

Supervidovany jiz dokaze sviij pristup pfizplsobit konkrétnim potfebam kazdého klienta.
Techniky prace jsou zaclenény a ptizpisobeny osobnosti supervizanta. Supervize se stava
kolegidln€jsi, supervizor je vniméan jako respektovany rovnocenny partner, ktery muze
pracovnikovi pomoci s problémem nebo dalsim rozvojem.

Stupeii: zaméreni na proces v kontextu se §ir§im chapanim propojenych procesi (,,Co
se u¢im o své schopnosti reflexe, zatimco zrovna pracuji s klientem/pacientem?“Jak to

vSechno spolu souvisi?*)

™ Profesional je ,.¢lovék, ktery svou praci vykonava s vysokou mirou odbornosti.“ Analyze pojeti profesionality
supervizora se vénuji konkrétnéji v empirické ¢asti disertacni prace.
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Supervidovany je zkuseny profesional, ,,mistr®, ktery se sam dokaze ucit ze svych chyb a

aktivn¢ hleda moznosti k rozvoji.

Tabulka & 4: ROZVOJOVE FAZE PRI VYUZIVANI SUPERVIZE ZE STRANY
SUPERVIZANTA

UROVEN 1 UROVEN 2 UROVEN 3 UROVEN 4
Zameérent: (Zahrnuje Uroven 1) (Zahrnuje Uroven 1) (Zahrnuje Uroven 1)
Soustiedéni Zamereni: Soustiedéni
se na problém se (Zahrnuje Urovet 2) (Zahrnuje Uroveti 2)
na pacienta/klienta
Klicova otazka: Zameérent: (Zahrnuje Uroveti 3)
»Délam spravnou | Klicova otazka: Vztah
véc?« »Jak se klient/pacient s klientem/pacientem
,,Co dalsSiho rozviji?« Zamerent:
udélam?« Klicova otazka: Rozvoj
,,Jaky je vztah mezi mnou | ,interniho supervizora“
Uroveii 1 a mym
Uroveii 2 klientem/pacientem a
jakou roli v ném hraji?“ | Klicova otazka:
,»Co se uéim o své
Uroveii 3 schopnosti reflexe,
zatimco zrovna pracuji
s klientem/pacientem?*
Uroveii 4

Zdroj: Bond, Holland, 2001, s. 127

Vyvojové modely profesniho rozvoje supervizanta ¢i supervizora mohou ale byt
povazovany castecné za diskutabilni. Kritika vedend z pozice konstruktivistickych tezi by
nejspiSe poukazala zejména na skute¢nost, Ze model implikuje automaticky linearni postup
z nizSich vyvojovych etap do vyssich a nebere v uvahu individualni tempo a limity profesniho
rozvoje jedinct ani kontextualni a dal$i proménné véetné miry podpory profesniho rozvoje
a jejich zdroji (srov. napt. Grossman, 1995 in PiSova, Duschinska et al., 2011, s. 30).

Pomahajici profesional, tedy také zdravotnik, supervizor by si mél byt reflektované
védom mnohosti, tj. mnohonasobnosti a mnohoznacnosti skutecnosti, zjednavani
a uskuteciiovani ,,konstruktii, a to také o/v supervizi. Socio-konstruktivismus pak upozoriuje,

7ze tyto znalosti, mnohdy oznaCované jako ,,védecké“, jsou samy o sobé také socialné

vykonstruovany (srov. napt. Hacking, 2006, s. 251, s. 290).

6.4 MODEL NEHIERARCHICKE SUPERVIZE - POSTMODERNI
PARADIGMA

Zmény paradigmatu vzdy piinaseji novy pohled na svét kolem nas — a vyznamné

sociokulturni zmény. Nase paradigmata, at’ uz jsou jakakoli, jsou zdrojem naSich postoji
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achovani a tudiz i naSich vztahli k ostatnim lidem. Postupné a pozvolna dochazi také
v oSetfovatelstvi ke zméné paradigmatu, coz v praxi postmodernich pfistuptt k supervizi
znamena posun — odklon od mechanistického a redukcionistického pohledu k systémové
(systemicky) orientovanému pristupu (srov. napt. Vybiral, 2005, s. 200-202; Appleton, King,
2002, s. 641-648; Stevenson, 2005, s. 519-529 aj.).

V pregnantni zkratce a piehledu predstavuje a charakterizuje H. Anderson (2009, s. 25)
zakladni predpoklady, premisy pomahajiciho profesionala uplatiiované v postmodernim
pristupu pii konceptualizaci supervizniho systému, vztahu supervizora/poméahajiciho
profesionala a supervidovaného/klienta’' nasledovné:

=  (Supervizni) socidlni systém je zalozen na kontextu a je produktem socialni
komunikace;

= Systém je sloZeny z jedinct, jejichz vztahy jsou propojeny jazyky (Clenové urcité
skupiny vykazuji urcité ,narativni tradice®, v jejichz kontextu je néco definovano a
fixovano’* (srov. von Schlipe, Schweitzer 1996);

= Filosoficky postoj zastavany supervizorem/pomahajicim profesiondlem™* navozuje
spolupracujici vztah a proces;

=  Mezi lidmi s riiznymi perspektivami a odbornostmi je spolupracujici vztah;

=  Supervizor/pomahajici profesional* jako ,,ne-védouci® (to znamena neptedpojaty,
neutralni, nestranny postoj, pozn. MV.), je v pozici dozvidajiciho se. Neutralita v§ak
neznamena, ze supervizor nesmi mit vlastni nazor. Nevédéni znamend, Ze pomahajici
profesional by nemél na pocatku prace sklientem byt (z)formovan teoretickym
vychodiskem, zastdvanym konceptem nebo teorii, které se (tieba podvédomé) drzi.

Nemél by tedy klientim (pacientim) doktrinafsky vnucovat své vlastni nazory

a piistupy k feseni jejich situace”;

I # V piivodnim textu na mistech, kde je uvedena supervize, supervizor a supervizant a ,,pomahajici profesional* byl
Andersen zmifovan ,terapeut“a ,klient“. Tuto zadménu jsem ucinila naprosto védomé, nebot ve shodé
s postmodernimi systemickymi autory se zcela ztotoziuji s jejich tvrzenim ,,Nevidime zasadni teoretické nebo
metodické rozdily mezi systemickou terapii a systemickym poradenstvim a systemickou supervizi“. Rozdily
vyplyvaji spiSe z oblasti Cinnosti, jez vykazuji dilezitou a odlisnou ,vlastni logiku“, které by se osoby c¢inné
v systemickém ramci mély smysluplnym zptisobem pfizptsobit“ (von Schlippe, Schweitzer, 2001, s. 13).

2 Jazyk uzivany k vyvoji FeSeni se odlifuje od jazyka, jimZ se popisuje problém. Jazyk problému byva velice
odlisny od jazyka feSeni (de Shazer, Dolany a kol., 2011, s. 17). V duchu systemickych pfistupii zaméfenych na
feSeni, je zadouci se vSak pfipojovat také v jazyce, nezaméfovat se na ,,problematické”, ale naopak na zadouci, tj.
orientovat jiz v procesu kontraktovani supervizanta ,na (téma k) feSeni“. Také (Bastecka, 2007, s. 17) explicitné
upozoriuje, Ze supervize nema hledat problém; supervize ma pomahat porozuméni druhému a sob&é samému, ma pii
praci podporovat reflexi a sebereflexi. [...] Systém interni supervize, by se mél podle jejiho nazoru ,, [...] soustavné
zaméfoval na rozvoj pracovnikil, nikoli na haseni pozara“ (Bastecka, 2007, s. 17). Ve vétsiné piipadu ,,problémy*,
jez se snazime fesit prostiednictvim jejich zmény, nejsou problémy spojené s vlastnostmi véci nebo situacemi — které
se fadi do skuteCnosti prvniho fadu, jak bylo navrzeno nazyvat (Watzlawick 1976 in Nardone, Watzlawick, 2012,
s. 19), ale jsou spojené s vyznamy, smysly a hodnotami, které pfipisujeme témto vécem a situacim (tj. patfi do
skute¢nosti druhého fadu). ,,nejsou to véci samy o sobé, co nas znepokojuji, ale minéni, které o vécech mame,* fikal
Epikétos pred 1900 lety (ibidem).

Hovorti-li V. Strnad o de Shazerovi (de Shazer, Dolany et al., 2011, s. 12), komentuje jeho postoj nasledovné:
,UmysIn& se zdrzoval svévolné interpretace chovéani zaloZené na svych piedpokladech nebo vytvaieni predpoklada
zalozenych na svych interpretacich®, coz dokonale vystihuje podstatu nestranného postoje, jez je aktudlni také pro
systemického supervizora.
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= Supervizor/pomahajici profesional* jako expert na vytvareni mozZnosti, spoléhajici na
ptinos a kreativitu vSech zicastnénych;

= Supervizor/pomahajici profesional* jako ne-védouci, ktery si neni nikdy jisty
a povazuje védéni jako za postupné se rozvijejici;

= Supervizor/pomahajici profesional* je otevieny, déli se o své védéni, piredpoklady,
myslenky, otazky a nazory a reflektuje je;

= Spole¢né zkoumani, které vychazi z odbornosti v§ech osob zapojenych do konverzace;

= QOtevicenost zméné, nebo spisSe transformaci, kterda se rodi ztvar¢iho dialogu
a spolupracujiciho vztahu a je jeho pfirozenym disledkem;

=  Supervize/“pomahani“ slidmi jako s mnohocetnymi  vztahovymi  self
konstruovanymi v jazyce;

=  Supervizor/pomahajici profesional* a klient* jako spolupracujici vyzkumnici, ktefi se
podileji na utvateni toho, co nakonec ,,zjisti* (Anderson, 2009, s. 25, srov. napt. Strnad,
2009, s. 394-396; Hesoun, 2009, s. 178-180; Vybiral, 2006, s. 172 — 173; Gregen,
Warhus, 2001 in Plhakova, 2006, s. 281-2 aj.).

Na zakladé re-konstrukce klinické supervize z postmoderniho thlu pohledu, ve shodé
s prukopniky klinické supervize z Velké Britanie, autory J. F. Cutcliff, T. Butterworth
a B. Proctor (2001), se pfipojuji k jimi vyslovenému piedpokladu, Ze ,,neexistuje pouze jedina
spravna cesta, jak provadét supervizi“ (Cutcliffe, Butterworth a Proctor, 2001, s. 3) a tento
nazor, ve shod¢ sautorem Johnem F. Cutcliffeem (2005), profesorem a supervizorem
z klinického osettovatelského kontextu, vnimam jako ,,axiomaticky* (2005, s. 471). Autor dale
uvadi, ,,[...] aby n€kdo zkonstruoval doporuceni pro zavedeni vzdélavaciho a podplrného
systému klinické supervize, jenz by nebral v ivahu byt’ jemné odchylky, nuance a rozdily mezi
jednotlivymi zdravotniky, sestrami, povazuji za ponékud prezité. Nazor, Zze ,jedna velikost
padne vSem®, nema v soucasnosti, v oSetfovatelském kontextu zadné opodstatnéni,
davéryhodnost” (ibidem, s. 472, srov. Lyth, 2000, s. 725). Jedind definice nebo pfiistup
nenapomaha osetrovatelstvi, protoze stejn¢ jako osetfovatelska praxe i supervize zahrnuje riizna
vychodiska a ruzné piistupy. Také A. Jones (2006, s. 579) poukazuje na diverzitu klinické
supervize a fika: ,,Vzhledem k tomu, Ze v ramci oSetfovatelstvi existuje zna¢na rozmanitost
praxe a rizné specializace, jedina teorie klinické supervize pro oSetfovatelstvi by se mohla také
ukazat jako omezujici pro setry a neuziteCna pro praxi.”“ VySe uvedni autofi uznavaji rizné
modely klinické supervize, které odrazeji odliSny profesionalni vycvik a pracovni kontexty
a pripoustéji, Ze v jedné organizaci mize fungovat nékolik modeld klinické supervize.

V poslednim desetileti zac¢ina byt také v supervizi patrny trend a posun paradigmatu
smérem Kk rostoucimu uplatnéni postmodernich pfistupti v supervizi. Postmoderni pfistupy

upousti od nahlizeni supervizniho vztahu mezi supervizorem a supervidovanym/-i tymy
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pozitivistickou optikou jako na vztah zaloZeny na hierarchii, moci a odpovédnosti supervizora.
Tezisté supervizniho vztahu supervizora a supervizanta se vice posouva smérem ke
spolupracujicim pfistupiim v supervizi’*. Vramci systemické teoretické perspektivy, jejimz
,,zoomem‘ nahlizim na fenomén moci a ktera ,,vychazi z cirkularity vSech interak¢nich procest, se
jednozna¢né mocenské pomery témer nedaji urcit. Kazdé jednani plsobi tim ¢i onim zptisobem zpét na
jednajiciho. Formalni popisy tak neodpovidaji skute¢né komplexité mnoha takovych poméri* (Simon,
Fritz, Stierlin, 1995, s. 113). Myslenka naprosté absence moci a stejné tak myslenka dichotomie
moci a bezmoci jsou pouhou konstrukci. Na zikladé konstruktivistického paradigmatu se
vétSina konstruktivistl shodne na tom, Ze selhani je nutné, kdykoli si pomahajici profesional,
tedy i supervizor v procesu spoluprace se supervizanty piivlastituje na svoji stranu vice kontroly
a moci nad situaci.

Model egalitaiské, neexpertni supervize (Stevenson, Jackson, 2000; Spouse, 2001;
Peavy, 2013, s. 163-182 aj.) a jeji konceptualizace je v duchu postmoderniho paradigmatu
oteviren profesni a oborové heterogenité, nazorové polyfonii, partnerstvi. Domnivam se, Ze
nutnym predpokladem navozeni a udrzeni takovéhoto pojeti supervize je z dlouhodobého
hlediska budovani duvéryhodnych partnerskych vztahli mezi supervizorem a supervizantem
a schopnost vyuzit rozdilné perspektivy vSech, ktefi se samotného procesu supervize zacastiu;ji.
Zakladni filosofie a inovativni paradigma konceptu postmoderni egalitaiské supervize
v oSetfovatelském vzdélavani spociva v re-konstruovani, coz zasadnim zptisobem méni pojeti
vlastni supervize jako procesu, ktery je zalozeny na interakci mezi supervizorem
a supervizantem. Vztah mezi supervizorem a supervidovanym/-i jiz neni zaloZen na expertnim
védéni supervizora, ktery je zodpovédny a pomaha vyfeSit problém supervizanta, ale na
vypravéni a sdileni pribéht profesniho pomahani (srov. napi. Yoder-Wise&Kowalski,
2003), jejichz cilem je pomoci supervidovanému objevit sebe sama a moznosti dalsiho
profesniho rozvoje, sméfovani.

Supervizorovi uz podle radikalnich konstruktivistii neprinaleZzi Fidit proces supervize,
ufeni a profesniho rozveje. Supervizor ztraci svoje tradicni a vysadni ,pravo” — byt
vyhradnim zdrojem poznani, odbornosti supervizanta. V superviznim spolecenstvi, které se
uéi, vzdélavani nikomu nepftislusi. Je ureno vSem a vSichni nesou odpovédnost za jeho sdileni.
Je organizovano a provadéno bez pomoci a ucasti odbornikli a neni charakterizovano stavem
podfizenosti klienta, supervidovaného a nadiizenosti odbornika, supervizora. V souladu s tim
ani vzdélavatel v roli supervizora neni expertem, ktery méa exkluzivni pravo na profesionalni
védomosti a autonomni rozhodovani. Je spise spolupracovnikem, ktery zapojuje zucastnéné do

uréovani jejich vzd€lavacich potfeb a do vytvareni a nalézani vhodnych (vzdélavacich) postupi.

™ Autoti Page a Wosket (1994) uvadi, 7e existuje vice nez 200 superviznich modelii. V literatufe viak existuje
vSeobecna akceptace rozliSeni na modely, které zachovavaji hierarchii (strukturalni modely), a na ty, které facilituji
supervizni proces, zaméfuji se praci s vyznamy a jejich pochopenim (procesualni modely); (srov. Kohner, 1994;
Butterworth, 1998 in Mullarkey et al., 2005, s. 208).
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Je spoluudicim se (co-learner), jenz vyuZiva rizné metody, techniky a nastroje, zejména
vS§ak supervizni rozhovor a sebereflexi jako nastroje pro rozvoj sebeiizeného uceni
studenta a celoZivotni profesiondlni rozvoj supervizannta. Neni tedy odbornikem
s rozhodovacimi pravomocemi a nastroji sankcionovani a formalniho hodnoceni v supervizi.

»Sebefizené uceni, predstavuje smysl a podstatu vzdélavani dospélych (Perkin, 1989
in Despotovi¢, 2012, s. 78). Pevné stanovené studijni plany by v soucasnosti na vysokych
Skolach mély byt spiSe jiz zcela ojedinélou zalezitosti, naopak studenti by méli postupné
piebirat vyssi miru odpovédnosti za fizeni vlastniho studia a za volbu jeho obsahu, za kontrakt.
Supervizor a supervizant casto nékterd témata a situace interpretuji rtizné. ,,Tvafi v tvar této
vtélené riznorodosti se jedinec mize stit sim sebou jedin€ tak, Ze si vytvaii svoji identitu,
sptada nit,, kterd dava jeho zivotu smysl* (Kaufman, 2004 in Kaufmann, 2010, s. 69). Neustale
pracuje na vyznamném celku, ktery ho drzi pohromad¢, na sjednocovani riiznych fragmentt.
Reprezentace tedy neni pouhym odrazem, ale predstavuje zdsadni moment v dialektickém
procesu konstruovani reality. [...] Subjektivni neni opakem objektivniho, redlného, ale je
momentem v konstruovani reality, jedinym momentem, kdy mé jedinec prostor pro intervenci,
momentem, ktery je poznamenan nutnosti vyb&ru a touhou po jednoté (Kaufmann, 2010, s. 70).
Supervizor ma odpovédnost za to, aby opravdu usiloval o utvareni diskuze jako oteviené
a demokratické interakce, v niZ se nesnazi uplatiiovat nad klientem — supervizantem moc
v dusledku jejich rozdilného socialniho statusu v ramci supervize — a to nejen v duchu
institucionalni ¢i kulturni hierarchie (Peavy, 2013, s. 143). Uplatiiuje hodnoty nehierarchické,
Hegalitarské“ supervize.

Nezakladani si na vylufnosti pozice supervizora predpokladd opusténi
modernistického paradigmatu, jehoz objektivita se rodi z maximalniho oddéleni ,,expertniho
védéni“ supervizora od ,laické” argumentace supervizanta v superviznim rozhovoru
a uplatiiovani hodnot nehierarchické, egalitarské supervize. Za velmi inspirativni v tomto
sméru povazuji zpisob, jakym Anderson konceptualizuje ,,pomdhajici vztah*“ v duchu
postmoderniho paradigmatu (viz vySe vtextu disertatni prace). H. Anderson (2009)
v postmodernismu spatfuje moznost, jak jednotlivce a vztah pfivést znovu do stfedu zajmu,
i kdyz v rdmci jiné konceptualizace, nez tomu bylo v modernismu. ,,Postmoderni ptredpoklady
kladou diiraz piedevsim na socialni nebo vztahové utvareni, zakotveni reality; spoluproduktem
lidskych vztahti a komunikativnich interakci jsou také vyznamy, vzorce, diagnostické kategorie
a ptib¢hy. Tento diiraz na spolecenskost a vztahovost s sebou pfinasi i nové uvazovani o self
a o jednotlivci (otazku, zda je subjektem zkoumani individualni self jako uzaviené jadro nebo
mnohocetné kolektivni self): uvazovani o utvafeni sama sebe, o vlastni identité, o sobé ve
vztahu a spojitosti mezi Ja a Ty* (ibidem, s. 41). Byt zrcadlem jinému neznamena fici mu, kym
je, ale spiSe nechat ho samotného uvidét svij vlastni portrét. Merton (1995 in Smythe, Young,

2008, s. 14) fika: ,,Kazda jednotliva osoba je odpovédna za Zziti svého vlastniho Zivota a za
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‘nalezeni sebe sama‘. Pokud trva na piesunu své odpovédnosti na nékoho jiného, nedokaze
nalézt vyznam své existence. Nemuzete mi fici, kdo jsem, a nemlzete mi fici, kdo jste vy.
Pokud neznate svou vlastni identitu, kdo ji pro vas identifikuje? Jini vam mohou dat jméno nebo
¢islo, ale nemohou nikdy fici, kdo doopravdy jste. To je n€co, co mizete odhalit pouze vy
v ramci sebe sama“.

Realita neni chapana jako dand, spiSe je vytvarena poznavaci ¢innosti ¢lovéka.
Clovék ji produkuje. Maturana s Varelou oznaGuji tento proces produkce terminem
wontovani® tj. utvareni byti ,svéta“ (Kascak, 2002, s. 418). Stech (1992 in Kosikova, 2011,
s. 96) pak v souvislosti s konstruktivnim vyucovanim hovoii o ,,auto-socio-konstrukci (aneb
jde o efektivni vystavbu poznani i osobnosti). Na uceni se za¢ind nahliZet jako na socio-
kulturni proces vytvareni (jazykovych) vyznami, jako na proces, v némZ podstatnou
tlohu sehrava sociokulturni prostiedi. Dokonce i rozhovor o privatnich pocitech a zazitcich
je z hlediska socialniho konstruktivismu soucasti ur¢itého specifického diskursu s nazvem ,,jak
vypravét o vlastnich pocitech a zazitcich™ (Kasc¢ak, 2002c, s. 400; srov. Shazer, Dolany et
al. 2011, s. 205). Socidlni jazykova konstrukce ,,skutecnosti“ se nendpadné etabluje v jedinci
astava se individualné prozivanou, ale pfece jen socialn¢ determinovanou ,,skute¢nosti®.
Konstitutivni prvky takové ,,skutecnosti* jsou zprostiedkovany predevsim opakovanymi navyky
a legitimuji se narativné — tim nabyvaji formu tradic, jazyki, pfedstav a myti o tom, jak
néco je ¢i néco ma byt. Jejich osvojovani probiha samovolné a somaticky, ,,jsou zity*, ¢imz se
jesté vice prohlubuje jejich samoziejmost a imperativnost (Kaséak, 2002c, s. 401).

Vypravéni piibéhu je prostfedkem pro navazani specifického dialogu mezi
supervizorem a supervidovanym, ktery umozni supervizantovi konstruovat jeho dalsi cestu
a alternativy profesniho rozvoje. Vyuzivani narativniho designu v narativni supervizi je
zalozeno na reflexi sebe sama i prostfedi, na poskytovani i pFrijimani zpétné vazby a na
tvorivosti pfi hledani svych moznosti, coz jsou diametralné odlisné kompetence supervizora
i supervizanta oproti aktualn¢ stale preferovanym, podporovanym a pozadovanym odbornym
kompetencim na vysokych Skolach, ¢i v ,,moderni hierarchické supervizi®.

Postmoderni pojeti supervize zkousi diskurs v supervizi ,,oteviit“ a umoznit, aby —
souCasn¢ s tim, jak se v mluvené feci, v jazyce odviji a jak ho nové kontexty dialogizuji — se
odhalovaly stale nové zptsoby, jimiZ je mozné piipisovat novy vyznam. D. Schon (1983 in Jay,
Johnson, 2002, s. 81) uvadi, ze ,,n¢které pribeéhy lze ignorovat nebo omezit na pouhé obrysy,
zatimco jiné jsou rozSifovany a rozpracovavany. Diky vénovani pozornosti n€kolika rystim,
které povazuje za zasadni, miZze (pomahajici profesional) izolovat hlavni nit pfibéhu od
okolnich faktort, které se rozhodne povazovat za Sum*. Jakykoliv vyrok je vzdycky z vétsi ¢i
mensi Casti socialné zprostfedkovan. Na rozdil od autoritativniho diskursu je ,,vnitiné
piesvédc¢ivé slovo napiil nase, napul nékoho jiného; z této perspektivy umoznuji hlasy vzajemné

oziveni diskursu.*
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Koncept otevireného dialogu je kreativni a produktivni a spociva ,,pravé v tom, ze
slovo, vyf¢ené v dialogu, probouzi nova a nezavisla slova, ze organizuje $iky nasich slov z nitra
a nezustava ve statickém stavu, ani izolovano* (Kasc¢ak, 2002c, s. 345-346). Své pokusy
o porozuméni druhym lidem ukotvujeme v nasem vlastnim porozuméni sobé samym a ve
vzajemném pozménovani, které probihd béhem dialogického diskursu, rozvijejiciho se béhem
egalitatské supervize (Peavy, 2013, s. 160). Koncept otevi‘eného dialogu se na prvni pohled
velmi podoba pojeti multidisciplinarni spoluprace, dialogismu. Diraz je kladen vice na
proces nez vysledny produkt a hodnoceni ma formativni charakter. Supervize, kterd méa byt
skutenym pfibéhem uceni studenta/supervizanta, je strukturovand podle poti‘eb
supervidovaného (studenta) a je prevypravénim pribéhu profesionalniho pomahani
samotnym supervizantem (studentem).

Valstni proces supervize klade na supervizora naroky v oblasti jeho schopnosti
a dovednosti, nebot vzdy zahrnuje a vyzaduje také schopnost zaujmout kriticky odstup,
nadhled, obsahuje naroky na sebereflexi a reflexivitu, otevira dvefe k multiplicité voleb
a perspektiv. V pozadi diskusi o vymezeni supervize, jeji konceptualizace mohou byt, byvaji
vétSinou implicitni, tedy skryté, spiSe pak vyjimecné zcela zjevné polemiky o povaze
filosoficko-teoretické dimenze poznani. Bez jejiho explicitniho vymezeni se vSak supervizor
neobejde nejen pii konceptualizaci a vymezeni pojmu supervize a jejich cili, ale také
samotného procesu supervize. V téchto diskuzich se jedna predevsim o potfebu ujasnit si vlastni
pozici, a také to, jak ten ¢i onen jednotlivec, supervizor (i supervizant) nahlizi a vyklada
samotny koncept supervize, jak ho definuje, jak supervizi rozumi a v neposledni fad¢ jaka je
jeho sebedefinice ,,sebe“ v roli supervizora.

Systemicky supervizor K. Ludewig (2007, s. 81) tika, ze ,,[...] o supervizi mizeme
hovotit vSude tam, kde pomahajici u¢ini tématem své odborné problémy a nékdo jiny se
definuje jako supervizor [kurziva, M.V.] a svoji intervenci v souladu se zakazkou chape jako
poskytovani navodl (pouceni), doprovazeni, poradenstvi, nebo terapii. Poskytovani navodi
a pouceni odpovida prosbé, zadosti supervidovaného: pomoz mi rozsifit moznosti mé profese®.
K. Ludewig tak pfipomina, Ze se jednd piedevs§im o ,definovani supervizora druhymi
azejména o ,,sebedefinici samotného supervizora. Ve shod¢ s postmodernimi systemickymi
autory, supervizory se osobn¢ zcela ztotoziuji s jejich tvrzenim: ,,Nevidime zasadni teoretické
nebo metodické rozdily mezi systemickou terapii a systemickym poradenstvim
a systemickou supervizi“. Rozdily vyplyvaji spiSe z oblasti ¢innosti, jez vykazuji dulezitou
a odlisnou ‘vlastni logiku‘, které by se osoby ¢inné v systemickém ramci mély smysluplnym
zpusobem piizpusobit™ (von Schlippe, Schweitzer, 2001, s. 13).

V kontextu spoleéné sdileného zakladu systemické supervizni kultury se pak tyto
filosoficko-teoretické aspekty stavaji na strané supervizora jesté zietelnéjSimi, vyznamnéj$imi

a odrazeji se v piiklonu k urcitému, specifickému pfistupu a teorii supervize, byt v soucasné
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dob¢ sili trendy kintegrativnim pfistupim v supervizi a také supervizi transkulturni,
multiprofesni (,,cross-cultural supervision); (Hyrkéds, & Appelqvist-Schmidlechner, 2003;
Spencer, Cantrell, & Samet, 2002; Bailey, 2004; Hall, 2005; Artur, Russell-Mayhew, 2010 aj.).
Multiprofesni a/nebo multidiscipliniarni supervizni tymy vnaSeji do supervize rozdilné
perspektivy, tzn. diverzitu vnahledu na feSend témata, coz mize byt obohacujici pii
porozuméni rozdilnym profesim, jejich pfistuptim, pii zachovani respektu k rozdilnostem
v postojich, dovednostech ¢i znalostech jednotlivych supervizanti. Na druhou stranu toto
sloZeni supervizniho tymu akcentuje také rozdilné profesni predpoklady ¢i profesni stereotypy
jednotlivych profesi. Sebepochopeni kazdé discipliny je vS8ak mozné jen v odliseni, a to hlavné
od piibuznych obord. Zakladnim prvkem postmoderny je pluralita nazord a jejich
zrovnopravnéni. Multiprofesni tym/y muZeme nahliZet jako ,,most mezi nékolika svéty,
diskursy“. Zasadni podminkou efektivni multiprofesni supervize je sdileni, komunikace
a kooperace.

Soupeteni mezi paradigmaty a teoretickymi pfistupy, a to nejen v supervizi, je samo
o sobé ,,neplodné™ a to, co je tfeba, je rozsahlejsi vyména porozuméni mezi témito riznymi
pristupy, ktera bude provadéna s cilem prozkoumat rozsah, v némz mohou pfispét k vétSimu
intersubjektivnimu porozuméni a souladu supervizni spoluprace supervizora a supervizanti
v supervizi. Paradigmatické rozdily lze vnimat jako piekazky, lze je vsak také vnimat jako
prilezitosti k vytvareni pfirozenych kompetenci. Odlisné svétonazory, normy a pravidla jsou
vzdy vsupervizi pritomna a predstavuji ptirozeny vychozi bod pro diskuzi o samotné
konceptualizaci supervize (podrobngji napt. Burton, 2000; Cotton, 2001; Gillbert, 2001;
Appleton, King 2002; Rolfe, 2005; Rolfe, Gardner, 2006; Peavy, 2013 aj.). Dva alternativni
mody supervize, expertni — hierarchické supervize a egalitaiské — nehierarchicka supervize
predstavuji dvé strany jedné mince, které se vici sobé vzajemné vymezuji, tudiz se svym
zpisobem potiebuji. Podotykam, Ze jsem si védoma nebezpeCi bindrniho vyhrocovani
a dualitntho mysleni, nebot” k tomu, aby mohly existovat subjektivismus a objektivismus
a znich plynouci vySe uvedené pfistupy k supervizi, se tyto mody supervize a filosoficko-
teoreticka vychodiska na teoretické rovin€ vymezuji sebe sama v protikladu k tomu druhému.

Uceleny ptehled ¢i dil¢i tematické piispévky v propojeni s filosofickymi tezemi,
vztazenymi v duchu (socio)-konstruktivistickych piistupii k systemické supervizi” predkladaji

napf. autofi von Schlippe, A., Schweitzer (2001) aj.

5 Zajemce o blizsi predstaveni riiznych modelii a koncepti systemickych piistupi, a jejich metodologické a
praktické implikace pro systemicky pristup v supervizi, odkazuji na souhrn a ptehledné schéma, jez piedstavuje
ve své publikaci ,,Systemicka terapie a poradenstvi® napf. dvojice autord Von Schlippe, Schweitzer (2001, s. 20).
Vzhledem k tématu disertacni prace se nebudu vénovat podrobnému popisu téchto smérd a pfistupt, nebot’ tento cil
napliiuji odborné publikace a texty, dostupné nejen v ¢eském jazyce (Prochaska, Norcross,1999; Vybiral, 2006;
Plhakova, 2006 aj.) ale i publikace zahranicni.
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6.5 SOUHRN KAPITOLY

Kapitola si kladla za cil pfedstavit filosofické piistupy a teoreticka vychodiska, kterd mohou
byt ptfijimana jako zé&sadni pro problematiku pojeti supervize ve zdravotnickém kontextu.
Pojednana jsou filosofickd pojeti vztahu modernismu a postmodernismu, a to zejména
perspektiva filosofie (socio)-konstruktivismu, na jehoz zaklade je dale v textu diskutovan vliv
porozuméni na interpretace okolniho svéta také na koncept supervize, proces jeji legitimizace,
profesionalizace a implementace do klinické oSetfovatelské praxe. Ze zminéného
konstruktivistického paradigmatu pak vychazi né€kolik metodickych systemickych modeli, které
je mozné aplikovat také na supervizi v oSetfovatelstvi. Byly pro mne inspiraci, teoretickymi

vychodisky pro tvorbu modelu vlastniho.
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I EMPIRICKA CAST DISERTACNI PRACE

Predkladany text empirické ¢asti disertani price opiram o realizovany
kvalitativni vyzkum. V uvodni kapitole empirické ¢asti s nazvem ,,Metodologicky ramec
vyzkumu“ vénuji pozornost popisu zvoleného metodologického postupu, ve snaze o maximalni
transparentnost procesu ziskavani, zpracovani a analyzy dat. Vysledky samotného vyzkumu
postupné predstavuji v kapitole ,,Interpretace — vyvozovani zavérid aneb Supervize
v oSetirovatelstvi mezi teorii a praxi“. Zamérem této kapitoly je deskriptivnim zpiisobem
interpretovat vysledky vyzkumu a zasadit je do SirSiho kontextu soucasné edukacni
osetfovatelské a supervizni reality v Ceské republice. Na zékladé analyzy vypovédi informanti
interpretuji charakter zmén a vramci vymezenych souvislosti a vytvofenych kategorii
komentuji pribéh vzniku, konstruovani konceptu supervize a procesu jeji konceptualizace,
legitimizace a implementace do kontextu oSetiovatelstvi na turovni pregradualniho
vzdélavani a profesni pripravy a vzdélavani sester v Ceské republice. Cinim tak s oporou
o §irsi kontext mezinarodnich zkuSenosti s procesem implementace a aplikace supervize do
osetfovatelstvi. Vyzkum pfinesl také zajimavé poznatky o samotnych aktérech procesu
implementace supervize do oSetiovatelstvi, o tom, kdo je informanty, vysokoskolskymi
pedagogy osetfovatelstvi vniman jako supervizor a jaka je jeho profesni role a identita.

V nasledujici subkapitole diserta¢ni prace diskutuji ,,Limity a omezeni piredkladaného
kvalitativniho vyzkumu*, zvazuji kritéria kvality vyzkumu. Poslednim vyzkumnym vystupem
je reflexe mych vlastnich piedsudkt a predpokladu, jez ovlivnily ma apriorni vychodiska, ktera
explicitn¢ tematizuji v subkapitole ,,Reflexivita a sebereflexe vyzkumnice“.

V samostatné kapitole disertacni prace oznacené jako ,,Diskuze* empirické vysledky
zptehlednuji a nékterd zjisténi prezentovand v kapitole piedchozi diskutuji s relevantnimi
odkazy vyzkumnych zjisténi, prevazné zahrani¢nich autorli a polemizuji s jinymi autory
publikujicimi na téma supervize, byt historicka zkusenost a socidlné-kulturni zahrani¢ni kontext a jeho
specifika do zna¢né miry moznost komparace s vysledky realizovaného vyzkumu pro jeho jedinecnost
limituji. Otazkou, kterou analyza vyzkumnych dat a jednotlivych vypovédi informantii v procesu
implementace a uplatnéni supervize v oSetfovatelském kontextu zasadnim zptisobem také
aktualizuje, je vztah socidlnévédniho, socidlnimi aktéry konstruovaného odborného
poznani a védni politiky v procesu legitimizace supervize v oSetifovatelstvi, kterou na pozadi
postmodernich, filosoficko-teoretickych vychodisek a pfistupti k supervizi v subkapitolach také
diskutuji.

Posledni kapitola empirické Casti prace ,,Podnéty pro praxi supervize
v ofetiovatelstvi v Ceské republice® fesi aktualni stav a moznosti budouciho uplatnéni

konceptu supervize nejen jako teoretického konstruktu, ale i moznosti praktického feSeni otazek
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profesniho rozvoje sester ve vzde€lavacim i profesnim — pracovnim kontextu za pomoci
uplatnéni supervize, konkrétnéji naznacCuji disledky a rizika zavedeni modelu vzdélavani
podle kompetenci ve vzdélavani supervizora (Competency-based education, dale jen CBE)
v ¢eskych podminkach.

V predposledni kapitole disertacni prace s nazvem ,,Vyhled a navazujici zamér-(y)
a predsevzeti...dokonceni stavby* identifikuji oblasti vyzkumného ziajmu a naznacuji
moznosti pro dalsi empirickd badani v oblasti uplatnéni supervize v odetfovatelstvi v Ceské
republice. Na zikladé analyzy a vysledki empirickych dat zamétuji svoji pozornost
k propojovani pedagogicko-didaktické, supervizni a oSetfovatelské teorie a praxe.
Inovativni model, ucelend struktura a metodika systémové implementace a aplikace supervizni
podpory, postavena na ceskych podminkach klinické oSetfovatelské praxe a pozadavcich na
supervizi, Integrativni Model Provazeni a Vedeni Supervizanta Supervizi (IMPVSS) se mtze
v budoucnosti stat podkladem pro inovaci stavajicich vyukovych a vycvikovych pfistupt také
ve vzdélavani a vycvicich supervizorii a samoziejmé také oblasti vyzkumného zajmu a badani.

Kapitola ,,Zavér® disertacni praci uzavird za pomoci shrnuti jednotlivych témat, jez
jsou pro uplatnéni supervize v Ceském oSetfovatelstvi, véetn¢ legislativniho ukotveni a otazek
tykajicich se praktické implementace supervize do oSetfovatelskych vzdélavacich organizaci

a §irsiho kontextu klinické osetfovatelské praxe v Ceské republice podnétné.
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7  ,MAPA A TERITORIUM“’® SUPERVIZE
V OSETROVATELSTVI

MOTTO:

wMapa neni vizemi a jméno neni pojmenovanou véct. “
G. Bateson, 2006, s. 35

Zakladni tezi socialné konstruktivistického pfiistupu je, Ze poznani je podminéno
socialnim a kulturnim kontextem, ze védecky diskurs nereflektuje, ale spiSe neptimo konstruuje
realitu, neodhaluje pravdu, ale vytvaii ji (srov. Appelton, King, 2002, s. 644). Mij odklon od
pozitivistické epistemologie a metodologie konvenuje s mymi systemickymi, (socio)-
konstruktivistickymi predpoklady a smyslenim. Jak podotkl Silverman (2005, s. 113), ,,vybér
metodologie ma sklon odrazet vyzkumnikovu vlastni biografii, védomosti a trénink, které
ziskava v ramci vzdélavani.“ Vychazim tak z predpokladu, ze ve své reflexi a komunikaci
o oSetiovatelské “realite”, tedy také v reflexi soucasné praxe supervize v oSetiovatelstvi, musim
nutné sahnout po urcitych jazykovych prostfedcich, a ty jsou provazané s pravidly socidlniho
diskursu, s rozhovorem, jakozto vhodnou metodou realizace kvalitativniho vyzkumu.

Autorem metafory ,mapy a uzemi“ v zdhlavi empirické Casti disertacni prace
a soucasné i vyroku ,,Mapa neni uzemi a jméno neni pojmenovanou véci je antropolog
G. Bateson (2006, s. 35). Podle n¢j jsou veskeré nase védomosti o svété zachyceny ve formé
riznych mentalnich map ,,vn&jsi“ ¢i ,,objektivni® reality. Rizné mapy vedou k rGznym
interpretacim , reality*. Zadnd mapa tudiz podle n& neobsahuje viechny podrobnosti izemi,
které zachycuje, a udalosti, které se na mapu nedostanou, neexistuji ve sveété vyznamu této
mapy. Na zéakladé realizovaného vyzkumu a uplatnéni induktivniho a posléze interpretativniho
ptistupu k vysledklim vyzkumu jsem v empirické casti prace metaforicky feceno ,teritorium
supervize vyznacila na mapé tizemi oboru oSetiovatelstvi.*

Rozdily mezi postmodernimi a modernimi pfistupy k moznostem poznani reality se
promitaji nejen do konceptudlniho ramce, designu vyzkumu a volby vyzkumnych metod, ale
také do podoby a stylu vystupi. Jak upozoriiuje Kaufmann (2010, s. 133), ,,Jadrem védecké
objektivizace je argumentacni nit. Volnéj$i psani tedy neni v protikladu k védecké objektivizaci,

ale je soucasti jejiho obrozeneckého proudu.*

76 Teritorium je v obecném smyslu slova zajmové nebo zavislé uzemi. Jednak miiZe jit o n&jakou (mnohdy
neformalné vytyCenou) oblast, na niz si néjaky subjekt déla narok coby vlastnik, pfipadné, v niz se dozaduje
mimofadné privilegovaného postaveni.
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71 ZAKLADNI RAMEC VYZKUMU A KVALITATIVNI PRISTUP

Jako zakladni ramec vyzkumu jsem zvolila kvalitativni pFistup. Mezi prednosti
kvalitativné orientované vyzkumné strategie z hlediska vztahu k nize stanovenym cilim tohoto
vyzkumu patii zejména (Svaticek, 2007; Kaufmann, 2010):
= Moznost zkoumat problematiku a fenomén supervize do hloubky a ziroven
v pfirozeném kaZdodennim Kkontextu vzdélavaci vysokoskolské instituce a klinické
oSeti‘ovatelské praxe;

= Moznost sledovat proces jevu, tj. proces postupné implementace supervize a praktické
uplatnéni konceptu supervize v celé jeho §iFi, a nikoli pouze jako vysledek tohoto procesu;

= Moznost zkoumat problematiku ze subjektivni perspektivy ucastniki vyzkumu, tzn. sester
a vysokoskolskych pedagogii osetfovatelstvi a zohlednit také pouZivany diskurs, nejen jako
projev individuality jedince ale slovy Kaufmanna (2010, s. 13) ,,pronikat do hloubky
feceného, postihnout nejednoznacnosti a rozpory a odkryt implicitni kategorie, které maji
velky vliv na strukturovani socialna“, zejména profesni identity jedince, socializovaného
v urcité kultufe a odborné, profesni komunitg.

Cilem kvalitativnich metod je spise pochopit nez systematicky popsat. Kazdé metodé
odpovida ur¢ity zpisob mysleni a produkce védéni, které jsou ji vlastni. Kaufmann (2010, s. 27)
o kvalitativnim vyzkumu tikd, Ze ,,obraci faze konstruovani objektu: terén uz neslouzi verifikaci

ptedem stanovené problematiky, ale stava se vychozim bodem pro jeji zkoumani.*

7.1.1 STRATEGIE VYZKUMU A VOLBA METODOLOGICKEHO PRISTUPU

Strategie vyzkumu byva v literatufe nahlizena jako ,,urcity specificky koncept feseni
vyzkumného ukolu, ktery zahrnuje fadu teoretickych, metodologickych ale i organizaénich
aspektiu (Reichel, 2009, s. 38; srov. Heath, 1997). Za vyzkumnou strategii tak muzeme
povazovat obecny metodologicky pristup k FeSeni vyzkumné otazky.

Vyzkumna &ast disertaéni prace se opira o kvalitativni metodologii’’, zaméfenou na
analyzu soucasné situace a osobni nazory informanti — vysokoskolskych pedagogii, sester
na problematiku a fenomén (koncept) supervize a vyuZiti supervize v oSetiovatelském
kontextu, v€etné role supervizora v oSetfovatelstvi. Vlastni empiricky vyzkum byl
v piivodnim projektu disertacni prace navrzen jako kvalitativné-kvantitativni, tedy jako smiseny
vyzkumny design (srov. Hendl, 2005, s. 60) a byl roz¢lenén do dvou zakladnich fazi. Prvni faze
byla koncipovana jako kvalitativni, na ni pak méla navazovat faze realizace kvantitativniho

vyzkumu’®, zalozena na hypoteticko-deduktivnim piistupu. Od tohoto feSeni jsem ustoupila,

7 Hendl (2004, s. 21) hovoii o kvalitativnim paradigmatu.

78 Kvantitativni &ast vyzkumu disertani prace vychazela z nékolika vstupnich formulovanych hypotéz, které mély
byt na zakladé¢ vyzkumu vyvracené &i potvrzené a jejichz vycet byl soucasti prvotniho vyzkumného projektu
diserta¢ni prace. Vyzkumny vzorek se mél pivodné rekrutovat ze skupin sester v klinické oSetfovatelské praxi.
Odklonila jsem se od jasné formulovanych hypotéz, které mély byt na zakladé€ kvantitativniho vyzkumu vyvracené ¢i
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nebot’ jsem v pribéhu realizace dil¢ich (pilotnich) vyzkumnych kvalitativnich Setieni, vcetné
analyzy v Ceské literatufe dostupnych literarnich zdroji o supervizi, dospéla k zavéru, ze
vyzkumny problém a uroven poznatki o prfedmétu zkoumani ve stavajici fazi poznani
vyZaduje volbu kvalitativni metodologie (srov. Reichel, 2009, s. 91). Kaufmann (2010, s. 50)
upozoriuje, Ze ,,zvraty a navraty nejsou v kvalitativnim vyzkumu zadnou vyjimkou. Zména
v puvodnim projektu disertaéni prace souvisela také se zménou Skolitelky, jiz se s laskavym
svolenim, po umrti doc. PhDr. Sedldkové, Ph.D., stala sociolozka doc. PhDr. Sylva Bértlova,
Ph.D., a sniZ jsem zménu ptvodniho projektu, vcetné¢ konceptudlniho ramce i tematického
zaméfeni disertani prace, konzultovala. Vyzkum si tak vynutil vice nez ro¢ni piestavku, ve
které se mi oteviel prostor pro dal§i zpresnéni a zacileni vyzkumu, v némz jsem se chtéla vice
priblizit tématu supervize v kontextu kvalifika¢niho vzdélavani studenti oSeti-ovatelstvi.
Empiricka &ast disertaéni prace ma deskriptivné explora¢ni” charakter. Koncipovani
poznatkové baze supervize v kontextu soucasnych promén ceského oSetiovatelského
vzdélavani a novych naroki na vysokoskolské pedagogy v roli supervizora je duleZitym
tikolem nejen pro rozSifovani zikladni oSetfovatelské praxe, ale zejména pro

oSetrovatelskou teorii, oborovou oSetfovatelskou didaktiku i vyzkum.

7.1.2 VYZKUMNY PROBLEM A VYZKUMNE CILE

Obdobi ptipravného vzdélavani sester, zahdjeni klinické praxe skyta, podle mého soudu
a zkuSenosti, nejvetsi prilezitost k rozvoji a kultivaci reflexe v kontextu supervize a také mnoho
vyznamnych aspektli, ovliviiuyjicich samotny proces implementace a uplatnéni supervize
v oSetfovatelstvi. Nize uvedené specifické cile odrazeji zejména potiebu vyhodnoceni
pro oSetfovatelskou praxi stile dosud v Ceskych podminkach kvalifika¢niho vzdélavani sester
av podminkach klinické oSetfovatelské praxe nezhodnoceny pristup, nevyuzity koncept
supervize. Z tohoto divodu lze pirekladany vyzkum povaZovat za pilotni.

Dle mého minéni vS§echny vySe popsané predpoklady mne jako vyzkumnici opraviuji
k volb¢ kvalitativniho postupu, ktery ,je vice pruzny, flexibilni, iterativni® (Silverman,
2005, s. 64) a jehoz povaha umoznuje v pribéhu vyzkumu fadu flexibilnich zmén. Reichel
(2009) hovoii o postupu kdy ptivodni, na zacatku zvolené vyzkumné téma je badatelem
postupné zpiesnovano a dale precizovano ve vyzkumny problém. Vyzkumnik zvazuje, ,,zda
ajakym zplUsobem lze puévodni vyzkumny namét dekomponovat, tj. rozloZit na dilci,
popripadé zpiesnujici otazky“ (Reichel, 2009, s. 44-45). Soucasné upozornuje na skute¢nost,

ze u kvalitativniho pfistupu se vzhledem k jeho specifikim konceptualizace vyzkumného

potvrzené, a svlij vyzkumny zajem jsem plné soustfedila na uplatnéni induktivniho a posléze interpretativniho
Pl“'istupu k vyzkumu.

9 Explorativni vyzkum se zabyva zkouméanim podstaty jistého problému (jevu, fenoménu), jeho zakladnimi
vlastnostmi a vztahy mezi nimi. Odkryva jejich hlub$i pficiny a Sir$i souvislosti, mnohdy pfinasi zcela nové
poznatky. Umoznuje vyslovit obecnéjsi vyzkumné zavery, jakoz i hypoteticka tvrzeni, jejichz ovéfovanim se dale
rozviji dosavadni poznani problematiky* (Reichel, 2009, s. 34-35).
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problému casto dotvaii po celou dobu realizace vyzkumu, téma se nedafi, anebo jen velmi
obtizné dafi preformulovat ve vyzkumny problém, natoz pokracovat v jeho konceptualizaci, coz
muize ,,plsobit ponekud neuspotfadane [...], mnohdy se postup zastavi i vrati, rozhodnuti
o podob¢/designu zkoumani se nékdy reviduje (ibidem, s. 51), jak tomu bylo také v ptipadé
vyzkumu prezentovaného v piedkladané disertacni praci.

Jednim ze zaméra disertacni prace je sledovat vyvoj konstrukce konceptu supervize ve
vztahu k sesterské profesi v obdobi, kdy jesté neni jednozna¢né ukotvena a implementovana do
oboru oSetfovatelstvi. Druhym cilem, kromé zaméfeni se na proces implementace a uplatnéni
konceptu supervize v oSetfovatelské praxi, je problematika postupné diferenciace role
supervizora v dobé¢, kdy jesté nejsou zcela rozvinuty a pfijaty jednoznacné zavazky, které by

roli supervizora pro oSetfovatelsky kontext mohly vyrazné ovliviiovat a legitimizovat.

7.1.2.1.  Vymezeni vyznamu konceptu supervize a pojmu supervizor pro ucely vyzkumu

Jak jiz bylo poukazano v teoretické ¢asti prace, pojem supervize a supervizor je
v soucasnosti mnohoznac¢ny. Od samého pocatku koncipovani vyzkumu s nim pro mne bylo
spojeno pomérné mnoho otaznikd, pfi¢emz prvnim z nich se ukazala byt otazka jeho vymezeni
pro ucely vyzkumu. Z tohoto diivodu povazuji za nezbytné na tomto misté prace piesnéji
vymezit rozsah vyznamu, ktery koncept supervize v ramci tohoto vyzkumu piedstavuje.
Teoretické poznatky o pojmu supervize, z nichz jsem pii koncipovani vyzkumu na jeho pocatku
Cerpala, jsem vyuzila k operacionalizaci zakladnich pojmii supervize a supervizor, byt oba
dva koncepty, jejich vymezeni, pfedstavuji soucasné také jednu z oblasti vyzkumného zajmu.

Ptestoze dosud v odborné oSetfovatelské literatute nepanuje pro vymezenim této formy
profesniho rozvoje a podpory studentti oSetfovatelstvi, sester jednoznacna shoda, v dal$im textu
budu hovofit o supervizi ¢i superviznim seminafi, v pouzitych citacich svych informanti budu
nicméné také respektovat i jimi pouzitd puvodni oznaeni (reflexe ¢i reflektivni praxe,
supervizni semindf, mentoring), jakkoliv mohou tyto terminy pro svoji prozatimni
nevyjasnénost vnaset do problematiky konceptualizace supervize v oSetfovatelstvi zmatek.

Supervizorem je v nejSirSim slova smyslu obvykle oznacovan piedstavitel
pomahayjici profese, jeZ poskytuje supervizi. V nasem ptipadé bude do této skupiny, pomérné
Siroké palety akademickych 1 neakademickych (mimoskolnich) vzdé¢lavatelt dospélych
explicitné zahrnut vysokoSkolsky pedagogicky pracovnik z kontextu akademického
prostiedi v roli supervizora ¢i jiny externi poskytovatel supervize®, jakoZto dodavatel

a realizator vzdélavacich sluzeb.

%0 Na tomto mist& explicitng nedefinuji kritéria pro vykon supervize a tudiz pozadavky na supervizora, nebot’ v Ceské
republice neni zatim odbornou supervizni komunitou jednoznacné a konsenzualn¢ stanoven ,,profesni minimalni
standard®, jez by pro vykon supervize byl zavazny, napf. na zakladé vymezeni kvalifikacnich pozadavk.
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7.1.3 ZAKLADNI VYZKUMNA OTAZKA

Na vySe uvedeny cil prace po zvazeni teoretickych vychodisek i moznosti realizace
vyzkumu navazuje hlavni vyzkumna otdzka:

Jak sestry — vysokoSkol§ti pedagogové osetiovatelstvi konstruuji, interpretuji
a prakticky aplikuji koncept supervize a roli supervizora v kontextu vzdélavani sester ve
specifickych institucich zdravotnického terciarniho Skolstvi a klinické oSetfovatelské
praxe v Ceské republice?

Vyzkumny cil byl dale konkretizovan do specifickych vyzkumnych cila a otazek.

7.1.3.1.  Specifické vyzkumné cile a specifické vyzkumné otazky

Oblasti pocatecniho zdjmu vyzkumu, které jsem v pribéhu vyzkumu postupné
upiestiovala a rozpracovavala, jsem zformulovala do znéni specifickych vyzkumnych otazek
(dale jen SVO) a specifickych cilii (dale jen SVC) prace®, jeZ jsem si stanovila nasledujicim
zpusobem:

= SC1: Identifikovat nejcastéji realizované modely (formy, podoby, zpitsoby)
supervize v organizacich v kontextu vzdélavani sester na kvalifikacni Grovni
vzdélavani v programech oSetfovatelstvi v jednotlivych specifickych institucich
zdravotnického tercialniho 8kolstvi a klinické oSetiovatelské praxe v Ceské republice.

= SVO1: Jak je supervize na kvalifika¢ni urovni vzdélavani sester
v programu oSeti‘ovatelstvi realizovana v kontextu zdravotnického tercialniho
Skolstvi a klinické odborné praxe?

= SC2: Popsat profesni identitu a roli supervizora v jednotlivych organizacich

v kontextu vzdélavani sester na kvalifikacni urovni vzdélavani

v programech oSetfovatelstvi v jednotlivych specifickych institucich zdravotnického

tercialniho §kolstvi a klinické oSetfovatelské praxe v Ceské republice.

= SVO2: Kdo supervizi v kontextu vzdélavani sester na kvalifikaéni urovni
vzdélavani v programech oSetfovatelstvi v jednotlivych specifickych institucich
nejcastéji poskytuje a jaka je jeho profesni role a identita?

= SC3: Zmapovat, jak je zakomponovan/integrovin Kkoncept supervize

v legislativnich a kurikularnich dokumentech vzdélavani sester v jednotlivych

specifickych institucich zdravotnického tercialniho Skolstvi a klinické oSetfovatelské

praxe v Ceské republice.
= SVO3: V jakych formalnich (legislativnich a koncep¢nich) dokumentech oboru
oSetiovatelstvi a nelékaiskych zdravotnickych oboru je o supervizi oficialni

zminka?

81 Specifické vyzkumné cile koresponduji se specifickymi a diléimi vyzkumnymi otizkami, které uvadim pro
ptehlednost v Priloze ¢. 3 a 8).
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Hledani odpovédi na tyto specifické a dil¢i otazky miize prispét vSem, kteti se z riiznych
divoda zajimaji o problematiku supervize v osetfovatelstvi. Pro samotné vzdélavatele sester
mohou odpovédi, jez ptinesl vyzkum slouzit jako inspirace, voditka ¢i argumenty pii

koncipovani modelu a pfipravé podminek na implementaci supervize do oSetiovatelské praxe.

7.2 METODY SBERU A ZPRACOVANI DAT

Rozhodnuti o metodach zahrnuje ve fazi vytvareni vyzkumného projektu tii kliové
body, jimiz jsou: rozhodnuti o vzorku, vybér metod shéru dat a zajiSténi vstupu do terénu
(Svafiéek, Sedova, 2007), na néz se blize zametim v této kapitole.

Kvalitativni vyzkum nelze chapat jako homogenni celek, nybrz se jedna o paletu
rozdilnych postupl a metod, které vSak vychazeji zjednoho zakladniho principu — zkoumat
urc¢ity prvek, proces, fenomén v pfirozenych podminkach, snazit se mu porozumét a vytvorit
pokud mozno ,,komplexni obraz“ (Reichel, 2009, s. 62). Vzhledem k §ifi problematiky tématu
jsem se rozhodla vyuzit kvalitativni metodologii, a to mnoha zdrojovy sbér dat. Metody,
které jsem v procesu ziskavani kvalitativnich dat vyuzila, byly nasledujici: skupinovy

rozhovor, individualni polostrukturovany rozhovor a analyza dokumenti.

7.2.1 VYBER ZKOUMANEHO SOUBORU

Pfi vybéru vyzkumného souboru — cilové skupiny jsem postupovala metodou
zamérného neboli celového vybéru® (podrobngji viz Tabulka ¢&. 5). Jak uvadi Disman
(2002), pti této metode vybeéru cilené vyhledavame Gcastniky podle uréitych vlastnosti, pficemz
kritériem vybéru je pravé dana vlastnost nebo stav (miize se napf. jednat o prislusnost k urcité

profesni skuping).

82 Reichel (2009, s. 83) popisuje, Ze tento postup byva také nazyvan vybérovym usudkem, uéelovy (téz ad hoc &
kvalifikovany, zaméteny).
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Tabulka & 5: KONSTRUKCE VYZKUMNEHO VZORKU

FAZE
VYZKUMU/ METODA "
x E - VELIKOST VZORKU UCEL
CASOVE SBERU DAT
OBDOBI
N=24
1. focus group iesslt((:lr/si;[ll;ie; t)esli)b zakladni orientace
fijen, 2010 (ohniskova skupina) 5 skugina=7 osob
3 skupina=9 osob
) polostrukturovany N=2
le' den. 2011 rozhovor VS pedacosové/sest zakladni orientace,
’ predvyzkum pecagos Y
zakladni orientace,
3. , _ »negativni pfipad*
listopad, 2012 f Oozlﬁzt\lf'gi(turovany $S26e dagozové/sest kontrastovani
cerven, 2014 pecagos Y teoretickd nasycenost
triangulace
oficialni vladni dokumenty, . .
4, , . Cr . zakladni orientace,
o1y o analyza dokumentt dokumenty vzdélavaci politiky .
pribézné MSMT CR a MZ CR triangulace
Zdroj: Vankova, 2015
Cilen¢ osloveni ucastnici vyzkumu, informanti — sestry, studenti, vysokoskolsti

pedagogové — byli zpracovist, jejichz Cinnost se vztahuje nebo ma ptfimou souvislost
k poskytovani zdravotné-socialni a oSetfovatelské péce vcetné pracovist, kterd se podileji na
kvalifikacni ptipravé a poskytuji vzdélavani nelékaiskych zdravotnickych pracovniki, sester
z Prahy a dalsich mist Ceské republiky. O zvoleném vzorku miizeme v uréitém ohledu uvazovat
také jako o vzorku reprezentativnim, avSak pouze ve smyslu reprezentativy (popt. dominance)
nazorové ¢i profesni (tj. vzhledem ke specifické profesni skuping), nikoliv v§ak ve smyslu Cisté
statistickém (srov. Reichel, 2009, s. 83). Byt jsem jako vyzkumnice provedla nejprve vybér
zamérny, isudkem, vSichni informanti se zacastnili také na zdkladé dobrovolnosti. Proces
sbéru dat, kodovani a analyzy ,,je kontrolovan jen a jen vynotujici se teorii, a ne né¢im apriorné
definovanym. [...] Tento proces pokracuje tak dlouho, az nova informace nevede k dal§im
zménam. Tehdy mazeme fici, Ze vyzkum je ,.teoreticky nasycen* (Disman, 2009, s. 300)

a sbér dat ukon¢it.

8 Problematice ,.kodovani“ a ,teoretické saturace™ se budu podrobn&ji vénovat v kapitole ,,Analyza a interpretace
dat
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7.2.1.1.  Triangulace

V disertaéni praci jsem pouzila triangulaci datovou®, ktera vyuziva riznych datovych
zdroj. S problematikou mého pfistupu k vybéru vzorku souvisi nejen samotna piiprava
arealizace vybéru a otazka rozsahu vybéru, ale i zajiSténi reprezentativy. Fenomén supervize
jsem podrobila zkoumani v riiznych c¢asovych intervalech, oslovila jsem rizné informanty
(triangulace zdroju dat, jimiz byli sestry, studenti i vysokoskolsti pedagogové) na rozlicnych
mistech Ceské republiky a v fadé instituci, a také jsem tdaje ziskdvala v riiznych podobach.
Mym zamérem bylo zmapovat a do analyzy také zahrnout §irsi sociokulturni kontext a vztahy ¢i
souvztaznosti, coz se mi, veéfim, podafilo diky Siroké Skale empirického materialu, ktery byl
obsahem vlastni analyzy dat a jenz obsahoval kromé¢ dat ziskanych v pfedvyzkumu ze
skupinovych diskuzi (focus group) a samotnych individualnich polostrukturovanych rozhovord
také odborné ¢lanky, legislativni dokumenty (metodicka doporuceni a zakony), véetné vlastnich
terénnich a prabéznych poznamek vyzkumnice. Diky rozsiteni spektra pouzitych vyzkumnych

technik jsem tak uplatnila také triangulaci metodologickou (viz. Tabulka. €. 5).

7.2.2  SPECIFIKACE VYBEROVEHO SOUBORU

Udaje byly shromazd’ovany (a opakované a cyklicky, nikoliv linearné analyzovany)® ve
4 vyzkumnych fazich. Prvni fazi v fijnu 2010 tvorFila série tfi oddélenych skupinovych
rozhovora s informanty®™ (N=24), studentkami tetich roénikii bakalafského studia
osetfovatelstvi UTPO 1. LF UK v Praze. Uelem bylo ziskat zakladni kvalitativni orientaci
v problematice, identifikovat témata, ktera se vaZou k problematice supervize. JelikoZ se
jednalo o kombinovanou formu studia, studentky soucasné pracovaly jako sestry, a to v riznych
kontextech klinické oSetfovatelské praxe. Skupina byla z hlediska zastoupeni pracovist’ a obort
klinické¢ praxe heterogenni. Informantky — studentky mély v akademickém roce 2010/11
v zimnim semestru 3. ro¢niku v kurikulu vzdélavaciho programu oboru vseobecnd sestra
zatazeny volitelny pfedmét supervize, coz, jak jsem ocekavala, ovlivnilo i jejich ochotu
diskutovat, sdilet nazory a o¢ekavani o cili ptedmétu supervize v kontextu kvalifika¢niho studia
oboru vSeobecnd sestra (Strukturu skupinového rozhovoru a vyzkumné otazky jsou obsazeny
vptiloze ¢. 3 a 4). Druha fize sbéru udaji se skladala ze 2 individudlnich
polostrukturovanych rozhovori mezi mnou, jakozto vyzkumnici, a informanty,

vysokoskolskymi pedagogy z kontextu kvalifika¢niho vzdélavani sester

8 Hendl (2005) pod pojmem triangulace®*® rozumi kombinaci riznych metod, riiznych vyzkumnikd, riznych

zkoumanych skupin nebo osob, riznych lokéalnich a Casovych okolnosti a teoretickych perspektiv, které se uplatiuji
pfi zkoumani né¢jakého fenoménu.

% Jednotlivé faze vyzkumu neni mozné od sebe oddglit. Kvalitativni vyzkumnik se v hermeneutickém kruhu
opakované pohybuje mezi teoretickymi konstrukty a empirickymi daty.

8 Pted realizaci vlastnich skupinovych rozhovorti jsem pozidala Gcastniky skupinovych diskuzi/informanty
o vyplnéni dotazniku (viz Pfiloha €. 1), jenz zachycuje vek, profesni a socialni status a dalsi ,.kontextova™ data.
Prehledné jsou charakteristiky jednotlivych informantl uvedeny v tabulce v Pfiloze €. 2.
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v programech oSetfovatelstvi. VSechny tyto rozhovory probé¢hly jako pilotni a byly realizovany
v lednu roku 2011. Navazujici tieti faze vyzkumu byla realizovana v obdobi listopad 2012
az Cervenec 2014 metodou polostrukturovanych rozhovori s informanty, vysokoskolskymi
pedagogy oSetiovatelstvi (N=26) v Sestnacti institucich zdravotnického tercialniho Skolstvi
v celé Ceské republice. Ctvrta vyzkumna fize zahrnujici shromaZd’ovani dokumenti a
vybranych dostupnych zdroji k analyze byla realizovana pribézné (viz Tabulka €. 5).

Cely proces sbéru dat, analyzy dat a jejich interpretace probihal s rtiznou mirou

intenzity v letech 2010-2015.

7.2.2.1.  Specifikace vyberového souboru pro metodu individudlniho rozhovoru

Ve druhé fazi vyzkumu jsem oslovila v obdobi listopad 2012 az ¢erven 2014 celkem
16 instituci, podilejicich se na kvalifikaéni pfipravé a vyuce studentii oSetfovatelstvi v oboru
vSeobecna sestra. Vyzkumu se zcastnilo celkem 26 informantl, s nimiz jsem zrealizovala
polostrukturované rozhovory®’ za téelem zmapovani individualnich zkuSenosti a nazori
informantd — vysokoskolskych pedagogti/akademickych pracovnikli na problematiku supervize
v kontextu kvalifika¢niho vzde€lavani studentli oSetfovatelstvi. Z oslovenych subjektti odmitli
ucast ve vyzkumu predstavitelé — manazefi tii instituci (konkrétni informace o oslovenych
institucich v textu ani v ptiloze disertacni prace z divodu zachovani anonymity informantd vsak
neuvadim).

Podobné jako u skupinovych diskuzi predchazel i polostrukturovanému rozhovoru
kratky dotaznik (viz Ptiloha ¢. 5), zachycujici demograficka ¢i profesni data informanta, ktera
mi umoznila interpretovat polostrukturovany rozhovor v $ir§im sociokulturnim kontextu. Tato
zptestujici data nebyla sou¢asti zvukového zaznamu rozhovoru s jednotlivymi informanty.88

V nasledujicim textu disertacni prace uvadim na zakladé dotazniku ziskanou blizsi
charakteristiku informanti/acastnikli vyzkumu s ohledem na jejich pohlavi, vék, dosazené
vzdélani, délku a charakter pedagogické a klinické praxe a pracovni pozici, kterou Gcastnici
v dobé realizace vyzkumu zastavali (strukturované informace viz také Priloha €. 6). Zastoupeni
Zen a muZu bylo jednoznacné ve prospéch zen, jejichz pocet byl 25, muz byl v souboru pouze
jeden. Primérny vék informanti byl 43 roky, pficemZ nejvice informantd bylo zastoupeno
v kategorii 41 az 50 let, a to celkem 10, vékova kategorie nad 60 let byla zastoupena celkem
6 informanty, 7 informanti bylo zahrnuto do kategorie vékového rozpéti 31-40 let. Nejméné
zastoupenou kategorii pak byli informanti pod 30 let, a to pouze 3 informanti. Z tohoto zjisténi
mizeme odvodit, ze vétSina informantll se nachazela z pohledu profesni drahy pedagoga spise

na vrcholu ¢i v jeji stfedni trajektorii. Délka praxe ve zdravotnictvi se pohybovala v priméru

87 Dle Hendla (2005), rozhovory podle navodu.

8 Timto zptsobem, tj. odd&lenim diivérnych dat prevazng soukromého charakteru, na jejichz zakladé by mohl byt
zvukovy zaznam identifikovatelny, jsem zcela zamérné posilila zachovani anonymity nahravanych dat pro piipad, ze
bych se v pozd¢jsi fazi vyzkumu rozhodla vyuzit k transkripci nahranych rozhovort event. profesionalnich sluzeb.
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na 18 letech, délka praxe ve zdravotnickém Skolstvi byla v priméru 14 let, pficemZ na
akademické pad¢€ byli informanti zaméstnani v priméru 8 let. Zamétim-li se dale na odborné
ukotveni a ucast na vzdélavani v supervizi ¢i jiném vycviku osobnostné socidlniho rozvoje,
mohu shrnout, ze vétSina informantd, celkem 19, pak udavala vysokoSkolské vzdélani
magisterské urovné, zakoncené titulem Mgr. Mezi obory, které¢ informanti absolvovali,
pfevazoval obor oSetiovatelstvi ¢i obor ucitelstvi odbornych pfedmétii na stfedni zdravotnické
skole (dale jen SZS), ale také socialni pedagogika, andragogika, personalni fFizeni
a psychosocialni rehabilitace. Ve dvou pfipadech uvedli informanti navazujici magisterské
studium na Fakulté humanitnich studii (dale jen FHS), Katedie Rizeni a supervize v socialnich
a zdravotnickych organizacich, avSak nikoli obor supervize, ale fizeni. Ve vzorku byli
zastoupeni dva informanti, ktefi dosahli akademického titulu docent v oSetfovatelstvi, a dale pak
zbyvajicich 10 informantt bylo absolventy doktorandského studia (obor oSetiovatelstvi, ale také
obor aplikovana etika ¢i pedagogika). Informanti zastavali funkci odborné asistentky c¢i
asistentky®, ve vzorku byli viak pomémé Getné zastoupeni manaZefi, tzn. vedouci kateder &i
predstavitelé jednotlivych ustavii, coz mize svédc¢it o zajmu piedstavitelll oslovenych instituci
o téma vyzkumu a o jeho vlastni realizaci. Pouze jeden informant vystupoval na akademické
pude v roli mentora, tzn. neakademického vzdélavatele sester. Ve vztahu k tématu a fenoménu
supervize jsem se také zajimala, kolik informantli z celkového pocétu je absolventem
specializovaného vycviku, at' jiz psychoterapeutického ¢i supervizniho. Pouze jeden
z informantd udal ukonéeny psychoterapeuticky vycvik vrozsahu 750 hodin. Ve
vzorku/souboru se vyskytoval jeden informant v roli frekventanta psychoterapeutického
vycviku a pouze dal§i dva informanti udali jinou formu vycviku v psychosocidlnich
dovednostech, neptesahujici vSak v souctu cca 60 hodin. Zajimala m¢ také informace, zda si
informanti udrzuji paralelné se zaméstnanim na akademické pidé, avsak mimo vyuku studentti
v kontextu odborné praxe, jest¢ profesi sestry v klinické praxi. Aktualni zaméstnanecky pomeér
ve zdravotnickém pracovisti udalo celkem 6 informantt z celkového poctu 26, coz pro mne bylo
pomeérné prekvapivé zjisténi, nebot’ profesni praxe mimo vysokoskolskou vzdélavaci instituci je

pfinosna pro univerzitni vyuku, podminka kvality vyuky klinické oSetfovatelské praxe.

7.2.3 INDIVIDUALNI POLOSTRUKTUROVANY ROZHOVOR (INDIVIDUALNI
SEMISTRUKTUROVANE INTERVIEW)
V konstruktivistickych rozhovorech ma jazyk, zejména pak otdzky v rozhovoru
pokladané i vyznamnou konstitutivni roli. Svét v rozhovorech spoluvytvaiime. ,,Kazdy vyzkum
s sebou nese specifické konstruovani védeckého objektu a tomu uzpusobené uziti nastroji:

rozhovor nikdy nesmi byt pouzit Upln¢ stejnym zpusobem* (Kaufmann, 2010, s. 21).

% Diferenciace funkce ,, asistentky® a ,,odborné asistentky* je nejednotné pouzivana na riznych vysokych skoldch
ruzné, v souvislosti s ne-dokonc¢enym doktorandskym studiem, je tedy vazana na akademicky titul Ph.D.
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V kvalitativnich zkoumanich rozhodné plati, jak upozoriiuje Reichel (2009), Ze vedeni
rozhovoru je zalezitosti velice nadrocnou a ma se ho vyhradné ujimat vyskoleny a zkuSeny
vyzkumnik.”® K zékladnim aspektim pro vedeni rozhovoru, které jsou pozadovany
u vyzkumnika, patii vstficnost, diveéryhodnost, flexibilita a empatie, vcetné dovednosti
a schopnosti sebereflexe, koncentrace a discipliny (srov. Hendl, 2005, s. 166). O nékterych

uvedenych aspektech se zminim také jest¢ v dalsi ¢asti textu prace.

7.2.3.1.  Vstup a pozice vyzkumnice v terénu

Z celkového poétu 17 vysokych kol v Ceské republice, podilejicich se na kvalifikaéni
piipravé sester zajistujicich vyuku ve studijnich programech Ogetfovatelstvi’', jsem vyzkum,
ktery predkladam v disertacni praci, realizovala na 13 znich (jednu zinstituci jsem
neoslovovala a 3 predstavitelé managementu instituci uc¢ast ve vyzkumu odmitli).

Vzhledem k pocetnému zastoupeni je ziejmé, ze vysokoskolské instituce jsou situované
v akademickém vzdélavacim kontextu, vcetné¢ ruznorodych a proménlivych podminek
ekonomickych, socialnich, kulturnich v celé¢ Ceské republice. Volila jsem katedry svym
zaméfenim nejen akademické, svym geografickym umisténim sidlici pfevazné v Praze a Brné
(jez jsou soucasti tradi¢nich univerzit), ale také pracovisté, ktera jsou spiSe regionalni, zamefena
profesné ¢i aplikované. Mezi institucemi se nachdzela pouze jedna, jejiz pravni status byl
soukromy, vSechny dal$i instituce byly vetejné. Nékteré z oslovenych instituci nabizeji
soucasné s bakalarskym kvalifika¢nim studiem také dvouleté navazujici studium magisterske,
nebo dokonce také doktorské studium v oboru oSetfovatelstvi.

Jednotlivé instituce jsem kontaktovala a oslovovala vzdy pfiblizné stejnym zptsobem.
V prvnim kroku jsem vedoucimu manaZerovi €i piednostovi pracovisté zasilala mailovou
zpravu, v niz jsem blize vysvétlovala svoji zadost o realizaci vyzkumu. Paralelné jsem zasilala
formulat ,,Zadost o realizaci vyzkumu* (viz. Piiloha prace &. 9) také v ti§téné podobé postou.
Rozhodujici vyznam pro realizaci vyzkumu mél vzdy postoj a souhlasné stanovisko vedoucich
pracovisté. Ti tak pro mne vystupovali v roli uréitych ,,gatekeepers® (srov. Svaficek, Sedova,
2007). V nékolika oslovenych institucich bylo zapotfebi déletrvajiciho vyjednavani, nebot
z divodu ziskani institucionalniho souhlasu byla mnou zaslana zadost postoupena k vyjadieni

prodékantim (pro védu a vyzkum ¢i pedagogickou ¢innost) oslovenych instituci, z ¢ehoz je také

% Pti volbé metody mij vybér reflektovand ovliviiovala také zkuienost z pozice a role supervizorky. V roli
supervizorky poskytuji supervize v institucich a organizacich ve zdravotné-socidlnim kontextu a paralelné, vice ¢i
mén¢ Castéji, se také prilezitostné ocitam v roli supervizanta, tj. pfijemce supervize. V téchto rolich se nelze ubranit
mému zaujeti tématem supervize, zameéfeni na supervizni rozhovor, jeho obsah a zejména pak proces a $irSi kontext
se zamérem reflektované (pro)zkoumat, jak vzajemnd interakce v redlnych rozhovorech funguje, byt mezi
supervizorem a supervizantem a roli a aktivitou tazatele vyzkumu a informanta vnimam i pfes jisté paralely
a pruseciky zietelnou odlisnost.

1 Abecedni seznam pracovist, zajistujicich vyuku studijnich programii O3etfovatelstvi, obor vieobecnd sestra (kod
B5341), které jsou akreditovany a s jejichz akademickymi vzdélavateli jsem realizovala rozhovory, vSak z divodu
zachovani anonymizace neuvadim jako soucast pfilohy. Na konkrétnim misté textu uvadim prave jen ty informace,
které jsou dle mého nazoru v daném kontextu interpretacné relevantni.
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mozné odvodit moznosti rozhodovaci autonomie vedoucich manazerd jednotlivych instituci.
Postoj a postup téchto predstavitel jednotlivych fakult, kateder a ustavil oSetfovatelstvi v roli
»gatekeepers® jiz v této fazi vyzkumu a administrace mé Zadosti lze jist¢ také vnimat jako
dilezitou informaci o svébytné kultufe dané vzdélavaci instituce. Minimalné pak vypovida také
o pozici soucasného vedouciho katedry, ktery do znacné miry vzdy ovliviiuje akademickou
1 manazerskou kulturu i personalni zazemi instituce véetné jeho pedagogické cinnosti.

Ve shod¢ se socialné€konstruktivistickymi pfistupy k definovani a zkouméani organizacni
kultury vnimdm pak kulturu kazdé jednotlivé organizace jako intersubjektivni, diskurzivné
utvarenou a formovanou. ,,Organizacni kultura méa své symbolické (diskursivni) i praktické
(operacionalni, operativni) zdroje, jimiz je vytvafena, udrZzovana i ménéna“ (Havrdova et al.,
2011, s. 10). Také tyto dimenze jsem velmi intenzivné vnimala pii své osobni ndvstéve
jednotlivych instituci a ¢astecné reflektovala i ve svych terénnich poznamkach. Vyzkumnik by
nikdy nemél zanedbat dva riizné typy podnétl z terénu: jednak se tykaji bezprostfedné toho ,,co
muze vidét (a slySet)”, a jednak je tfeba vnimat, ,.to, jak se chova a jak se chovaji vici nému*
(Silverman, 2005, s. 138).

V nékterych oslovenych organizacich jsem pedagogy/informanty, snimiz jsem
realizovala rozhovor (N=26), znala na Grovni formalnich kolegialnich vztaht (jednalo se celkem
o 5 informant). S osmi informanty jsem méla moznost v minulosti spolupracovat blize, at’ uz
v roli spolufesitele riznych vyzkumnych projektt, nebo v roli byvalé kolegyn¢ v zaméstnani.
Ve dvou ptipadech z osmi uvedenych jsem se vyskytla ve dvojroli vyzkumnice a zaroven
soucasné kolegyng, jednalo se tedy o vztahy mén¢ formalni. Ve vétSiné organizaci pro mne byli
informanti zcela nezndmymi osobami a vstoupila jsem s nimi do prvniho ptimého kontaktu az
za ucelem realizace a nahravani vlastnich vyzkumnych rozhovori. Pfed osobnim setkanim jsem
s vétSinou informantd byla v kontaktu pomoci mailu nebo telefonicky.

Jako vyzkumnice jsem se pii ziskdvani dat zcela pfizpisobovala casovym
a organizacnim moznostem informanti (at’ uz se jednalo o misto, ¢as, délku rozhovoru) a
rovnéz zohlediiovala piipadné zvyklosti a pravidla dané organizace, v niZ Setfeni probihalo.
Velmi intenzivné jsem si uvédomovala, jak se prostiedi rozhovorl promita do kvality i kvantity
ziskavanych udajt, a snazila jsem se proaktivné ovlivnit aspekty a zasahy, kterymi bylo mozné
maximalizovat vytéznost dat (srov. Miovsky, 2006, s. 265). Ve tfech ptipadech se rozhovory
odehravaly v prostfedi mé pracovny na byvalém pracovisti Ustavu osetfovatelstvi 3. LF UK
v Praze. V jednom pfipad¢ jsem informanta navstivila vzhledem k matefské dovolené v misté
bydlist¢ v soukromém prostfedi informanta a ve vSech ostatnich pfipadech jsem rozhovory
s informanty realizovala v autentickém prostiedi pracovisté oslovenych informantd, v nékteré
z volnych a dostupnych mistnosti bez pritomnosti cizich osob (nej¢astéji pracovna informanti).
Vybér prostiedi, kde se bude rozhovor konat, jsem ponechavala na volbé informanta.

U nékolika rozhovoru vSak doslo k (v nékterych piipadech i opakovanému) vyruseni, byt jsem
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se pred vlastnim zapocetim rozhovorQ snazila zajistit klidnou mistnost. V né€kolika piipadech
jsem vSak vzhledem ke kazdodennimu provozu instituci a pracovnimu vytizeni jednotlivych
informantd velmi slozit¢ domlouvala ,.asoprostor”, kde bych mohla s informantem vést
neruseny vyzkumny rozhovor. Reflektovala jsem svoji pozici vyzkumnika, ktery je
spoluzodpovédny za vytvofeni divéryhodného a bezpeéného prosttedi pro rozhovor, ale
soucasn¢ jsem si uvédomovala svoji pozici ¢loveéka prichazejici na pracovisté jako ,,navstéva
zvenci®, tudiz také majici ¢astené omezené moznosti v uspoifdddvani aranzma pro rozhovor

a zajiStovani komfortu, bezpecného prostiedi a intimity pro informanty.

7.2.3.2.  Struktura a realizace polostrukturovaného rozhovoru

Pred vlastni realizaci v§ech polostrukturovanych rozhovord jsem ucinila predvyzkum
(leden, 2011). Analyza a vyhodnoceni dvou tvodnich polostrukturovanych rozhovort, na
zakladé nichz jsem zptesnila formulaci jednotlivych otazek, popfipadé jsem je doplnila
o alternativni polozky, ¢i je zcela ze struktury rozhovoru odstranila. Vysledky z predvyzkumu
mné napomohly také k upiesnéni vyzkumné strategie a provéteni realizovatelnosti vyzkumné
akce v terénu, konkrétné pak nékterych jejich aspektd (napiiklad jednani s managementem
instituce, jednani s jednotlivymi informanty, nastroje zkoumani, zptisoby vybéru informantt,
aplikacni varianty zvolené techniky, podoba zaznamu a zpracovani dat, aj., srov. napt. Reichel,
2009, s. 73). Byt kvalitativni data, ziskand pomoci této metody, byla bohata, a soubor
informantd, ktery jsem vyuzila v pfedvyzkumu, mél shodné zékladni charakteristiky s vybérem
informantd, s nimiz jsem pak v navazujicim ¢asovém obdobi, avSak s odstupem pauzy jednoho
roku, realizovala dal§i rozhovory, upozoriiuji na vyznamnou skutecnost, ze tento zameérny
vzorek jsem vyloucila zvyzkumného souboru a tyto rozhovory nebyly soucésti analyzy
a interpretace dat. Informanti pro predvyzkum byli vybrani ze zakladniho souboru zamérnym
vybérem.

Struktura rozhovoru obsahovala skupiny specifickych vyzkumnych otazek, které byly
piitazeny pod predem definované oblasti zakladnich vyzkumnych otazek, jejichz uplny vycet je
obsahem pftilohy prace (viz. Ptiloha ¢. 7 a 8). Otazky pro polostrukturovany rozhovor jsem
formulovala na zakladé znalosti tématu supervize tak, aby dle osobnich zkuSenosti oslovenych
informantd poskytly vhled o vyvoji a soucasném stavu zkoumané problematiky supervize a také
cilené rozsitily obraz supervize, ktery se mi zafal postupné vyjevovat na zakladé jiz
realizovanych skupinovych diskusi v ramci predvyzkumu. Seznam otazek mél zajistit, aby
v kontextu rozhovoril byla probrana vSechna témata, ktera byla predmétem mého vyzkumného
zajmu. SouCasné mi také jistd mira formalizace dotazovani na zaklad¢ struktury umoznovala
snadn¢jsi a prehlednéjsi tfidéni, porovnavani interpretaci udaji v nasledném procesu jejich
analyzy. Kromé metodologickych aspektt, tykajicich se vlastni metody rozhovoru, jsem se také

zamyslela nad rozsahem mé vlastni zaangaZovanosti v rozhovorech. Jak podotyka Silverman,
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(2005, s. 47), ,,[...] ziskavani naraci z rozhovord (anebo z konverzace) je vzdy dvojsmérny
proces. Proto nemizeme nahlizet na otazky osoby, ktera vede rozhovor, jako na (mozna
zkreslené brany) k autentickému vykladu, ale jako na ¢ast procesu, pomoci kterého se narace
kolektivné vytvaii.“ Polostrukturovany rozhovor je z c¢asti také fizenym rozhovorem, coz
v praxi znamenalo, Ze v situaci, kdy odpovédi informantti na urcité otazky prespfilis odbihaly
od hlavniho tématu, jsem jako tazatelka/vyzkumnice informanty vhodnym zpisobem pierusila
auvedla rozhovor zpét ke zkoumané problematice (srov. Reichel, 2009, s. 111). V prabéhu
rozhovoru vyplynula také potieba nékteré otazky dale modifikovat, pfipadné doplnit ¢i
dovysvétlit. Otazky jsem v pribéhu realizace rozhovorti pozménovala na podkladé novych
poznatkli a doplnovala event. dal$imi podotizkami, které umoznovaly hlubsi vhled do
problematiky a pochopeni vyrokd a zprostfedkovaly ziskani vice podrobnosti od informanta.
V rozhovoru jsem se fidila jeho vyvojem a ,,plynutim* a snazila jsem se vyhnout ,,formalnimu
technicismu* (Kaufmann, 2010, s. 27).

Na zacatku kazdého rozhovoru jsem informace o vyzkumu poskytla jak v Gstni, tak
pisemné podobé. Informanty jsem vzdy vybidla k vysloveni otdzek k mnou piedanym
informacim, které pro n¢ zistaly nesrozumitelné, nejasné a nedostatecné zodpovézené.
Soucasné jsem si vzdy opétovné ovefovala i souhlas informanta s mozZnosti nahravani
rozhovoru. Reichel (2009, s. 107) k otazce délky dotazovani podotyka, ze nelze stanovit obecné
platny ptedpis. Optimalni hranice 40-50 otazek a doba trvani rozhovoru asi 20 minut se vSak
Castéji pohybuje zhruba na dvojnasobku, tj. délce cca 45-60 minut, coz je dle jeho nazoru délka
rozhovoru, ktera by neméla byt prekraCovana. Nejkrats$i individualni rozhovor trval 23 minut
a nejdéle jsem pak s informantem hovotila 70 minut, vzdy do vyCerpani tématu.

ZkuSenost, kterou jsem v priabéhu procesu ziskavani informaci metodou
polostrukturovaného rozhovoru zazila opakované, byla situace, kdy jsem po vypnuti diktafonu,
jiz po ,,formalnim* ukonceni vyzkumného rozhovoru, avsak jesté pred vlastnim rozloucenim,
ziskavala v nekterych piipadech jesté dllezité a pro mne jako vyzkumnici zajimavé informace.
Zvazovala jsem, zda mam v takovych situacich jesté¢ opétovné pozadat informanta o svoleni
zapnout diktafon a aktualné probihajici konverzaci k tématu supervize zaznamenat. Podle
socidlnich konstruktivistl spociva ,,tzv. problém reflexivity v tom, Ze vSichni zucastnéni citlivé
reaguji na vSe, co se pii vyzkumu dé&je, takze neustale dochazi k posunim vyznamu
sledovanych d&ju‘ (srov. Phakova, 2000, s. 280). Pokud zaznély pro mne zajimava a podnétna
data, ve vSech pripadech jsem tyto informace dodatecné zaznamenavala do svych poznamek,
reflektujici kazdy jeden rozhovor.

Na konci kazdého rozhovoru jsem si také od informantt vyzadala poskytnuti Gstni
zpétné vazby. Bylo potésujici slySet, ze ve vétSiné piipadd rozhovor a jeho kontext informanti
hodnotili jako zajimavy, podnétny, vyvolavajici sebereflexi, na jejimz zakladé sami dotazovani

ziskali urcity vhled, uvédoméni si riiznych aspektt, které se vazaly k tématu supervize. Pomérné
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¢asto jsem po ukoncéeni rozhovoru byla samotnymi i¢astniky oslovena s zadosti o zodpovézeni
konkrétnich informaci o supervizi, sdéleni mych postrehil, zkusenosti se supervizi ¢i nazorti na
dotazovanou problematiku. Zazivala jsem tak obdobnou zkuSenost, kterou uvadi Colbourne
a Sque (2004). Colbourne popisuje situaci, kdy se ucastnici studie pravideln¢ a ptimo ptali na
specifické informace a oCekavali od ni zasvécené a starostlivé odpovédi jako od sestry a nikoliv
od vyzkumnice. Také autofi Svaticek a Sed’ova (2007, 142—146) popisuji roli vyzkumnika ve
vztahu k informantim pomoci nékolika charakteristik, mezi nimiz uvadi roli ,,zasvéceného
pozorovatele/posluchace“ ¢i roli insidera“, ,,domorodce* ¢i ,,navstévnika* v zavislosti na
tom, jak je vyzkumnik v terénu situovan. Pokud se tato ,,objednavka‘ objevila jesté v rozhovoru
predchézejicimu vlastni vyzkumny rozhovor, transparentné jsem se s ucastniky rozhovoru
domlouvala, Ze po dobu realizace a nahrdvani rozhovoru zaujmu nestrannou, nezavislou,
neutrdlni tj. také ,,neexpertni pozici. Roli poradce, ¢i ,.expertni pozici poucené kolegyné -
supervizorky“ jsem dtsledné¢ a vzdy zastavala az po ukonceni rozhovoru. Pokud mozno
srozumitelné jsem pak odpovidala na dalsi dotazy, které s tématem supervize souvisely, vCetné
toho, Zze jsem ktématu supervize zaujimala védomé (reflektovan€) hodnotici stanovisko.
I's odstupem né¢kolika meésicti si vybavuji pfijemnou atmosféru sdileni tématu supervize
s jednim konkrétnim informantem. Nahlizeno z mého pohledu mi pokladal velmi specifické
a praktické otazky, které smétrovaly k cilenému zavedeni supervize do konkrétni organizace, ale
také velmi specifické otazky dotykajici se napf. kontroly a uplatiiovani moci v superviznim
vztahu, a stim souvisejici feSeni etickych dilemat. V takovychto okamzicich jsem si jasné
a zfeteln¢ uvédomovala vyznam a potiebu reflexivity, tj. cileného zabyvani se tim, jaky vliv ma
— bude mit moje vyzkumna ¢innost na ucastniky vyzkumu (a opacné) a jak se spolupodilim na
spoluutvareni vyzkumné situace (podrobnéji viz kap. 7.6)

V zavéru interview jsem ve vSech pfipadech neopomnéla dodrzet a predat zakladni
poslani, se kterym jsem se s informanty loucila a jimZ jsem se snazila informanty ,,odménit®.
Poskytovala jsem pozitivni zpétnou vazbu za ochotu sdilet se mnou zkuSenosti a také jsem

vyjadfovala upifimné pod€kovani za otevienost a kolegialitu (srov. Ferjencik, 2000, s. 182).

7.2.4 ETICKE ASPEKTY VYZKUMU

Hendl (2005) mezi etické aspekty a zasady vyzkumu, které je nutné dodrzet, radi
nasledujici polozky: souhlas informanta, svoboda odmitnuti, dodrZeni anonymity,
respektovani soukromi a bezpeci informanta a v neposledni fadé problematiku a otazky
souvisejici se zvetejnénim okolnosti vyzkumu.

Souhlas s ucasti ve vyzkumu ptredpokladal v piipadé dobrovolného souhlasu s realizaci
vyzkumu podpis formulafe ,Informovaného souhlasu®“ (viz Pfiloha ¢. 10) a formular
,»Prohlaseni autorky vyzkumu* (viz Pfiloha ¢. 11). Anonymita a ochrana osobnich tdaji se

tykd ucastniky vyzkumu postoupenych udaji a informaci, jez mohou vést k identifikaci
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totoznosti ucastnika vyzkumu (demograficka data) a dale pak zjisténych skuteCnosti v prib&hu
celého vyzkumného procesu (sbér a analyza dat, interpretace a prezentace vysledkd vyzkumu).
Veskera jména (osob, mest, instituci), ktera se v této praci objevi, nebot’ byla zminovana
informanty v rozhovorech, jsou anonymizovana. Pro oznaceni svych informant jsem s ohledem
na moznost vazného naru$eni jejich anonymity a vzhledem k zachovani jejich soukromi pouzila
v textu oznaceni prepistt jednotlivych rozhovorti formou pismen a ¢isel (srov. Hendl, 2005,
s. 155). Také blizsi informace/popisy jednotlivych instituci a organizaci, v nichz byly rozhovory
s informanty nahravany, blize v interpretacich vysledki vyzkumu neupfesiiuji, i pies to, zZe
udaje obecného razu, tj. studijni obory, formy studia, personalni zajisténi vyuky apod. byvaji
vetejne dostupné na internetovych strankach jednotlivych instituci, nebot’ jak uvadi Dvotackova
et al. (2014, s. 22), ,,[...] klice k porozuméni jsou zaroven kli¢i k rozpoznani anonymity*. Na
tomto misté disertacni prace je vhodné reflektované upozornit na mozna omezeni, ktera mohou
bez intenzivnéjsi ,,provazanosti konkrétnich rozhovort s jejich SirSim, avSak specifickym
kontextem snizit hodnotu vyzkumu. Na druhou stranu jsem si vSak védoma skutecnosti, ze
podrobngjsi charakteristika a zminka o umisténi vzd&lavacich instituci v ramci Ceské republiky,
jakozto 1 kontextl, vnichz se rozhovory sinformanty odehravaly, je svym zpisobem
specifickou informaci o profesni a organiza¢ni subkultufe a systému, ktery jisté ovliviiuje
i samotné informanty, véetné mé osoby jako vyzkumnice, avSak, zejména v nékterych
ptipadech, existuje realné nebezpeCi prozrazeni identity jednotlivych informantl, za
predpokladu, Zze by byl zminén také konkrétni ndzev a kontext instituce, k niz ma informant
vazbu (je v ni zaméstnancem). Byt tedy u kvalitativniho vyzkumu sehrava dilezitou roli
kontext, védomé prezentuji data na jisté urovni dekontextualizace, mimo jiné v dusledku jejich
nezbytné anonymizace. V nékterych piipadech byla problematika zachovani anonymity
a soukromi informanta prvofadym a zasadnim tématem, apelem vznaSenym na vyzkumnici.
Opakované a opétovné ubezpeceni a ujiSténi o bezpodmineéném dodrzZeni etickych aspekti
vyzkumu a maximalni moZné anonymity” pak bylo stéZejnim piedpokladem pro pofizeni
nahravky polostrukturovaného rozhovoru.

Vyznamny vliv na celkovy uspéch procesu ziskavani dat béhem jednotlivych rozhovori
mélo respektovani soukromi a bezpeci informanta a vytvofeni divéryhodného vztahu
mezi informantem a vyzkumnici. SnaZila jsem se piiblizit idealu ,,pfirozené interakce® také
tim zplisobem, Ze jsem rozhovory vedla v prostfedi zvoleném informanty, a dale jsem se ve
svém piistupu snazila navodit neformalnost atmosféry rozhovoru. Pfes prvotni a chvilkové
obavy informantli z nedodrZzeni anonymity a pfes jisté rozpaky a verbalizovanou nejistotou
z ,,nedostatku znalosti a vhledu* do tématu supervize a neschopnosti naplnit tak ocekavani

vyzkumnice a poskytnout ,,adekvatni, o¢ekavanou a pozadovanou“ odpoveéd’ probihala realizace

92 K udajtim a piepisim ma dle dohody s informanty piistup pouze vyzkumnice. Data jsou zaheslovéna a uloZena na
digitalnim médiu, které je ulozeno mimo sit’ Internetu.
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polostrukturovanych rozhovorti nakonec s velkou otevienosti. Tuto interferenci vyzkumnika
s dotazovanym Disman (2009, s. 132) popisuje jako ,,pfirozenou tendenci zkoumané osoby
ukazat se v odpovédich v co nejlepsim svétle. Po mém ujisténi, Ze je mozné priznat i neznalost,
aniz by tato skuteCnost zpochybiiovala profesionalitu dotazovanych a aniz by byly
v predporozuménich informanti predpokladané regule a konvence vyzkumného rozhovoru
poruseny, pristupovali informanti k rozhovordm s ochotou a vstficnosti, v nékterych ptipadech

dokonce i zjevnou zvidavosti a zajmem.

7.2.5 DOKUMENTY, ODBORNE TEXTY A LITERATURA JAKO ZDRAOJ DAT

Za dokumenty je mozné povazovat data, ktera vznikla v minulosti, byla pofizena nékym
jinym a pro jiné ucely, nez jaky ma aktualni vyzkum. (Hendl 2005; Miovsky, 2006). Vyhoda
textovych dokumentd jakozto zdroje dat miize byt spatfovana ve skuteCnosti, ze data jsou jiz
vytvorena, fixovana a vyzkumnik je musi pouze shromdazdit. Zvazovala jsem, jaky typ
dokumentu bude relevantni pro cil mého vyzkumu, dale jsem se zamyslela nad tim, kde a v jaké
formée se tyto dokumenty vyskytuji, jaka jsou vyzkumna omezeni, pramenici z povahy vlastnich
dokument.

Data jsem cerpala analyzou odbornych c¢asopist, sekundarni analyzou k tématu
dostupné zejména zahrani€ni literatury, kterou ¢astecné zptrehlednuji v kapitole ,,Integrativni
review literatury se vztahem k vyzkumu tématu supervize* Vyuzita byla také data
z oficidlnich internetovych portald k analyze legislativy a politickych a koncepcnich
dokumentii oboru osSeti‘ovatelstvi a nelékarskych zdravotnickych oborii a pouzila jsem také
vetejne dostupné informace a zdroje (napt. webové stranky instituci vzdélavajicich v supervizi,
od akademickych instituci ptes vzdélavaci agentury a neziskové organizace az po soukromé
subjekty). Nepostradatelnym zdrojem informaci se pro m¢ staly vlastni ,,polni“ poznamky
vyzkumnika (field notes), které jsem po celou dobu vyzkumného Setfeni vedla a ve kterych
jsem zaznamenavala vlastni pozorovani a postichy a reflexe témat, které jsem ziskavala nejen
pti realizaci rozhovoru.

Zejména posledni specificka otazka a cil (SC3 SO3) byly syceny daty ziskanymi na
zakladé obsahové analyzy dokumentti majicich potencialné vazbu k tématu supervize ve

zdravotnictvi®

. Mym pavodnim zamérem bylo analyzovat spole¢né s daty ziskanymi v terénu
na zékladé rozhovort také pisemné materialy, jimiz jsou ufedni dokumenty, akreditacni
materialy programt oSetfovatelstvi a oboru vSeobecna sestra, podle nichz probiha aktualné

vyuka v programech oSetfovatelstvi v jednotlivych vzdélavacich institucich a vysokych skolach.

% Jako dokumenty relevantni k tématu a cilim prace jsem po této zkuSenosti pro analyzu zvolila legislativni
dokumenty MZ CR a MSMT CR, jejichz vy&et uvadim v Seznamu pouZitych zdroji. V piilohach prace uvedené
dokumenty nezatazuji, nebot’ jsou vSechny v celém jejich znéni dohledatelné a oficialné pfistupné na webovych
strankach MZ CR. Také rozsah viech dokumentii neumozituje vzhledem k limitovanému poétu stran disertaéni prace
jejich uvedeni. Zdroje oznacené * v Seznamu pouzitych zdroji byly podrobeny obsahové analyze dat.
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Zajimala jsem se o specifické a pfedem definované materialy a podklady, které by mohly
obsahovat pojem ,supervize“. Predpokladala jsem, Ze nejCastéji se bude jednat o sylaby
pfedmétu odborné praxe. Zadost o zprostfedkovani a poskytnuti dokumentu jsem také
transparentn¢ uvadéla ve své pisemné zadosti urcené predstavitelim jednotlivych vzdelavacich
instituci, které jsem pted realizaci vlastnich polostrukturovanych rozhovorti oslovovala. AvSak
poté, co jsem ktomuto pozadavku obdrzela ve vSech oslovovanych institucich opakované
zamitavé stanovisko, jsem od tohoto vyzkumného zdméru ustoupila. I tuto nemoznost ziskat
oficialni dokumenty jsem povazovala jako vyzkumnice za informaci a vyvodila z ni pro sebe
zaveér. Zvazovala jsem divod tohoto zamitavého pristupu, nebot” v zadné organizaci jsem
konkrétni vysvétleni neobdrzela. Mohu tedy vyslovit pouze jen nepotvrzenou domnénku, nikoli
samotnymi informanty verifikované teoretické uvahy a vysvétleni: Tyto dokumenty/materialy
mohou obsahovat informace, které jsou ptedstaviteli instituci nahlizeny jako cenné ,.know-
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how*, které je stézejni pro proces piipadného ziskani akreditace urcitého vzdélavaciho
programu. (V omezeném rozsahu jsou vsak tato data soucasti oficidlnich a vefejnosti

dostupnych www. stranek jednotlivych vzdélavacich instituci.)

7.2.5.1.  Integrativni review, odborné texty a literatura jako zdraoj dat

Hlavnim divodem pro zafazeni této piehledové kapitoly bylo vytvofeni ramce pro
vyzkum zaméfeny na koncept supervize v oSetfovatelstvi. Zatimco v zahrani¢ni odborné
osetfovatelské literatute je supervize, soud¢ dle mnozstvi dohledatelnych zdrojti, vniména jako
vyznamna, v Ceském kontextu oSetfovatelské teorie a praxe i v kontextu vzdéldvani dosud
nebyla uznina hodnou soustfedéné pozornosti jakozto nosné téma védeckych praci ¢i
odbornych publikaci.

Jak podotyka J-C. Kaufmann (2010, s. 44), ,,Zadny vyzkumnik se neobejde bez &etby,
bez védomostniho kapitalu.“ Existujici literaturu jsem v ramci kvalitativniho vyzkumu
pouzivala ve shod¢ s doporucenimi, uvedenymi pravé D. Silvermanem (2005), a to z péti
autorem prezentovanych duvodiu. Jednak na podniceni ,teoretické citlivosti, dale jako
,sekundarni zdroj dat. Studium literatury mne také usmérnilo v ,,teoretickém vybéru vzorku*
a podnitilo aumoznilo mi klast si rozmanité otdzky v procesu analyzy a interpretace
vyzkumnych zjisténi. Mnohé literarni zdroje pro mne byly dileZitou inspiraci a podnétem pro
,rozvoj vlastni teorie” v kontextu vytvareni pojmid a oblasti, které jsem v terénu zkoumala,
a indicii, naznacujicich nové sméry pro midj vyzkum a piedev§im — ,,zdrojem dodate¢né
validizace* ve fazi interpretace svych zavera (Silverman, 2005, s. 206; srov. Strauss, Corbin,
1999, s. 35).

V Ceské republice je pro zajemce o supervizi v oSetiovatelstvi k dispozici velmi
skromny pocet titulii, a to nejen v oblasti teoreticko-metodické, ale zejména v oblasti

vyzkumné. Zahrani¢ni literatura (pfesnéji feCeno anglo-americkd) mize byt inspiraci,
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nevyhovuje vSak nasemu historickému a spolecenskému kontextu. I ceska psychoterapeuticka
literatura mize byt velmi cennou inspiraci pro vybrana témata a jejich aplikaci v kontextu
poskytovani supervize v oSetfovatelstvi a oSetfovatelském vzd€lavani, avSak ani tyto zdroje
nenabizeji zakladni a systémova ukotveni supervize relevantni pro specifika oboru
osetfovatelstvi.

Své studium jsem zaméfila zejména na texty, které nejlépe reprezentuji stav
soucasného poznani zkoumané problematiky a na zakladé poctu citaci jsou autoritativnimi
zdroji ve zkoumané oblasti. Explicitné v pfehledu této kapitoly neuvaddim zdroje z oblasti tzv.
Sedé literatury, jak byvaji oznacovany dokumenty, které nejsou formaln¢ publikovany,
a neprochézeji standardnim vydavatelskym procesem, a jimiz jsou pracovni a studijni materialy,
konferen¢ni materialy a vysokoskolské kvalifika¢ni prace. V digitdlnim repozitaii zavére¢nych
vysokoskolskych kvalifikaénich praci Univerzity Karlovy je mozné dohledat pouze nckolik
diplomovych praci, jejichz autory jsou v téméf naprosté vetSin€ piipadi absolventi oboru
supervize, programu socidlni politika a socidlni prace Katedry fizeni a supervize organizaci
v socialnich a zdravotnickych organizacich FHS UK v Praze. Jednd se o dil¢i vyzkumné
projekty, které jsou zaméfené a priori na koncept profesionalni supervize, aplikovany
v kontextu celozivotniho vzdé€lavani sester.

Piehled literatury a zdroji odbornych informaci mapujicich fenomén supervize
v oSetfovatelstvi jsem Cerpala na zakladé reSerSi zejména ze zahrani¢nich a minimalné pak
z domécich zdroju publikovanych pfevazné v odbornych recenzovanych Casopisech, ale také
monografiich publikovanych v poslednich dvaceti letech (1994-2014). K rozhodnuti, pro¢
jsem zvolila toto pomérné Siroké rozpéti ¢asové i zdrojové-obsahové, prispéla snaha obsahnout
stav védéni v dané problematice a miij zajem postihnout proces vyvoje konceptu supervize, jeho
legitimizaci, implementaci a praktické aplikace supervize nejen v oSetfovatelském kontextu.
,»Odbocka pies jiné kontexty* (Kaufmann, 2010, s. 44), v nichz existuje koncept supervize
definovany jinym zplsobem, mi poskytla nové, jasnéjsi a obohacujici pohledy na vlastni téma
a fenomén supervize v oSetrovatelstvi. Shromazdéni a studium Sirokého spektra zdroji a jejich
vzajemna konfrontace mi umoznila vyzkum S§ifeji zaramovat.

Vychodiskem pro zpracovani teoretické Casti prace pro mne byly literdrni reSerSe
a syntéza dosud ziskanych poznatkii zalozenych na empirickych studiich a metodach
kvantitativniho ¢i kvalitativniho Setfeni o supervizi obecné. Publikacni ¢innost a informace
zahranicnich autorQ o supervizi, vychazejici z oSetfovatelstvi, jsou zdokumentované pfedevs§im
v anglosaské literatufe (USA, Australie, Novy Z¢land, Kanada), literatufe zapadni Evropy
(napf. Velkd Britanie, Irsko) a literatufe severskych zemi (Svédsko, Finsko). Jedna se
o piehledové studie, analytické prace i vyzkumna zjisténi, véetné monografii, jez bylo mozné

ziskat v plném znéni (fulltext). Podrobné jsem zanalyzovala seznam pouzitych zdroji ¢lanku,
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z téchto odkazil jsem pak dale metodou ,,snowball sampling* dohledavala dalsi zdroje a texty,
jez tematicky odpovidaji zadanym klicovym slovtim.

Pro vyhledavani tematicky a obsahové relevantnich textu jsem zadavala klicova
slova: Clinical supervision — Nursing — Nursing students — Education — Professional
development — Systematic literature review — Reflective practice — Postmodern —
Constructivism — Social constructionist — Systemic supervision. Vyhledavala jsem pomoci
elektronickych vyhledavacu piistupnych pro Univerzitu Karlovu v Praze (napt. ProQuest; The
Pub Med; Scopus; Ebsco; Cochrane Collaboration; CINAHL 94) bez geografického omezeni.
Jazykové omezeni bylo pouzito pouze pro jazyk Cesky a anglicky.

Z nejcastéji citovanych zahrani¢nich autord jmenuji napf.. A. Jones (2006) a
S. Brunero, J. Stein-Parbury (2008). O problematice supervize v kontextu kvalifika¢niho
vzdélavani student v oSetiovatelstvi pojednavaji napt. J. Trevelbee (1969); M.Saarikoski
et al. (2006); A. Haggman-Laitila et al. (2007); K. Holmlund, B. Lindgren, E. Athlin, (2010);
Christiansen et al. (2012); Hellstrom-Hyson, Martensson, Kristofferzon (2012); A. Felton, F.
Sheppard, G. Stacey (2012); aj. Sifeji o supervizi v kontextu odetfovatelstvi prozatim publikuji
pouze zahrani¢ni odbornici. Vyzkum zaméteny na problematiku praktické aplikace supervize
v oSetfovatelském klinickém kontextu probiha v ciziné jiz n¢kolik desitek let. Dokladem toho je
pravé vzrustajici pocet odbornych studii, avSak informanty jsou téméf vzdy studenti
osetfovatelstvi a nikoliv akademicti vzdélavatelé.

Vyzkumna Setfeni, ktera by se zaméfovala na konceptualizaci supervize a proces
implementace supervize do oblasti poéateéniho, tj. kvalifikaéniho vzdélavani sester v Ceské
republice, a soucasné stim souvisejici téma nové se konstituujici identity vysokoskolského
pedagoga v roli supervizora nebyla podle dostupnych informaci zatim realizovana. Empirické
poznatky, tykajici se prvni faze profesni trajektorie, nikoli vSak studenti oSetfovatelstvi ¢i
sester, a s nimi spojena profesni podpora formou vzdé¢lavaci supervize je prezentovana v textu
vyzkumné zpravy slovenskych autortt L. Vasky a K. Cavojské ,,Supervizia u zacinajiicich
profesiondlov vo vykone socidlnej prace*, (2012). Jedna se vSak o vyzkum realizovany
v kontextu oboru socialni prace, jemuz v case pfedchazela publikace ,,Zdaklady supervizie
a supervizia v praktickej vyucbé v socidlnej praci* (2010), autort M. Shavela a M. Tomka,
prezentujici tuto oblast supervize vyhradné na teoretické urovni.

Bohaty zdroj teoretickych podkladt a informaci o supervizi z oSetfovatelského kontextu
mi poskytla odborna anglickd monografie ,,Skils of clinical Supervision for Nurses: a practical
guide for supervisees, clinical supervisors, and management“ (Bond, Holland, 2001), ,,Clinical

Supervision for Nurses * (Lynch, Hancox, Pappel, Parker, 2008).

% The Cumulative Index to Nursing and Allied Health Literature
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Z oblasti publikaci zaméfenych na postmoderni a systemické pfistupy v supervizi byly
v mnoha ohledech inspirujici a podnétné publikace autord, ktefi jsou nejen v zahranici
uzndvanymi supervizory, ale v poslednich letech se néktefi z nich angazuji také v oblasti
vzdélavani adeptll a supervizorii z pomahajicich obori v Ceské republice. Jedna se napi.
o autorku H. Anderson a jeji v Ceské republice dostupnou publikaci ,,Konverzace, jazyk a jejich
moznosti. Postmoderni pristup k terapii (2009), dale napt. o autory K. Ludewiga, napf.
Zadklady systemické terapie® (2011), ,,Systemickad terapie. Zaklady klinické teorie a praxe.*
(2007) a autory publikace ,,Systemickad terapie a poradenstvi* (2001), jimiz jsou A. Schlippe
a Schweitzer. Autofi Todd, Storm (2002) v publikaci ,,7he Complete Systemic Supervisor:
Context, Philosophy, and Pragmatics* poskytuji fundament pro systemické supervizory.
Ucelengjsi teoreticko-praktické zkusenosti systemickych supervizorti s procesem implementace
supervize a jejim uplatnénim ve zdravotnickych organizacich a kontextu zdravotnického
(vysokoskolského) vzdélavani se mi vak ani v Seské®”, ale ani v zahraniéni odborné literatute
a empirickych studiich nepodafilo dohledat.

V nedavné dobé se objevila tuzemskd publikace autorky M. Venglarové et al. (2013),
., Supervize v oSetrovatelské praxi*, jez predstavuje strucny syntetizujici souhrn informaci ze
vSech na ¢eském trhu dostupnych zdroja, které by jinak ¢tenai musel pracné dohledavat.

Od ceskych odborniki, supervizorti pasobicich mimo oSetfovatelsky kontext, je na
¢eském trhu dostupna publikace Z. Havrdové a M. Hajného et al. (2008) s nazvem ,,Prakticka
supervize. Privodce supervizi pro zacinajici supervizory, manazery a prijemce supervize",
jejimz hlavnim zaméfenim je pfedev$im obecna teorie supervize. Tato publikace obsahuje svym
rozsahem nevelkou kapitolu autorky M. Markové (2008), ktera pojednava o supervizi
zdravotnickych pracovnikti. Tématu supervize aplikované na oblast supervize studentd v oboru
socialni prace se vénuje publikace ,,Vzdelavaini studentii socidlni prace v terénu. Model pro
supervizi“ autorti I. Maroona, O. Matouska, H. Pazlarové (2007). Mezi teoretické zdroje jsem
neopomnéla zafadit jesté dalsi v Ceské republice dostupné publikace piekladii zahraniénich
autord. Tou prvni je kniha, jejimiz autory jsou P. Hawkins, R. Shohet (2004), ,,Supervize
v pomahajicich profesich *.

Velmi piinosné a neopomenutelné zdroje, jez mi napomohly vytvofit ucelenéjsi pohled
na koncept vzdélavaci supervize, byly publikace, zahrani¢ni odborna oSetfovatelska periodika a
respektované védecké Casopisy z oblasti vzdélavani sester, napt. Nursing Education Today,
Journal of Nursing Education, Nurse Educator, Advances in Health Sciences Education: Theory
and practice, ale také tituly z SirSiho kontextu vzdélavani dospélych, napt. Journal of Further

and Higher Education; Journal of Interprofessional Care; Nursing Management; Nursing

% Spise ojedinglé publikace piispévki Ceskych autori ve sbornicich a odbornych ogetfovatelskych

Casopisech/periodicich uvadim pro predstavu v nasledujicim textu. Mezi autorky, sestry, které k problematice
atématu supervize v oSetfovatelstvi publikovaly v minulosti své piispévky, mohu uvést L. Spirudovou (2010),
D. Klevetovou (2011a,b), M. Vaikovou (2011a, b, ¢).
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Philosophy: an international journal for healthcare professionals aj. Svoji pozornost jsem
zamétovala predev§$im na texty, v nichz se poznatky zobort aplikace konceptu supervize
prolinaji s problematikou vzdélavani a profesnim rozvojem. Takovou publikaci pro mne byla
také odborna kniha autor F Korthagen et al., (2011) ,Jak spojit praxi s teorii. Didaktika
realistického vzdeélavani ucitelii a mnohé dalsi, na néz se v textu disertacni prace odkazuji.

Nejen na obecné urovni, ale také v kontextu oboru oSetfovatelstvi mi poskytly Siroké
poznani o fungovani spolecnosti, jeji struktufe a o procesech v ni probihajicich odborné prace
z oboru sociologie. Svoji pozornost jsem zamefovala zejména na texty z oblasti sociologie
védéni, mezi nimiz byly napt. publikace ,,Socidalni konstrukce reality. Pojednani o sociologii
vedeni“, dvojice autort I. P. Bergera a T. Luckmanna (1999), dale napt. publikace
 Mysl&Priroda. Nezbytna jednota“ od G. Batesona,(20060) a ,,Socidlna konstrukcia — Ale
Coho? Co je a ¢o nie je socidlnou konstrukciou*, 1. Hackinga, (2006), publikace N. Luhmanna
(2006), ,,Socialni systemy: Obecny ndstin teorie” a mnohé dalsi. Z publikaci ceské sociolozky
S. Bartlové ,,Sociologie mediciny a zdravotnictvi* (2005) a publikaci zahrani¢nich autort, napf.
publikace ,,Sociology for Nursing and Healthcare* (Cooke, Philpin, 2008) a ,,Sociology of
health and health care* (Taylor, Field, 2008), jsem vyuZzivala poznatky z oblasti sociologie
oSetfovatelstvi, jez se vztahovaly pfevazné k aspektiim, tykajicim se oSetfovatelské profese jako
celku. Poznatky z oblasti sociologie v oSetfovatelstvi jsem pak vyhledavala jakoZzto zdroj
teoretickych poznatki o podstaté zkuSenosti pacientli a zdravotnickych pracovniki, zejména
sester, napt. ,,Sociologie zdravi, nemoci a rodiny. Sociologia zdravia, choroby a rodiny*
(Bartlova, Matulay, 2009). Zavéry empirickych vyzkum® a studii z kontextu sociologie
mediciny jsem ¢asteén€ uplatnila v textu teoretické prace za ucelem rozboru vztahovych
fenomént mezi klientem (pacientem) a zdravotnikem, sestrou, stejn¢ jako k analyze vztahi
§irs§iho ,,systému“ — zdravotnického zafizeni a zdravotnického povolani v interakci s klientem
(pacientem) napt. v publikaci ,,Bod obratu. Véda, spolecnost a nova kultura“ F. Capary (2002).
V neposledni fad¢ jsem také Cerpala z mnohych literarnich zdrojii zamétenych na problematiku
metodologie vyzkumu, napt. publikace D. Silvermana (2005) ,,4ko robit’ kvalitativny vyskum “,
publikace M. Miovského (2010) ,,Kvalitativni pristup a metody v psychologickém vyzkumu “
publikace ,,Kvalitativni vyzkum v pedagogickych védach* (Svaticek, Sed'ova et al., 2007) a diléi
aspekty kvalitativniho vyzkumu, specificky kotven¢ho také do kontextu oSetfovatelstvi.
Podrobny ptehled vSech zdroji a publikaci, s nimiz jsem pracovala, uvadim v seznamu
literatury.

Hlavnim diivodem pro zatazeni ptehledové kapitoly bylo vytvofeni ramce pro vyzkum,
jenz je zaméfeny na soudasnou praxi a moznosti vyuZiti supervize v oetiovatelstvi v Ceské
republice. Nedostatek odborné literatury, véetné empirickych studii a vyzkumu o komplexité
vzdélavaci ¢i vyukové supervize, ktera by odpovidala potiebam realizace supervize nejen na

urovni kvalifikaéniho vzdélavani sester v oSetfovatelstvi, o niz by se mohl supervizor,
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vysokoskolsky pedagog anebo vycvikovy supervizor praktik opfit, je kritickym mistem resersi.
Ve shodé s Kaufmannem (2010) jsem na zaklad¢€ uplatnéni principu koncentrického ptistupu ke
studiu dostupnych literarnich zdrojti napliovala sviij zamér priblizit se co nejvice jadru tématu,
nezZ jsem se jim zacala intenzivngji zabyvat na Grovni empirické. V dalSich fazich mého badani
byla ucelem studia dostupnych literarnich zdroji nejen syntéza dosazeného védéni, ale jeho
problematizace a vytvoreni nového védéni behem realizace, analyzy a interpretace vyzkumnych

dat.

7.2.6 METODY ZPRACOVANI KVALITATIVNICH DAT

V nésledujicich podkapitolach disertaéni prace popisi charakteristiku a detaily
jednotlivych postupti, které jsem pouzila pii zpracovavani provedené¢ho vyzkumu. Kvalitativni
data jsou soustfedéna v promluviach informanti a ziskdna zobvyklé techniky
polostrukturovaného rozhovoru in situ (srov. Kaufmann, 2010). Rozhovory jsem se
souhlasem informantli zaznamenavala na diktafon (diktafon ,,Olympus® ¢i MP3 ptehravac)
a doslovné piepsala®. Pribézné ziskavana data byla co nejdiive analyzovana. Texty a nahravky
rozhovori mi umoznily vracet se k zaznamenanym vypovédim v jejich autentické podobé tak

Casto, jak jsem potiebovala.

7.2.6.1.  Obsahova analyza dat a postupy kodovani (v kontextu zakotvené teorie)

Témér kazdy z celkem 26 realizovanych polostrukturovanych rozhovord pro mne skytal
nekone¢nou komplexitu a bohatost dat, jez spocivala ve velké rozmanitosti odpovédi na
otazky tykajici se formulovanych cili. K analyze jsem pouzila techniku otevireného
kédovani’’ vychazejiciho zinterpretativniho postupu zakotvené teorie (srov. Strauss
a Corbin, 1999). Pti otevieném kodovani dochdzi k procesu rozebirani, prozkoumavani,

porovnavani, konceptualizaci a kategorizaci udaji. Axidlni koédovani zahrnuje prizkum

% Ziskané zvukové zdznamy jsem digitalizovala a archivovala. Kazd4 stranka piepisu byla v zihlavi oznatena za
ucelem zpétné identifikace. Systém identifikace audionahravek, digitalizovanych zaznamt a pisemnych piepist
jednotlivych zdznamt (viz PFiloha €. 12 ). Pro prepis rozhovori jsem pouzivala program Windows Media Player,
rozhovory jsou piepsany v programu Microsoft Office Word. Doslovné transkripce, vSech rozhovorti, vzhledem
k rozsahu ptepsaného textu, neuvadim. Pro pfedstavu, piepis 10 minut rozhovoru piedstavoval primérné 3-5 stranek
ptepisu (Piepis rozhovoru — ukazka, viz P¥iloha ¢ 13). Zakladni datovy korpus tak tvofilo celkem 354 strany textu
plus zdrojové datové soubory a terénni poznamky vyzkumnice, s nimiz jsem nadéle pracovala podle potieby.

7 Kédovani jsem provadéla ¥adek po Fadku a vétu po vété a na okrajich piepisu rozhovort jsem si zaznamenévala
jednotlivé kody a poznamky. Kratké a heslovité poznamky, které se tykaly cehokoli zajimavého, vyznamného ¢i
neobvyklého, jsem zapisovala do sloupce po pravé strané textu. Tyto mé prvotni poznamky mély podobu
jednoduchych, velmi casto jednoslovnych asociaci, vyslovenych otdzek, kratkych shrnujicich komentart,
prozatimnich interpretaci ¢i predbézné vyslovenych kli¢ovych pojmi, pozdé€jsich nazvi kategorii. Ty byly sestaveny
do skupin tak, ze se hledaly jejich spoleéné rysy a spojeni. PriibéZzné byly konstruovany subkategorie, jeZ byly vyznamové
provazany se zastfeSujici kategorii v jednotlivych pracovnich mapach (schématech). Pro nazvy kategorii jsem pouzila slova,
ktera zaznéla v rozhovorech a jez zminili informanti. Pro nazvy nékterych kategorii jsem pfevzala jiz existujici nazvy
z odborné literatury a v&tsing kategorii jsem nazev ptifadila sama. *’ Vznikla konceptova mapa (pojmova mapa) mi
pomohla ilustrovat a vizualizovat jednotlivé kategorie. K propojeni jednotlivych kategorii a subkategorii jsem
pouzila techniku vytvaieni pracovnich map (siti). I pfesto, Ze se jedna o urcité zjednodusSeni, bylo mozné
jednotliva zjisténi prezentovat ve vzajemnych souvislostech a zarovenn zohlednit interindividudlni rozdily ve
vypoveédich informantti.
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podkategorii pro spojeni a souvislosti s cilem rozvinout kategorie konceptt pro teorii. V tomto
vyzkumu bylo toto staddium provedeno pouze do té miry, Ze byly rozpoznany fenomény
a subkategorie a ty byly seskupeny do kategorii. Vzhledem ke zna¢nému rozsahu datového
korpusu, ktery cital vice nez 354 strany ptepisu rozhovortl, jsem totiz neusilovala o vyuziti
kodovaciho paradigmatu, které by zahrnovalo podminky, kontext, akci/interakci a nasledky
(srov. Strauss a Corbin, 1990).

Pasaze, které byly z hlediska stanovenych dil¢ich vyzkumnych cild a otazek vyznamné,
jsem v pfepisech rozhovori oznacovala tuénym pismem a poznamendvala vyznamové
jednotky. Z vyznamovych jednotek jsem vytvaiela kategorie a jednotlivé subkategorie
a pfifazovala jim co mozna nejpiiléhavéjsi pojmenovani, kody. V pribéhu analytické vyzkumné
prace jsem si konstruovala pracovni mapy kategorii a subkategorii, jejichz konecny vycet
predkladam pro piehled v Tabulce ¢. 14 (viz Ptriloha ¢. 14). Aplikovala jsem proces
,hepretrzité komparativni analyzy* (Silverman, 2005, s. 143), tedy techniky neustalé kiizové
kontroly vyvijejicich se kategorii a hypotéz s dostupnymi zdroji dat. Nastroj ,,opakujicich se
vyroki“ (srov. Kaufmann, 2010), ktery jsem v kontextu analyzy dat dale vyuZila, upozoriuje
v procesu konstruovani reality na fakt, Ze socialné nejdileZzitéjsi vyroky jsou totiz ty
nejobycejnéjsi a nejrozsirenéjsi. ,,Okolo daného tématu neodbytné krouZi stale stejné
vyrazy a hlavné se opakuji urcitym zptsobem, stejnymi slovy*“ (Kaufmann, 2010, s. 111).
Pii kodovani jsem pracovala tak, ze vycet kategorii a podkategorii, ktery vznikl v kontextu
kazdého jednoho rozhovoru oddé€lené, jsem v dalSich fazich analyzy a interpretaci cilené
vyhledavala také v rozhovorech nasledujicich, pfipadné jsem vycet — mapu (schémata)
doplnovala vzdy o kody, kategorie a subkategorie, jeZ se vynorovaly také na zakladé mnou
vnimanych souvislosti ¢i rozpord i mezi jednotlivymi popisy informantd. V rozhovorech jsem si
v procesu analyzy dat v§imala také opakujicich se rozpori, kontradikci, rozpornych mist,
naznacujicich rizné logiky vypovédi informantt i kontexty jejich interpretace. Ke strukturovani
jednotlivych kategorii jsem dale pouZila ,,techniku kontrastovani“ (Svaticek, Sed'ova, 2007).
Ze vzorku 26 rozhovorl jsem si zvolila ptipady, které vykazovaly nejvétsi variabilitu z hlediska
zvolenych kategorii. Techniku ,,tvarné osnovy“, ktera neni bézna a jiz popisuje Kaufmann
(2010, s. 48, s. 110), jsem aplikovala v pfipravné i realizacni fazi vyzkumu. Skute¢na osnova
s jednotlivymi kapitolami a podkapitolami, rozclenénymi tak, jak jsem ji v avodu studia
predkladala ve formulafi registrace disertacni préce, se ve skutecnosti (z)ménila, dokonce mohu
napsat, ze bez piestani kazdym dnem. Ne&kdy v detailech, pfipominkdch a upfesnénich,
v nekterych okamzicich se proménovala zcela zasadné. Tvarna osnova, kterou jsem méla
pribézné po ruce jako poznamky v ,reflektivnim deniku“, byla mym privodcem, papirovou
osnovou vyvijejiciho se souboru hypotéz, ktera mi od samého poc¢atku napomahala ,,natahnout

nit’, okolo které se bude odvijet ,,argumentativni narace* (ibidem) a interpretace vysledki.
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Analyticky Kkritickd prace, neustald dekonstrukce a rekonstrukce dat a soucasné
reflexivné vyzkumny postoj, ktery jsem v pribéhu vyzkumu, analyzy a interpretace vysledki
zaujimala, se odehravaly na rtznych urovnich mych paralelnich uvah. Kazdou analyzu
jednotlvého rozhovoru a interpretaci dat doprovazela nepfetrzita analyza podminek, ve kterych
diskursivni promluvy vznikaly. Tento reflexivni pfistup, samotny proces analyzy vyzkumného
materidlu a zejména pak jeho interpretace a tvorba jednotlivych kategorii pfinasely v riznych
casovych obdobich nové prvky a neustily pohyb a vyvej, béhem néhoz se kategorie
postupné zpresiiovaly (srov. Kaufmann, 2010). Neustale jsem své interpretace konfrontovala
s ,védénim lokalnim (domorodé kategorie) a védénim globalnim (abstraktni koncepty)*
(ibidem, s. 50). Klicem k analytické produktivit¢ pro mne, jako vyzkumnici bylo memento
v podobé vyzvy zaujimat neustile postoj ,,gobetween* (Schwartz, 1993, s. 302 in Kaufmann,
2010, s. 98), tj. pohybovat se mezi konkrétnimi postfehy a obecnymi interpretacnimi koncepty
a modely.

V textu nasledujici kapitoly prezentuji vysledky, k nimz jsem dospéla v pribéhu
analyzy dat. Socidlni jevy, procesy, fenomény a dalsi pripadné objekty mého vyzkumného
zajmu, jez jsem zobecnila v kategoriich, jsou vétSinou proménlivé v Case. Piestoze Obrazek .
2 naznacuje procesualni charakter, nezachycuje vyvoj uplatnéni supervize v oSetiovatelstvi jako

proces, ale zabyva se pouze analyzou jednotlivych — stfedovych kategorii.

Obrazek & 2: KODOVANI A INDUKTIVNE VYTVORENE KATEGORIE - ,MAPA
A TERITORIUM“ SUPERVIZE V OSETROVATELSTVI*®

DISKURS/S

KATE GORIE
KOMNCEPTUALIZACE SUPERVIZE
IMPLEMENTACE SUPERVIZE
PROFESIONALIZACE SUPERVIZE i i
PROFESIONALITA SUPERVIZORA ==kl
LEGITINMIZACE SUPERVIZE

IDENTIFIKACE
AANALYZA

Zdroj: Vankova, 2015

% Poznamka: Kruh kolem jednotlivych kategorii odrazi dynamickou povahu procesi a ukazuje, Ze tyto strategie
nebo jejich variace se mohou v pribéhu implementa¢niho procesu supervize do kontextu oSetfovatelstvi
neptedvidatelnym zplisobem vzajemné ovliviiovat a ménit.
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7.3 INTERPRETACE - VYVOZOVANiI ZAVERU ANEB "SUPERVIZE
V OSETROVATELSTVI MEZI TEORIi A PRAXI"

MOTTTO:

» Predstava, Ze skute¢nost ma néjakou podstatu,
s niz se musime snazit korespondovat,
Jje jen dalsi variantou piedstavy,

Ze bohy je mozZné usmirit prediikavanim spravnych slov.“
(Richard Rorrty)

V kapitole ,,Interpretace — vyvozovani zavéri aneb supervize v oSetirovatelstvi mezi
teorii a praxi" interpretuji’’ vyznamna zjisténi a predpokladané zobecnéné souvislosti o vztahu
kategorii a subkategorii.

Nejednotny proces implementace supervize do ceského oSetfovatelského kontextu
auplatnéni supervize ve vzdélavani sester je vysledkem pilsobeni mnoha konvergentnich
a divergentnich procest. Dil¢i vyCet, popis a interpretaci kategorii, které predkladam v této
kapitole, neosvétluje komplexné socialni procesy, nebot’ v jednom okamziku se odehrava
mnoho komplexnich a vzajemné rekurzivné se ovliviwgjicich udalosti, nez aby bylo mozné je
vSechny zaznamenat a sekvencn¢ uspotradat jako vyvojovy proces na Casové ose. Zachyceni
procesualnosti déjti je velmi obtizny zdmér. Na zakladé konstruovanych abstraktnich kategorii
(pojmil) uvadim pouze schematicky obecné aspekty — kategorie promén, transformacnich
procest jednani aktérd, souvisejici s procesem implementace a praktické aplikace supervize do
osetfovatelstvi. Kategorie nemaji objektivni charakter v tom smyslu, Ze by je obsahovala
samotna ,,realita”, ale konstrukce abstraktnich pojmu a kategorii je vysledkem mé badatelské
prace. Mym zadmérem bylo zaznamenat nejvyznamnéjsi aspekty — kategorie ovliviiujici
uplatnéni supervize v Ceském oSetrovatelstvi. Odpovédi jednotlivych informantek daly zaklad
vzniku interpretacim, které jsem na teoretické urovni ukotvila do nasledujicich kategorii
a podkategorii (podrobnéji viz Pfiloha ¢. 13). Kédovani a induktivné vytvofené kategorie —
,mapa a teritorium® supervize v oSetfovatelstvi se staly nepfehlédnutelnou a podstatnou soucasti

analyzy prezentovanych procesi v podobé jednotlivych kategorii: ,,Konceptualizace

99 Ngkteré kategorie jsou predstaveny v kontextu prepisu vypovédi jednotlivych inforamanti. Prezentované vysledky,
podepi‘ené o konkrétni fragmenty citovanych vyroki, které v nasledujicim textu subkapitol disertacni prace
uvadim, jsou pouze dil¢im zlomkem a ukazkou z celkového a rozsahlého mnozstvi ziskanych a analyzovanych dat.
Pro ucely publikace fragmenty vypovédi drobné formulacné a syntakticky upravuji tak, aby byl zachovan mluveny
styl teci, ale zaroven byly pokud mozno dobfe Citelné v rdmci psaného textu.V nékterych pfipadech pro mne bylo
pomeérné problematické urcit, kterou konkrétni vypovéd’ mam zvolit, aby nebylo naruseno porozuméni interpretované
teoretické Casti textu jako celku, nebot’ i pfi urcité mife zobecnéni je to stale, mnohdy kontext konkrétni vypovedi,
fragmentu v rozhovoru, ktery urcuje jeho vyznam, coz je velmi slozité postihnout na zékladé dil¢ich vyrokd. Pro
snaz§i orientaci Ctenafe v empirické Casti disertacni prace, ne€inim, jak byva zvykem v kapitole disertaéni prace
oznacené jako ,Diskuse”, ale interpretaci jednotlivych kategorii a subkategorii za ucelem zpiehlednéni textu
propojuji v navaznosti na relevantni odkazy z odborné literatury jiz v kazdé jednotlivé subkapitole textu disertacni
prace, zaméfené na interpretaci vysledkil vyzkumu. Z tohoto diivodu disertacni prace samostatnou kapitolu ,,Diskuse*
obsahuje pouze v jiz minimalnim rozsahu.
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supervize®“, ,Implementace supervize®“, ,Legitimizace supervize“, ,Profesionalizace
supervize“ a ,Profesionalita rupervizora“ a dalSich subkategorii. Dil¢i cast vysledki
vyzkumu, z mého pohledu tu nejpodstatnéjsi pro uplatnéni konceptu supervize v osettovatelstvi,

prinasim v textu nasledujicich subkapitol.

7.3.1 KATEGORIE: KONCEPTUALIZACE SUPERVIZE

Nejcastéji informantky vymezovaly koncept supervize ve vztahu k mentoringu, coz
je samoziejm¢ vzhledem k provazanosti a konceptualizaci obou pojml také v zahranicnim
osetfovatelstvi zcela pochopitelné. Dale se také vyjadiovaly ke konceptu koucingu, auditu,
poradenstvi, inspekci a hospitaci, psychoterapii. Z identifikovanych subkategorii na zakladé
analyzy dat predstavuji a interpretuji nize v textu prace pouze problematiku subkategorie
hranice a priseciky pojmi mentoring a supervize. V této kategorii vykladu se Castéji nez kde
jinde objevovala vyznamna pojmova neujasnénost, kterou je nediferencované pouzivani
a konfuzni zaména konceptu supervize s konceptem mentoringu. Stejnému problému je
vénovana znac¢na pozornost také v zahrani¢ni literatute (srov. kap. 3.5 disertacni prace) kde jsou

¢asto pro pojmenovani rozvojovych profesnich konceptii zaménitelné vyuzivany.

7.3.1.1.  Subkategorie: Hranice a priiseciky pojmii mentoring a supervize

Zatimco definice uvedené v odbornych publikacich jednotlivymi autory uvadim
v teoretické Casti prace (srov. kap. 3.4 disertacni prace), na tomto misté textu priblizuji, jak
informantky identifikovaly a explicitné popisovaly ve svych vypovédich a prekonceptech diléi
priniky a priseciky téchto oblasti a konceptd. V nasledujicim textu se soustfedim na nékteré
existujici podobnosti, ale i odlisnosti, které jsou pro pochopeni konceptualizace samotného
pojmu a vyuziti supervize v Ceském oSetfovatelském kontextu dle mého nazoru relevantni ¢i
inspirujici.

,, Bohuzel, nekdy se terminy mentoring a supervize zamenuji, nekdy prosté nekdo pouziva termin
supervize a je to vice méné kontrola a nékdy i dokonce mentoring. Myslim si, Ze ten supervizor md
specifické postaveni, ze se ucastni treba i toho setkdani a setkdavani s témi mentory, nebo tutory, sleduje
jejich vztah ktem, koho mentoruji. Opétovné, jiz jsem zminovala, nezasahuje do té odborné
problematiky, ale snazi se treba odhalit néjaké situace, které nejsou priznivé a pak se event. mohou
v diskuzi rozvinout. ... ... ...Rozdil je v tom, Ze mentor ihned upozoriiuje na chyby, diva okamZitou
zpétnou vazbu, tomu svému svéienci. Supervizor zaujimd spiSe neutrdlni postoj a spiSe sleduje.
Mentoring a supervize maji jeden spolecny cil, v tom smyslu zlepsit praxi.“ (I 23).

Mentorsky vztah ma vidy charakter dyady a mentor se snazi naplnit zejména
vzdélavaci potieby svétence a funkci mentorského vztahu. Miize trvat rizné dlouhou dobu,
vyviji se v Case a jeho charakter, zrovna tak jako pfinos pro v mentoringu zucastnéné strany, se
sjeho délkou trvani méni. Charakteistiku mentorského vztahu se studentem a jeho zmény
v souvislosti s procesem postupné profesionalizace studenta charakterizovala informantka

nasledovné:
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,,Idedlem je, aby ten mentor s nimi [se studenty, poznamka M. V.] byl co nejcastéji, zejména na
zacatku a kdyz zjisti, Ze uz takovy intenzivni dohled neni tieba, tak je proste miize zkusit pustit a jenom
Jjako ta mama, kdy? prosté pousti déti do Skoly, piivede je na kiiZovatku, tam pockd za rohem, jak to
jde...” (I12).

Jednim z cili téméf vSech podob mentoringu je ziskani novych dovednosti a profesni
rozvoj. Podle autorek T. Brumovské, G. Malkové-Seidlové (2010) miize proces uceni probihat
ve vztazich, charakterizovanych jako vysoce kvalitni, ale i v téch, které nenapliiuji ocekavani
jedné ze stran v mentorském vztahu zacastnénych. Uvedeni institutu mentoringu studentt
osetfovatelstvi do klinické praxe i realizace mentoringu studentd oSetfovatelstvi se v realité
a komplexité klinické oSetfovatelské praxe potykd s mnohymi piekazkami a bariérami, coz
reflektuji ve svych vypovédich také mnohé informantky. Napf. jedna z informantek uvadi:

,Mnohdy to byvaji jejich nevyresené kompetence, ve smyslu stanoveni mantinelit. Co si mohu
dovolit, co si nemohu dovolit. Nékdy ta zdravotnicka zarizeni, konkrétnéji mento¥ii povéiuji studenty
vykondavdanim Cinnosti, pro které ty studenti nejsou zpusobili. To jai ale rikam i studentiim, Ze se
pripravuji na profesi, ze zatim nejsou samostatnymi profesionaly. Ale velmi téce se jim odmitd vykon
starsi a zkuSenéjsi sestie. Pak dochdazi k rozporu ve zpiisobu provedeni konkrétnich oSetiovatelskych
Cinnosti, konkrétnich vykonii, kdy samoziejmé néco jiného se student nauci v laboratornich
podminkdch a pak to samoziejmé jinak funguje v té konkrétni klinické praxi. ....“ (I 9).

Mentoring v radmci zdravotnictvi a socidlni péce, podoba vztahu mezi mentorem
amentee, jimz je studentka oSetfovatelstvi vSak neni klasickym mentoringem. Ten
nejvyznamnéjsi rozdil spoc¢iva v tom, ze studenti jsou umistovani do klinické praxe fizené na
relativné kratkou dobu (jeden az 10 tydnii maximaln€), a tak se mentorsky vztah nerozviji
a neprohlubuje dlouhodobé. Dale plati, ze studenti maji vzdy jiného mentora v kazdém dal§im
misté konani odborné praxe a nemaji moznost si svobodné zvolit mentora dle vlastniho vybéru,
nybrz je jim ptidelen direktivn€ podle rozpisu vzdélavaci instituce.

Shodné vymezovalo supervizi jako mentoringu nadiazeny, ¢i dokonce zastieSujici
pojem nékolik informantek:

., Ve vztahu k dalsim podpurnym ndastrojiim a vztahim, jako je napr. mentoring, by supervize
méla byt podle mého nazoru tim nejvysSim stupném. Protoze, kdyz mame v mentoringu vedeni a pak
mame koucovani, tak ta supervize by to méla zastresovat. Skutecné v jakékoliv urovni procesu osvojovani
si vedomosti, a kdyz budeme mluvit o mentoringu, nebo perceptoringu v ramci toho adaptacniho procesu,
tak supervize je tim nadiazenym pojmem, nebo zastieSujicim, kde supervizor miiZe toto probirat s témi
supervidovanymi, ale supervize nemiiZe znamenat, Ze ty lidi nékdo sleduje“ (I 6).

Podobn¢ ve své odpovédi uvazovaly také dalsi informantky:

,, Ten mentor je dle mého ndzoru hlavnim pomocnikem toho studenta a ten supervizor je jesté
nad tim. Nechci Fici, Ze ma kontrolovat mentora, ale je to sledovdni spoluprdce studenta s mentorem. ...
Pokud bych to analogicky prirovnala k oblasti managementu, tak supervizor by byl jako clovék z pozice
vrcholového managementu a ten mentor z pohledu treba toho stredniho clanku rizeni.* (I 9).

,,...podle mne je supervize uplné na vrcholu, ta bude vidy nadiazend, a to ostatni jsou

odnoZe. ... , Jiné bude vzdélani a zpiisob toho provadeni, mentoring je pouze na pracovisti se studentem,
ale supervize mize byt ve vztahu ke studentce, ale také soucasné i pedagog miize prijimat supervizi
a sestru miize supervidovat, ale tézko ji bude nékdo mentorovat. ... , Supervize bude vidy nadrazena.*
 13).
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Také dalsi informantka sdélila:

., Kdyz si predstavim nase mentorky klinické praxe, které nam vedou studentky, tak ten supervizor
stoji jesté NAD. Hierarchicky je to asi nasledovné: Supervizor, mentor a pak ten student. Myslim si, Ze i
ten ucitel potiebuje supervizi, tifeba ve vitahu vedeni mentora a vitahu ke studentovi. “ (I 25).

Pfiklanim se k ndzoru, ze nepodstoupil-li akademicky vzdé€lavatel sester ¢i mentor
specificky supervizni vycvik, nemizeme hovofit o tom, Ze provadi supervizi, avSak ve své praci
muze nepochybné vyuzivat urCité supervizni techniky, pfistupy a dovednosti, jimiz disponuje
a které vyuziva také erudovany supervizor v kontextu externi supervize. Funkce mentoringu je
a priori orientovana predev§$im na oborové-obsahové, odborné a instrumentalni souvislosti
vykonu praxe, predavani osvéd¢eného know-how, avSak vykazuje i prvky poskytovani
psychosocialni opory. Vzajemny respekt a diivéra jsou zakladem pro kognitivni rozvoj mentee.
Vzajemna tolerance, loajalita a zajem jsou zakladnim aspektem také pro emocionalni podporu
a intelektualni rozvej (srov. Brumovska, Malkova Seidlova, 2010, s. 14). Informantka
¢. 18 predpoklada, ze:

... mentor miZe poskytovat supervizi, supervidovat treba studenty, ale jeho Cinnosti jsou
konkrétnéjsi, vice zaméiené do praxe, na praktické provedeni postupii a vykonit. On neni ten, kdo by
mel délat JENOM supervizi, protoze tam se musi odlisit, Ze supervize je uz pro pracovnika z vy$si urovné
Fizeni, Mentor miize delat supervizi, ale pouze u téch pracovnikii, kteri uz jsou zrali na to, aby pracovali
samostatné, takze tam pak uz to mize byt jen ta supervize. Ale mnetor u nds je spise zameéren konkrétnéji
na vykon konkrétnich cinnosti. ... ... ... “ (I 18).

Zprosttedkovani oborovych znalosti vyzaduje od mentora hlubSi vhled do
specifickych, odbornych souvislosti a zprosttedkovani této kompetence pro mentee je v prvé
fadé¢ oborové didaktickou ulohou. Jedna =z informantek reflektoval cinnost mentora
a supervizora ve vztahu ke konceptu vzdélavani ,,learnin by doing™ a konceptu reflexe v praxi
nasledovné:

wMentory vnimam jako lidi, kteri jsou uz piimo v praxi a zaucuji nékoho, kdo se uci piimo na
pracovisti. Ty vnimam vice jako ucitele, a ucitele skrze ndzornost, i kdyz si myslim, Ze v supervizi miize
také napr. pomoci techniky hrani roli dochdzet k nazornéjsimu uceni. Ale mentoring vnimam jako piimé
uceni se v praxi, je bezprostiednéjsi. Supervizi vaimdm jako uceni se s odstupem, jako vétsi nahled
oproti mentoringu, ktery je tady a ted’.“ (I 14).

V implicitnim pojeti této informantky je tak supervize spojend nikoliv s konceptem
,,pfimé — bed side supervision®, ale spiSe je spojovana s konceptem zkuSenostné-reflektivniho
uceni se a konceptem ,,reflexe po akci®, supervize jako ,reflektivni raxe“. Avsak, nejen
metakognitivni, ale také psychosocialni rovinu procesu profesionalizace, socializa¢ni
a enkulturaéni rovinu odbornosti sester, je nezbytné posunout do centra pozornosti
oSetfovatelského vzd€lavani, a to jak na urovni kvalifikaéni, tak na urovni celoZivotniho
vzdélavani sester. Tuto skute¢nost reflektuje ve své vypovédi také informantka, ktera definuje
supervizi jako ,,vychovné-vzdélavaci koncept™ jehoz ,,pfidana hodnota* je pouZzivani kontextové
reflexe, kdyz tika, Ze:

,Supervize miize byt také vychovné-vzdélavaci, ale md jesté tu jinou piidanou hodnotu, dokaze
trosku pracovat s vypovedmi téch lidi v kontextu oboru, v kontextu problematiky oborové, prosté to
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nemusi byt jenom jeden obor. Mentoring je treba to, ze uci i néjakou vec, kdezto supervizor uci jakoby, to
Jje jesté zadruhé“ (I 28).

To znamenid metakognitivni dovednosti (také rozvoj supervizanti
v metakognitivnich dovednostech a metareflexi).

Informantka I 15 vnima néasledujici odliSnosti konceptu mentoringu a supervize:

,,Supervize je podle mne cesta rozvoje, skrze osobni zkuSenost, toho, kdo se ucastni supervize.
On definuje a vyjadruje své myslenky a s nimi se pracuje. ... Kdezto v mentoringu je to vice technictéjsi,
Jje to vice kontrolni, zda-li se postup délda spravné. Je tam mnohem mensi prostor pro néjake subjektivni
predstavy o tom, co je spravné nebo neni spravné, protoze to je jasné dané. Jsou to techniky, modely,
castecné mohu vyjadrit, jak to vnimam, ale je to vice objektivni cinnost. Mentoring neni az tak svazany
témi podminkami, netrva to jenom hodinu, déje se to v idedlnim pripadé kazdy den na té praxi a ten
student, kdyz nevi, tak se miize na mentora obrdtit a ten mentor mu rekne nebo spise ukaze konkrétni
postup, ktery miize vyuzit. Supervizor, ten neiekne, takto se mdte chovat, abyste predesli konkrétni,
urcité situaci. Tak to vnimam ja.* (15).

I 24: ,,Mentoring predpokladam, Ze se zabyva piedevsim odbornosti.” ... Koucing je zaméren
spise na seberozvoj té osobnosti. Supervize bych rekla, Ze ma od kaZdého néco, zaméiuje se jednak na
profesni odborny rozvoj, ale ma i piesah do té oblasti osobnostniho rozvoje. Myslim si, Ze je zaméfend
ina emocionadlni proZivani lidi a to si myslim, Ze je téma, které se nikde jinde moc v kontextu
profesniho rozvoje nevesi, takZe supervize tady mad urcité pole piisobnosti“

Supervize smétuje do oblasti zakladajicich a vyznamné utvarejicich podstatu profesni
identity a profesni kultury sester. Tyto aspekty odbornosti se zpravidla vymykaji bézné
pozornosti nejen akademickych ale i neakademickych vzdélavatelti sester — mentorek, nebot’
vzdélavani je vyhradné ¢i prevazné zaméfeno na vysoce odborné, technicistni a specializované

problémy samotného oboru oSetfovatelstvi.

7.3.2 KATEGORIEV: ) IMPLEVMEN"I:ACE SUPERVIZE DO KONTEXTU

KVALIFIKACNIHO VZDELAVANI SESTER

V zajmu hlubsiho porozuméni procestim implemetace a moznostem uplatnéni supervize
v oSetfovatelském kontextu jsem v uvodnich kapitolach teoretické c¢asti disertacni prace
popisovala obecny charakter soucasné vzdélavaci zmény v oSetfovatelstvi, prezentované
v §irsim  diskursu, tj. evropském kontextu vzdélavaci transformace, jez mi na tomto misté
disertacni prace umozni na zaklad¢ analyzy dat identifikovat nejcastéji realizované modely
supervize ve fizi iniciaéniho uvedeni konceptu supervize do oSetFovatelstvi v Ceské
republice v textu kapitoly stavajici.

Kategorie implementace supervize do kontextu kvalifika¢niho vzdélavani sester
ptinasi odpovéd SVOI1: Jak je supervize na kvalifikacni drovni vzdélavani sester
v programu oSetirovatelstvi realizovana v kontextu zdravotnického tercialniho $kolstvi
a klinické odborné praxe?

Osetiovatelstvi je akademicky vyu¢ovana klinicko-prakticka profese (academically
taught clinical-practice profesion). Patfi mezi aplikované védni obory, jejichz nedilnou
souCasti je rozvoj praktické stranky oboru. Obdobi kvalifika¢ni pFipravy je velmi Casto

vnimano jako ¢asové ohrani¢ené obdobi, které v profesni kariéie (draze) za¢ina procesem
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rozhodovani a vybérem oboru studia na vysoké Skole a uzavira se uspéSnym
ukonéenim vysokosSkolského studia. Kbvalifikaéni vzdélani umoznuje studentim
oSetfovatelstvi vstup do profese. Jeho absolvovani, vcetné uspéSného ukonceni, je
nepodkrocitelnou podminkou vykonu profese sestry. Na rozvoj praktickych dovednosti je
kladen velky daraz pfi vyuce studentid. Teoreticko-praktickd piiprava sester k vykonu
kompetenci pii realizaci oSetfovatelské péce, ve smyslu odbornych instrumentdlnich vykoni
a Cinnosti, které sestra v ramci vykonu sesterské profese plni, je zajiSténa v kvalifikaénim
vzdélavani na pregradudlni Girovni, a vychézi z platné legislativy CR'".

Jako vjinych klinickych oborech, také v oSetfovatelstvi se kvalifikacni pfiprava
realizuje osvojovanim poznatkové zakladny oboru v akademické instituci a realizaci klinické
praxe ve zdravotnickém zaiizeni ¢i organizacich z oblasti komunitni (zdravotné-socialni)
péfe. Znalosti z oboru oSetiovatelstvi jsou zdsadnim piedpokladem pro kompetentni Groven
vykonu profese. T¢zist¢ zvladnuti oborovych znalosti je v piipravném vzdélavani. Kontextualni
znalosti si vyzZaduji pozorovani a procvi¢ovani situaci a oSetfovatelskych postupit v odborné
ucebné, ale zejména prakticky vycvik in situ, tzn. vyuku odborné praxe vedenou
a supervidovanou v klinické oSetfovatelské praxi odbornymi asistenty a mentory. Prave
tyto vzdélavaci aktivity, véetné supervize, jsou povazovany nejen zahrani¢nimi autory za
klicové pro dalsi profesni rozvoj studentti, budoucich sester.

Na zékladé vypovédi informantek, maji vysokoskolské instituce vzdélavajici v Ceské
republice sestry, tendenci prakticky realizovat supervizi v kontextu kvalifika¢niho vzdélavani az
v poslednich letech. VSechny informantky vSak hovofily o supervizi ve spojitosti s realizaci
supervize odborné praxe student oSetfovatelstvi a vymezovaly ji ve vztahu ke konceptu

mentoringu (viz kategorie 7.3.1.1).

7.3.2.1. Subkategorie: Model implementace supervize ,,divaji se mi pod prsty** aneb prima
uniprofesni supervize (,, bed-side supervision “)

V tomto modelu je supervize, supervidovana praxe v sou¢asnosti v Ceské republice
nejcastéji poskytovana zpravidla mentorkami Kklinické oSetiovatelské praxe jako vykon
supervizni ¢innosti, realizovany v klinickém prostiedi zdravotnického zatizeni (srov. kap 3.5.2.1
a 3.5.2.2 disertaéni prace) ,,Zivé“ — jako prima supervize ,,u liZka pacienta® — jako ,,bed
side supervision®“ (srov. napt. Holmund, Lindgren, Athlin, 2010, s. 678) béhem vykonu

odborné klinické praxe studenta. Pouze vyjimecné se ve vypovédich objevilo, Ze pFimou

1% Metodicky pokyn k vyhlasce &. 39/2005 Sb.). Vyhldska stanovuje minimalni pozadavky na studijni programy
k ziskani odborné zpusobilosti k vykonu nelékaiského zdravotnického povolani, uklada pro vSeobecné sestry
absolvovat nejméné 4 600 hodin teoretické vyuky a praktického vyucovani, z toho nejméné 2 300 hodin a nejvyse
3 000 hodin praktického vyucovani v obdobi nejméné 3 let studia. Vymezeni vystupnich védomosti a dovednosti
— vychovné vzde€lavacich cill, tj. profesnich kompetenci v narodnich standardech respektuje nejen Evropskou
strategii Svétové zdravotnické organizace, direktivy a doporuceni Evropské komise, ale i dal$i doporuceni souvisejici
s harmonizaci vystavby Evropského systému tercialniho Skolstvi.
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supervizi u liZzka pacienta v klinickém prostiedi realizuji vysokoskolsti pedagogové
oSetrovatelstvi v roli supervizora. Vysokoskolsky kvalifikacni systém vzdélavani sester
v Ceském oSetiovatelstvi je stale jest¢ intenzivné orientovan prevazné na dril a zvladnuti
instrumentalnich dovednosti v prostfedi odborné ucebny (srov. Morgan, 2006). Také
podstatna cast vyuky odborné praxe, véetn¢ sporadicky se v soucastnosti uskute¢iiovanych
modeli supervize odborné praxe, je stile jest¢ pevné zakotvena v prakticismu
a instrumentalnich dovednostech, nebot’ oSetfovatelstvi, jak jsem zminila jiz v ivodnich
kapitolach disertacni prace, je a priori praktickou ¢innosti.

Jednim ze zptsobi, jak se student v klinickém prostfedi uci, je pozorovani svého
mentora, kdyz pracuje spolu s ostatnimi. ZkuSenost v kontextu odborné praxe pomaha
studentovi nejen ziskat klinické, praktické dovednosti, ale také ziskat povédomi
o profesionalnich pfistupech a efektivnich interakcich mezi pacienty (klienty) a cleny
multidisciplinarniho tymu. VétSinou neprobihda Zadné formalni uceni. Studenti se uci
z pozorovani aktivit, praktickych dovednosti demonstrovanych a feSenych v konkrétnich,
komplexnich situacich klinické oSetfovatelské praxe mentorem. Supervizant, student, “ucenn‘
s minimalnimi dovednostmi a znalostmi se u¢i pracovat prostfednictvim sledovani svého
supervizora. Tento pfistup je zaloZen na pfedpokladu, ze kdyz je ,,mistr* pomérné hodné dobry,
dokonce excelentni ve své profesi, Ze bude stejn¢ excelentni ve vycviku a uceni a tedy
1 vzdélavani. Ve skuteCnosti to vSak platit nemusi.

Imita¢ni model (traditional-craft model) chape profesni uceni sester jako asimilaci
profesniho védéni praktiki-experti. Tento model je zaloZzen na velmi rozsifeném a stale jesté
pfevazujicim nahledu sesterské profese jako femesla, pfedavaného cestou modelovani a imitace
,,mistrd® ,,oSetfovatelskymi elévy®. Prestoze jiz v devadesatych letech minulého stoleti vnimala
nestorka Ceského oSetfovatelstvi Marta Stankova oSetfovatelstvi jako obor postupné se
oprostujici od prakticismu a pevného kanonu poznatki a praktik (dovednosti), jeZ jsou
predivany z generace na generaci, ale také jako obor budujici si samostatnou teoretickou
zakladnu, kterd ,sestfe umoznuje oSetfovat nenocného nikoli pouze na zaklad¢ zkuSenosti,
tradi€niho a mechanického provadéni vykoni, ale i na zdkladé poznatkl, které jsou
vyzkumné ovéfené (Stankova, 2002, s. 122), v kontextu mentoringu je koncept ziastupného
neboli observaéniho udeni, také nazyvaného jako ,,u¢eni modelovanim* prezentovan stale
jako stézejni piistup. Situaéni uceni v autentické komunité praktiki tak umoziuje studentim
ziskani jak formalnich, tak neformalnich védomosti. Proces a postupné zaclenovani ,,novici“ do
kazdodennich povinnosti a aktivit klinické oSetfovatelské praxe umozituje sdileni profesni
kultury. Bez této aktivni G¢asti se vytraci identifikace s odbornou komunitou a studenti se citi
byt izolovani, pokud nejsou mentorem ¢i kvalifikovanymi sestrami, odbornou komunitou

podporovani a piijimani. Tuto situaci reflektovalo néklik informantek:
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., To znamena, Ze ten student tam p¥ijde a nepolibeny v podstaté tim prostredim a tim, co se tam
dela, takze on tam je s nim ten mentor. “...... problém s mentory je, zZe se nikdo tém studentkam nevénuje,
a studenti nékdy opakované resi ndasledujici situace. Studentiim sestra ale i mentorka opakované vekne,
tady si sedni a ja ai budu néco chtit, tak si pro tebe prijdu. Studenti nemaji vedeni a oni ho prosté
potrebuji, je to pro né nezndmé prostiedi. Na pracovisti jsou jenom 14 dni a nemohou za cétrnact dni
prosté zndt vSechno a to je vecny problem (I 17).

»--myslim, zZe v soucasné dobeé to neni az tak problem poskytovani supervize pedagogy, ale je
problém na klinickém pracovisti ziskat spolupracujici sestry, které maji adekvatni vzdélani. Je to takovd
tireci plocha. “ (1 9).

Nejen mentor, ale také STUDENT v kontextu mentoringu musi zvladnout pocit, ze JE
NEUSTALE POZOROVAN a samoziejmé také hodnocen. Pro studenta oSetiovatelstvi viak
je, muze byt velmi frustrujici také skuteCnost, ze jiz na pocatku realizace odborné praxe
v realném klinickém prostfedi je neustale konfrontovan se svymi problémy, neznalostmi
a pozadavky, kterym neni zcela schopen dostat (srov. napi. Magnussen L. & Amundson, 2003),
které ale mohou pokofovat a degradovat studentovo sebevédomi, jeho kiehkou, konstruujici
se profesni identitu soustavnym poukazovanim na jeho nedostatky. Studenti si potiebuji
zachovavat diveru v sebe samé. Velmi zalezi na tom, jak se k jejich ne-znalostem pfistupuje,
jak se s jejich nejistotou zachazi.

Charakter sesterské profese znamend, ze socialni uceni a modelové role jsou zakladem
pro vytvafeni profesionalnich vztahd. AvSak, predstavitelé pedagogické odborné komunity
(srov, napt. Knecht et al., 2010) hovoii o o potiebe pojimat cile vzdélavani komplexnéji nez
drive, kdy vzde€lavaci obsahy vychazely z pevného kanonu specializovanych poznatka a praktik
(dovednosti), které byly predavany z generace na generaci zpravidla na zakladé rozdéleni do
riiznych samostatnych vyuovacich predméti, jak to popisuje jedna z informantek.'”" V zavéru
své vypoveédi tematizuje a shrnuje situaci, kterd se v supervizi studentd oSetfovatelstvi,
realizované mentorkami klinické osetfovateské praxe objevovala pomerné Casto:

,, Ptam se: Co jste delali?
Studentka (dale jen S): Napichovali jsme kanylu.
Ja rikam: Jakou?
S: No periferni.
A ja se opétovné znovu ptam: Komu?
S: A oni odpovidaji. Tady néjakému panovi.
A ja se ptam: Proc¢?
S: No to my nevime, ale asi bude mit néjaké infuze.
A ja se ptam zase: Jaké, proc? No to nevedela. A ja se ptam znovu: Jakou kanylu jste
napichovali?
S: No, modrou, asi byla modra.
A ja ikam: A pro¢ modrou?... Nevédela. Prosté musela jsem se opakované ptdat a maji
tady jesté i néjaké jiné?
S: No, maji.
A proc tedy pouzivaji tu modrou?
S:No, ja nevim, prosté to tady tak délaji.
A ptala jste se pro¢?
S:No, neptala.

Yyypoved, jez popisuje situaci, kdy informantka, vysokoskolska pedagozka v roli externi supervizorky
supervidovala studenty po realizaci praktického odborného vykonu pod vedenim mentorkou, uvadim v nezkracené
podobé, nebot’ dle mého nazoru vystizné popisuje meritum problému, které spociva v mechanickém provadéni
vykoni bez propojeni teorie s praxi.
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A ja ji tedy odpovidam: Nemiize to byt proto, ze na tomto oddeleni je prevaha starych
lidi s krehkymi Zilami? A ona mi Fikad...
S: No asi jo.
A ja se ji opetovné ptam: a transfuze tu také davaji?
S: No, asi davaji.
Takze pak jsme rozvijeli, proc¢ by tato kanyla nebyla vhodnd pro transfuzi. Nejsou
vedené mentory tak intenzivné k tomu, aby premysleli... (I 12)

Reflexe ,,po akci® supervidované studentky je ve vypovédi informantky omezena na
pouhy deskriptivni a simplicitni popis situace, nikoliv na kritickou reflexi. Informantka také
navic jesté popisuje, jak vede studenty ke zpochybhovani zavedenych rutinnich postupi
praxe a uplatnéni pristupu podle EBP. Studenti jsou vedeni k proaktivité, k tomu, aby si
uvédomili své vlastni metakognitivni strategie. Déle v rozhovoru tento zdmér komentovala
informantka nasledovné:

,---jenom chceme, aby pouZivali mozek, a supervize je méla vést také k tomu, zZe to délame pro
Jejich dobro a pro dobro téch pacientii. ... ...studenti ji vnimaji pozitivné a rikaji, Ze je to to mnohdy
nakoplo, zZe to bylo zajimavé, a Ze je to vede k tomu, zZe museji délat néco vice nez jen ten vykon, Ze se
museji zabyvat tim, kdo co, jak a proé... “(I 12).

Panuje vSeobecna shoda v tom, Ze profesionalni rozvoj sester, vcetné rozvoje
studentii oSetfovatelstvi, podpofeny v supervizi se stdva nastrojem ke zvySovani kvality
oSetirovatelské péce a zpochybiiovani rutinnich postupii a praxe odhalenim hlubsich detaild,
které by mohly byt v rozporu s profesionalnimi normami, nebo by dokonce mohly byt eticky
sporné.

,,Studenty asi nejvice pali Spatnd praxe na néekterych oddelenich, kdy prosté prichazi do
supervize s pocitem ,mordlni tisné“, Ze ta praxe se nedéje dobie a oni jako studenti v tom nemohou moc
zasahovat, protoze nemaji vliv na vedeni té kliniky, toho oddéleni. To resi casto.

V: ,, Co bych si méla predstavit pod pojmem ,,Spatnd praxe “? “

,,No, pacientum neni treba poskytnuta zakladni péce napliujici zdkladni potreby, jako napr.
dostatek tekutin, polohovani, jak se doporucuje v souladu s doporucenimi a standardy. Ta argumentace
sester je mnohdy, ze neni dostatek persondlu, ze neni dostatek pomiicek, to si myslim, Ze je tizi nejvic.
 25).

Vypovéd informantky je zaméfena nejen na téma zvnitiiovani moralnich zasad a etiky
profese samotnymi studenty v opozici k popisované neprofesionalité sester, ale tematizuje také
nedostatek vlivu, bezmoc studentd pfi prosazovani zmén a integraci teorie a praxe, vcetné
informace, Ze studenti nejsou mnohdy ani v kontextu mentoringu vnimani jako rovnocenni
partnefi a Clenové oSetfovatelského tymu. Vzdé€lavaci supervize se tak muZze stat nejen ramcem
a soucasné také nastrojem transformace oSetfovatelské teorie a praxe, ale praveé tato témata
mohou vyznamné za pfispéni supervizora podpofit tvorbu profesionalniho sebepojeti, identity
studentli oSetfovatelstvi a uvédomélé péstovani a kultivaci etického standardu sesterské profese.

Stale — jest¢ mnoho vysokoskolskych pedagogli oSetfovatelstvi a mentord je v priabchu
vyuky zaméfeno pouze vykonove, nikoli uz toliko na proces reflexe, proces vlastniho uceni
(se) studenta oSetiovatelstvi, budouci sestry. Redukcionistické zduraznovani nacviku

praktickych dovednosti a behavioristicky orientované intervence jsou vSak ¢im dal méné
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povazovany za dostacujici pro soucasny kontext postmoderni ,reality klinické oSetiovatelské
praxe. Pozaduje se, aby studenti oSetfovatelstvi disponovali klicovymi kompetencemi, tj. aby
byli zpisobili uplatnit své znalosti a dovednosti v proménlivych a komplexnich situacich
a kontextech. Pokud si totiz supervizant nerozvine dovednosti nezavislého a kritického
mysleni, jeho schopnost provadét rozhodnuti v klinické oblasti mize byt v budoucnosti
negativné ovlivnéna a pravdépodobné se stane zavislym na pravidlech a (rutinnich) postupech,
jez prevzal, naucil se jim od svého mentora/supervizora. ,,Dovednost kritického mysleni* napt.
podle autorek Felton, Sheppard, Stacey (2012, s. 37) ,odliSuje tradi¢ni imita¢ni model
profesniho rozvoje pomahajicich profesionalu®, tedy také supervizorii i supervidovanych
sester od kritického mysleni rozvijeného jako soucast ,reflexivni praxe®. Prostfednictvim
reflexe v supervizi tak dosahuje jednotlivec nového chapani, které je nezbytné pro
implementaci jakékoliv zmény do praxe.

Misto uceni se presunuje z uéeben tam, kde problémy vznikaji, tedy hlavné na pracovisté
a do klinické praxe, ktera probiha nikoli jako off-, ale on-the-job-training (srov. Benes,
2008, s. 93).

»Na tu sluzbu je tam asi 5-6 studentek, mame vyclenény prostor, kde praktikujeme, a snazime
se, abychom si procvicili nejen ty vykony, které nemaji a neznaji z odbornych uceben tak, aby to byly
schopné v tom redlu délat samostatné, takze jdeme s nimi od prvnich kriickii, ale snaZime se je naucit
pravé, aby premysleli o té prdaci. To znamend, zZe behem téch 8 hodin si nékolikrdt sedneme, a probirdme
to, co se stalo, a na konci toho dne také. A také je ucime, aby to co jsme si rekli v ramci toho
supervizniho sezeni, tak aby si zapsali do toho logbooku... Jaké to bylo, k cemu je to vedlo, a co pro to
prFiste museji udélat. .... Pricemz MY [vysokoskolské pedagozky, poznamka M. V.| SE TAM POZDEJI
chodime UZ JENOM DIVAT a u? délime ten SEDANEK, KDYZ JE MOZNOST, TAK SE JDEME
JESTE PODIVAT NA NEJAKY TEN VYKON S NIMI.“

V: Co myslis tim seddankem?

,, Tim myslim tu supervizi.

V: Jak dlouho to trva?

Neni to casové omezené, zdlezi, co se stalo, jaky je tam problém a jak moc o tom musime
hovorit...“ (I 12).

Diferenciaci profesni role a koncipovani kvalifikace supervizora v oetiFovatelstvi vnimam do
budoucna jako prileZitost pro vertikilni mobilitu sester, nejen vysokoskolskych pedagogii
oSetiovatelstvi a jejich kariérni riast vramci profese. Miij nadvrh na diferenciaci profesnich roli
mentora a vznik kvalifikace supervizora v oSetirovatelstvi podporuje v souladu se zahrani¢nimi trendy
opétovné fragment vypoveédi informantky, kterd ma bohaté osobni zkuSenosti se supervizi nejen
z projektové spoluprace s kolegy v Nizozemi, ale také s vyménnymi pobyty pedagogii na univerzitach
v severskych zemich:

,No, mam zkuSenost 7 toho zahranici, sestra, ktera pracuje na oddéleni, kdyz maji prijit
studenti, tak mentorka md jinou uniformu a vSichni védi, Ze dneska ma na starosti studenty, a nikdo ji
nezatézuje péci o pacienta. Mentorka se studentiim pak maximadlné vénuje, piipravuje jim program,
sleduje je, vede je, stanovuje cile, spolupracuje se Skolou, to si myslim, Ze je idedlni. “... Otazka je, zda
to ma byt sestra anebo to mad byt vyucujici, kterd je obeznamend s tim oddeélenim. Pro vyucujici je urcité
fajn, kdyz do toho Spitdlu jdou, protoze tam ta ztrata kontaktu s tim Spitilem se musi objevit. Supervizi by
potom délali vyucujici, musi na to mit cas, musi to byt pravidelné, naplanované. V prvnim rocniku bych
to vnimala uzitecné asi tak dvakrdt tydné, minimdlné 2-3 x tydné, a potom v tom dalsim semestru
dvakrat tydnée by stacilo. Ve tretim rocniku by to mohlo byt jednou tydné a uz by mozna mohlo byt jedno,
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zda to bude v nemocnici, anebo by studenti piisii do Skoly, ale ta supervize musi byt soucasti té odborné
klinické praxe. Ne Ze je to Cas navic, nebo Cas nékde jinde. Jsou to prosté hodiny, které patii do vyuky
klinické praxe. “ (I 12).

Idea a inspirace pro implementaci supervize do osetfovatelského kontextu existuji
v odborné osetrovatelské komunité jiz delsi dobu (srov. Vailkovd, Bartlova, 2015). Zejména
v zahranicnim oSetfovatelstvi se zaCinaji intenzivnéji rozvijet vramci vysokoskolského
vzdélavani sester také konstruktivistické pristupy (srov. napt. Peters, 2000 aj.). Ve vztahu
k socio-konstruktivistickym pfistupiim je intenzivnéji uplatiiovan také model reflektovaného
jednéni, ,,koncept reflektivni praxe“. Dalsi informantka o této skuteCnosti vypoveédéla

nasledovné:

»K supervizi nds inspiroval pravé vramci projektu kolega z Holandska, ktery s ndmi
spolupracoval a poskytoval nam supervizi i tohoto projektu. Oni tomu vikaji, Ze supervize je pro né
wodpadkovy ko§“. To znamend, Ze si tam studenti nosi v§echny problémy, které maji, a tam se jim
pomdhd. Skola ma zdjem, aby studenti uspéli, to znamend, Ze v té supervizi se hledaji cesty, aby se mu
poradilo, aby byl uspésny, aby zviladal, pripadné aby se nasly néjaké nahradni moznosti, treba v profesi,
ve které student uspéje na trhu prdace. TakzZe tam je to o prdci se skupinou, ale i individudlni se
studentem a jsou to kantovi, kdo maji piidélanou skupinku studentii, se kterou se mésiéné a
dlouhodobé schazi, kterou superviduji.“ (I 3).

Vysledky vyzkumu pfinaseji informaci, ze se dotazovani informanti s odkazy na
supervizi v oSetfovatelstvi v kontextu vysokoskolského vzdé€lavani sester setkali jiz pred
nekolika lety, v oboru oSetfovatelstvi a vzde€lavani sester nejcastéji v kontextu projektové
spoluprace se zahrani¢nimi pedagogy. V tomto duchu o supervizi hovotilo nékolik informantek:

, Myslim, zZe tim, Ze to neni jednoznacné organizované, tak kaZdy zacinal se supervizi tak néjak
podle potieby, podle svého, to je asi rok 2007, kdyz tady byl kolega 7 Holandska, a vim, ze ten hovoril
o tom, ze Holandsko ma systém tutorii, ze kazdy ucitel ma na starosti urcitou skupinu studentu, treba
5 studentit z 1. rocniku, a ze je jejich pritvvodcem zacatkem studia, to si myslim, Ze byla docela dobrd
supervize.“ (I 25)

., ... Supervize a reflektivni praxe je véc, kterou jsme zacali a pomohl k nam tomu pravé kolega
Holandska, ktery se nds snazil do této problematiky zasvétit. A viastné nam ukdzal, jak se chovat, jak
provddét reflexe se studenty, jak je supervizné vést.... “ (I 26).

Student, ucici se jedinec potiebuje nékoho, kdo mu bude ukazovat cestu k cili,
a né¢koho, kdo bude studenta k tomuto cili vést a doprovazet tim, ze mu bude poskytovat
zpétnou vazbu a pomahat mu prekonavat tézkosti. Student potiebuje priivodce oblasti
profesniho rozvoje. Utvareni profesni sebe-identity studentt je formovano napf. v procesu
socializace v pribéhu mentoringu, pomoci tzv. ,,modelového uceni“ s podporou mentor.
Postmoderni piistupy k supervizi se zaméfuji na diskursivni formovani socialnich identit,
které jsou, mohou byt pouze jednim z typl identity vytvarejicich individualni mozaiku sebe-

identity studentl oSetfovatelstvi.
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7.3.2.2.  Subkategorie: Model implementace supervize , pro-stied-nicek aneb realizace
uniprofesni externi vzdélavaci supervize (v kontextu klinické odborné praxe)

Tento model implementace supervize do oboru oSetfovatelstvi konceptualizuje
supervizi jako novou formu profesniho rozvoje a vzdélavani, jez umistuje supervidované
studenty, sestry s jejich predchozimi zkuSenostmi, dovednostmi a védomostmi (prekoncepty) do
stfedu ucebniho procesu a rozvoje jejich profesionality.

Probiha-li tento model implementace supervize, jeZ jsem nazvala jako Kategorii:
Model implementace supervize ,,PRO-STRED-NICEK* aneb model realizace externi
uniprofesni vzdélavaci supervize® v ndvaznosti na realizaci odborné praxe studentd ve

zdravotnickém zafizeni, supervidujici osobou je vyhradné vysokoskolsky pedagog

v g ’ . . 102
oSetrovatelstvi v roli supervizora.
.My mame v letosnim roce prvni rocniky podle nové akreditace a tam mame piedmét supervize

odborné praxe piFimo zakotven, urcitou hodinovou dotaci.
wHodinova dotace pro predmeét supervize odborné praxe je podle studijnich planii nasledujici:

= 6 hodin za semestr v prvnim rocniku,

8 hodin za semestr ve druhém rocniku;

= 8 hodin za semestr ve tretim rocniku;

wJe to jako samostatny Béckovy piedmét, to znamenad praktické osetrovatelstvi, ale je propojeny
s odbornou praxi. I v rozvrhu je to oficialné zakotveno a je na nasem rozhodnuti, kdy si tu supervizi
udeélame. ... ... ... Ano, vyuka je povinnd. Supervize bude trvat po cely priubéh studia. Mame to jako
kaZdou jinou vyuku, semindie a cviceni, snaZime se to davat na téch 90, 100%, i kdy? v materidlech je
tieba 80%, ale zatim studenti diskuse kolem praxe maji zdjem a zatim délam supervize jenom u prvniho
ro¢niku, takZe pokud neonemocni, tak se ucastni“ (I 23).

Jedna zinformantek, vysokoSkolska pedagozka zvolila nasledujici charakteristiku
pro ¢innost vysokoSkolského pedagoga oSeti‘ovatelstvi v roli supervizora:

sweeefSMe tou spojkou mezi studenty a oddélenim, musime byt s nimi nejakym zpiisobem
propojeni... “( I 16).

Tento supervizni format je ovlivnén také a vyplyva také z charakteru pracovni aliance
studenta s mentorem v kontextu mentoringu,

,Sestry, i kdyZ jsou mentorky, tak oni jim nedokdaZou udélat takové to pohlazeni po dusi, protoZe
oni jsou samy casto takové otupélé, takze pravé tam proto jdeme my ... Ono je to o tom, ze ne vidy ty
sestry ty studenty chdpou, ony nékdy maji velka ocekdvani od studentit, a naopak nékdy maji jeste ty
starsi stdle jeste takovy tem pocit, tak hurd, tady jsou ty skiiné na uklid pro studenty....,takze MY
HLEDAME POTOM TU ZLATOU STREDNI CESTU a vlastné v tom spocivd ta nase supervize, kterd
v téch nemocnicich je, aby ta praxe fungovala jak fungovat ma.* (I 2);

Izolovana klinicka praxe, zaméfena a priori na pouzivani dovednosti, bez provazanosti
a integrace s teoretickou pripravou nevede k rozvoji osobnosti a identity studenta, supervizanta
v pomahajiciho ,,reflektivniho profesionala.* Pro profesni rozvoj sester v kontextu supervize, at’
jiz budu hovofit o kvalifikacnim ¢i celozivotnim vzdélavani, je vSak nezbytné, aby ob¢ dimenze
byly propojeny a vzajemné¢ a smyslupln¢ se dopliiovaly. Supervize odborné praxe, jako

vzdélavaci koncept, ztrici bez prolinidni se zkuSenosti studenti z klinické praxe

12 probiha-li tento model na pidé vysokoskolské vzdélavaci instituce, poskytuje supervizi vétsinou také
vysokoskolsky pedagog oSetfovatelstvi v roli supervizora, anebo na zakladé vypovédi dvou informantek byl
supervidujici osobou externi supervizor (pfevazné z oboru osetfovatelstvi, ale i jinych obort pomahajicich profesi).
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s teoretickymi koncepty sviij smysl, stejné tak ale teorie, nema-li ve své podstaté vyusténi
v supervidovanych praktickych aktivitach, ztrdci mnoho na své hodnoté a vyznamu. Osoba
erudovaného supervizora v roli akademického vzdé¢lavatele se mi jevi jako vhodny ,,pro-sti‘ed-
nigek*!?? (srov. Henderson et al., 2006, Saarikoski et al., 2007) procesu integrace teorie
a praxe v procesu realizace vzdélavaci supervize v oSetfovatelstvi.

wSupervizor studenta, nebo nékoho, koho vede, umi postrcit dal.“ ..., Poslanim je vzdy, zase bych
rekla, ten rozvoj, obohaceni a v tom se skryvd uceni. Takze to je zdklad té supervize a vedle toho je
podpora, pomoc na cesté za dosahovanim cile (I 12).

Soucasti osvojovani védomosti je také rozvijeni metakognitivnich dovednosti
supervizanta, studenta. Jde o dovednosti posuzovat obtiznost problému, rozvrhovat ¢as k jeho
splnéni, dovednost roz¢lenit si praci na urcité etapy, zhodnotit vysledek vlastni prace. Tyto
schopnosti autoregulace se individualné¢ li§i. Pedagog v roli supervizora motivuje
supervidovaného studenta ke studiu, profesnimu rozvoji, napomaha studentovu sebepoznani
a podporuje sebeorganizaci supervidovaného studenta v procesu pfijeti zodpovédnosti za vlastni
studium.

., V tom modularnim systému si myslim, Ze to bude daleko volnejsi a mnohem vice na rozhodnuti
studenta, protoze student bude védet, zda supervizi potFebuje ¢i nikoliv. * ... ,, Protoze v§echno je na ném,
on rozhoduje, on se uci a on musi prokazat ty vysledky. A pak, on také rozhodne, zda chce néjakou pomoc
¢i podporu, a kdy. Zvazi, co mu je k dispozici a za kym miize prijit a pak to udélat.* (I 3).

Supervizor napomaha formulovat potieby osobnostniho rozvoje, uceni (se)
supervidovaného, studenta (napi. zjisténim vzdélavacich potieb supervidovaného studenta,
v procesu kontraktovani, motivaci k jejich naplnéni, uréenim efektivnich zptisobt a prekazek
(v) uceni se. Supervizor podnécuje k reflexi ziskanych zkuSenosti a reflexi pokroku v uéeni
(se), poskytuje konstruktivni zpétnou vazbu. Supervidovani studenti s podporou supervizora
rozvijeji své dovednosti, své kompetence, uci se zhodnotit sviij vykon a tim vSim se
pripravuji na pozdéjsi nezavislé profesni uplatnéni.

,, [V ramci supervize; poznamka M. V. |...je mozné se divat a zamé¥it se na studentity posun, na
vlddnuti dovednosti. Oni prijdou na néjaké oddéleni, maji tam byt 14 dni, prvni tyden si tam pripadaji
jak ,,v Jifikoveé videni* a maji pocit, Ze nic neumi a dalsi tyden maji pocit, ze je to tam bezvadné a my
vidime, co v§e za ten tyden, 14 dni zvlddli, co se naucili, v éem je ten jejich posun. Oni si to sami Casto
neuvédomi vitbec. “ (I 2).

Vymezit ¢as v supervizi na metakognici znamena napomahat supervizantim porozumét,
jak se uci, uvédomit si rozli¢nost cest, jak dosadhnout cile uceni a rozvoje. Stale jest€¢ mnoho
vzdélavateld sester (vysokoskolskych pedagogti ¢i mentorek klinické oSetfovatelské praxe) je
v pribéhu supervize zaméteno spise na vykon a jeho kontrolu, nez na samotny proces uéeni se
supervizanta. Jedna z informantek priblizuje teleologické zaméieni vzdélavaci supervize
nasledovné:

,,Je to navstéva nékoho, koho mam vést k néjakému cili, k néjakému zlepseni, a to zlepsSeni myslim ve
smyslu rozvoje, pochopent, porozumeéni, rozsireni znalosti a hlavné také pozndni sebe sama. (I 12),

103 ,»Zpro-stied-kovatel
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coz vyzaduje velmi ¢asto od (vycvikovych) supervizorii didaktickou dovednost ,,pro-
vést“ supervidovaného studenta na zakladé transformace porozuméni a znalosti obsahu k
roz§ifovani pohledu na svét, k porovnavani, pieramovani a transformaci svych prekonceptt.

Zpusob, jimz jsou vedena skupinova reflektivni setkdni v kontextu supervize je do
velké miry zavisly na dovednostech vzdélavatele, supervizora. Kvalita supervizniho vztahu
vyrazné ovlivni uspokojeni, které stupervidovani studenti ziskaji z ucasti v supervizi (srov.
Winstanley, 2000). Claveirole a Mathers (2003) popisuji praseciky a spolecné supervizni
dovednosti, jez v supervizi, realizované v kontextu vzdélavani na akademické pude uplatiiuje
vzdélavatel v roli supervizora a vzdélavatele. Jedna se napt. o dovednost supervizora vytvorit se
supervidovanymi  studenty duvéryhodny vztah a zaujmout citlivy, flexibilni postoj
a otevirenost ke vzdélavacim a rozvojovym potirebam a cilim jednotlivych supervizanti,
jako bazalni piedpoklad supervizni spoluprace.

wJd vidy zacinam tim: Jak se daii, jak se mdte, co je nového? Nejdiive mapujeme atmosféru
a ono to z toho vyplyne, nasméruje nas to. Kdyz vidim, zZe jsou spokojeni nebo nespokojeni, tak je sleduji
a rikam si i jim: Aha a proc¢? Co to zpusobilo?... aby tam doslo k uvédomeéni. To je pro né také poznatek*
a12).

Studenti jsou supervizorkou vedeni k rozvoji sebeporozuméni a uvédomovani si
pociti a jejich vlivu na jejich kazdodenni praci. Pokud se maji jednotlivci, skupiny/tymy pii
supervizni praci citit konfortné a bezpe¢né, aby se mohli rozvijet a rist, byt pii hledani feSeni
problému napft. inovativni, kreativni a originalni, ma pro n¢ zdsadni vyznam moznost svobodné¢,
,hecenzurované® a bez obav zvazovat a také vyslovovat v§echny své myslenky.

Ukolem supervizora je navéazat bezpe&ny vztah se ¢leny skupiny, dale skupinu udrZet
v dohodnutém zaméteni, podporovat vznik kultury pfiznivé pro reflexi a konecné vytvaret
prileZitosti pro uceni se reflexi pro vSechny zicastnéné (Havrdové, Hajny et al., 2008). Jedna

z informantek to popsala nasledovne:

., Musi tam byt pohoda a bezpeci, pocit ,,zaviené kuchyné®, pocit Ze jsem akceptovina
v té skupiné, pocit, Ze mohu vyjadrit svij ndazor, a pocit, Ze v pripadé potreby je miij ndzor
nejenom diskutovan ve skupiné, ale Ze to nebude rFeSeno mimo.. jak uz jsem vikala, ono to
souvisi s tou bezpecnosti... to je pro mne v supervizi asi to nejdulezitéjsi “( I 6).

F. Korthagen et al. (2011, s. 156) popisuje, Ze pii sméfovani pozornosti supervizanti
k tématu supervize vyuziva ,,induktivni pFistup®, coz v supervizni praxi znamena, Ze necha
supervidované, at’ udélaji prvni, vychozi krok a jako supervizor je podpoifi v jejich snaze nalézt
pevny bod, tj. supervizni téma. ,V procesu kontraktovani, zahrnuje prvni krok -
prestrukturovani, jez zajiStuje, aby supervizor se supervidovanym/-i odhalili v Gvodu
supervizni spoluprace v rozhovoru potieby a starosti a procitili je. Supervizor zjistuje, co jim
bézi hlavou, kdyz premysli o tématu, které povazuji za problematické.” Tato faze miize mit,
miva podobu diskuze o reflexi. Proces uceni se reflektovat zacina reflektovanim jednoduchych
a kratkych zkuSenosti, napf. situace, s niZz se student setkal v kontextu klinické odborné

praxe ¢i v kontextu profesniho rozvoje (Korthagen, 2011, s. 116). Také vySe uvedeny
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fragment vypovédi informantky pokracuje vypovédi, v niZz supervizorka popisuje proces
kontraktovani:

,,....Anebo se jich potom zeptam, co vds piekvapilo, co vds potésilo, s ¢im neznamym jste se
setkali?... a k tomu se vracime. To miiZe byt viastné cokoliv. A pokud je to néjaky problémovy student, byl
tam nejaky zadrhel v predchazejicim supervizim sezeni, tak se k tomu vratim, aby bylo videt, co pro to

udélal. “ (1 6).

S rozvojem superviznich dovednosti na strané studentti je vhodné jim poskytnout vétsi
prostor, aby mohli sva témata a potieby voln¢ vyjadiit. Tuto otevienost supervizorka popisuje
také v pristupu studentd magisterského studia a nabizi vysvétleni, ze studenti magisterského
studia jsou v pfijimani supervize mnohem zkuSenéj$i nez studenti na urovni bakalafského
studia.

,, Ti magistri jsou na to jednak zvykli, je to takové kontinudlni, uz se mé neboji, nejsou v pozoru,
a uz i sami zacdinaji....jd jsem zjistil.... A sami vypravi. Kdezto u téch baklalarii... jsou zabridéni, poidad
kdyz tam ¢&lovék piijde, tak povad ma dojem, Ze je to kontrola, co? by byt kontrola neméla. Takze to je
rozdil a pak jesté je rozdil v tom, zda je to prvopocatek studia anebo treba treti rocnik. Rozdil je
v obsahu, rychlosti domlouvani si téemat *“ (I 12).

Supervizorka popisuje také jesté jedno z témat, které souvisi s netransparentnosti roli
a oCekavani. Dochazi k ,Zonglovani mezi rolemi a ofekdvanimi®“, nebot supervize je
nekterymi supervidovanymi studenty nahlizena jako predstavitelka disciplinujici instituce. To
také vyplyva znasledujiciho komentare informantky: ,,...jsou zabridéni, kdyz tam clovek
prijde, tak porad ma dojem, Ze je to kontrola, coz by byt kontrola nemela (1 12). V kontextu své
vypovédi o skupinové, vzdélavaci supervizi, realizované informantkou na urovni bakalafského
1 magisterského studia nevédomé reflektuje a priblizuje nékteré vyzvy, které ve vztahu mezi
vzdélavatelem v roli supervizora a samotnymi supervidovanymi studenty vyvstaly s ohledem na
stanoveni hranice jednotlivych roli a s nimi spojenymi tlaky a o¢ekavanimi. Informantka se
v tématu dotyka dvojrole a uplatiiovani vlivu, moci a autority supervizora ve vzdélavaci
supervizi.

Také na zéklad¢ realizovaného vyzkumu a analyzy vypovédi informantek a ziskanych
dat reflektuji a interpretuji nékteré kontradikce obsaZené ve vzdélavaci supervizi. Jsou jimi
mnohocetné role a znich plynouci i pfipadné ,,inkonzistence a disonance“, na néz se ve
shod¢ s autorkami Felton et al. (Felton, 2012, s. 38-39) odkazuji souslovim ,,Zonglovani
s rolemi a ofekavanimi.“ Narocnost vyvazovani ,,trojrole® ,,supervizor a/nebo vzdélavatel*
a ,supervizor a/nebo expert“ a ,supervizor a/mebo hodnotitel* ve vzdelavaci supervizi
souvisi také stim, Ze vzdélavatel v ,,dvojroli velmi Casto napliiuje soucasné¢ mnohocetna
ocekavani. Predpoklad, Ze lze tyto pozadavky v kontextu supervize ,,reflektovan¢é ozavorkovat™
a mit je v procesu supervize pln¢ pod kontrolou a volit a uplatiiovat je podle vyvoje aktualni
situace v supervizi, mize byt pro supervizora obtizn¢ realizovatelny. Védoma, racionalni snaha

supervizora kontrolovat potencialné odporujici si postoje a o¢ekavani miize byt velmi naro¢na.
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Netransparentnost kontraktu a nevyjasnénost roli piinasi také riziko, pramenici
z obavy Ze bude naru$ena vzajemna divéra ve vztahu se supervizorem, pokud vyvstane potfeba
téma feSené v superviznim procesu Fe$it i mimo supervizni hranice a kontrakt. To miize otfast
divérou v supervizora a v kone¢ném dusledku mit vliv také na otevienost supervizant
v supervizi, nebot’ to mize vést k obavam, Ze supervize je pouze urcita forma dohledu.
Potieba zabyvat se takovymi otdzkami a tématy by méla byt explicitné zminéna v rdmci
oteviené diskuze jiz na samém uvodu supervize a vzdy, kdyz toto téma op€tovné v supervizi
vyvstane. Pro samotné supervizory by mélo byt tématem pro supervizi supervize.

Efektivita reflexe, ktera je supervizory realizovana béhem klinické praxe (,,bed side
supervision®) ¢i skupinové (uniprofesni, externi) supervize je ovlivnénad také rozsahem
kompetenci, volbou pristupl a technik, které supervizor pii rozvijeni, porozuméni a kultivaci
reflexivnich dovednosti supervizantti pouziva. N&kolik studii ukazalo, ze studenti shledavaji
reflexi v kontextu supervize cennou a ze jim poskytuje prilezitosti ke zpétné vazbé a integraci
teorie s praxi (srov. Ekeberg 2001, Lofmark a Wikblad 2001, Mogensen et al., 2002, Reeves et
al., 2002; Ekeberg 2007). Mnohé studie naznaCuji, Ze sestry integruji znalosti a rozvijeji
kompetence prostrednictvi reflexe jejich praxe, kdy praktické zkuSenosti jsou v procesu
supervize kontextualizovany a konstituovany jako teoreticka védomostni zakladna. Podle
Vankové a Markové (2010) je smyslem reflexe ziskat nahled na ty jevy v dosahu vlastni
zodpovédnosti, které maji nezanedbatelny vliv na nds nebo na nase okoli, a proto vyzaduji
hodnotici diskuzi a reflexi.

Reflexe je typicky diskursivni, tj. uvédomovany a slovné sdélitelny proces.
Vychodiskem reflexe je ndvrat k situaci, spojeny s védomym vybavovanim a zvyznamiovanim
urcitych usekt zkugenosti'™*. Nastrojem reflexe je dialog, bud’ vnitini (fe¢ pro sebe), nebo
vnéjsi. Dialog poskytuje zpétnou vazbu a rozSifuje poznani prostfednictvim jazyka
a komunikace. Zakladnim nastrojem fizeni reflexe je otazka. Reflexe je zikladnim prvkem
zkuSenostné reflektivniho uceni Odpovédi na vySe uvedené otazky mohu shrnout
v nasledujicim zavéru. Nejen samotni studenti oboru oSetfovatelstvi v prostiedi klinické praxe
ale 1 dal$§i pomahajici profesionalové v kontextu profesionalniho pomahéni, zrovna tak jako
akademicti vzdélavatelé v roli supervizora jednaji v supervizi velmi ¢asto viceméné nevédome.
Z tohoto diivodu také pro né byva obtizné, aby slovné vyjadrili, jak uvazuji pfi svém jednéni,

jaké techniky a modely vedeni supervize a realizace reflexivni praxe pouZivaji.

104 . N o . . , . , . . « . « .
V literatufe se rozliSuje mezi reflexi ,,0¢ praxi a reflexi ,,v* praxi, nebo také ,,uenim se z praxe” a ,,uenim se

(v) prostfednictvim praxe®. Uceni se z praxe naznacuje, Ze existuje idealni pfistup k praxi, ktery je schvalovan teorii
a ,,zpusobem, jak se to u nas provadi“ a odpovida mu pojeti konceptu ,,reflektivni praxe®. Uceni se prostiednictvim
praxe oznacuje dynamiCtéjsi proces, ,prostfednictvim né€hoz je mozné se naucit néco $irSiho a vyznamnéj$iho*
a spojuji ho s konceptem ,,reflexivni praxe“ tak, jak je vnimana v duchu (socio)-konstruktivistickych piistupd.
V supervizi mize dojit k podobnému rozvojovému procesu. ,,Samotna supervize i samotny proces uceni by mély
byt pravidelné predmétem reflexe (metareflexe) supervidovaného studenta. To znamena, Zze supervizor
a supervidovany student znovu prochdazi konkrétni situaci, ale pfedmétem reflexe neni néjaké konkrétni jednani ¢i
situace, ale samotny proces uceni (Korthagen, 2011, s. 132).
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Kli¢ovou supervizni dovednosti je schopnost facilitovat proces skupinové diskuze se
supervidovanymi studenty tak, aby supervizor ,,zprostiedkoval®“ prozkoumani riznych
pohledii na supervizanty prezentovana témata. Supervizor na zaklad¢ dovednosti facilitace na-
pomaha supervidovanému studentovi dosahnout vlastniho porozuméni, coz mu umoziuje
supervizora — vzdélavatele a obsahu na supervidovaného studenta nasledujicim zptisobem:

= Vzdélavatel sdéluje, supervizor se pta, klade otazky;
= Pedagog vyuluje, supervizor facilituje proces rozhovoru, poskytuje podporu
a dopliiyjici informace;
= Pedagog poskytuje odpovédi podle pfedem stanoveného studijniho planu, supervizor
poskytuje pokyny, facilituyje a vytvaii pro studenta takové prostiedi, aby mohl
vyvozovat své vlastni zavery;
= Pedagog nejcastéji vede monolog, supervizor je v neustalém dialogu se supervidovanym
-(i) studenty (srov. napt. Nyback, 2013, s. 7; Felton, Sheppard, Stacey, 2012 aj.).
Supervize je také zaloZena na Siroké Skale technik a teorii (Munson, 1993 in Maroon,
Matousek, Pazlarova, 2007, s. 10). Znacny prostor jsem na zakladé analyzy vyzkumnych dat
vénovala také zasadni otazce: ,,Jaka je teorie supervize v oSetiovatelstvi? Jde pouze o jednu
teorii, nebo komplex teorii liSicich se vychodisky, hlavnimi tezemi, pfipadné také zptisobem
aplikace? Jedna se o teorii oSetfovatelskou, pedagogickou anebo jsou informanty uplathovany
teorie a pristupy k supervizi jinych spolec¢enskych véd a oborti?
Predkladam vypovédi dvou informantek, které se vice ¢i méné reflektovan¢ a védomée
piihlasily k tomu, Ze techniky, které v supervizi vyuzivaji, jsou technikami psychoterapeutické
prace s klientem. Odpovédi dalSich informantek pfinasim nize v textu:

,, Co pouZivime v supervizi za techniky?...To skutecné nevim, co se v supervizi pouZivd za
techniky, mozna bych méla védeét, ale nevim. Predpoklidam, Ze kolegyne, ktera uci volitelny predmét
supervize, tyto techniky znd.” (I 26). [Informantka v pfedchozich odpovédich rozhovoru uvedla, ze
supervizi odborné praxe pomoci reflexe, konceptu reflektivni praxe realizuji vSechny odborné asistentky
pracovisté vcetne, ji samé; poznamka M. V.]

Komplexita konceptu ,reflektivni praxe“ pro mne v kontextu interpretace dat
navozuje dal$i otazku: Jak (a jaké?) muZe supervizor poskytnout supervizantovi konkrétni
nastroje pro studium reflexe, aniZ by ji redukoval na pouhou techniku? Dalsi vypoved
informantky, kterou pro ilustraci uvadim, me¢ jiz v prubchu rozhovoru a ziskavani dat vedla
k zaméru zjistit, jaké konkrétni odplrné struktury zkusSenostné reflektivniho uceni (supervizni
modely reflexe) a piipadné jejich adaptace pro indukci reflexe u supervidovanych studentt
supervizofi v supervizi vyuzivaji.

V: A co pouzivate, kdyz délate reflexi? Kdyz se studenty reflektujete? Slysela jsem, Ze

studenti nevi jak maji s reflexi pracovat, jak ji uchopit. Ja tedy mozna implicitné predpokladam,
Ze vyucujici to vi, jak uchopit reflexi, jak na-ucit studenty reflektovat. Jak to tedy viastné deéldte?
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Co to konkrétné tedy supervizor vi, co to tedy konkrétné umi, co tedy konkrétné delate? Co
vyuzivate, jaké ndstroje a techniky? “ (I 26).

Komplexita konceptu reflexe zpiisobuje, Ze je slozité ji vyucovat, ucit studenty
rozvoji reflektivnich dovednosti. U zdravotnikli, sester, neni Casto dostate¢n¢ vyvinuta a
rozvijena napi. schopnost aktivniho pouzivani dovednosti sebereflexe a kontextové reflexe.
Informantka dokonce vuvodu vyse uvedeného fragmentu rozhovoru pfiznala svoji
nedostate¢nou informovanost a neznalost, coz byla pfevazujici odpovéd na otazku konkrétnich
znalosti, pouzivani specifickych dovednosti (technik, modeld) a kompetenci supervizora pro
oblast realizace supervize. Tento mtlj ndzor potvrzuje také velmi nekonkrétni a rozpaclité

pokracovani vypoveédi mnou dotdzané informantky:

,No, podle ¢eho asi? .... ... ... ... ... Jednak jsou to komunikacni dovednosti, uméji
naslouchat, nejen sbirat informace, pracovat s emocnim nabojem, no.... ... ... “ 26).

V: Co jesté pouzivite..., kdyz delate tu reflexi?

py eere e e “( 26).

V: A jak délate to reflektivni sezeni?

»INo, sedi v kruhu, dokoleCka, aby na sebe vidéli, samoziejmé, to je jasné, asi na
zahiati odstartuji komunikaci a ne hned tak se svéite, co madte za problém, to by asi
neslo...treba zhodnoti tu jejich praxi na zakladé jejich evaluaci... Hlavné porozumeéni, kdyz se
Jjim néco nepovede, mit tam podpiirny evaluacni postoj“ (I 26).

Je-1i primarnim Gcelem podpofrit studenty, aby ziskali a kultivovali dovednost provadét
reflexi, je to totiZ pro mne ponékud jiny cil a kontext supervize, neZ hodnoceni dovednosti
reflexe a jeji demonstrované Grovné studenty. Reflexe se pak mize stat pro studenty rutinni
povinnosti, kterou je nutné naplnit, aby uspé$n¢ splnili zadany pozadavek ude€leni zapoctu,
klasifikace. Osobn¢ je pro mne pochopitelné, ze mnozi studenti se mohou i negativné
vymezovat vici reflexi, kterou v ramci supervize mohou vnimat jako strategii hodnoceni, jez
maji povinnost absolvovat, aby byli studijné a profesné spésni.

Maji-li byt hodnoceni praxe soucasti supervize, jak to naznacuje konec vypovédi
informantky (I 26), supervizoti museji postupovat konzistentné, pokud jde o kritéria pouzivana
pro identifikaci procestt reflexe u studenti. V tomto ohledu tedy musi byt do budoucna
jednoznaéné supervizory vyjasnén tucel realizované supervize a v jejim ramci realizované
reflexe jako soucasti hodnoceni praxe. Kontroverznost vypovédi vyhodnocuji v tom, ze
informantka pouzila mozna spiSe nevédomé souslovi ,, reflexe jako podpiirny X evaluacni
postoj v kontextu supervize” (I 26). V procesu analyzy dat jsem na zakladé nejen této
ilustrativni odpovédi reflektovala opakované ve vypovedich i dalSich informantek vyskytujici se
problematicky aspekt vzdélavaci supervize, jez obsahuje soucasné jak prvek hodnoceni
(kontroly), tak prvek podpory.

O poskytovani konstruktivni kritiky v kontextu zpétné vazby v supervizi hovoti jedna z
informantek:

,,»No urcité se snazim, abych studenty nedehonestovala. Nezaméiovala se jen na ty nedostatky,
fe jsou po vSech stinkdch nedokonali. To, Ze je potieba pracovat na zlepseni, urcité sdéluji, ale ne
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takovym zpiisobem, aby nabyli dojmu, Ze jsou uplné nemozni a Ze se do praxe nehodi. Je potieba je
naopak motivovat, zejména v tom zacdtku. ... ... ... Myslim, Ze se to asi tykad spise mych ocekdvani, ale
pro mne je dileZité, jaky ma ten student vitah k pacientiim, jak se chovd. Pro mne tieba napi. nejede
viak pres to, kdy? ten student se chova hrubé k pacientiim, to prosté sdéluji a diirazné“ (I 25).

Ve druhé casti vypovédi sama informantka reflektuje kontrolni funkci supervize. Je si
védoma, Ze v roli hodnotitele zaujima supervizor vice normativni a na zaklade pouziti souslovi
,,pres to nejede viak* (1 25) dokonce az represivni roli, a to zejména v piipade, kdy studenti
neuznaji vyskyt sporné praxe. Tyto aspekty protichlidné cinnosti supervizora v podobé
podpory a kontroly se vSak nevyskytuji vylu¢né€ v supervizi studentil oSetfovatelstvi, avSak maji
paralelu k Sifeji diskutované otdzce uplatnéni expertnosti, moci a autority supervizora
v supervizi obecné, zrovna tak v kontextu superviznich vycvikil samotnych supervizord, nebot’
se a priori jednd vzdy o etické aspekty vykonu profese, profesionality supervizanta. Narocnost
vyvazovani téchto zpusobl profesiondlni prace a snimi souvisejici dovednosti a znalosti
supervizora (napft. znalost pravidel supervize, dovednost kontraktovani, dovednost sebereflexe
a metareflexe) souvisi neoddiskutovatelné s hranicemi supervize a o¢ekavanimi od supervize
a transparentnosti v rolich, coz ma pochopitelné ptimou souvislost a provazanost s kategorii
profesionality supervizora.

Odpovédi  téméf vSech informantl, souvisejici s tématem  védomostniho
a dovednostniho instrumentaria informanti pro realizaci supervize byly velmi popisné
a smétovaly spiSe k usporadani (settingu) supervizniho sezeni, coz mé vedlo v procesu analyzy
a interpretace dat k dalSim zavérim o nezbytnosti vzdélavani v supervizi a supervize vlastni

supervizni prace pro akademické vzdélavatele sester.

‘

7.3.2.3.  Subkategorie: Model implementace supervize ,,trojsky kiun‘ aneb , za-prodana

supervize

Na zédkladé analyzy dat dal§i variantu implementace a realizace supervize
v oSetfovatelstvi predstavuje SUBKATEGORIE: MODEL IMPLEMENTACE SUPERVIZE
, TROJSKY KUN“ ANEB ,,ZA-PRODANA SUPERVIZE*. Tato kategorie, popisujici realizaci
supervize studentli oSetfovatelstvi je charakteristicka pronikanim soukromych superviznich
iniciativ do oblasti akademického vzdélavani sester a praktickou realizaci vzdélavaci
supervize externimi supervizory (nesestrami). PloSnou implementaci supervize do
oSetfovatelského vysokoskolského vzd€lavani zvnéjSku oboru, bez adekvatni koncepéné-
metodické a supervizni spolutcasti soudobych vysokoskolskych vzdélavatelti v oSetfovatelstvi,
nahlizim nejen jako prileZitost k profesnimu rozvoji supervizanti, ale do urcité miry také
jako potencialni riziko, ve shodé s dil¢i ¢asti vysledkt analyzovanych dat. Supervizi v tomto
modelu realizoval na zaklad¢ vypovédi informantek externi supervizor, (klinicky) psycholog

¢i predstavitel jiné pomahajici profese, tzn., Ze¢ se nejedna o uniprofesni supervizi.
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Supervize je ralizovana na akademické pidé, probiha na zakladé ,,kontraktu* a supervizor
je za supervizi finan¢né odménén.

Proces implementace tohoto modelu supervize do kontextu kvalifikacniho vzdélavani
studentll zahrnuje pfipravnou — ,,iniciacni* fazi ze strany vysokoskolskych pedagogi pied
realizaci vlastni supervize externim supervizorem. Jedna se vlastn¢ o jakysi uvoed do
supervize, vzdélavani studentli a piipravu pudy pro externiho supervizora. Tento model je
specifikovan ve vypovédi jedné z informantek nasledujicim zpisobem:

,,No, podle toho, jak to mame se studentkami tady, dostanou informace, co supervize je, kdo je
bude supervidovat, co se tam bude dit, proc, jestli bude néjaky vystup a kdo se ten vystup dozvi.
Respektive, spiSe jsou ujistény, Ze je to bezpecné, Ze to nebude proti nim, Ze je to pro né. Nejakou Cast
informaci studentky dostanou mailem, aby to mély pisemné a mohly se na to opakované podivat. Aby
vedely, co supervize je, jako zaklad a pak je viastné setkani pred praxi, tak tam se to dozvedi ustné*
I 14).

Ze strany vzdelavaci instituce (vysoké Skoly) se jedna o externi formu — supervize,
praktikovanou jako outsourcing, coZ vnimam pro autonomii oboru oSetfovatelstvi jako velmi
diskutabilni zpisob uplatnéni supervize. Vzhledem k tomu, Ze se jedna v procesu implementace
a legitimizace supervize o jeji pocatecni fazi, mize externi supervizor v procesu ,,diskursivniho
vyjednavani a zprostiedkovavani reality supervize* vytvaret a stabilizovat urcité skutecnosti
0 supervizi, mize otevirat ,perspektivu performativy*“ (srov. Stockelova, 2012, s. 51).
V perspektivé performativy jsou nejéastéji implicitni — piedpoklady prostiednictvim diskursu
konstruovany a &inény skute¢n&jsimi (Stockelova, 2012). Napi. publikace J. L. Austina'®
z oblasti komunikace naznacila myslenku, ,,jak utvaret véci slovy®. Diskursy o supervizi nejsou
totiz vyhradné popisné, ale mohou byt, a do uréité miry jsou (!) normativni a performativni'’.
Nejedna se tedy jednoduse o vyroky o supervizi samy o sobé, ale jsou to také vyroky o tom, jak
se véci kolem supervize konstituuji, zaroven vsak mize diskurs prosazovat a predikovat jaké
byt maji. Nejen pro studenty, budouci sestry a pfijemce supervize se tak stanovuji pravidla
supervize, dochazi ke konceptualizaci supervize a supervizora externimi supervizory pro
osetfovatelsky kontext urCitym, konkrétnim zplisobem v procesu jeji legitimizace. Slovy
Watzlawicka (1988 in Nardone, Watzlawick, 2012, s. 21), ,,Proroctvi déje vede k realizaci
proroctvi®. K. Popper (1994 in Vybiral, 2006, s. 130) zastava nazor, ze kazda predpoveéd je
socidlni udalost: ovlivituje prabch nasledného natolik, Ze mtize udalost zpiisobit (ptivodit), nebo

ji naopak zabrénit. Tohoto jevu si také napt. v pedagogickém kontextu v§ima J. Kota (2010,

195 anglicky nazev: ,, Can Our Words Produce Action? *

19 Termin performativni mtize byt pouzit v §iroké kale zptisobti a podobnych konstrukci, obdobné jako termin
imperativni. Britsky filozof John L. Austin (1978) oznacil zvlastni formu komunikace, kterou nazval performativni
komunikativni akty (Performative sérech acts) nebo performativni vyjadieni (Performative sentence). Termin
pochazi od ,,perform*, slovesa, které¢ bézné doprovazi podstatné jméno action. To oznacuje, Ze vysloveni slova je
samo o sob& provedeni ¢innosti a ne, jak se bézné usuzuje, jen néco jednoduse feceného. (Austin, 1987, s. 6 in
Nardone, Watzlawick, 2012, s. 21). Performativy (tj. slovni vyroky, které néco zptsobuji, mohou néco zmeénit).
Ptisouzeni, natoz pfijeti typové piislusnosti mize produkovat a udrzovat pohled druhych lidi na jedince jako na typ,
resp. pohled na sebe sama. Toto udrzovani (udrzovani zvenéi, udrzovani zevnitt) ¢asto funguje na zminéném principu
sebenapliiujici se predpovédi (Vybiral, 2006, s. 104).
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s. 53) a komentuje ho nasledujicim zptsobem ,,VSude tam, kde se v pedagogickych popisech
setkavame s vyrazy ,,je tteba“ ¢i dokonce ,,musi byt“ [...] to znamena, Ze nedisponujeme pouze
popisnym védénim, ale prave tim, které usiluje o vytyCeni navodii ¢i norem jednani.*

Vzdélavaci supervizi osobné vnimam jako jednozna¢n€ vyznamny nastroj pro podporu
supervizanta, tzn. studenta oSetfovatelstvi, budouci sestry v procesu profesionalizace,
socializace, enkulturace v profesi. Také z tohoto diivodu jsou pro mne tyto aktivity externich
supervizorii do urcité miry diskutabilni. Qutsourcing je obecné totiz povazovan za obchodni
rozhodnuti manazera, které ma vést ke sniZzeni nakladii a (nebo) k soustiedéni se na hlavni
¢innost organizace, jiz ale paradoxné (!) v pfipadé vysokoskolskych vzdélavacich instituci
v kontextu kvalifikacniho vzdélavani, a to v jakékoliv profesi, jsou pravé a priori procesy
rozvoje profesni identity budouciho pomahajiciho profesionala. Supervize je tak na
zakladé rozhodnuti managementu vzdélavacich instituci nasmérovana na ,treti stranu®.
Informantka dale popisuje:

My tady provadime supervize odborné praxe. Prvni kontakt studentek, vSeobecnych sester se
supervizorkou je po blokové praxi, v prvnim semestru v 1. ro¢niku. Oni se vraceji sem k nam do Skoly
a je tady setkdni, které trva la % hodiny s externi supervizorkou. V dalsim rocniku, to je ve druhém
semestru. Supervize se kond zase po jejich blokové praxi.... ... Hodiny supervize jsou zakomponovdany do
celkového rozsahu odborné praxe* (I 14).

Informantka prozrazuje, ze tento koncept je na vysoké Skole realizovan ne déle jak tii
roky a souCasn¢ prozrazuje, Ze finanéni odména pro supervizora plyne zjeho formalniho
pisemného kontraktu, jez je zakotven v ramci projektu vzdélavani pro konkurenceschopnost.

,,Se supervizi jsme zacinali si myslim zhruba tak ti voky nazpét, a pak tu jeste probiha dalsi
koncept, ktery je ve vzdeélavani magister, v navazujicich oborech, a tam probihd supervize formou
kazuistickych dni a ty uz se provadi myslim tak 6-7 let. ... Cistecné je to stejny supervizor, pak je tam
jesté jind osoba, kterd tu supervizi dela “ (I 14).

Informantka udala, Ze v jednom ro¢niku je v priuméru kolem 45-55 studentti. Supervize
je realizovana jako skupinova a probihd ve dvou az tfech nasledujicich dnech po sobeg.
V dotazu, sméfujicim na nazor informantky na uniprofesni supervizi, kvalifikaci a profesi

supervizora, tato informantka dodava:

wMyslim, ze je to lepsi, kdyz supervizor zna tu oblast, kterou superviduje, ale myslim, ze to neni
uplné nutné. Nemam s tim uplné jednoznacnou zkusenost ™ (I 14).

Reformy ve vztahu ke kultuie vyucovani a uceni, konkrétnéji pak konceptu
vzdélavaci supervize, mohou byt pfiznivé za predpokladu, ze plsobeni externich supervizorl
bude kompetentni a realizované na zakladé hlubokého porozuméni a analyzy potieb
vysokoSkolskych vzd€lavacich instituci, vysokoskolskych vzd€lavateli sester a zejména
samotnych supervidovanych studentll oSetfovatelstvi. Supervize by méla na zakladé analyzy
vyzkumnych dat smétovat do oblasti zakladajici podstatu profesni identity a profesni kultury
sester. To znamena4, Ze supervizor, ale i jim vedena supervize by méla a priori respektovat nejen

vzdélavaci funkci vysokoskolskych instituci (vzdélavani studenti — profesionalizace), ale
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také procesy, jakymi jsou zejména napi. profesni socializace ¢i enkulturace studenti
oSetiovatelstvi a podporovat tak vhodny ramec plisobeni vzdélavaci instituce, zastoupené prave
vysokoskolskym vzdé€lavatelem, supervizorem v procesech budovani profesni identity
supervidovanych.

Implementace, tj. v obecnéjSi roviné zavedeni konceptu supervize do oblasti
vzdélavani sester, konkrétnéji napt. do kurikul jednotlivych vzdélavacich kvalifikacnich
programi oSetfovatelstvi, oboru vSeobecna sestra, by méla byt ucinéna takovym zptsobem, aby
inovaéni zména - implementace supervize mohla byt akceptovana a kazdodenné
praktikovatelna v oSetfovatelské realité, a to s ohledem na institucionalni prostfedi, tj. kontext,
vzdélavaci aktivity. Za implementaci reformy ve smyslu uskute¢néni ¢i naplnéni urcitych ideji,
povazuji tedy ve shod€ s T. Janikem (2012) takovy stav, kdy jsou tyto ideje akceptovany a
bézné praktikovany. Ve vSech piipadech byla supervize vedend externim supervizorem
(profesiondlem zjiné pomadhajici profese) realizovina pouze jednorazové, jako
sochutnavka®. Postoj jedné z informantek k tomuto zptisobu legitimizace a uplatnéni supervize
v kontextu kvalifikacniho vzd€lavani v oSetfovatelstvi je na zaklade jeji vypoveédi nasledujici:

,Jsem rdada, Ze se studenti se supervizi setkaji jako s moznosti, vyzkousSi si to, zaZiji a potom
v budoucnu to maji moznost, kdyz se supervizi v budoucnu setkaji, tak maji jiz povédomi o ¢em supervize
je“ (I 14).

»Realita“ je socialné konstruovana primarné¢ v ramci institucionalizace supervize. Jedna
z informantek o tomto procesu ,,pfedavani instituce supervize“ hovofila, kdyz ve své vypovédi
uvedla:

. --Myslim si, ze supervize je tak potrebnd, jak moc si ji vyZaduji ti uz jednou
supervidovani..... “(I 6).

Proces implementace konceptu vzdélavaci supervize do kurikul vysokoskolského
programu oSetfovatelstvi a jeho jednorazovu realizaci externim supervizorem v kontextu
vzdélavaci instituce samy informantky oznacily ve vypovédich jako ,,ochutnavku supervize“
(I'15), coz ze strany externich supervizori vnimam také jako akt ,zasvéceni* (I 11), ktery
sméfuje k procesu ,,zasvéceni nezasvécenych®, procesu deifikace supervize v Ceské republice.
Indoktrinace nespo¢iva jen vtom, co se fekne, vyslovi ¢i vyucuje, ale také v tom, co se
nenabidne — i zaml¢eni mtize byt indoktrinaci. Na zaklad¢ vysledkli analyzy naznacuji rizika
objevujici se v souvislosti s implementaci konceptu externi supervize do vzdélavacich
programiu oSetiovatelstvi. Projevuji se krom¢ samotné konceptualizace vzdélavaci supervize
ajejiho nejednoznacného pojeti zejména v implementacni roviné, na kterou vysokoskolsti
ucitelé vyznamné upozoriuji ve svych vypovédich.

, urcite. Ta rizika jsou, pokud se na to mam podivat jako manazer, tak jako clovek, ktery to
zajistuje, tak samoziejmé jde o finance a ja uZ dlouhodobé tu supervizi z financénich ditvodii poskytnout
nemohu.“ ... ... ,Dalsi rizika jsou vidy v tom, Ze uniknou nékdy nékde néjaké informace a bude to
pouzito proti téem, kteri se supervize ucastnili. Samoziejme, Ze by se mélo tem rizikim maximalné
zabranit, ale ta rizika prosté jsou........ Ta rizika spocivaji, kromé téch organizacnich, to znamena, Ze
nemdm Cas, nemdm to kam dat do piredmétu anebo financnich, hodné jsou v osobnosti téch lidi, co se
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tyka uniku informaci, dalsi vidim v motivaci. Jak jsem rikala, supervize by méla byt chténd a pokud jd
nedokdzu spravné namotivovat studenty, nebo nékoho jiného, kdo se té supervize ucastni, tak zase to
miuiZe byt riziko, co se tyce vysledku a samoziejmé jesté té osobnosti supervizora, ktery tu supervizi vede “
(I 15).

Vliv je moc, jakou maji zainteresovani aktéfi nad Ci v procesu konceptualizace,
legitimizace, implementace supervize, tzn., ze hovofim o (pravo)moci kontrolovat, jaka se Cini
rozhodnuti, usnadnit jejich zavedeni anebo uplatiiovat strategie, vliv na samotny proces
implementace supervize do oSetfovatelstvi, jez mize mit jakykoli, at’ jiz pozitivni ¢i negativni
dopad. Vliv je mozna nejlépe chapan jako rozsah, na ziklad€é n€hoz jsou lidé, skupiny nebo
organizace (tj. zainteresované subjekty — stakeholders) schopné piesvédcit nebo pfinutit ostatni
pfijmout rozhodnuti a dodrzovat urCity prabéh Cinnosti, v tomto pifipadé se jedna o proces
implementace a praktickou realizaci supervize v oSetfovatelstvi na zaklad¢ jeji potencialni
legitimizace.

Samotny proces Kkonstituovani konceptu supervize, performativniho
a diskursivniho vyjednavani supervize jako autonomni profesni ¢innosti, konstituujici se
profese, ovliviuji i dalsi faktory, jez je tfeba vzit v iivahu. Jsou jimi, napiiklad v souvislosti s
moci diskursu a védéni soukromé a/nebo spolecenské zajmy jednotlivych, na soucasné
supervizni scéné existujicich uskupeni, prezentované superviznimi instituty a spolky, ¢i

zainteresovanymi skupinami.

7.3.2.4.  Subkategorie: Model implementace multidisciplinarni supervize (cross-cultural
supervisit ) aneb komunita praktikii

(Socio)-konstruktivistické pojeti supervize poskytuje piilezitost jak akademiktim, tak
sestram z praxe zabyvat se skute¢nymi pribéhy, pripady a problémy studentii z praxe, a to
nejen v kontextu kvalifikacniho vzdé€lavani, ale také v kontextu celozivotniho vzdélavani
v modelu multidisciplinarni supervize v komunité praktiki. Format, model tymové
supervize v kontextu komunity praxe, vedené externim supervizorem, jejimiz ucatniky jsou
kromé c¢lent multidisciplinarniho tymu konkrétni organizace nejen samotné studentky
oSetfovatlestvi, ale také vysokoSkolsti pedagogové, popisuje ve své vypovédi jedina
informantka jako ,,Dny klinické praxe“.

»Dny klinické praxe probihaji jednordzové tady na klinické pudé.“ ..... To znamend, Ze se nam
sejde Siroky tym odbornikii, ktery je soucdsti tymu paliativni péce ... Sejde se multidicsiplindrni tym:
duchovni, lékar, psycholog, studentky, sestry a my. V kontextuvyuky, paliativni péce se supervizorem
rozebirame kazuistiku konkrétniho pacienta....Je to koncept, ktery je pro magistry. Nasim cilem je
provést studenta zkuSenosti s jeho pacientem. Student dostane zpétnou vazbu na téma, které si prinese
v kazuistice pacienta v paliativni péci. Je tam lékar, pak je tam student, ktery tu kazuistiku, to téma
predstavuje z pohledu vSeobecné sestry, tak viastné dostava ty nahledy na pacienta z pomérné sirokého
zabeéru. Z tech 360 stupnii, kolem dokola si vilastné ten student sklada obraz a rozsiruje si to povédomi, co
vikada onkolog, co duchovni aby ti pacienti byli spokojeni. Ale zdroveri je to o téch potiebdch té
studentky, protoZe ona jde s tim tématem ... Vyjasnuje se zakazka. Studenti jsou predem informovani, Ze
si mohou prinést néjaké téma ... Je to az 10 lidi a na zacatku se ta skupina musi domluvit, které to téma
bude stézejni pro tu konkrétni skupinu* (I 14).
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Na zakladé vypovédi informantky mohu ve shod¢ s autory Z. Havrdovou a M. Hajnym
et al. (2008) konstatovat, ze také v osetfovatelské klinické praxi je v souCasnosti vzdélavaci
aspekt supervize Casto pfitomny v piripadové supervizi, pfiCemz se na vzdelavani spolupodile;ji
vSichni zacastnéni Clenové supervizni skupiny, tymu. Z hlediska ucelu ma vzdélavaci aspekt
pfipadové supervize zlepsSit odbornou kompetenci studenta pii praci s jednim konkrétnim
klientem (zlepsit jeho znalosti, dovednosti, postoje vcetné sebereflexe). Cilem je poskytnuti
kvalitni péce. Supervize mtze napf.:

=  Pfinést novy pohled na klienta a jeho chovani;

= Motivovat a nabidnout prostor k hledani jinych, alternativnich pfistupti intervenci

a opatfeni v péci;

=  Umoznit porozumeéni vlastnimu vztahu supervizanta k pacientovi;

= Nabidnout prostor pro reflexi dosavadniho postupu prace a jeho zhodnoceni.

Interdisciplinarni pristup v supervizi predstavuje integraci poznani, které¢ vyuziva
znalosti, vyplyvajicich znékolika vednich disciplin. Interprofesni tymova supervize
napomaha integrativnim aspektiim spoluprace, pfispiva k syntéze znalosti a dovednosti pfi
feSeni problémi a témat, s nimiz se supervizanti setkavaji v klinické praxi. Takto koncipovana
supervize napomaha zlep$it porozuméni jinym profesnim rolim a znich vyplyvajicim
odpovédnostem, napomaha zacastnénym rozvinout a kultivovat dovednosti potiebné pro
tymovou spolupraci, véetn¢ sdileni znalosti, jez se tykaji specifickych klinickych dovednosti
nebo témat (srov. napi. O'Leary et al.,, 2012). Studenti oSetfovatelstvi by méli byt jiz na
pregradualni urovni vzdélavani vedeni k dovednosti pojednat problém interdisciplinarné — to je
nejlépe zvladnutelné pii praci na konkrétni reflexi pripadové prace s klientem, jejiz feSeni

vyzaduje v supervizi spolupraci vice oboru.

¢

7.3.2.5.  Subkategorie: Supervize jako , prusecik teorie a praxe oSetrovatelstvi” aneb

zrozeni samostatného vyucovaciho predmeétu supervize v osetiovatelstvi

Subkategorie: Supervize jako ,,prusecik teorie a praxe v oSetfovatelstvi® aneb
posvécené¢ védéni a zrozeni samostatného vyucovaciho predmétu supervize
v oSetfovatelstvi“ predstavuje také odpoveéd na otazku: JAK se urcity oborovy
(kulturni) obsah stane obsahem vzdelavani? Tento proces uzce souvisi také s problematikou
legitimizace konceptu supervize jako vzdé¢lavaciho konceptu v legislativé, politickych
a koncep¢nich dokumentech oboru oSetfovatelstvi a nelékaiskych zdravotnickych obori
ajeho koncipovanim jako samostatného predmétu vzdélavani v akreditovaném programu
osetfovatelstvi, oboru vSeobecna sestra. Legitimizace supervize v obsahu vzd€lavani je
soutasné také odpovédi na otizku: PROC by supervize méla byt legitimni soudasti

kurikula kvalifika¢niho studijniho programu oSetr-ovatelstvi?
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Autoti Janik, Mandk a Knecht (2009, s. 80) v souvislosti s vybérem a legitimizaci
obsahu vzdélavani chéapou tvorbu kurikularnich dokumentii jako ,,proces kanonizovani
kulturnich obsahii* — s jistou nadsazkou hovoii o ,,posvéceném védéni* a dale upozoriuji, Ze
»formovani kanonu védéni a jeho uspotfadavani je zalozeno na hledani a vybéru toho ,,dobrého®,
vyznamného a hodnotného, ¢asem provéteného védéni“ a zahrnuje ,,otazky inkluze a exkluze®,
ptfi¢emz odpovédi na tyto otazky jsou hluboce zakotveny lokaln€ a historicky v kultufe urcité
doby (srov. Vankova, Bartlova, 2015). Janik, Mandk a Knecht (2009, s. 82) se dale zamysleji
nad riznymi kritérii vybéru vzd€lavaciho obsahu a poukazuji na skutecnost, ze, ,,nové
vyucovaci pfedméty jsou zavadény s ocekavanim, ze studentim napomohou lépe zvladat zivot a
profesi [...] a umozni jim konfrontaci s aktudlnimi otdzkami soucasnosti” a také podpori
rozvoj klicovych kompetenci studentii oSeti-ovatelstvi, sester.

V duchu konstruktivismu dochézi ke zméné zdkladniho paradigmatu uceni a vzdélavani.
Uloha poznatkt se méni, piestavaji byt cilem a za¢inaji byt prostiedkem k tomu, aby se &lovék
rozvinul ve vSech sloZkiach své osobnosti, nejen t¢ pamétni (ibidem). Aktudlni mozZnost
zaradit supervizi jako samostatny a svébytny, byt’ volitelny predmét a/nebo jako koncept,
jeZ je nedilnou soucasti realizace odborné klinické praxe umoziuje variabilni uspotradani
nejen obsahu, ale také formy (predmétu/konceptu) supervize v soucasnych podminkach
vysokoskolského vzdélavani sester.

»No, supervizi jako takovou studentim poskytujeme jako dvé moinosti. ,,Povinné volitelny
kurz jezatim zdleZitost prvniho rocniku, ale supervize ve smyslu reflektivni praxe, tak tu praktikujeme
a snaZime se rozvijet po celou dobu studia. ... Jednak mdme povinné volitelny kurz Supervize
v oSetiovatelstvi, co? je vliastné seznameni studentii s problematikou supervize jako takovou. To je prvek
vzdélavani a soucasné také podpory. Studenti piijimaji supervizi ... ... ... Potom s tou supervizi
studentii, nejsem si jista, Ze pracujeme se studenty supervizné v tom pravém slova smyslu, myslim, Ze
pracujeme pouze s mentorstvim a reflexi (I 26).

,,Supervize je zaclenéna v akreditacnim programu vzdélavaciho programu vSeobecné sestry. Je
to tam ukotvené jako povinné volitelny predmet. V ramci odborné praxe tam zminka o supervizi neni.
...,, Povinné volitelny piedmét vede interni vyucujici, supervizorka, ktera mda absolvovany supervizni
vyevik a je to sestra. ... ... A kdyZ bychom vnimali supervizi jako prdci s reflexi studentit a néjakym
posunovinim a profesnim rozvojem téch studenti, tak to jsou vlastné vSichni vyucujici, odborni
asistenti, participujici na vedeni odborné praxe“ (I 26).

,, Kdybychom to méli datovat, tak ten povinné volitelny kurz jsme zavedli asi tak 3 roky nazpét.

V:,, A tureflexi?

,, Ta prace s reflexi, to je asi tak 4-5 let.“ (I 26).

Supervizni (vycvikovy) seminai v podobé samostatného volitelného predmétu
vnimam na zakladé analyzy dtat jako integrujici piFedmét, jehoz vyraznym aspektem
a charakteristikou jsou mezipredmétova témata (,,cross-curiculum topics*), osobnostné
socialni rozvoj (srov. ValiSovd, Kasikova, 2007, s. 137). Interdisciplinarita vSak v tomto
pojeti neni ani souCtem ani jinym clenénim disciplin. Vzdélani, které by meélo zahrnout
interdisciplinarni prvky, vyzaduje konstrukci novych interdisciplinarnich predméti studia

a transformaci prevazujicich paradigmat.
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wSupervize je ndstroj na sebepozndvdni a pozndvdani druhych, je to ndstroj na vytvdareni
tymového ducha, je to ndstroj k tomu, aby ti lidé poznali svoji vlastni hodnotu a poznali hodnotu
druhych“ (I 6).

Sebepoznani a sebezkuSenost je stile Castéji, zejména v kontextu profesni piipravy
pomahajicich profesionald povazovana za velmi dilezitou a je nahlizena jako nedilna soudast
profesniho rozvoje. Vymezeni vzajemnych vztahi a spojeni mezi vzdélavaci supervizi
a sebezkuSenosti se vénuje napt. Z. Havrdova (2007, s. 80). Upozoriiuje na skutecnost, ze
nekdy nejsou zcela jasné. Divody téchto nejasnosti jsem jiz Castecné tematizovala, kdyZ jsem
zminovala provazanost osobnostniho a profesniho rozvoje jedince (srov. kapitola 5.3 disertacni
prace). O prolinani osobniho a profesniho rozvoje v supervizi hovoii také jedna z informantek,
opétovne¢ v souvislosti s vyuzitim a piesahem technik a postupd, které se daji pouzit i mimo
profesni ramec.

A zaroven, si myslim, Ze ta supervize, pokud opravdu znamend néjaky profesni rozvoj, tak je
to i rozvoj osobnostni, tyka se to i toho jedince ... i ja potrebuji védét ten ndzor na tu svoji prdci, a to mé
posouvd nékam ddal. A to nemusi byt jenom pracovni témata. Ji si nemyslim, ze to musi byt jenom
o prdaci, ale ohledné takovych véci, které se tykaji prace s pacientem, jsou to i techniky a postupy, které
se daji pouZit i mimo, zaméstndni. ” ... ,, Vyznam supervize je v kariérnim postupu, v tom smyslu, Ze se
zdokonaluji, to urcité ano, ale znovu ¥Fikdam, ja si myslim, ze tam je urcité i ta funkce sebepozndvaci,
kterd znamena, ze ten ¢lovék si prosté srovndvd svoji prdci, aby to provdzal, mohl aplikovat i na ten sviij
osobni Zivot. Ja nevéiim moc tomu, Ze se toto da toti; oddélit a v pomahajicich profesich uZ viibec ne.
Tam si myslim, zZe to kde clovek pracuje, tak vzdycky si ty starosti téch druhych nese domi a vzdycky si
nese v sobé i to, jestli mohl udélat jesté néco lepsiho. Na jedné strané mé to posouvd, dava mé to moznost
podivat se na véci z jiného uhlu pohledu a mozna volit jiné postupy, jind reSeni a podobné, ale na druhou
stranu mé to také pomaha vyrovnat se s tou skutecnosti, ktera tam je* (I 4).

Na otazku ,,Co je nejcastéji obsahem supervize a samostatného piredmétu?*“ mohu
na zaklad¢ analyzy dat konstatovat, Ze si studenti, supervizanti ,,pfinaseji do supervize ke
sdileni nejéastgji vice ¢ méné UCELENE REALNE SITUACE, TEMATA - i konfliktni
povahy — Z PROFESNIHO ZIVOTA, ktera jsou v procesu sdileni a supervizniho
rozhovoru umisténa V PRUSECIKU vétsich tematickych a oborovych celki, jeZ jsou podle
soucasnych akreditacnich materiali fazeny v sylabech mnoha jednotlivych a samostatnych
pfedmétech (napf. komunikace, zdravotnickéd psychologie, etika v oSetfovatelstvi, management
véetn¢ odbornych oSetfovatelskych a klinickych predmét)). Objevuje se tedy, byt velmi
nesméld a pocinajici snaha a ambice o integraci a presah striktné oborové orientace
poznatkii a trend k interdisciplinarité supervize. Tento aspekt reflektovala také jedna
z informantek ve své vypovédi:

,,0d supervize bych ocekavala zamé¥eni na zvladani profese jako celku, nikoliv jen na zvladani
dovednosti, ale skutecné na zvladani té ndrocnosti profese, na to se prosté, myslim si, casto zapomind.
Uprednostnuji se plany péce, zamérené na pacienta, v podstaté centrem toho oSetrovatelstvi je pacient,
ale pokud ta sestra nefunguje dobie jako sestra, tak stejné ten pacient nedostane to, co by mél.... ,,
a 4).

Aspekt multidisciplinarity supervize reflektovala také dalsi z informantek ve vypovédi

ohledné odbornych pozadavki a vzdélani supervizora:
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,[supervizorka,; poznamka M. V. | ma mit Siroké pole znalosti, Siroky zabér, Ze neni jenom
Jjednosmérne zamérena a to znamend, ze se bude orientovat tieba ve filosofii, v etice v oSetiovatelstvi,
v komunikaci, v psychologii, sociologii. ** (I 12).

Konstruktivistické ptistupy ve vzdélavaci supervizi budou supervizora naléhavé stavet
pted otazku ¢i dilema, jez v podobé polarit formulovala pro pedagogicky kontext Spilkova
(2002, s. 27) jako ,systematické versus tematické, exemplarni pojeti vyuky oboru“. Velmi
zjednoduSené mohu uvést, ze podle Spilkové (2002) existuji tfi prFistupy k transformaci
obsahu kurikula do eduka¢ni reality:

= Tradicni pfistup definuje osnovy a vzdélavani z hlediska obsahu predmétu. Je
zalozen na behavioristicky orientované teorii. Takova struktura miZze navodit
fragmentarizaci toho, co se student uci, a omezit schopnost integrovat vhledy

z jednotlivych, riznych disciplin pfi feSeni praktickych problémd.

=  Kurikulum zahrnuje interdisciplinarni a tematicky pristup k vybéru obsahu,
organizaci a poskytovani vzdélavani. Strukturovani vzdélavani kolem témat,
tematické usporadani miize vSak byt velmi Casto v rozporu s usporadanim vychazejicim

z aktualnich zkuSenosti studentd.

= Transformacni pristup tedy pfedstavuje pristup zaloZeny na konstruktivistické
teorii uceni, integraci znalosti a dovednosti a participativni ucasti studenti na
vyuce. Slovy autort Janika, Slavika, Najvary et al. (2011, s. 34) znamena tento

prechod ,,0d modelu technické racionality k modelu reflexe v akci.*

I kdyzZ jsou zkusenosti supervidovaného studenta sebelépe prestrukturovany, mohou se
necekané lisit od zaméru vzdélavateld. Vysokoskolsky pedagog v roli supervizora, mentor by
meél byt v kontextu vzdelavaci supervize natolik kompetentni, tj. ,,znaly a dovedny®, aby z-
menil strukturu supervize a prizptsobil ji aktudlnim potfebam a zajmim supervizantl.
Vychozim bodem vzdélavaci supervize jsou tedy vZdy zkuSenosti supervidovaného studenta.
Tyto zkuSenosti nelze strukturovat podle védnich disciplin, tudiz zcela dusledny transformacni
pfistup, uplatiiovany ve vztahu k obsahu samostatného pfedmétu/kurzu  supervize vede
k integraci teorie s praxi.

Supervize jako samostatny predmét, jako wuceleny koncept je prostorem pro
strukturovany a supervizorem vedeny rozhovor, reflexi o pracovnich tématech, jez jsou
pro studenta oSetfovatelstvi dulezita a aktudlni. Supervize vSak v sobé zahrnuje mnohem vice,
neZ jen dovednost supervizora naslouchat, uméni klast otazky, predkladat vyzvy a poskytovat
podporu. Napt. v kontextu vzdélavaci supervize spodiva vyznamna uloha supervizora
v ,,premosténi“ — integraci teorie (védecko-teoretické a epistemologické znalosti) a praxe
(oborové znalosti) oSetiovatelstvi, coz je zakladnim piedpokladem toho, aby se profesionalita,
profesni rust a kompetence supervidovanych studentii, neutvaiely aditivné, na zakladé pasivni

kumulace a pfijimani znalosti, tzn. bez vzajemné kontextualni provazanosti, nybrz kumulativné
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a smysluplné, s dlirazem na kompetence k jednani a porozuméni souvislostem, mnohdy
presahujicim samotny obor oSetfovatelstvi. Ma-li byt uceni a profesni rozvoj supervidovaného
smysluplny, nelze oborové znalosti redukovat na izolované, pirevazné kognitivni ucéebni
znalosti, vécnou analyzu, ale je potfeba také zohlednit kaZdodenni zkuSenosti
supervidovanych studenti oSetfovatelstvi, sester (tzn. kazdodenni a implicitni teorie), jejich
predporozuméni, piredpoklady, nazory a hodnotovou orientaci (Vankova, Bartlova, 2015 in
press). Supervizor v supervizi zohledniuje a dokaze nahlédnout a védomé reflektovat i takové
oborové a obor oSetfovatelstvi presahujici, interdisciplinarni vztahy, jejichz existenci mentofi,
jakozto oborovi specialisté/experti mohou velmi casto i predpokladat, avSak v bézné,
kazdodenni praxi pouze spise vyjimecné védomée reflektovat. K tomu patii také na dovednosti
metareflexe postavena schopnost zvédomovat predpoklady. Supervize se tak dotyka nejen
teoretickych predpokladi, ale i napf. kontroverznich témat ¢i etickych dilemat
z kazdodenni oSeti‘ovatelské praxe. Zkusenosti z klinické praxe je mozné nahlédnout také jako
specifické pribéhy (narativy). Reflexi spojenou s interpretaci kaZdodennich aspekti
klinické praxe mizeme pokladat za nejlepsi zplsob jak rozvijet profesni, kritické mySleni
sester a jak demonstrovat funkcnost propojeni teorie pro praxi na zakladé zkuSenostné-
reflektivniho uceni. Profesni rozvoj sestry nespociva ani tak v tom, ze sestra vice vi, tzn., Ze
doslo k naridstu v jejich dovednostech a znalostech, ale v tom, ze je-bude vnimavéjsi také
k praktickému kontextu, v némz se uci ¢i pracuje.

Dovednosti a védomosti studenti, ziskané na zaklad¢ Gcasti v supervizi nemusi byt
snadno pozorovatelné a bezprostfedné vyhodnotitelné, nebot” se zaméfuji na osobnostni,
profesni rozvoj a kritické mysleni, rozvoj metakognitivnich dovednosti. Na rozdil od
rozvoje konkrétnéjsich a snadnéji definovatelnych dovednosti a kompetenci, zejména
praktického razu, je supervize a v jejim kontextu kultivované dovednosti, vyhodnocovana
vzdélavateli velmi casto jako aktivita a Cinnosti, jeZ se jen velmi obtizn¢ implementuji do
zakladniho ramce kompetenci ve vzdélavani studentll oSetfovatelstvi, sester. Také omezené
Casové dotace, vyhrazené jednotlivym pfedmétim a kurzim kurikula kladou samy o sobé
znacné naroky na studijni zatéz supervizantl. Hrozi tak riziko, Ze benefity, ziskavané studenty
pro svlij profesni rozvoj v supervizi, mohou byt nékterymi akademickymi vzdélavateli sester
neakceptovany anebo piehlizeny, nebot’ vyznam supervize nebude zcela pochopen, jak o tom
také hovoti jedna z vypovédi, kdyz se informantka zamyslela nad pfinosy supervize:

LHmm... Myslim si, ... Ze kaZdého z nds ta supervize, nebo ta prdce s reflexi uci vnimat ty
studenty trosku i jinym zpiisobem. Nejen, Ze se maji naucit néjaké penzum znalosti a dovednosti, ale Ze
také na praxi proZivaji néco, co nam piijde docela normadlni, automatické a samoziejmé, ale oni maji
problém se s tim vyrovnat, zvlddnout to... at to je treba v prvnim rocniku, paklize je to student-muz a jde
o cévkovani zeny, a miize to vyvolat problém... Tim, Ze jsou schopni se otevrit, tak si myslim, Ze si nemusi
nést mnohda traumata z praxe do dalsiho piisobeni v profesi. Nds to uci vnimat tyto véci a pracovat s nimi
a pripravovat jim takové podminky, aby se o tato témata dokazali podélit. Myslim si, Ze nds to obohacuje
oboustranné.“ (I 26).
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Rozvoj sebeuvédoméni supervizanta v kontextu supervize také umozni citlivejsi
a efektivnéjsi intervence supervizantl v jejich praci s klienty a zlepSeni klinickych standardi
péce. Zlepsi se ,,schopnost pomahat sobé samym i ostatnim® (Scaife, 2011 in Havrdova, 2007,
s. 80). Osobnim tématim, napt. ,prozivani vztahu s klientem, skolegy, sebeprozivani
v pracovni roli, poznavani vlastnich hodnot a preferenci v pracovnich situacich, zvladani
emocni zatéze, zachdzeni s vlastnim temperamentem [...] a také praci s rozmanitosti a jejim
pfijiménim u sebe i druhych®., by se vSak mél supervizor vénovat pouze tehdy, jestlize jsou
spojena s pracovni roli supervidovaného. Jak podotyka Basteckd (2007, s. 15): ,,V supervizi se
ma clovék dozvidat i néco o sobé, protoze on sam je v pomahajicich profesich vesmés
reflexi a sebereflexi supervidovaného i supervizora.

Supervizor musi byt v téchto otdzkdch velmi obezietny a citlivy, nebot’ v okamziku
sebeodhaleni, pokud se supervizant o sob¢é dozvida néco, co odmitd, protoze by se to mohlo
dotknout jeho predstavy o sobé samém, jeho sebeidentity, se mtze citit velmi ohrozene¢.
V procesu zvédomnéni a zvédomovani osobitych predpokladi napomaha dovednost byt
otevieny a pripraveny ,,reflektovat kli¢ové udalosti“. Stuchlikova (2006, s. 32) pfipomina, Ze
o ,.klicovosti jednotlivych udalosti* vypovidaji a informuji emoce, které v nich nebo pfi jejich
reflexi supervizant v procesu supervize a také velmi ¢asto paralelné i supervizor prozivaji. Mezi
takové udalosti autorka (ibidem) zcela jisté fadi i ,,prvni praktické zkuSenosti a stejné tak
1 perspektivy a aspiracni profesni cile jednotlivych supervizantd (zda a jak realné je dosazitelné
pro jednotlivé supervizanty ,,byt, pomahajicim profesiondlem®, zda je to opravdu to, co
supervidovany chce — k cemu sméfuje” (srov. napi. Day, Field, Campbell, Reutter , 2005). Co je
k dosazeni tohoto autonomniho profesniho cile tieba zvladnout, naucit se, s jakymi vyzvami
a podnéty se supervizant setka na cest¢ k rozvoji profesionalni identity.

Implementace supervize do vysokoSkolského vzdélavani tak zatim akcentuje
situa¢né aplikacni pristup nejen k supervizi, ale také k tvorbé kurikula (srov. Janik, Slavik,
2009). Urcita polozka, obsah, koncept je zahrnut do kanonu védéni, na zakladé posouzeni jeho
vzdélavaciho potencidlu a Fady socidlnich, kulturnich, politickych, ekonomickych,
profesnich a jinych potieb a poZadavkia vyhovi-li, prokaze-li “viabilitu”, uZiteCnost
z hlediska vyuky a uceni, pfispiva-li k rozveji znalosti, dovednosti, kompetenci, postoji
a jinych dispozic studentii.

Klicovou funkci supervize v kontextu vzdélavani je jednoznacné zdmér usnadiiovat
rozvoj znalosti, dovednosti a pristupii, nezbytnych pro proces profesionalizace, socializace
a enkulturace studenti oSetiovatelstvi, sester. Enkulturacni funkce supervize umoznuje
pieramovat, validizovat a re-konstruovat dosavadni ,,prekoncepty* supervizantd, jejich znalosti
a zkuSenosti a zasadit je do profesniho kontextu. Supervize poskytuje ramec pro usnadnéni

uceni s ohledem na rozvoj a zdokonalovani profesionalni role a rozvoj profesni identity sestry,

156



studenta oSetfovatelstvi. Podle upozornéni J. Koti (2014, s. 23; srov. Ware, 2008)
»profesionalita se tvofi postupné kracek za krickem — od piekonani nevédomych fazi az po
fadu dtsledné promyslenych a reflektovanych krokt.” [...] jednim z nejvyraznéjSich momentt
tvorby profesionalniho sebepojeti je uvédomélé péstovani a kultivace etického standardu
profese, ktery s sebou nese diraz na hlubsi formy vzdé€lanosti, na udrzovani jisté trovné
kultivovaného védéni [...].

Mohu tedy, spolecné s autory T. Janikem et al. (2009, s. 85) zvazovat, ze tato zjisténi
také podporuji tezi, ze ,,nékteré vyucované predmeéty ve svém zakladu nemaji zddnou disciplinu
(obor), takze predstavuji relativné autonomni obsah.“ Autofi (ibidem) dodavaji, ,,mize se
stat” a domnivam se, ze to je pripad také supervize v oSetfovatelstvi, ze ,.tyto vyucované
predméty existuji chronologicky dfive nezZ jejich “mateiské” discipliny (obory)*. Nové se
utvarejici vyuc€ovaci predmét, tak vlastné podnécuje vznik discipliny (vysokoskolského
oboru), aby v ni mohli byt vzdélavani a vzdélani samotni vzdélavatelé tohoto vyucovaciho
predmétu” (srov. Goodson, Anstead, Mangan, 1998 in ibidem). Ke ,,zrozeni discipliny*
dochazi pouze tehdy, pokud se lidé o inovace zaCnou zajimat, a to nikoliv jen jako
o intelektualni obsah, ale také jako o potencialni prostfedek pro vytvoieni nové intelektualni
identity, a zeyména nové profesni role” (Ben-David, Collins, 1966 in Janik, Manak a Knecht,
2009, s. 84). Vyznamnou roli tak pfi konstituovani oboru sehrava komunita, jez poskytuje
“modely spravné viry a praxe pro nové nebo vahajici ¢leny” (in ibidem). Inovace profesni
ptipravy samotnych vysokoskolskych uciteli oSetfovatelstvi i dalSich vzd€lavateld, vcetné
inovace dalSiho vzd€lavani, implementace konceptu supervize by se tak mély stat nedilnou
soucasti reforem kvalifika¢niho a profesniho vzdélavani sester v budoucnosti.

Variabilita a rozmanitost podob a forem realizované supervize v kontextu
vysokoskolského kvalifika¢niho vzdélavani studenti oSetiFovatelstvi je skutecné Siroka.
Ohledn¢ pojmu supervize pietrvavaji v diskursu odborné osetfovatelské vetejnosti a komunity
supervizorii diskuse o tom, co tento termin oznacuje, by mél oznacovat. Na zaver kapitoly
predstavuji schematicky pro ctenare vysledky analyzy dat, jeZ jsem prezentovala a soucasné

také interpretovala v pfedchozich subkapitolach v piehledné tabulce (Tabulka ¢. 6).
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TABULKA ¢. 6: KATEGORIE: IMPLEMTACE SUPERVIZE (s pfihlédnutim k popisiim a
charakteristikam analyzy vypovédi informantek na zakladé otevieného kodovani)

SUBKATEGORIE:
Vzdélavaci
supervize

KATEGORIE: IMPLEMENTACE SUPERVIZE

DEFINICE

= Vzdélavaci supervize je meta-reflexe edukacni ,reality”, jez zahrnuje
vzajemnou interakci a sdileni uceni (se) reflektované v rozhovoru mezi
supervizorem a supervidovanym/-i, tymy, meta-reflexi a uceni (se)
specifickym dovednostem (nikoli vSak vyhradné instrumentalniho
charakteru), ale také znalostem a kultivaci profesiondlnich postoji, jez
(na)pomahaji supervizantovi se kvalifikovat'”’ v piisluiném oboru
studia/profesni Cinnosti, zkompetentiiuji ho a vedou ho k rozvoji
(sebe)reflexe v procesu re-konstruovani pre-konceptii a (re)-konstrukci
profesni identity

=V Ceské republice neni struktura supervize do vysokoskolského vzdélavani
v programu o$etiovatelstvi formalné implementovana

UCASTNIK -
PRIJEMCE

Supervizant
= Student v kvalifika¢ni pfipravé na vykon profese sestry ¢i frekventant
vycviku

VYBER
SUPERVIZORA

=  Supervidovani studenti nemaji moznost vybéru supervizora

SUPERVIZNI
VZTAH

=  Supervizni vztah obsahuje formalni hodnoceni a velmi Casto také piimy
dohled (v pfimé supervizi realizované nejcastéji mentorem klinické
osetfovatelské praxe tzv. ,,bed side supervision*)

= Vpraxi je velmi Casto uplatilovan pozitivisticky pfistup — paradigma a z n¢j
plynouci hierarchické, ,.expertni“ pojeti supervize

POSKYTOVATEL

SUPERVIZOR

Supervizor interni

=  Akademicky vzd¢lavatel supervizora »kvalifikovany
supervizor — nejéastéji ze vzdélavaci instituce a/nebo klinické praxe
spolupracujiciho zdravotné-socidlniho zatizeni

Supervizor externi

= Nezavisly, externi supervizor, pfevazné z oboru oSetfovatelstvi, ale i jinych
oborti pomahajicich profesi (socialni pracovnik, psycholog aj.)

v roli a/nebo

TRVANI VZTAHU,
CAS

Piima (uniprofesni) supervize v kontextu klinické odborné praxe studenti
oSetfrovatelstvi

=  Pribézna, trva po celou délku kvalifikacniho studia, probiha na klinickém
pracovisti

= Forma: nejcastéji jako individualni (vyjimeéné jako skupinova ¢i triadicka
supervize), supervidujici osobou je vyhradné bud’ mentor klinické
oSetiovatelské praxe konkrétniho zdravotnického =zafizeni a/nebo
vysokoskolsky pedagog oSetfovatelstvi (pro tyto ucely ma uzavienou
formalni dohodu o provedeni prace se zdravotnickym zafizenim za Gcelem
nahlizeni do dokumentace pacienti)

= Délka trvani: kontinualné v pribeéhu realizace odborné praxe studenta ve
zdravotnickém zafizeni, obvykle po celou dobu kvalifika¢niho studia
(zejména vSak na pocatku studia)

Externi supervize v kontextu
oSetifovatelstvi:

= Pribézna, po celou délku kvalifikacniho studia

=  Probihd nejcastéji na klinickém pracovisti a/nebo jako skupinova supervize
na pudé¢ vysokoskolské vzdelavaci instituce

= Forma: individudlni a/nebo ve vétSi mife jako skupinova supervize
(vyjimecéné triadicka anebo peer supervize)

= Probiha-li v klinické praxi zdravotnického zafizeni, supervidujici osobou je
vyhradné vysokoSkolsky pedagog oSetfovatelstvi v roli supervizora

=  Probiha-li na ptid¢ vysokoskolské vzdélavaci instituce, poskytuje supervizi

klinické odborné praxe studenta

17 Ve vyznamu opa¢ném k vyznamu pojmu diskvalifikace ve smyslu vyfazeni, vyloueni, popieni zpiisobilosti,
nikoli tedy jednoznacné v pedagogickém pojeti kvalifikace.
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vysokoskolsky pedagog oSetfovatelstvi v roli supervizora, a/nebo externi
supervizor (pfevazné =z oboru oSetiovatelstvi, ale i jinych oborl
pomahajicich profesi)

Délka trvani (frekvence): jako jednorazova, epizodicka aktivita bez vazby
na realizaci a prub&h odborné praxe studentti (externi supervizor pievazné
z jinych oborti pomahajicich profesi); délka trvani jednoho supervizniho
setkani nepiesahne 2 hodiny

Délka trvani (frekvence): jako jednorazova, opakovand a opakujici se
aktivita v ndvaznosti na realizaci a prub¢h odborné praxe studentt (interni
supervizor, vyhradné vysokoskolsky pedagog v roli supervizora)

Délka trvani jednoho supervizniho setkani se pfizplisobuje pozadavkim a
potfebam jednotlivych supervizantl, jedna-li se o individualni supervizi,
Délka trvani jednoho supervizniho setkani v pfipad¢ skupinové supervize
nepfesahne vétsinou 2-3 hodiny

Realizace nejcastéji jako supervizni setkani pfed zahdjenim a po ukonceni
realizace odborné praxe studentti oSetfovatelstvi

V nékterych ptipadech je supervize realizovana také pribézné na klinickém
pracovisti (rozmezi laz 3 x tydné, ale také napt. 1x za 14 dni az 1 mésic)
Riizn¢ dlouha supervizni setkani v zavislosti na potfebach a zakazce
v supervizi zac¢astnénych supervidovanych studentti

Samostatny volitelny predmét/kurz supervize v oSetiovatelstvi

Supervizor vyhradné vysokoskolsky pedagog

Délka trvani a frekvence: opakovana a pravidelné se opakujici supervize
(bez navaznosti na realizaci a pribéh odborné praxe studentil), realizovana
v ramci studijniho programu oSetfovatelstvi

Délka trvani jednoho supervizniho setkani 3 hodiny za mésic, realizace
nejcastéji pribézné po celou délku studia v semestrech jednotlivych ro¢nikti
Realizovana jako skupinova supervize (peer supervize ¢i triadicka
supervize)

DESIGN

Mize probihat individudlné 1 ve skupiné, tymu (jako soucast
multidisciplinarniho tymu zdravotnikli) a/nebo jakokazuistické supervize,
vyjimeéné¢ triadicka supervize nebo jako peer supervize

ZACATEK

Supervize odborné praxe studenta — Interni uniprofesni supervize (vZdy

vysokoskolsky pedagog v roli supervizora)

Dojednavan/kontraktovan mezi z0Castnénymi stranami (supervizor —
management organizace — nikoliv v8ak supervizant/-i, pouze v ptipadé€, Ze
se jedna o supervizi ve zdravotnickém zafizeni, pedagog v roli supervizora
kontraktuje s oSetfovatelskym managementem (mentorem)

Pro studenty je supervize povinna, je vzdy soucasti hodnoceni studenta,

Supervize odborné praxe studenta — Externi supervize (Supervizor mimo

VS instituci)

Supervize odborné praxe studenta — Externi supervize (Supervizor mimo

VS instituci)

Dojednavan/kontraktovan mezi zGcastnénymi stranami (supervizor-
management organizace — nikoliv vSak supervizant/i-, ucast v supervizi je
pro vSechny supervidované studenty povinna, pfitomnost na supervizi miize
byt soucasti pozadavka k udéleni zapoctu)

Samostatny volitelny piredmét/kurz supervize v oSetiovatelstvi — Interni

supervize: (Supervizor z kontextu vysokoskolské instituce)
Dojednavan/kontraktovan mezi zucastnénymi stranami (supervizor -
management organizace — vzdy supervizant/-i,

Na zakladé¢ svobodné volby kurzu je pro studenty po zapisu do kurzu
supervize vét§inou zavazna

Supervizant ziskava zapocet pouze za ucast, nebyva hodnocen za vykon)

FREKVENCE
KONTAKTU

V Ceské republice neexistuje  jednotné doporuceny uzus.
V osettovatelskych publikacich o supervizi se doporucuje délka mezi
jednotlivymi sezenimi max. jednou za 4-6 tydnt, nebo jak to umoziuje
potieba mezi supervizorem a supervidovanymi
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SRUKTURA =  Obecné minimalné strukturovana, neni jednotny pfistup, postup ani zpisoby
SUPERVIZE (modely, techniky) vedeni supervize
= Na zakladé dohody (vSech) v supervizi zacastnénych
= Interni, uniprofesni supervize v kontextu vedeni odborné prace je povinna —
kon¢i, kdyz je ukoncena vyuka odborné praxe (supervizit nema moznost
KONEC " . . <
rozhodnout se o ukonceni spoluprace na zakladé kontraktu
=  Samostatny volitelny predmét/kurz supervize v oSetfovatelstvi — konec
limitovan akademickym rokem
Supervizor v ramci vzdélavaci a vycvikové supervize:
ol Pomaha reflektovat proces (multidisciplinarni/interprofesni) interakce a
komunikace
) Poskytuje sebejistotu a sebedtivéru v profesionalnich dovednostech a
profesni roli
CiLE VZTAHU Ll Podporuje pftilezitost analyzovat studijni ¢i rozvojové potieby a
UCEL SUPERVIZE napomaha smétovat odborny rozvoj a rust supervizanta v pribéhu celé jeho
profesni kariéry
Ll Sleduje a rozviji a podporuje strategic uCeni (se) supervizanta,
(supervidovaného tymu, ucici se organizace)
= Podporuje proces profesionalizace, socializace a enkulturace
supervizanta
PRIMARNI =  Ma vice zaméru, které zahrnuji organizacni, profesionalni a personalni cile
ZAMERENI (profesionalizace, socializace, enkulturace)
VZTAHU = Zajisténi bezpedné a efektivni péce o pacienty
=  Formalni hodnoceni a zpétnd vazba supervizora byva standardni soucasti
vzdélavaci supervize, rozsah a charakter (pozadavki) hodnoceni by mél byt
vzdy explicitné stanoven v kontraktu pfed zapocetim supervize
HODNOCENI Externi supervizor: Podle obsahu kontraktu, zpravu o supervizi predava
V SUPERVIZI managementu zadavajici organizace, mohou existovat zdznamy o neetické
praxi
Interni supervizor: nepodava formalni zpravy nikomu, mohou vsak existovat
zaznamy o neetické praxi
= Na-pomaha a umoziuje supervizantovi se kvalifikovat v pfislusném oboru
studia/profesni Cinnosti a vede, zkompetentiiuje supervizanta k rozvoji
POTENCIALNI (sebe)reflexe v procesu re-konstruovani pre-konceptit a (re)-konstrukci
PRINOSY profesni identity
SUPERVIZE = Bezpecnost pacientl a zvySeni kvality poskytované péce
=  Umoznuje integraci teorie a praxe
=  Podporuje proces socializace a akulturace supervizanta
=V Ceské republice neznalost a nedostate¢na konceptualizace vzdélavaci
supervize (ztoho plynouci obavy a nejasnd ocekavani supervizanta,
zejména managementu vysokoskolskych vzdélavacich instituci)
= Vzdélavaci supervize v oSetiovatelstvi postrada formalni legislativni ramec
. (teoreticko-filosofickd  vychodiska, metodiku, vcetné¢ pedagogicko-
OMEZENI A e g, o S . A
- didaktickych aspektt praktické implementace a realizace modelu vzdélavaci
BARIERY . .y A ;. y ,
supervize v oSetfovatelstvi, jasnou strukturu vycviku vysokoSkolskych
vzdélavatell).
=  Nedostupnost odpovidajicim zptGsobem vzd€lanych akademickych
vzdélavatelll supervizorti pro kontext oSetiovatelstvi
=  Vysoké finan¢ni naklady (v pfipad¢€ externi supervize) mohou byt odrazujici
DUVOD PRO =  Podporuje profesionalitu supervidovanych studentii a profesni identitu a
LEGITIMNI enkulturaci sester
PODPORU
REZORTU

Zdroj: Vankova, 2015

160




7.3.3 KATEGORIE: PBOFVESIONALITA ) SUPERVIZORA A PROFESIONALIZACE

SUPERVIZE V OSETROVATELSTVI

Kategorie: Profesionalizace supervize a Profesionalita supervizora v Ceské
republice je odpoveédi na SVO2: Kdo supervizi v kontextu vzdélavani sester na kvalifika¢ni
urovni vzdélavani v programech oSetiovatelstvi v jednotlivych specifickych institucich
poskytuje nejcastéji a jaka je jeho profesni role a identita?

Vzdélavatele a profesni pozici supervizora oficidlni ¢esky Katalog praci ve vefejnych
sluzbach a spraveé (2010) neuvadi. Profesionalné se supervizoti pohybuji v riznych kontextech
ajejich vzdelavani nepodléhd jednotnému systému. Jednotlivé rezorty a profesni skupiny si
vytvari vlastni systémy a standardy pro vzdélavani mentort i supervizort. V soucasné dobé
nejsou v Ceské republice zformulovana jednoznaéna konsenzudlné odsouhlasenad doporuéena
teoreticka vychodiska a prakticka doporuceni a zavazné postupy pro vzdélavani supervizora pro
osetfovatelsky kontext a uplatnéni supervize v praxi (a tudiz neexistuje ani legislativa pro
implementaci ,,kvalifikované® supervize a jeji realizaci ve zdravotnickém, resp. oSetfovatelském
kontextu). Neexistuje legislativné zavazny dokument, ktery by urcoval kritéria pro pozici
a vzdélani supervizora v oSetfovatelstvi. Hranice, jeZ vymezuji status supervizora v soucasnosti
a také prehled jeho &innosti, jsou stale jesté rozostiené.'”

Z hlediska profesionality roli lze analyzovat pozici a roli profesionala, tj. také
supervizora v profesnim kontinuu (srov. Obrazek ¢. 3) a identifikovat dvé role, které jsem
koncipovala jako samostatné subkategorie:

(1) SUBKATEGORIE: SUPERVIZOR JAKO ROLOVY PROFESIONAL (do¢asni
role) a ztoho plynouci konceptualizace supervize jako soucast profese

a uniprofesni koncept;

(2) SUBKATEGORIE: SUPERVIZOR JAKO PROFESIONAL (trvala role), tj.
predstavitel svébytné autonomni profese a externi supervize;

Rozdily mezi externi supervizi a interni supervizi a nasledn¢ do budoucna z toho
plynouci moznosti jeji legitimizace jako samostatné se konstituujici profese mimo obor
osetfovatelstvi a/nebo supervize jako nedilné soucasti profese, tedy rolovym pojetim supervize
v oSetfovatelstvi a diferenciaci role a identity supervizora v oSetirovatelstvi, pfinaSim

piehledné v tabulce (viz Tabulka €. 7).

1% Profesionalizace znameni obecné proces transformace povolini na profesi tim, Ze ziskava atributy
ptipisované konkrétni profesi. J. Kota (2014, s. 7) uvadi, ze v obecné roviné vyznamu se ,,profesionalizaci mini
postupna krystalizace zajmovych skupin a organizovani jejich aktivit”, jeZ se postupné stavaji ,,védomym,
regulovanym a systematicky kultivovanym procesem.” V pfipadé€ snah o profesionalizaci supervize je mozné hovofit
o typu profesionalizace tlakem zdola smérem na statni organy, kdy piedstavitelé konkrétni profese (profesnich
¢innosti) posléze donuti vladu a parlament k pfijeti zakond, vyhlasek, jez postupné (z)-méni postaveni pfislusniki
dané profese ve spolecnosti pomoci nafizeni, vynosu ¢i zdkonnych opatieni shora.
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Tabulka ¢ 7: DIFERENCIACE IDENTITY SUPERVIZORA V OSETROVATELSTVi
A ROZDILY MEZI (EXTERNI) SUPERVIZI A (UNIPROFESNI) SUPERVIZi JAKO
SOUCASTI PROFESE

Zdroj: Vankova, 2015

Supervize
EXTERNI SUPERVIZE

Pomoc a podpora s vyuZitim
superviznich dovednosti
INTERNI SIPERVIZE

Explicitné vymezena
Eliminuje tak konflikt roli a
nejednoznacnost vykonu profese

Rolovy profesional (doc¢asna role)
Slucuje poskytovani supervize

s dal3imi rolemi (napf. roli VS
pedagoga, mentora, manazera, sestry
¢i vykonem jiné profese);

Obsahuje konflikty roli a
nejednoznacnost roli.

Externi supervizor nema nad
klientem/studentem/supervizantem
zadnou organizacéni ani jinou formalni
moc a autoritu

Supervizor mize mit nad
klientem/studentem/supervizantem
organizacni a/nebo i jinou formalni
moc a autoritu

Existence explicitni smlouvy/
kontraktu o poskytovani supervize
klientovi, v€etné jasného vymezeni
mlcenlivosti a hranic supervize

Pisemny kontrakt/smlouva o
supervizi neexistuje, mlcenlivost je
Casto implicitni a hranice supervize
nemusi byt vyslovné a jednoznacné
vymezeny

Naplanovany a bez pferusovani

Nemusi byt naplanovany, muze se
jednat o reakci ,,ad hoc* v rozhovoru,
kde je identifikovana potieba
supervizni pomoci ¢i podpory

Mimo piimy klinicky oSetfovatelsky
kontext (nejCastéji na pude vzdélavaci
akademické instituce)

Klinicky kontext a/nebo kontext
vzdélavaci akademické instituce

Pomaha klientlim/supervidovanym,
aby d¢lali sva vlastni rozhodnuti a
jednali sami za sebe
(zkompetentiuje)

Muze poskytovat rady a doporuceni,
vést, rozdélovat zdroje nebo jednat za
klienty/supervidované

Prace podle etickych norem a kodexi
vcetné pravidelné supervize supervize
za ucelem zvyseni kvality
sluzeb/pomoci

Nemusi mit ani odborny eticky
ramec, nebo se vztahuje a priori
k profesni kvalifikaci.

Zaméteni na proces supervize
,Pomahajici profesional y pracovnim
kontextu*

Velmi Casto pfevazuje zaméfeni na
vysledKky supervizanta
,,Pomahajici profesional a kontext*

NEexpertni specifické kodifikované,
oborové znalosti

Expertnost v supervizi: Ovlada
specializovany soubor superviznich
védomosti a dovednosti, které jsou
osvojeny v dlouhodobém vycviku

Expertni (expertnost) specifické
kodifikované, oborové — odborné
znalosti

Expertnost v supervizni ¢innosti

Supervizor disponuje autonomii pii
posouzeni vlastniho vykonu a
vynucenou kontrolu své ¢innosti
pouze svymi klienty, kolegy

Supervizor nedisponuje autonomif pii
posouzeni vlastniho vykonu

Je podroben kontrole své ¢innosti
nejen svymi kolegy a klienty, ale také
nadfizenym, zaméstnavatelem
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7.3.3.1.  Subkategorie: Supervizor jako profesional (trvala role) — predstavitel svebytné
autonomni profese

Externi supervize je pravidelnd, nejcastéji skupinova a/nebo tymova supervize, kterou
poskytuje v supervizi vzdélany, externi supervizor. Je zaloZena na moznosti vybéru z vét§iho
poctu supervizorii a veétsi piilezitosti zrealizovat vybér dle konkrétnich anebo specifickych
potfeb supervizantli, supervidované organizace. Stavajici pracovnici organizace nepotiebuji
supervizni vycvik v poskytovani supervize a tim se v kratkodobém horizontu mohou relativné
snizit naklady na realizaci supervize. Je ,,vzdalenéjsi“, supervizni kontakt je méné Casty, nez je
tomu u interni supervize (vétSinou meésicné nebo jednou za 6 az 8 tydnti). Externi supervize
vSak v sobé skryva mnohem vétsi riziko, Ze profesionalni hodnoty supervizora a teoreticko-
filosoficka ¢i odborna paradigmata nemuseji byt vidy v souladu s hodnotami
supervidovaného jedince, tymu, nebo organizace, nez je tomu vétSinou v nékterych
otazkach u supervize uniprofesni.

Presna specifikace toho, kdo je profesionalnim supervizorem se neobejde bez
poznani, kdo je jeho opakem, totiz neprofesionalnim supervizorem. Stanoveni takovych hranic
je samoziejmé citlivou zalezitosti: Kdo ma byt zahrnut a do které skupiny a kdo nikoli?
A kone¢né jsou nékteré kategorie konstruovany v souvislosti s dominantnim diskursem
a tradi¢nim vnimanim supervizora jako psychoterapeuta. Pojeti supervize, jakozto specifické
¢innosti a aktivity v oSetfovatelstvi ¢asteéné odlisné od pojeti a konceptualizace supervize
v (klinické) psychologii a psychoterapii, bude i nadale velmi intenzivné diskutovano a mutze
v disledku vést az ke zpochybnéni principli supervize, supervizni ¢innosti jako nejen napf.
v historii zahrani¢niho oSetfovatelstvi (srov. Vankova, Bartlova, 2015), ale také v soucasném
osetfovatelstvi v Ceské republice nedilné soudasti sesterské profese, véetné skutenosti, Ze tyto
zavéry mohou ohrozovat svébytnou profesni identitu a autonomii supervizora
v oSetiovatelstvi.  Vyznam  supervize pro obor  oSetiovatelstvi je v tomto
psychoterapeutizujicicm diskursu spojovan s dosahovanim celoprofesniho a také spolecenského
uzitku zejména v oblasti prevence syndromu vyhoteni. Je vhodné upozornit na skutecnost, ze
vtomto pojeti je konceptualizace supervize zpravidla jednostranné spojovana s podplrnou
funkci supervize a jiz podstatné méné s funkci vzdélavaci (pokud se vSak nejedna o supervizi
v kontextu psychoterapeutického vycviku), minimalné pak s funkci kontrolni. Supervize, jez ma
své vychodisko a priori v psychoterapeutickych zakladech, tak piirozené adoruje jeji
podpirnou funkci a naprosto samo-ziejmé preferuje jako supervizora psychologa ¢i
psychoterapeuta.

,,Ja osobné bych to ani nijak nespecifikovala, sva teoretickd vychodiska, nevim tedy 7 c¢eho
vychazeji mi kolegové, ale ... ja si prosté myslim, e mam néjakou zkuSenost, mam néjaké znalosti
o tom, co se s clovékem miiZe dit, a vim jakym zpusobem umoZznit pravé takovou tu ulevu, néjakou
abreakci a to jsou prosté véci, které mé davaji moznost k tomu, pokud s tim studentem hovoiim, tak
abych zjistila, zda ma problém, a pokud ma problém, tak jak ho spolu zvladneme, a zvlidneme ho
opravdu tak, Ze spolu o tom mluvime a hledime néjaké reSeni, a pokud to spolu nezvladneme, tak
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hledame, zda se miiZe sim student obrdtit nékam jinam. Nemyslim si, Ze bych méla nejaké svoje
specifické vychodisko, ze bych byla zastance jedné skoly, jednoho pristupu ¢i sméru. Ja jsem vidy tihla
k nedirektivnim zpiisobiim psychoterapie...“ (I 4).

Pro doplnéni komentate uvedu, Ze informantka je absolventkou psychoterapeutického
vycviku a psychoterapii také ve své klinické praxi vrchni sestry na psychoterapeutickém
oddéleni dlouhodobé poskytovala. Na tomto misté rozhovoru jsou, dle mého ndzoru, zajimavé,
mozna az kontroverzni dva aspekty. Prvnim je informantkou, zda se, ze nereflektovane,
pouzivany psychoterapeuticky diskurs, nebot’ pojem ,,abreakce® je v psychoterapii vykladan na
obecné urovni jako odreagovani, katarze a davan do souvislosti se znovuprozitim vétSinou
traumatického, emocionalné silného momentu, kdy se dosud vytésnéné emocni reakce mohou
dostat do védomi. Jak se rozhovor dale rozvijel, byt otazka, ktera zaznéla, sméfovala k pouziti
specifickych technik a pfistupll v supervizi informantkou pouzivanych, odpoveéd’ informantky se
v tomto okamziku rozhovoru jiz explicitné zaméfila na psychoterapii a nikoli supervizi. Také
v uvodu rozhovoru informantka rozdil a hranice mezi psychoterapii a supervizi reflektovala
pomérn€ vagneé. Supervize v pojeti psychoterapeutli a klinickych psychologt tak piedjima
realné nebezpe€i, ze bude uZiteCnost supervize pro obor oSetfovatelstvi spojovana
arealizovina  pfedevSim  ¢i  vyhradné¢  prostiednictvim expertniho postoje
psychoterapeutického védéni jakozto apriorniho ,,vzdélani“ pozadovaného pro supervizory.
Jednd se o jednu zmnoha v kontextu zdravotnictvi stale jeSt€ pretrvavajici dominantni
perspektivu, ,,preferovany diskurs®,

Na tomto misté¢ disertacni prace se odkazu na obsahovou analyzu legislativnich
dokumentii Ministerstva zdravotnictvi Ceské republiky'®” a jeji vysledky. Pro supervizi
neexistuji v souc¢asné dobé jednotna a zavazna pravidla a jeji pojeti je v riznych oborech
odlisné. Pro obor osetfovatelstvi mize byt také pro dalsi vyvoj a konceptualaizaci a legitimizaci
supervize jako soucasti oSetfovatelské profese jisté zajimava skuteCnost, ze ani supervize
a doposud ani psychoterapie nejsou v Ceské republice etablovany jako samostatné, svébytné
profese, byt’ téméf nepodkrocitelnym minimem pro vstup do supervizniho vycviku je pozadavek
absolvovaného psychoterapeutického vycviku. Domnivam se, Ze také ztéchto skuteCnosti
prameni mnohé, informantkami zminované obavy z ,psychoterapeutizace* a prekraCovani
hranice mezi supervizi a psychoterapii, pokud bude supervize v oSetfovatelstvi poskytovana
1ékati psychiatry, psychoterapeuty ¢i psychology.

Mohu konstatovat, ze v souCasné dobé platna Vyhlaska o ¢innostech klinického

psychologa'"® neuvadi Zadnou zminku o tom, 7e by vyhradn& kliniéti psychologové byli

19 Podrobnéji viz kapitola 7.2.5.2

10 Vyhlagka 55/2011 Sb., o &innostech zdravotnickych pracovniki a jinych odbornych pracovniki*
§3 Cinnosti zdravotnického pracovnika s odbornou zpiisobilosti (s. 483- 484);
§ 23 Psycholog ve zdravotnictvi (s. 496);
- Hlava XI Psycholog se specializovanou zpusobilosti:

§ 122 Klinicky psycholog (s. 531); § 123 Détsky klinicky psycholog (s. 531).
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opravnéni nebo predurdeni poskytovat supervizi daldim zdravotnikim'"', véetné nelékaiskych
zdravotnickych pracovnikll. Kvalifika¢ni ramec pro vykon (povolédni) Cinnosti supervizora neni
v Ceské republice legislativné vymezen v zadném zakong&. Z divodu absence jiného (3irsiho)
pravniho vymezeni vykonu ¢innosti supervizora je vyhlaska o ¢innostech klinického psychologa
obecné, na zaklad¢ vefejného minéni a vécné nespravné vykladana jako kvalifikace pro vykon
supervize.

Shrnu-li v zdvéru podkapitoly podstatné informace, mohu upfesnit, Ze supervize
v psychoterapii je aktudlné zahrnuta v Ceské republice jako soudast psychoterapeutického
vzdélavani. Jednim zpozadavkli pro Uspé€Sné absolvovani funkcni specializace klinické
psychologie je také absolvovani vlastni supervize v objemu nejméné 100 hodin. Ceské
psychoterapeutickd spole¢nost pozadavek na absolvovani supervize vlastni prace uvadi jako

jednu z podminek pro ziskani specializace v psychoterapii.

7.3.3.2.  Subkategorie: Supervizor jako rolovy profesional (docasnd role) — supervize jako
soucast profese a uniprofesni koncept

r

Za soucasné situace mohou tedy nabizet supervizi v oSetiovatelstvi také pomahajici
profesionalové, supervizoii ze Sirokého spektra oborti jinych pomahajicich profesi. Tato
profesni a odborna nejednotnost nekopiruje a ani v soucasné dobé striktné nevyzaduje rezortni,
tj. oborovou piislusnost jednotlivych supervizori. Také na zaklad¢ analyzy zahrani¢nich definic
supervize autori z oSetfovatelského kontextu (srov. Vaikova, Bartlova, 2015) lze konstatovat,
Ze nejednoznacnost vymezeni supervize a identity supervizora, zejména pro oSetfovatelsky
kontext pietrvava. Supervizorem v oSetfovatelstvi se ve shod¢é s konceptualizaci supervize
v zahrani¢nim oSetfovatelstvi mlize stat:

= Interni ¢len oSetfovatelského tymu zdravotnického zarizeni se zkuSenostmi a praxi

v konkrétni organizaci z kontextu zdravotné socidlni a oSetfovatelské péce

(v souCasné praxi vykonava supervizni Cinnost casto klinicky zkuSend a osobnostné

a komunikacné zrald sestra ¢i manaZzerka); Interni supervize je pravidelna, vétSinou

individualni a/nebo skupinova supervize s internim supervizorem.

= Externi spolupracovnik, sestra s dlouholetymi, teoretickymi i praktickymi
zkuSenostmi z oboru oSetiovatelstvi obecné (srov. Vainkova, Bartlova, 2015 in press).

V modelu/ptistupu uniprofesni interni supervize je supervizni ¢innost supervizora
obsazena jako nedilna soucast jeho profesni role (srov. napt. O’Donoghue, 2004), vykonu
profese pomahajiciho profesionala, napt. sestry, vysokosSkolského pedagoga oSetiovatelstvi.
Diferenciace pozice supervizora v oSetiovatelstvi muZe byt realizovana uvniti profese.
Vzdé¢lavaci struktura supervize a systém supervizni podpory se buduje uvnitt sesterské profese

s vyuzitim vlastnich zdroji v kontextu jednotlivych organizaci, at se jiz bude jednat
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o organizace zdravotnické ¢i vzdélavaci a akademické instituce. Pokud tomu tak do budoucna
bude, vnimam tuto moznost jako p¥ileZitost pro vertikalni mobilitu sester a kariérni rust
(srov. napf. jednoznatné MZ CR definovany Metodicky pokyn pro ptisobeni mentora/ky
klinické oSetfovatelské praxe a realizaci mentoringu v oSetfovatelské praxi anebo profesni roli
interniho auditora ve zdravotnickém zafizeni). Tuto skutecnost reflektovala naprosta vétSina
informantek zacastnénych ve vyzkumu ve svych odpovedich shodné a témét jednoznacné, kdyz
odpovidala na dotaz, jakou profesi a jakym vzdé€lanim, kvalifikaci by se mél prokézat

supervizor pro ofetiovatelsky kontext'"

. Vybirdm pro ilustraci vypovéd jedné informantky
z mnoha:

,,Podle mne by to méel byt ¢lovék z oboru, takze urcité sestra, nebo clovek, ktery zna tu profesi
velmi blizce. Nejsem presvédcenda o tom, Ze by mohl supervizi sestram poskytovat napr. socialni
pracovnik, ktery sam nikdy se sestrami nepracoval, neprisel s nimi do kontaktu, neznd jejich praci. ...
Nemyslim si, Ze by to mél byt psycholog. Pokud totiz sméiuje supervize k profesionalité sester, mél by to
byt jednoznacéné profesiondl z oSetiovatelstvi a potom, pokud jde o podporu tymu, tam si snad dovedu
predstavit i clovéka z jiné profese, ale jinak by to mél byt rozhodné supervizor z osetrovatelstvi “(I 3).

,,Supervizor by nemél byt zacinajici ucitel. Mél by naopak znat sviij obor, mél by znat také
studijni obor, ktery superviduje, to znamend, ze by mél mit ,,prouceno” na té skole od zacatku az po
statnice, mél by védet, jak je studium koncipované, mel by to byt asi clovek, ktery uci odborné predméty,
to znamenad, ze by to nemél byt ¢lovek, ktery je statistik a podobné. ProtoZe, kdy? vidélavam a superviduji
sestru, tak ja musim védét, éim studenti na praxi prochdzi a musim byt schopnd s nimi komunikovat
i na toto téma. Piimlouvala bych se za to, aby to byl ucitel odbornik 7 té dané profese, nebot’ ty lidi
formuje a podporuje je, v ramci té Skolni supervize“ (I 3).

Hranice, jimiz je vymezen status pomahajiciho profesionala, praktikujiciho supervizi,
se nadale budou pro sestry ziejmé zuZovat a wuzavirat. Akademicti vzdélavatelé,
vysokoskolsti pedagogové se totiZ v soucasnosti nachazeji v roli tzv. ,skryté“ skupiny
superviznich praktiki, tzn. téch, kteti nejsou vydéle¢né supervizné ¢inni. Tento stav je
charakteristicky také pro supervizi, kterou jako interni supervizoFi (tj. supervizofi, jejichz
¢innost je soucasti profese) poskytuji v sou¢asné dobé akademicti pracovnici — vysokoskolsti
pedagogové v kontextu supervize odborné praxe studentti nelékaiskych zdravotnickych obort.
Mnohdy vSak nejsou a v budoucnosti ziejmé ani nebudou za supervizory povazovani ani
druhymi, byt konceptualizace uniprofesni supervize na niz se jako na zdroji svych praktickych
superviznich dovednosti a znalosti odvolavaji mnohé informantky, ma v zahrani¢i v oboru
oSetfovatelstvi dlouhou tradici (srov. Vaikova, Bartlova, 2015).

Supervize, ztélesnéna také pro obor osetfovatelstvi poskytovatelem supervize v osobé
vysokoskolského pedagoga oSetfovatelstvi, sestrou je v soucasnosti preferovanym modem
supervize, jez se stava natolik ustfednim a dominantnim tématem a diskursem vzdélavaci

a vycvikové supervize v oSetfovatelstvi, Ze umoziiuje tento model a diskurs rozvijet v kontextu

modelu uniprofesni vzdélavaci klinické supervize. Dle ziskanych a analyzovanych dat jsou

12V ogetfovatelstvi a ve zdravotnictvi je napt. auditor, at jiz hovoiime o auditorovi externim & internim,
v soucasnosti koncipovan jako profesni role, soucast profese, a to nejen nelékarskych zdravotnickych pracovnikd, ale
také napt. 1ékart.
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nvyznamn&j$imi kritérii pro vybér supervizora: kvalifikace pro vykon profese sestry
a zkuSenost a praxe v oboru oSetirovatelstvi a teprve na druhém misté uvadély informantky
event. zkuSenost v poskytovani supervize. Je tedy pochopitelné, Zze je preferovana interni
supervize, ktera bude z dlouhodobého pohledu pro organizaci také dostupnéjsi a levng;jsi.

V kontextu profesionalizace supervize a vzdélavani supervizora v oSetfovatelstvi
budou do budoucna aktualni vybrané otazky spojené s vymezovanim obsahu specializovanych
profesnich superviznich znalosti, dovednosti a kompetenci, souvisejicich s pojetim konceptu
vzdélavaci supervize a jeho predstavenim vysokoskolskym pedagoglim oSetfovatelstvi
a zprostftedkovdnim  studentim  oSetfovatelstvi. = AvSak  pilifem profesionalizace
vysokoSkolskych vzdélavateli — supervizori v oSetfovatelstvi by mélo byt pocatecni
vzdélavani a vyevik, v némz frekventanti ziskaji zaklad superviznich znalosti a dovednosti,
ktery zdokonaluji a prohlubuji béhem supervizni praxe v dal$im kontinudlnim vzdélavani.

, Myslim si, Ze nejvétsi prostor a vyznam md supervize pravé v kontextu té odborné praxe. Ta
supervize odborné praxe, tam je podle mne nejvétsi prostor. Podle mého nazoru by se ucitelé mohli
sezndamit s nekterymi prvky supervize pod supervizi Skoleného supervizora. ......... Potom mozZnd by mohl
byt supervizor pro vyulujici, jak vést tu praxi a i ti vyucujici, oni by mohli reflektovat ty své potieby a
problémy s vedenim praxe, mozna tak* (I 26).

Dtiraz by mél byt podle vypovédi informantek kladen v kontextu supervizniho vycviku
ptredev§im na pedagogickou, pedagogicko-psychologickou a také didaktickou slozku
pripravy, ktera je podstatou kompetenci supervizord pro edukacni realitu, tj. kontext vychovy,
vzdélavani a profesionalniho rozvoje dospélych. Pomahajici profesionalové mimo pedagogicky
profesni kontext t€émito znalostmi a dovednostmi nedisponuji, anebo jen ve velmi omezené
mife. Profesionalizace v oblasti supervize a profesionalita vycvikového supervizora by mé¢la
byt hodnocena nejen ve svétle znalosti specifickych kompetenci a modelll supervize, ale
v kontextu vzdélavaci supervize také napt. optikou znalosti teorii u¢eni se dospélych.

Implementace supervize az na uroven kvalifikaéni vyuky sester bude vyzadovat
pfekonani mnoha prekazek, jakymi je napf. informanty zminiovany nedostatek a nedostupnost
ucebnich materiald a erudovanych vycvikovych supervizorti pro osetfovatelsky kontext ¢i
nedostatek nésledné supervizni podpory pro samotné poskytovatele supervize, vysokoskolské
pedagogy osetfovatelstvi a dalsi vzdé€lavatele sester.

Stavajici pfistup ke konceptualizaci a praktické aplikaci supervize v ¢eském
osetfovatelském kontextu stale jesté upfednostiiuje méné kodifikované a neformalni znalosti pro
vedeni supervize pfi zajistovani kvalitnéjsi odborné, tj. klinické praxe, oproti disciplinarnim
znalostem kodifikovanym, nebo uplatiovanym v jinych kontextech poméhajicich profesi
v souvislosti se supervizi. Zkvalitnéni odborné erudice supervizora, vysokoskolského
pedagoga oSetiovatelstvi, event. metort,, podilejicich se na vyuce a realizaci vzd€lavaci

supervize odborné praxe studentl oSetfovatelstvi, tak muze byt dil¢im krokem v procesu
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implementace supervize do oSetfovatelské praxe v kontextu celozivotniho vzdélavani
a profesniho rozvoje sester v Ceské republice.

Zavedeni uceleného systému odborného rlistu supervizorti propojeny se systémem jejich
dalsiho vzdélavani a se systémem odborné metodické podpory (supervize supervize) by mél
také na zaklad¢ analyzy vypovédi informantt naplinovat nékolik pozadavku a kritérii. Musi byt:

= Dostatecné specificky obsahové, tj. oborové zaméfeny na problematiku vzdélavani

v/a supervizi pro akademicky a klinicky oSetfovatelsky kontext;

= Vnitiné konzistentni a prakticky realizovatelny na akademické trovni vzdélavani sester,
ale soucasné také aplikovatelny v klinické oSetfovatelské praxi (tj. pozadavek ,,dva

v jednom®), tzn. vélenitelny do komplexnich systémii vzd€lavani, rozvoje profesni

kariéry a rastu sestry;

= Zalozeny na definovanych a empiricky ovétenych teoriich, zejm. s ohledem na overené
teorie uceni (se) dospélych a profesni rozvoje sester;
= Musi podporovat a rozsitovat efektivni vyukové modely nebo metody.

Ve druhém kroku musi mit vysokoskolsti pedagogové v roli supervizori predevsim
dostatek motivace a presvédceni, Z¢ zména jejich prace, tj. implementace konceptu
supervize v podobé strukturovaného supervizniho modelu je smyslupna a mozZna. Jedna
z informantek, zastavajici v souc¢asnosti pozici vedouci manazerky pracovisté zvazovala aspekty
souvisejici s motivaci vysokoskolskych pedagoghi pro ucast vsupervizi a supervizim
vzdélavani nasledujicicm zplisobem:

,»Co bych se ja sama chtéla naucit? ..., Pokud to mohu vici obecné, tak postradam a vice bych
podporila informaci o tom, co ta supervize je. Souvisi to s tim, co jsem jiz Fikala. Vysvetlovat, co
supervize je, v cem spocivd, protoze ten strach je hodné vyrazny a v souvislosti s akreditaci a s témi
vecmi, které v nasi profesi jsou. ... ... ... asi neni cilem stat se supervizorem, ale mozna mit prileZitost se
ucastnit v roli prijemce supervize, abych ji lépe porozuméla, abych o ni dokdzala lépe mluvit a tim padem
i lépe umeéla nastavit podminky pro ty studenty. Chtéla bych se setkavat s lidmi, kteri se tomu venuji.
Castéji se ucastnit supervizi. My jsme méli takovy plin, %e bychom délali supervize i tady v ramci
naSeho kolektivu pracovniho, zatim se to neuskutecnilo. Tak uvidime...Duvod je ten, Ze tu bohuzel
skutecné neustdle bojujeme s casem s tim, Ze je nas tady relativné malo, rozhodné méné, nez by nas tady
meélo byt. A v takové situaci, kdy? Feknu, Ze je to néco navic, a je to dobrovolné, i pres to, Ze ieknu, Ze je
v tom vyznam, tak se vétSinou nesejde tolik lidi, protoZe téch véci, které jsou dobrovolné a maji vyznam
pro dal§i rozvoj, je kromé té supervizni Cinnosti hrozné moc. Ja se mohu dobrovolné rozvijet
v anglictine, ve védecké cinnosti v supervizi, a kdybych si méla sama urcit priority a sama to néjakym
zplisobem 7esit, tak je otdzkou, co bych zvolila... kazdy z nds si mozna zvoli néco jiného a mozna kdy? si
sahnu sama do svédomi, tak si Feknu, Ze ani ja nemdm ten prostor, Ze bych vysvétlovala svym
zaméstnancum, co bych jim méla vysvétlovat o uZitecnosti a vyznamu supervize“ (I 15).

Podle Novotného (2009) je motivace jednotlivee k tcasti na profesnim vzdélavani dospélych
logicky spojena s jeho pracovnim uplatnénim, s udrzenim si pozice na pracovisti, s postupem na pracovisti,
piipadné s rozsifenim moznosti uplatnéni. Motivace k formalnimu a neformalnimu vzdélavani se poméme
zasadné lisi v jednom aspektu, a tim je mira vlivu pfimého pozadavku zaméstnavatele.

Nazory na to, zda by vzdélavaci a vycvikovou supervizi mél poskytovat supervizor ze

stejného oboru, nebo zda je piijatelné jit za oborové a profesni hranice s cilem nalézt
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pozadované odborné znalosti, se i Vv oSetiovatelské komunité stale rozchazeji. Neékteri
zdravotnicti profesionalové, a také vétSina analyzovanych vypovédi informantd participujicich
na vyzkumu, se siln¢ pfiklanéji ke stanovisku, Ze supervize by méla byt poskytovana
profesionalem ze stejného oboru. Avsak supervizofi z jinych oborli mohou také disponovat
specifickymi odbornymi znalosti, jez mlze supervizor nabidnout, spiSe nez kdyz je jeho
oborové zazemi shodné s oborem supervizantt (cros-cultural supervision).

,,Domnivam se, ze pokud je to bézna supervize klinické praxe pracovnikii, kteri prochazeji riiznymi
pracovisti, tak to tak jednoznacné neni, zda by mél mit supervizor zkuSenosti 7 konkrétniho oboru ¢i
oblasti ve které supervizi poskytuje. Na druhou stranu, bude-li zdravotnik supervidovat socidlni
pracovniky, a naopak, socidlni pracovnik zdravotniky, tak to miiZe zpusobit velké problémy. Chtéji-li ti
lidé skutecné resit néco, co je nejakym zpisobem limituje, je to v kontextu jejich specializace, je pak ke
zvazeni, zda to musi byt reSeno ndstrojem supervize. Mozna maji prileZitost to reSit jinymi ndstroji
manazerskymi.* (I 6).

Kdyz funkci a roli supervizora plni jind osoba z vnéjsiho prostiedi organizace, hovotime
o externim supervizorovi, vyhodou miiZze byt, Ze se jedna o nestranného profesionala.
Rozhodnuti managementu organizace, ¢i kazdého jednotlivého supervizanta, zda si supervizant
vybere supervizora ze svého vlastniho nebo z jiného profesionalniho kontextu, by mélo odrazet
cile, kterych chce v procesu supervize dosahnout. Supervize mize byt poskytovana Cleny
personalu prislusné organizace, v pripadé¢ vzdélavaci supervize studenti oSetirovatelstvi je
supervizorem zaméstnanec akademického pracovisté a/nebo nezavisly externi supervizor.
Existuje jisté velky pocet pro a proti kazdé varianté, avSak vybér supervizora bude do budoucna
zfejmée Casto ovliviiovan také ekonomickymi tvahami. Pokud vSak budeme hovofit o vzdélavaci
supervizi studenti oSetfovatelstvi, priklanim se spiSe k vybéru supervizora z oboru

osetfovatelstvi, tzn. k uniprofesnimu superviznimu modelu (Vaiikova, 2015 in press).

7.4 KATEGORIE: LEGITIMIZACE SUPERVIZE

V textu stavajici kapitoly presunuji fokus své pozornosti na uroven narodni legislativy,
problematiku legitimity supervize a sni i velmi Uzce souvisejici konstituovanou Kategorii:
Legitimizace supervize v oSetfovatelstvi.

Na zaklad¢ obsahové analyzy dokumentl doplnuji kategorii ,,proces legitimizace
supervize® také o analyzu a interpretaci vlivu $ir§iho kontextu. Posledni specificka otazka i cil
(SC3 a SC3) byly syceny daty ziskanymi pfevazn¢ na zakladé obsahové analyzy dokumentu.
Vyuzila jsem data z oficidlnich internetovych portali k analyze legislativy a politickych,
koncepénich dokumentii oboru oSeti‘ovatelstvi a nelékai'skych zdravotnickych obord'"
avefejné dostupné informace a zdroje (napf. webové stranky instituci vzdélavajicich
v supervizi, a to jak strdnky a dokumenty akademickych instituci, tak vzdélavacich agentur,

neziskovych organizaci a soukromych subjektll). Nepostradatelnym zdrojem informaci se pro

'3 Podrobnéji viz kapitola ,, Dokumenty, odborné texty a literatura jako zdroj dat*
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me stal také vlastni vyzkumny reflektivni denik a polni poznamky vyzkumnika (field notes),
které jsem si po celou dobu vyzkumného Setfeni vedla a ve kterych jsem zaznamenavala vlastni
pozorovani, postfehy a reflexe témat, které jsem ziskavala nejen pfi realizaci vyzkumnych
rozhovoru.

Obsahové analyze jsem podrobila legislativni a koncepcéni dokumenty oboru
oSetrovatelstvi a nelékarskych zdravotnickych obori. Zamétovala jsem se na vyskyt pojmu
supervize a jeho konotace a kontextudlni souvislosti, v nichZ je odkaz na supervizi zmiflovan.
Jedind zminka, kterou jsem v oficidlnich legislativnich dokumentech oboru oSetfovatelstvi
a nelékatskych zdravotnickych oborl k pojmu supervize dohledala, byla informace o realizaci
naslechit a samostatnych pedagogickych vystupi frekventanta mentorského kurzu ,,pod
supervizi Skolitele“ (Certifikovany kurz pro ziskani zvlastni odborné zpisobilosti k vykonu
povolani mentora klinické praxe oSetfovatelstvi a porodni asistence, s. 12). Supervize je zde
pojimana jako vzdélavaci koncept, dokonce je pouzito souslovi ,,pod supervizi Skolitele®.

Legitimizace''* je slovo, které Berger a Luckman (1966) pouzivaji na oznaéeni téch
procesii, jeZ dodavaji legitimitu institucim a typizacim v konkrétni spolecnosti.
S dostatecnou legitimizaci ,,jsou instituce vnimany, jako Ze maji svou vlastni realitu, realitu,
sniz je jedinec konfrontovan jako s externim a koercivnim faktorem® (Berger, Luckmann,
1966, s. 58). Dilezita je uloha jazyka a narativniho pfistupu pii legitimizaci jakéhokoli
pohledu na realitu. Proces legitimizace supervize a jeji profesionalizace jakoZto i teoretické
ukotveni fenoménu supervize v oSetfovatelském kontextu, podle mého nazoru odrazi
dynamickou a diskursivni podstatu celého procesu. Do budoucna se bude jednat zfejmé o snahu
ovlivnit podobu supervize ve strategickych a koncep¢nich materialech oboru
oSetrovatelstvi, coz vnimam jako jednu z moznych legitimizacnich strategii a postupl pfi
implementaci supervize do oboru oSetfovatelstvi. Pokus o reformu kurikula mize byt podle
autor Goodson, Anstead, Mangan (1998 in Janik, Manak, Knecht, 2009, s. 89) veden bud’
»shora-doli”, nebo ,,zdola-nahoru.” V modelu shora-doli (top-down) se akademické,
dekontextualizované znalosti “destiluji” a zpristupfiuji Sir§i komunité. V modelu zdola-
nahoru (bottom-up) se kontextualizované znalosti vyuZivaji jako prostiedek pro obecnéjsi

teoretické vzdélavani.

14 Legitimizace je podle Lyotrada (1993 in Plhakova, 2006, s. 259-260). ,,proces, kterym zikonodéarce nabyva
opravnéni vyhlasit urity zakon jako normu. V oblastech védy je legitimizace dgj, kterym ,,zdkonodarce* posuzujici
odborny diskurs nabyva opravnéni piedepsat urcité podminky toho, aby se dana vypovéd stala soucasti pfijatého
védeckého diskursu a mohla byt brana v tvahu védeckym spoleCenstvim. Tim ovSem neni vyfeSen problém
legitimizace ,,zakonodarce®, tj. odborné autority, ktera stanovi, ktery diskurs je védecky a ktery nikoliv. Nutnost této
dvoji legitimizace nutn¢ vede k zavéru o tésném vztahu védéni a moci.*
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7.5 LIMITY A OMEZENI PREDKLADANEHO KVALITATIVNIHO
VYZKUMU

S ohledem na charakter, cile a metody pouzité pii realizaci vyzkumu je vzdy také tieba

zminit jeho limity. Zakladnimi kritérii pro posouzeni kvality vysledkd zkoumani jsou jeho

platnost (validita), spolehlivost (reliabilita) a zobecnitelnost (reprezentativnost). Na poli

kvalitativniho vyzkumu pak mtizeme hovofit o kritériu divéryhodnosti (kredibilita).

7.5.1 KRITERIA KVALITY VYZKUMU

Zajisténi kvality vyzkumu a posileni duveryhodnosti prezentovanych vysledki
vyzkumu jsem podpofila prostiednictvim nékolika technik a postupli, mezi néz jsem zaradila
triangulaci metodologickou (blize viz také kap. 2.1.1), metodu opétovného kodovani
transkribovanych rozhovorii, metodu reflexe kolegi a také citace fragmenti vypovédi
zrozhovortt s jednotlivymi informanty, které ilustruji proces vzniku jednotlivych kategorii
a jejich interpretaci. Vérohodnost mé disertacni prace tak v konec¢ném disledku na jedné strané
opiram nejen o dodrZeni doporucovanych etickych pravidel pii zvazovani a postupu feseni
mnohych vyzkumnych etickych dilemat a o transparentné popisovanou a propracované
realizovanou metodiku, tj. dodrzeni metodologického postupu analyzy dat, ale také ji stavim
na srozumitelnosti interpretaci a na mnoZstvi odbornych odkazii v textu prace, pomoci
kterych ilustruji své zavéry.

Prepsané rozhovory byly kédovany nekolikrat. Po pribézné transkripci a analyze dat z
rozhovort jsem se k ,,datovému korpusu® s odstupem né€kolika mésict vratila, abych ovétila
spolehlivost vysledkt a ujistila se, Ze mnou uskute¢néné kodovani je stale aktualni. V nékterych
ptipadech, také na zaklad¢ objeveni novych vyznamovych souvztaZnosti v kontextu analyzya
zpracovani a interpretace jednotlivych dat, doslo k ,,pfekddovani* a stanoveni konecného vyctu
kategorii a jejich reinterpretaci. K utvrzeni jsem nejen prubézné, ale zejména ve fazi prace
s datovym korpusem vyuzivala také reflexe kolegili, ktefi mi poskytovali zpétnou vazbu
amoznost vzajemného porozuméni jednotlivym kategoriim. Vysledky vyzkumu v procesu
jejich interpretace soucasné validizuji, ve shodé s doporucenimi napt. Silvermana (2005) jejich
propojenim s aktualné dostupnymi poznatky ziskanymi z odborné literatury a dalSich zdroju.
Naprosto oteviené také reflektuji své piedpoklady a piiznavam také své nejistoty
a pochybnosti, které mne provazely na cest¢ vyzkumem. Cilenou introspekci, jakoZzto jeden
z klicovych kontrolnich aspektii mého vyzkumného pocinani, jsem zameéfila na zvédomeéni
a korekci vlastnich moznych predpokladi (srov. Miovsky, 2010, s. 83-85).

V neposledni fadé bych rada zminila aspekt prace, kterym je rozsah disertacni prace,
propojenost teorie a praxe i proporcionalita teoretické a empirické Casti prace. Jsem si védoma
Sirokého rozsahu textu zejména teoretické Casti prace, ve které predstavuji teoreticky fundament

konceptu vzdélavaci supervize a jez je nad kladené pozadavky disertacni prace. Povazovala
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jsem vSak za nezbytné ctenafe podrobnéji seznamit také s problematikou postmodernich
pristupti ve vzdélavani, nebot’ tato témata jsou nejen pro oSetiovatelskou odbornou komunitu,
ale také komunitu supervizorti v propojeni s konceptem vzdélavaci supervize inovativni a zcela
zasadni pro pochopeni vyzkumnych dat a jejich interpretacemi v empirické casti prace, s nimiz
fragmenty vypovédi, ilustrujici jednotlivé, mnou konstruované kategorie vytvaii provazany
celek.

Poslednim vyzkumnym vystupem je reflexe mych vlastnich ptedsudkt a predpoklada,

ktera je zatazena v kapitole ,,Reflexivita a sebereflexe vyzkumnice®.

7.6 REFLEXIVITA A SEBEREFLEXE VYZKUMNICE

wSamotnd vychodiska viak Ize kritizovat pouze s védomim,
Ze rovnéz kritika stoji na urcitych apriornich vychodiscich

a ta maji také jen omezenou aplikacni schopnost*
(Znebejanek, 2013, s. 13)

Vedena poctivou snahou zaujimat analyticky kriticky a soucasné reflektivni vyzkumny
postoj musim sebekriticky konstatovat, Ze text disertacni prace neni zcela prost mych
hodnoticich subjektivnich soudd. Mnohdy jsem nedokazala udrzet odstup a to zejména
sohledem na svoji profesi vysokoskolské pedagozky, sestry a osobni angaZovanost
supervizorky vfeSené problematice, byt pouze v urCité mife a v nékterych konkrétnich
¢asovych okamzicich realizace vyzkumu. Pribézné jsem si tyto okamziky zaznamenavala do
reflektivniho deniku a dale s nimi pracovala v kontextu vlastni sebereflexe. Vnimala jsem je
jako vyzvu k vétsi otevienosti, nebot’ jak jsem se v pribéhu vyzkumu hloubé&ji nofila do tématu,
oprostovala jsem své vnimani fenoménu supervize od jednostrannych nahledd a pred-
porozumeéni. Skalicky (1997 in Kostkova, 2012, s. 35) uvadi, Ze ,,v procesu poznavani tvori
pfedsudky témeéf paradoxni situaci, kdy nejsme schopni porozuméni, aniz bychom jisté
predsudky neméli, a zaroven v porozuméni selhavame, pokud piedsudky jsou to jediné, co
mame. Z toho vyplyva, Ze nas na zéklad¢ naseho vyvazeného uzivani predsudkli smeruje prave
to, co pro nas ma jisty vyznam.“ Miovsky (2006) povazuje sebereflexi za zcela legitimni
a plnohodnotnou metodu v procesu védeckého poznavani. V nasledujicim textu ctenafe
seznamim s ne¢kterymi podnéty, tématy a predpoklady, které provazely mij vyzkumny projekt
ajez jsem také reflektovala ve svém reflektivnim deniku. Véfim, Ze mohou ilustrovat a blize
pribliZzit, jakym zpisobem jsem uplatiiovala koncept reflexivity v praxi.

Jednim z aspektll vyzkumu je téma role a pozice vyzkumnika v procesu vyzkumu.
Dalsimi aspekty jsou vzajemna pozice mezi vyzkumnikem a ostatnimi ucastniky vyzkumu,
véetné komunikace mezi Ucéastniky vyzkumu, posileni vyznamu autoreflexe a také etické

konsekvence zmény role a pozice vyzkumnika. Témto aspektim realizace kvalitativniho
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vyzkumu, véetné mych apriornich vychodisek a predpokladl, se v jeho praktické, aplikované
podobé vénuji podrobnéji v jednotlivych kapitolach, prezentujicich midj vyzkumny projekt
a jeho realizaci. V této kapitole se zejména soustfedim na nevyféené myslenky, jez doprovazely
moji praci.

Riizni profesionalové, predstavitelé pomahajicich profesi ¢i odbornych komunit, véetné
samotnych informantl mohli na moji identitu a cile vyzkumnice nahlizet riznymi zptlisoby.
Tuto skutecnost jsem vSak nepovazovala vyhradné za aspekt ovlivitujici pouze hladky pribéhu
vyzkumu, napt. ve fazi sbéru dat, ale také, v duchu konstruktivistickych ptistupt ke zkoumani
a definovani ,reality”, za zdroj informaci. ,,To, jak vyzkumnik a zkoumané spolecenstvi
vzajemné reaguji na své postaveni, mize zprostiedkovat rozhodujici vhled do skutecnosti
v terénu® (Silverman, 2005, s. 222). Podle D. Silvermana (2005) vyuzivaji informanti pfi
konstruovani svych ptibehii kulturn€ dostupné zdroje. V prubehu realizace vyzkumu jsem velmi
intenzivné reflektovala, ze aspekt, ktery samotny vyzkum miize velmi ovlivnit, je také aspekt
davéryhodnosti mé osoby jakozto vyzkumnice a aspekt ,,mnohocetnych identit”. Béhem
vlastniho vyzkumu jsem reflektované vyvazovala ne€kolik v nékterych aspektech a okamzicich
obtizn¢ sluCitelnych pozic a roli (a s nimi souvisejicich cili), které prameni z aktivné se
stiidajicich roli'"> a mych mnohoéetnych identit. Na tomto misté bych chtéla transparentnd
(z)reflektovat svoji dvojroli/identitu ,,vysokoskolské pedagozky* a soucasné zastavanou
pozici, roli a identitu ,,vyzkumnice“. S tim souvisi nutnost podtidit se do urcité miry designu
vyzkumu a nejednoznaénému proménlivému SirSimu kontextu. ,,Socialni realitu” jsem se
poctivé snazila zachytit a teoreticky ukotvit ve své praci, véetné nejednoznaénych, implicitné ¢i
transparentn¢  diskutovanych ,normativnich® predpokladi a teorii, napf. o ,dobré
supervizi/supervizni praxi“, ale také mnou mnohem S$ifeji a obecnéji zvazovanych
predpokladech ontologickych a epistemologickych pfistupi.

Dtsledné vzato kazdy jednotlivy vyzkum je ovlivnén socialnim kontextem. V Zadosti
o umoznéni realizace vyzkumného Setfeni jsem uvadéla skutecnost, Zze ziskana data budou
zpracovavana jako celkovy pohled na uvedenou problematiku supervize a v zddném piipadé

5116

nebudou pouzita ke srovnavani vysledkt jednotlivych pracovist Byt nebyl vyzkum

koncipovan jako komparativni ve smyslu explicitniho srovnani a priori definovanych parametri

15O pozici a roli supervizorky a supervidované a vlivu zkugenosti a védomosti z této oblasti, kontextu na volbu
techniky sbéru dat a proces ziskavani dat v polostrukturovanych rozhovorech jsem se zmifovala jiz vyse, v jiné ¢asti
textu disertacni prace. ,,Trojroli“ supervizorky a soucasné zastdvanou pozici a roli ,,vyzkumnice™ a ,,vysokoskolské
pedagozky* jsem si prubézné reflektovala ve své supervizi supervize, a také v kontextu supervizniho vycviku.

16 Avsak informace, se kterymi jsem v procesu analyzy a interpretace dat pomérné intenzivné pracovala, byly
odlisnosti postojui a rozsahu a charakteru jednotlivych informaci, které jsem ziskala od vice informantti v ramci jedné
instituce. Rozdily je do ur€ité miry mozné pfisuzovat jedinecnosti osobnich zkuSenosti a postoju informantt, na
druhou stranu bylo velmi podnétné, sledovat rozdily, ,,jinakosti* v prezentaci nékterych informaci v kontextu jedné
organizace. Uplatilovala jsem ,kontextovou citlivost™ tak, jak ji popisuje a objasiiuje Silverman (2005, s. 78).
Reflektovala jsem své uvédomeéni, Ze ,,zdanlivé podobné instituce ziskavaji mnozstvi vyznamii v riznych lokalnich
kontextech™ véetné mého predpokladu, ze informanti aktivné vytvareji ramec toho, co délaji. Soucasné jsem reflexi
podrobovala také své vlastni pfedpoklady a uvahy o vyznamu kontextu v konkrétni situaci.
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a proménnych, neubranila jsem se vSak jist¢ komparaci, kdyz jsem analyzovala témata,
obsazena v datech vysokosSkolskych vzdélavatelti z riznych kateder, s nimiz jsem rozhovory
vedla. Problematiku a téma realizace ,,odborné praxe“ v kontextu kvalifika¢ni ptipravy studentl
oboru osetfovatelstvi jsem méla moznost ,,skrze* vyzkumné rozhovory s vysokoskolskymi
pedagogy oboru oSetfovatelstvi nahlédnout, v mnohem podrobné&jsich detailech i SirSich
souvislostech, nez umoziuji oficidlni informace napft. v sylabech oficidlné zvetejnénych kurikul
jednotlivych instituci, aniz by to a priori bylo mym vyzkumnym zdmérem a aniz bych si mohla
dovolit detailné€ji pojednat o konkrétnich zjisténich vzhledem k ,,zavazku mlcenlivosti®, ktery
jsem stvrdila pisemné na svych zadostech smérovanych ,.k rukdm* jednotlivym predstavitelim
instituci, ve kterych jsem vyzkum realizovala.

Vzhledem ktomu, ze jsem vramci vyzkumu oslovovala informanty ze stejného
sociokulturniho, profesniho prostedi, jehoz jsem i ja jakozto vysokoskolskéa pedagozka a sestra,
tj. predstavitelka urcité profese, soucasti, bylo pro mne zcela neredlné se zcela oprostit od
vlastnich socialnich a profesnich kontextli a zlstat zcela mimo ,,oficidlni, profesni struktury
oboru oetiovatelstvi“''”. Uvédomovala jsem si, Ze také s touto informaci mnohé oslovované
instituce mohou pracovat, a mnohé informanty tak mohla tato skute¢nost do urcité miry, at’ uz
v pozitivnim ¢i negativnim slova smyslu, ovlivnit. V§em informantim jsem oteviené pfiznala
svoji motivaci pro realizaci vyzkumnych rozhovori a jejich Gc¢el a zamér pouzit ziskana data
pro sepsani disertacni prace.

Studium samotného konceptu supervize by pak nemélo byt oddélovano od studia
a vyzkumu socialnich a kulturnich kontextd, v nichz se tento jev vyskytuje. Reflektovala jsem
si, a to jiz v pocatku svého vyzkumu, Ze k vyzkumu pfistupuji s urcitymi piedpoklady (tzv.
prekoncepty), re-konstruovanymi nejen na zakladé¢ studia literatury, ale také na zakladé svych
»pro-zitych* zkuSenosti se supervizi, ziskanych v aktivni roli supervizorky. Zamyslela jsem se
nad tim, zda je vhodné si zvolit téma, o kterém jiz mam urcité povédomi, znalosti a zkuSenosti,
a nemuzu tedy byt zcela nestrannym a nezucastnénym badatelem. Vyzkumnik, realizujici
kvalitativni vyzkum by mél byt otevieny k novym, netradi¢nim, nezvyklym i atypickym
moznostem a situacim tak, aby to umoznilo v piipad€ potfeby vytvofit novy pohled ¢i vyklad
fenoménu, doplnéni ¢i revizi zavedeného pojeti supervize. Tento postoj jsem se reflexivné
snazila zaujimat v pribéhu realizace celého vyzkumu.

Vzhledem k tematickému zaméteni a predmétu mé disertacni prace lze predpokladat, ze
skupinou, kterd by se mohla zajimat o moji vyzkumnou préci a téma vzdelavaci supervize,
budou i samotni supervizofi, ptsobici v riznych kontextech poméhajicich profesi a sdruzovani
v zajmovych uskupenich supervizor. J-C. Kaufmann (2010, s. 135) upozoriuje Ze: ,,Propojit

ruzné druhy publika je ve skuteCnosti velice nesnadny ukol, jakékoliv vykroceni uréitym

"7 Diskuze nad mocenskymi vztahy mezi vyzkumniky a zkoumanymi podava napiiklad Mills, Bonner, Francis
(2006, s. 8).
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smérem vyvola, podle principu spojitych nadob, nespokojenost jinde* (ibidem). Strauss (1992
in Kaufmann, 2010, s. 135) vysvétluje, pro¢ teorie zalozena na faktech otevird moznost pro dva
¢i vicero zpusobu ¢teni pro dveé rizna publika: ,,Neberou si prosté stejné bryle®. Vzhledem ke
skutecnosti, ze supervize jako koncept neni zatim ve zdravotnictvi prakticky realizovana ve
vetsim a §irSim rozsahu, zvazovala a reflektovala jsem také, jaké dusledky by pro samotné
supervizory, vcetné mé, jakozto supervizorku, mohlo mit stanoveni ramce tématu supervize
prave tim zptisobem, jakym jsem to ucinila ve své praci.

»Dle minéni Ferjencika (2000, s. 50, srov. Silverman, 2005, s. 111) jsou véda a védecké
zkoumani soucasti S§irStho socidlniho zivota® a jsou tedy vzdy umistény v konkrétnim
spolecCenském kontextu s jeho potiebami, zajmy, prioritami, ale i trendy. Z4jmy a potieby
vyzkumnika se pak ptirozené nemusi vzdy zcela kryt se zajmy a potiebami oboru, profese a
odborné komunity, at’ uz jsou onou komunitou samotni supervizofi, sestry nebo vysokoskolsti
pedagogové. Je logické, ze se mé samoziejmé predpoklady a predstavy o tom, jak premyslet o
supervizi a jak ji délat, mohou a budou vyrazné liSit z pohledu a perspektivy mych
mnohocetnych identit. AvSak v duchu konstruktivistickych pfistupti jsem zacho-va(va)-la

mnohod&etné perspektivy, pevné véfim...OTEVRENE.
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8 DISKUZE

MOTTO:

wZavddet nové pojeti odbornosti do vysokého Skolstvi
znamend vstoupit do epistemologické bitvy.

Je to $neli bitva, kterd probihd tak pomalu,

Ze se musite divat velmi pozorné,

abyste ji vitbec zaznamenali.

Ale probiha...*

(D. Schon, 1995 in Korthagen, Lagerwerf, 2011, s. 173)

Proces implementace supervize do oSetfovatelstvi a kontextu vzdélavani sester se zatim
déje jako soubor izolovanych nesystematickych a nesystémovych opatieni. Uplatnéni konceptu
supervize a procesy jeji implementace, realizované v praxi nejsou supervizory dostatecné teoreticky
a empiricky podlozené, vyvoj teoretickych poznatkti pro oblast supervize v oSetiovatelstvi ani zdaleka neni
koncidentni s pozadavky uplatnéni supervize v oSetfovatelské klinické praxi a vzdélavani sester v supervizi.
Nejen Ze nelze v Ceském osetiovatelském kontextu navazat na supervizi realizovanou v minulosti, nebot’
v Ceské republice chybi kontinuita vyvoje supervize v oetfovatelstvi, ale historicka zkusenost a socilné-
kulturni zahrani¢ni kontext a jeho specifika do zna¢né miry limituji moznost aplikace a komparace
s vysledky zahrani¢nich vyzkumtl. I pfesto jsou vSak informace o konceptualizaci supervize a procesech jeji
legitimizace v zahranic¢i prehledné sumarizovany v textu odborného prehledového ¢lanku, na néz se a tomto
misté disertacni prace odkazuji (srov. Vankova, Bartlova, 2015).

Supervize pro studenty oSetfovatelstvi v klinickém vzdélavani mize byt organizovana
ruznymi zpusoby (Burdgen a Gamroth, 2008). V prib¢hu minulého desetileti se objevily nové
modely supervize a v mnoha zemich byla intenzivné rozvijena vzdélavaci klinicka supervize
sester. Nové podnéty k feSeni problematiky pfinasi napi. publikace a texty v nichz autofi
promysli modely profesni pfipravy, podle nichz mé& byt reflexe klinické praxe v ramci
supervize, zahrnuta jiz do programu kvalifikacni pfipravy (naf. Bond, Holland, 2001; Maggs,
Bieley, 2000; Bailey, 2004 aj.), ale vzdy v souladu s kontextem, tj. sledovanym cilem. Totozné
pozadavky je mozné uplatnit také v Ceském oSetfovatelstvi.

Nejen v Ceské republice, ale také v zahraniénim oSetfovatelstvi je viak nejéastéji
uvadénym modelem vzdélavaci supervize model, kdy je student oSetfovatelstvi supervidovan
mentorku klinické oSetfovatelské praxe pfimo v klinické praxi. Tento model je mnoha autory
definovan jako tradi¢ni supervize (srov. napi. Hellstrdm-Hyson, Martensson, Kristofferzon ,
2012, s. 105). Na zakladé¢ analyzy vyzkumnych dat tento model predstavuji jako jednu ze
Ctyt subkategorii kategorie procesu implementace supervize do oSetfovatelského vzdélavani
sester s nazvem ,,subkategorie — model implementace supervize ,,divaji se mi pod prsty.
Tato subkategorie vymezuje roli zkuSené sestry, mentorky klinické oSetfovatelské praxe anebo

vysokoskolské asistentky v roli supervizorky.
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Také podstatna Cast vyuky odborné praxe, ktera je supervizné vedena mentory
klinické oSetfovatelské praxe a uskutecfiovana jako mentoring studenta oSetfovatelstvi
v kontextu odborné praxe, je stale jesté pevné zakotvena v prakticismu a instrumentalnich
dovednostech.

Ve studii, kterou realizoval Andrew et al. (2006) popisovali studenti tento zplsob
supervize jako pasivni proces ufeni: citili se ,,zaplaveni informacemi od sestry/mentorky*
namisto toho, aby se sami snazili proaktivné vyhledavat védomosti. Tvrdi vSak také, ze je
nezbytné provést preciznéjsi studie klinické supervize studenti, realizované piimo na oddéleni
v klinické praxi. Zjisténi ze studie (Warneet al., 2010) provadéné v deviti zemich zdpadni
Evropy ukazala, Ze pro studenty oSetfovatelstvi je dilezité mit kontakt s pacienty v dlouhém
obdobi, protoze jim to umoznuje vidét komplexni a na individualni potfeby klientli zaméfenou
osetfovatelskou péci.

Autor textu P. Gallagher (2004) analyzuje metafory, jez jsou v oSetfovatelstvi pouzivany
k objasnéni vyznamu, k popisim vztahu ,teorie a praxe”. V zavéru textu vyslovuje ndzor, Ze
predpoklad, ktery vnima teorii a praxi jako oddélené entity, neni prekvapivy. Ve snaze ,,vyiesit
rozpor mezi teorii a praxi“ se nejen vzdélavatelé sester zacali soustfedit na vnéjsi podminky,
prostfedi, ve kterém se student uéi, a paradoxné vé&ii, ze praktickd demonstrace a ukazka
poskytuji dostatecné ditkkazy o tom, ze v uceni studenta dochazi k propojeni teorie a praxe.
Gallagher (2004, s 267) varuje: ,,M¢li bychom byt obezietni, aby se ur¢ité metafory nestaly
pouze prazdnym sloganem a brzdou, nebot’ mohou byt disledkem ortodoxniho a dogmatického
piistupu, ktery je obklopuje.*

Autofi Hellstrom-Hyson, Martensson, Kristofferzon (2012) ptinaseji vysledky studie,
pro niz pouzili kvalitativni design. S osmi studenty oSetfovatelstvi v poslednim semestru
triletého studia provadéli rozhovory, jez analyzovali s pouZzitim obsahové analyzy, ktera
odhalila dvé témata. Byla-li supervize realizovana v akademickém kontextu, v navaznosti
na realizaci odborné klinické praxe, pak studenti zaZivali intenzivnéj$i potfebu prevzit
odpovédnost za svoji profesionalni roli. Avska v pribchu tradicni (bed side) pfimé supervize
zazivali pocit divaki a méli problémy s pievzetim odpovédnosti. Autoii na zaklad€ zjisténi
konstatuji, Ze pokud je supervize studentl v klinické praxi efektivni, pak vyvolava ve
studentech pocit prijeti a vice pitilezitosti k rozvoji nezavislosti, kontinuity spoluprace
a sebedlivéry. Nekolik studii uvadelo pozitivni vystupy supervize realizované v klinické praxi
sestrami, jakoz i uceni se od kolegti (Secomb, 2007).

Autoti Hellstrom-Hyson, Martensson, Kristofferzon (2012, s. 106) popisuji model supervize
klinické praxe, jez informantky v mnou realizovaném vyzkumu nezminily. Model peer
supervision, kdy dvojice studenti ma sdilenou odpovédnost za skupinu ¢tyf pacientd
a poskytuje si vzajemné kolegialni (peer) podporu (srov. Ranse a Grealish 2007) Oproti

tradiéni pfimé supervizi, kdy sestra — mentorka, ktera je za péci o tyto pacienty primarné
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odpovédna, jedna jako supervizorka dvojice studentli. Pti prebirani odpovédnosti za péci
o pacienty studenti diskutuji a u¢i se jeden od druhého, coz je definovano jako metoda uceni se
podporovaného kolegy (peer-supported learning supervision); (Secomb 2007, srov.
Vaikova, Bartlova, 2015, s. 44). Peer-uceni se poskytuje studenttim pfilezitost sdilet zkusenosti,
prevzit odpovédnost a zapojit se do péfe o pacienty (Ranse a Grealish, 2007). Vysledky
systematického vyzkumu, realizovaného Secomb (2007) vcetné 12 studii o kolegiadlnim ucent,
ukézaly, Ze vystupy uceni se od kolegl jsou primarn€ pozitivni. Negativnim aspektem vsak je,
ze studenti stravi méné€ individualniho €asu se svym supervizorem, coz vSak dle mého nazoru
muze byt vykompenzovano hodnotou sdileni zkuSenosti supervizantli pod vedeni supervizora ve
skupinové supervizi.

Borthwick et al. (2007, srov. Cope, Cuthbertson, Stoddart, 2000) odhaluji ve svém
textu, zaméfeném na problematiku autentického uceni sester jeho tfi b&ézné typy, modely
realizované ve vysokogkolském vzdélavani''®, jez maji spole¢ny ptivod v pojmu situovaného
ufeni. Jeden z modeltl, model ,,oduSevnéni (the enminding model)* zprostiedkovava
autenticitu uceni na zaklade spojeni zkusenosti studenta s ,,dusi oboru*“* (Borthwick et al., 2007,
s. 16). Autori textu (ibidem) v prvnich dvou modelech popisuji, jak jsou jedine¢nost u¢iciho se
studenta a jeho specifické potfeby zna¢né ingnorovany, jelikoz autenticita uceni pfichazi
primarné ze spojeni s profesionalni Cinnosti a od studenta se ocekava, ze se hladce pfesune ze
své subjektivni pozice do svéta profese a klinické praxe. Model ,,odusevnéni (the enminding
model)*“ nabizi vhodny pfistup pro rozvoj a kultivaci reflexivnich dovednosti a dovednosti
kritického mySleni. Kontext vzdélavaci supervize mize byt vhodnym ramcem pro uplatnéni
»modelu odusevnéni“ v praxi oSetfovatelstvi (ale i jiného oboru, discipliny), nebot’ v ,,modelu
odusevnéni® jsou pfitomny a zastoupeny vSechny prvky (supervidovani studenti, jejich aktivita
a ¢innost, obor a profese). Student se setkdva na zakladé své subjektivni pozice s pozadovanymi
aspekty oboru zplsobem, ktery integruje oboji, aby bylo uceni autentické. Toto je pro
supervidovaného studenta cesta, diky niz mtze pochopit, analyzovat kaZdodenni Zivotni
zkuSenosti a Siroké spektrum odbornych otizek v §irSim socidlnim kontextu. To
koresponduje s pohledem, ktery ptedlozil Stein se svymi kolegy (2004 in Borthwick et al.,
2007, s. 17), kdyz charakterizuji autenticitu jako ,kiizovatku 'duse’ oboru stady a ted
pedagogickym pilisobenim®. Borthwick et al. (2007, s. 17) poznamenavaji, ,, [...] Byt kriticky

18 Modely, uvadéné autory Borthwick et al (2007) sdili n&které spoleéné charakteristiky, ale kazdy z modelii ma také

rozdilné ptedpoklady, které je mozné popsat nasledovneé:

(1) Model praktikantsky (the apprenticeship model) — supervizanti, studenti se stavaji soucasti pracoviste,
klinické oSetfovatelské praxe a jsou vedeni relevantnim profesionalem, tzn. mentorkou klinické oSetfovatelské
praxe. Tento model jim pfinasi a zprostfedkovava autentickou pracovni zkusSenost v ,,realném svété, zejména
je vSak zaméfen na nacvik praktickych dovednosti;

(2) Simulovany model reality (the simulated reality model) — ,redlny svét® se stéhuje do ucebny
prostiednictvim vyukovych aktivit, které se snazi co nejvérn€ji simulovat aspekty ,realného svéta“ ¢i
autentické pracovni podminky

(3) Model ,,odusevnéni“ (the enminding model) — zprostiedkovava autenticitu na zakladé spojeni zkuSenosti
studenta s ,,dusi oboru“ (Borthwick et al., 2007, s. 16).
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angazovan béhem autentického uceni znamena byt reflexivni ve vztahu k oboru, discipliné
a svym znalostem za ticelem rozvoje znalosti nejen oboru, ale i sebe samého“. V tomto
modelu uceni se dochazi k integraci teorie a praxe.

Nastup konstruktivistické teorie poznani a sociokonstruktivistického mysleni
v psychologii, s pfiklonem k hermeneutické a kritické filosofii irozvoj dalSich védnich
disciplin, napf. sociologie vychovy spojuji také autorky PiSova, Duschinskd et al. (2011)
s pojetim pomahajiciho profesiondla jako ,reflektivniho praktika.” Zakladem tohoto pojeti je
poznani, ze chovani pomdhajiciho profesiondla a jeho jednani nejsou pouhou aplikaci
ptedanych predpist a norem, ale Ze je nezbytné vénovat pozornost také ,,mentalnimu svétu*
(mental word) pomahajicich profesionali“ (PiSova, Duschinska at al., 2011, s. 17). V mnoha
profesich je reflexe povazovana za nezbytnou soucast praxe, jez vede k integraci teorie s praxi.
Slouzi jako nastroj ke ,,zvySeni povédomi o vlastnich pfedpokladech, hodnotach a zdmérech,
zakotvenych v praxi a riznych spolecenskych, kulturnich a psychickych sildch formujicich tyto
ptedpoklady a hodnoty” (Tsang, 2007, s. 682).

Supervizor by si mél také uvédomovat, Ze vytvofeni supervizniho prostoru, aby se
supervidovani studenti mohli otevfit, navozuje paradoxné v nékterych supervizantech pocit vetsi
kontroly. Také ztohoto divodu bude, by méla byt piFiprava poZadovana u budoucich
supervizorii pro oSetfovatelsky vzdélavaci kontext specificka. V praxi se rozliSuje
wHreflektivni praxe® (‘refective practice') od ,,pozorné praxe®“ (‘thoughtful practice'), coz
naznacuje, ze reflektivni praktik je ten, kdo dokaze ,,prevést problémy z mnoha situaci pfi
vykonu profese tak, aby se z nich mohly stat potencidlni vyukové situace®. Tento dlraz na
uceni spojené s reflexi je dulezity a je zajisté soucasti rozhodovaciho procesu pii zahrnovani
reflexe do osetfovatelskych vzdélavacich programd, ale je také podstatou modell supervize, jez
popisuji v kapitole 7.3.2.2 a 7.3.2.5 Praxe a ochota ke sdileni formalnich a neformalnich
kolektivnich zkuSenosti je tim, co odliSuje reflexivniho pomahajiciho profesionila od
profesionala zkuSeného i v kontextu supervize.

Vysledky realizovaného vyzkumu také odhalily mnohé zajimavé pohledy na prostredi,
v némz se supervize v oSetfovatelstvi jako vzdé€lavaci koncept v soucasnosti realizuje. V mnoha
promluvach informantek bylo mozné zaznamenat zajimavé posttehy popisujici ménici se status
a profesni roli, ,,fluidni identitu® samotnych akademickych vzdélavateli sester. Reforma
vzdélani sester je stale aktuadlnim tématem a pfedmétem diskuzi. Pro experty z oboru
osetfovatelstvi, jez jsou schopni sledovat kontinuitu a smér reforem na evropské urovni
vzdélavani sester, a nikoliv se odkazovat k historicky pfezitému a neudrzitelnému modelu
vzdélavani sester na stfednich zdravotnickych Skolach, je zcela pochopitelné a samoziejmé, Ze
se zménou v obsahu vzdélavani sester musi dojit také ke zménam ve vzdélavani a vykonu
profese samotnych akademickych vzdélavatelt sester. Vyslovuji pro mnohé mozna velmi

odvaznou myslenku, jez si dovoluji opfit nejen o dlouhodobé sledovani tématu uplatnéni
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supervize v zahrani¢nim oSetfovatelstvi (srov. Vaikova, Bartlova, 2015), ale také o empirické
vysledky realizovaného vyzkumu v ramci disertacni prace, Ze tato zména identity a emergujici
se a do budoucna v souladu se zahrani¢nimi trendy etablujici se profesni roli vysokoskolského
pedagoga — supervizora se odehrava v Ceské republice velmi intenzivné v souvislosti
s procesem konceptualizace a legitimizace supervize v oSetiovatelstvi jako vzdé€lavaciho
konceptu a v souvislosti s procesem akademizace vzdé€lavateli sester.

Kurikula studijniho programu oSetiovatelstvi, jez diky svému vyznamu pro oblast
vzdélavaci politiky oboru oSetfovatelstvi predstavuji zasadni vzdélavaci dokumenty mohou,
jak dokresluji vysledky vyzkumu, v soucasnosti do znacné miry umoznit nesystémovou,
nekoordinovanou a nejednotnou implementaci a svym zpiisobem také legitimizaci
existence rozmanitych forem, vzdélavacich programu a modelu supervize, jejichZ realizace
nebyla doposud v kontextu vysokoskolské vyuky sester vnimana jako zcela bézna a standardni.
Bez ohledu na miru a rozsah uplatnéni supervize v oSetfovatelstvi v riznych zemich lze
konstatovat, ze planovani, pribéh ani efekt implementace supervize do praxe oSetfovatelstvi
doposud nebyly popsany natolik, aby bylo mozné vyuzit empirické podklady k formulaci
jednoznaénych, poucenych doporuceni pro proces implementace supervize do oSetiovatelské
praxe ve smyslu ,,best practice. Je otazkou do diskuze pro odbornou osetfovatelskou komunitu,
zda a jakym zplsobem by sestry v zajmu ochrany a zachovani autonomie a svébytnosti profese
a oboru oSetfovatelstvi mély usilovat o zachovani realizace supervize samotnymi akademickymi
vzdélavateli, vysokoskolsky vzdélanymi sestrami a nemély by tedy ziejmé plosné pfistupovat
na ruzné zkratky a strategie, jez se jim budou nabizet v podobé supervize realizované
externimi supervizory.

Autoregulace samotnymi predstaviteli sesterské profese a hierarchicka
autoregulace na urovni samotnych vzdélavacich instituci, by méla vyrazné¢ a vyznamné
posilit, nebot’ se jednd o akreditované instituce, které jsou primarn¢ ustaveny k tomu, aby
vzdélavaci politiku konstituovaly (srov. Janik, 2013, s. 650). S oporou o Cetné autory (napi-.
Stigler&Heibert, 1999 in ibidem) autor dale pfipomina, Ze realizovat zménu ve smyslu zvySeni
kvality vyuky znamend rozvijet kulturu vyucovani a u¢eni’’’ p¥imo v prici se studenty.
Supervize studentil oSetfovatelstvi by tedy méla byt v tomto smyslu vyznamu delegovana na
akademické vzdé€lavatele sester, a nikoli na externi supervizory nesestry. Pravé problematika
vzdélavaci politiky sester na narodni trovni, konkrétnéji pak podoba kurikularni reformy
vzdélavacich programil oSetfovatelstvi na trovni kvalifikacniho vzdélavani sester ve shodé
s upozornénim T. Janika (2013, s. 650), v sobé totiz ,,zahrnuje problematiku konstituovani

vzdélavaci instituce ve smyslu vymezovani jeji ulohy a funkce, jejich cili a zeyména obsaht (t;.

119py vymezovani pojmu ,.kultura uéeni* odkazuji autofi P. Knecht et al., 2010, s. 38-39; Janik et al., 2013, s. 136-
156) k,cCasové ohraniCenému souhrnu urcitych forem uceni a vyucCovacich styli a snimi souvisejicich
antropologickych, psychologickych, spolecenskych a pedagogickych orientaci.*
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kurikul). Tato problematika by méla byt, dle mého néazoru, zasadni pro proces implementace
supervize do kontextu kvalifika¢niho vzd€lavani sester, jakozto potencialni moznosti zvySovani
kvality vyuky a pfiblizeni se mezinarodnim trendim v oboru. Soucasné je také mozné
diskutovat o pfipadném zachovani emancipace a angaZovaného postoje samotnych sester
a oboru osetrovatelstvi ve vztahu k legitimizaci supervize.

Klinickou i vzdé€lavaci supervizi je mozné nahlédnout pouze jako komplexni intervenci,
koncept. Z fady divodil je tedy velmi obtizné pfistupnd empirickému vyzkumu. Je mozné, ze
studie majici za cil prokazateln€ a jednoznacné stanovit t€innost klinické supervize na zlepseni
kvality péce o pacienty, klienty, jeji efekt a vliv na vykon profese anebo spokojenost sester
s pracovnimi podminkami nevyhnutelné zaznamenaji a vykdzou omezené dopady. To by mély
mit ,na srdci® také nejen sestry, které se pokusi koncept klinické supervize do budoucna
podrobit empirickému zkoumani a analyze, ale také samotni supervizoti. Napt. autorka Hyrkés
(2005) navzdory velkému poctu realizovanych vyzkumii v zahrani¢i upozoriuji, ze sila dikaza
(dle EBN) v oblasti pozitivnich dopadt klinické supervize je stale velmi nizkd. ,,Skutecnost™ je
komplexni a plsobeni vlivii multifaktoridlni. V kone¢ném disledku totiz supervize vétSinou
nenabizi hotové, snadno ovéritelné, kvantitativné zméfitelné, a tudiz prakticky snadno
vyuzitelné a zobecnitelné vysledky. To, co mize ale supervize klinické praxi (v) oSetfovatelstvi
jednoznaéné nabidnout, je odstup od dennodenni naléhavosti a jednorozmérné ,,ekonomické
racionality* — ze které, dodavam, vychazi i stale se stupnujici pozadavek na rychlou
a kvantifikovatelnou uzite¢nost prace sester (srov. napt. Mantzoukas, 2004.) a do budoucna jisté
i supervize samotné. Ve stavajicim diskursu, diskursu legitimizace externi supervize
prislibem zlepSeni pracovnich podminek sester, jeZ byl prezentovan napt. v bulletinu Ceské
asociace sester (CAS, 2013 s. 13) viak ve skuteCnosti miZe jit také o snahu uplatnit
»ekonomickou racionalitu“ a supervizi komercializovat.

Za klicovou determinantu transparentnosti procesu legitimizace supervize
a procesu profesionalizace supervize v oSetfovatelstvi povazuji participaci vSech
zuCastnénych stran, jichz se bude supervize tykat, at’ jiz vroli pfijemce C€i poskytovatele
supervize, a to po cely pribéh jednani a diskuzi. Musim vSak konstatovat, Ze v kontrastu
s ostatnimi pomahajicimi profesemi (napf. obor socidlni prace) je oSetiovatelstvi celkové jako
obor a odborna oSetiovatelskd komunita doslova ,,nezasvécenym a ne-(z)-angaZovanym®
ucastnikem této, v soucasnosti jiz mezi supervizory intenzivné probihajici diskuze. Jednim
z divodl je ziejmé také skuteCnost, ze pokud jiz sestry jsou vzd€lany, tzn. ,,zasvéceny™ do
¢innosti supervize, z divodu elitafstvi® a ,atraktivity clenstvi“® v odborné komunité
supervizori se ve vét§iné pripadt budou v diskuzich pfiklanét a pfipojovat ke konceptualizaci
supervize a diskursivné vyjednavanym zajmum nikoli puvodniho oboru, tj. oSetfovatelstvi
a k profesi a identité sestry, ale k identité a profesnim zajmim supervizoru. Byt supervizorem

znamena totiz nejen mit exkluzivni znalosti, ale také vysadni postaveni ve spole¢nosti (tzn.
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iodborné osetfovatelské komunitd)'”’. To Ilze oznalit za projev spolefenského
a individudlniho elitai'stvi.

Aktualni postoj predstavitelu ceské vzdélavaci politiky oboru oSetifovatelstvi a fady
expertll oSetfovatelstvi je k supervizi a také ke vzdé€lavani sester v supervizi, zatim postojem
neutralnim ¢i nevei'ejné angaZovanym. Zatimco na jedné stran¢ byla proklamovana byvalou
hlavni sestrou Ceské republiky, Mgr. Smidovou snaha o posilovani autonomie a kompetenci
sester, na stran¢ druhé jsme svédky zmén, které jdou smérem piesné opacnym a jejichz dopad
muze v budoucnosti znamenat citelné potlaceni role a autonomie sester také v procesu
konceptualizace a profesionalizace supervize (pfikladem budiz posilovani role a vliv
soukromych superviznich vzdélavacich instituci a institutd). To samoziejmé ozivuje diskuzi
o tom, kdo by mél vlastng v Ceské republice supervizi v oSetiovatelstvi nejen praktikovat, ale
také koncepcné a metodicky pro obor oSetfovatelstvi definovat. Je nutné se zamyslet nad roli
sester, kterou by vlastné v procesu konceptualizace a procesu implementace supervize mély
sestry jako autonomni profesni skupina zaujmout a vytvofit podminky, za nichz ji mohou dostét.
V navaznosti na tyto otazky bude do budoucna nutné definovat roli sester jako profesni skupiny
v procesu implementace supervize v obecné roviné a vymezit podminky vedouci k tomu, aby
tato role mohla byt (s)plnéna.

Moje konstruktivisticka vychodiska a soucasné tedy i konstruktivistické chapani
systémi mi dovoluje se v diskuzi pfipojit k popisu a definovani nové koncipujicich se
systémi, jez predklada Strnad (2009, 395): ,Nové koncipované systémy jsou nutné
(sebe)konstrukty — (sebe)organizace prisluSnych systémiu, existujici v jazyce jakoZto
v procesu vytvareni vyzmama vramci Zivotodarnych interakci, informa¢né uzaviené
a sebe sama organizujici. Nelze do nich pfimo intervenovat, lze se k nim jen pfipojovat,
nepiedpovéditelnym zplisobem rozmnozovat moznosti spoluprace s nimi, a tim je menit.* Prave
skutecnost, Ze systém konceptualizace a legitimizace supervize by mél byt zaloZen na
neustialém dialogu vSech participujicich aktéri, tj. nejen supervizori, ale také samotnych
supervidovanych, jez jsou potencidlnimi piijemci sluzby, ospravedliiuje tento pozadavek
v kontextu teorie postmodernich pfistupl v supervizi.

Zputsob, jakym se vSak doposud odehravaji procesy konceptualizace, legitimizace
a proces profesionalizace supervize v §ir§im kontextu, vnimam jako proces, ktery je pro
mnohé, vétSinu potencialnich ucastnikli z oSetfovatelského kontextu, jichz by se v budoucnu
supervize méla dotykat v roli zadavateld a/nebo piijemcl supervize, tj. supervidovanych,
potencialné ,,skryty ¢i skryvany®. Jak se zda, ve stavajicim situacnim diskursu zazniva hlas,
jimzZ je re-produkovan ,,dominantni diskurs® o supervizi, a doposud zde pievlada perspektiva

zastdvana superviznimi instituty, pfedstaviteli a zastupci zfad praktikujicich supervizoru.

20 Pro zajimavost je mozné uvést ,paralelu se statusem a prestiznim postavenim ,soudnich znalct
v oSetfovatelstvi®.

182



Nemohu tedy hovofit o heterogenité, pokud proces legitimizace a profesionalizace odrazi
z velké ¢asti ndzory pouze jedné z mnoha zucastnénych stran. Mohu zde hovofit o ,,spojenectvi
supervizori“, pietrvavajici okluzi ostatnich profesnich, ale také zajmovych skupin, které by se
na vymezeni konceptu a procesu jeho legitimizace mély v urcitém smyslu spolupodilet. Tento
proces ma tendenci maskovat nerovnovahu moci mezi stranami a posilovat fragmentaci identity.
Jinymi slovy, flexibilita identity supervizora muZe byt monopolizovina témi, kdo se
nalézaji jiZ uvnité hranic supervizniho systému, zatimco jini se budou stale nalézat vné
a bude jim poskytovano stereotypovani, které zafixuje jejich zdanlivou pluralitu moznosti do
role, identity pFijemci supervize.

V kontextu konstruktivismu by méla byt zdiraznéna moc konstrukce znalosti (srov.
Colliver, 2002). Konstruktivismus ve skutecnosti ptevraci tvrzeni, Ze ,,znalosti jsou moc,* kdyz
tika, Ze ,,moc jsou znalosti“. Pointou je, Ze znalosti jsou urCovany socidlnimi a politickymi
faktory — coz dale podkopéava myslenku znalosti jako pfesného odrazu skutecnosti. ,,Védéni je to,
0 ¢em lze hovorit v diskursivni praxi (Foucault, 1999a in Plhdkova, s. 272) [...] Podle Foucaulta je spise
tieba pripustit, Ze ,jmoc produkuje védéni, které je pro ni uzitecné anebo se proti ni vzpouzi. Védéni tedy
neni vysledkem aktivity poznavajiciho subjektu, ale spiSe procest a zapast prostupujicich komplex moc-
védéni a urcujicich formy a oblasti, v nichz je védéni mozné* (Foucault, 1999a in Plhakova, 2006, s. 272).
Vsechny tyto boje jsou podle Foucaulta (ibidem) opozici vii¢i Gi¢inkiim moci, které jsou spojeny s védénim,
kompetenci a kvalifikaci. Nejde pritom o skeptické ¢i relativistické odmitnuti vSech ovétenych pravd. Jsou
odmitnutim védeckého ¢i administrativniho vySetfovani, které uréuje, kym ¢lovek je.

Pro osetfovatelsky kontext, obor a svébytnou profesi je nepochybné nepiiznivym
zjisténim a perspektivou, ze témér vesSkera ,,moc informaci“ o supervizi, proces jeji
legitimizace spociva v rukou pomérné nevelkého poctu lidi, pfevazné mimo oSetfovatelskou
profesi, zejména pak v rukach psychoterapeutii. Jak podotyka Bartlova (2009, s. 30), ,,profese
ma znacnou kontrolu (a tedy i moc) nad svymi pracovnimi postupy“. SkuteCnost, ze do
situacniho diskursu nemohou proniknout nézory sester, l1ze vnimat také jako velmi znepokojivy
indikator, a to zejména s ohledem na to, Ze priméarni hodnotou supervize ma byt jeji partnerstvi,
zejména pokud chceme opustit Foucaultiiv koncept supervize jakoZto disciplinarni instituce
(srov. Rolfe et al., 2005; Cotton, 2001; Gilbert, 2001; Rolfe, Gardner, 2006 aj.). ,,Profesni
sdruzeni, a to supervizni ¢i sesterska, jsou sice dilezitymi socializacnimi Ciniteli, ale nesou
s sebou také riziko vzniku elitafskych kruhl, zejména v pfipadé, Ze maji nizky pocet clend*
(Milana, Skrypnyk, 2012, s. 120). Elitaistvi supervizori, v jehozpozadi se jedna
o centralizaci kontroly, diverzifikaci funkci a udélovani certifikaci nezbytnych pro
vykonavani supervizni c¢innosti (profese) ¢i dokonce vzdélavani v supervizi velmi
omezenému poctu jednotlivet a predstaviteld konkrétnich profesi, se tizce dotyka samotnych

vztaht a ¢leni supervizniho spole¢enstvi.
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Pokud bych vetejné ,,diskursivni* politiky (véetné politiky védni) nahlizela mimo jiné
jako prostfedek sniZzovani nerovnosti, zvySovani prileZitosti znevyhodnénych a rozsifovani
moznosti demokratické i¢asti sester, jakoZto autonomni profesni skupiny predstavitelek oboru
osetfovatelstvi, (tj. jako legitimnich aktéri inovacnich procesti) na utvareni reality a re-
konstrukci konceptu supervize pro obor oSetfovatelstvi, je nasnadé, ze souCasny ramec
prezentace supervize zTtad stavajicich supervizord a zastupcl jednotlivych vzd€lavacich
institutl a jejich pojeti supervize plni roli nastroje pierozdélovani expertizy, specializace
a moci, a to nejen pro obor oSetfovatelstvi ¢i obecnéji ve zdravotnictvi jako takovém, a je
nastrojem ,,epistémického zmoctiovani«'?! (srov. Stockelova, 2012, s. 25), nikoli nastrojem
zplnomocnovani sester. Naopak tedy ptsobi v protikladu k takovému cili.

Ugast v profesnich organizacich, spojena s Giasti v poradnich t&lesech vlady &i jinych
organech statni spravy, jak upozornuje Stockelova (2012), ,,pfinasi ptfimy a zietelny vliv na
podobu vetejnych politik, znamena pfistup k jinak obtizné dostupnym informacim politického
a symbolického kapitalu® (Stockelova, 2012, s. 23). Pokud jiz v této fazi konceptualizace
supervize, legitimizace a implementace supervize do oSetfovatelstvi nebude pfizvana k i¢asti na
vetejném diskursu Siroka oSetfovatelska komunita, prispéje to k udrzovani stavajiciho rozlozeni
sil ve spolecnosti. Pro socialni aktéry, disponujici politickym kapitalem, ktery zajiStuje jejich
pfistup k normotvorbé (vysledkem mohou byt informace promitnuté do pravnich piedpist
anorem; pravni predpis znamend piijeti zadkona, nafizeni vlady, ministerské vyhlasky ci
metodického pokynu), tak zaruci, ze vybrani, tj. nikoli legitimni aktéfi znalostnich a inovaénich
procestt budou mit moznost diky soucasnému podilu na ptipravé vzdélavacich standardd
v budoucnosti ,.certifikovat/akreditovat™ vzdélavani v supervizi, budou mit vysadni postaveni,
jez bude dale posilovano poznatky ,.expertizou“ vytvafenymi na jejich zakazku, v jejich
hodnotovém ramovani a k jejich vyuziti. Newspeak politickych dokumentti, metodiky ¢i
normotvorné navrhy, které mohou byt zaclenény do zékont ¢i koncepcnich dokumentii organt
statni spravy a profesnich organizaci, maji ¢i budou mit ve svétle pfedchozich argumentt
zasadni mocenské dusledky.

Na zéklad¢ sledovani zmén a zkuSenosti s transformacnimi procesy, a také reformami
evropského vzdélavani sester (Lambe, 2003) v kontextu snah o zavedeni jednotné platformy ve
vzdélavani sester, jez jsem popsala vuvodni kapitole disertacni prace, bych snad mohla
analogicky vyvodit zavér, Ze by stavajici supervizotfi méli upustit od znacné¢ dominantniho
presvédceni a diskursu, Ze je mozné a uzitecné navrhnout jednu spolecnou cestu pro
»legitimizaci® supervize, vcetné jednotnych pozadavkll a jednotného vzdélavaciho systému

v supervizi. Domnivam se, Ze by jednotlivym profesim mélo byt umoznéno, v kontextu ,,prava

12! pidavné jméno epistémicky vyjadiuje v pivodnim textu, Ze se popisovany jev tyka védéni procest a poznavani.
Slovem ,,zmociiovani“ ¢i ,zmocnéni“ pieklada autorka z anglitiny vyraz ,.,empowerment®, ktery odkazuje
k rozsitovani moznosti pro znevyhodnéné osoby a socialni skupiny (ibidem).
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na sebeurceni ve své profesi®, véetn¢ jejich profesnich asociaci a také adekvatnich rezortt, aby
se spolupodilely na konceptualizaci supervize a koncipovanim vlastnich kritérii pro supervizni
¢innost, jez bude vykonavana v souladu se specifiky a pozadavky toho kterého oboru c¢i
discipliny a nebude legitimizovana pravidly, zalozenymi vyhradné na tradiénim dominantnim
diskursu.

Souhlasim s autorkou Stockelovou (2012) v nazoru, ze odliSnosti mezi obory jsou sice
vyznamné, ale nikoli principialni. Vytvareni konkuren¢nich antagonismu tam, kde by
méla existovat Siroka platforma spoluprace, je velice nest’astné. Aplikujeme-li tento nahled
také na samotny koncept supervize a proces jeji legitimizace, jakkoli se mohou jevit a
prezentovat tyto nazory (Casto ucelove) jako propastné, jsou vysledkem mnoha dil¢ich rozdila
v konkrétnich praktikdch a tradici supervize jednotlivych oborti a profesi (srov. Vankova,
Bartlova, 2015). Vzhledem k tomu, ze kontext uréuje vyznam, zalezi vzdy na okolnostech, zda
jsou a budou tyto rozdily vnimany jako vyznamné, ¢i nikoli, zda se poskladaji ¢i neposkladaji
ve zdanlivou (ontologickou a epistemologickou) nesouméfitelnost a nesrovnalost, anebo naopak
do pluralistickych hodnot a viceCetnych popisi s vyuzitim potencialu pro diverzitu

v supervizni praxi samotné postmoderni supervize.

185



9 DOPORUCENI PRO PRAXI

V posledni dob¢ se ¢asto v komunité supervizorti diskutuje o modelu Competency-
based education (dale jen CBE) a kompetencich, které, jak jsem zminila vyse, se — jako
vystupni kategorie — stavaji, ¢i spiSe mohly by se stat, soucasti i ¢eského vycvikového
a vzdélavaciho systému nejen v psychoterapii, ale také v supervizi. Zavadéni takového pfistupu
vzdélavani supervizorii vSak vyzaduje vyznamné Usili a spoluprdci na strané jednotlivych
supervizorii a poskytovateld vycviku jako celku. Vycvikovi supervizofi by méli zacit
definovanim a ztransparentnénim sloZek kompetenci, které je tfeba rozvinout (tj. konkrétni
védomosti, dovednosti, postoje), a dale by méli spolupracovat se svymi kolegy
a supervidovanymi na nastaveni smysluplnych vycvikovych vystupt (v behavioralnim smyslu),
rozvijet spolehlivé a platné indikatory a kritéria pro hodnoceni a vycvik v jednotlivych
superviznich pfistupech, konstruovanych na miru pro rozvoj specifickych kompetenci
V supervizi.

Supervize zaméfend na kompetence neni vyhradné konceptem vycvikovym; nabizi také
orientaci na piistup k praxi, jenz se transparentné¢ zaméiuje na rozvoj kompetenci a nabizi
procesy na podporu ristu v kontextu dalSiho profesniho rozvoje. Pristup zaloZeny na
kompetencich presahuje minimalni kompetence pro praxi. Zahrnuje aspiracni slozku, usilovani
o dokonalost, expertnost ¢i excelentnost vykonu. Z tohoto tthlu pohledu existuji rizné Grovné
kompetence, jez se v obecné roviné odrazeji také napt. v grada¢nich modelech profesniho
rozvoje supervizora ale i supervizanta.

Prijeti modelu CBE (Competency-based education) pro vycvik supervizori vsak
predstavuje také riziko, a to v piipadé, ze rozhodnuti o jeho prijeti nebude predchazet
intenzivni a podrobna diskuze o koncepc¢nich otazkach, o néz se CBE vzdy opira, ale také
o problémech, které se vazZi na realizaci superviznich vycviki a vzdélavani obecné, véetné
CBE modelu praxe vycvikd supervizorii. ZplUsob a moznost, jak feSit komplexni fadu
rizikovych faktorti spojenych s CBE a praktickou aplikaci modelu, je klast si jiz v obdobi
diskuze nasledujici dilezité otazky:

(1) Kdo jsou hlavni aktéfi procesu legitimizace supervize a superviznich vycviki?

(2) Jaké jsou hodnoty a principy, filosoficko teoretickd vychodiska, na nichz jsou
vzdélavaci programy a supervizni vycviky postaveny?

(3) Jsou (a jak) pedagogické a didaktické aspekty CBE modelu disledné zakomponovany
do programu superviznich vycviku (kurikula vzdélavaciho a vycvikového programu)?

(4) Jak je =zajisténa kvalita vzd€lavaciho a vycvikového supervizniho programu

v supervizi?
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Tyto a mnohé dalsi otazky jsou nepostradatelné v diskuzi ke zdivodnéni vybéru
CBE jako alternativy pro proces aktuilné probihajici zmény ve vzdélavani a vycvicich
supervizorii. V legislativé narodni, tj. v legislativé Ceské republiky, prozatim neexistuje
explicitné a jednotné prijimany a jednozna¢né vymezeny profesni standard a kvalifikace
supervizora. Podstatou standardu a v ném kodifikovanych, jasn¢ definovanych a strukturované
vymezenych kompetenci, tak jak je tomu napiiklad v soucasnosti u profese socidlniho
pracovnika, sestry, jsou zcela explicitné jednoznacné a precizné definované pozadavky na
profesionalitu znalosti, dovednosti, postoje, tj. profesni, ale i osobnostni kvality, kterymi by mél
pracovnik — predstavitel urcité¢ konkrétni profese, tedy také supervizor ,,autonomni profesional*
prokazateln¢ disponovat, aby byl oprdvnén kvalifikované a ,kompetentné* svoji profesi
a profesni ¢innost vykonavat.

Zakladem pro vzdélavani a vycviky v supervizi je vytvoreni a zprostiedkovavani
specializovaného, profesné specifického védéni, poznatkové baze supervize (ve vySe
uvedeném S$irSim pojeti), ktera bude zakladnou pro praktickou ¢innost supervizora a jeji reflexi.
O poznatkové bazi supervize je mozné uvazovat z hlediska jejiho zprostiedkovavani
frekventantim, supervizantiim a studentim v prib&hu vycviku ¢i studia. S uvedenou skutecnosti
souvisi trend rozvoje profesnich standardii. Roste potfeba vhledu do popisu prace, kterou
vykonavaji lidé urcité konkrétni profese. Potazmo je tu rostouci potieba profesionalizace, tedy
standardizace ,,povolani a ¢innosti supervizora“ na urcité urovni, na jejimz zakladé by mély byt
vyvijeny standardy vzdélavaci, jako je vzdélani a prakticka pfiprava na vstup do konkrétniho
povolani (srov. Pejatovic, 2012, s. 93).

Podobnym zplisobem, jakym pro pedagogicky kontext popisuje aspekty vzniku
vzdélavacich standard Spilkova (2002, s. 21), by mé¢lo byt zfejmé také supervizni komunitou
pfistupovano k tvorbé vzdélavacich superviznich standardi pro jednotlivé teoretické Skoly
a pristupy v supervizi. Autorka (ibidem) apeluje na ,potfebu dynamického pojeti
kompetenci, které vyjadiuje pohyb, sméfovani, ptiblizovani se k zddoucim parametriim profese
oproti statickému pojeti, které vyvolava predstavu stavu, kterého méa byt nebo je dosazeno.*
Spilkova (2002) tak identifikuje dva opacné pdly kontinua konstruktu kompetence. Jeden pol
kontinua  kompetence je vniman jako standardizované dovednosti (statické
a minimalistické), zatimco druhy pol kontinua podporuje vyvejovy a rozvojovy charakter
kompetence jako konstruktu ve vzaijemném vztahu se socialnim kontextem. Také VaSutova
(2004, s. 92) pro oblast vzde€lavani vymezuje koncept kompetence jako konstrukt a popisuje
jej jako ,otevieny a rozvoje schopny systém profesnich kvalit, které pokryvaji cely rozsah
vykonu profese v komponentach znalosti, dovednosti a zkuSenosti, postoji a osobnich
pfedpokladli, jez jsou vzajemné provazané a chapané celostné.” Kompetence jsou
konstruktem, ktery charakterizuje efektivni jednani profesionala v jednotlivych aspektech

jeho ¢innosti, v jednotlivych rolich v urc¢itych kontextech vykonu jeho ¢innosti. Definovani
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precizni struktury kompetenci a nikoli pouze vstupnich Kkritérii pro zahajeni superviznich
vycviki, jak je tomu v superviznich vycvicich doposud, bude mit vyznam v procesu
profesionalizace supervize, jeji legitimizaci a v neposledni Fadé také vliv na konstrukei
profesni identity supervizora. Konkrétn¢ to znamend, Ze vzdélavaci standard bude
determinovat profil absolventa supervizniho vycviku, tvorbu Kkurikularnich
(a akreditacnich) dokumentii a pojeti (statnich) zavérecnych zkousek. Do znacné miry bude
ovlivitovat ziejmé také zdjem uchazecd o studium a vycvik, jehoz vystupy, a nejen vstupy, by
mély byt jiz na pocastku vycviku jasné definované.

Supervizoti by se mohli poucit z vyvoje prace na standardech pro ucitele, kdy v prvni
fazi vznikaly normativni modely profese s piesné a detailné vymezenymi pozadavky. Ty vSak
byly pozdé&ji podrobovany ostré kritice a proti idealizované verzi ucitelské identity byly stavény
»realné kompetence®, kter¢ jsou individualizované, vazané na konkrétni kontext vzdélavacich
situaci, utvafené, zpochybiiované a opét upeviiované v kazdodenni praci se studenty,
s komunitou pedagogti, s kliniky z praxe. Receptivni koncept, tj. vzdélavaci standard, je
odvozeny od profesniho standardu. Stanovuje nezbytné pozadavky pro pfipravné vzdélavani
(tzn. rozsah a uspofadani kurikula, proporce mezi slozkami studia, teorii a praxi, organizaci
studia, kreditové ohodnoceni a dosaZeni vysokoskolskych stupnii). Ma tudiz funkci navodnou.
Garantuje adekvatni studijni cile a vystupy pro budouci profesi, které pfinesou kompatibilitu
absolventil z riiznych instituci a studijnich programti pfipravujicich supervizory.

Supervizni vycvik zalozeny na kompetencich bude vyzadovat analyzu tkoli, ¢astou
zpétnou vazbu a pedagogicko-didaktickou dovednost precizniho (z)hodnoceni pokroku ve
védomostech, dovednostech a postojich supervizori, jez jsou stanoveny jako nezbytné
a nepodkrocitelné, tj. minimalni kompetence ze strany vycvikového supervizora. Avsak
nabizi se také soucasné otazka, ¢i predstavy jsou napliiovany prostiednictvim Kkritérii
stanovenych v superviznim vycviku, kdyZ bude dopiedu taxativné vymezen tzv. minimalni
profesni standard, tj., co je dostacujici a dostatecné k tomu, aby se z frekventanta vycviku
mohl stat profesional v oblasti supervize. Je otdzkou do diskuze, zda-li a do jaké miry
vsouCasné dobé samotnymi supervizory a predstaviteli jednotlivych vycvikovych
a vzdelavacich institutd probihajici proces vymezovani a koncipovani kompetenci bude
podporovat zajmy a potieby klienta, tzn. frekventanta ale i jim realizované supervizni praxe, ale
soucasn¢ také jak intenzivné bude minimalni profesni standard kontaminovan a podfizovan
ekonomickym zajmim vzdélavacich instituci, vycvikovych supervizori.

Model zaloZeny na kompetencich (Competency-based education) jako cilech
vzdélavani a kompetence a kompetenéni pristup je vSak zejména v pedagogice a pedagogické
terminologii tématem intenzivné diskutovanym, dokonce si mohu na zakladé studia odbornych
textll dovolit napsat, ze piistupem, tématem i konceptem zna¢né kontroverznim, jez v soucasné

dobé vyrazné polarizuje pedagogickou odbornou komunitu na nazorové nejednotné, v mnoha
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ohledech neslucitelné tadbory. Nekteti autoii z akademické oblasti vzdélavani zpochybnuji
vyznam a uZite¢nost konceptu kompetence v praxi. Stech (2007, s. 8) upozoriiuje na skute¢nost,
ze kvalifikace je dle jeho nazoru ,,predevsim socialni kategorii, s niz se poji soubor garanci
aprav. Komplexni odborné vzdélani nelze zcela koncipovat nebo definovat pouze
seznamem klicovych kompetenci®. Také napt. Kota (2014, s. 12) upozoriuje na ,,snahu
prevadet vzdélavani na systém kompetenci, jez tvofi jakési obtizn¢ definovatelné, uchopitelné a
mnohdy nespojité a navzajem neprovazané dil¢i praktické dovednosti ¢i elementérni
ptedpoklady k dalsi aktivité.* Vyhrady ke kompetencim dohleddme také u ptedstaviteld jak
obecné, tak oborové didaktiky (srov. napt. Kas¢ak&Pupala, 2009 aj.). V této souvislosti se tedy
objevuji nazory, ze kompeten¢ni piistupy se zaméiuji predevsim na konkretizaci jednotlivych
profesnich znalosti v kontextu métritelného chovani, vykonu, jez se vyznacuje technicistnim,
dekontextualizovanym pojetim praktickych dovednosti, jez velmi Casto byvaji roztfistény do
mensich a mesnich nespojitych polozek, které je schopnd v jednotlivostech a izolované
vykonavat osoba s prisluSnym vycvikem. Skytaji vSak pouze minimalni prostor pro reflexi
zkuSenosti, uplatnéni konceptu reflektivni praxe, coz je aplikovatelné také na kontext
superviznich vycvikd.

Na vzniku profesniho standardu supervize by se méla podilet v prvni fazi pomérné
Siroka platforma predstavitell a zastupct pomahajicich profesi a obort, v nichz je a/nebo
v budoucnosti bude koncept supervize prakticky aplikovan, nikoli pouze velmi izce vymezena
skupina vycvikovych supervizord. Pfi tvorbé kompetenénich profili a definovani klicovych
kompetenci pro supervizory by mél byt zohlednén a propojen kontext, v némz budou supervizni
aktivity vykonavany, a kompetence nezbytné pro vykonavani identifikovanych superviznich
¢innosti. Tvorba kompetenéniho profilu supervizora by méla probéhnout na zakladé tfi na sebe
navazujicich kroku:

(1) Identifikace kompetenci — shromazdéni vSech dostupnych informaci o povinnostech,
ukolech a odpovédnostech, rolich a pracovnich prostfedich souvisejicich s pfislusnym
pracovnim zatazenim a identifikace relevantnich védomosti, dovednosti a postoju
zadoucich u profesionalll v oblasti supervize;

(2) Modelovani kompetenci — vypracovani konzistentniho kompetencniho profilu pomoci
shromazdénych informaci o ukolech, odpovédnostech a potfebnych védomostech,
dovednostech a postojich;

(3) Vyhodnoceni kompetenci — posouzeni, zda sada klicovych kompetenci je uplna,
konzistentni a funkéni pro supervizory vdaném rezortu, profesionaly a dalsi

zainteresované osoby.

Neni pochyb o tom, Ze analyza a reflexe disledku a vyhod zavedeni modelu CBE

v supervizi jsou nezbytné, av§ak mély by nutné probéhnout pred jednoznaénym vybérem
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nebo zamitnutim tohoto pristupu. Identifikace nedostatkti a uskali modelu CBE na zacatku
procesu zmény poskytuje prilezitost zabranit chybam zpusobenym témi, jez se procestim
implementace a legitimizace supervize, vCetné procesu jeji profesionalizace v soucasnosti
vénuji nebo budou veénovat. Analyza a vefejna diskuze o otazkach spojenych s vybérem a
realizaci vzdélavaciho a vycvikového programu CBE pro kontext supervize je a méla by byt
nepostradatelnou soucasti odpovédného a promysleného rozhodovani vsSech zacastnénych
v procesu legitimizace supervize, zejména pak samotnych vycvikovych supervizori.
Definovani struktury kompetenci bude mit vyznam v profesionalizaci supervizori, jejich

hodnoceni a déle také pro jejich profesni identitu.

9.1 VYHLED A NAVAZUJICI ZAMER-(Y) A PREDSEVZETI
...DOKONCENI STAVBY

Snaha o uchopeni komplexity a multidimenzionality supervizni oSetfovatelské ,reality*
se také ziejme v dusledku radikalni plurality reality ukazuje jako slozita a fadu dil¢ich poznatki
se dosud nedafi zcela propojit do koherentniho celku, nebot’ mnohé z otazek, které jsem si na
zakladé analyzy ziskanych vyzkumnych dat i pfi koncipovani vyzkumu a tvorbé kategorii
kladla, zistavaji stale nespojité lokaln¢ fragmentovany a nezodpovézeny, resp. zistaly mozna —
stale — jesté nevysloveny!

Svym charakterem jedinecny, a z tohoto diivodu tedy mnou prezentovany jako pilotni,
realizovany vyzkum naznacuje, Ze rozliSeni mezi dénim ,,ve vzdélavaci instituci“ a procesy ,,na
urovni interakce supervizora s jednotlivymi supervidovanymi, studenty” bude mit do budoucna
vyznam jak pro pedagogickou teorii, tak reformni praxi a proces implementace supervize do
vysokoskolské vzdélavaci instituce, zejména pak do konkrétni supervizni prace se studenty
osetfovatelstvi.

V realizovaném vyzkumu jsem také stala pred dilematem. Popisem fungovani
a promény vysokych $kol z perspektivy vysokoskolskych pedagogli oSetfovatelstvi jsem chtéla
prispet k lepsi znalosti procest uceni, procesit socializace, odehravajici se také v kontextu
vzdélavaci supervize. Procesy uceni i socializace se vSak odehravaji zejména na
interpersonalni interakéni trovni vztahu dvou individudlnich aktéri, supervizora
a supervidovaného. V Ceské republice doposud nejsou empiricky, tzn. také na zakladé analyzy
realizovanych vyzkumt, zdokumentovany zmény a vysledky, jez pfinasi samotna implementace
supervize do studijniho programu osetfovatelstvi ve specifickych institucich — kontextech
zdravotnického tercialniho Skolstvi a klinické odborné praxe na trovni samotnych piijemcii
supervize, tzn. chybi analyza pohledu supervidovanych studentli oSetfovatelstvi. Budouci studie
by se tedy mély zaméfit nejen na zkuSenosti supervizori pro supervizi v kontextu

vysokoSkolského kvalifikacniho vzdélavani sester na jejich predpoklady pro prevzeti
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supervizni role, ale také na zkuSenosti supervidovanych studentd ziskané ve vzajemné
interakci se supervizorem v kontextu supervize.

Poznatkova baze empirické Casti disertacni prace a postmoderni, filosoficko-teoreticka
vychodiska a pfistupy v supervizi vetné studia literarnich zdroji, uvedenych castecné také
v teoretické Casti disertaéni prace, se pro mne staly teoretickou zékladnou a formovaly
koncepéni bazi a moje supervizni vychodiska. Na zaklad¢ analyzy a vysledk empirickych
dat navrhuji vlastni inovativni model, ucelenou strukturu a metodiku systémové implementace a
aplikace supervizni podpory, postavenou na ¢eskych podminkach klinické oSetfovatelské praxe
a pozadavcich na supervizi v oSetfovatelstvi. Integrativni Model Provazeni a Vedeni

Supervizanta Supervizi (IMPVSS)'*

, jez se muze stat podkladem pro inovaci stavajicich
vyukovych a vycvikovych pfistupi také ve vzdélavani a vycvicich supervizori. Model
poskytuje ramec pro strukturovani a vedeni procesu supervize. Konkrétn¢ poskytuje
vzdélavaci instituci a supervizorim prileZitost nabidnout ucelenou strukturu a zaklady
pro supervizni proces a zaroveii umozZiiuje maximalizovat studentovu angaZovanost a
profesni vyvoj. Struktura supervizniho modelu a jeji format ,,ptidéluje* kazdému ucastnikovi
specifickou roli v procesu supervize, a tak poskytuje kazdému jednomu supervidovanému
studentovi (frekventantovi vycviku) dostateény prostor, aby se ucil a rozvijel se v prubéhu
supervizniho procesu. IMPVSS jsem vytvorila za Ucelem praktické aplikace a implementace
supervize a jejiho ukotveni ve vzdélavani a vycvicich supervizoru a vysokoskolskych pedagogii
— sester v roli supervizorll v podobé teoretického ramce a modelu pro legitimizaci a realizaci
supervize v oSetirovatelstvi v budoucnosti.

Do budoucna bude jisté také preferovanou oblasti vyzkumného zajmu identifikace a
mapovani efektivity vzdélavacich (tzn. vycvikovych, vyukovych a hodnoticich) nastroju,
intervenci a superviznich modeli s vysokym potencialem a moZnosti ovlivnit rozvoj
jednotlivych dovednosti a postoji frekventanti superviznich vycviki, samotnych
supervizori za Gcelem inovace stavajicich vyukovych postupii pri vzdélavani supervizori.
Implementace supervize v oSetfovatelstvi je realizovana ve shodé¢ s konceptualizaci a realizaci
supervize v jednotlivych evropskych zemich, a to nejen smérem ke kompetencnimu piistupu,
vychdzejicimu z EBP a pozitivistickych pfistupi v supervizi, ale také, coz je mému
postmodernimu pojeti supervize mnohem bliz§i, smérem k reflexivni praxi, uplatnéni dialogu.

Dlouho a poctivé jsem nad ziskanymi vyzkumnymi daty vedla dialog vnitini, sama se

sebou, védome a reflektovan¢ neangazujici se a poodstoupivsi od mnohdy i protichtidnych vlivii

122 Jakkoli povazuji vzd&lavani supervizor a vycvik ¢ metodickou podporu supervizni praxe vzdélavatelii sester,
supervizorti za nezbytnou, nebylo moji ambici v této kapitole disertacni prace vycerpavajicim zptisobem objasnit a
popsat strukturu modelu, supervizni proces a metodiku, véetné pedagogicko-didaktickych aspektl praktické
implementace a realizace modelu v oSetfovatelstvi, konkrétnéji superviznich vycvicich a praxi. Tato problematika si
totiz zasluhuje rozsédhlejsi text ¢i dokonce samostatnou publikaci, a mize se do budoucna také stat oblasti
vyzkumného zajmu. OSetiovatelska praxe je kontext, ktery poskytuje jak podnéty pro rozvoj diskursu o supervizi, tak
i prosttedi pro jeho ovéfeni na zakladé zkusenostné reflektivniho uceni.
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a tlakd ze strany supervizniho spoleCenstvi i oSetfovatelské komunity. Bylo to v mnoha
ohledech obohacujici, poucné, ve vyjimeénych okamzicich i dobrodruzn¢ povznasejici...

Myslim, Ze je pro mne spravny Cas na sdileni vyznami v polyfonii, na pozvanku ke spolupraci.
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10 ZAVER

MOTTO:

» Uvédomil jsem si,
Ze aZ po dokonceni stavby ma stavitel ty zkuSenosti,

které by mél mit na jejim zacdtku.“
Andrea Pallido (Ctyri knihy o architekturel23)

Proces implementace supervize do prostiedi vysokoSkolského kvalifika¢niho
vzdélavani sester je nahliZzen a analyzovan ve své komplexnosti. Popisuji podstatné aspekty,
zohlediiujici nejen perspektivu samotnych akademickych ¢i neakademickych vzdélavatela
sester. Soucasné neopomijim aspekty souvisejici s roli samotnych vzdélavateld supervizoru
¢i potencialnich prijemci supervize, tedy sester. Tyto aspekty zasazuji do mozaiky projevii
a disledkt SirSich transforma¢nich zmén a reforem, jez jsou odrazem Kkontextu
celoevropskych zmén a globalizacnich tendenci v profesnim vzdélavani sester na konci
prvniho desetileti tietiho milenia obecnéji. Aspekty a faktory, které ovliviiuji vlastni proces
implementace a legislativniho ukotveni konceptu supervize, se dotykaji nikoli pouze
samotného oboru oSetfovatelstvi a jeho autonomie, ale také dalSich disciplin a oborii
pomahajicich profesi, jez koncept supervize v soucasnosti rozvijeji.

Koncept vzdélavaci supervize supervizanta v pribéhu studia nebo odborné praxe
vnimam jako podporu a rozvoj profesionality nejen studenta. Pedagog tedy miize vystupovat
také jako supervizor pii/v procesech uceni (se), profesniho rozvoje studenta. Profil supervizni
¢innosti pedagoga v kontextu oSetfovatelstvi bude zaviset nejen na konkrétnich
supervidovanych a vykonavanych ¢innostech, ale také na konkrétni instituci a na zaméteni
ucelu supervize (Vankova, 2010). Na zaklad¢ vzdélavani a vycviku sester v superviznich
dovednostech, tj. nejen vycviku v dovednostech supervizi pfijimat, ale také ji poskytovat, je
mozné se do budoucna zaméfit na rozSifeni profesnich roli sester smérem ke
specializovanym ¢innostem, tj. kvalifikaci supervizora v oSetfovatelstvi. Nepochybné se
oblast aplikacnich aspektii uplatnéni supervize jako vzdélavaciho konceptu v budoucnosti stane
pfedmétem odbornych, a to nejen oborovych, ale také interdisciplinarnich diskuzi.

Nejen v teoretické, ale také v empirické Casti disertacni prace zkoumany kontext a téma
uplatnéni konceptu supervize znacné zuzuji. Zvolila jsem tu teoreticko-metodickou oblast praxe

supervize, ktera je pro samotny obor oSetfovatelstvi vsoucasné dob¢, v souladu

123 Ctyfi knihy o architektufe, v nichZ se po kratkém pojednani o péti fadech a o téch pokynech, které jsou pii

stavéni nejnutngjsi, pojednava o soukromych domech, o cestach, o mostech, o nameéstich, o xystech a o chramech. 1.
vydani originalu:1570. Z ital. originalu I quattro libri dell'architettura di Andrea Palladio. Benatky: Apresso
Dominico de Franceschi, 1570 pielozila Libuse Mackova, 1958, SNKLHU - Statni nakladatelstvi krasné literatury,
hudby a uméni, 467 s.
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s mym presvédéenim jakozto autorky disertatni prace a supervizorky, vysokoskolské
pedagozky a sestry, kliCova, nejvice relevantni a aktualni. Zaméfuji se zejména na
vysokoskolskou kvalifikacni Groven vzdelavani sester, nebot’ v sobé integruje a prirozené
propojuje kontext klinicky, tzn. oSetfovatelsky a zdravotné socialni, tedy kontext aplikacné
prakticky, ale soucasn¢ také kontext akademicky, tzn. védecky. Sméfuji tak k propojovani
pedagogicko-didaktické, supervizni a oSetirovatelské teorie a praxe, a to na zaklad¢ analyzy
praktického védéni ve smyslu phronesis (srov. Korthagen, 2001; Manak, 2004) a procesu
utvareni znalosti obsahu konceptu supervize samotnymi akademickymi vzdelavateli sester.

Vysledkem realizovaného vyzkumu je pro obor oSetfovatelstvi pozndni, jez odhalilo
vyznam specifické role a strategii, které vysokoSkolsky pedagog oSetfovatelstvi v rdmci
specifického organiza¢niho kontextu vysokoskolského vzdeélavani v procesu profesionalizace,
socializace a enkulturace supervidovanych studentii oSetiovatelstvi, budoucich sester
v roli supervizora také zastava. Poznani, Ze riizné profesni role vzdélavateld sester maji rizné
stupné diferenciace a aplikace znalosti, autonomie, piipadn€ i rtiznych etickych norem, ma
dalezité implikace pro profesni rozvoj supervizorti obecné, pregradualni pfipravu i dalsi
vzdélavani supervizort, specificky také pro kontext oSetiovatelstvi.

Problematika supervize v kontextu Ceského oSetfovatelstvi nebyla zatim zpracovéana
komplexné tak, aby zahrnovala ucelenéj§i piehled o soufasném vyuZiti supervize
v ofetiovatelstvi v Ceské republice a nabidla pochopeni a porozuméni hlub$im, tzn. také
historickym a teoretickym souvislostem v mezinarodnim kontextu oboru oSetfovatelstvi.
Soucasné diskuze o supervizi na poli oSetfovatelstvi tedy mohou byt interpretovany i jako
predzvést zasadni zmény. Kromé snad nekolika ptispévkl z fad prevazné sester samotnych,
jez nesméle oteviraji debatu o supervizi v oSetiovatelstvi, jsem vSak na strané predstaviteli
Odboru oetiovatelstvi Ministerstva zdravotnictvi Ceské republiky & samotnych supervizort
témef nezaznamenala nejen pripu$téni participace sester nejen v neformdilnich diskusich
supervizori o uplatnéni supervize, ale ani impulzy k vefejné diskuzi a vyzvu k angazovanosti
sesterské odborné oSetfovatelské vefejnosti a zejména akademické osetfovatelské komunity
v tématu uplatnéni supervize, ktera by podpoftila otevieni alternativnich pohledii na razné
podminky, podoby a piekazky praktikovani supervize sestrami pro sestry. Nejsem osobné
pfesvédcena o tom, Ze vSeobecna debata by se méla otevirat az v okamziku, kdy bude legitimni
ukotveni konceptu supervize a jeho konceptualizace dokoncena a ukotvena v legislative.
Disertacni prace je odbornym piispévkem do vefejné diskuze, jez zprostiedkované diky analyze
vysledkd vyzkumu prezentuje CasteCné nejen mij osobni nazor, ale také zejména diskurs

o supervizi piedstavitelek vyznamné Casti oSetfovatelské akademické komunity.
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Piiloha & 1: DOTAZNIK — SKUPINOVY ROZHOVOR: demograficka data

Vazena kolegyné, vaZeny kolego,

dovolte, abychom se na Vas obratili s prosbou o vyplnéni niZe uvedenych udaji. Vase odpovédi
na otazky prisp&ji k objektivité prace, na které Ustav teorie a praxe oSetFovatelstvi 1. LF UK v Praze pracuje
a ktera je zamérena na vnimani aktualnich problémii oSetfovatelské praxe sestrami. Zaroveinn Vam
zaruCujeme anonymitu vSech poskytnutych udaji a ubezpecujeme Vas, Ze idaje nebudou zneuZzity.
Dékujeme Vam za Vas ¢as, poskytnuté informace a spolupraci.

Mgr. Eva Markova, pfednostka UTPO 1. LF UK v Praze

Mgr. Milena Varikova, moderatorka skupinového rozhovoru
na téma ,,Supervize v oSeti‘ovatelstvi*

Pokyny pro vyplnéni poloZek dotazniku:
U jednotlivych poloZek prisluSny udaj laskavé dopliite nebo oznacte kiizkem.

1. Vas vék:
O do20let Q21-25let O126-30let 031 -40 let 41 -50 let U vice nez 50 let

2. Jste:
O muz QO Zena

3. Jaké je VaSe nejvyssi ukoncéené vzdélani?

O SS ukon&ené maturitou

U Vyssi odborné vzdélani (DiS.)

O Vysokoskolské bakalaiské (dopliite, prosim obor):

4.V jakém typu zdravotnického zafizeni pracujete?

nemocniéni zafizeni U statni U soukromé U cirkevni
ambulantni pracovisté U statni U soukromé U cirkevni
U zdravotnické $kolstvi

U jiné (doplite, prosim, jaké):

5. Jak dlouho pracujete celkoveé ve ZdravotniCtVi? ............ccocvevieieiiriinienieiee ettt let (rokt)

6. Jak dlouho pracujete v sou¢asném zaméstnani?
U ménénezlrok O1-5let Qvicenez5let O vicenez10let O vicenez 151et QO vice nez 20 let

7. Obor oSetirovatelstvi (oddéleni), kde v soucasnosti pusobite :

8. Funk¢ni zafazeni:

O zdravotni sestra u lizka
O ambulantni sestra

O jiné (upfesnéte) :

O stani¢nisestra — Kolik lidi
TIAIEE/VEACTE? ...ttt e et e et e e aeeeeaeeeaeeeeaeeeeaaeeeaaeeeasee seeaveeensesesseeeaseeesseeenseeenteeseensseennns
O vrchnisestra — Kolik lidi fidite/vedete?
O hlavnisestra — Kolik lidi fidite/vedete?
Q jiné



P¥iloha & 2 : TABULKA - PREHLED DAT: SKUPINOVY ROZHOVOR -

Struktura ucastnika

SESTRY POHLAVI VEK PRACOVNI POZICE | DELKA NEJVYSSI DOSAZENE
/PRUMER | /ZARAZENI PRAXE VZDELAN{
V PRACOVNI

PRACOVISTE M POMERU

P1 Zena 32 Vrchni sestra 13 Sz8
Primarni péce

P2 zena 28 Sestra 9 Sz8
Operacni saly a chirurgické obory

P3 zena 30 Sestra 9 VoS
Interni obory

P4 zena 39 Sestra pro perioperaéni péci 20 SZS + SV
Operacni saly a chirurgické obory

P5 Zena 27 Sestra 5 VOS
ARO - JIP

P6 zena 30 Sestra pro perioperacni péci 12 SZS + SV
Operacni saly a chirurgické obory

P7 7ena 38 Sestra 20 A
Operacni saly a chirurgické obory

P8 Zena 38 Sestra 12 Sz8
ARO - JIP

P9 7ena 56 Sestra 37 SZ8
Interni obory

P10 zena 31 Sestra 8 VoS
/ Operaéni saly a chirurgické
obory

P11 7ena 33 Sestra 6 Sz8
ARO - JIP

P12 7ena 25 Sestra 5 A
ARO — JIP

P13 Zena 33 Sestra 15 VOS
ARO - JIP

P14 zena 25 Sestra 6 Sz8
Operac¢ni saly a chirurgické obory

P15 zena 26 Sestra 6 Sz8§
ARO - JIP

P16 zena 28 Sestra 7 Sz8
ARO — JIP

P17 zena 38 Sestra pro intenzivni péci 19 SZS + SV
ARO - JIP

P18 Zena 40 Sestra 22 Sz8
Primarni péce

P19 7ena 37 Sestra 18 Sz8
Laboratorni komplement

P20 Zena 31 Sestra 12 SZS + SV
Interni obory

P21 Zena 34 Sestra 12 Sz8
Détské oddéleni

P22 Zena 32 Sestra pro intenzivni péci 10 SZS+ SV
ARO - JIP

P23 7ena 32 Sestra 13 Sz8
Operacni saly a chirurgické obory

P24 zena 28 Sestra pro intenzivni péci 6 VOS
ARO — JIP

33 13




Priloha & 3: STRUKTURA ROZHOVORU A TEMATA A OTAZKY PRO
SKUPINOVY ROZHOVOR S INFORMANTY
[posledni uprava z tijna, 2010]

TEMA: SUPERVIZE V KLINICKE OSETROVATELSKE PRAXI

»Jedna z véci, o kterou mame obzvlasté zajem, je téma a problematika
supervize“. Pojd’me si o tom povidat. KdyZ o tom premyslite, co vas
napada?*

= Jaké problémy by sestry pfi klinické supervizi nejspise fesily?

= Jak ma byt klinickd supervize v oSetfovatelském kontextu poskytovana?

= Kdo by pro Vas osobn¢ byl diivéryhodnou osobou supervizora (k némuz byste bez
obav chodila)?

= Chtél (a) byste supervizi na vaSem pracovisti odd¢leni/klinice?

= Jaky je vaS ndzor na zahrnuti klinické supervize do systému celozivotniho
vzdélavani sester? M¢éla by existovat moznost toto vzdélani ohodnotit kredity?

= Jaky je va§ nazor na ,ukotveni® supervize do systému profesiondlni péce o
zameéstnance ze strany zaméstnavatele/managementu organizace?

* Pro¢ by sestry mohly supervizi odmitat?

=  Mate zkusSenost ze supervize na vasem pracovisti? Jakou?

o Nebo — paklize NE

= Mohli byste uvést piiklad n€koho, kdo podstupuje supervizi v oSetfovatelském
kontextu a sdélit, co mu supervize piinasi (sdélit jeho/jeji zkusenosti ze supervize)?

= Mate vy sam/a osobni zkuSenost v roli supervidované/ho? Jak jste se v této roli
citil/a?

= Mate piipadné dalsi podnéty k supervizi, které povazujete za dilezité a rad/a byste
je jesté, v ramci tohoto tématu, rad/a zminil/a.

TEMA: SUPERVIZE V KONTEXTU KVALIFIKACNI PRIPRAVY SESTER

* Co nabizi volitelny pfedmét supervize?

= Jaka témata/problémy, které se objevily v klinické praxi, v kontextu odborné praxe,
byste chtél/a fesit, fesite v supervizi?

= Jaké ma mit supervizor odborné piedpoklady a vzdélani?

* (o dle Vaseho nazoru piinasi supervize studentim?

= Co dle Vaseho nazoru pifinasi supervize odborné asistentce/vyucujici?

= Co jste se vy osobn¢ naucila v ramci vyuky tohoto predmétu?

» Jak vyuzivate vystupy (zkuSenosti, dovednosti, informace) ziskané¢ na supervizi
odborné praxe ve své klinické/oSetfovatelské praxi?

= Existuje néco, o Cem byste se jesté, v ramci tohoto tématu, rad/a zminil/a.




P¥iloha & 4: STRUKTURA ROZHOVORU PRO SKUPINOVY ROZHOVOR
S INFORMANTY

STRUKTURA ROZHOVORU

Uvod rozhovoru
Vybér mista
Podoba vztahu
Zaruceni anonymity
Objasnéni kontextu
= Zamér vyzkumu a souvislost s tématem dizertacni prace
= Sdéleni o dobé¢ trvani rozhovoru
= QOdpovédi vyzkumnice na otdzky informanta/ky
Hlavni ¢ast rozhovoru
Pocatek diskuse
Moderatorka uvede problém, svoji roli, upozorni na zdiznamové zatizeni;
Asistentka (ten, kdo nemoderuje) si zapiSe zasedaci poradek;
Asistentka (ten, kdo nemoderuje) zapne zaznamové zatizeni;
Pfedem definované otazky
Zavér rozhovoru
Ocenéni

Reflexe



P¥iloha &. 5: DOTAZNIK — INDIDVIDUALNI POLOSTRUKTUROVANY
ROZHOVOR: demograficka data

DOTAZNIK - demograficka data
Vazena kolegyné, vaZeny kolego,
dovolte, abych se na Vas obratila s prosbou o vyplnéni niZe uvedenych tdaji. Vase odpovédi na otazky
prispéji k objektivité prace, kterou zpracovavam a ktera je zaméiena na problematiku supervize
v oSetFovatelském kontextu. Zaroveinn Vam zarucuji anonymitu vSech poskytnutych tidaji a ubezpecuji Vas, Ze
udaje nebudou zneuZity.
Dékuji Vam za Vas ¢as, poskytnuté informace a spolupraci.

Milena Vaiikova
Pokyny pro vyplnéni poloZek:
U jednotlivych poloZek piislusny udaj laskavé dopliite nebo oznacte kiizkem.

1. Vas vék (prosim, vypiste konkrétni udaj):

0 do20let [21-251et [26-30Ilet 31-40let 41 -501let Q vice nez 50 let

2. Jste:
O muz Q Zena

3. Jaké je VaSe nejvyssi ukoncéené vzdélani?
Q SS ukonéené maturitou

U Vyssi odborné vzdélani (DiS )

O Vysokoskolské bakalaiské (prosim, dopliite
obor)
0O Vysokoskolské magisterské (prosim, doplite
obor)
U Doktorandské (PhDr.; Ph.D.) (prosim, dopliite
obor)
Q Jiné

0 Psychoterapeuticky/supervizni vycvik, ¢i jiny vycvik psychosocidlnich dovednosti (prosim, dopliite jaky a
event. pocet hodin)

4. Jak dlouho pracujete celkové ve zdravotnictvi? let (roku)

5. Obor/y (oddéleni), kde jste ptisobil/a, v soucasnosti piisobite :

6. Jak dlouho pracujete celkové ve zdravotnickém
Skolstvi? let (rokii)
O ménénezlrok O1-5let O vicenezSlet O vicenez 10 let O vice nez 15 let O vice nez 20 let

7. Jak dlouho pracujete v nynéjSim zaméstnani? ............... let (roku)

8. Funk¢ni zarazeni:

O odborny/a asistent/ka
O mentor/ka

Q jiné (prosim, upfesnéte

9. Klinicka praxe:

UdrZujete si Kklinickou praxi (tj. jste zaméstnancem zdravotnického zafizeni, kde pracujete jako
sestra/vSeobecny oSeti‘ovatel jeSté mimo praxi se studenty — vedeni ODP):

QO ne Q ano (dopliite prosim obor):



Ptiloha & 6: TABULKA — PREHLED DAT: INDIDVIDUALNI POLOSTRUKTUROVANY ROZHOVOR

DELKA DELKA DELKA
INFORMANT | VEK . | VZDELANI | SPECIFICKY | PRAXE OBOR/Y PRAXE PUSOBENI FUNKCNL | LiNIckA
/KA s | POHLAVI | 0p0R VYCVIK VE | PUSOBNOSTI VE NA ZARAZEND | ppAXE
ZDRAV ZDRAV. | SOUCASNEM POZICE
: SKOLSTVI | PRACOVISTI
Magr.
Piedvyzkum . Ucitelstvi ) odborna .
I-1 zena odb.ptedm. v 2 1,5 molm asistentka ¢
na SZS
Predvyzkum o LD 9
1-2 zena Antropologi - | 22 1,5 Tutor Ne
e
Ph.D. ,
I-3 zena Ogsetiovatelst - 2 26 20 Odborna Ne
Vi asistentka
psychoterap. .
1-4 sena | Mer. vyevik, 240 h - 18 | Psychiatric 6 6 Odborna Ne
NCONZO asistentka
Chirurgické .
I-5 ena Ph.D. . 7 obory, interni 5 4 Odborna Ne
obory asistentka
Psychosocialni ,
I-6 Zena Ph.D. dovednosti - 64 21 Intenzivni péce 13 9 OQborna Onll? nlo :
hodin asistentka ologie
Mgr.
Skolni a . ,
1-7 Yena socidlni - 34 Gynekologie- 27 5 Odborna Ne
. porodnice asistentka
pedagogika
spec. por.as.

12

5 N . T s
Z dtivodu anonymizace neuvadim jako soucast dat.




DELKA DELKA DELKA
INFORMANT | VEK . | VZDELANI | SPECIFICKY | PRAXE OBOR/Y PRAXE PUSOBENI FUNKCNL 1 INICKA
/KA iz | POHLAVI | 60p0R VYCVIK VE | PUSOBNOSTI VE NA ZARAZENL | ppAXE
ZDRAV ZDRAV. | SOUCASNEM POZICE
) SKOLSTVi | PRACOVISTI
Mgr. Psychoterapeuti Chirureie An
I-8 zena Andragogika | cky vycvik (750 31 eI, 16 16 Pfednostka .
e psychiatrie Psychiatrie
a pers. fizeni | hod.)
Ph.D. Interni obory, ,
1-9 zena Osetrovatelst - 34 chirurgické 3 1 Odborna Ne
, asistentka
vi obory
Magr.
Ucitelstvi Vedouci
I-10 zena odbornych - 27 Détské oddéleni 9 8 Ne
e katedry
pfedméti na
SZS
Magr.
Els yehosoetd Porodni sal, Vedouci Ano/
9 . no,
-1 zena rehabilitace; ) 17 CA}ﬁrz)ekologle, 8 8 katedry komunitni péce
specializace
zenska sestra
Chirurgické
PH.D. EZf(xvaskulérn odborna Ano/kardiochi
1-12 Zena Osetiovatelst - 38 co e 21 12 . nokardiochirurg
Vi i chirurgie; asistentka ie
interni obory-
endoskopie
PhDr. ocl?cl)?}l/rgwke odborna Ano/
M v x s no,
I-13 zena Sisetrovatelst - 18 Kardiochirurgie 13 9 asistentka neurochirurgie
12

6 o . f e s
Z diivodu anonymizace neuvadim jako soucast dat.




DELKA DELKA DELKA
INFORMANT | VEK . | VZDELANI | SPECIFICKY | PRAXE OBOR/Y PRAXE PUSOBENI FUNKCNL 1 ey INICKA
/KA 27 | POHLAVI | 0p0R VYCVIK VE | PUSOBNOSTI VE NA ZARAZENI/ | pRAXE
ZDRAV ZDRAV. SOUCASNEM POZICE
) SKOLSTVi | PRACOVISTI
Kurz zazitkové
pedagogiky (40
hod.)
Magr. . Conr
I-14 Zena Osetrovatelst Kurz Vybersi 3 Oddeni . 3 3 asistentka Ne
i svij podpory zdravi
psychoterapeuti
cky vyevik (40
hod.)
Magr.
Rizeni a
Y supervize L . Ano
I-15 Zena v soc. a - 5 Geriatrie 5 5 asistentka geriatrie
zdrav. org.
(obor fizeni)
Magr.
I-16 ena ped:clvgoglka ) 0 0 24 9 od.borna Ne
—péce o asistentka
nemocné
Ph.D. Stomatologie; An
I-17 Zena aplikovana - 17 HOIOBIC; 17 1 1 ©
. psychiatrie psychiatrie
etika
Interni obory;
komunitni péce
Doc. — prakticky p:grektorka
1-18 Zena osetfovatelst 5 Iékar 22 8 P . Ne
. L pedagogickou
vi psychiatrie .
cinost
12

7 o . f e s
Z diivodu anonymizace neuvadim jako soucast dat.




DELKA DELKA DELKA
INFORMANT | VEK . | VZDELANI | SPECIFICKY | PRAXE OBOR/Y PRAXE PUSOBENI FUNKCNL 1 ey INICKA
/KA s | POHLAVI | 60p0R VYCVIK VE | PUSOBNOSTI VE NA ZARAZENL | ppAXE
ZDRAV ZDRAYV. SOUCASNEM POZICE
) SKOLSTVi | PRACOVISTI
N Gynekologicko- .
- - X N
I-19 zena Mgr 12 porodnické odd. 2 2 asistentka e
Magr.
Rizeni a ARO-
1-20 zena iuSpOeé'V;lze - 10 interni obory, 2 2 asistentka Ne
, draV. org hematologie
(obor fizeni)
Magr.
Osetiovatelst
I-21 zena vi ve 2 Hospic 2 2 Asistentka Ne
vybranych
klin. oborech
1-22 muz Mgr. - 8 7 5 Asistent Ne
Odborna
asistentka
Chirurgické <
1-23 Zena ghaD ik - 25 obory, interni - 18 9 prodekanka Ne
cdagogika gastroendoskopie pro .
pedagogickou
¢innost
frekventantka
Mgr systemického
o oila. | PSychoterapeuti . s .
1-24 sena | Ledagogika- | vevuku j7 | Chirurgicke 15 7 Odbornd Ne
oSetiovatelst (800 hod) obory asistentka
vi
12

8 o . f e s
Z diivodu anonymizace neuvadim jako soucast dat.




DELKA DELKA DELKA
INFORMANT | VEK . | VZDELANI | SPECIFICKY | PRAXE OBOR/Y PRAXE PUSOBENI FUNKCNL oy 1NICKA
/KA iz | POHLAVL [0 6800 VYCVIK VE | PUSOBNOSTI VE NA ZARAZENI | pp AXE
ZDRAV ZDRAV. ] SOUCASNEM POZICE
’ SKOLSTVI | PRACOVISTI
Doc. Interni obory; SJS (::\l]?llk An
v v v . (o]
1-25 zZena igisetrovatels - 33 gz;l(&):(l;(l)ilé)t%lie - 28 11 otetfovatelstyi aynekologie
P ; VS pedagog

PhDr. / sestra
I1-26 zena i)lisztrovatelst - 40 Ezlrllzogl:f;; ¢ 30 20 specialistka/m Ne

rehabilitace entoka

VS/ Mgr. Chirurgické

ucitelstvi obory, interni

. zdravotnicky obory — odborna
- - ; . . N

I-27 zena ch pfedméta 1 kardiologie, 7 > asistentka ¢

pro stiedni intenzivni péce

Skoly komunitni péce

PhDr. / A
I-28 Zena osetfovatelst | - 31 Interni obory 25 11 Oc}boma Ne

Vi asistentka
12

9 o . f e s
Z diivodu anonymizace neuvadim jako soucast dat.




Piiloha €. 7: STRUKTURA ROZHOVORU V BODECH
Uvod rozhovoru
Vybér mista
Podoba vztahu
Zaruceni anonymity
Objasnéni kontextu
= Zamér vyzkumu a souvislost s tématem disertacni prace
= Sdéleni o dobé¢ trvani rozhovoru
* Odpovédi vyzkumnice na otazky informanta/ky
Hlavni ¢ast rozhovoru
Ptedem definované otazky
Zavér rozhovoru
Ocenéni

Reflexe



Piiloha & 8: TEMATA A OTAZKY PRO POLOSTRUKTUROVANE
INTERVIEW S INFORMANTY

[posledni tiprava z ledna 2013]"*
Uvodni piedstaveni vyzkumu

Zakladni udaje: vyplnény dotaznik

TEMATA A OTAZKY PRO POLOSTRUKTUROVANE INTERVIEW S
INFORMANTY

POCHOPENI POJMU SUPERVIZE
1. Kdy jste se poprvé setkal/a s pojmem supervize, pii jaké prilezitosti?
2. Jakou metaforu byste zvolil/a pro pojem supervize?
3. Co to je supervize — jak byste ji definoval/a?
4. Kdo je supervizor/ka?
(Co takového supervizor/ka déla?)
(Jaké schopnosti a kvality jsou vyzZadovany u supervizora/ky?)
Jaké ma/by mél mit supervizor/ka vzdélani, vycvik?
Jaké ma dle vaseho nazoru supervize poslani, vyznam, funkci?
7. Jaké druhy supervize znate?
Jak je supervize clenéna — jaka je jeji struktura a obsah?
Co je KLINICKA supervize — jak byste ji definoval/a?
9. Jak byste vymezil/a supervizi ve vztahu Kk jinym konceptim, formam
podpory/vzdélavani?
(mentoring, koucing, poradenstvi, tutoring, facilitace aj.)

Al

o

INDIVIDUALNI ZKUSENOSTI A NAZORY INFORMANTU NA SUPERVIZI

10. Jakou mate osobni zkuSenost v/s roli piijemce supervize/supervidované/ho?
(Kdo vam supervizi poskytuje, jak dlouho, kde, za kolik, mate pisemny kontrakt?)

11. Jak jste se v této roli citil/a, citite?

12. S jakou objednavkou (tématem, potiZzi) nejcastéji prichazite do supervize?

13. Jaka jsou specifika pristupu, sméru, ktera Vas/VaSe supervizor/ka v supervizi
uplatiioval/a, uplatiiuje? (prosim, popisSte)
(Vychodiska, modely, postupy, techniky, strategie pri poskytovani supervize)

vvvvvv

dobrou/uzite¢nou supervizi?

3. SUPERVIZE V KONTEXTU OSETROVATELSTVI
15. Jak aplikujete/realizujete supervizi na kvalifikaéni drovni vzdélavani studentt
v oSetirovatelstvi? (sami nebo kolegové/kolegyné)
16.V jakych dokumentech Vasi instituce je o supervizi oficialni zminka?
(akreditacni materidaly, metodicka doporuceni apod.)
17.Kdo supervizi poskytuje?

130 pro kvalitativni zkoumani je typické, 7e zakladni otazky jsou dopliiovany a upravovany v prib&hu zkoumén,
béhem ziskavani informaci a jejich analyz (Reichel, 2009, s. 64).



Jaké ma/by mel mit supervizor vzdelani, kvalifikaci?
Ma, (praktikujici) supervizor/ka specifickou zkuSenost z praxe podle oboru, kde
plisobi?

18. Jak je supervize realizovana, jaka je jeji struktura a obsah (explicitné vyjadi‘'ena
pravidla)?

Jak Vase organizace/instituce zacinala se supervizi odborné praxe studentii?

Jaka rizika souvisejici se zavedenim a realizaci supervize vnimate?

Trva supervize studentii po cely priibéh studia?

Jak casto a na jaké urovni probihaji supervizni schiizky/supervize?

Je supervize pro studenty povinnd (vedou se zdznamy o supervizi - jaké?)

Jak je osetren a definovan vztah mezi supervizorem a supervidovanym (studentem)?
Existuje kontrakt (dohoda) studenta se supervizorem? Jaka je forma a co je obsahem?
Jaka by méla byt / je délka jednoho supervizniho schuzky/supervize?

Kdo vsechno se supervize ucastni?

Co je predmétem supervize?

Na co se supervize zaméruje nejvice? (Fizeni/vzdélavani/podpora)

19. Jaka specifika ma supervize na kvalifika¢ni arovni vzdélavani studenti?

20. Co dle vaseho nazoru prinasi supervize studentim?

21. Jaky je prinos supervize pro vasi praci organizaci jako celek?

22. Co takového (jaké konkrétni dovednosti, védomosti) vyuZivite pri realizaci
supervize studenti?

(techniky, postupy, koncepty, teoreticka vychodiska) vy sami nebo kolegové?

23. Jaké etické aspekty supervizni prace uplatiiujete v ramci supervize?

(vy sami nebo kolegove)

24. Jak by mohla/méla byt supervize v kontextu vzdélavani/kvalifika¢ni vyuky
studenti oSetfovatelstvi realizovana a co byste potieboval/a vy osobné, organizace
jako celek? (optimalni varianta — vize pro budoucnost)

25.Jak by méla byt supervize v kontextu oSeti-ovatelstvi realizovana?

(optimalni varianta — vize pro budoucnost)

26. Co konkrétné postradate z oblasti informaci o supervizi?

27. Co konkrétné byste chtéla pro sebe ziskat z oblasti dovednosti pro realizaci
supervize?

28. Existuje néco, o ¢em byste se jesté, v ramci tohoto tématu, rad/a zminila a co
dosud nezaznélo?



P¥iloha & 9: ZADOST O UMOZNENI VYZKUMU — Vzor formulaie

Vazena pani/pan
Adresa instituce:
Tel: +420 ... ... ...
e-mail:

VEC: ZADOST O UMOZNENI VYZKUMU
Vazena pani pfednostko, vazeny pane prednosto,

jsem studentkou 4. roc¢niku doktorandského studia (kombinovana forma — obor Osetifovatelstvi), na
Katedfe odetfovatelstvi Zdravotné socidlni fakulty Jihoteské univerzity v Ceskych Bud&jovicich a obracim se na Vas
se zadosti o moznost realizace vyzkumu, ktery je soucasti mé dizertacni prace na téma ,,Soucasnd praxe a moZnosti
supervize v oSetiovatelstvi®; (Skolitelkou mé prdce je doc. PhDr. Sylva Bartlovd, Ph.D.). Vyzkum je zaméfen na
zmapovani soucasné Urovné a systému realizace supervize v oblasti oSetfovatelské praxe, predevs§im pak supervize
odborné praxe studentti nelékaiskych zdravotnickych oborl v oboru vSeobecna sestra.

Vyzkum bude proveden kvalitativni metodou studia dokumentli a polostrukturovaného rozhoru. V ramci
analyzy dokumentli se na Vas obracim s zadosti o laskavé poskytnuti ,,.Sylabu odborné praxe studijniho oboru
Osettovatelstvi, studijni obor - vSeobecnd sestra, ¢i materidlu jiného/dalsiho pfedmétu, jenz obsahuje zminku o
supervizi.

V ramci realizace interview bych pak prosila uvolnit 2 odborné asistentky (vyucéujici) osetiovatelskych a/
nebo klinickych predmétd, které se kromé teoretické vyuky soucasné podileji na vedeni a praktické vyuce - realizaci
odborné praxe studentii oSetfovatelstvi v oboru vSeobecna sestra. Interview by probéhla jako polostrukturovany
rozhovor v predpoklddané délce cca 40 minut na jeden rozhovor v klidné, nerusené mistnosti. Struktura rozhovoru
bude obsahovat pfedem definované otazky, které v prub¢hu rozhovoru, vyplyne-li takova potieba ptipadné doplnim
¢i dovysvétlim (tematické okruhy uvadim nize). Rozhovory by byly se souhlasem respondentd nahravany na
zdznamové zatizeni (MP3 prehravac ¢i diktafon) a nasledné piepsany do elektronické podoby. Identita respondenti
zustane skryta, osloveni respondenti budou evidovani pouze pod pismenem. Respondenty uvedena data budou
uchovavana v anonymité, zpracovavana jako celkovy pohled na uvedenou problematiku, v Zddném p¥ipadé nebudou
poudita ke srovnavani vysledkii jednotlivych pracovist’.

Cilem prace je:
e analyza typi a pojeti supervize v kontextu oSetfovatelské praxe s diirazem na pojeti supervize odborné
praxe studentl nelékatskych zdravotnickych obori.
Tématické okruhy pro interview:

e  Pojem supervize a zkuSenosti respondentil;

e  Prakticka aplikace supervize v kontextu oSetfovatelstvi;

e  Ramec pro efektivni supervizi.

Pokud byste se vyjadiil/a kladné, prosim Vas o sdéleni kontaktu na kontaktni osobu/y, se kterou/kterymi bych
se mohla domluvit na konkrétnim datu a misté¢ provedeni rozhovori. Zadost si kromé elektronické verze
dovoluji zaslat ve dvojim vyhotoveni také v tiS§téné formé s podpisem, jejiZ jedno paré bude soucasti disertacni
prace.

Dékuji Vam za VaSe vyjadieni k Zadosti, pevné véiim, Ze kladné.

S tctou

Mgr. Milena Vaiikova

studentka doktorandského studia oSetfovatelstvi Koresponden¢ni adresa:

ZSF JU v Ceskych Budgjovicich Mgr. Milena Vaiikova
Holandska 11
101 00 Praha 10 — VrSovice
Email: milena.vankova@email.cz
Tel: 728 960 615

V Praze, dne........ 2013

SOUHLAS S REALIZACI VYZKUMU — POTVRZENI ze strany instituce

Datum Souhlas s vyzkumem Razitko - Podpis

prednost/ka
Adresa:




Pt¥iloha & 10: INFORMOVANY SOUHLAS - VZOR

] INF(?RMOVANY SOUHLAS ;
SE ZAZNAMEM, ARCHIVACI, ZPRACOVANIM A PUBLIKACI ROZHOVORU

Vézena kolegyné, vazeny kolego,

dovolte, abych se na Vas obratila s prosbou o udé€leni souhlasu s realizaci a zaznamem
rozhovoru na diktafon (MP3 piehravac) a naslednym zpracovanim pisemného piepisu
rozhovoru. Realizace rozhovoru je dobrovolna. Rozhovor mtize byt Vami z jakychkoliv ditvodii
pferuSen, a svlij souhlas srozhovorem muzete vzit bez udani divodu zpét. Rozhovor je
zaméieny na problematiku supervize v oSetiovatelském kontextu. Rada bych znala Vase
nazory a zkuSenosti. Vase odpovedi na otazky prispé€ji k objektivité disertani prace, na které
pracuji. Zarovein Vam zaruCuji anonymitu vSech poskytnutych udaji a ubezpecuji Vas, ze
v souladu se zakonem ¢. 101/2000 Sb., o ochran¢ osobnich udaji a etickych aspekt vyzkumu,
se zavazuji chranit udaje sdélené v ramci vyzkumu tak, aby nedoslo k jejich zneuziti. Pisemné
ptepisy rozhovort budou identifikovany kédovymi Cisly (znamymi pouze vyzkumnici), aby se
zajistila jejich divérnost. Vami poskytnuty rozhovor bude zpracovavan jen v anonymizované
podobé bez souvislosti s Vasim jménem a kontaktem na Vasi osobu. V pfipadé¢, ze Gryvky z
tohoto rozhovoru budou soucasti publikaci nebo vetejnych prezentaci vysledkt vyzkumu,
zavazuji se, Ze budou uvedeny jen v anonymizované podobé bez VaSeho jména a souvislosti s
Vasi osobou.

Po ukonceni vyzkumu a dokonceni dizertacni prace, smi byt tento rozhovor archivovan
autorkou rozhovoru (podle zakona ¢. 97/1974 Sb. o archivaci), nikoliv vSak zprostfedkovan pro
ucely jinych vyzkumt a dalSich badateld, a to ani v anonymizované podobe¢, bez spojeni s mym
jménem a s moji osobou.

Byla mi nabidnuta moznost ziskat pfepsany rozhovor k autorizaci a vysledny text
v elektronické podobé ke komentari.

Svym podpisem vyjadiuji souhlas s realizaci, nahravkou a zpracovanim pisemnych
prepistt rozhovorti a zvetejnénim vysledki vyzkumného Setfeni za predpokladu dodrzeni
anonymity vSech poskytnutych dat.

Jméno a piijmeni informanta/Ky:
Pracovisté:

Dobrovolné a bez natlaku souhlasim.
Podpis informanta/ky:

Datum: Misto:

Tento formulai je vyhotoven ve dvou autentickych stejnopisech, pFicemZ jeden ze stejnopisii obdrZel informant/ka pied vlastni realizaci

vyzkumu.

Upiimné Vam dékuji za Vas ¢as, poskytnuty rozhovor a spolupréci.
Mgr. Milena Vaiikova
studentka doktorandského studia oSetfovatelstvi Koresponden¢ni adresa:
ZSF JU v Ceskych Budgjovicich Mgr. Milena Vaiikova
Holandska 11
101 00 Praha 10 — Vrsovice

Email: milena.vankova@email.cz
Tel: 728 960 615




P¥iloha &. 11: PROHLASENI AUTORKY VYZKUMU

PROHLASENiI AUTORKY VYZKUMU

Autorka dizertacni prace na téma ,,Soucasna praxe a moznosti supervize v oSetrovatelstvi®, Mgr.
Milena Vankova, se zavazuje k zachovani mlcenlivosti o skute¢nostech osobniho razu, o nichz
se dozvi v souvislosti s realizovanym vyzkumem a sbérem dat. PfedevSim zachova v tajnosti
identitu jednotlivych informantti/ek a vzdélavacich instituci a bude prezentovat pouze anonymni
data. V souladu se zdkonem ¢. 101/2000 Sb., o ochrané osobnich udajii a etickych aspekti
vyzkumu se zavazuji chranit tdaje sdélené v rdmci vyzkumu tak, aby nedoslo k jejich zneuziti.

Toto prohlaseni je vyhotoveno ve dvou autentickych stejnopisech, pticemz jeden ze stejnopist
obdrzel/a informant/ka pted vlastni realizaci vyzkumu.

JMENO a PRIJMENI
INFORMANTA/KY:

Mgr. Milena Vankova
Vv Dne: Podpis:

Mgr. Milena Vaiikova

studentka doktorandského studia osetfovatelstvi Korespondencni adresa:
ZSF JU v Ceskych Bud¢jovicich Mgr. Milena Vaiikova
Holandska 11

101 00 Praha 10 — Vrsovice
Email: milena.vankova@email.cz
Tel: 728 960 615



Piiloha & 12: SEZNAM ANALYZOVANYCH ROZHOVORU

Nazev Typ Cislo Oznaceni Datum Délka
elektronického | dokumentu | audiozaznamu | identifikace vytvoieni nahravky
souboru bez vyznamovych | dokumentu
pripony / Zaznam jednotek zaznamu
Identifikace tuzka-papir avy

Informanta (TP)

FG 1*"! Zaznam 01 FG/TP1 FG/IV] 1 3/11 2010 60’
FG 2% Zaznam 02 FG/TP2 FG/IV] 2 3/11 2010 56’
FG 3* Zaznam 03 FG/TP3 FG/IV] 3 3/11 2010 63’
1 0% Zaznam 01/ TP1 I\AR! 26/1 2011 20°
100* Zaznam 02/TP2 vi2 26/1 2011 14
I1 Zaznam 03/TP3 VI3 16/112012 40°
12 Zaznam 04/TP4 Vi 4 16/112012 43’
I3 Zaznam 05/TP5 vJ s 6/2 2013 23’
14 Zaznam 06/TP6 IvVié6 6/2 2013 28’
I5 Zaznam 07/TP7 vJ7 13/2 2013 24’
16 Zaznam 08/TP8 IAAR 13/2 2013 70’
17 Zaznam 09/TP9 I\ARY 6/3 2013 60’
18 Zaznam 10/TP10 vJ 10 6/3 2013 70’
19 Zaznam 11/TP11 Ivi11 8/3 2013 277
110 Zaznam 12/TP12 Vi 12 5/4 2013 44’
I11 Zaznam 13/TP13 vJ13 6/4 2013 45’
112 Zaznam 14/TP14 vJ 14 8/4 2013 537
113 Zaznam 15/TP15 V] 15 8/4 2013 33’
114 Zaznam 16/TP16 AR 16/4 2013 42’
115 Zaznam 17/TP17 Vi 17 7/5 2013 27
116 Zaznam 18/TP18 V] 18 7/5 2013 45’
117 Zaznam 19/TP19 INJ 19 20/5 2013 27
118 Zaznam 20/TP20 vJ 20 20/5 2013 29’
119 Zaznam 21/TP21 vi21 23/5 2013 317
120 Zaznam 22/TP22 V] 22 23/52013 23’
121 Zaznam 23/TP23 vy 23 23/5 2013 32’
122 Zaznam 24/TP24 V] 24 29/5 2013 43’
123 Zaznam 25/TP25 V] 25 6/6 2013 27
124 Zaznam 26/TP26 IvJ 26 6/6 2013 28’
125 Zaznam 27/TP27 1VI 27 17/6 2013 54’
126 Zaznam 28/TP28 V] 28 3/52014 48’

131 Poznamka autorky prace: * symbolem jsou oznadeny rozhovory (skupinové, individulni interview, které
probéhly jako predvyzkum).




PRILOHA & 13. :

,MAPA A TERITORIUM“ SUPERVIZE V OSETROVATELSTV

KODOVANI A INDUKTIVNE VYTVORENE KATEGORIE -

’

KATEGORIE

IMPLEMTECE
SUPERVIZE

KONCEPTUALIZAC
E

PROFESIONALITA
SUPERVIZE
PROFESIONALITA
SUPERVIZORA

LEGITIMIZACE

SUBKATEGORIE
a vyznamové jednotky

SUBKATEGORIE
a vyznamové jednotky

SUBKATEGORIE
a vyznamové jednotky

SUBKATEGORIE
a vyznamové jednotky

1.Proces implemtece supervize

o Subk ie: Model impl e
supervize ,,divaji se mi pod prsty
aneb pFima uniprofesni supervize
(. bed - side supervision*)

o Model implementace supervize
,,pro-stied-nicek* aneb model
realizace uniprofesni vzdélavaci
supervize

o ., Trojsky kini** aneb ,,za-prodand
supervize

o Komunita praxe aneb model
- 1o

1p e iplinarni

supervize (,, cross-cultural
supervision*)

o Subkategorie: Supervize jako
.. prisecik teorie a praxe
oSetrovatelstvi* aneb zrozeni
samostatného vyucovaciho
predmétu supervize
v oSetrovatelstvi*

o

2.Vysokoskolskd vzdélavaci insti -

Teoretickd vyuka sester

o Akademicky vzdélavatel

o Neakademicky vzdélavatel

o Vzdélavaci potieba (identifikovand
a anticipovana)

3. Praktickd vyuky — klinickd odbornd
praxe

o ., Best practice” - Kvalita péce
o Inspirace v zahranici

o Iniciace, zasvéceni do profese
o Integrace teorie a praxe

o Portfolium

o Rutina

o Schizma teorie apraxe

o Zdkladni profesni postoj
4.Zdravotnické zafizeni

o Mentorka

o Organizacni kultura

o Sestra multidisciplindrni tym
o Tymova spoluprace

o Pacient (a jejich rodina)

5.Rozdéleni supervize

o Externi supervizor

o Interni supervizor

o Individudlni supervize

o Klinickd supervize

o Peer supervize

o Piimda  supervize  (bed  side
supervision)

o Pripadovd supervize
Rozvojovd supervize
Skupinovd supervize

o Transkulturni supervize
Vzdélavaci supervize

6. Organizace vzdélavaci supervize

. Délka supervize

. Design (aranzma) setting supervize

] Frekvence supervize

] Funkce supervize

. Hranice supervize

. Misto realizace

1.Vzdélavani dospélych

o Autoregulované uceni (self-
directed learning

o Didaktika

o Klicové pedagogické pojmy —
vychova, vzdélani, uceni (se),
profesni rozvoj, kompetence,
kvalifikace

o Komunita
skupina

o Organizacni ucent

o Ucici se organizace

o Ucici se skupina, skupinova
supervize a komunita praxe

o ZkuSenostné reflektivni uceni

praxe-ucici  se

3. Hranice a prisecikypojmii
Audit

Facilitace

Hospitace

Koucing

Mentoring
Psychoterapie
Tutoring

0O 0O0O0O0OO0O0

3.Zahraniéni odkaz a inspirace

1.Disciplina — obor supervize
o Poslani
o Etické aspekty supervize
o (neposkozovani;
prospésnost; spravedlnost,
vérnost)

2. Supervize jako autonomni
profese

o Regulace  vstupu
do  profese -
prerekvizity

o Eticky  standard
profese

o Etos profese

3. Proces profesionalizace
o Profesionalismus

4.Supervizor jako rolovy
profesional
o Zonglovini
s rolemi

5.Supervizor profesiondl

6.Komp a P
supervizora

o Expertiza
(expertnost)

o Formalni
vysokoskolské
vzdélani
v supervizi (FHS)

o Imitace mistrit

o Minimalni
standard

o Novic

o Odbornd cinnost

o Soukromy
vzdélavaci institut

o Vyevik neformalni
vzdélavani
v supervizi

7.Kontrakt a  kontraktovdni
v supervizi

o Neredlna

ocekavani

o Odpovédnost
v supervizi
Prerekvizita
Profesni adaptace
Profesni kultura
Profesni role
Profesni status
Profesni znalosti
Sluzba
Supervizant
Supervize
komodita
(poptavka -
nabidka,
Sfinancovani)
o Trzni nezaujatost

00 00O0O0O0O0 O

Jjako

8.Techniky supervize , Teorie a
modely supervize

1.Akademizace vzdélavatelii sester
Diderenciace identity
o Iniciace

2.Transformace vyuky

o Inovace vyukovych postupii

o Kultura vyucovani a uceni

o Kurikulum, sylabus
Akreditace studijniho

oboru oSetrovatlstvi
o Supervize jako obsah kurikula
akreditovaného studijniho programu
osSetrovatelstvi

3.Institucionalizace

Kodifikace pravidel

o Koncepcni dokumenty
MSMT CR

o Koncepcéni dokumenty MZ
CR

o Politika
osetrovatelstvi

odboru

4.Legitimita a Legitimizace

o Ne-systémové opatreni

o Legitimizace - prFistup
,,shora dolii“

o Legitimizace -  pristup

.. zdola nahoru*

5.Diskurs

o Normativni

o Performativni

o Profesni
6.Psychol. a Psychoterap
supervize

7.8ocidlni konstrukce reality
Typizace — Socializace — Objektivizace =

T Stituci lizace a legitimizace)

8.Standardizace, certifikace




. Administrace (smlouva, zprava)

7. Obsah vzdélivaci supervize
o Pravidla supervize
o Hodnoceni a zpétnd vazba v SV

8. Proces supervize

o Bezpeci v supervizi
Duivéryhodnost
Napéti, obavy v supervizi
Dialog, rozhovor

Zodpovédnost Hranice a
transparentnost v rolich -
trojrole/dvojrole

o Vyber supervizora

o Moc a hierarchie

0 0 O

9. Struktura vzdélavaci supervize
Zahdjeni
Ukonceni supervize

10. Ucel (cil — zaméieni) supervize
o Podpora

o Kontrola, hodnoceni

o Vzdélivini

o Kvalita

11. Osobnostni rozvoj v supervizi

o Sebepoznani

o Sebeuvédomeni, sebezkusenost
supervizanta v supervizi

o Zména v supervizi

12. Profesni rozvoj v supervizi
o Proces socializace a enkulturace
supervizanta v supervizi

) Profesni identita sestry

) Rozvoj emocnich dovednosti
supervizanta v supervizi

o Rozvoj metakognitivnich
dovednosti supervizanta

) Rozvoj psychosocidlnich
kompetenci supervizanta
V supervi:

) Stres (psychicka zatéz)

) Syndrom vyhorent, frustrace

o Znalosti a jejich rozvijeni

v supervizi — prekoncepty

13. PFinos supervize
o pro supervizita
o pro supervizora
o pro organizaci

14.Rizika supervize

15. Uplatnéni supervize — piehled

iplin a profesnich oblasti, k

16. Vztah v supevizi

o Pomoc-Kontrola
o Viiv-Moc

o Autorita-hierarchi
o Partnerstvi

17. Téma - zakdzka vzdélavaci supervize




Piiloha &. 14 : IDENTIFIKACE ROZHOVORU A PREPIS - UKAZKA

ROZHOVOR C. 25
Informant/ka | Prijmenia | PracoviSté Den Délka Poznamka
Jméno Zaznamu nahravky
125 XY Z 17/6 2013 54’
PORADI OTAZKY | VYPOVED KATEGORIE/Subkategorie

TEMA: REALIZACE VZDELAVACI SUPERVIZE NA VS UROVNI VZDELAVANI

1. Jak aplikujete/realizujete supervizi
na kvalifika¢ni drovni vzdélavani

studenti v oSetFovatelstvi?

(sami

nebo kolegové/kolegyné)

125:

Kolegyné za tu svoji dil¢i cast. Mame rozdélené, ze za kazdy semestr zodpovida jedna
z nas, tak kazdy z nas néjak hodnoti. Kazdy to délame jinak. Nékdo to déla formou
pisemnych raportt, které studenti odevzdavaji. Je to asi otazka hodinové dotace té
které praxe a celkové organizace praxe v tom kterém ro¢niku.

Neni to pevné nastavené a dokonce ani ja to nemam jednotné. Ted mé napada, Ze
vedu praxi jako takovou, vedu exkurzi do zafizeni, tak v ndvaznosti na to mi
odevzdavaji pisemnou reflexi. Ale jinak u praxe denniho studia se snazim, aby to bylo
ustné. Abychom mohli reagovat jeste ten den, zacerstva, kdyZ to maji v hlaveé a potom
jesté kdyz prichazeji k zapoctu, tak jim jesté shrnu to jejich hodnoceni putlrocni,
protoze na n¢ pisi i zavérecné hodnoceni do logbooku, tak to shrnu celkové. Kdyz
mame 10 tydnd praxe, tak je to dejme tomu dva tydny na rozjezd, kdy si zvykaji oni
na mne a ja na né, na to oddéleni, postupné vyzaduji jejich lepsi pripravenost. Shrnuji,
jak se zorientovali, jak byli schopni si zorganizovat pé¢i. Hodnotim jako dil¢i
hodnoceni a potom celkové. Se studenty chodim na praxi pomérné Casto a v mém
piipadé vétSinou probihd supervize vétSinou na tom oddéleni, protoze pak uz neni
moc prostoru to tesit, i kdyZz v nékterych semestrech by se asi naSel také ¢as, kdyz si
studenti pfijdou pro zapocet. Shrne se to jejich plisobeni na praxi na konci semestru.
Ale ja jsem zvykla vétsinou na konci praxe si s t€émi studenty sednout v néjakém tom
koutku na oddéleni, v jidelné, kde jsme sami, a zhodnotime ten den. Jejich Cinnosti.
Jsem zvykla je i vyzvat k tomu, aby sami sebe hodnotili. Co se jim ten den povedlo,
Jak se jim pracovalo. Ja si myslim, Ze mame docela otevieny vztah, tim jak k sobé
mame docela blizko a zaroven ja je intenzivné vidam ve vyuce v téch prvnich
ro¢nicich, tak mi pomérné oteviené tiebas feknou: J4 dneska nemam dobry den, mam
chiipku, dobfe jsem se nevyspal, nebo jsem spoleCensky unaveny... (smich) myslim




si, ze jsou pomérné¢ otevieni. Z mé strany je tam samoziejmé vzdy zhodnoceni a
nekdy i kritika, kdyz néco tfeba nedé€laji spravné, ale myslim, Ze jsou mi schopni
vysvétlit ten diivod a jsem schopna je pochopit.

2. V jakych dokumentech Vasi
instituce je o supervizi oficidlni
zminka?

(akreditacni  materialy, metodicka
doporuceni apod.)

125:

Nevybavuji si, Ze néco takového mame pisemné. Ale vlastné ano, ur€ité
v akreditaénich matridlech mame, Ze ucitel poskytuje studentovi zpétnou vazbu,
supervizi. Myslim si, Ze se tyka zejména odborné, klinické praxe

3. Kdo supervizi poskytuje?
Jaké ma/by mél mit supervizor vzdélani,
kvalifikaci?

125:

V nasich podminkach by to méla byt prosté sestra. Méla by mit i n&jakou
psychologickou pripravu, coz si myslim, Ze dnes uz na vysokoskolské trovni sestry
ve vSech studijnich programech maji zakomponovanou komunikaci, psychologii,
takze pripravu v této oblasti maji. Délaji z téchto pfedméti 1 statnice.

Pokud supervizor poskytuje supervizi studentim v ramci odborné praxe, méla by to
byt sestra, urcité. Dokonce je obrovskou vyhodou, pokud s nimi chodi tieba na
chirurgii, aby méla zkuSenost z oboru, je to urcité obrovskou vyhodou.

Je to obrovska vyhoda, nevim, zda nutnost. Je to vyhoda. Jsme vlastné¢ vSeobecné
sestry, takze tu zkuSenost a znalosti bychom mély mit Siroké, ale pokud jde o
studenty, tak sestra se specializaci miZe studentim nabidnout mnohem vice. Ta
flexibilita odbornych uéitelek je ale nesmirné vysoka, na rozdil od sester, protoze oni
jsou schopné kompetentné pracovat ptl dne na jednom oddéleni a odpoledne na jiném
oddéleni, ale kazdy se citi sebejisté asi na tom pracovisti, v tom oboru, kde ma nejvice
zkuSenosti.

Nedokazu si moc predstavit, Ze by pfimou supervizi mohl poskytovat ¢lovek z jiné
profese, tfeba psycholog, nebo socidlni pracovnik. Kdyby mél jit psycholog se
studenty na praxi a sledovat je, jak oni pracuji s témi pacienty a jak poskytuji péci, tak
bude schopen jakoby sledovat toho studenta, zhodnoti studenta, jak reaguje
v konkrétnich situacich, jaké ma komunika¢ni dovednosti, ale urcit€¢ nebude schopen
hodnotit, jestli tu péci poskytuje spravné, protoZe nema kompetence, ke kterym
sméfuje student a nema ani nema zkuSenosti z toho oboru.




