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Anotace

Cilem vyzkumu prezentovaného v této disertacni praci bylo na zdklad¢é kvantitativni a
kvalitativni analyzy zaznamu v reflektivnich denicich (a) zhodnotit, jak studenti magisterského
studia oSetiovatelstvi v intenzivni péci reflektuji teoretickou a praktickou vyuku a (b)
identifikovat, zda vybrané faktory (forma studia, zamé&feni reflexe a ¢as) souviseji s Grovni
reflektivnich dovednosti studentl. Do vyzkumu bylo zatazeno tficet devét studentii prezenéni a
kombinované formy navazujiciho magisterského programu Intenzivni péce na Lékatské fakulte
MU. Data byla sbirana po dobu trvani celého studia, tzn. po dobu Ctyf semestri. Zdrojem dat
bylo dvacet dva portfolii studenti prezencni formy studia a sedmnact portfolii studentii
kombinované formy studia. Celkem bylo analyzovano 3460 reflektivnich zdznami. Data se
nejprve analyzovala kvantitativné s vyuZzitim analytického nastroje REFLECT rubric pro
hodnoceni reflektivnich dovednosti studentti. Nasledné byla provedena tematick4 kvalitativni
obsahova analyza reflektivnich zdznamii. Kvantitativni analyza dat odhalila dvé kliCova
vyzkumna zjisténi: (a) zkoumani studenti skoérovali relativné nizko ve vSech hodnocenych
dimenzich reflektivnich dovednosti, (b) existuji rozdily v reflektivnich dovednostech mezi
studujicimi prezen¢niho a kombinovaného studia. Studujici denni formy studia dosahovali vyssi
urovné reflektivnich dovednosti neZ studujici kombinované formy a studujici prezencni formy
studia oproti studujicim kombinované formy reflektovali vice (z hlediska mnoZzstvi denikovych
zdznaml). Z hlediska obsahii, které¢ se v reflektivnich zdznamech studentii objevovaly,
kvalitativni analyza odhalila Ctyfi hlavni tematické oblasti, k nimZ se studentské reflexe
vztahovaly: aktéfi reflexe, emoce, reflexe praxe a reflexe teorie. Zde se ukazaly jako dilezité
predevsim emoce, které¢ je mozné povazovat za katalyzator reflexe. Kvalitativni analyza dat
taktéZ potvrdila odliSnosti mezi studujicimi prezen¢ni a kombinované formy studia. V zavéru
prace jsou uvedena doporuceni pro efektivni implementaci reflektivni praxe ve vysokoskolské

vyuce osetiovatelstvi.
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Abstract

The aims of the research presented in this thesis were twofold: (a) to evaluate how master's
students in intensive care nursing reflect theoretical and practical teaching and (b) to identify
whether selected factors (a form of study, focus of reflection and time) are related to the level of
reflective skills of the students. The research included 39 full-time and part-time students of the
master's program Intensive Care at the Masaryk University Faculty of Medicine. The data source
was 22 portfolios of full-time students and 17 portfolios of part-time students gathered during
four subsequent semesters (from the beginning to completion of the study). A total of 3460
reflective journal records were analyzed. The data were first analyzed quantitatively using the
REFLECT rubric analytical tool. Subsequently, a thematic qualitative content analysis of
reflections was performed. Quantitative data analysis revealed two key research findings: (a) the
students scored relatively low in all assessed reflective skills dimensions, (b) there are
differences in reflective skills between full-time and part-time students. Full-time students
achieved a higher level of reflective skills than part-time students, and full-time students
reflected more in the number of diary entries (compared to part-time students). In terms of
content that appeared in students' reflective records, the qualitative analysis revealed four main
thematic areas related to student reflections: Actors of Reflection, Emotions, Practice
Reflections, and Theory Reflections. Emotions, which can be considered a catalyst for reflection,
proved to be especially important here. Qualitative data analysis also confirmed the differences
between full-time and part-time students. At the end of the thesis are recommendations for

effective reflective practice implementation in higher nursing education.
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reflection, reflective practice, nursing, nursing education, education, reflective journal, journal

writing
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Uvod

Modernizace mediciny a oSetfovatelstvi vede k neustalé revizi cild a obsahli oSetfovatelského
vzdélavani a s nimi souvisejicich vyukovych postupli. Obdobné dynamicky se vyvijeji poznatky
a teorie tykajici se vzdélavani a vysokoSkolské pfiipravy sester. Regulujici organy
zdravotnickych a lékatskych profesi dlouhodobé vnimaji vzdélavani jako jeden ze zakladnich
kament profesniho rozvoje. Vzd&ladvani mlZe mit podobu ziskdvani znalosti, rozvijeni
dovednosti nebo utvareni kompetenci projevujich se nasledné v praktickém jednani. Zejména
klinické vzdélavani budoucich sester neplni vzdy poZadavky kladené na registrované sestry
(Lofmark, Smide, & Wikblad, 2006; Pellico, Brewer, & Kovner, 2009). Implementace
vyukovych strategii umoznujicich studentim rozvijet praktické dovednosti je z tohoto divodu
pro vzdélavatele sester velkou vyzvou (Peddle, 2011), a to za piedpokladu zajisténi bezpeci

pacientii (Duhn et al., 2012).

Casto kritizovanou oblasti ve vzdélavani sester byva degradace klinické praxe na samotnou
dovednost aplikovat pfedepsané oSetfovatelské postupy, ovSem bez propojeni teoretickych
znalosti ziskanych ve (vysokoskolské) vyuce s prakticky feSenymi problémy. Snahy o pifekonani
tohoto problému vedly v neékterych zemich k hlubsim reformam systému vzdélavani sester. Tyto
reformy spocivaly predev§im ve vétSim provazani vzdélavaciho obsahu teoretickych predmeéti
s praktickou vyukou prostiednictvim zafazovani prvkd reflexe. Reflektivni praxe se od
osmdesatych let 20. stoleti v n€kterych zemich implementuje do oSetfovatelského kurikula

(napt. Australie, Velka Britanie, Irsko), pfipadné¢ se vyuziva pii vyuce klinické praxe.

Reflektivni praxi je mozné definovat jako zamérny proces premysleni o kritické klinické situaci
soporou v teorii, ktery vede k jejimu pochopeni a nasledné Zzadouci zméné v praxi (Asselin,
Schwartz-Barcott, & Osterman, 2013, 905). V tomto ohledu je nezbytné popsat, analyzovat, hodnotit
rizné aspekty klinické praxe a identifikovat, co fungovalo, a to, co se dalo udélat jinak (srov.
Eriksson, 1997). V odborné literatute je mozné setkat se s vice teoretickymi modely reflektivni praxe

(Kolb & Fry, 1975; Schén, 1983; Gibbs, 1988; Johns, 1995 aj.).

Hlavnim ucelem implementace reflektivni praxe do vysokoSkolského vzdélavani sester je snaha
pfevést sesterské vzdélavani do vyS$i zony kognitivni néaroCnosti. Dulezitym aspektem
profesionalizace sester je podpora jejich schopnosti odlisit zdani od reality, a pfedevsim odlisit
obecné minéni od védeckého pozndni. Véha teoretickych a praktickych znalosti je v odborné
literatufe Casto diskutovana. Zatimco napf. Walker a Holmes (2008) uvadéji, ze kvalitu
poskytované oSetfovatelské péce zvySuji zejména teoretické znalosti sester, jini autofi

uptednostiuji spiSe praktické znalosti (napt. Barrett, 2007). V pfedkladané praci vychdzim
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z nazoru, ze profesni védéni konstruované v praxi nemiize byt samo o sob& povazovéano za
zdklad dobré praxe (Mantzoukas & Jasper, 2004). Praktick¢ védéni ma casto povahu
ritualizovanych procedur, jez cCasto vyplyvaji z intuitivniho rozhodovani. Problémem
intuitivniho rozhodovani je znamy fakt, Ze nemusi byt vzdy spravné, resp. uspésné (podrobnéji
viz Janik et al., 2011, 15). Dle Slavika et al. (2014, 728) by mélo vzdélavani smétovat k ptiprave
,reflektivniho praktika®, neboli pracovnika, ktery dokdze kriticky sledovat a zdivodnéné
posuzovat svoji ¢innost vzhledem k zdmértim, které v ni sleduje. Problém tak patrné nespociva
v nedostatku ptilezitosti ziskavat teoretické a praktické znalosti, ale zejména v jejich chybé&jicim
propojeni. Slavik a Sinor (1993) uvadi, Ze poznatky mohou zastaravat, avSak schopnost

sebepoznavaci a sebehodnotici je predpokladem aktualizace znalosti.

V oSetfovatelstvi a v ptipravé ucitelll ve vyspéelych zemich se reflektivni praxe povazuje za jeden
z dominantnich vzdélavacich ptistupti (Golby & Viant, 2007). Implementaci reflektivni praxe
ve vyuce oSetfovatelstvi se aktualné vénuje celd fada odbornych studii publikovanych na
strankach respektovanych védeckych ¢asopisli zaméfenych na oblast vzdelavani sester (napf.
Nursing Education Today, Journal of Nursing Education, Nurse Educator). Cetné vyzkumy
potvrzuji, ze reflektivni praxe mize byt chapdna jako pftilezitost vedouci ke zkvalitnéni
sesterského vzdélavani (srov. Freshwater, Taylor, & Sherwood, 2008 aj.). U nés se prvky reflexe
ve vysokoskolském vzdélavani sester zaCinaji objevovat se zpozdénim. Zatimco v profesni
vysokoskolské ptipraveé ucitelil je pozadavek na rozvijeni dovednosti reflektovat zakotven také
v akreditacnich doporucenich (Doporucené postupy..., 2017), legislativni ramec pro vzdélavani
sester pozadavek implementovat prvky reflektivni praxe dosud nezahrnuje. Mozné pravée proto
se v poslednich letech objevuji snahy zaradit reflektivni praxi do kurikula vysokoskolského
vzdélavani sester. Reflektivni praxe se také Casto chape jako cesta k ptekonani ,,Soku z reality*

a ,,Soku z pfechodu do praxe*.

Tematika reflexe a reflektivni praxe neni v tuzemském pedagogickém prostiedi nova, s texty
vénovanymi reflexi se setkdvame od devadesatych let 20. stoleti (napt. Slavik & Sittor, 1993;
Nezvalova, 1994). V posledni dobé byla reflexe predmétem dvou disertacnich praci, které
vyzkumnikim poskytuji robustni teoreticky fundament a metodologickou inspiraci
(Svojanovsky, 2018; Nehyba, 2015). Hlavnim cilem piedkladané disertacni prace je zjistit, zda
koncept reflektivni praxe je vhodny pro tercidrni vzdélavani sester v Cesku. Disertace tak
roz§ifuje odborny diskurs vénovany reflexi v pedagogice o poznatky tykajici se oSetrovatelstvi.
Vyzkumy provazejici implementaci reflexe do vysokoskolské vyuky sester v zahrani¢i, ptipadné
v jinych oborech, ukéazaly na vyhody i nevyhody vzdélavacich ptistupll zalozenych na reflexi,

vcetné€ nejriznéjsich problému a uskali.



Hlavnim cilem vyzkumu prezentované¢ho v této praci bylo na zakladé analyzy zaznaml
v reflektivnich denicich zhodnotit, jak studenti magisterského studia oSetfovatelstvi v intenzivni
péci reflektuji teoretickou a praktickou vyuku a zjistit, zda vybrané faktory (€as, forma studia,

zamg&feni reflexe) souviseji s rovni reflektivnich dovednosti student.
Diserta¢ni prace ptinasi odpovédi na nasledujici vyzkumné otazky:

e Jaké urovné reflektivnich dovednosti dosahuji studenti v jednotlivych semestrech?

e Jak se odliSuji reflektivni zdznamy studentii prezenéniho a kombinované¢ho studia?

e Jak se odliSuje troven reflektivnich dovednosti studentl tykajici se zaméfeni reflexe na
teoretickou a na praktickou vyuku?

e Jaka témata a obsahy se v reflexich studentli nejCastéji objevuji?

e Jak studenti zpétn€ hodnoti vedeni portfolii a reflektivnich zaznama?

V aplikaéni rovin€ je mozné vysledky navrhovaného vyzkumu vyuzit za ucelem zkvalitnéni
a inovace vzd¢lavani sester, a to zejména na zéklad€ analyzy situact, pii nichz dochazi k aplikaci
teoretick€¢ho védéni do praxe. Studujici tak mohou byt v pribehu studia pfipravovani v oblasti

sebehodnoceni, rozhodovani a planovani.

Prvni kapitola vymezuje oSetfovatelstvi jako obor a pojednava o historickém vyvoji, aktualnich
problémech a soudobych trendech ve vyuce oSetfovatelstvi na vysokych $kolach v Cesku.
Zvlastni pozornost je vénovana vyvoji a aktudlnim tendencim v didaktice oSetfovatelstvi

a SirSimu kontextu vzdélavani sester.

Druha kapitola je vénovana filozofickym vychodiskiim a psychologickym teoriim stojicim
v pozadi didaktickych pfistupt zalozenych na vyuZivani reflexe a reflektivni praxe. Ve svétle
teoretického pozadi se pro potieby néasledného vyzkumu ve treti kapitole definuje reflexe
a reflektivni praxe vcetné nej€astéji uzivanych modell reflexe. V zavéru tieti kapitoly je
rozpracovan vztah reflektivni praxe k supervizi a mentoringu reprezentujicimi konkuren¢ni/dalsi

mozné piistupy ve vzdélavani sester.

Ctvrta kapitola podava prehled dosavadniho stavu poznani. Kapitola pfevazné pojednava
o vyzkumech publikovanych v tuzemsku a v zahrani¢i a zakoncuje ji formulace vyzkumného
problému. Piehled literatury poukazal na vysoké mnozstvi teoretickych a vyzkumem ovétenych
poznatkli tykajicich se vyuziti reflexe ve vzdélavani sester. To kontrastuje se stavem na
vysokych $kolach v Cesku, kde se reflektivni praxe zaGind pozvolna a nesystematicky

prosazovat ve studijnich programech.



Pata kapitola pojednava o vyuziti portfolii v sesterském vzdélavani. Zahrani¢ni zkuSenosti
prezentované ve Ctvrté kapitole dokladaji, Ze portfolio je jednim klicovych podplirnych
prosttedkl zavadéni reflektivni praxe do sesterského vzdelavani. Portfolia umoziuji studentiim
dokumentovat ~ faze  profesniho ucent a rozvoje  prostfednictvim  popisu
zazitki/zkuSenosti/incidentil z praxe a nasledné je motivuji sebereflexi. Soucasti portfolia byvaji
také reflektivni deniky. Kapitole proto popisuje moznosti prace s reflektivnimi deniky

a souvisejici pfinosy a uskali.

Zbyvajici Cast prace vénovana disertatnimu vyzkumu ma klasickou strukturu. V Sesté kapitole
jsou popsany cile, vyzkumné otazky a pouzité metody sbéru a analyzy dat. Sedma kapitola se
zabyva vyzkumnymi zjiSténimi a jejich interpretaci. V osmé kapitole jsou diskutovany vysledky
vyzkumu v §ir§im kontextu, v€etné limitaci provedené¢ho vyzkumu.

vvvvvv

dalsiho mozZzného béadani. Price je zakoncena konkrétnimi doporucenimi vyplyvajicimi

z vysledkt vyzkumu. '

! Autorka textu si je védoma dileZitosti spravného genderovéno vyjadiovani, ne vzdy vSak mohla pti psani
dodrzovat vSechny zadouci normy. Vedly k tomu objektivni divody spojené s tématem prace, o jejichz
pochopeni ptfipadného ctenare/tku zada. Rodové maskulinum znamena, ze Zensky rod je vzdy implikovan.
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1 Pregradualni vzdélavani sester studijniho programu

oSetrovatelstvi: aktualni problémy a trendy

Prvni kapitola vymezuje oSetfovatelstvi jako obor a pojednava o historickém vyvoji, aktudlnich
problémech a soudobych trendech ve vyuce oSetfovatelstvi na tuzemskych vysokych Skolach.
Zvlastni pozornost patii vyvoji a aktudlnim tendencim v didaktice oSetfovatelstvi a SirSimu
kontextu vzdélavani vSeobecnych sester. Cilem ptipravy sester je zajistit jejich pfipravenost na
praxi, kterd se chape jako vnitini proces porozuméni vSem druhtim/typiim znalosti a zdiivodnéni
toho, jaké znalosti stoji za u€inénym rozhodnutim (informed practice). Dale je cilem rozvinout tzv.

mekké dovednosti bezprostiedné souvisejici s ,,lidskym faktorem* (Baid & Hargreaves, 2015).

1.1 OsSetrovatelstvi jako obor

OSetrovatelstvi byva zpravidla definovano jako odborna péce o nemocné. V literatute je mozné
setkat se Casto s SirSim vymezenim oSetfovatelstvi, které se pojima jako samostatnd védni
disciplina zaméfend na aktivni vyhledavani a uspokojovani biologickych, psychickych,
socialnich, duchovnich, etickych aj. potfeb souvisejicich s prevenci, diagnostikou, terapii
a rehabilitaci ¢lovéka ve zdravi a nemoci (podrobné&ji viz FarkaSova, 2006, 12). Pfedmétem
oSetfovatelstvi je oSetfovatelska péce a jeji determinanty (zdravi, nemoc, prostiedi,
oSetfovatelsky personal), objektem je zdravy, poptf. nemocny ¢lovek (skupina ¢i komunita).
Cilem oSetfovatelstvi je udrzeni a podpora zdravi, navraceni zdravi a rozvoj sobéstacnosti,
zmirnovani utrpeni nevylécitelné nemocného c¢lovéka a zajisténi klidného umirani a smirti.
Koncepce osetfovatelstvi 2020 vychézi ze Strategického ramce rozvoje péce o zdravi v CR do

roku 2030 (Koncepce..., 2021).

OSetrovani se chape jako filozoficka, teoretickd, praktickd a eticka patef oSetfovatelské profese
(Woods, 2005). Koncept oSetfovani je zakladem, jehoz prostfednictvim sestry mohou
poskytovat holisticky orientovanou péci (Ranheim, Kérner, & Berterd, 2012; Schwind et al.,
2014). Sestry musi rozvijet své vlastni sebevédomi a znalosti (Chinn & Kramer, 2013), aby

autenticky proZivaly svou oSetfovatelskou praxi (Brown, 2011).

V soucasnosti je oSetfovatelstvi uzndvanym védnim oborem vyuzivajicim vyzkumem podlozené
diikazy v praxi. Cilem implementace oSetfovatelstvi zaloZené¢ho na dilkazech je ptiprava sester na
poskytovani kvalitni individualizované oSetfovatelské péce s ohledem na potfeby pacientil

(JaroSova & Zelenikova, 2014) a soucasné s respektem k potfebam sester (Zelenikova et al., 2020).



1.2 Historicky vyvoj oSetrovatelského vzdélavani na izemi ¢eskych zemi

OSetfovani nemocnych bylo provadéno po celém svété od nejstarSich dob (podrobnéji viz
Kozierova, Erbova, & Olivierova, 1995). Prvni fad augustinianskych sester (oSetfovatelek) byl
zaloZzeny ve stfedovéku.? Po¢atky moderniho oSetfovatelstvi jsou datovany prakticky az od 19.
stoleti, kdy byla péce o nemocné poskytovana cirkevnimi fady. V druhé poloving 19. stoleti
poskytovaly oSetfovatelskou péci v Ceskych zemich feholnice anebo civilni opatrovnice, které
byly zacvicovany cirkevnimi fady nebo nemocnicemi. S nabyvajicim poCtem nemocnic
vzrastala potfeba systematického vzdelavani osetfovatelek. Prvni oSetfovatelska Skola na svéte
byla zalozena Florence Nightingalovou v roce 1860 v Anglii. Prvni oSetfovatelskd Skola na
uzemi Ceskych zemi byla oteviena v Praze v roce 1874. V této Skole byly sestry vzdélavany pod

vedenim 1€kaili v teorii a praxi.

Vyuka oSetfovatelstvi byla v historii ovlivilovana aktualni politickou situaci. Vyznam oboru
nartistal zejména v souvislosti s valkami ¢i jinymi katastrofami. V roce 1916 byla oteviena
v Praze Ceska statni dvouletd oSetfovatelskd Skola, jejimiz absolventy byly diplomované
oSetfovatelky. V pribéhu druhé svétové valky vznikla fada statnich oSetfovatelskych $kol.
Pedagogické vzdélavani sester — ucitelek, plisobicich na oSetfovatelskych Skolach, bylo
zajistovano od roku 1946 Vyssi oSetfovatelskou Skolou v Praze. V roce 1948, s piijetim
skolského zakona, byly oSetfovatelské skoly zarazeny do systému odbornych skol, studium bylo
roz§ifeno o vSeobecné vzdélavaci predméty a ukonceno maturitni zkouSkou po Ctytfech letech
studia. V souvislosti s rozvojem nemocnic a jejich klinickych pracovist’ vznikly v roce 1960 dva
Instituty pro dalsi vzdélavani sttedniho zdravotnického personalu (v Brn€ a v Bratislave), kde
se rozvijelo specializac¢ni vzdélavani (vice viz Kaftkova, 1992; Stankova, 2001). Vysokoskolska
piiprava sester za¢ala ve dvacatych letech minulého stoleti v USA a v CR se vysokoskolské
vzdélavani sester rozviji jako mezioborové studium od sedmdesatych let 20. stoleti. Prvni
bakalatské obory OSetrovatelstvi u nas byly otevieny pii lékarskych fakultach v roce 1992/1993.
Navazujici magisterské obory byly otevirany od roku 2002/2003.

Vv

pripojovaly dalsi feholni kongregace (sestry augustinianky misionarky, od Panny Marie UtéSitelky, ad.), az po
roce 1863 v souvislosti s pomoci obétem zemétreseni na Filipinach vznikl fad sester oSetfovatelek. Povoleni
k ¢innosti ziskal roku 1892, definitivni schvéleni kurii je z roku 1952.
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1.3 Kurikulum vysokoskolského vzdélavani vS§eobecnych sester a sester pro
intenzivni péci
Osetrovatelstvi je aktualné zivé se rozvijejicim oborem, nebot’ s pfijetim zakona ¢. 201/2017
Sb., o nelékaiskych zdravotnickych povolanich® doslo ke zméné systému vzdélavani sester
v CR. Zakon piedepisuje, Ze odborna zpisobilost k vykonu povolani vieobecné sestry se ziskava
absolvovanim vyssich odbornych zdravotnickych skol nebo vysokych Skol univerzitniho a
neuniverzitniho typu. Ustav zdravotnickych informaci a statistiky Ceské republiky uvadi, ze k
31. 12. 2016 studovalo celkem obor oSetfovatelstvi v bakalarském, magisterském nebo

doktorském studijnim programu 3715 studujicich. (Zdravotnicka ro¢enka, 2016).

Obsah vysokoSkolského vzdélavani vychdzi z niZze uvedené platné legislativy definujici
kompetence a Cinnosti zdravotnickych pracovnikli. Formalni ukotveni studijnich programi

vychdzi ze Zdkona o vysokych Skoldch (Zékon €. 111/1998 Sb.).

Kurikulum vzdélavani sester zahrnuje teoretické oblasti nezbytné pro vykonavani
oSetfovatelskych Cinnosti: zakladni discipliny (latinska terminologie, anatomie, fyziologie,
genetika, hematologie a transfuzni lékafstvi atd.), spoleCenské védy a dalSi obory (zdklady
filozofie, etiky, psychologie, zdklady pedagogiky a edukace, zdravotnické pravo atd.) a v
oSetfovatelstvi v klinickych oborech (napf. v internich oborech, chirurgii, ortopedii,
traumatologii, gynekologii, psychiatrii, onkologii a hematoonkologii, neurologii, infekénim

1ékarstvi atd.).

Obecné se jednotlivé predméty studijniho programu cCleni na pfedméty teoretické (napf.
biochemie, biofyzika, anatomie, fyziologie, etika, farmakologie), teoreticko-praktické (napf.
klinicka vyziva, oSetfovatelské postupy, osetiovatelska péce ve vybranych klinickych oborech)
probihajici v laboratornim prostiedi v seminéfich a praktické vedené odbornym vyucujicim v
klinickém prostfedi (napf. oSetiovatelska praxe — vedena pedagogem, individudlni

oSetfovatelskd praxe — vedena mentorem klinické praxe).

3 Zékon ¢&. 201/2017 Sb., kterym se méni zakon &. 96/2004 Sb., o podminkach ziskavéani a uznavani zpasobilosti k
vykonu nelékatskych zdravotnickych povolani a k vykonu ¢innosti souvisejicich s poskytovanim zdravotni péce a o
zméné nékterych souvisejicich zédkond (zdkon o nelékaiskych zdravotnickych povolanich), ve znéni pozdé€jsich
predpist, a zdkon ¢. 95/2004 Sb., o podminkach ziskdvani a uznavani odborné zptsobilosti a specializované
zpusobilosti k vykonu zdravotnického povolani 1ékate, zubniho I€kate a farmaceuta, ve znéni pozdéjsich predpist.
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Osetfovatelstvi je prevazn¢ prakticky zalozenou profesi s neustale se rozvijejici teoretickou
zékladnou. Vyhlaska &. 470/2017 Sb.* uklada, aby vseobecné sestry absolvovaly v prezenéni
formé studia nejméné 4 600 hodin teoretické vyuky a praktického vyu€ovani, z toho nejméné 2
300 hodin a nejvyse 3 000 hodin praktického vyucovani v obdobi nejméné tii let studia (nebo
v jiné neZ prezencni formé studia, jehoZ délka neni krat$i neZ ti roky studia a v niz neni dotena
uroven vzdélani).
V Cesku probiha na vysokych $kolach vzdélavani veobecnych sester ve formé prezenéni (tfileté
bakalatské nebo pétileté magisterské) nebo kombinované (tfileté bakalaiské nebo pétileté
magisterské). Nize uvaddim vysokoskolské pracovisté zabyvajici se vzdélavanim sester k 1. 1.
2022:

o Jihodeska univerzita v Ceskych Budgjovicich, Zdravotné socialni fakulta, Ustav

oSetrovatelstvi, porodni asistence a neodkladné péce;
o Lékaiska fakulta Masarykovy univerzity, Ustav zdravotnickych véd;

o Lékaiska fakulta Ostravské univerzity v Ostravé, Ustav oSetfovatelstvi a porodni
asistence;

o Slezska univerzita v Opavé, Fakulta vefejnych politik v Opavé, Ustav nelékatskych
zdravotnickych studii;

e Technicka univerzita v Liberci, Fakulta zdravotnickych studii, Ustav o3etfovatelstvi a
neodkladné péce;

 Univerzita Jana Evangelisty Purkyné v Usti nad Labem, Fakulta zdravotnickych studii,
Katedra oSetfovatelstvi;

e Univerzita Karlova v Praze, 2. 1ékatska fakulta a FN Motol, Ustav osetfovatelstvi;
e Univerzita Karlova v Praze, 3. 1ékaiska fakulta, Ustav oSetfovatelstvi 3. LF;

e Univerzita Karlova, Lékatska fakulta v Hradci Kralové, Ustav socialniho 1ékatstvi,
Odd¢leni oSetfovatelstvi;

e Univerzita Palackého v Olomouci, Fakulta zdravotnickych véd, Ustav oSetfovatelstvi;

e Univerzita Pardubice, Fakulta zdravotnickych studii, Katedra oSetrovatelstvi;

e Univerzita Tomase Bati ve Zlin&, Fakulta humanitnich studii, Ustav zdravotnickych
véd;

e Vysoka skola Polytechnicka Jihlava, Katedra zdravotnickych studii;

e Vysoka skola zdravotnicka, o.p.s., Praha 5;

4 Vyhlaska ¢&. 470/2017 Sb., kterou se méni Vyhlaska &. 39/2005 Sb., kterou se stanovi minimélni pozadavky na
studijni programy k ziskani odborné zptisobilosti k vykonu nelékatského zdravotnického povolani.
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e Zapadoceska univerzita v Plzni, Fakulta zdravotnickych studii, Katedra oSetfovatelstvi
a porodni asistence.

OSetrovatelstvi v intenzivni péci je mozné v soucasné dob¢ studovat:

o JihoGeska univerzita v Ceskych Bud&jovicich, Zdravotné socialni fakulta, Ustav
oSetfovatelstvi, porodni asistence a neodkladné péce;

o Lékaiska fakulta Masarykovy univerzity, Ustav zdravotnickych véd;
o Univerzita Karlova v Praze, 3. 1ékaiska fakulta, Ustav oetfovatelstvi 3. LF;

o Lékaiska fakulta Ostravské univerzity v Ostravé, Ustav oSetfovatelstvi a porodni
asistence;

V soucasné dob¢ jsou akreditovana také doktorska studia oSetfovatelstvi na Univerzité
Palackého v Olomouci, Ostravské Univerzité, Univerzité Pardubice a JihoCeské univerzité

v Ceskych Budgjovicich.
Legislativni ukotveni studijniho programu oSetiovatelstvi

Osetfovatelstvi je obor, ktery je vzdy formovan konkrétnim stitem a kontextem — jeho
legislativou a celym zdravotnickym systémem, v¢. systému vzdélavani. V nadnarodni trovni je
oSetrovatelstvi ovliviiovano Svétovou zdravotnickou organizaci, zejména Globalni strategii pro
lidské zdroje ve zdravotnictvi do roku 2030 (Zdravi 2030, 2020), sesterskymi profesnimi
organizacemi (napt. International Council of Nurses) a v neposledni tfadé také Smeérnici
Evropského parlamentu a Rady 36/2005/ES o uzndavani odbornych kvalifikaci (Smémice...,
2005).

Kompetence sester definujici odbornou zptsobilost jsou stanoveny zakonem ¢. 201/2017 Sb.> o
podminkach ziskdvani a uznavani zpisobilosti k vykonu nelékatskych zdravotnickych povolani
a k vykonu cinnosti souvisejicich s poskytovanim zdravotni péfe a o zméné nékterych
souvisejicich predpisti (zdkon o nelékarskych zdravotnickych povolanich). Vycet konkrétnich
¢innosti provadénych v praxi je uvedeny ve VyhldSce ¢. 391/2017 Sb.S o c&innostech
zdravotnickych pracovnikid a jinych odbornych pracovniki, ve znéni pozdéjsich predpist. Z
vySe uvedenych legislativnich ramct vychazi Kvalifikaéni standard pfipravy na vykon

zdravotnického povolani vSeobecnd sestra (2021).

5 Zakon &. 201/2017 Sb. Zakon, kterym se méni zdkon &. 96/2004 Sb., o podminkach ziskavani a uznévéni
zpusobilosti k vykonu nelékaiskych zdravotnickych povolani a k vykonu ¢innosti souvisejicich s poskytovanim
zdravotni péce a 0o zmeéné nékterych souvisejicich zakonl (zakon o nelékatskych zdravotnickych povolanich), ve
znéni pozdéjsich predpisi.

6 Vyhlaska ¢. 391/2017 Sb., kterou se méni vyhldgka & 55/2011 Sb., o &innostech zdravotnickych pracovnikd
a jinych odbornych pracovniki, ve znéni vyhlasky €. 2/2016 Sb.
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1.4 Didaktika oSetiovatelstvi: vznik a aktualni tendence

V nasich podminkach se sestry — ucitelky zdravotnickych ptredmétl na stiednich zdravotnickych
Skolach zacaly vysokoskolsky vzdélavat od roku 1960 na FF UK v Praze. Jednalo se o
dvouoborové’ pétileté studium oSetfovatelstvi v kombinaci s psychologii a pozdé&ji
s pedagogikou.® V soucasné dobé je mozné studovat uéitelstvi zdravotnickych pfedmétii pro
sttedni Skoly a vys8i odborné Skole na Pedagogické fakulté¢ Univerzity Palackého v Olomouci,
Fakulté zdravotnickych studii Jana Evangelisty Purkyné v Usti nad Labem. Ugitelstvi odbornych

pfedméti pro stiedni Skoly je mozné absolvovat 1 na Pedagogické Fakulté¢ MU.

Didaktiku oSetfovatelstvi lze s piihlédnutim k vySe uvedenému zatadit mezi tzv. mladé oborove
didaktiky, ktera ovSem neni u nas formaln¢ etablovana. Janik a Stuchlikova (2010) chapou
oborové didaktiky jako dynamicky se rozvijejici védni discipliny, jejichZ vyznam dnes roste.
Dle autora Ize oborové didaktiky chapat jako ,,védy zprostfedkovavajici svlij obor smérem k
nejrizngjSim adresatim. Pfitom je tfeba poznamenat, Ze nezprostredkovavaji veSkeré oboroveé
obsahy, nybrz vybiraji a zpracovavaji predevsim ty, které se ukazuji jako uZitecné z hlediska
vyuCovani a uceni, tj. prispivaji k rozvoji znalosti, dovednosti, kompetenci, postoji a jinych

dispozic zakl na ur¢itém stupni a typu Skoly...* (Janik & Stuchlikova, 2010, 8).

Didaktika oSetrovatelstvi je samostatna védni disciplina, kterd v ramci systéemu pedagogickych ved
resi  ukoly oSetrovatelského odborného vzdélani na zdkladé nejnovéjsich poznatkii
oSetrovatelskych a medicinskych véd. Cilem je pripravit v teoreticko-praktické roviné vseobecné
sestry pro vykon profese v klinické praxi. Didaktika oSetFovatelstvi se mimo jiné zabyva aplikaci
poznatkit  jednotlivych profilujicich predmetit do vzdelavani — teorie oSetFovatelstvi,
oSetrovatelskych postupii, oSetrovatelstvi v konkrétnich klinickych oborech (napr. v internim

oSetrovatelstvi, chirurgickém oSetrovatelstvi, pediatrickém oSetrovatelstvi).

Vzdélavani sester probiha formou prednasek, seminafii, cviceni v laboratornim prostiedi a poté
v klinické praxi. Ve vzdélavani sester hraje vyznamnou roli uceni se praktickym dovednostem
v laboratornich podminkach, kde jsou simulovany rizné postupy a vykony. Simulace vykonti
vede k rozvoji praktickych dovednosti (Benner et al., 2010; Cant & Cooper, 2010). Prace
v laboratornich podminkéch zajist'uje studentim bezpecné prostiedi eliminujici natlak plynouci
z realného klinického prostfedi (Freeth & Fry, 2005). Nezanedbatelnou vyhodou prace

v laboratornim prostiedi je snizeni rizika poSkozeni pacientll (Salminen et al., 2010). Simulace

7V letech 1987-1994 bylo na FF UK otevieno jednooborové studium Pége o nemocné.
# Od roku 1960 probihalo studium v distanéni formé a od roku 1980 bylo otevieno také v denni formé.
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muze byt definovana jako aktivita, kterd napodobuje redlné klinické prostiedi (Jeffries, 2005).
Simulace zahrnuji hrani roli, vyuZiti figurin, pocitacovych her, vyuZiti trenazerii uréenych
k néacviku riznych postupit (Harder, 2010). Skrze planovani didaktickych postupt je nezbytné
dat prileZitost studentlim rozvijet jejich znalosti (Ricketts, 2011; Peddle, 2011).

Vyzkum v didaktice oSetfovatelstvi zaznamenal v Cesku rozmach v devadesatych letech 20.
stoleti. Vyzkum v oSetfovatelstvi je v zahrani¢i pevné ukotvenou oblasti s podrobné
propracovanou metodologii (napt. Polit & Beck, 2008; LoBiondo-Wood & Haber, 2013).
Vysledky teoretickych a empirickych vyzkumu (v€. vyzkumii zabyvajicich se didaktickymi
otazkami) jsou zvefejiiovany v riznych periodicich, jako napt. Journal of Nursing Research.
V Ceském kontextu se metodologii oSetfovatelského vyzkumu zabyva n€kolik kniznich publikaci
(napt. Kutnohorska, 2009; Bartlova, Sadilek & To6thova, 2005). Tuzemské teoretické a empirické
studie vénované vzdelavani sester publikuje napft. recenzovany casopis Osetiovatelstvi a porodni
asistence, vydavany Katedrou oSetfovatelstvi a porodni asistence LF OU. Dalsim odbornym a
védeckym periodikem pro zdravotné socidlni otdzky je Casopis Kontakt (indexovan v databazi
Scopus) vydavany Zdravotné socialni fakultou Jihoteské univerzity v Ceskych Budgjovicich a
Casopis Profese online vydavany Fakultou zdravotnickych véd Univerzity Palackého v Olomouci.
Publikace spadajici do oblasti oSetfovatelského vzdélavani je mozné kategorizovat do
nasledujicich oblasti: organizace studia a struktura studijnich programt, didaktika konkrétnich
predméti, evaluace vyukovych kurzi a studijnich programi, vyukové metody a formy, didaktické
prostiedky a pomicky, a implementace inovativnich vyukovych postupli do vzdélavani sester
(mentoring, supervize, reflektivni praxe, oSetrovatelstvi zalozené na dikazech, kritické myslenti).

Do posledniho z uvedenych okruhti patii také predkladand disertacni prace.

S rozvojem vysokoSkolského vzdélavani sester se provadéji vyzkumy souvisejici s tvorbou
zavérenych praci. Nekteré vyzkumy provadéné v ramcei studia se zabyvaji zjiSténim znalosti
sester v riiznych oblastech, jiné se pokousi o implementaci vybranych zahrani¢nich konceptt do
vzdélavani sester (napf. aplikace modelu reflektivni praxe ALACT do vzdélavani sester v
intenzivni péci; Bezd¢kova, 2015). Vyjimkou nejsou ani vyzkumy provadéné v ramci specifickych
vyzkumt jednotlivych univerzit, na kterych participuje vice studentl (napt. projekt MU Podpora
sociokulturni a odborné kompetence profesiondlnich pecovatelii o seniory). V ramci Interni
grantové agentury Ministerstva zdravotnictvi CR jsou udélovany granty, které mj. podporuji
provazanost univerzit s fakultnimi nemocnicemi (vice MZ CR). Pfed zapocetim disertaéniho

vyzkumu jsem provedla zmapovani kniznich publikaci v oboru oSetfovatelstvi na zaklad¢ analyzy
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databaze Bibliographia Medica Cechoslovaca,’ ktera zachycuje veskeré odborné publikace z
oborii 1ékaistvi, biomediciny a zdravotnictvi vydavané na uzemi Ceské republiky. Vyzkumny
vzorek tvortily publikace vyhledané po zadani predmétu oSetfovatelstvi, kdy v databazi bylo
nalezeno celkem 278 882 vysledkil. Po zadani specifikujicich faktorti (publikace vydana v ¢eském

jazyce, rok vydani od 2009-2019) jsem dospéla k 14059 vysledkiim.

Po odstranéni sbornikovych ptispévkl zbylo padesat Sest Casopiseckych studii a Sedesat sedm
monografii. Do finalni ¢asti analyzy bylo zatazeno sto dvacet tf1 publikaci, které jsem néasledné

kategorizovala do péti oblasti na zakladé tematického zaméteni publikaci:

1. oSetfovatelstvi v klinickych oborech (64 publikaci);
2. teorie oSetfovatelstvi (33 publikaci);

3. edukace pacientl (3 publikace);

4. vzdélavani sester (3 publikace);

5. jind specifickd témata (19 publikaci).

Vycet témat doklada, ze pocet odbornych publikaci zabyvajicich se tematikou osetfovatelského
vzdélavani je zanedbatelny. A to 1 pfesto, Ze s nartstajicimi kompetencemi sester, které jsou v
CR deklarovany vyhlagkou &. 55/2011 Sb., o &innostech zdravotnickych pracovnikii a jinych
odbornych pracovnikd, se stale zvysuji poZadavky na znalosti, dovednosti, piesnost rozhodovani
a na rozvoj profesnich postoju sester. S ohledem na vyse uvedené je ve vzdélavani sester nutné
neustale revidovat obsahy, cile, formy a metody vyuky a vyuzivané didaktické prostiedky.
Vyucovani a uceni studentil vy$Simu stupni mysleni, jako syntetizovani znalosti a jejich aplikace
pti rozhodovani v klinickém prostfedi vyvolava potfebu vyuzivani (mimo tradi¢nich vyukovych
metod) modernich vyu€ovacich metod ve vzd€lavani sester. VSemi zminénymi aspekty

oSetfovatelského vzdélavani se zabyva predevsim didaktika oSetfovatelstvi.

1.5 Charakteristika navazujiciho magisterského programu Intenzivni péce

Vyzkum ptedstaveny v této praci byl realizovan na Lékatské fakult¢ MU na datech ziskanych
od studujicich programu Intenzivni péce. Navazujici magisterské studium programu Intenzivni
péce v prezencni formé studia bylo zahdjeno na Lékaiské fakult¢ Masarykovy univerzity v
akademickém roce 2011/2012 v ramci studijniho programu 3545 T Specializace ve zdravotnictvi.

Relevance programu je podminéna rovnéz velkym poctem liZek akutni péce. K 31. 12. 2017

% Narodni registrujici bibliografie, ktera zachycuje veskeré odborné pisemnictvi z obor@ lékai'stvi, biomediciny a
zdravotnictvi vydavané na tizemi Ceské republiky. Tato databaze je online zpfistupnéna v portalu Medvik.
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bylo v CR evidovano celkem 77 578 ltizek. Z toho akutni lizkovéa péde intenzivni zahrnovala
5519 lizek a akutni liZkova péce standardni 42 580 lazek, tzn. pro akutni lizkovou péci je
celkem vyhrazeno 48 363 lizek (Zdravotni péée CR: Lizkovy fond 2017). Sestry pracujici v
téchto oborech musi disponovat potiebnymi teoretickymi a praktickymi znalostmi a
kompetencemi pro jednotlivé specializace zdravotnickych pracovnikli, danymi piisluSnymi
vyhlaSkami (diive 424/2004 Sb., kterou byly stanoveny ¢innosti zdravotnickych pracovniki a
jinych odbornych pracovniki, nyni 55/ 2011 Sb.). Dal§im dokumentem stanovujicim vzdélavaci
obsah Vzdeélavaci program specializacniho vzdélavani pro nelékarské zdravotnické pracovniky
osetfeny Narizenim viady ¢. 31/2010 Sb. v oboru intenzivni péce. Tento piedpis byl v roce 2020

vvvvvv

MZ ¢. 5/2020).

Akreditace studijniho programu intenzivni péce vyvstala z potfeby vzdélavat sestry v oboru
intenzivni mediciny, kterd klade velké pozadavky na sestry v oblasti inovaci zdravotnicke
techniky, novych léebnych a postupech. Studium programu intenzivni péce je urceno pro
absolventy bakalatskych programt vSeobecna sestra, které pracuji/nebo budou pracovat na
anesteziologicko-resuscitacnich odd¢lenich, jednotkach intenzivni péfe, dialyzacnich
sttediscich nebo na odd¢lenich urgentniho pfijmu a v pfednemocni¢ni neodkladné péci,
ambulancich bolesti. Studium trva v denni formé dva roky. Studujici absolvovali celkem Sedesat
dva povinnych pfedméti vedenych formou prednasek, seminaiti a cviceni. Praxe probihala na
akreditovanych zdravotnickych zafizenich a zdravotnickych zachrannych sluzbach. Studujici
denni formy studia absolvovali celkem 1132 hodin teoretické vyuky a 760 hodin praktické
vyuky. Studenti kombinované formy studia absolvovali vyrazné mensi objem piimé vyuky:

v pfipad¢ praktické vyuky se jedna o dvé st¢ osmdesat hodin vyuky.

1.5.1 Shrnuti kapitoly

Profesionalové jako jsou sestry, porodni asistentky a dal$i zdravotnicti pracovnici jsou
v kaZzdodenni praxi nuceni ziskdvat nové informace zriiznych védnich oborti, které musi
nasledn¢ kriticky zhodnotit a poté je pfenést do praxe. Vzdélavatelé, ktefi ve studijnich
programech piipravuji sestry, musi souCasné¢ vyuzivat vhodné pedagogické pristupy, aby
pfipravili absolventy/tky s patfiénymi znalostmi, hodnotami a dovednostmi, které budou

schopny ¢elit vyzvam vyplyvajicim z klinické praxe.

Osetfovatelstvi je v CR pomémé mladym oborem, nebot vysokoskolské pregradualni

vzdélavani sester se u nds vyrazn€ rozviji teprve od roku 2004. Modernizace mediciny
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a oSetfovatelskych postupli vedou k nutnosti neustale revidovat obsahy oSetfovatelského

vzdélavani a v souvislosti s tim inovovat rovnéz didaktické postupy.

V zahrani¢nich védeckych publikacich se mizeme setkat s Cetnymi navrhy, které se pokouseji
piekonat problémy spojené se vzdélavanim sester, jako napf. nedostatecné propojeni znalosti
ziskanych v teoretické a praktické vyuce. Jednim z moZznych feSeni zminéného problému je
reflektivni praxe, ktera je v nékterych zemich implementovana do kurikula vzdé&lavani sester
a v jinych zemich je vyuzivana alesponn pfi vyuce klinické praxe. Jak napovidd nazev
pfedkladané disertacni prace, v tuzemském kontextu je vyuzZiti reflektivni praxe ve
vysokoskolské vyuce oSetfovatelstvi spojené s fadou otazek. Chybi prace, ktera by s oporou o
vyzkumné ovéfend data detailn€ popsala ptileZitosti, piinosy a uskali spojené s implementaci
reflektivni praxe do vysokoSkolské vyuky oSetfovatelstvi. Jde predevSim o to, Ze ackoli ¢etné
zahrani¢ni vyzkumy naznacuji, Ze reflektivni praxe je v mnoha ohledech ptinosna, neprokézalo
se, ze deklarované ptinosy jsou snadno aplikovatelné v tuzemském kontextu. Ambici prace je

tuto mezeru v pozndni zaplnit.
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2 Vzdélavani sester zaloZené na reflexi: filozoficka vychodiska

a teoretické pozadi

Kapitola je vénovana filozofickym vychodiskiim a psychologickym teoriim stojicim v pozadi
didaktickych ptistupl zaloZenych na vyuzivani reflexe a reflektivni praxe. Ve svétle teoretického
pozadi je nasledné¢ pro potfeby nasledného vyzkumu definovéana reflexe a reflektivni praxe
véetné nejcastéji uzivanych modell reflexe. V zavéru kapitoly je rozpracovan vztah reflektivni
praxe k supervizi a mentoringu reprezentujicimi konkuren¢ni/dal§$i mozné pfiistupy ve

vzdélavani sester.

2.1 Filozoficka vychodiska

Kli¢ovy filozoficky problém, ktery zastfeSuje tuto praci, je vztah teorie a praxe, ktery utvari
pfedev§im uloha zkuSenosti v lidském poznani. Zatimco v odborné literatufe je nejcastcji
zminovan pragmatismus jako zékladni filozoficky smér podpirajici vzdélavaci ptistupy zalozené

na reflexi, odpovédi na zminéna filozofickd tdzani je mozné dohledat jiz v antice u Hérakleita.'”

VsSechno déni dle Hérakleita tidi fe¢ ,,Jogos* obsahujici zdkonitosti, jimiz se maji myslitelé fidit.
Celistvost svéta je vytvarena stietem protikladii; toto stietdvani utvaii spole¢nou jednotu. Dojde-
li ke klidu, ke smiru nastane smrt. Kontinualni napéti udrzuje vse pti zivoté. (Storig, 1993, 102—
104). Na Hérakleita mySlenkové navazal Platon. Platonsky dialog zalozeny na dialektickém
zpusobu vedeni rozhovoru mezi dvéma a vice zucastnénymi mé zésadni vyznam pro poznani.
Ne kazdy dialog musi dojit konce, rozuzleni problému. Nékdy se nedobereme konsensu, coz
podle Platona svéd¢i o hlubokém poznani, Ze naSe lidské mysleni je vzdycky rozpolceno
a zUstava v zajeti protikladi. Dialektika je uméni proniknout spole¢nym hleddnim v rozhovoru
k tomu, co je vSeobecné platné. Dialektické mysSleni jednak stoupa od jednotlivého
k vSeobecnému, od podminéného k nepodminénému, jednak sestupuje vSemi mezicleny od
vSeobecného k jednotlivému. Platoén kritizoval kazdodenni zkuSenost, jeho koncept védéni
smétoval k otdzce po podstaté ideji. Jeho zak Aristotelés uvazoval o poznani (émoTnun;
epistémé) jako o souboru abstraktnich, objektivnich a propozi¢nich znalosti. Jedna se

o ekvivalent védeckého porozuméni, jehoz zakladem je konceptualni mysleni, které ma obecnou

10 Herakleitova dialektika ma dva vyznamy: a) pivodni — fecky — uméni dokazovat pomoci argumentu a
protiargumentu. Znamena to ,,rozmlouvat“, b) moderni nauka zakon postupujiciho déni se je spatfovano v rozporu
protikladnych sil, u kterych se neustale obnovuje rovnovaha.
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platnost, je univerzalni. Aristotelés pouzival rovnéz termin fronesis (ppoévnoig) pro praktickou

moudrost vychazejici z perceptualni znalosti.

V novovekeé filozofii Francis Bacon povysil zkuSenost na ,,pramen opravdového védéni*. Popsal
nauku o ,,idolech®, kterd se zabyvala pteludy a predsudky v oblasti poznani. Empirické poznani
zaruCuje navrat ke zkuSenosti, dotazovanim ptirody samé, indukci. Prava zkuSenost vychézi
nikoliv ze zkuSenosti nejasné a zmatené, nybrz od zkuSenosti usporddané a zazité, z ni lze
vyvodit tvrzeni a od uznanych tvrzeni postupuje k novym experimentim. Obdobné Locke
konstatoval, Ze veSkery obsah védomi miize pochazet z vné€j$i nebo vnitini zkuSenosti. Pred
zkuSenosti neni ve védomi nic. Locke hovoti o reflexi jako o vnitini zkuSenosti; jedna se o
vjemy, které vznikaji tak, Ze védomi nepiijima dojmy z vngjsiho svéta, ale obraci se samo k sobé

(reflektuje) a pozoruje svoji vlastni ¢innost (Storig, 1993, 265-266).

Na pojeti ideji u Locka navazal Kant, kdyZ razil pojem ,.transcendentalni reflexe®, kterd vychazi
z empirie, z prozitého, tzn. ze zkuSenosti. Dale Kant tik4, Ze naSe poznani zac¢ind zkuSenosti, ale
vSechno z ni nevychazi a patral po nadsmyslovych transcendentalnich pfedmétech. Poznévaci
subjekt ma poznatky, které jsou apriorni (€as a prostor) kterd formuji pocitky a vjemy. Ty pak
projdou kategoridlni syntézou v poznavaci schopnosti Verstand (niz§i rozumova schopnost,
rozvazovani), ktera pracuje spontanné a ¢lovek si je védom az vysledki této spontanni aktivity.
Transcendentalnim nazyval Kant veSkeré poznani, které se zabyvalo nikoliv pfedméty, ale naSim

zpusobem pozndni pfedmétl vitbec, pokud ma byt poznani mozZné a apriori (Storig, 1993, 104).

Filozofickd vychodiska vyuZiti reflexe ve vzdélavani lze nalézt také ve fenomenologii.
Fenomenologie hleda metodu, ktera by byla zarukou poznani svéta takového, jaky skutecné je.
Husserl zdtraznil, ze ,,fenomén je vSe, co se ukazuje ve zkuSenosti. Pfitom muze jit o vngjsi
zkuSenost (domy, auta, stromy) a o vnitini zkuSenost, v nizZ reflexivné vnimame to, co se d&je v

nas (pfani, uzkosti, vjemy, asudky)* (Anzenbacher, 2020, 133).

Pragmatismus povazuje poznani, a tedy 1 u€eni vZdy za jednani (konkrétni, kdyZ vykonavame
ur¢itou €innost, nebo abstraktni, kdyz tuto ¢innost rozvijime pomoci mentalnich piedstav a
mentélnich operaci). Pragmatismus stoji na tezi, Ze moralni hodnoty a normy vznikaji podle
subjektivnich zajmu jedince, pro kterého nejvyssi hodnotu predstavuje uziteCnost, hodnota a
uspéSnost. Z hlediska praktickych dasledkd v procesu poznani se proti intelektu dostava na
pfedni misto zkuSenost. Dewey patrn¢ jako prvni zdlraznil, Ze mysleni je nastrojem jednani.
Myslenky maji pouze instrumentalni hodnotu. Proto se pro jeho filozofii uzivd oznaceni
instrumentalismus. Cilem Zivota je postupny proces zdokonalovéni, zrani a zuSlechtovani.

Dewey chape reflexi jako: ,,ohlédnuti se zpét pies to, co se stalo, tak aby byla extrahovana sit’
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vyznamu, kterd je zédkladnim kapitdlem inteligentniho jednani pro dals$i zkuSenosti* a dale
zminuje, Ze ,reflexe neznamena prosty sled ideji, ale nasledek konsekutivniho uspotfadani,
v némz kazda idea predurcCuje tu nasledujici jako svij vlastni vysledek, kdyzto kazdy vysledek
naopak spociva na téch, které mu piedchazeji, nebo k nim odkazuje* (Dewey, 1938, 110).
Reflexivita se stala vyznamnou také pro pragmatickou epistemologii, nebot’ umoznila autoriim
vysvétlit Ze: ,,porozuméni dosaZené skrze kritickou reflexi je konstruovano na zakladé dialogu

s daty nez na zaklad¢ prostého piijeti téchto dat* (Freshwater & Avis, 2004, 9).

V navaznosti na pragmatickou filozofii Sip (2019, 81) kritizuje soudobou filozofii vychovy za
to, Ze pievzala do svého socidlniho nevédomi predvédeckou predstavu antiky a scholastiky, v niz
jsou lidé ponoteni do dvou paralelnich praxi. Do praxe teoretick¢ého nahliZeni pravdy a praxe
praktického jednani — do praxe nepraktické inteligence a do praxe neinteligentni praxe. Sip vyse
zminéné dale rozvadi: ,,Toto bojové napéti vladne v pedagogice dodnes. Je zdrojem jak vyse
uvedené ideje ,,neutrdlniho popisu® na jedné strané, tak i na stran€ druhé zdrojem programové
neteoreticnosti ,,reflektujicich praktikii“. Tento boj ma své velké obéti. Prakticisté se divaji se
skepsi na v§echny pfedstavitele teoretickych ptistupii. Teoreticisté se divaji se skepsi na vSechny
typy reflexe. (Sip, 2019, 86) ,Ma-li pedagogika obhajit status védecké discipliny i v dobé
nastupu pozd€ moderniho slohu mySleni a jednani, musi tuto skutecnost vzit vazn¢. Musi
napiiklad zacit povaZovat teorii za ovétenou nikoli tehdy, kdyZ je formalné ovéfena metodologie
vyzkumu, ale teprve tehdy, az je tato teorie vyzkousSena v praxi a vede k ciliim, které jsme meli

na mysli, kdyZ jsme teorii formulovali.” (srov. Sip, 2015, 681-684).

2.2 Pedagogicko-psychologické teorie podporujici reflektivni uceni

Existuje mnoho teorii uceni podpirajicich reflektivni uceni. Jedna se pfedevsim o zkuSenostni
uceni (experiential learning), situované uCeni (situated learning), kooperativni uceni, uceni ve
spoleCenstvich praktik (learning in communities of practice), autoregulované uceni, tacitni
uceni (tacit learning): implicitni znalosti a zruCnosti, které neni jednoduché vysvétlit;
existencidlni ueni (existential learning): ufeni se z existence a vyvozovani smyslu byti;
psychoanalytické uceni (psychoanalytic learning), zabyvajici se dynamikou védomi a nevédomi;
modifikace vlastnosti (trait modification): rozvoj osobnostnich charakteristik. VétSina téchto
teorii byla vyvinuta z behavioralnich, kognitivistickych a humanistickych ucebnich teorii

(Gopee, 2011, 66—67; Kaufman & Mann, 2014).

Behavioralni teorie uéeni

Jak uvadi Olson a Hergenhahn (2016, 49—114), zakladatelem behaviorismu byl ve dvacatych

letech minulého stoleti J. B. Watson. Behaviorismus je smér, ktery se zamétuje na pozorovatelné
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jevy/chovani, zejména na u€eni podminovanim. Cilem bylo ucinit psychologii védeckou a
empirickou. Behavioralni teorie uceni jsou zaloZené na chovani lidi. Mezi prvni autory tohoto
sméru lze zaradit E. L. Thorndika, ktery dokéazal nezbytnost automatizace urcitych operaci
mechanickym opakovéanim, pii nichZ se vytvaii podminky pro efektivni uceni vys$siho fadu
(feSeni problémil). Jeho teorie je nazyvanad konekcionismus, nebot’ za podstatou podmifiovani

bylo vytvateni spoji mezi stimulem a odpovédi.

Thorndike zavedl pojem instrumentdlniho uceni: u€eni se pokusem a omylem. Pokud prvni krok
nevede k feSeni problému, zkouSime jiné moznosti, dokud nenalezneme spravné fteSeni.
Predstavitelem tzv. radikalniho behavioralismu byl B. F. Skinner, ktery identifikoval dva druhy
chovani: jednak chovani, které je vyvolané znamym stimulem a jednak operantni chovani, které

neni vyvolané znamym stimulem, ale je jednoduSe vychazi z organismu (je spontanni).

Skinner a Thorndike se zajimali o aplikaci svych teorii ueni do procesu vzdélavani. Skinner
zdarazioval, ze pro ucebni proces je efektivnéjsi, kdyZz a) jsou informace prezentovany
v menSich krocich; b) studenti dostanou rychlou zpétnou vazbu ohledné spravnosti jejich uceni;
¢) studenti jsou schopni ucit se vlastnim tempem. Skinner zavedl termin operantni podmifiovani,
kdy pravdépodobnost vyskytu spontanniho chovani je ovlivnéna jeho vysledkem/dusledkem.

Nahodné operantni akce vedouci k zadoucimu vysledku jsou nasledné upeviiovany.

Gopee (2011, 67) doklada, ze behavioralni teorie u¢eni mohou byt aplikované do vzd€lavacich
programu zdravotnickych oborti. Naptiklad, operantni podminovani lze efektivné vyuzit, kdyz
studenti se slabym prospéchem mohou dosdhnout vyssi Grovné znalosti, v pfipadé€, ze jsou
pozitivné motivovani a povzbuzovani. Celkové jsou studenti zdravotnickych oborli pozitivné
upevilovani obojim, jak pocity spojenymi s dosazenim Zadoucich vysledki, kdy jsou schopni
podat vykon s novymi odbornymi dovednostmi. A dale diky ocenéni jejich mentory/supervizory,

ktefi rozpoznaji jejich nové kompetence.

Teorie socialniho uceni vychézejici z ranych behavioralnich teorii, prostfednictvim kterych
jedinec sleduje jednani nebo konkrétni dovednosti provadéné profesiondly, a nasledné je
napodobuje, se ukazuji také dnes jako efektivni z hlediska profesniho uceni a osvojovani

profesnich dovednosti (Bandura, 1998).

Kognitivni teorie uceni

Kognitivisticke teorie se vice zajimaji o dusevni procesy a zpisoby, jakymi lidé poznavaji svét,
zatimco behavioristé zkoumaji spiSe U€inky vlivu prostiedi na uceni, a zvlasté na funkéni vztahy
mezi usporddanim pedagogického prostiedi a chovanim. Kognitivné psychologické teorie

studuji u Zaka rozvoj takovych kognitivnich procesii, jako jsou usuzovani, analyza, feSeni
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problémt, vytvafeni reprezentaci, prekonceptli, mentalnich obrazii atd. Zaklady téchto
poznavacich teorii ¢asto nachdzime ve vyzkumech kognitivni psychologie, které se tykaly
ruznych aspektl uceni. Charakteristicky je zdjmem o mentalni reprezentace a utvareni pojmi a
o mysSleni vitbec. Poznavaci procesy tvoii mysleni, zapamatovani, vybavovani, predstavivost,
mysleni, zpracovani slovni a neverbalni informace (Stech, 2009, 225). Kognitivisté
zdaraznovali, Ze pozndvaci procesy a osobnostni prvky se neomezuji jen na védecké poznani,

ale vyuzivaji je té jedinci v kazdodennim Zivoté, k feseni problémi apod. (Céap, 2001, 139).

Kognitivni teorie uceni se nejprve zakladaly na experimentech provadénych na zvitatech. Piaget
(1962), Ausubel (1977) a dalsi autofi rozvinuli teorii asimilace, ktera chape uceni jako vnitini
zdmérnou akci rozvijejici mysleni, vnimani, zpracovani informaci a paméti. Ausubelova teorie
asimilace odkazuje na aktivizaci relevantnich znalosti, které jiz student ma, aby mohl zaclenit
nové znalosti do jiz vzniklych mentalnich struktur. Jedna se o uceni spocivajici v provadéni
praktickych aktivit nasledovanych reflexi. L. S. Vygotskij (1978) popsal tzv. zonu nejblizsiho a
aktualniho vyvoje, kdy prostfednictvim kladeni vysSich pozadavkil na ucici se jedince miizeme

psychicky vyvoj déti urychlit.

Dalsim z dulezitych sméra kognitivismu se stala gestaltova teorie uceni. Z hlediska vyuziti v
oSetfovatelském vzdélavani je diilezité zminit, Ze gestaltové teorie uceni zahrnuji uceni zaloZené
na vhledu ¢i porozuméni a umoznuji ndhled na celek obrazu. K porozuméni dochazi
prostiednictvim ,,aha‘“ jevu a feSeni problémi, nebo pochopeni, jak jednotlivé Casti zapadaji do
celku. Gestaltova teorie mize byt vyuzita v profesnich vzdélavacich programech strukturovanim
uceni tak, ze studujici opakované fteSi problémové situace, a skrze skupinové diskuse,
analyzovani myslenek a metodou pokusu a omylu, ziskavaji hlubsi vhled. Tento proces mohou

dale podporovat skupinové diskuse, autonomni uceni i kooperativni uceni.

Bruner (1960; Cesky 1965) ptisel s teorii uCeni zalozenou na situacich, které jsou vymyslené tak,
aby student mohl objevit principy a zdsadni techniky sam. To umoziuje pouzit minulé
zkuSenosti a existujici znalosti k formovani hlubsiho porozuméni. Napi. student, ktery je
svédkem toho, jak se pacientovi s astmatem ulevi od duSnosti po aplikaci inhalace, ziska hlubsi
porozumeéni specifickym reakcim bronchiolli a alveold v oblasti prenosu kysliku, které znal
z knih a ptfednasek.

Ausubel (1977) zdlraznoval, Ze nejdilezitéjsim faktorem ovliviiujicim ucenti je to, co jiZ jedinec
zna. Kognitivni teorie u€eni rozviji uceni zapojenim a kontinudlnim vyuzZivanim piedeslych
znalosti a klinickych dovednosti, které jiz student ziskal dfive. Soucésti reflektivniho uceni je

zkuSenostni uceni. Jedna se o aktivni osvojovani znalosti, dovednosti a postojui ve vztahu k sob&
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samému a ke svému prostiedi, pomoci vlastniho pozorovani a feSeni situaci skrze jejich
systematické promysleni. (Re)konstruovani vyznamt ze zkuSenosti lze v obecné roviné chapat

jako proces uceni ze zkuSenosti.

Kolb (1984) na zéklad€ myslenek vyse zminénych autori definoval koncept zkuSenostniho uceni.
Uceni ze zkuSenosti nelze dle Kolba (1984, 31) redukovat na kognitivni rovinu, nebot’ vedle
kognitivni roviny (mysSleni) je nutné brat v potaz také aspekt konativni (jednani) a afektivni
(prozivani). Kolb (1984) tvrdil, Ze uceni miZe byt chapano jak Ctyistuptiovy ucebni cyklus, ktery
vyzaduje rozpoznani bezprostiedni, konkrétni zkuSenosti nebo udalosti jako zakladu pro pozorovani
a reflexi. Tato forma uceni je Siroce vyuzivana ve vSeobecném a odborném vzdé¢lavani. Jedince pii
uceni podporuje vyuziti situaci nebo kritickych incidenttl, které prozili. Ty analyzuji s vyuZzitim
odbornych publikaci a zaznamenavaji je systematicky do svych portfolii. Kolbiv uc¢ebni cyklus se
sklada ze ctyt fazi. Na zaklad€ prvotni zkuSenosti/incidentu, ktera je retrospektivné analyzovéna,
dochazi k novému uceni se, poté k zobecnéni a nésledné aplikaci nového poznani v podobnych
situacich. Kolblv ucebni cyklus je prezentovan jako uzavieny kruh se ctyfmi fazemi. Ne kazda nova

situace/zkusenost nebo incident musi byt vzdy efektivni pro uceni.

Na Kolba navazali dal$i autofi a predstavili dal$i modely reflektivniho uceni (Boud, Keogh, &
Walker, 1985; Gibbs, 1988; Jarvis, 1995 aj.). Zminované modely mimo jiné piipoustcji, Ze na
jedné stran€ existuji situace, které¢ nevedou nékteré studenty k uceni. Jedna se o nereflektované
uceni, které zahmuje predev§im mechanické uceni a memorovani. Na druhé strané existuji
prilezitosti vedouci k pfemysleni o prozitych situacich a uceni se z nich. Reflektivni uceni

nahlizi na uceni jako na vysledek systematické reflexe prozitych situaci.

Socialné-konstruktivistické teorie uceni

Za zakladatele socialniho konstruktivismu jsou povazovani Berger a Luckmann (1966; Cesky
1999), jez zdlraznuji, Ze utvaieni jakychkoli vyznami probihd ve vztazich. Konstruktivismus
ukazoval, jak jednotlivci ¢i spolecnost konstruuji nové myslenky, predstavy, koncepty a teorie.
Konstruktivismus je zaloZzeny na predpokladu, Ze reflektovanim naSich zkuSenosti,
konstruujeme naSe vlastni jedinecné porozuméni uceni, a patrdme po vyznamu ndmi
konstruovanych pifedstav a modeli reality. PiestoZe je reflexe mentalni proces, je reflexe
soucasn¢ determinovana socidlni interakci a v $irSim kontextu celkove prostiedim, ve kterém je

reflektujici ¢lovek situovan (srov. napt. Boud, Cohen, & Walker, 1993).

Humanistické teorie uceni
Humanistické teorie uceni kritizuji ostatni teorie uceni, Ze neberou v potaz pocity, postoje

a hodnoty, a tim piehlizeji holistické perspektivy. Humanistické uc¢ebni teorie nezahrnuji uceni
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na urovni osvojovani znalosti: jejich zdrojem by mély byt predevSim knihy a dalSich studijni
materialy. Nejvice Casu by ucici se jedinci méli travit experimentalnimi ucebnimi aktivitami,
které zahrnuji mysleni, a tim zahrnuji také rozvoj hodnot, postojii a pocitii. Humanistické teorie
uceni maji zéklad v psychoterapii (napt. v dilech Adlera, Junga, Fromma aj.) a ve vyvojové
psychologii (Piageta, Wallon a dalsi). Za hlavniho zakladatele humanistické psychologie je
povazovan Maslow, ktery ndzorné zobrazil hierarchii lidskych potieb (Cap, 2001, 133). Dal§im
pfedstavitelem humanistické psychologie byl Rogers, ktery véfil, Ze pokud student uzna ptinos
probiraného uciva pro n¢j za dilezity (coz vede k rozvoji jeho vlastniho ,,ja*), pak se uci lépe.
Rogers (2001) tvrdil, Ze nejvyssi autoritou je zkuSenost a definoval zakladni charakteristiky

zkusenostniho u¢eni — osobni angazovanost a ¢innost (fyzicka nebo dusevni).

2.2.1 Shrnuti kapitoly

Vzdélavani sester zalozené na reflexi vychazi z konstruktivistickych teorii uceni, nebot’
Deweyho (pragmaticka) filozofie je patrn€ nejvice v souladu s vychodisky konstruktivismu
(Reich, 2009). Je nicméné mozné poukazat na vlivy dalSich teorii uceni, zejména behaviorismu
a humanistické teorie. Vzdélavani zaloZené na reflexi piedstavuje doplnck ¢i obohaceni
transmisivni a esencialistické pedagogiky, kterd klade diraz na fakta a jejich zapamatovani.
Studenti jsou chapani jako subjekty, ktefi aktivné konstruuji porozuméni ze zkuSenosti, za
pouziti jiz existujicich kognitivnich ramcii. Schon (1983) uvadi, ze hlavnim bodem reflexe je

zkusenost, ale spoustéem procesu reflexe je ¢asto vyprovokovani emocni odpovédi.

OSetrovatelské vzdélavani by mélo obsahovat takové ucebni situace, ve kterych si studenti
nejprve zformuluji své predstavy o profesnim jednani a nasledné si v praxi ovétuji jejich
pouzitelnost. A nakonec by mélo dojit k jejich potvrzeni nebo re-konstrukci. Reflektivné
orientovand vyuka je zaloZena na ziskavani novych zkuSenosti, jejich porovnavani se
zkuSenostmi starymi a organickém zaclenovani do vlastnich mentéalnich struktur. Stejné jako déti
si jiz v predSkolnim véku tvofti vlastni obrazy o svéte, ostatnich lidech i sobé samém, studenti si

obdobné¢ utvareji své vlastni profesni sebepojeti (Pravdova, 2014).

Profesni sebepojeti se konstruuje z individualnich zkusSenosti a vyviji se v ¢ase. Dit¢ i student si
vytvareji tzv. naivni prekoncepty a na vSe nové se divaji jejich optikou. Pokud je nové informace
v rozporu s dosavadnim pojetim svéta, dité ani student ji nemusi pfijmout. Aby ji akceptovali,
musi si jedinec vybudovat novy koncept, respektive stary naivni koncept re-konstruovat.
Opusténi plvodniho konceptu déla nékterym lidem znacné problémy. Prichédzeji totiz o

dosavadni jistoty.
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3 Reflexe a reflektivni praxe: vymezeni

Ve svétle filozofického a teoretického pozadi rozpracovaného v piedchozi kapitole je v této kapitole
definovana reflexe a reflektivni praxe. Zvlastni zietel je kladen na predstaveni nejcastéji uzivanych
modell reflexe, jejichz syntéza tvoii konceptualni jadro vyzkumu prezentovaného v této praci.
V zavéru treti kapitoly je rozpracovan vztah reflektivni praxe k supervizi a mentoringu

reprezentujicimi konkuren¢ni/dal§i mozZné ptistupy ve vzdélavani sester.

3.1 Definice reflexe

Nekteti autoti reflexi povazuji za ,,esencialni prvek procesu uceni* (Day, 1993, 83). V odborné
literatufe je mozné dohledat riizné definice reflexe a pojmil s reflexi tizce souvisejicich (robustni
ptehled podavaji napt. Korthagen et al., 2011, 105-112). Freshwater et al. (2008, 7) upozoriuji
na skute¢nost, Ze autofi nesdili stejnou definici reflexe, coz vede k obtiZzim vykonat komparaci
napfi¢ studiemi, geografickymi hranicemi a disciplinami. Nejasné vymezeni s sebou piinasi
mnoha Uskali, kterd znesnadituji vyzkumné uchopeni problematiky (napiiklad neni jasné, zda

ma dovednost reflektovat néjakou souvislost se stavem pacienta).

Vycty definic reflexe v odborné literature zpravidla zacinaji odkazy na J. Deweyho, ktery povazuje
reflexi za obecny pristup ke zkoumani reality okolniho svéta. Prostfednictvim vymezeni reflexe
Dewey (1933) usiloval o rozliSeni mezi rutinnim jednanim a reflektivnim jednanim. Reflexe pro
néj predstavuje ,,ohlédnuti se zpét pies to, co se stalo, tak aby byla extrahovana sit’ vyznam, ktera
je zékladnim kapitalem inteligentniho jednéni pro dalsi zkuSenosti* (Dewey, 1938, 110). Na jiném
misté¢ Dewey (1933, 84) definoval reflexi jako aktivni, trvalé a dikladné zvazeni jakéhokoli
vnitiniho pfesvédceni nebo poznatku, ve svétle ditvodl, které je podpiraji a védomi moznych
budoucich disledkl. Reflexi je tedy mozné vymezit jako specificky mentalni proces, jeZ Casto
byva ptirovnavan k vysSim kognitivnim operacim, pficemzZ reflexe (oproti jinému mysleni)

obsahuje také element kritiky (Mezirow, 1990, 12).

Zajem o masivngjsi vyuziti reflexe ve vzdélavani vyvolalo piredev§im Schénovo dilo (1983,
1987). V kontextu védeckych zdravotnickych znalosti Schon (1983) navrhl, Ze odbornici
pottebuji novou epistemologii praxe, ktera vysvétli, jak se praktici stavaji profesiondly a jak
rozvijeji odborné znalosti. Zakladem Schonova modelu je technicka racionalita vychazejici
z mySlenky, Ze ,,profesni Cinnosti spocivaji v instrumentalnim feSeni problémi, zpiesnéném
aplikaci védecké teorie a védeckych postupii. (Schon, 1983, 21). V této definici jsou implicitné

obsazeny tfi predpoklady: 1. teorie poméaha jedinci, aby podaval lepsi vykon ve své profesi, 2.
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tato teorie musi byt zaloZena na védeckém pfiistupu, 3. vzdélavatelé by méli zvazovat, které

teorie maji byt zahrnuty do vysokoskolskych programi vzdélavani.

Model technické racionality ma celou fadu kritikii 1 podporovatelti. Cely model prakticky
vychazi z preference epistémé, které lze chapat jako soubor abstraktnich, objektivnich a
propozi¢nich znalosti, jenzZ je vysledkem zobecnéni velkého mnoZstvi situaci (tedy védeckého
porozumeni, které ma obecnou platnost), kdy znalosti, které student potifebuje, nejsou
perceptudlni (ty jsou zaloZené na vlastni zkuSenosti, a proto jsou zinterionalizované), ale
konceptualni. Oproti tomu stoji fronésis, neboli praktickd moudrost, kterd je oproti epistémé
variabilni. Hlavnim bodem reflexe je zkuSenost, ale spousté¢em tohoto procesu je Casto
vyprovokovani emo¢ni odpovédi. To miize obsahovat dojem piekvapeni (Schon, 1987). Schon

rozliSuje ve svém dile reflexi v akci a reflexi po akei, kterd miize zménit naSe dalsi jednani.

e Bengtsson (1995, 23-32) vymezil zékladni charakteristiku reflexe jako mysSleni,
sebereflexi, sebeporozuméni a nadhled;

e Johns (2002, 24) definoval reflexi jako ,,schopnost praktika uchopovat, spatfovat smysl
a ucit se skrze pracovni zkuSenosti, a tim dosdhnout vice Zadouci, efektivni a
uspokojujici prace;

e Taylor (2000, 3) definuje reflexi jako ,,ohliZzeni se zpét v mySlenkach a vzpominkach,
v kognitivnich aktech jako je mysleni, uvazovani, meditace a dals§i formy pozorné¢ho
rozvazovani za ucelem pochopeni jejich smyslu a realizaci kontextové pfiméfenych
zmen, pakliZe jsou potieba.

e Freshwater et al. (2008, 6) popisuji reflexi jako cestu zaloZzenou na premysleni o praxi,
at’ uz je jakakoliv;

e Reid (1993, 306) definuje reflexi jako ,,proces revize zkuSenosti z praxe s cilem popsat,

analyzovat, hodnotit, a tak informovat uceni o praxi‘.

Jak ukazala Beauchampové (2006; 2015) v ptehledové studii padesati péti definic reflexe, definice

reflexe se skladaji ze tii zastieSujicich kategorii — procesu, obsahu a cile reflexe (Tab. 1).
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Tabulka 1 Typy procesu, obsahui a cilii reflexe dle Beauchampové (2006)

Proces reflexe Obsah reflexe Cil reflexe
zkoumat praxe myslet jinak nebo vice jasné
myslet a rozumét socialni znalost zdltvodnit vlastni postoj
feSeni problému zkuSenost premyslet o vlastnim jednani nebo
rozhodnutich
analyzovat informace zmeénit vlastni mySleni nebo znalost
evaluovat teorie zlepsit vlastni jednéni
konstruovat, vyvijet, vyznam zlepsit vlastni uceni
transformovat N . «
ptesvédceni zmeénit sebe nebo spole¢nost
self

oblasti zajmu

Zdroj: Svojanovsky (2016, 50).

Jednou z ¢asto citovanych definic reflexe, kterd vznikla na zdklad€ syntézy definic dosud Casto
pouzivanych, je definice Korthagena a kol.: ,,Reflexe je mentalni proces usilujici o strukturovani
nebo restrukturovani urcité zkuSenosti, problému, nebo existujicich znalosti ¢i vhledd. Tato
reflexe mize nastat po jednani (reflexe po akci), nebo béhem jednani (reflexe v akci)“

(Korthagen et al., 2011, 80).

V reakci na Schénovu teorii Korthagen (1998) podotyka, Ze ptenos konceptudlnich znalosti by nemél
byt cilem vzd&lavani, ale vzdélavani by mélo byt zacileno na explicitni vyjadfeni implicitnich
znalosti. Na zaklad¢ letitych zkuSenosti s reflexi ve vyuce uciteli navrhl model ALACT: jednani —
zpétny pohled na jednani — uvédomeni si aspektli — vytvoreni alternativnich postupti jednani — znovu
jednani. Korthageniiv model reflexe dosud v sesterském vzdélavani v tuzemsku nebyl s vyjimkou
pokusit v podob¢ diplomovych praci aplikovan (Bezd¢kova, 2015). V zahrani¢i byly nicméné
v oblasti sesterského vzdélavani jiz pred vznikem Korthagenova modelu aplikovany svébytné

cyklické modely reflexe (srov. obr. 1).
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Obrazek 1 Model reflexe Atkinsové a Murphyové

uvEDOMENI
Nepfijemna situace nebo

pocit, nova situace.

POUCENI POPIS SITUACE
Identifikace novych znalosti Myilenky a pocity, klicové
a poznatk. charakteristiky.
ANALYZA
ZHODNOCENI My3lenky a pocity ve vztahu

Znalosti a poznatky jake k relevantnim znalostem
potencialni zdroj FeSen a poznatkdm, i{!ent\ﬂko\ram‘
problému wyzev, hledanl alternativ.
Zdroj: Atkins a Murphy (1993).

Pro vymezeni a konceptualizaci reflexe je nezbytné zaméfit se také na jeji dalsi dimenze, které
cyklické modely nejsou s to zdafile zachytit. Inspiraci miize byt napt. tzv. cibulovy model (onion
model; Korthagen, 2017), ktery pracuje se sedmi vzdjemné propojenymi Urovnémi ucitelovy
osobnosti: 1) vnéjsi prostedi, 2) jednani, 3) kompetence, 4) piesvédceni, 5) identita, 6) mise, 7)
nepojmenované vnitini jadro (obr. 2). Dalsi hloubkovou vrstvou cibulového modelu je profesni
identita, ktera zahrnuje fadu komponent: sebeobraz, sebetctu, subjektivné vnimanou zdatnost,
profesni motivaci, subjektivni pojeti vyuky nebo vnimani pozadavki na ucitelskou profesi. Vnitini
vrstvy pritom urcuji zpsob fungovani jedince na Grovni vnéjsi vrstvy, tedy determinuji ucitelovo
jednani. Model se vyznamné dotyka moralni a etické dimenze ucitelstvi, coz je pfenositelné také do

jinych profesi, oSetfovatelstvi nevyjimaje.
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Obrazek 2 Korthageniiv cibulovy model jadrové reflexe

environment

|

behaviour

competencies

beliefs

identity

Zdroj: Korthagen (2017, 375).

V Ceském prostiedi se reflexi dlouhodobé vénuji zejména Slavik (souhrnné Slavik et al., 2020)
a Svec (souhrnné Svec et al., 2016). Svec chape reflexi jako vnitini dialog, ,.ktery student vede
sam se sebou, kdyZz zaujima kriticky odstup od svych zazitka, a snaZzi se je srovnavat a hodnotit®,

navozeny zvnéjsku nebo vychazejici z vnitini potieby studenta (Svec, 1996, 267).

Predpokladem pro vnitini dialog je vnitini motivace studentli reflektovat, sebereflektivni
dovednost studentil a ptiznivé klima. Slavik a Sinor (1993, 156) uvadi, ze reflektovat znamena
uvazovat o tom, co bylo uciné€no, tj. popisovat, vysvétlovat a hodnotit (svoje) minulé jednani.
Smyslem reflexe je dle autorti: ,,ziskat nahled na ty jevy v dosahu nasi zodpovédnosti, které maji

nezanedbatelny vliv na nas nebo na nase okoli, a proto vyZaduji hodnotici diskusi a kontrolu®.

3.2 Faze a urovné reflexe

Rizni autofi v minulosti vytvofili teoretické modely reflexe, které umoznuji odlisit a zhodnotit
faze a urovné reflexe. Boyd a Fales (1983, 101) identifikovali Sest fazi reflexe: pocit vnitiniho
dyskomfortu, identifikace nebo objasnéni obavy, otevienost novym informacim ze zevnich a
vnitinich zdroj, odhodlani, vybudovani vlastni spojitosti s minulosti, soucasnosti a

budoucnosti, rozhodovani, zda jednat v souladu s vystupem procesu reflexe.

Mezirow (1991) definoval tii stupné reflexivity 1. nereflektovani: absence reflektivniho mysleni,

2. védomi, zhodnoceni, pozorovani, deskripce, evaluace planovani, hodnoceni rozhodnuti; 3.
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kritickd reflexe — zahrnuje hodnoceni potfeb dal$iho vyucovani, uvédomeéni si, Ze rutina neni

adekvatni a zména v perspektive je potfebna.

Argyris a Schon (1974) popsali dva stupné reflexe jako model 1. a II. Schon (1987) uziva terminy
reflection-in-action (reflexe v akci) a reflection-on-action (reflexe po akci). V prvnim ptipadée
jedinec nevychazi z teorii ani postupt, ale z aktudlnich okolnosti. V druhém piipad¢ jedinec

premysli nad tim, co udélal, mysli zpét (Schon, 1987, 26-31).

Van Manen (1991) rozeznava tfi urovné reflexe. Na prvni Urovni (technickd racionalita)
dominuje zajem dosdhnout G¢elnymi prosttedky daného cile. Racionalita je vymezena v souladu
s principy technologického rozvoje: hospodarnost, efektivita a efektivnost. Pfedchozi znalosti
jsou aplikovany bez problematizovani kontextu (Skola, zdravotnické zafizeni, komunita), ve
kterém jsou aplikovany. Na druhé urovni (prakticka akce) se predpoklada, ze kazdé rozhodnuti
spociva na hlubSim promysleni a hodnotovém zavazku k n€jakému interpretaCnimu ramci.
Reflexe na této Urovni se zabyvad analyzou a objasiiovanim individudlnich a kulturnich
zkuSenosti, vyznami, percepci, predpokladd, predbéznych usudkli a postulati za ucelem
orientovani praktického jednani. Na tfeti, nejvyssi urovni (kritickd reflexe) je zasadni otazkou
hodnota v&déni, a reflexe se tedy soustied’'uje v prvni fad€ na povahu socidlnich podminek
nezbytnych pro nastoleni otdzky hodnotnosti. Problematizovan je jednak SirSi kontext
rozhodovani a jednak cile a prostfedky vedouci k dosazeni cilli. Zvazovano je vice moZnosti

s ohledem na etické aspekty a spolecenské disledky vysledného jednéni.

3.3 Reflektivni praxe

Svojanovsky (2016) na zéklad€ srovnédni vétSitho mnoZstvi odbornych textii tykajicich se vyuziti
reflexe v profesni piipravé ucitelti uvadi, ze terminy reflexe a reflektivni praxe se ¢asto povazuji
za synonyma a neni jasné, jak se oba terminy 1i8i. V navaznosti na definici reflexe rozpracovanou
v pfedchozi podkapitole pro potiteby této prace definuji reflektivni praxi jako proces uceni a
rozvoje skrze ziskavani a hodnoceni profesné vazanych zkusSenosti, myslenek, pocitii, znalosti,
dovednosti a jednani v klinickém prostedi (Mezirow, 1991; Brockbank & McGill, 1998; Kim,
1999). Van Manen (1991) uvadi, Ze reflektivni praktik je profesional, jehoZ dovednost
reflektovat pfed akci, v priibéhu akce a po akci je vedena teoretickymi principy piisluSného
oboru. Freshwater et al. (2008, 1) pojima reflektivni praxi jako svébytny pfistup k vyzkumu.
Vyzkumy ukazuji, ze reflektivni praktik byva zdatnéjsi v interpersondlnich vztazich, dosahuje
vys§i urovné pracovni spokojenosti (job satisfaction), 1épe popisuje, strukturuje a vyhodnocuje
své zkuSenosti a problémy, dosahuje vyssi irovné profesni zdatnosti, tzv. self-efficacy (souhrnné

Atkins & Schutz, 2012, 57).



Mnozstvi literatury poukazuje na vyuZiti a hodnotu reflektivni praxe ve vzdélavani (piehled viz
Farrell, 2004; Mann, Gordon, & MacLeod, 2009). Pedagogické a oSetiovatelské vzdélavani
Casto vyuziva reflektivni praxi, kterd se Siroce implementuje do kurikula a zaklada se zejména
na reflektivnim psani (Chirema, 2007; Hatton & Smith, 1995; Wong et al., 1995) a reflektivnim
hodnoceni (Burnard, 1995; O’Connell & Dyment, 2006).

3.4 Dovednost reflektovat

Erikssonova (1997, 8-13) povazuje dovednost reflektovat za zdsadni v praci sester. Rozvoj
dovednosti reflektovat je cyklicky a mél by se rozvijet v souladu s individualnimi schopnostmi
a zivotnimi zkuSenostmi. Dovednost reflektovat v klinické oSetfovatelské péci se povazuje za
dalezitou predevsim ve vztahu ke kvalité oSetiovatelské péce. V tomto ohledu se jevi jako
nezbytné prezkoumavat aspekty klinické praxe a identifikovat, co fungovalo, a to, co se dalo

udélat jinak.

Somerville a Keeling (2003, 42—45) upozomuji, Ze je tfeba se zaméfit na znalosti, dovednosti a
jednani sester a dale na pozadavky ovliviiujici kvalitu oSetfovatelské péce. Wong et al. (1997, 467)
upozornuji, Ze sestry musi revidovat repertoar svych klinickych zkusSenosti a znalosti predtim, nez
navrhnou jakékoli nové ¢i inovativni opatfeni. V pribéhu tohoto procesu by sestry mély brat
v potaz rutinu, zvazovat a tvofit alternativy, transformovat staré cesty porozuméni a stanovit nove
perspektivy. Reflektivni praxe je jednim z vyznamnych atributl rozvoje a podpory praxe zaloZzené
na dikazech, od které¢ se kvalita poskytované oSetfovatelské péce bezprostfedné odviji. Proto je
reflektivni praxe je v odborné literatufe Casto spojovana s praxi zaloZenou na diikazech (k praxi
zalozené na dlikazech viz Mare$, 2009). Reflexe je v tomto piipadé vyuZzivana jako néstroj pro

ziskavani platnych védecky podlozenych diikazi pro praxi (Mantzoukas, 2008, 221).

Mezi dovednosti reflektovat patii: sebeuvédoméni, popis, kritickd analyza, syntéza a hodnoceni

(Atkins & Murphy, 1993; Atkins & Schutz, 2012), srov. tab. 2.
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Tabulka 2 Dovednost reflektovat (upraveno a doplnéno dle Atkins & Schutz, 2012)

Dovednost

Specifikace dovednosti

Sebeuvédomeéni

Popsat situaci

(Kriticky) analyzovat

situaci

Syntetizovat

Hodnotit a rozhodovat se

Jedinec zohlednuje: vlastni pfani, hodnoty, kvality, obavy,
limitace, motivaci, osobni cile, vliv na jin¢ lidi (aspekty, které
vidi ostatni lid¢, verbalni a neverbalni chovani), vlastni kulturni
ptislusnost a vzdélani.

Jedinec popiSe: osoby, kontexty a situace bez subjektivné
vnimaného zkresleni, dale vlastni pfesvédCeni a pocity
souvisejici s danou situaci, vysledek situace.

Jedinec na zékladé popisu situace: oddéli jednotlivé komponenty
z celku, objevi strukturu, klade otdzky vedouci k pochopeni
zakladu, uvédomeni, jak jednotlivé Casti spolu souvisi, a jak se
ovliviiuji navzajem. Kritick4 analyza pfedstavuje hlubsi dimenzi
analyzy, protoze analyza situace vede ke zvazeni slabych a
silnych stranek jednotlivych ¢asti 1 celku. Ptivlastek kriticky
neznamena hledani chyby, ale jedna se o dovednost identifikovat
slabé a silné stranky. Slabé stranky mohou byt chapany
napomocné jako ptilezitosti ke zmeéne¢.

Jedinec identifikuje: existujici znalosti relevantni k dané situaci,
vyzvy a rizika, konflikty a dilemata vyplyvajici z konkrétni
situace, mozné odliSné perspektivy vSech zucastnénych aktért,
navrhuje alternativni feSeni situace.

Jedinec identifikuje konkrétni segment situace a zhodnoti
v prubéhu akce dal$i mozné postupy s ohledem na tuspéch,
zménu, modifikaci nebo dalsi postup akce.

3.5 Moznosti rozvijeni dovednosti reflektovat

Esterhuizen a Freshwater (2008, 106) zpracovali ptehledovou studii, v niZ srovndvali modely

reflexe aplikované rliznymi autory. Ac¢koliv analyzované modely maji obdobny zéklad, je zde

patrny vyvoj v hloubce a komplexnosti ukazateli, které jednotlivé modely zachycuji. V oblasti

teoretickych vymezeni modela reflexe autofi nejcastéji zminuji Gibbstiv model (Gibbs, 1988),

ktery usiluje o uchopeni podstaty a smyslu analyzované situace a souvisejicich vyzev

prostfednictvim nasledujicich navodnych otazek:

e (o se stalo?

e Jaké pocity jsem pii tom proZival?

e (Co dobrého a co Spatného si z této situace mizu vzit?

e Jaky smysl tato situace mize mit?
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e (o dalsiho mazu udélat?

e Pokud se do této situace dostanu znovu, co udélam jinak?

V odborné literatuie je Casto zminovan také ,,The What* model strukturované reflexe Driscolla
(2000), ktery rozsituje cyklus reflexe o dalsi krok s otdzkou ,,CO*, kladenou po celou dobu
reflektivniho cyklu. Otazka ,,CO?* indikuje popis udalosti, otazka ,,A CO?* analyzuje udalost,
otazka ,,CO TED?* anticipuje dal§i priibéh udalosti. Driscoll (2000) upozoriiuje, Zze model ,, What*
neni preskriptivni, ale poskytuje pragmaticky chépanou strukturaci otazek smétujici k zacilené

exploraci urcitého fenoménu ve vSech fazich reflektivniho cyklu.

Johns (1995) vytvoril model reflexe, ktery zajiStuje holisticky pfistup v klinické praxi

prostiednictvim kladeni téchto otazek:

e Kdo je ta osoba?

e Jaka zdravotni udalost ho ptivedla do nemocnice?

e Jak se musi tato osoba citit?

e Jak tato udalost postihla jejich béZny zZivotni obraz a role?

e Jaké pocity ve mné tato osoba vyvolala?

e Jak je mozZné této osob¢ pomoci?

e (o dulezitého mizu udélat pro tuto osobu, aby se citila v nemocnici pohodIné?
e Jakou podporu ma tato osoba v Zivote?

e Jak vidi tato osoba budoucnost sebe 1 ostatnich?

Johns pozd¢ji (2002) navrhl rozpracovany model strukturované reflexe vcetné konkrétnich

pokynt a otazek:

e Pfines si svou mysl domd.

e Popis zkuSenost, ktera se jevi byt signifikantni.

e Jaky problém se zda byt podstatny, abys mu vénoval pozornost?
e Jak jsem se citil a co to zpiisobilo?

e Ceho jsem se snazil dosahnout?

e Zareagoval jsem efektivné v souladu s mymi hodnotami?

e Jaké byly podminky mého jednani s pacienty, ostatnimi a mnou?
e Jak se citili ostatni?

e Co zptsobilo, ze se tak citili?

e Jaké faktory ovlivnily to, jak jsem se citil, myslel a jednal?

e Jaké znalosti jsem pouZil, pfipadné mi mohly pomoci?
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e Do jaké miry jsem jednal co nejlépe?

e Jak tato situace souvisi s mymi predchozimi zkuSenostmi?

e Jak miiZzu zareagovat vice efektivné, pokud tato situace nastane znovu?

e Jaké jiné podminky a alternativy jednéni pro pacienty, ostatni a mé mohou byt?

e Jak se citim po této zkuSenosti?

e Jsem nyni schopny lépe podporovat sebe a ostatni?

e Jsem vice pfistupny praci s pacienty/rodinami a ostatnimi zaméstnanci v pomoci

nachdazet jejich potieby?

Reflektivni model Stephensonové (1994, 179) tvoii série otazek, které autorka vytvofila na
podklad¢ studentskych zkuSenosti. Tyto otazky autorka vytvofila pii reflexi zkuSenosti
z klinické praxe, studenti hodnotili jako uzite¢ny a naro¢ny pritvodce v praci reflektivnich

skupin: Vyber si modelovou situaci, a zeptej se sebe...

e Jaka je moje role v této situaci?

e (itil jsem se pfijemné nebo nepiijemné? Proc?

e Co jsem si z tohoto jednani odnesl/a?

e Jak jsem se ja, a ostatni chovali?

e Bylo to pfimétené?

e Jak jsem mohl/a situaci zlepSit pro sebe, pacienta, mého mentora?
e Co miZu zménit v budoucnosti?

e Citim, Ze jsem se naucil/a néco nového o sobé?

e Ocekaval/a jsem, Ze se stane néco odlisného? Co a proc¢?

e Zmeénilo to milj zplisob mysleni a jak?

e Jaké znalosti z teorie a vyzkumu miizu aplikovat v této situaci?

e Jaké okrajové problémy, napt. etické, politické nebo socidlni, vyplyvaji z této situace?

e Co st myslim o téchto hrani¢nich problémech?

Vyzkumy prokazaly uziteCnost reflexe v oblasti faktografickych znalosti, béhem feSeni
problémt zachycenych na videu, profesniho uc¢eni a niz§iho poctu chyb pfi stanovovani diagnoz
a lécebnych postupti (Mamede, Schmidt, & Penaforte, 2008; Mamede et al., 2012). Autofi
Grealish a Smale (2011, 51-64) na zaklad¢ dlouhodobého zhodnoceni vyvoje vzdélavani sester
v Australii poukazali na vysledky riznych vyzkumi, které dokladaji zmény konceptu
sesterského vzdélavani a poukazuji na nutnost propojeni zkuSenosti z klinické praxe a
teoretickych podkladli prostfednictvim reflektivni praxe. Tim je moZné zajistit piipravu

vzdélanych sester s rozvinutym kritickym myslenim (Grealish & Smale, 2011, 57). Je moZné
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nalézt také autory, ktefi zaujimaji kriticky postoj k reflexi. Povazuji reflexi spiSe za subjektivni
proces nez za objektivni, nebot’ hodnoceni v reflexi je velmi obtizné (Russell, 2005). Nékteti z
téchto autorti tvrdi, Ze rizné Urovné pisemné reflexe nemusi nutné odpovidat skutecné
dovednosti reflektovat (King & Kitchener, 2004). Mnoho empirickych studii upozoriiuje na
Casté stiznosti studentli na nedostatek casu potfebného k hlubSimu pfemysleni nad reflexemi

(souhrnné Russell, 2013).

Z hlediska metod €asto uzivanych pro rozvijeni reflektivnich dovednosti je tfeba zminit fizené
diskuse (Dexter & Mann, 2013), novéji se vyuzivaji nejriznéjsi digitalni nastroje: analyzy
videoptipadl (Koole et al., 2012), elektronicka portfolia apod. Zdaleka nej€astéji vyuzivanym
nastrojem pro hodnoceni vystupl reflektivniho u€eni je analyza reflektivniho psani, zejména
analyzovani kritickych incidentl (Branch, 2010), strukturovana reflektivni cviceni (Aronson et

al., 2012) a narativni reflektivni psani (Charon & Hermann, 2012).

3.6 Konkurenc¢ni pristupy ve vzdélavani sester: mentoring a supervize

Mentoring vychazi ze snahy usnadnit absolventiim Skol nastup do praxe a soucasn¢ je vyuzivan
pfi vyuce studentl v klinickém prostiedi (Smith et al., 2001). V ¢eském pedagogickém kontextu
se mentoringu vénuji napt. PiSova et al. (2011). Dals$i z moznosti vyfeSeni problémi se
zajisténim vyuky v klinickém prostiedi je podpora nového typu klinického ucitele: facilitatora
vyuky, tzn. zaji§téni propojeni teorie a praxe prostiednictvim supervize (Castledine, 2001).
V zahrani¢ni se mizeme setkat jest¢ s dalSimi didaktickymi strategiemi vyuzivanymi ve vyuce
oSetfovatelstvi. Blum a Parcells (2012) napt. zkoumali ptinos simulace v pregradudlnim
vzdélavani sester. Simulace vedené v laboratornim prosttedi lze vyuzit k individudlni a
skupinov¢ sdilené reflexi, ktera vede ke zvySeni sebejistoty pti provadeéni riznych vykonda.
Klinicky trénink a reflexi povazuji zminovani autoti za nejlepsi vyu€ovaci metody ve vzdelavani
se zietelem k bezpecnosti pacientll. Autofi upozornuji, Ze rocn¢ v USA zemie 48 000 pacientli
nasledkem selhani zdravotnického persondlu, pficemz z celkového poctu selhavajicich

zdravotnickych pracovniki tvofi sestry nejpocetnéjsi skupinu.

Bishopova (2006, 17) definuje supervizi jako ,,zamySlenou interakci mezi dvéma a vice
profesiondly, kterd umoznuje propojeni reflexe, kritické analyzy poskytované péce tak, aby byl
zajiStén kvalitni servis pro pacienty a well-being profesionalii v bezpe¢ném, podporujicim a
divéryhodném prostiedi. Klinickd supervize miize byt jednoduse chapana jako flexibilni a
dynamické struktura, kterd napomaha kontinudlné zpochybiiovat a poté znovu obnovovat
klinickou praxi. Pro proces zpochybnéni a znovuobnoveni je fundamentalni reflexe, kriticka

reflexe a reflexivita. Jinymi slovy klinicka supervize a reflektivni praxe jsou na sobé vzajemné
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zavislé a nerozpletiteln€ propojitelné prostiednictvim reflexe (Esterhuizen & Freshwater, 2008).

Cilem klinické podpory je podporovat vlastni profesni rozvoj s cilem zlepseni prace praktika.

Zda se, ze Bishopova (2006) navrhuje spi§ opravnéni neZ zmocnéni praktikli a soucasné
vyzdvihuje vliv organizace jako celku. Déle poukazuje, Ze vladni zajmy tykajici se auditii a praxe
zaloZené na dikazech by mohly odvadét pozornost od klinické supervize smérem tomu, aby se
ujistily, ze byly splnény standardy kvality poskytované péce (tzn. Ze by supervizi degradovaly

pouze na kontrolu plnéni standarda péce).

Jaké je spojeni mezi klinickou supervizi, reflexi a reflektivni praxi? Reflektivni praxe spoc¢iva
ve zdarilém propojeni reflexe a klinické supervize. Kde reflexe je cyklicky proces (a dovednost)
a klinicka supervize je metodou, kterd miize byt pouZzita na podporu individudlniho reflektivniho
procesu, zmeéna nastava ztohoto kontextualizovaného analytického procesu a smétuje
k reflektivni praxi. Driscoll (2000, 21) zdiraziiuje, Ze: ,,Ne vSechna reflektivni praxe je klinickou
supervizi, ale potencionaln€ v§echna klinicka supervize je reflektivni praxi‘‘. Dobfe podporovana
klinicka supervize mize poskytovat podnéty pro reflexi umoziujici individudlné identifikovat
jejich vlastni cesty poznani. Tyto oblasti reflexe, klinické supervize a reflektivni praxe jsou
spoutany dohromady ve spoleéném zaméfeni; v tomto ptipadé v individudlnim profesnim
rozvoji. AvSak v nékterych ptipadech mohou fungovat nezavisle, jelikoZ jednotlivec muiize
zvnitinovat prvky své profesni role do té miry, Ze nepotiebuje, aby se o nich aktivné a védomée
pfemyslelo (Benner, 1982). V opa¢né situaci mize ten samy jedinec citit potiebu reflektovat
specifické situace oSetfovatelské péce a poté je zvnitinovat. V dalSich situacich maze pocit'ovat
pottebu facilitace klinickou supervizi za G¢elem analyzovat a porozumét disledkiim situace,
pfedevs§im osobni reflexi a zaclenéni do ramce praxe a reflektivni praxe. Z tohoto thlu pohledu
se reflexe a klinicka supervize slucuje ve vysledek, kterym je zaclenéni se reflektivniho praktika

do reflektivni praxe.

Mnoho modelt klinické supervize prezentuje nebo zahrnuje prvky reflexe a reflexe praxe, jini
pokladaji reflexi za samotny model supervize. Navic jedna z nejCastéji vyuzivanych definic
klinické supervize chape reflektivni praxi jak hlavni cil supervize. Koncept klinické praxe je
chéapan jako metoda zlepSujici praxi a ziskani nejlepsi praxe, ale také jako potencial pro vyuziti

pii kontrole a pozorovani.

3.6.1 Shrnuti kapitoly

V poslednich desetiletich byla dulezitost reflexe ve vysokoskolském vzdélavani sester casto

diskutovana v odborné literatute (viz ptehledové studie Epp, 2008; Forneris & Peden-McAlpine,
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2006). Vétsina praci vychazi z dila Deweyho (1933), Kolba (1984), Schona (1983, 1987),
Bouda, Keoghové a Walkera (1985) a Mezirowa (1991). Ve zminénych pracich je reflexe
vnimana jako cyklicky, opakujici se proces, ktery piemostuje zkusSenost a uceni. V literatufe se
reflexe Casto ukotvuje v konstruktivistickych teoriich uceni a zkuSenostnim uceni (Kolb & Fry,
1975). Schon (1983, 1987) popsal dva typy reflexe (reflexe v akci, reflexe po akci). Reflexe
zahrnuje proces zpétného pohledu na opatieni pfijatd za G€elem premysleni o tom, zda byla akce
ucinnd nebo ne. Schon uvedl, Ze zkuSenost je hlavnim pfedmétem reflexe, ale proces reflexe je
Casto vyvolan emociondlni reakci. VysokoSkolska vyuka oSetfovatelstvi by méla zahrnovat
situace, které vychazeji z predstav studentl o jejich profesi a tyto situace by mély byt nasledné
ovefovany v jejich klinické praxi. V takto nastavené vyuce maji ucitelé roli facilitdtora. Nova
zkusenost je propojena s dosavadnimi znalostmi a nasledné postupné zaclenéna do mentalnich

struktur uc¢iciho se jedince.

Jednozna¢né vymezeni pojmu reflexe a reflektivni praxe je vzhledem k mnozstvi existujicich
definic obtizné. Russell (2013, 80) na zéklad¢ analyzy ¢asto citovanych studii o reflexi a reflektivni
praxi konstatuje: ,,zd4 se, Ze prakticky kazdy ¢lanek o reflektivni praxi vychazi z autorovy osobni
perspektivy.” Nez definici reflexe operacné zpiesnime pro potieby jejiho zkoumani, vychdzime z
definice reflexe dle Korthagena a kol. (2011, 80): ,Reflexe je mentalni proces usilujici
o strukturovani nebo restrukturovani urcité zkuSenosti, problému, nebo existujicich znalosti ¢i
vhledi.* Reflexe umoZiiuje sestrdm v klinické praxi fesit jejich kazdodenni problematické situace
prostrednictvim védomych myslenkovych procest. Reflektivni praxi chapeme jako institucionalni
nastaveni u€ebniho prostiedi podporujiciho zdmérny proces zpétného ohlédnuti a premysleni o
klinické situaci, ktery vede k hlubsimu vhledu do této situace a nasledné zméné v praxi (srov.

Asselin, Schwartz-Barcott, & Osterman, 2013, 905).

V operacni roving se reflexe opird o zkoumani dovednosti reflektovat, jeZ zahrnuje a) identifikaci
problému, ktery u jedince vyvolal né¢jakou emocni reakci, b) zaramovani problému do SirSiho
kontextu a uvédomeéni si SirSich souvislosti, ¢) posouzeni problému vzhledem k podobnym
situacim a minulym zkuSenostem, d) vytvofeni planu jednéni, které umozni v budoucnu problém
vyfeSit nebo se mu vyhnout. Dovednost reflektovat mlze mit vice dimenzi a urovni
s ptihlédnutim k hloubce reflexe, emo¢nim aspektiim, povaze problému, osobnimu zaujeti a
prinosnosti u hlediska vlastniho uceni. V odborné literatute je rozpracovano hodnoceni reflexe
v sumativni (Johns, 2009) a formativni podobé (Getliffe, 1996). Sife reflexe jako konstruktu na
jednu stranu otvird hodné pfilezitosti pro vyzkum, na druhou stranu jsou tyto mozZnosti az

bezbtehé. Predevsim je nutné upozornit na skute¢nost, ze dovednost reflektovat zavisi predevsim
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na intelektudlni kapacité, pfipravenosti a ochoté se ucastnit reflektivnich aktivit (King &

Kitchener, 2004).

Cilem nasledujicich dvou kapitol je podat piehled o vyzkumech, které se v minulosti zabyvaly

reflexi ve vzdélavani, se zvlastnim zietelem ke vzdélavani vSeobecnych sester.
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4 Portfolio jako podpiirny prostiedek sesterského vzdélavani

Portfolio'' je mozné definovat jako strukturovany a uspofadany soubor praci a dal$ich materialti
shromdzdény studentem za urcitou dobu vyuky, ktery poskytuje informace o procesu a
vysledcich profesniho rozvoje studenta a soucasn€ je ndstrojem k hodnoceni profesnich
kompetenci a k sebehodnoceni a sebefizeni studenta (Spilkova, 2007, 15; Oermann, 2002;

Meister et al., 2002).

Jednim z deklarovanych piinostl portfolii je, Ze umoziiuji zaznamendvat znalosti identifikované
reflexi praxe, tj. zamyslenim se nad danou situaci a zvaZzenim jinych moznych feSeni, resp.
alternativnich cest, jak dé¢lat véci jinak (Reed, 2015, 48; Howatson-Jones, 2013, 6). Se
vzriistajicim zajmem o vyuziti sebehodnoceni a seberozvoje ve vysokoskolském vzdélavani'? se
zacinaji také v ¢eském prostiedi objevovat publikace vénované portfoliim (srov. Svatos, 2006;

PiSova, 2005, 2007; Vaclavik, 2014; Lukasova, 2015; Tomkova, 2018).

Pisova a Cerna (2006, 13—14) upozoriiuji, Ze studujici je tieba vést k reflexi a sebereflexi, aby si
uvédomili novou zkuSenost a ucili se o ni pfemyslet, zhodnotit ji a navrhnout jiné alternativy
feSeni, které vedou nésledné¢ k nové zkuSenosti. Reflexi/sebereflexi nazyvame procesy,
prosttednictvim kterych si studujici uvédomuje vlastni jednani, ndzory, postoje a mysleni. Dale
vedou i k porozuméni nevédomym (podvédomym) obsahlim mysli. Sebereflexi je mozno chapat
jako vnitini dialog, ktery vedeme v sami se sebou. Z uvedeného vyplyva, ze reflexe je jedna
z klicovych dovednosti nezbytnych pro Uspésné vedeni portfolii. Soucasné je reflexe
prostfednictvim vedeni portfolii dale rozvijena. Portfolio miize pomoci demonstrovat

uvédomeni si dileZitosti planovani a pottebnych moznosti ke splnéni cili.

4.1 Vyuziti portfolii v sesterském vzdélavani: teoreticka vychodiska

Teoreticka vychodiska pro praci s portfolii ve vysokoskolském vzdélavani sester tvoii teoreticke
modely reflexe vytvofené Kolbem (1984) a Schonem (1983, 1987) a andragogicky pfistup
navrzeny Knowlesem (1975), na ktery navézaly modely novic-expert Benneroveé (1982) a

Bondyové (1983).

Knowles (1975) ptedpokladal, Ze uceni dosp€lych je sebe-tizené, studentova predesla zkusenost

je bohatym zdrojem pro uceni. V 80. letech 20. stol. se kognitivni psychologové zabyvali rozdily

' Termin portfolio pochazi z italského slova ,,portare®, které znamena ,,nosit“ a ,,foglio znamena ,,list*.
12 Vé&dci zabyvajici se reflexi maji k dispozici mezindrodni asopis Reflective Practice, ktery podporuje rozvoj teorii
1 vyzkumii o reflexi a diseminuje smysl reflexe.

y y
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mezi kognici a aktivitami novicl a expertd (Berliner, 1986). Hodnoceni probihalo v prubéhu
simulovanych nebo redlnych situaci, a to z pohledu dosahovani obecnych nebo oborové
specifickych kompetenci. Kli¢ové bylo zjisténi, Ze kompetentni vhled neznamena expertni vhled.

Zacatecnici jsou ziidka kdy experti, ale mohou byt kompetentni a musi byt odliSeni od studenti.

Existuje mnoho publikovanych hodnoticich §kal expertnosti. V oSetfovatelstvi je patrné

N4

1. Novic — student/ka nemd zkuSenosti s klinickymi situacemi, které by mél vykonat.
Pracuje v modu ,,jen mi fekni, co mam udélat a ja to udélam®.

2. Pokrocily zacdteCnik — student/ka samostatné provadi vybrané vykony a poradi si
s redlnymi situacemi, se kterymi se jiZ setkal nebo se kterymi byl sezndmen mentorem.

3. Kompetentni student — student/ka, ktery/a zazivd podobné profesné vdzané situace po
dobu 2-3 let. Vé€domé a rozvazné planuje cile v dlouhodobém horizontu. Postrada
rychlost, flexibilitu a zru¢nost zkuSené sestry.

4. Zdatny student — student/ka vnimd profesné vdzané situace jako celek spiSe neZ jako
jednotlivé soucdsti. Cerpéd z minulych zkugenost, flexibilné se rozhoduje a rozhodovéni
mu ned¢la potize.

5. Expert — student/ka md mnoho zkuSenosti a nepotiebuje pracovat dle doporueni a
pfirucek. Intuitivné fesi profesné vdzané situace a vi, kdy situace vypada dobfe. Ma

hluboké porozuméni pro vétSinu situaci, které se mohou vyskytnout.

Dalsi alternativni Skalou je ,.the Bondy performance rating scale® (1983), kterd je nejcastcji
vyuzivana pro hodnoceni studentli oSetfovatelstvi. Bondyova (1983) uvadi, ze hodnoceni
studujicich v klinické praxi je Casto subjektivni a nekonzistentni. Klinické chovani studujicich je
rozvijeno reflektovanim wuceni: psychomotorického (rozvoj dovednosti), afektivniho
(profesionalni socializace a rozvoj) a kognitivniho (pouziti znalostni zakladny). Bondyova (1983)
navrhla hodnotici kritéria a osm aktivit kompetentni sestry. Kritéria definuji a vysvétluji chovani
studentli a vykony studujicich jsou pfirovnavany k Grovni standardu obecnych a oborové-
specifickych kompetenci, které pozoruje hodnotitel/’ka. Jasné vymezeni jednotlivych boda také
identifikuje studenty, ktefi potfebuji pomoci a charakter jejich podpory. Spravedlivé hodnoceni

vykont provadi mentor/hodnotitel prostfednictvim podani validni a spolehlivé zpétné vazby.
Vykonnosti irovné dle Bondyové jsou nasledujici (podrobnéji Bondy, 1983, 379):

1. Zavisla — student/ka je nejisty, nepfesny a nezkuSeny. Neni schopen demonstrovat
vykony/chovani. Nedostatek sebevédomi, koordinace a efektivity. Pottebuje kontinudlni

verbalni a fyzické vedenti;
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2. Marginalni — student/ka neni uplné nepiesny, je nezkuSeny a nekvalifikovany a pracuje

pod vedenim zkuSeng&jsi sestry;
3. Asistovana;
4. Supervidovana;
5. Nezavisla.

V domén¢ oSetiovatelstvi je mozné o expertnosti hovofit tehdy, pokud jsou zdatile provazany
expertni vykony ve tfech oblastech: kognitivni, psychomotorické a interpersonalni (Norman et
al., 2006, 339). V rliznych profesn¢ vazanych situacich mize byt néktera ze zminénych oblasti

vice akcentovadna, Zddnd ale nemtiZe zcela ztratit svlij vyznam.

4.2 Prace s portfoliem ve vysokoSkolském vzdélavani

Skrze reflektivni soucdst poskytuji portfolia propojeni mezi teorii ziskanou v ucebnach
s praktickym prostfedim (Joyce, 2005; McCready, 2007). Reflexe umoziiyje zjistit, jak miizeme
véci délat priste 1épe, Casto jednoduse tak, Ze na situaci nahliZime zpétné ,,Cerstvyma ocima“.
Proto muZe byt reflexe aktivitou vedouci k rozvoji u€eni a porozuméni tomu, jak mizeme zlepsit
praxi. Reflexe proto musi byt védoma a promyslena s cilem porozumét a ucit se z klinické a
profesiondlni praxe. Za pozornost stoji, ze univerzity jsou dlouhodob¢ kritizovany za to, Ze
studenty dostate¢né nepiipravuji v oblasti sebehodnoceni, reflexe a aktivniho planovani (srov.

napi. Boud, 1986).

Mezi zakladni cile prace s portfoliem patii: naucit studujici dokumentovat faze profesniho
rozvoje, podporovat individualizaci profesionalizatniho procesu, podporovat autenticitu
v profesnim zrani, podporovat autonomni uceni, autoregulaci, umozZnit zpracovavat zazitky
z praxe, podporovat sebereflexi aj. Soucasné lze portfolia vyuzit k externimu hodnoceni
studujicich. Tim portfolia mohou pomoci porozumét individualni urovni vzdélavaciho procesu

studentlim 1 jejich ucitelim (Paulson et al., 1991, 60-61).

Svatos$ (2006) popisuje tii urovné studentského portfolia a jeho vyuziti: 1. monitorujici troven,
kdy studenti spontanné seskupuji rizné produkty, které maji vyznam pfedevs§im pro né¢ samotné;
2. intervencné regulacni uroven, kdy instituce urcuje, co bude soucasti portfolia v navaznosti na
potieby studentii; 3. intervencné evaluacni uroven, kdy obsahy portfolii mohou poskytovat zpétnou
vazbu zobecnénim individualnich piib&hi. Pisova a Cerna (2006, 36) uvadgji, ze v podpofe
profesniho rozvoje ucitele a studenta ucitelstvi lze vedle pozorovani a tymového vyucovani

s ndslednym rozborem téchto aktivit, vyuzit napf. klinické psani ve formé reflektivniho deniku
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(kdy studenti zaznamenavaji zkusenosti, udalosti, vyznamné momenty, jejich emociondlni reakce

na né, napady atd. Format je libovolny, ale nutnd pravidelnost a zpétna vazba).

Zatimco néktefi jedinci jsou piirozené vice pozorni nez jini, jsou to predevsim ucitelé, ktefi by
méli vytvaret ptilezitosti pro zacilenou reflexi. Joyce (2005) s odkazem na dal$i vyzkumy uvadi,
ze studenti nejsou ochotni vénovat se sebereflexi a pievzeti zodpovédnosti za vlastni uceni. Je
dilezité, aby studujici dostali piileZitosti k rozvoji kontroly nad svym vlastnim ucenim, které
pfenaseji do praxe. Studenti by vZdy méli byt sezndmeni s cilem vedeni portfolii (Green, Wyllie,
& Jackson, 2014). Student/ka ,,sbird, vybira, reflektuje a propojuje* a soucasné by mél/a mit

moznost volby, které materialy budou zahrnuty do hodnoceni (Clark & Eynon, 2009).

4.3 Doporuceny obsah a struktura portfolia

Spilkova (2007, 17) uvadi, ze obsah portfolia tvofi: vybrané prace (s komentafem, pro¢ byly
vybrany, v ¢em ovlivnily profesni vyvoj), doklady pedagogické praxe (reflektivni denik aj.),
autobiograficky popis profesniho vyvoje (eseje, ptibéhy, profesni Zivotopis), recenze a anotace

odborné literatury. Reed (2015) doporucuje nasledujici strukturu portfolia:

e zakladni informace o studentovi a o tom, co student chce nebo se potiebuje naucit (ucel
portfolia, pozadavky na vedeni portfolia, formalni vzhled tisténého portfolia, osobni
rozvoj a stanoveni cilli/planu, zhodnoceni uceni za semestr);

e klicové dokumenty dokladajici studentovo uceni (hodnotici dokumenty; pribézné
vedeni zdznamil, posun/zlepSovani se na zaklad¢ zkuSenosti);

e dikazy podporujici uceni (rozvoj klinickych zkuSenosti; logbook, porozuméni
profesiondlnim 1 osobnim hranicim — vliv mentora aj.);

e dalsi relevantni materidly (hodnoceni pribézné, kompletni);

e planovani dalsiho postupu — cile.

4.4 Hodnoceni portfolii

Portfolio je vice nez dokumentem poskytujicim dikazy o tom, co bylo u€inéno. Je dynamickym
zadznamem rustu a profesniho rozvoje. Sebehodnoceni je dulezitym ¢lankem v procesu reflexe,
ackoliv je ziejmé, Ze dovednosti vedouci k nabyti efektivniho sebehodnoceni se studenti musi
naucit (Boud, 1986) a rozvoj téchto dovednosti musi byt zodpov&dné planovan uciteli
(Riedinger, 2006). Je tfeba brat v potaz tzv. Dunning-Kruger efekt, ktery zjednodusené spociva

v tom, Ze nekompetentni lidé selhavaji v rozpozndvani vlastni nekompetentnosti. Zatimco
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vysoce kompetentni osobnosti maji tendenci podcenovat sviij vykon ve srovnani s ostatnimi

lidmi (Dunning et al., 2003).

Je mozné hodnotit uceni studenta prostfednictvim reprezentace uceni v psané, mluvené nebo
grafické formé&. Ne&kdy jsou zkuSenosti zprostiedkovany, manipulovany, interpretovany,
zjednoduSovany a reorganizovany subjektivnimi perspektivami student. Toto zkresleni je
typickeé také pro jiné formy uceni, a proto neni mozné zkuSenostni uceni povazovat za vyjimecné
nebo vylucné, za jaké je casto povazovano (Moon, 2006, 21). Marton a Boothova (1997) definuji
pojem externi a interni zkuSenost. Externi zkuSenost je, kdyZ se u¢ime o né¢em, co je obecné
kolem nas. MuzZe se jednat o objekt, myslenku, koncept, predstavu — cokoliv, co si chce ucici se
osvojit. Naopak vnitini zkuSenost je zkuSenost, kterou si student ptinasi sebou do ucebnich
situaci ze soucasné kognitivni zdkladny. Je to podstata hlavni zkuSenosti (znalosti o ni, pocitl

s ni spojenymi).

Portfolia mohou byt hodnocena formativné nebo sumativné. Studenti se maji ucit z formativni
zpétné vazby dle Vygotského ,,zony nejblizsiho rozvoje* (zone of proximal development), kdy
jsou studenti a ucitelé schopni spolupracovat v poskytovani indikéator nejlepSiho vykonu tim,
ze studentim pomahaji porozumét a usilovat o oekavanou troven v dosazenych vysledcich
(Green, Wyllie, & Jackson, 2014, 7). Johnston (2004) se domniva, Ze existuje hodn¢ mezer ve
vyzkumu inovativnich hodnoticich metod portfolii. Pozitivisticky ptistup v hodnoceni portfolii
je pravdépodobné nejvice Castym piistupem, s virou, Ze je mozné dosdhnout shodného, idealniho
a objektivniho hodnoceni portfolii, kterému se musi hodnotitelé naucit a musi vychazet z jasnych
doporuceni (Johnston, 2004). Kazdy hodnotitel dosahuje vlastniho kontextualizovaného isudku

prostiednictvim subjektivni interpretace (Johnston, 2004, 399).

Validita a reliabilita hodnoceni portfolii byla diskutovana Joycem (2005), nebot’ hodnoceni
psané reflexe vyZaduje nadhled a vlastni reflektivni dovednosti. Robles a Braathen (2002, 47)
tvrdi, Ze portfolio mize pomoci uclitelim sledovat rozvoj studentl v pribéhu kurz
schrailovanim online domécich ukoll, komentaii a poznamek uciteli vcetné hodnoceni
organizace a vyvoj nazoru studentll. Na druhou stranu, studujici mohou mit obavy z §ifeni jejich
zkuSenosti a jejich sdileni s ostatnimi (Joyce, 2005, 456). Dalsi limitaci je oblast eticka,
souvisejici se zachovanim mlcenlivosti pfi popisovani zkuSenosti. Hodnocené portfolio také
nemusi byt zcela autentické, protoze studujici mohou prezentovat to, co si mysli, Ze hodnotitel
chce ¢ist. To mize vést k tomu, Ze hodnoceni portfolii mize snizit edukacni hodnotu této u¢ebni
aktivity. Z tohoto diivodu miize byt hodnoceni portfolii chapano jako problematické. Otazky
k hodnoceni portfolii (Moon, 2006):
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e Proc¢ je nutné hodnotit portfolio komplexné?
e Jaké metody jsou pouZivany k hodnoceni?

e Kdo portfolia hodnoti?

e Kdy bude hodnoceni dokonc¢eno?

e Jakou formu prezentace vyuzijete k zpétné vazbeé?

Existuje mnoho argumentt proti hodnoceni deniki a reflektivniho psani. Craig a Dillon (1983)
uvadi, ze znamkovani denikii mtze byt bariérou nebo piekazkou pro studenty. Nedoporucuji
znamkovat pocity a osobni rozvoj jedinci (tamtéz, 377). Déle uvadi, Ze psani denikd doklada
niterné sebevyjadieni (private, self-expressive) se a reflektivni psani mize pomoci porozumét
sam sob¢ (tamtéz, 373). Reflektivni psani mlize byt cestou pro hlubsi u¢eni se z prace, ktera je

vykonavana intuitivné a dlouhodob¢ (tamtéz, 374).

Moonova (2006, 108—109) povazuje hodnoceni reflektivniho psani za vtiravé nazirani na osobni
rozvoj a také za velmi obtizné vzhledem k tomu, Ze nemtZeme najit jasna kritéria pro hodnoceni.
Presto existuji ditvody, proc je nutné rozvinout prostiedky k hodnoceni. Studujici jsou hodnoceni
1 bez udéleni znamky. Je moZné hodnotit je: ,kompetentni/ stdle nekompetentni nebo
,neprospél/stale jesté neprospél. Problém s hodnocenim je dan nejasnosti hodnoticich kritérii,

nedostatecné rozvinutymi jasnymi doporucenimi pro vyuZiti hodnoticich néstroja atd.

Moonova (2006) uvadi, Ze rust ,strategickych® studentd je dobie dokumentovan. Strategicti
studenti (nejedna se o vSechny) se zamysli nad spéchem svého studia za minimalniho vykonu,
proto nevénuji pozornost ukollim, které nejsou hodnoceny. Paulson et al. (1991, 63) povazuji
hodnoceni psanych zdznami/portfolia za sou¢ast hodnoceni studentt, které poskytuje odlisné
moznosti hodnoceni, nez jsou ty tradicni. Hodnoceni portfolii nabizi sledovani studentti v SirSim
kontextu, riskujici, rozvijejici kreativni feSeni a sebehodnoceni. Hodnoceni je mozné provadét

za predpokladu, Ze jsou s timto zdméerem studenti sezndmeni predem.

Moonova (2006) uvadi, ze hodnoceni neznamené vzdy znamkovani. Zptisob hodnoceni se odviji
od zdivodnéni denikli. Deniky mohou byt vedeny za ucelem zlepSeni reflektivni praxe,
umoznéni uceni se néceho (obsahu), podpory kritického mysleni nebo pomoci zlepsit dovednosti
ve psani reflexi. Reflektivni psani, obecné¢ minéno, podporuje nékteré z forem uceni. Cilem
muze byt zlepSeni u€eni se (kdy kvalita reflexe je vedlejsi), nebo rozvoj reflektivnich dovednosti.
Jindy je kvalita reflektivniho procesu dolozena psanim stejn¢ dulezitd jako ucebni vysledky

(Moon, 2006, 110).
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Moonova (2006, 115) uvadi mozna kritéria k hodnoceni dokazujici pfimétenost denikii. Kritéria

vychdzi ze syntézy jinych zdroji primarné zalozenych na taxonomii kognitivnich cilii a

taxonomili reflektivnich dovednosti:

Délka;

Vzhled a ¢itelnost;

Mnozstvi polozek/zaznamil a jejich pravidelnost;

Srozumitelnost a dobré posttehy v zdznamech udalosti nebo problémt;
Duikazy rozvazovani;

Priikaz ochoty pfehodnotit své ndzory;

Uptimnost sebehodnoceni;

Dtikladnost reflexe a sebevédomi;

Hloubka a podrobnost zdznam;

Ptitomnost kreativniho mysleni;

Ptitomnost kritického mysleni;

Oborova spravnost;

Zastoupeni vyS$Sich kognitivnich operaci (syntéza, analyza, evaluace atd.);
Vztah mezi jednotlivymi zdznamy a praci ve skupin€ nebo teoriemi;
Propojeni obsahu a vystupt vychazejici z cilit nebo vystupt ucenti;

Otazky, které vyplynuly z reflektivniho procesu, nad kterymi se zamyslime.

Hatton a Smith (1995) rozliSuji nasledujici kritéria pro rozpoznani dilkazli reflexivity v

reflektivnim psani:

deskriptivni psani (které neni povazovano za ditkaz reflexe). Jedna se o popis udalosti
nebo zprav z literatury. Za deskripci neni zadna diskuse;

popisna reflexe (descriptive reflection), zde je popis udalosti, ale jejich odiivodnéni je
psano deskriptivnim zptisobem. Moznosti nebo jiné alternativy posledu na véc jsou
diskutovany v obecné roving;

dialogicka reflexe;

kriticka reflexe.

Dal$im moznym ndastrojem je napi. analyza reflektivniho psani dle Hattona a Smitha (1995),

ktefi popsali Ctyfi faze psani: deskriptivni psani (neospravedliujici jednani), deskriptivni reflexe

(pokus o ospravedinéni, ale jen popisnym zplsobem), dialogickd reflexe (demonstruje

poodstoupeni od udalosti ¢i jednani vedeni rozhovoru se sebou samym — rozmysleni se
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s vytvorenim vlastniho Gisudku, zvazeni dalSich alternativ jednani — stanoveni hypotéz). Posledni

fazi je kriticka reflexe zahrnujici chapani situaci v Sir§im kontextu.

4.5 Uéel hodnoceni portfolii

Portfolia mohou shromazd’ovat ukoly zamétfené na pacienty, reflektivni prvky, projekty, studie,
plany péce o pacienty, kazuistiky, hodnoceni klinickych kompetenci nebo piimé pozorovani akci

v praxi, klinické hodnoceni pacientii, konstruktivni zpétnou vazbu od ostatnich, sebehodnoceni aj.

Kompetence jsou obvykle hodnoceny uciteli, mentory anebo jinymi experty, se kterymi studujici
v ramci klinickych stazi/praxi pracuji. Hodnoceni miize byt formativni nebo sumativni. Formativni
hodnoceni neni obvykle zahrnuto do formalniho zndmkovani a spiSe uvadi na pravou miru uc¢eni
se ze zkuSenosti. Naopak sumativni hodnoceni portfolia obvykle vede k ulozeni hodnoceni

prospél/neprospél. Formativni hodnoceni je pribézné, znovu hodnotici osobni rlist a rozvo.

4.6 Typy a formy portfolii

McCready (2007) rozliSuje dva typy portfolii: portfolio jako doklad ,,nejlepsi praxe a portfolio
jako soubor dokumentti dokladajicich profesni vyvoj a rozvoj jedince. Prvni typ portfolii poskytuje
dikazy o kompetencich sester a jejich odbornosti, a Ize je pouzit jako dokumentaci v piipadé
zadosti o zaméstnani nebo ro¢ni zhodnoceni zaméstnancii. Druha skupina portfolii obsahuje
dokumenty umoziujici sestrdm monitorovat jejich progres v profesiondlnich a osobnich cilech

(Oermann, 2002). Portfolio mize mit klasickou nebo elektronickou formu (e-portfolio).
Soucasti portfolia miiZze byt rozbor klinické praxe s vyuzitim nésledujicich technik:

e klinické psani ve formé& reflektivniho deniku (kdy studujici zaznamendvaji vlastni
pozorovani, zkusenosti, udalosti, vyznamné momenty, jejich emocionalni reakce na n¢,
napady atd. Format je libovolny, ale nutna pravidelnost a zpétna vazba);

e dotazniky (postoje, motivace, u€ebni styly aj.);

e strukturovany zpétny zdznam z pribéhu hodiny;

e pozorovaci archy;

e videozaznamy nebo audiozaznamy vyucovaci hodiny nebo jeji €asti (studenty vnimano
jako jedna z nejefektivnéjSich reflektivnich technik;

e zpravy z akéniho vyzkumu.

VSechny vySe zminéné reflektivni techniky zahrnuji pozorovéani, rozbor a interpretaci

pozorovanych situaci a nasledné rozhodovani.
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4.7 Reflektivni deniky jako klicova soucast portfolia

Diilezitym ptedpokladem pro reflektivni praxi je, Ze reflexe neni intuitivni proces a reflektivni
dovednosti je tfeba si postupné osvojit (Dewey, 1933; Driessen, van Tartwijk, & Dornan, 2008).
Metoda, ktera se Siroce pouziva jako nastroj ,,operacionalizace konceptu a procesu reflexe®, je
psani reflektivnich denikl (Steen-Lauterbach & Becker-Hentz, 2005, 31). Reflektivni deniky
(learning journals, learning diaries, learning logs) jsou ziejm¢ nevice uzivanou technikou
vhodnou k dennimu zaznamenévani udélosti nebo kritickych incidentt a ke zkoumani toho, co
si studenti mysli a jak je jejich kazdodenni klinické zkuSenosti ovliviiuji (Moon, 2006).
Reflektivni deniky umoziuji studentim prozkoumat jejich mySlenky, pocity a porozuméni
situaci pacienta a zaroven si uvédomit, ze objevuji nova feSeni pro podobné situace v
budoucnosti (Bussard, 2014; 2015). Reflektivni deniky dale poskytuji studentlim pfileZitost klast
otazky, reflektovat vlastni proces uceni, rozvijet sebevédomi a schopnost kritického mysleni a
nalézat vazby mezi jejich teoretickymi znalostmi a osobnimi zkuSenostmi ziskanymi v praxi

(Asselin, 2011).

4.8 Prace s reflektivnimi deniky: prozatimni stav poznani

Reflektivni deniky jsou €asto oznaCovany za néstroj pouzivany k podpofte a rozvoji reflektivnich
dovednosti, které mohou zlepsit budouci jednani. Deniky soucasné poskytuji podnéty k diskusi
o strachu nebo uzkosti sdilenim zkuSenosti s ostatnimi studenty. Deniky jsou osobni a nemusi
byt sdileny, pokud si to reflektujici student nepfeje. Deniky jsou rovnéz mistem pro sebe
vysvétleni (self explanations), které 1épe dava smysl zpohledu studenta zdanliveé
nesrozumitelnym fenoméntim (Moon, 2006, 24). Formalni psani jako napf. esejii ma piesné
hranice, deniky jsou svobodné;jsi. Psani deniku posiluje ptiznivé podminky k uceni, zefektiviiuje
proces uceni. Psani deniku zpomaluje tempo uceni v kladném slova smyslu (vyZaduje cas
k zamysleni); zvySuje pocit ,,vlastnictvi u€eni — proces uceni je naSim dusevnim vlastnictvim;
priznava roli emocim u uceni; zaci tim ziskavaji zkuSenost, jak se vyporadat se Spatné
strukturovanym uéebnim materialem; podporuje metakognici, tj. uceni se z vlastniho studijniho

procesu (Bulman, Lathlean, & Gobbi, 2012).

Reflektivni psani poskytuje ,,intelektudlni prostor a nelze opomenout ani dalSi souvztaznou
kvalitu: ticho. Kontemplativni ticho ¢ili ticho pro rozjimani vytvaii kreativni impulz pro uceni a
ziti (Dawson, 2003). Alerby a Alerby (2003) zkoumaji pojem ticha ve vztahu k reflexi. Dle nich
je ticho smysluplnym procesem, je podstatné se ucit v tichu, s tichem a skrze néj. Je tfeba v tichu

naslouchat druhym, ale také sami sob¢. Dle zkuSenosti pisatele disponuje ticho velmi specifickou
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kvalitou, ke které dochdzi, kdyZ v mistnosti jsou vSichni zaméstnani reflexivnim psanim
ucebniho deniku. Pfi této ¢innosti Z4ci, ktefi si piSi denik, se u¢i nezavisle, podporuji si tim
nezavislost mysleni, a uceni jim jde lépe. Studujici jsou pfi psani svych denikii nuceni byt
sobé&stacni, jelikoz nemaji Zadnou zvlastni odpovéd’ na Zadnou otazku, i kdyz rdmcové mohou
existovat struktury nebo otazky, na které pti svém psani reaguji. Z tohoto titulu je psani deniku

nezavislé a denik je ,,majetkem* pisatele.

Psani denik@i dava nejvice podnétii k uceni, nejsou-li situace ,,pfimocaré®, Cili jinak feceno
»spatné strukturované®. Jde o problémy, které nelze popsat s vysokou mirou jistoty nebo na které
neni jednozna¢na odpovéd’ a nazory odbornikii se rizni. King a Kitchener (2004) zjistili, Ze
schopnost vypotadat se s ,,Spatn¢ strukturovanym materidlem zavisi na urovni znalosti a
schopnosti chépat, Ze to, co vime, je postaveno na volbé toho nejrozumnéjsiho v daném case.
NasSe chapani je docasné¢ a podléha revizi a piehodnocovéani. Zavéry ohledné Spatné
strukturovaného materialu se utvareji na zakladé fakti, které jsou v danou dobu nejlepsi.
Znalosti druhych mohou proto vznikat odliSné a argumentace riznych osob miiZe mit stejnou
vahu. Pro zlepSovani schopnosti by proto studenti méli byt vystavovani vyzvam a méli by
nahliZet na problém z vice thlti nebo z riiznych perspektiv. Uvedeny poznatek jde proti trendu,
kdy jsou vysokoskolskym studentiim poskytovany materidly pfili§ ,,u¢esané“ nebo jiz hotové.
Timto vSak studentim odniméame velmi diilezity zdroj uceni. Studenti jsou proto vyzyvani psat
denik o svych nejistotdch, na které nemaji okamzitou a jednoznacnou odpovéd’. Timto si

priznavaji své problémy, které by mély byt vyteseny (Moon, 2006).

Ertmer a Newby (1996) naziraji na reflexi jako na ,,pojitko* mezi metakognitivnimi znalostmi a
autoregulaci uceni. Psani deniku je pfimo spojovano se zdokonalovanim metakognice nebo je

jeho diisledkem (McCrindle a Christensen, 1995).

S odvolanim na klicovou monografii Moonové (1999) lze shrnout, ze vyzkumy dokladaji

nasledujici tvrzeni:
e Psani nuti ¢loveka, aby si udé€lal ¢as na reflexi ¢i ivahy;

e Psani nuti studenty uspotfadat a ujasnit si myslenky, dat je do linearni posloupnosti, ¢imz
si zlepSuji své chédpani;
e Psani nuti clovéka zaméfit pozornost a soustiedit se;

e Psani pomahd studentiim zjistit, zdali dané véci rozumi. Pokud néco neumi vysvétlit, pak

tomu ani nerozumi;
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e Psani podporuje prohlubovani vztahu k u€eni tak, Ze student jiz doptedu vi o tom, Ze

dobré porozumeni je pro psani nezbytné;
e Psani zpravy o né¢em umoziiuje pisateli hovofit o daném tématu jasnéji;
e Psanim se zachycuji myslenky pro dalsi avahy;
e Psanim si nastavujeme ,,systém feedbacku®, ktery poskytujeme sami sob¢;
e Psani zaznamenava sled mySlenek a vztahuje jej k minulosti, pfitomnosti 1 budoucnosti;
e Proces psani je kreativni, rozviji nové struktury, ¢lovéka miize bavit;
e Tempo psani zpomaluje tempo mysleni, ¢imz se zvysuje efektivita.

Casto se ukazuje, Ze studentské zaznamy byvaji velmi &asto deskriptivni. Uleni se
z deskriptivniho psani ma nicméné odliSnou kvalitu nez uceni se z reflektivniho psani (Moon,
2006, 17). Psani je forma zpodobnéni toho, co jsme se naucili, a jde o nastroj ke zlepSovani
studia. Proto je vhodné v denicich klast studentim nasledujici otdzky slouzici k rozvoji

reflektivniho psani:

e Co se stalo/co jsi délal? Co $lo dobie? Co se tak moc nepodatilo?

e Mas dobré pocity z toho, co se stalo? Reflektuj celou zkusenost!

e (o jsi ses naucil? Dava ti to smysl?

e Jak uspésny jsi byl? O co ses snazil?

e Jak miZze§ prenést u¢eni do dennich pracovnich aktivit vzhledem k tvym vystuplim a
kompetencim?

e Jaké budou tvé dalsi kroky? Méni se zplsob provadéni véci do budoucna? (Reed, 2015, 51).

Ackoliv je reflektivni na psani nahliZzeno jako na efektivni v oblasti podpory kritického mysleni
a reflektivni praxe (McGuire et al., 2013) jsou profesionélni vzdé¢lavatelé rozpolceni v tom, jak
nejlépe hodnotit studentské uceni se reflektivni praxi (Wald et al., 2012). Problémem je
nedostatecné porozuméni potencidlu reflexe pro vlastni uceni (Fisher, 2003; Wald et al., 2012).
Nicasio (1992) pfipomind, ze ucitelé¢ Casto pouzivaji reflektivni psani jen jako komunikaéni
prosttedek, nikoli jako nastroj pro zkvalitnéni u€eni. Denik miiZze byt nejen vhodnym podkladem
pro diskusi, dialog nebo seminaf, ale miize také napomahat studentlim ziskat komplexné;si obraz

jejich zkuSenosti tim, Ze zaclenuje jejich mysSlenky do stavajicich znalostnich schémat.
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4.9 Psani denikd a emoce

N 24

N2

(1995) spatiuje jadro problému v emoc¢ni inteligenci, kterda ziejmé predstavuje odpovéd na
vSechny otazky. Emoc¢ni inteligence je podminkou pro praci s emocemi druhych. Tento koncept
je vsak prili§ Siroky a nezarucuje rozpleteni vSech vztahli. Emoce se mohou projevit také
v prub¢hu psani. To, Ze se nachazime v urcitém specifickém emocnim stavu, mize reflexi
blokovat nebo ji naopak usnadiovat. Hargreaves (1997, 12) v kontextu ptipravy ucitelli
zduraznila: ,,dobré vyu€ovani neni jen o tom byt efektivni, rozvijet kompetence, ovladat techniku
a disponovat spravnymi znalostmi. Dobré vyufovani také zahrnuje praci s emocemi. Je
doprovazeno potéSenim, vasni, kreativitou, vyzvami a radosti.“ Obdobné je mozné zminénou

mysSlenku aplikovat také na praci sester.

4.9.1 Shrnuti kapitoly

Dosavadni vyzkumy dokazuji pfinosy reflektivniho psani v praxi v riznych védnich oborech,
vcetn¢ oSetfovatelstvi (Chong, 2009). Ne¢ktefi studenti mohou dosdhnout vysokych urovni
reflektivnich dovednosti a soucasné jsou schopni vyuzivat své reflektivni deniky v procesu
uceni, zatimco jini ve svych reflektivnich zaznamech nepiekro¢i troven deskripce. Psani
reflektivnich denikii je vyukova a ucebni strategie, ktera je efektivni pouze v ptipade, Ze je
védomé vyuzivana pro vlastni uCeni. Ackoli psani reflektivniho deniku nemusi ve vsSech
pfipadech implikovat vyssi urovné reflexe, reflektivni psani facilitované ucitelem poskytuje
studentim piileZitost rozvijet vyssi irovné reflektivnich dovednosti, nebot’ jsou to pravé vyssi

urovné reflektivnich dovednosti, pti nichz dochazi k uceni (Padden, 2013, 410).
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5 Dosavadni stav poznani: ohledy a vyhledy

Kapitola podava piehled o vyzkumech publikovanych v zahrani¢i a v Cesku s cilem uvést
problematiku reflektivni praxe a do Ceského oSetiovatelského vzdélavani. V souvislosti s tim

jsem se snazila zodpoveédét nasledujici vyzkumné otazky:

1. Které modely reflektivni praxe jsou v osSetfovatelstvi nejcastéji vyuzivany?
2. Které¢ metody a dil¢i reflektivni techniky se ve vyzkumech objevuji nejcastéji?
3. Kjakym zjiSt€nim v oblasti vyuzivani reflexe a reflektivni praxe ve vysokoSkolské

vyuce oSetiovatelstvi dosavadni vyzkum dospél?

Pted reSersi zahranicni literatury bylo nejprve nutné zpracovat prehled vyzkumid, jez se vénovaly
moznostem vyuziti reflexe ve vzdélavani sester v Cesku. Na zakladé podrobného hledani
v databazi Google Scholar jsem Zadny tematicky piibuzny vyzkum nedohledala. K dispozici jsou
pouze texty informujici o vysokém potencidlu reflektivni praxe pro zkvalitnéni vyuky
oSetfovatelstvi (TreSlova, 2009). Povazuji za uZitecné alesponn odkadzat na vyzkumy teoreticky

ukotvené v konceptu supervize, ktery pojima reflexi jako podplrny nastroj superviznich setkani.

Skiivankova (2012) zjistovala, jak padesat devéet studujicich druhého a tfetiho ro¢niku oboru
vSeobecnd sestra hodnoti svoji klinickou praxi, spolupraci s mentorem, jaké aspekty ovliviiuji
jejich spokojenost s praxi a jak se hodnoceni praxe li$i na jednotlivych odd¢€lenich. Na zaklad¢
analyzy dotaznikovych odpovédi se ukézalo, Ze praxi na internich oddé€lenich studenti hodnotili
kladnéji. Studujici hodnotili nejvy$simi znadmkami dimenzi oSetfovatelska péfe na oddéleni,
nejhtie pak vztah mezi mentorem a studentem. Na problémy stran pracovniho prostiedi a vztahti
v prostiedi klinické oSetfovatelské praxe poukazuji rovnéz dalsi vyzkumy ramované konceptem

supervize (Spirudova, 2010; Zitkova et al., 2016).

Situace v oblasti pedagogiky je rozvinutéjsi, vyzkumy tykajici se vyuzivani reflexe a reflektivni
praxe v oblasti ucitelské ptripravy a dal§iho vzdélavani uciteld tu maji bohatou tradici. Na poli
pedagogiky se také odehravaji cetné diskusni debaty a inspirativni je také metodologicka Site
reflexivnich pfistupt. Odkazuji zde proto pouze na vybrané vyzkumy, nebot’ prace s reflexi je
v Ceské pedagogice natolik rozvinuta, Ze by zaslouzila samostatnou prehledovou studii. Reflexe
byva vyuZzivéna na zdklad¢ analyzy videozaznamu vyuky (Slavik & Sinor, 1993), videozdznamu
skupinové reflexe vyuky (Nehyba, Kolaf, & Hak, 2011), rozhovort (Svojanovsky, 2017, 2018),
denikovych zaznami studentt (Svec, 1996), autobiografickych vzpominek (Slavik & Capkova,
1994), hospitaci (Dytrtova & Krhutova, 2009), videohospitaci (Janik et al., 2011), ptipadné
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kombinace vice zminénych technik (Holoubkova, 2011). Shrnujici pfehled dosavadniho stavu

poznani poskytuje zejména monografie editovana Svecem (2016).

Obecné se predpoklada, Ze reflektivni praxe pfispiva k nastoleni podporujiciho klinického
prostiedi, které vede ke zkvalitnéni procesti vyucovani a uceni v oSetrovatelstvi (srov. napf.

English National Board for Nursing..., 2001).

5.1 Reflexe a reflektivni praxe: vysledky prehledovych studii

Problematika reflexe a reflektivni praxe je v anglicky psané literatufe rozpracovana velmi
podrobné. Kli¢ovym zdrojem pro vyzkumniky zabyvajici se vyuZzitim reflexe v riznych oborech
je Casopis Reflective Practice vydavany nakladatelstvim Taylor & Francis. Studie informujici o
vyzkumnych zjiSténich tykajicich se vyuziti reflexe v oblasti vysokoSkolské piipravy
vSeobecnych sester jsou dostupné zejména v Casopisech obsahujicich ve svém nazvu souslovi
,hursing education®. Kromé toho je k dispozici také mnozstvi dil¢ich empirickych vyzkumi a

prehledovych monografii, jejichz samotny vycet by byl patrné bezbiehy.

Reflexe a reflektivni praxe je aktudln€ natolik rozvinutou vyzkumnou oblasti, Ze je mozné
poznatkovou bazi vystavét na syntéze dostupnych piehledovych studii. S postupnym rozvojem
vyzkumného pole je mozné dohledat 1 studie syntetizujici dalsi ptehledové studie. Velké mnozstvi

empirickych studii zkoumalo rizné aspekty reflektivni praxe ve zdravotnickém vzdélavani.
Cilem syntézy piehledovych studii je:

1. analyzovat empirické prace a prehledové studie vyuZivajici prvky reflexe ve
vysokoskolském vzdélavani sester;
2. syntetizovat zjiSténé poznatky a ptredlozit zjisténé vysledky s poukdzanim na ptinosy a

limitujici oblasti konkrétnich reflektivnich praktik.

Na zékladé studia ptehledovych ¢lankt jsem zjistila, ze v roce 2016 vydal Fragkos zastteSujici
prehledovou studii shrnujici vysledky devatenacti dosud publikovanych ptehledovych studii
(publikovanych v obdobi od roku 1950 do roku 2016) vénovanych vyuZziti reflexe ve vzdélavani
(an umbrella review). Cilem bylo zjistit, jaké definice reflexe a teoretické modely reflexe jsou
v souCasné dobé vyuzivany; jak empirické studie vykresluji reflektivni praxi ve zdélavani

zdravotnickych profesionalt (design a hodnoceni vzdélavacich intervenci).

Fragkos (2016) uvadi, Ze jednotlivé modely reflektivni praxe se zabyvaji predevs§im vertikalni
dimenzi reflexe spocivajici v hodnoceni riznych urovni reflexe: povrchové trovné jsou vice

popisné a méné analytické nez hlubsi trovné analyzy a kritické syntézy. Studie spadajici do

52



oblasti vzdélavani budoucich 1ékait a vSeobecnych sester se shoduji, Ze specializované znalosti
jsou pro profesiondlni praxi nezbytné. Kriticka reflexe neni mozna bez zkoumani obsahu a
popisu popis problému a védomé kontroly pouzitych strategii feSeni tohoto problému. Avsak
takeé uvadeji, ze védomi sama sebe (sebereflexe) a kontinualni sebekritika (kriticka reflexe) jsou

zasadni pro trvalou profesni kompetenci.

Gustafsson, Asp a Fagerberg (2007, 156) uvadi, Ze uspésnost reflektivni praxe souvisi se
schopnosti sebereflexe. Schopnost reflektovat je chapana jako naucitelnd dovednost, kterd musi
byt védomé rozvijena v pribéhu celého profesniho zivota (Bulman & Schutz, 2013, 25).
Implementace reflektivni praxe ve vysokoSkolské vyuce oSetfovatelstvi je metodicky naro¢nou
zalezitosti. V pritbéhu studia oSetfovatelstvi by mély byt v rdmci reflektivni praxe vyuzivany
reflektivni techniky vedouci ke zpétnému hodnoceni riznych situaci. Konkrétné se jedna o
reflektivni studentské kontrakty, kritické analyzy situaci, reflektivni eseje, studentské deniky,
studentska portfolia, medailonky a psani piib&éhi. Ke skupinové reflexi jsou pak vyuzZivany
videonahravky, kazuistiky, ohniskové skupiny aj. Vzhledem k uvedenému je nezbytné, aby
vzd¢lavatelé studentl oSetfovatelstvi (akademicti pracovnici a mentofi klinické praxe) disponovali
reflektivnimi znalostmi a dovednostmi ziskanymi studiem teoretickych prament, piipadné

absolvovanim prakticky zaméfenych ptipravnych kurzi.

Cetné studie zkoumaly design a zhodnoceni edukaénich intervenci ve vztahu k reflexi. Norrie et
al. (2012) provedli systematickou piehledovou studii pedagogickych postupli pouZivanych
k rozvijeni reflektivnich dovednosti. Vystupem byla kategorizace nejcastéji pouzivanych
reflektivnich technik, mezi néz patiila portfolia (papirove, elektronické), reflektivni deniky,
autobiografické zaznamy ptibéht (papirové/elektronické), videa, zpravy o kritickych
incidentech, eseje a seminarni prezentace. Dale kategorizovali také vyukové formy souvisejici
s reflexi ve vyuce: cviCeni, strukturovanou podporu (pouziti modelti a rdmcti), sebereflexe

fizenou prateli, supervizory, mentory instruktory a spoluzéky na zakladé¢ kritického pozorovani.

Miraglia a Asselin (2015) se posunuly od popisu k systematizaci a zkoumaly reflexi v kontextu
rozvoje oSetiovatelské profese. Analyzovaly sedmnact studii a stanovily dvé vyzkumné linie
hodnotici uspéSnost reflexe jakoZzto vzdelavaci strategie. Prvni linie vyzkumil se vztahuje k
dosaZeni specifického klinického praktického cile. Druhou linii reprezentuje vzdélavani sester
v oblasti reflektivnich dovednosti. Miraglia a Asselin (2015) dale navrhly dalsi kategorizaci pouZiti
reflexe jako vzdélavaci strategie: reflexe zabudovana do mnohostrannych vzdélavacich programd,
reflexe individudlni vs. skupinova, reflexe strukturovand vs. nestrukturovana. Tuto kategorizaci

1ze kombinovat s liniemi zminénymi vySe. Strukturovana reflexe probihd prostiednictvim otazek
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podporujicich reflexi (reflection-guided question), které poskytuji vedeni a strukturu pro cviceni
(reflexe). Naopak nefizena, nestrukturovana reflexe vyuziva myslenek Uc¢astnikll spousténych

ur¢itymi udalostmi, obvykle se jedna o klinické situace (Miraglia & Asselin, 2015).

Mann, Gordon a MacLeod (2009) identifikovali devét studii, které se zabyvaly zptisobem
hodnoceni reflexe. BéZné byly srovnavany Skaly za Ucelem zjiStovani jejich validity, ale také
souvislost reflektivniho mysleni s u¢enim a porozuménim. Stejni autoii dodavaji, Ze reflektivni
mysleni souvisi s hloubkovym ucenim a porozuménim, a pokud se uskuteciiuje strukturovaneé,

je naucitelné a sou€asn¢ méfitelné (Mann, Gordon, & MacLeod, 2009).

Cilem ptehledové studie Epp (2008) bylo popsat piinosy a bariéry vyuZzivani reflektivnich
deniki jako nastroje podporujiciho rozvijeni reflektivnich dovednosti za i€¢elem uceni se z praxe
a pro praxi v prib¢hu sesterského vzdelavani. Autorka analyzovala kvalitativni a kvantitativni
studie z let 19922007 zamé&fené na reflektivni psani denikli v pfipravném klinickém vzdélavani
sester. Vyzkumnici nalezli riizné urovné reflexe v reflektivnich denicich a vzdélavatelé sester
dokladali, Ze uceni studujicich je vysledkem reflektivniho psani. Epp (2008) zjistila, ze kdyz
jsou studujici motivovani k vedeni reflektivnich denikii ve Skolnim prostfedi, vede to ke zlepSeni
vysledk jejich uceni. Soucasn¢ autorka upozoriiuje, Ze dovednost reflektivniho psani se Casem
zlepSuje a tato forma psani se povazuje za nauCenou dovednost, ktera zavisi na dobrém
facilitatorovi a divétre. Vyzkum ukézal, Ze studujici oSetfovatelstvi obvykle v denicich dosahuji
niz§iho stupné reflexe, prestoze jsou schopni vyssiho. Autorka v zavéru formulovala doporuceni
vyplyvajici z analyzovanych studii: Reflektivni dovednosti je tieba v procesu vzdélavani utvaret s
vyuzitim riznych nastroji a technik. Na zakladé prehledové studie neni mozné tvrdit, Ze samotné
reflektivni psani vede k plnohodnotnému uceni se z praxe v sesterském vzdélavani. Vyzkum ukazal,
ze psani reflektivnich denikll je nicméné potiebné pro podporu strukturovani znalosti a vyuziti
reflektivniho psani je doporucovéano jako jeden z moznych nastrojii vyuZitelnych pro vzdélavani

sester. Reflektivni psani by proto mélo byt soucasti teoretickych a praktickych kurzi.

S feSenou tematikou Uizce souvisi také vyzkumy zastfeSené konceptem ,,uceni se na pracovisti*
(workplace learning). Mertens et al. (2018) zpracovali systematickou ptrehledovou studii
zacilenou na roli riznych faktorti oblasti ,,uceni se na pracovisti“. Nalezend vyzkumna zjiSténi
lze shrnout nasledovné: ackoli je tematika uCeni se na pracovisti doménou prevazné
kvalitativnich vyzkumi, je mozné prohlésit, Ze klicovym faktorem je interpersondlni uceni skrze
spolupraci. Autofi upozornuji na dualezitost spoleCenstvi praxi ,,communities of practice®,
pfiCemz soucasné¢ podotykaji, Ze vySSi zobecnitelnosti vyzkumi casto brani absence

teoretickych vychodisek. Nemnoho analyzovanych vyzkum ma ambice rozvijet socialné
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konstruktivistické a socialn¢ kognitivni ucebni teorie, jez soucasné napomahaji v interpretacich
vyzkumnych zjisténi.

S ohledem na zamyslené pojeti pfedkladané prace se ukazala jako klicovéa piehledova studie
Tashira et al. (2013), jejimz cilem bylo popsat diivody a teorie stojici v pozadi padesati vyzkumu
vénovanych rozvoji reflektivnich dovednosti ve vzdélavani sester. Autofi identifikovali

nasledujici ditvody legitimizujici analyzované vyzkumy:

1. propast mezi teorii a praxi;

2. narist pozadavki a kompetenci pro vykon profese sestry;
3. nutnost saturace vzdélavacich a uc¢ebnich potieb;
4

odpovédnost za vzdélavani (educational responsibility).

Analyzované studie Cerpaly z definic reflexe uvedenych v kanonickych pracich vénovanych reflexi
(viz déle), pfipadné ze syntetickych monografii vénovanych vyuZiti reflexe v oblasti oSetfovatelstvi
(Bulman & Schutz, 2013; Freshwater et al., 2008). Ptehledova studie dale odhalila, ze v oblasti
oSetfovatelstvi vétSina vzdélavatelll vyuZiva reflektivnich denikti, portfolii a narativnich reflexi.
Ustednim a zastfeSujicim znakem vsech analyzovanych studii byl proces uéeni se ze zkusenosti
postaveny na cyklickém procesu zahrnujici emocionalni reakci, popis, vnitini prozkoumanti, kriticka
analyza, hodnoceni a planovani nové akce. Vysledkem byla pfeména stavajici perspektivy
projevujici se ve zlepSené komunikaci s pacienty a kolegy, profesnich znalostech a dovednostech a

také ve zlepSené kvalité péce o pacienty.

Pro potteby této prace vychazim z definice reflexe Tashira et al.: ,,Reflexe v profesnim rozvoji
sester je aktivni proces, ktery spousti mezera mezi teorii a praxi a v némz studenti oSetiovatelstvi
nebo sestry popisuji situaci, uvédomuji si svoji emocionalni reakci, prozkoumavaji své vnitini
mySlenky a pocity, a kriticky analyzuji své chovani a souvisejici situaci, hodnoti je, a nasledné

planuji nové akce.“ (Tashiro et al., 2013, 176)
Vyzkumna zji$téni

Na zéklad€é dosud publikovanych piehledovych studii je mozné usuzovat na pozitivni efekty
koncepce reflektivni praxe na znalosti sester a na kvalitu oSetfovatelské péce (srov. Mantzoukas,
2008; Epp, 2008; Cant & Cooper, 2011, aj.). Reflektivni praxe zlepSuje profesni rozvoj studentti
oSetfovatelstvi zejména v prib&hu klinické praxe tim, ze umoZiiuje hlubSi porozuméni a
hodnoceni vyznamu zkuSenosti v kontextu ptedchozich a stavajicich znalosti a predpoklada (Liu
etal.,2011). Reflektivni praxe poskytuje ptilezitost ke kritickému ndhledu na vlastni dovednosti,

vykon, vysledky a jednani. To nasledné v klinické praxi umoziuje ¢init informovana rozhodnuti
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a klinické usudky. Zaclenéni reflektivni praxe do vysokoskolského vzd€lavani sester dale
poskytuje prilezitost pro celoZivotni ucCeni, nebot’ vyssi urovné reflexe vyuzivaji feSeni
problémt, kritické mysleni, rozhodovani a komunikacni schopnosti (Mann et al., 2007).
Gustafsson a kol. (2004) zjistili, Ze sestry maji sklony reflektovat vice situace, které povazuji v
oSetfovatelském péci za ojedin€lé a kritické. Sestry vyuZivaji reflexe jako nastroje pro uceni,
interpretaci klinickych situaci a vyrovnavani se s obtiznymi pracovnimi situacemi. Klinické

situace s emoc¢nim nabojem byly katalyzatorem zvySovani urovné reflexe.

Nize shrnuji pozitivni stranky, ptilezitosti a pfinosy reflektivni praxe v sesterském vzdélavani.

Vychézime pfitom ze syntézy vySe zminiovanych ptehledovych studii.

e Rozvoj a podpora kritického mysleni a sebereflexe — sestry zpétné hodnoti svou praci a
mohou zvazovat mozna budouci zlepSeni a alternativni postupy feSeni negativné
vnimanych profesnich situaci (Gustafsson et al., 2007, 278);

e Rozvoj profesni autonomie sester — v ramci profesni drahy si sestry dopliiuji nové
informace, sebevzd¢lavaji se a nasledné reflektuji praktické situace vyvstavajici v
kazdodenni klinické praxi;

e Prilezitost hloub&ji promyslet a zdivodnovat pfistup, pojeti, hodnoty a individudlni
pristupy k praktikovani oSetfovatelstvi;

e Utvafeni a rozvijeni explicitnich nebo implicitnich (tacitnich) oborové specifickych
znalosti;

e ZlepSovani a hodnoceni kvality oSetfovatelské péce. Reflektivni praxe mulzZe byt
vyuzivéana jako nastroj systémového planovani, nebot’ usnadiiuje postupné pronikani do
podstaty vykonavani sesterské profese (Eriksson, 1997, 8—13);

e Vyuzivani reflektivniho psani ve vyuce oSetfovatelstvi podporuje rozvoj efektivni
empatické interakce s pacienty (Dasgupta & Charon, 2004, 35);

e Usnadnéni propojeni teoretickych znalosti ziskanych v akademickém prostfedi s
praktickymi postupy €asto rutinné provadénymi v klinickém prostredi (Hatlevik, 2012, 876);

e Rozvoj schopnosti hodnotit klinicky stav pacientd a délat néasledna rozhodnuti
(Mantzoukas & Jasper, 2004, 930);

e Rozvoj a podpora praxe zalozené na dikazech, od které se kvalita poskytované
oSetfovatelské péce bezprostiedné odviji. Reflexe je vyuZivdna jako nastroj pro

ziskavani platnych védecky podlozenych dikazl pro praxi (Mantzoukas, 2008, 214).

V odborné literatuie se l1ze setkat také s kritikou reflektivni praxe ve vyuce oSetfovatelstvi.

Tercem kritiky je zejména chybéjici robustni teoretické ukotveni konceptu reflexe. Reflexe jako
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vagni a fluidni koncept nemiiZze slouzit jako zastfeSujici kategorie naptiklad pro stanovovani
kompetenci ¢i profild absolventa vysokoskolského studia. V souvislosti s reflexi jsou také

kritizovany nasledujici skute¢nosti:

e Degradace reflexe klinické praxe na samotnou dovednost reflektovat, ovSem bez
propojeni teoretickych znalosti ziskanych ve vyuce s problémy feSenymi v praxi.
Reflektivni praxe Casto stoji na mylném piedpokladu, ze reflektivni praktik sam od sebe
zlepsi své jednani v praxi pouze na zaklad¢é vlastni schopnosti kriticky reflektovat a
poucit se z minulé zkuSenosti (Johnston, 1994);

e Problémy spojené s hodnocenim reflektivnich dovednosti, absence spolehlivého
hodnoticiho nastroje reflexe;

e Nedostatecné vzdélani a nizké zkuSenosti vzd€lavatell sester v oblasti prace s
reflektivnimi technikami a reflexi (Bulman & Schutz, 2013, 59-64);

e Neexistuji jednoznané dikazy potvrzujici pozitivni vliv reflektivni praxe na
propojovani teoretického a praktického védéni;

e Neni jasné, nakolik se schopnost reflektovat a reflektivni praxe promitaji do realné
kvality oSetfovatelské péce;

o Ukazuje se, ze dovednost sester reflektovat neznamena, ze se reflektované skutecnosti
projevi piimo v jejich jednani (srov. Gustafsson et al., 2007, 155). Vztah mezi dovednosti
reflektovat a jednanim v praxi je velmi komplikovany a dosud neni uspokojivé vyfesen
(Kaasila & Lauriala, 2012);

e Casova naro¢nost piipravy vyukového prostiedi podporujiciho reflexi a sou¢asné
chybéjici dikazy o tom, ze absolventi studijnich programii obsahujicich prvky reflexe
jsou v ruznych aspektech praxe kvalitn€jsi, nez absolventi tradicné koncipovaného
studia (Wubbels & Korthagen, 1990; Cornford, 2002);

e Neni vénovana dostateCna pozornost tomu, jak jsou studenti pfipravovani na reflektivni
uceni a jak byli jejich vzdé€lavatelé ptipravovani na praci s reflektivnim kurikulem
(Bulman & Schutz, 2013, 9-11);

e Cely proces reflexe mize byt degradovdn na ,,vypravéni piib&hi*, nebot’ sestry
zaznamenavaji své myslenky a pocity, bez kritické analyzy prob&hlych situaci (Bulman
& Schutz, 2013, 14);

e Negjasn¢ stanovené cile, kterych maji studenti dosdhnout ve vztahu k jejich hodnoceni.
Hodnoceni je ¢asto zamé&feno jednostranné bud’ na proces reflexe, nebo na vysledky;

e Pokud nejsou reflektivni dovednosti systematicky rozvijeny do vysSich urovni reflexe,

jsou jakékoli pozitivni efekty reflektivni praxe sporné (Luttenberg & Bergen, 2008).
57



Epp (2008) uvadi, ze je dilezité, aby vzdclavatelé sester vyuzivali nastroje a strategie pro
podporujici rozvoj v reflektivni praktiky. Pokud maji vzd€lavatelé ucitelt vyuzivat reflexi jako
ucebni metodu, musi se sami naucit strukturovat reflektivni praxi. Facilitace reflexe zavisi na
mnoha faktorech jako je skupinovéd dynamika, skupinova charakteristika a vyjadieni interakce
mezi skupinou a facilitatory (Murrell, 1998). V oSetfovatelském vzdélavani se pouziva ne¢kolik
metod zlepSujicich reflektivni uceni, jako je psani reflektivnich denikli nebo vedeni rozhovort

za UCelem podpory sebereflexe (Heath, 1998).

5.2 Vstupni prehledova studie: zpresnéni tématu a hlediani mezery ve

vyzkumu (research gap)

Pred realizaci vyzkumu, ktery je prezentovan v nasledujicich kapitolach, byla provedena
literarni reSerSe, jejimz cilem bylo identifikovat zékladni poznatkovou bazi zkoumaného tématu

a soucasn¢ také odhalit mista, jez si zaslouzi vyzkumnou pozornost.

Na zéklad¢ prostudovani literatury naCerpané z literarnich piehledi uvedenych vyse jsem se
rozhodla pro zuZeni zabéru vyzkumu a vytvotfeni piehledové studie zacilené na moZnosti
hodnoceni urovni reflexe na datech vzeSlych ze studentskych reflektivnich denikd. Pii
soucasném stavu poznani jiZ neni na misté hodnotit moznosti vyuziti reflektivnich technik a
jejich prinosti pro sebereflexi a kritickou reflexi. Téziste¢ vyzkumu se od hodnoceni efektivity
reflektivnich technik ve vztahu k vystuplim uceni studentli na urovni znalosti, dovednosti nebo
realného jednani v praxi pfesouva smérem k moznostem hodnoceni reflexe a validit¢ hodnoceni
reflektivnich dovednosti (Fragkos, 2016, 12) Jako vychodisko ke vstupu do tématu slouzila
metodologickd doporuceni pro tvorbu piehledovych studii Petticrewa a Robertse (2006) a
Marese (2013).

Cilem literarniho pfehledu bylo zmapovat teoretickd vychodiska vyzkumil a zjistit, jaké metody
hodnoceni trovni reflexe a modely reflexe jsou nej€astéji pouzivané v aktualné publikovanych
empirickych ¢lancich a jaka dalsi doporuceni vyzkumnici davaji pro budouci vyzkum. Vystupem
prehledové studie neni syntéza vysledki vyzkuma, nebot’ tyto jsou jiz podrobné zmapovany
v ptehledovych studiich prezentovanych v ptedchozi kapitole. NiZe jsou podrobnéji rozepsany

jednotlive dil¢i kroky.
Kritéria hledani a jejich zdlivodnéni

Jako hlavni zdroj pti hledani relevantnich vyzkumi jsem pouZila databazi Web of Science, ktera
je voblasti oSetfovatelského vzdelavani nejuznivané€jSim zdrojem vyzkumnych poznatki.

Databaze soucasné pokryva Siroké spektrum vysoce kvalitnich periodik. Vyhledavala jsem
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studie obsahujici vyraz ,reflection®, ,reflective practice®, ,,nursing®, ,nursing education” a

»education®, ,self* (OR) ,,assessment®, ,,reflective journal“ (OR) ,,journal writing*, ,,portfolio.

Nasledné¢ jsem definovala ,,research areas*: education educational research, nursing, health care

sciences services, general internal medicine, public environment occupational health.

Tato kritéria byla pouZita pro prohledani nazvovych udajti, abstraktli a klicovych slov. Studii,
které n&jakym zplsobem pojednavaji o vyuziti reflexe a reflektivni praxe ve vysokoSkolské
vyuce oSetfovatelstvi, existuje obrovské mnoZzstvi. Pfesto je mozné domnivat se, Ze vysledné
analyzované prace predstavuji jakési jadro zahrani¢nich studii zabyvajicich se zkoumanou

problematikou.
Kritéria inkluze a exkluze

Do ptehledu byly zatazeny studie publikované v obdobi mezi lety 2006—2015. Vyzkum probéhl
v srpnu 2016. Prehledovou studii volné navazuji na tematicky obdobné zamétenou piehledovou

studii Mantzoukase (2008), kterd zahrnuje texty publikované pted rokem 2006.

Posouzeni studii za ucelem jejich ptipadného zatfazeni do vyzkumného souboru vyzadovalo
podrobnou analyzu jejich obsahu. Byla formulovédna kritéria vhodnosti jejich zatazeni do
vyzkumného souboru v ndvaznosti na to, zda mohou ¢i nemohou zodpovédét stanovené

vyzkumné otazky. Vysledna kritéria zafazeni jsou nasledujici:

e Clanek byl publikovan v angli¢ting. Vychézela jsem zpredpokladu, Ze studie
publikované v angli¢tiné¢ budou mit vyssi dopad na vyzkumnou komunitu nez ¢lanky
publikované v jinych jazycich;

e Studie je recenzovand a jedna se o empirickou nebo piehledovou studii. Nevyzkumné
publikace, jako recenze odbornych knih, editorialy nebo popularizaéni ¢lanky byly
vyfazeny;

e Clanek je mozné ziskat v plném znéni (fiulltext);

e Clanek tematicky spada do oblasti pregradualniho vzdélavani sester;

e V clanku je explicitné uvedeno, ze vychazi zjednoho nebo vice modeli reflektivni
praxe;

e V ¢lanku je konkrétni model reflektivni praxe blize operacionalizovan pro potieby
empiricko-vyzkumného vyuZiti anebo je aplikovan v praxi.

Pro aplikaci prvnich tii kritérii inkluze a exkluze jsem vyuzila b&Zn¢ dostupné bibliografické
informace. Pokud nebylo jasné, zda studie spliuje patticné kritérium, byla zafazena do nésledujiciho
kroku posouzeni. Pro aplikaci dalSich kritérii byl hodnocen plny text jednotlivych studii.
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Pti aplikaci prvniho kroku analyzy (zadani klicovych slov, specifikaci oboru a ¢asového rozpéti)
bylo moZzné dospét k 189 vysledkiim. Na zékladé aplikace prvniho selekéniho kritéria (anglicky
jazyk) se uvedeny pocet snizil cca. na sto tficet Sest. Po aplikovani kritéria ¢. 3 (recenzovany
¢lanek) zlstalo ve vyzkumném souboru sto tficet Sest publikaci. Po vyfazeni texti, které nebyly

dostupné v plném znéni (fulltext), bylo do findlni Casti analyzy zafazeno devadesat dva studii.

Po prostudovani abstrakta studii bylo vytazeno celkem dvacet Sest studii. Diivody vedouci k
vylouceni ¢lankl ze studie 1ze kategorizovat do Ctyt oblasti. Prvni skupinou byly ¢lanky (celkem
sedm) deskriptivniho charakteru zasazené do kontextu oSetfovatelstvi, ale obsahové vénované
popisu projektl realizovanych na rtznych univerzitdch. Druha skupina (pét ¢lank() neméla s
oSetfovatelskym vzdélavanim nic spole¢ného, jednalo se napt. 1ékaiskou oblast. Treti skupina
(celkem Sest Clanktll) se v teoretickych vychodiscich témér viibec nevénuje kliCovému tématu
reflexe nebo reflektivni praxe. Dalsi kategorie zastoupena sedmi ¢lanky popisuje reflexi jako
sekundarni, kdy v n¢kterych ptipadech spolu uzce témata souvisi (jedna se napft. o supervizi v
oSetfovatelstvi, oblast kritického mysleni). V jednom ¢lanku je reflexe vnimana jako zcela

okrajové téma (emocionalni inteligence u studentli oSetfovatelstvi).

Po prostudovani plnych textd studii bylo nasledné vyfazeno dalSich jedenact studii. Dlivodem
byla jich marginalni nebo zcela chybéjici souvislost s reflexi. Celkem bylo do vstupni

piehledové studie zahrnuto padesat pét studii.
Identifikace dil¢ich komponent jednotlivych modeli reflexe

Autofi Ctyficeti sedmi studii explicitné uvadéli, ze vychéazeli z jednoho nebo vice modelt
reflektivni praxe. Pouze v Sestnacti studiich byl né&jaky model reflektivni praxe
operacionalizovan pro potieby empiricko-vyzkumného vyuziti nebo je aplikovan v praxi. Tyto
studie byly nasledné vyuzity ke zpétnému dohledani jednotlivych modelt reflektivni praxe.
Nésledné byly u jednotlivych modelt reflektivni praxe identifikovany klicové reflektivni

subprocesy.

K extrakei dat byl uzit formulai zahrnujici dil¢i reflektivni subprocesy, ktery byl zkonstruovan
induktivnim zptsobem (srov. tab. 2). V piipad¢ terminologické nejednotnosti jednotlivych
subprocesti nebo obsahovych pifekryvli jsem pracovala s jejich vyznamovymi ekvivalenty.
Kli¢ovou fazi tvorby ptehledu bylo nicméné mapovani a utfidéni hlavnich zjisténi a celkového
zameéteni studii, a takeé jejich teoretickych a metodologickych charakteristik. Protoze cilem bylo
piehledné piedstavit problematiku reflexe a reflektivni praxe ve vysokoSkolské vyuce

oSetfovatelstvi, po extrahovani téchto udajli z kazdé¢ studie byly studie utiidény do skupin podle
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jejich zaméteni (cile, hlavni zjiSténi, celkové zaméteni). O téchto aspektech analyticky a kriticky

pojednavam ve formé narativniho piehledu nize (srov. Mares, 2013, 430).

Pivodné zamyslena kvantitativni analyza obsahu neni pro prezentaci vysledki na misté, nebot’
jednotlivé modely jsou terminologicky a sémanticky natolik heterogenni, Ze v podstaté
neumoznuji podrobnéjsi systematické porovnavani. Z tohoto divodu byla pro prezentaci

vysledkil vyuZita metoda narativni syntézy (Rodgers et al., 2009).
Piehled nejcastéji vyuzivanych teoretickych modeli reflexe

Tabulka 3 ukazuje, ze v analyzovanych publikacich autofi nejcastéji vychazeli ze Schonova
tiistupiiového ramce reflexe (Schon, 1983), Johnsova modelu strukturované reflexe (Johns,
1995), Deweyho modelu zkuSenostniho uceni (Dewey, 1933), modelu Bouda, Keoghové a
Walkera (1985), Mezirowovych stupiiii reflexivity (Mezirow, 1990), Driscollova modelu
strukturované reflexe (Driscoll, 2000), Gibbsova reflektivniho cyklu (Gibbs, 1988), modelu
reflexe Atkinse a Murphyové (1993) a Kolbova modelu zkuSenostniho u¢eni (Kolb, 1984).

Tabulka 3 Teoretické modely reflexe nejcastéji zastoupené v analyzovanych studiich

Autor modelu Teoretické Operacionalizace/aplikace
vychodisko (pocet studii)
(pocet studii)
Schon (1983) 26 2
Johns (1995) 20 1
Dewey (1933) 10 3
Boud, Keogh, & Walker (1985) 10 0
Mezirow (1990) 9 2
Driscoll (2000) 9 2
Gibbs (1988) 8 1
Atkins & Murphy (1993) 7 1
Kolb (1984) 6 1
Rogers (2001) 2 0

Pozn: Analyzovéno bylo ctyficet sedm studii. Teoretickd vychodiska nckterych studii byla
fundovéna vice modely souCasn¢. Tabulka neobsahuje teoretické modely, které byly

v analyzovanych studiich zminiovany pouze jednou az dvakrat.

61



Ve svétle analyzovanych studii Ize do jednotlivych reflektivnich subprocesii zaradit: védomi
emociondlni nespokojenosti, identifikaci problémové situace, popis situace, kritickou analyzu
situace, syntézu stavajiciho a nového védéni a zhodnoceni a inovované nahlizeni situace

(podrobngji viz tab. 4).

Tabulka 4 Reflektivni subprocesy obsazené ve zkoumanych teoretickych modelech reflexe
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Atkins & Murphy (1993) X X X X X X
Boud, Keogh, & Walker (1985) X X X X
Dewey (1933) X X X X
Driscoll (2000) X X X X
Gibbs (1988) X X X X X
Johns (1995) X X X
Kolb (1984) X X X X
Mezirow (1990) X X X X X
Schon (1983) X X X X X

Pozn.: X oznacuje, Ze je urcity subproces v daném modelu obsazen.

Piehled témat a vyzkumnych pristupt

Gustafsson a kol. (2007) zpracovali meta-studii tficeti Sesti kvalitativnich vyzkuma a dvaceti
sedmi teoretickych studii, v niz rozd¢€lili vyzkumné ptistupy pouzivané pro zkoumani reflektivni
praxe v oblasti oSetfovatelstvi do tfi oblasti. Zminéné tfi oblasti jsou aplikovatelné také pro

ttidéni vyzkumil analyzovanych ve vstupni piehledové studii:

1. Reflektivni praxe je zkoumdna jako prostiedek rozvoje individualnich kognitivnich

charakteristik sester. Reflexe umozituje hloubé&ji promyslet a zdivodiovat ptistup,
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pojeti, hodnoty a individudlni pfistupy k praktikovani oSetfovatelstvi a pfispivat tak k
rozvoji explicitnich nebo implicitnich (tacitnich) oborové specifickych znalosti;

2. Reflektivni praxe je zkoumana jako ndstroj, ktery umoZiluje pii jejim skupinovém
vyuziti zkvalitiiovat praktikovani oSetfovatelstvi. Na rozdil od ptedchoziho ptistupu, kde
je dominantni individudlni dimenze, je kladen diraz na proces vykonavani sesterské
profese a jeho zkvalitiovani. Reflexe je nastrojem usnadiiovani, zkvalitiovani a
zlepSovani oSetfovatelské péce, zejména prostfednictvim zkuSenostniho uceni a
postupného pronikani do podstaty vykonavani profese;

3. Reflektivni praxe je podrobovéna kritické analyze, zejména s ohledem na nedostatek
dikazu, které by dokazovaly jeji pfinosnost, naptiklad pozorovatelnou ptimo v podobé
kvalitnéjsi péce o pacienty. Ukazuje se napiiklad, Ze schopnost sester reflektovat
neznamena, ze se reflexe projevi piimo v jejich jednani. Neni také jasné, nakolik se

schopnost reflexe promita do redlné kvality oSetfovatelské péce.

Prehledova studie umozZnila identifikovat témata, kterd jsou v souvislosti s reflektivni praxi

ve vyuce oSetfovatelstvi nejCastéji zkoumana:

a) Vyuziti reflexe v FeSeni konkrétni situace, se kterou se studujici mohou v klinické
2015), sdélovani Spatnych zprav pacientim a piibuznym (Fieschi, Burlon & De
Marinis, 2015) a o umirani a smrti (Liu et al., 2011; Brand & McMurray, 2009).

b) Rozvoj reflektivnich dovednosti (Hatlevik, 2012), ptipadné jejich vliv na schopnosti
aplikovat teoretické poznatky do klinické praxe a k identifikaci problémovych oblasti
spojenych s oSetfovanim konkrétniho pacienta (Glynn, 2012; Bradbury-Jones et al.,
2009).

c) Prichod absolventi studia oSetfovatelstvi do klinické praxe vcetné pripravy
studentii na adaptaéni obdobi (Forneris & Peden-McAlpine, 2007; Nairn et al., 2012;
Brand & McMurray, 2009).

d) Vyuziti reflexe praxe sestrami v ramci celoZivotniho vzdélavani (Asselin et al.,
2013; Stewart & Rae, 2013; Cirocco, 2007).

e) Vliv reflexe na zamysleni se nad riiznymi situacemi (Holmlund, Lindgren, & Athlin,
2010; Bradbury-Jones et al., 2009; Anderson et al., 2009; Buckley et al., 2009), zvySeni
kvality poskytované oSetfovatelské péfe a zajiSténi bezpefnosti pacientdi (Baid &
Hargreaves, 2015; Naber, Hall, & Schadler, 2014), vliv reflexe profesni rozvoj
(Holmlund et al., 2010; Lindgren, & Athlin, 2010), vliv reflexe na poskytovani
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empatické péce pacientim (Adamson & Dewar, 2015), vliv reflexe na sebe-
porozumeéni (McAndrew & Roberts, 2015; Narayanasamy, 2015; Vaz & Prado, 2014).

f) Reflexe sdilena s dal§imi ¢leny tymu vedouci k navozeni a udrZeni dobrych
interpersonalnich vztahi a ke sniZeni syndromu vyhotreni (Dawber, 2013ab).

g) Vliv reflexe na ziskavani znalosti a dovednosti (Ewertsson et al., 2015; Westin,
Sundler, & Berglund, 2015; Trueman, Osuji, El-Hussein, 2014; Bulman, Lathlean, &
Gobbi, 2014; Tashiro et al., 2013; Doody & Condon, 2013; Lin & Shen, 2013; Horton-
Deutsch, McNelis, & Day, 2012; Garrett, MacPhee, & Jackson, 2011; Cirocco, 2007;
Donovan, 2007).

h) Vyuziti studentskych reflexi jako (sebe)hodnoticiho nastroje nebo pro potieby
evaluace vyuky (Canniford & Fox-Young, 2015; McKay & Dunn, 2015; Clarke, 2014;
Rolfe, 2014; DeBrew & Lewallen, 2014; Winchester & Winchester, 2014; Stewart &
Rae, 2013; Ip et al., 2012; Kuo et al., 2011; Staun, Bergstrom, & Wadensten, 2010;
Yearwood & Riley, 2010; Lindgren, & Athlin, 2010).

i) Vyuziti reflexe k podpore interkulturnich kompetenci u studentii z riznych zemi
(Torsvik & Hedlund, 2008), vyuziti reflexe k podpote potieb studentl se specifickymi
poruchami uc¢eni (Doody & Condon, 2013).

Vyzkumné techniky

Prvni vyzkumnou linii spojenou reflektivni praxi ve vzdélavani sester je vyuka v laboratornim
prostfedi (Skolni odborné ucebny), druhou linii spojovanou s vyzkumem reflektivni praxe je

problematika reflexe v realném pracovnim (klinickém) prostiedi.

V odborné literatufe se nejcastéji vyskytuji nasledujici vyzkumné techniky vyuzivajici reflexe:
vypravéni piibéhli a vypravéni (vypravéni piibshii a narativy)," reflektivni skupiny, oralni
historie, pozorovani, rozhovory, hospitace, ohniskové skupiny a ptipadové studie, klinické

supervize, dotazniky, standardizované testy.

Prehledova studie ukazala, Ze ve vyzkumech zamétenych na vyuziti reflexe ve vzdélavani sester
jednoznaéné dominuji kvalitativni vyzkumné designy, pfed vyzkumy kvantitativnimi (sedm
vyzkumi — Canniford & Fox-Young, 2015; Dawber, 2013ab; Hatlevik, 2012; Kuo et al., 2011;
Cirocco, 2007; McMullan, 2006) a smiSenymi (4 vyzkumy — Hayes et al., 2015; Winchester &
Winchester, 2014; Staun et al., 2010; Brand & McMurray, 2009). Co se metod sbéru dat tyce,

vvvvvvv
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bylo moZné v analyzovanych vyzkumech dohledat nasledujici metody v¢. jejich smysluplnych

kombinaci:

a)

b)

d)

2)
h)

rozhovor (Hayes et al., 2015; Ewertsson et al., 2015; Narayanasamy, 2015; Schwind
et al., 2015; Trueman, Osuji, & El-Hussein, 2014; Bulman, Lathlean, & Gobbi, 2014;
DeBrew & Lewallen, 2014; Winchester & Winchester, 2014; Asselin et al., 2013;
McCarthy et al., 2013; Stewart & Rae, 2013; Glynn, 2012; Brand & McMurray, 2009;
Donovan, 2007; Forneris & Peden-McAlpine, 2007);

pozorovani (Baid & Hargreaves, 2015; Doody & Condon, 2013; Narayanasamy, 2015;
Horton-Deutsch et al., 2012; Torsvik & Hedlund, 2008);

vypravéni pribéhi (Schwind et al., 2015; Adamson & Dewar, 2015);

reflektivni deniky (Hayes et al., 2015; Narayanasamy, 2015; Trueman, Osuji, El-
Hussein, 2014; Dawber, 2013ab; Ip et al., 2012; Kuo et al., 2011; Liu et al., 2011; Staun
etal., 2010; Bradbury-Jones et al., 2009; Yearwood & Riley, 2010; Lindgren, & Athlin,
2010; Torsvik & Hedlund, 2008; Forneris & Peden-McAlpine, 2007);

kresby (Narayanasamy, 2015);

skupinové diskuse (Naber et al., 2014; McKay & Dunn, 2015; Clarke, 2014; Dawber,
2013ab; Garrett, MacPhee, & Jackson, 2011; Liu et al., 2011; Staun et al., 2010;
Torsvik & Hedlund, 2008);

eseje (Fieschi et al., 2015; Naber et al., 2014; Ip et al., 2012);

portfolia (Vaz & Prado, 2014; Anderson et al., 2009);

dotaznik (Canniford & Fox-Young, 2015; Winchester & Winchester, 2014; Dawber,
2013ab; Ip et al., 2012; Hatlevik, 2012; Kuo et al., 2011; Staun et al., 2010; Brand
& McMurray, 2009; Cirocco, 2007; McMullan, 2006).

Jako pfinosna se ukazala analyza uskali a limitaci vyzkuma zahrnutych do piehledové studie.

Autofi kvalitativnich vyzkumt nejcastéji zminovali nizky pocCet respondentli a souvisejici

nemoznost zobecnéni vyzkumnych zjisténi. Tento nedostatek byl taktéZ zminén v piipade

kvantitativnich vyzkumt, v nichZ nebyli respondenti vybrani na zékladé¢ nahodného vybéru

(vyzkum napt. probihal vramci jednoho pracoviSté nebo jedné univerzity). Nekolikrat byla

zminéna nizka reliabilita analytickych nastrojl, zejména v piipadé€, kdy se na analyze dat podilelo

vice vyzkumnikil a s tim souvisejici riziko dezinterpretace vyzkumnych nalezi. Jako vyznamny

se ukazal problém uzavienosti respondentt, jejich kritické hodnoceni reflektivnich technik (¢asova

narocnost a dlouha doba vedeni deniki), nepfijemné pocity pii psani uptimnych vyjadfeni.
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5.2.1 Shrnuti kapitoly jako vychodisko pro formulaci vyzkumnych otazek

ReserSe literatury umoznila hloubéji proniknout do tématu a zpfesnit myslenkova vychodiska pro
formulaci vyzkumnych otazek a cili prezentovaného vyzkumu. Cilem piehledové kapitoly bylo
poskytnout zakladni vhled do problematiky reflexe, popsat vyhody a nevyhody implementace
reflektivni praxe do vyuky oSetfovatelstvi a identifikovat mezeru v pozndni (research gap).
Zejména v anglicky psané literatufe existuje mnoZzstvi teoretickych studii, které popisuji vyhody a
prinosy reflektivni praxe ve vzdélavani sester (viz Clarke, James, & Kelly, 1996; Andrews,
Gidman, & Humphreys, 1998). Vétsina citovanych praci vychazi z predpokladii dolozenych
vyzkumem, podle nichz reflexe podporuje analyzu, diskusi, hodnoceni a zménu vlastni praxe.
Reflexe soucasn¢ poskytuje pfilezitost pro uvédomeéni si mordlnich a etickych faktor
souvisejicich s vykonavanim profese sestry. Reflexe souCasné vytvari prostor pro zménu na
zakladé zhodnoceni zkuSenosti a perspektiv n€koho jiného. Jsou k dispozici také robustni
piehledové studie, na jejichz zéklad¢ je mozné usuzovat na pozitivni efekty reflektivni praxe na
znalosti sester a na kvalitu oSetfovatelské péce (srov. Mantzoukas, 2008; Epp, 2008; Cant &
Cooper, 2011, aj.).

Tifi hlavni vyzkumné linie, které¢ se vénuji vyuZiti reflexe ve vzdélavani, tvoii empiricko-
analytické, interpretativni a kritické pfistupy (Taylor, 2000). Nejcastéji kritizovanou oblasti
reflektivni praxe je degradace reflexe klinické praxe na samotnou dovednost reflektovat, ovSem
bez propojeni teoretickych znalosti ziskanych ve vyuce s problémy feSenymi v praxi. Snahy o
piekonani tohoto problému vedly v n¢kterych zemich k reformdm systému vzdélavani sester. Tyto
reformy spocivaly predev§im ve vétSim provazani vzdélavaciho obsahu teoretickych predméti
s praktickou vyukou. Vaha teoretickych a praktickych znalosti je v odborné literatuie casto
diskutovéna. Zatimco napf. Walker a Holmes (2008) uvadéji, Ze kvalitu poskytované
osetfovatelské péce zvysuji zejména teoretické znalosti sester, jini autoii upfednostiiuji spise

praktické znalosti (napt. Barrett, 2007).

Za nejvetsi pozitiva se v souvislosti s reflektivni praxi povazuje rozvoj kritického mysleni,
sebereflexe a kolegialni podpora ze strany vzdé€lavateli, mentor klinické praxe a ostatnich
zdravotnickych pracovnikl. Pfes deklarované ptinosy implementace reflektivni praxe do
vzdélavani sester jsem poukdzala také na sporné oblasti reflektivni praxe, jako napft. problémy s
hodnocenim reflexe, nedostate¢ny diiraz na rozvijeni odbornych znalosti a nizké zkuSenosti

vzdélavateli sester v oblasti prace s reflektivnimi technikami.

V kapitole byly ptfedstaveny jednotlivé modely reflexe a reflektivni praxe nejcastéji uzivané

v oSetfovatelstvi, na jejichz zakladé jsem popsala jednotlivé reflektivni dovednosti. V soucasné
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dob¢ vyzkumy vétsSinou vyuzivaji komplexni syntetizujici teoretické modely, které jsou narocné
na operacionalizaci jednotlivych procesi a jejich vyzkumné uchopeni.

Zakladni otazkou je, jak u (budoucich) sester podporovat utvareni a rozvijeni reflektivnich
dovednosti ve vysokoskolské vyuce oSetfovatelstvi a jakych turovni reflexe studujici

oSetfovatelstvi dosahuji.

Teoretické modely reflexe nejCastéji vychdzeji z dél Deweyho a Schona. Zda se, ze existuje
epistemologicky paradox mezi teoretickymi vychodisky reflexe a sou¢asnym vyzkumem nebo
jeho aplikaci vztahujici se k reflexi. Dva hlavni teoretické proudy reflexe pfedstavuje reflexe
jako epistemologie praxe a reflexe jako kritické zkoumani socidlnich procest. Historicky tyto
aspekty reflexe spojuji reflexi s rozmanitosti a jistou formou uméni, kterou pfedpovédél a popsal
Schon. Paradox vychazi na povrch tehdy, kdyz literatura, ktera byla kriticky zhodnocena,
odhaluje tfi pfevladajici trendy pouziti reflexe v lékaiském vzdélavani: prospéchéatské pouziti
reflexe, soustfedéni na J4 jako na predmét reflexe a hodnoceni reflexe. Tyto tendence ukazuji,
ze reflexe je vice ovlivnéna redukcionistickym pfistupem, ktery vychdzi vsttic dominantnim
epistemologickym proudim v oSetfovatelstvi, jako je napiiklad tzv. oSetrovatelstvi zalozené na
dikazech, spiSe nez historicky pojimanym metoddm s kritickym (uméleckym) filozofickym
pozadim. Zkoumdni a méteni vystupll z ueni, kvantifikaci spéchl a fizeni edukacnich cilt
ukézalo, ze uceni se technicky racionalizuje a tim zbavuje uméleckosti, o které mluvil Schon

(1983) a jini.

Retrospektivni zkoumdani reflexe prostfednictvim psani deniki, blogl, vlogl, portfolii nebo
jinych metod vSak neumoziuje Gplné posouzeni praktického aktudlniho dopadu reflexe, coz je
jeden z primarnich teoretickych Schonovych (1983) ptispévkl k reflexi a ucelim reflexe.
Navzdory tomuto rozporu ma reflexe trvaly vliv na vzdélavani, ndvrh a hodnoceni. Mnoho
reflektivnich technik pouzivanych ve vzdélavani ve zdravotnictvi je spojeno s hlubokym ucenim,
porozuménim, postoji, presvéd¢enim a spokojenosti a zda se, Ze reflexe je pozitivné spojena s

ruznymi vysledky uceni.

Reflektivni techniky, které byly rozpoznany v rizném nastaveni (napf. formativni, sumativni,
skupinové vs. individualni) byly spojovany pfedevSim sucenim. Oproti tomu, hodnoceni
reflektivnich dovednosti jako vyzkumné téma se poji s problémy v oblasti validity, reliability a
opakovatelnosti  (reproducibility). Budouci vyzvy =zahrnuji epistemologii reflexe ve
zdravotnickém vzdélavani a rozvoj pfistupll pro cviceni a hodnoceni reflexe na adekvatné

silnych teoretickych zakladech.
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Prehledova kapitola ukazala, Ze navzdory bohatosti dostupné literatury psané v anglickém jazyce
je v tuzemsku reflexe ve vysokoskolském vzdélavani sester v po€atcich. Piesto je mozné nechat
se inspirovat zkusenostmi z implementace reflexivnich ptistupii v ptipravé a dal§im vzdélavani
uditeld, které ma v Cesku delsi tradici a aktudlng je rozvijeno na vech fakultach piipravujicich
ucitele. Vyzkumnici musi feSit otazky teorie, méfeni a hodnotitelnych reflektivnich technik.
Vzdélavatelé sester se musi také zabyvat otdzkami zaclenéni reflexe do kazdodenni praxe a
zajistit, aby hodnoceni reflexe bylo spolehlivé a nestranné. PrestoZe reflexe byla posuzovana v
souvislosti s mnoha pozitivnimi vzdélavacimi vysledky, hodnoceni reflexe je vyrazné riznorodé,

s jistou nejednoznacnosti v tom, co je skutecné¢ hodnoceno.
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6 Vyzkumné otazky a cile vyzkumu

Ackoli v anglicky psané literatufe se implementaci reflektivni praxe ve vysokoSkolské vyuce
osetfovatelstvi zabyvaji od devadesatych let 20. stol.,, vtuzemsku se stidle jedna o novy
a komplexné€jsim vyzkumem neovéfeny piistup. Neni jasné, zda Ize koncept reflektivni praxe
snadno prenést do ¢eského kontextu vzdélavani sester. Vzdélavani sester v Cesku ma dlouhou
tradici (viz kap. 1) a soucasné je nutné upozornit na specificnost vzdélavani sester v riznych
zemich, Ceska nevyjimaje.
S uvedenym souviseji nasledujici vyzkumné otazky:

1. Jaké urovné reflektivnich dovednosti dosahuji studenti v jednotlivych semestrech?

2. Jak se odliSuji reflektivni zaznamy studentl prezen¢niho a kombinovaného studia?

3. Jak se odliSuje troven reflektivnich dovednosti studentti tykajici se zamé&feni reflexe na

teoretickou a na praktickou vyuku?
4. Jaka témata a obsahy se v reflexich studentii nejcastéji objevuji?

5. Jak studenti zpétn€ hodnoti vedeni portfolii a reflektivnich zdznama?

S oporou v zahrani¢nich vyzkumech shrnutych v ptedchozi kapitole bylo mozné predpokladat
odlisnosti studentskych reflexi teoretické a praktické vyuky co se tyCe obsahu a urovné
reflektivnich dovednosti. Totéz platilo pro odliSnosti v reflexich studentli prezen¢niho
a kombinovaného studia. Dalo se také ocekavat, ze obsah a troven reflexe bude u studentd
variabilni v ¢ase (v pribéhu studia).

Hlavnim cilem vyzkumu bylo vyhodnotit na zaklad¢ analyzy zdznami v reflektivnich denicich,
jak studenti magisterského studia oSetfovatelstvi v intenzivni péci reflektuji teoretickou
a praktickou vyuku a identifikovat, zda vybrané faktory (forma studia, zameéteni reflexe

a semestr studia) souviseji s urovni reflektivnich dovednosti studenti.
Rozvinutim hlavniho cile byly stanoveny cile dil¢i:

1. Zjistit, jak se odliSuje uroven reflektivnich dovednosti studentll magisterského studia
oSetrovatelstvi v pritb¢hu studia (v jednotlivych semestrech);

2. Zjistit, jak se odliSuje uroven reflektivnich dovednosti mezi studenty prezen¢niho
a kombinovaného studia;

3. Zjistit, zda zamétfeni reflexe na teoretickou nebo na praktickou vyuku souvisi
s dosahovanou trovni reflektivnich dovednosti studentt;

4. Zjistit, jaké obsahy se v reflektivnich zdznamech studentli nejcastéji objevuji;

5. Zjistit, jak studenti zpétn€ hodnoti vedeni portfolii a reflektivnich zdznamii.
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7 Metodika vyzkumu

V teoretické ¢asti byly popsany moznosti vyuZiti reflektivni praxe ve vysokoskolské vyuce
oSetfovatelstvi. Vychazejic z piehledu dosavadniho stavu poznani jsem upozornila na ptinosy

a uskali reflektivnich ptistupl ve vysokoskolské vyuce.

ZkuSenosti z pfipravy budoucich ucditelii naznacuji, Ze implementace reflektivni praxe do
vysokoskolské vyuky s sebou pfinasi mnoha uskali. Kromé limitovanych schopnosti studentii
reflektovat jsou prekazkou také metodologické limity realizovanych vyzkumi. Klicovy problém
spociva piedevsim v absenci validnich a reliabilnich néstroji k hodnoceni reflexe. Proto byla
zvolena metodika sekvencni kombinace kvantitativni a kvalitativni analyzy reflektivnich denikti
studentd (Krippendorff, 2019). Zvoleny ptistup umoznuje alesponn elementarni kvantifikaci

vyzkumnych zji$téni a soucasné ovéfeni ekologické a obsahové validity a reliability vyzkumu.

7.1 Vyzkumny soubor

Do vyzkumného Setfeni bylo dostupnym ucelovym vybérem zatazeno celkem tficet devét
studentdl navazujiciho magisterského oboru (dnes jiz programu) Intenzivni péce na LF MU.
7 celkového poctu tficeti deviti student se jednalo o dvacet dva studenti denni formy studia
a sedmnact studentli formy kombinované. VSichni participanti vyzkumného Setfeni byli
zenského pohlavi. MuzZi studujici tento obor nesplnili kritéria pro zatazeni do vyzkumu,
protoZze neposkytli pisemny souhlas s védecko-vyzkumnou analyzou svych reflektivnich
zdznami v portfoliich nebo pfedCasné ukoncili studium. Genderové sloZeni participantl
nevybocuje z charakteristiky zdkladniho souboru. Vzhledem k feminizaci profese vSeobecné
sestry vysokoSkolské studium oSetfovatelstvi absolvuje jen minimum muzi. V roce 2016
absolvovalo magisterské vysokoskolské studium oSetrovatelstvi ptiblizné 6 % muzl

(Zdravotnické ro¢enka CR, 2016).

7.2 Sbér dat

Sbér dat se uskute¢nil na Katedie oSetfovatelstvi Lékatské fakulty Masarykovy univerzity
vramci vyuky predméti oboru/dnes programu Osetiovatelstvi v intenzivni péci. Studenti
prubézné psali reflektivni zadznamy formou reflektivnich denikli, které byly soucasti Site
pojatého studentského portfolia. Data byla sbirana po dobu trvani celého studia, tzn. po dobu
dvou let v denni a kombinované form¢ studia. Analyzovéno bylo celkem dvacet dva portfolii
studentd prezencni formy studia a sedmnact studentl kombinované formy studia. VétSina

participant (tficet tfi) zapocala studium v akademickém roce 2014/2015, jeden v roce
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2015/2016 a pét studentek denni formy studia v akademickém roce 2016/2017. Doplnéni Sesti
studentl zdenni formy studia v pozdé€jSich letech bylo nutné kviali zajisténi dostatecné
variability dat. Denni formu studia zahajuje obvykle o polovinu studenti méné nez formy
kombinované. Studenti v pribéhu teoretické vyuky a klinické praxe vypliovali do reflektivnich
denikidi zkuSenosti z absolvované vyuky a praxe (bylo mozné zaméfit se na nejlepSi/nejhorsi
zkuSenost, zajimavy zazitek, piekvapujici udalost aj.). Zapis do deniku nasledoval vzdy v den
konani vyuky/praxe, studenti méli pribézné své zdznamy odevzdat vyucujici (tim byl splnén

casovy limit reflexe po akci, doporucovany vyzkumniky).

Zapisy z reflektivnich denikll student byly pfepsany do standardizované digitalni podoby.
K systematizaci a tfidéni zapist byl pouzit tabulkovy procesor Microsoft Excel. Kazdy zapis
v reflektivnim deniku byl oznacen unikatnim identifika¢nim kodem. Zapisy z denikli psané ve

slovenstin€ byly piepsany do ¢eského jazyka.

7.3 Etické aspekty vyzkumu

V tivodnim studijnim tydnu byli studujici seznameni s vedenim portfolia, s jeho povinnymi
a nepovinnymi slozkami a v neposledni fad€ byli pozadani o vyplnéni Informovaného souhlasu
s vyuzitim portfolii k védecko-vyzkumné ¢innosti, jejiz obsah nebyl studujicim blize specifikovan
z diivodu eliminovani ovlivnéni reflektivni ¢innosti studentl (jednalo se o zastfeny vyzkum).
Soucasné byli studujici informovani, Ze souhlas s vyuzitim dat pro védecké ti¢ely mohou kdykoliv
vypovédét. Jména studujicich byla anonymizovéna a pii prepisovani dat jsem odstranila veSkeré
indicie, které¢ by mohly vést k odhaleni identity respondentil. V piepisech a kodovacich maticich
studenti figurovali pod pofadovym C¢islem. Identifikacni tdaje byly uloZeny oddélené od

vyzkumnych dat kvili prevenci jejich mozného zneuZiti.

VSichni studenti dostali Gstni a pisemné instrukce k vedeni portfolii/ psani dennich zdznam jiz
v prvnim Skolnim tydnu. Nasledn¢ byly nckteré nejasnosti dale diskutovany emailem nebo
osobng pii dalSich setkanich. Studenti byli informovani, Ze vedeni portfolii véetné psani dennich
zdznaml je povinné, a soucasné, 7e poskytnuti jejich zadznaml k védecko-vyzkumnym
problémiim je dobrovolné. V souvislosti s povinnym odevzdavanim denikovych zaznami bylo
nutné zohlednit dosavadni zkuSenosti s dobrovolnym odevzdavanim studentskych artefakti,
které naprostou vétSinou studentli nebyva vyslySeno. Na druhou stranu se ukazuje, ze pokud jsou
reflexe formalné hodnoceny a zaclenény do findlniho hodnoceni studentd, tak studenti piSou to,
co si mysli, ze chtéji ucitelé slySet (socialni Zadoucnost) a nereflektuji autenticky svou vlastni

zkuSenost (Wallace, 1995).
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V ptipravné fazi empirického Setfeni jsem studovala zahrani¢ni studie vénované zkoumané
problematice. Zvlastni pozornost jsem vénovala limitacim studii, mezi nimiz byl velmi ¢asto
popsan vztah mezi zkoumajicim (ucitel, mentor, sestra aj.) a zkoumanym (studenti, sestry aj.),
kdy né&kteti autofi hodnotili osobni vztah se studenty z pozice vyzkumnika pozitivné a jini
negativné. Je nutné upozornit, ze vyzkumnik byl soucasné vyucujicim studentii. Mezi ptinosy
simultanni role vyucujiciho a vyzkumnika lze zatfadit podrobnou znalost kurikula daného
studijniho oboru, ktery umoziuje hlubsi porozuméni konkrétni popisované a/nebo reflektované
udalosti. DalSim pozitivem je znalost klinickych pracovist, kde studenti vykonavali klinickou
praxi, ktera umozni pochopit kontextoveé vazané situace popisované studenty. Osobni vztahy se
studenty denni formy studia nyni zpétn€ hodnotim ambivalentné. Z jednoho tthlu pohledu mohlo
vybudované prostredi divéry studentim pomoci oteviené popsat dané situace, protoze veédeli,
Ze jimi popisované situace si dokazu zasadit do konkrétniho ramce. Na stranu druhou, v pfipadé
zejmeéna negativnich zazitkd, studenti do denikl sami uvadéli, Ze se neciti vZdy komfortné pfi
popisovani svych internich pocitd. V pribéhu let, kdy jsem se studenty portfolia a jejich
nalezitosti opakované diskutovala, jsem si sama provadéla reflektivni pozndmky. V nékolika
malo ptipadech, zejména pii negativnich zkuSenostech, studenti popsali problém ve tieti osobé,
tzn., Ze anonymizovali vlastni osobu, coz jsem nekdy zjistila zcela zpétn€, nahodné. Soucasné
se nekdy stalo, Ze v pripadé konfliktnich situaci zadali studenti prostfednictvim svych zaznamu

o feSeni dané situace, aby se piedeslo podobnym okamzikiim u budoucich studujicich.

7.4 Analyza dat

V navaznosti na stanovené cile probéhla analyza dat ve dvou fazich. Prvni fadze se opirala
o kvantitativni analyzu dat a jejim Ucelem bylo popsat uroven jednotlivych reflektivnich
dovednosti, kterych studenti dosahuji v prabéhu studia. Tato faze souCasné slouzila
vyzkumu. Druha faze analyzy dat spocivala v kvalitativnim rozboru obsahu reflexi, které v prvni
fazi vyzkumu byly hodnoceny jako rozvinuté z hlediska jednotlivych urovni reflektivnich
dovednosti. Ugelem druhé faze analyzy dat bylo predev§im proniknout do obsahu reflexi
prostfednictvim jejich kvalitativniho rozboru a zodpovédét explicitni 1 latentni ditvody stojici

v pozadi vyzkumnych zjiSténi plynoucich z prvni faze vyzkumu.

7.5 Metodika kvantitativni analyzy studentskych reflexi

Kvantitativni analyza studentskych zdznami prob¢hla vzdy po skonceni semestru. Studujicim

byla ptedem zadana kritéria, podle nichZ se méla tidit jejich reflektivni hodnoceni; piredevsim
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dovednost studentll vyhovét témto stanovenym dimenzim byla pfedmétem vlastniho hodnoceni.
Pro analyzu tGrovné reflektivnich dovednosti jsem zvolila analyticky nastroj REFLECT rubric
(tab. 5). Divodem volby tohoto analytického néstroje byla jeho aktudlnost, jasnost, empiricky
prokazana validita a spolehlivost provéfena recentnimi vyzkumy v oblasti vzdélavani 1ékarskych
a zdravotnickych véd (Moniz et al., 2015; Ottenberg et al., 2016). Nastroj REFLECT rubric
aktualn€ patii mezi nejvice pouzivané nastroje pro hodnoceni reflektivnich dovednosti (Miller-

Kuhlmann et al., 2015).

Nastroj REFLECT rubric vznikl v reakci na kritickou analyzu Placka et al. (2005), jehoZ tym
vyzkouSel rizné kédovaci manudly vychazejici z modell reflexe Schona (1983), Kolba (1984),
Bouda et al. (1987) a Mezirowa (1991) s doporu€enim tprav definic jednotlivych komponent
modeltl z divodu jejich nejednoznacnosti. Absence jasnych operacnich definic brani
vyuzitelnosti vSech zminénych teoretickych modelli ve vyzkumu. Za zminku také stoji, Ze
znam¢j$i a v teorii Casto zminované modely reflexe v aplikaci ve vyzkumech nedosahuji

uspokojivych hodnot validity a reliability.

Dosud publikované néastroje pro analyzu reflektivnich narativii (pfehled viz kap. 4) jsou
limitované z hlediska rozsahu; neobsahuji vice dimenzi reflexe nebo neposkytuji ditvéryhodné
dikazy o jejich validit¢ (Kember et al., 2008). Williams et al. (2019) provedli systematickou
ptehledovou studii sto jednatficeti vyzkumi zacilenych na hodnoceni dovednosti reflektovat
a potvrdili, ze REFLECT rubric je mozné povazovat za jeden z nejvalidnéjSich a ovérenych

nastrojli vyuzitelnych pro méteni obsahu a kvalitativni irovné reflexe.

REFLECT rubric mé oproti jinym vyzkumnym analytickym néstrojiim také oborové specifickou
dimenzi. UmoZziuje hodnotit obecnou dovednost reflektovat, ale soucasné se soustiedit na obsah.

Diky tomu je moZné poskytnout v pfipadé potreby studentiim oborové vazanou zpétnou vazbu.

Dalsim diivodem volby vyzkumného nastroje je jeho originalnost v ceském prostredi: nejsou mi
znamy tuzemské vyzkumy vyuzivajici analyticky nastroj REFLECT rubric. Vyzkum tak
umoznil ovéfit vyuzitelnost nastroje pro reflektivni data ziskand od studentli oSetfovatelstvi

v Cesku.

REFLECT rubric hodnoti pét dil¢ich domén v zavislosti na kvalitativni urovni reflexe obsazené
v jednotlivych zapisech v reflektivnich denicich studentt: rozsah psani, ucast/pritomnost

v zaznamu, popis konfliktu, pritomnost emoci, analyza a prisuzovani vyznamu.

Tvorba operacnich definic jednotlivych kategorii vychazela z popisu kategorii vytvorenych

puvodnimi autory nastroje REFLECT rubric (Wald et al., 2012). S oporou v dosavadnich
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vyzkumech postavenych na stejném analytickém ndstroji byla hodnocena kazda dil¢i doména
reflexe Ctyfstupiiovou vinétou ,ne-reflektujici (habitual action)®, ,,uvédoméld akce nebo

introspekce®, ,reflexe®, , kriticka reflexe®.

Kombinaci dosaZenych skore za kazdou z dil¢ich zkoumanych dimenzi jsem dostala kompozitni

REFLECT rubric skore s hodnotou 5-20 pro kazdy ze zkoumanych reflektivnich zapist.

Pti hodnoceni reflektivnich zapist byla pouzita datova tabulka znemoziujici odhalit identitu
studenta (vCetné pohlavi, prislusnosti ke kohort¢ prezen¢nich nebo kombinovanych studentt a
Casu, kdy byl zapis vytvoten). Kdédovani probihalo elektronicky v tabulkovém procesoru,
pficemz reflektivni zapisy byly posuzovany v tiSt€né podobé a barevné v nich byly

zvyraziovany stézejni pasaze dle predem stanovenych pravidel.
Aplikace analytického nastroje spocivala v péti po sob€ jdoucich krocich (Wald et al., 2012):

1. Cetba celého denikového zaznamu;

2. Fragmentace denikového zaznamu na niz§i vyznamové jednotky (fraze, véty)
umoznujici posouzeni z hlediska jednotlivych dimenzi analytického néstroje;

3. Gestalt: odvozeni obecného gestaltu celého analyzovaného zaznamu (pifi soucasném
zohlednéni detailnéjsi analyzy vyznamovych jednotek popsanych v bodu 2) a piifazeni
celkové hodnoty zdznamu. Pokud je dosazeno nejvys$si urovné reflexe, dochazi
k rozhodnuti, zda bylo dosaZeno obou vystupli uceni /transformativni a konfirmacni
uceni);

4. Zdavodnéni pfifazené hodnoty s oporou v textu (na konkrétnim piikladu), Gi¢elem je

zamezit ,,Cteni mezi fadky*.

Kodované datové matice byly podrobeny analyze v programech MS Excel a SPSS (verze 25.0).
Vyzkumna zjisténi jsou popsana s vyuzitim deskriptivni statistiky (absolutni a relativni ¢etnosti,
priamér, smérodatné odchylky) a vztahy mezi proménnymi byly zjiStovany s vyuZitim testl
odpovidajicich charakteru neparametrickych vyzkumnych dat (data neméla homogenni
rozloZeni). Charakter dat souasn¢ legitimizuje rozhodnuti stanovit hladinu pétiprocentni
vyznamnosti (o = 0,05). Pro zkoumani vztahii mezi proménnymi byl pouzit Mann-Whitney U-

test, Pearsontv chi kvadrat test a Fishertiiv exaktni test.

Doplitkové kritérium v ptivodni verzi néstroje nazvané ,,Pozornost k tkolim* jsem nevyuzila,
nebot’ tato kategorie nebyla plné saturovana daty; kategorie je relevantni pouze v piipadé

pouzivani néstroje pro formativni hodnoceni.
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JelikoZ nebyl naplnén pozadavek na ndhodny vybér respondentll, neni mozné vysledky vyzkumu
vztahovat na populaci viech studentl odetfovatelstvi v intenzivni pé¢i v Cesku. Pi interpretaci
vyzkumnych zjisténi je tieba mit tuto skutecnost neustdle na zfeteli. Pro pouziti statistickych
testdl jsem se rozhodla zejména z toho diivodu, Ze data byla sycena 3460 reflektivnimi zdznamy
studentl. Statistické testy uZzité na takto robustnim datovém materidlu ptispely k odhaleni
nékterych cennych vyzkumnych zjisténi, které by pouze s vyuzitim metod deskriptivni statistiky

zustaly skryté a nebyly by nasledné interpretovany ve vazbé na teorii a praxi.
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Tabulka S Analyticky nastroj REFLECT rubric

Stupen reflexe

Habitualni akce (nereflektujici)

Smysluplna akce nebo
introspekce
(sebeprozkoumani)

Reflexe

Kriticka reflexe

rozsah psani

ucast/ pritomnost
v zédznamu (self)

popis konfliktu nebo
obtizné (znepokojivé)
rozhodovani

ptitomnost emoci

analyza a prisuzovani
vyznamu

povrchové deskriptivni psani
(informovani o skutec¢nosti) bez
reflexe nebo introspekce

popisujici osoba se neticastni
zadné akce

zadny popis znepokojivého
rozhodovani se, konfliktu,
vyzvy, nebo zabyvani se
problémy

malo ptitomné nebo plné
neptitomné emoce

zadna analyza nebo prikladani
vyznamu nécemu

rozvinutéjsi deskriptivni
psani a dojmy bez reflexe

popisujici osoba je
v akci/situaci ¢astecné
pfitomna

chybéjici nebo slabé
znepokojivé dilema, konflikt,
vyzvy nebo zabyvani se
problémem

pfitomnost emoci, bez
prozkoumani nebo upoutani
pozornosti k emocim

malé nebo nejasnd analyza
nebo pfisuzovani vyznamu

posun za informujici nebo
deskriptivni psani k reflexi (napf.
pokus o porozuméni, dotazovani,
nebo analyzu udalosti)

popisujici osoba je v akci/situaci do
znacné miry pfitomna

popis znepokojivého dilematu,
konfliktu, vyzvy nebo soustiedéni
se na dulezitou otazku

pritomnost, vysvétleni a pozornost
sméfujici k emocim

né&jaka analyza a prisuzovani
vyznamu

vysvétleni a kritika domnének
(ptedpoklad), hodnot, piani,
a/nebo predpojatost (predsudky)
a nasledky jednani (soucasné

a budouci)

popisujici osoba je v akci/situaci
zcela pritomna, plné¢ zGc¢astnéna

uplna deskripce znepokojivého
rozhodovani, konfliktu vyzvy, nebo
soustiedéni se na didlezitou otazku,
ktera zahrnuje ¢etné perspektivy,
vyviji alternativni vysvétleni a
vyvolava domnénky

ptitomnost, vysvétleni

a pozornost smétujici k emocim

a ziskani emocionalniho nadhledu
(na situaci)

uplna analyza a prisuzovani
vyznamu

Zdroj: Wald et al. (2012), ptelozeno autorkou prace.



Reliabilita vyzkumného nastroje

Dosavadni vyzkumy vyuZzivajici nastroj REFLECT rubric jsou postaveny na ptedpokladu, Ze
dostate¢na inter-rater reliabilita (IRR) vyzkumného nastroje byva zaruCena dosaZenim shody
mezi ¢tyfmi aZ péti hodnotiteli na souboru ¢trnécti reflektivnich zapisti (Moniz et al., 2015). Ke
splnéni takto naro¢né podminky v podobé angazovani Ctyt az péti hodnotitelli nebylo mozné
v pfipadé disertacniho vyzkumu dospét. Jelikoz se jedna o individualni vyzkum, inter-rater
reliabilita vyzkumného nastroje byla ovéfena dvéma hodnotiteli. Prvnim hodnotitelem byla
autorka prace, druhy hodnotitel byl vyzkumnik s expertnosti v pedagogice se zkuSenosti

s realizaci obdobného typu vyzkumu.

Datovy materidl vyuzity k tréninku hodnotitelii nepochdzel z dat vyuzitych v realizovaném
vyzkumu. Jednalo se o soubor dat vyfazenych z vyzkumu. Konkrétné se jednalo o reflektivni
deniky studentti, které nebylo mozné zahrnout do zamysSlenych analyz. Typicky se jednalo
o deniky studenttl, kteti ukoncili nebo pferusili studium, ptipadné o reflektivni deniky, které

nebyly kompletni (chybély stézejni ¢asti deniki).

Oba hodnotitelé poté, co se sezndmili s jednotlivymi kategoriemi nastroje REFLECT rubric,
nejprve nezavisle na sobé posoudili zamé&rné vybrané Ctyfi reflektivni zapisy. Zamérny vybér
zaruc¢il obsahovou pestrost analyzovaného datového materidlu. Poté hodnotitelé diskutovali
shody a odliSnosti ve svych interpretacich a snazili se dosdhnout co nejvyssi shody. Popsany
postup se opakoval celkem trikrat, kalibrace vyzkumného nastroje zahrnovala celkem dvanact

reflektivnich zapist.

Pro hodnoceni IRR bylo vyuzito celkem dvé sté tficet zdznaml. K vypoctu IRR byl pouzit
software SPSS (verze 25.0), konkrétn¢ vypocet koeficientu ICC. Koeficient ICC se uziva pro
meéteni IRR v pfipad€ ordinalnich dat. Koeficient vyjadiuje pomér rozptylu mezi hodnotiteli
a celkového rozptylu dat. Jednotku méteni pfedstavuji jednotlivé hodnoty udélené hodnotiteli.
Koeficient ICC vyjadiujici miru pfimé shody mezi kodovateli dosahl primérného skore 0,86
(pfima shoda dosahla 89 %). V priibéhu opakovanych méteni hodnota primérného skore postupné

nartistala. Koeficienty pro jednotlivé dil¢i domény se pohybovaly mezi hodnotami 0,82 az 0,96.

7.6 Metodika kvalitativni analyzy studentskych reflexi

Kvantitativni ¢ast vyzkumu umozZnila pfedev§im proniknout do procesudlni stranky
studentskych reflexi a analyzovat v datovém souboru obsahové hodnotnéjsi a z hlediska urovné
rozvinutosti jednotlivych reflektivnich dovednosti propracované;si reflektivni zdznamy. Na tyto

zdznamy jsem se nasledné zaméftila, nebot’ cilem vyzkumu bylo mimo jiné klasifikovat obsahy,
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kter¢ se ve studentskych reflexich nejcastéji objevuji. Ve druhé fazi vyzkumu sSlo tedy predevsim

0 obsahovou stranku reflexi.

Kvalitativni analyza dat se ukdzala jako nezbytnd pro hlubsi interpretaci dat z prvni faze
vyzkumného Setfeni. Interpretace dat byla ovlivnéna zejména hermeneutikou Gadamera (2010)
usilujici o hledani metod porozuméni svétu a ¢loveéku, pochopeni, vykladu, vysvétleni. Gadamer
(2010) tvrdi, Zze do poznadvaciho procesu vnasSime urcit¢ predpoklady, které hermeneutika
charakterizuje jako ptedporozuméni (Vorvestdindnis). Porozuméni véci je d€jinné, podminéné
spoleCensky a individualn¢ (individualizovana zkuSenost z dosavadniho lebensweltu). Podle
tradi¢ni gadamerovské teorie hermeneutického rozuméni je predporozuméni nedilnou soucasti
rozuméni a zasadné ovliviiuje nasi interpretaci véci, skute¢nosti, uméleckych artefakti apod.
Textova hermeneutika (interpretace textd spojend s jejich rozumé&jicim vykladem) je Gizce spjata
s kvalitativni obsahovou hermeneutikou a s analyzou literarnich a neliterarnich dokumentt (viz

napi. Hendl, 1997).

Kvalitativni vyzkum stavi své vysledky na hloubkovém interpretativnim piistupu, a proto ho lze
povaZovat za soucast hermeneutické metody rozuméni. Z hlediska ptredkladané prace je nutné
zminit predev§im formu hermeneutiky nazvanou socialné-védni hermeneuticka parafraze.
Pojem ,,socialni“ v této souvislosti znamena soustiedénost na analyzu Zivotnich podminek
subjektu v jeho socialni provazanosti. Porozuméni probiha uzaviené v tzv. v hermeneutickém
kruhu rozuméni, tzn. Ze interpret pouziva vlastni ptedporozumeéni (miiZze vystupovat jako teorie
kazdodennosti, Alltdglichkeit) a komparuje je s prislusnymi védeckymi teoriemi a subjektivné-
biografickymi zkuSenostmi, které se postupné adaptuji na rozuméné obsahy. Konecnym
produktem je explicitni vyklad materialu, ktery vyjasiiuje subjektivni perspektivy respondenta.
Autofi metody tento vyklad oznacuji slovem parafraze. Jde o (re-)formulaci, kterd nahrazuje
puvodné verbalizovana sdéleni jinymi pojmy, zachovava ale jejich predpokladany smysl

a vyznam (Flick, 2007).

Analyza dat probihala induktivnim zplGsobem. Pro hlubSi porozuméni a interpretaci dat
byly analyzovany zdznamy, které v prvni fazi vyzkumu dosahovaly hodnoty minimalné¢ sedm
bodl, pfi¢emZ minimalné v jedné zanalyzovanych oblasti musely reflektivni zdznamy
dosahovat tieti kvalitativni Grovné (nazvana ,;reflexe). Tato bodova hodnota zarucovala, Ze
reflektivni zdznamy bude mozné dale analyzovat a ttidit z hlediska obsahu. Reflektivni zdznamy
indikujici Zadnou nebo nizkou troven rozvinutosti reflektivnich dovednosti se ukazaly jako
obtizné vyuzitelné pro podrobné&jsi a hlubsi kvalitativni analyzu. JelikoZ cilem bylo zjistit, jaka
témata a obsahy se v reflexich studentii nejcastéji objevuji, byla vyuzita metoda tematické

obsahové analyzy (Krippendorft, 2019).
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Celkem bylo v druhé fazi vyzkumu analyzovano Sest set tfinact reflektivnich zdznamu. Pfi analyze
dat byly v jednotlivych reflektivnich zdznamech identifikovany myslenkové jednotky, tedy vyroky,
které vyjadfovaly jednu konzistentni, zietelnou a ohranicenou myslenku (Sherin, 2007). Cilem bylo
tvofit obsahové€ disjunktni kategorie, nicméné s odkazem na dfive publikované vyzkumy tykajici se
reflexe indikujici integrované myslenkové vzorce respondentli (srov. Janik et al., 2013) byla
piipusténa také moznost, Ze by jeden vyrok respondenta mohl byt pfifazen do vice kategorii. Jeden

vyskyt jedné kategorie byl oznacen kddem.

Data byla kodovana v programu MS Word s vyuZitim funkce ,,barva zvyraznéni textu*. Kazda
barva indikovala jinou kategorii. Data nebyla kvantifikovana, nebot’ reflektivni zdznamy studentti
analyzované v druhé ¢asti vyzkumu nebyly konzistentni vzhledem k pozadavku na vyvazené
zastoupeni reflexi viech u¢astniki vyzkumu. Ugelem bylo proniknout predeviim do obsahové
dimenze reflexi a popsat, ¢eho si studenti vS§imaji. Data tykajici se jednotlivych tematickych
kategorii byla vizualizovdna s vyuzitim schémat. Celkem byla vytvofena Ctyfi komplexnéjsi

schémata, nebot’ vyzkum odhalil pfitomnost ¢tyt tematickych kategorii.

Jednotlivé vyroky studentii byly opatieny datovym kdédem uvedenym v zavorce nasledujici za
kazdym vyrokem. Datovy kod obsahuje ¢islo respondenta, formu studia (P — prezen¢ni studium,
K — kombinované studium), semestr (1-4), zaméteni vyuky na teorii (T) nebo praxi (P), ptipadné
zkratku pracovisté, na kterém probihala praktickd vyuka nebo informaci, Ze se jednalo

o individudlni praxi studenta.
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8 Vysledky

Studenti prezencni formy studia provedli celkem 2298 zaznam reflexi a studenti kombinované

formy studia 1162 reflexi. Celkovy pocet analyzovanych reflektivnich zaznami tedy €inil 3460.

8.1 Vysledky prvni faze vyzkumu: kvantitativni analyza

V kvantitativni analyze denikovych zdznami studentii jsem se zaméfovala na zodpovézeni
vyzkumnych otazek jedna az tfi (pfesné znéni otdzek je uvedeno v kap. 6). Na tomto misté je
dilezité upozornit, Ze kategorie ,,pozornost k ukolim* je v pouzitém analytickém nastroji
chéapana jako dodatecna. JelikoZ se tato kategorie v naprosté vétSin€ hodnocenych reflektivnich
zdznamu ukazala jako nerelevantni, nebyla ,,pozornost k ukoliim* do analyz zahrnuta z divodu

nizké konzistentnosti dat a jejich omezené vypovédni hodnoty.

Vyzkumna otazka ¢ 1: Jaké turovné reflektivnich dovednosti dosahuji studenti

v jednotlivych semestrech?

V kapitole vé€nované metodice jsem popsala analyticky nastroj, ktery umoziuje rozlisit né¢kolik
dimenzi reflektivnich dovednosti. Aby bylo mozné identifikovat faktory, které reflektivni
dovednosti ovliviuji, je tfeba nejprve v popsat urovné reflektivnich dovednosti, kterych studenti

prostfednictvim svych denikovych zaznamt v pribéhu celého studia doséahli (tab. 6 — tab. 10).

Co se rozsahu psani ty€e, analyza odhalila, Ze naprosté vétSina denikovych zaznami studentt (vice
nez 80 %) neptesahuje uroven deskripce. Hodnotnéjsi a rozvinut&jsi denikové zdznamy, jez by
bylo moZné oznacit za skute¢nou reflexi, se vyskytovaly vyznamné méné&. Jednalo se o zdznamy,
v nichZ bylo mozné identifikovat pokusy o hlubsi porozuméni zachycovanych udalosti, ptipadné
praxi. Oproti ptivodnimu ptedpokladu bylo zjisténo, Ze rozsah psani se v prib¢hu Casu spiSe
snizuje. Neplati tedy, Ze studenti se v prib&hu studia postupné zlepsuji ve svych reflektivnich
dovednostech, 1 kdyZ se jim pribézné nabizeji piileZitosti k reflektovani situaci probihajicich
v praxi. Nebylo tedy moZné pozorovat v Case stoupajici vyskyt zaznaml dokladajicich vyssi

urovng reflexe. Do tieti nebo Ctvrté kategorie bylo ptifazeno necelych 17 % zaznaml.
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Tabulka 6 Rozsah psani

, . semestr
Uroven celkem
1 2 3 4
pocet 406 266 255 120 1047
% 29,2 30,0 35,0 26,6 30,3
pocet 719 455 391 271 1836

% 51,7 51,2 53,6 60,1 53,1

1 Povrchové deskriptivni psani

2 Rozvinutéjsi deskriptivni psani

3 Pokus o porozuméni, dotazovani ~ pocet 167 119 60 44 390
nebo analyzu udélosti % 12,0 134 82 98 113
4 Vysvétlent, kritika a analyza pocet 100 48 23 16 187
disledkt jednani % 72 54 32 35 54

pocet 1392 888 729 451 3460
% 1000 1000 1000 1000 1000

Celkem

Pozn. Za reflexi je moZné povazovat troven 3 a 4.

Kategorie nazvand Ucast/pfitomnost zachycovala miru vnitini zainteresovanosti nebo
zicCastnénosti autora denikového zaznamu na popisované situaci. Analyza denikovych zdznamt
odhalila obdobné vysledky jako u predeslé kategorie. Naprosta vétSina zaznamu byla pfifazena
se vétSinou o tzv. nezicastnéné psani, kdy autor zdznamu sam sebe nepovaZuje za aktéra
popisované situace. Stejn¢ jako u piedeslé kategorie je mozné pozorovat nepatrné vyssi hodnoty
reflektivnich dovednosti v zavislosti na ¢ase, nicmén¢ zlepSeni se odehrava pouze na Grovni
zucCastnénost €1 zainteresovanost autora na popisované situaci spadajicich do tfeti nebo Ctvrté

kategorie, tedy do oblasti reflexe. Zde se jednalo o necelych 18 % z&dznam?.

Dimenze zachycujici pfitomnost popisu konfliktu nebo znepokojujictho rozhodovani ptiblizné
kopiruje rozloZeni dat ve dvou vySe popisovanych dimenzich. Drobnou odchylku od pfedchozich
dimenzi je moZné pozorovat ve vyss§im podilu zdznami spadajicich do tieti kategorie, kterou je
mozné povazovat za jeden ze znakl reflexe. Jednalo se o zdznamy popisujici znepokojiva
dilemata, konflikty, vyzvy nebo soustfedéni se na dileZitou otdzku. Celkovy podil zdznami

dokladajicich pritomnost reflexe v této dimenzi Cinil necelych 19 %.
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Tabulka 7 Ucast/pFitomnost v zdznamu

, semestr
Uroven celkem
1 2 3 4

pocet 494 296 315 153 1258
% 355 333 432 339 36,4
pocet 602 424 333 231 1590
% 432 47,7 45,7 512 46,0
pocet 174 109 52 42 377
% 12,5 12,3 7,1 9,3 109
pocet 122 59 29 25 235
% 8.8 6.6 4,0 55 6.8

1 Zadna nebo nizka ucast

2 Castecna ucast

3 Vyssi ucast

4 Plna acast

pocet 1392 888 729 451 3460
% 1000 1000 1000 1000 1000

Celkem

Pozn. Za reflexi je moZné povazovat troven 3 a 4.

Tabulka 8 Popis konfliktu/obtizné rozhodovdni

, semestr
Uroven celkem
1 2 3 4

pocet 482 305 312 150 1249
% 34,6 343 42,8 333 36,1
pocet 602 414 321 224 1561
% 432 46,6 440 49,7 45,1
pocet 209 119 72 57 457
% 15,0 134 9.9 12,6 132
pocet 99 50 24 20 193
% 7,1 5,6 33 4.4 5,6

1 Zadny konflikt nebo rozhodovéni

2 Slabé dilema

3 Znepokojivé dilema

4 Konflikt, obtizné rozhodovani

pocet 1392 888 729 451 3460
% 1000 1000 1000 1000 1000

Celkem

Pozn. Za reflexi je moZné povazovat troven 3 a 4.
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Tabulka 9 Pritomnost emoci

Uroven semestr celkem
1 2 3 4

pocet 383 281 282 131 1077
% 27,5 31,6 38,7 29,0 31,1

pocet 710 410 350 237 1707
% 510 46,2 48,0 52,5 493

pocet 194 144 72 63 473
% 139 16,2 99 14,0 13,7

pocet 105 53 25 20 203
% 75 6,0 34 4.4 59

pocet 1392 888 729 451 3460
% 1000 1000 1000 1000 1000

1 Zadné emoce

2 Nizké emoce

3 Pozornost vénovana emocim

4 Prace s emocemi, nadhled

Celkem

Pozn. Za reflexi je moZné povazovat troven 3 a 4.

Dimenze vénovand pritomnosti emoci dosdhla nejvys$Siho kompozitniho skéru ze vSech
sledovanych dimenzi (tab. 9). To dokladd relativné vyS§i prfitomnost popisu emoci
v analyzovanych denikovych zdznamech. Jako reflexi bylo moZné kategorizovat zdznamy
pfifazené do tfeti a Ctvrté kategorie, kterych bylo necelych 20 %. Respondenti tak téméft v pétiné
hodnocenych zdznamt pracovali s emocemi a vénovali svym emocim uvédomélou pozornost.
Stejné jako v pfedchozich dimenzich nebylo moZzné ani zde pozorovat zvySovani emocni

angazovanosti studentli v priibéhu studia.

Dimenze nazvand Analyza a popis vyznamu hodnotila dovednost studenti analyzovat
v denikovych zdznamech vyznam popisovanych situaci s ohledem na obor, ktery studuji (tab.
10). V zaznamech, které byly pfifazeny do tfeti nebo ctvrté kategorie, byla patrnd oborové
ukotvena analyza popisovanych situaci a zdiivodiiovani popisovanych skutecnosti. Jako reflexi
bylo mozné klasifikovat necelych 16 % hodnocenych zdznami. V této dimenzi byl nejvyssi

podil zaznamt spadajicich do kategorie 1. Ve vice nez 40 % denikovych zdznami studenti

nevyuZivali znalosti vztaZené ke studovanému oboru.

Souhrnné je mozné konstatovat, Ze hodnoceni analyzovanych zdznamii dle jednotlivych dimenzi
reflektivnich dovednosti vykazovalo vramci jednotlivych semestri obdobné hodnoty
arozloZeni. To doklada, Ze jednotlivé dimenze reflexe spolu velmi tizce souviseji. Vysoky pocet
denikovych zaznamu spadajicich do nejnizsi Grovné reflexe (mezi tficeti az Ctyficeti procenty

v zavislosti na dimenzi) znesnadiiuje aplikaci pouzitého vyzkumného néstroje pro podrobné&jsi
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analyzu reflektivnich zdznami. Vidéno zopacného uhlu pohledu je soucasné mozné
konstatovat, ze pouzity analyticky ndstroj umoznil s vysokou mirou ptesnosti identifikovat
zdznamy obsahujici znaky reflexe. Takto hodnocenych zdznami byla v analyzovaném souboru
neceld pétina (mezi Sestnécti az dvaceti procenty v zavislosti na dimenzi). Zminéné zdznamy

jsou pfedmétem kvalitativni analyzy, jez predstavovala druhou fazi vyzkumu.

Vyzkumna otazka ¢. 2: Jak se odliSuji reflektivni zaznamy studentd prezenc¢niho

a kombinovaného studia?

Na zékladé vyuziti Pearsonova chi-kvadrét testu na pétiprocentni hlading vyznamnosti X* =
130,623 (3, N = 3460), lze konstatovat, ze forma studia (prezenc¢ni nebo kombinovana)
statisticky vyznamné ovlivituje pocet reflexi v napsanych studentem v jednotlivych semestrech.

Byla zjiSténa hodnota p < 0,001. P-hodnota je mensi nez hladina vyznamnosti.

Podrobnéjsi pohled na vyzkumna zjiSténi nicméné ukazuje, ze statisticky vyznamny rozdil
v poctu reflexi v zavislosti na formé& studia byl patrny pouze v prvnim semestru (tab. 11).
V ostatnich semestrech se rozdily v poctu reflexi mezi prezencnimi a kombinovanymi studenty

stiraji, coz dokresluje obrazek 3.

Tabulka 10 Analyza a ddvadni vyznamu

, semestr
Uroven I 3 3 ) celkem

pocet 546 332 346 162 1386
% 39,2 374 47,5 359 40,1

1 Z4dn4 analyza a popis vyznamu

2 Zérodek analyzy a popisu pocet 580 405 303 234 1522
vyznamu % 417 456 416 519 440
3 Pf{tomnost analyzy a popisu pocet 168 99 52 39 358
vyznamu % 12,1 11,1 7,1 8,6 10,3
4 Upln4 analyza a chapani pocet 98 52 28 16 194
vyznamu % 70 59 38 35 5.6

pocet 1392 888 729 451 3460
% 1000 1000 1000 1000 1000

Celkem

Pozn. Za reflexi je moZné povazovat troven 3 a 4.
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Obrazek 3 Forma studia vs. pocet zaznamii v reflektivnim deniku

1200
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346 3
400 335 314
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1. semstr 2. semestr 3. semstr 4. semestr
Preznéni forma studia Kombinovana forma studia

Z tabulky 11 vyplyva, Ze studenti prezen¢ni formy studia provadéli zaznamy do reflektivniho
deniku cCastéji. VySe zminéné zjisténi bylo néasledné podrobeno podrobnéjsi analyze z diivodu
snahy o hlubsi vécnou interpretaci vysledkt vyzkumu. Na zaklad¢ vyuziti Mann-Whitney U-
testu na pctiprocentni hladin€ vyznamnosti lze konstatovat, Ze forma studia (prezen¢ni nebo
kombinovand) statisticky vyznamné ovlivituje v 1. a 3. semestru pocet reflexi feoretickych
predmétii. Obdobné forma studia statisticky vyznamné ovliviluje pouze v 1. semestru pocet
reflexi praktickych predmétl. Pfi souhrnném zhodnoceni pocetniho zastoupeni reflexi praxe
s ohledem na formu studia byla ve vSech zminénych semestrech zjisténa hodnota p < 0,001.
P-hodnota je mensi nez hladina vyznamnosti. Podrobnéjsi vysledky méfeni a zdrojové datové

matice jsou k dispozici u autorky prace.

Na zéklad¢ vyuziti Pearsonova chi-kvadrat testu na pétiprocentni hladin€ vyznamnosti lze
konstatovat, ze forma studia (prezencni nebo kombinovand) statisticky vyznamné ovliviiuje
bodové skoére ve vSech oblastech reflexe (rozsah psani, popis konfliktu, pfitomnost emoci,
analyza a chapani vyznamu) napsanych studentem ve vSech semestrech. Byla zjiSténa hodnota
p <0,001. P-hodnota je mensi nez hladina vyznamnosti. Podrobnéjsi vysledky méteni a zdrojové

datové matice jsou k dispozici u autorky prace.
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Tabulka 11 Pocet reflexi v jednotlivych semestrech studia

prezencni forma kombinované forma P-hodnoty
pocet reflexi pramér  pocet reflexi pramér (X?)
1. semestr 1057 27,5 335 10,3 0,001*
2. semestr 542 20,7 346 19,1 0,660
3. semestr 385 17,4 344 234 0,105
4. semestr 314 23,1 137 16,0 0,055
celkem 2298 25,5 1162 12,3 0,001*

Pozn.: *p < 0,05

Z obrazku 4 je patrné, Ze vyS$i bodové skore méli studenti prezencni formy studia oproti
kombinované formé studia. Nejvice reflexnich bodii ziskali studenti prezen¢ni formy studia
v druhém semestru. Studenti prezen¢ni formy studia ziskali v priméru 10,17 bodi za reflexi.
Studenti kombinované forma studia ziskali v priméru 8,61 bodl. Priméma hodnota bod
dosazena prezencnimi studenty je v jednotlivych semestrech obdobnd, zatimco primérna

hodnota reflexnich bodl studenti kombinované formy studia ma snizujici se tendenci.

Za vyuziti Mann-Whitney U testu na hladin¢ vyznamnosti a = 0,05 bylo zjiStovano, zda forma
studia (prezen¢ni nebo kombinovana) ovliviiuje primémé bodové skére studentli dosazené ve
vSech semestrech studia. Byla zjiSténa p-hodnota niz§i nez hladina vyznamnosti o. Lze
konstatovat, Ze forma studia (prezencni/kombinovana) statisticky vyznamné souvisi s bodovym
skore studentli za reflexi v pribéhu celého studia. VySe zminéné zjiSténi bylo nasledné

podrobeno podrobnéjsi analyze z dlivodu snahy o hlubsi vécnou interpretaci vysledkt vyzkumu.
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Obrazek 4 Bodové skore studentii vs. forma studia

Na zékladé¢ vyuziti Mann-Whitney U-testu na pé&tiprocentni hladin€ vyznamnosti lze dale
konstatovat, ze forma studia (prezen¢ni nebo kombinovana) statisticky vyznamné ovliviiuje v 1.,
2., a 4. semestru pocet bodi za reflexe. Ve vSech zminénych semestrech byla zjiSténa hodnota p
< 0,05. Coz znamena, ze p-hodnota je mensi neZ stanovend hladina vyznamnosti a. Podrobnéjsi
vysledky méfeni a zdrojové datové matice jsou k dispozici u autorky prace. O dalSich
odliSnostech mezi studenty prezencniho a kombinovaného studia pojednava také nasledujici

podkapitola.

Vyzkumna otazka €. 3: Jak se odliSuji reflektivni ziznamy studentu tykajici se zaméreni

reflexe na teoretickou a na praktickou vyuku?

Za vyuziti Fisherova exaktniho testu (v kazdém semestru se jedna o Ctyfpolni tabulku) na
hladin¢ vyznamnosti a = 0,05 bylo zjiStovano, zda forma studia (prezen¢ni/kombinovand)
ovlivituje zaméfeni reflexi (teorie/praxe) v prubéhu celého studia. Nasledné byly sledovany
rozdily také v jednotlivych semestrech studia. Na zakladé¢ namétenych p-hodnot (tab. 12) lze
konstatovat, Ze forma studia (prezenc¢ni/kombinovand) statisticky vyznamné souvisi se

zamétenim reflexi (vyuka teorie/praxe), paklize souhrnné hodnotime vSechny reflexe napsané
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studenty v pribéhu studia. Pokud se zamétime na jednotlivé semestry, v prvnim, tietim a ¢tvrtém
semestru byla zméfena p-hodnota mensi neZ stanovend hladina vyznamnosti a. V ramci
ovefovani vlivu formy studia na zaméteni reflexe v pribéhu jednotlivych semestrii studia nebyla
prokazana statisticky vyznamnd zavislost pouze ve druhém semestru. Lze konstatovat, Ze
v prvnim, tfetim a Ctvrtém semestru studia forma studia (prezen¢ni/kombinovand) statisticky

vyznamné souvisi se zaméetenim reflexi na teoretickou nebo praktickou vyuku.

Ve vSech semestrech studenti reflektovali vic teorii neZz praxi. Nejvétsi rozdil v poméru
teorie/praxe byl ve tfetim semestru a nejmens$i v druhém. Ve vSech semestrech napsali vice

reflexi studenti prezen¢ni formy studia.

Tabulky 13, 14, 15 a 16 jsou zaméfeny na srovnani praimérnych bodovych hodnot dosazenych
studenty prezen¢niho a kombinovaného studia v jednotlivych semestrech. Pro poskytnuti vétSiho
vhledu do vysledkl jsou taktéZ srovnavana bodova skore studentli dle zaméteni reflexe na

teoretickou nebo na praktickou vyuku.

Tabulka 12 Pocet reflektivnich zaznamii v jednotlivych semestrech studia ve vztahu k zaméreni

reflexe na teoretickou a na praktickou vyuku

Semestr Forma Teorie Praxe Celkem p-hodnoty (Fishertv
exaktni test)
1. prez. 772 285 1057 0,000*
kombi. 298 37 335
2. prez. 355 187 542 0,885
kombi. 229 117 346
3. prez. 285 100 385 0,009*
kombi. 283 61 344
4. prez. 212 102 314 0,025*
kombi. 107 30 137
celkem prez. 1624 674 2298 0,000*
kombi. 917 245 1162

Pozn.: *p < 0,05 (2-sided).
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Tabulka 13 Prvni semestr: bodové skore studentit vs. forma studia

Prezen¢ni forma

Kombinovana forma

celkem teorie praxe celkem  teorie praxe
pramér 9,8 9,5 10,8 8.9 8,7 10,1
median 10,0 10,0 10,0 8,0 7,5 9,0
maximalni 30,0 30,0 24,0 200 20,0 20,0
hodnota
minimdlni 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0
hodnota
smérodatna
odchylka 4,1 4,1 3,9 4,3 42 4,9
pocet reflexi 1392 1070 322 335 298 37

Tabulka 14 Druhy semestr: bodové skore studentu vs. forma studia

Prezen¢ni forma

Kombinovana forma

celkem teorie praxe celkem  teorie praxe
prameér 10,7 9,9 12,2 7,8 8,0 7,6
median 10,0 10,0 10,0 6,0 7,0 6,0
maximalni
hodnota 24,0 24,0 20,0 20,0 20,0 20,0
minimalni
hodnota 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0
smérodatna
odchylka 3.9 3,7 3,8 3.4 33 3,5
pocet reflexi 542 355 187 346 229 117
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Tabulka 15 Treti semestr: bodové skore studentii vs. forma studia (prezencni/kombinovand)

Prezen¢ni forma

Kombinovana forma

celkem teorie praxe celkem  teorie praxe
prameér 9,8 8,9 12,2 7,6 7,3 8,6
median 10,0 10,0 10,0 6,0 6,0 8,0
maximalni
hodnota 24,0 24,0 24,0 20,0 20,0 20,0
minimalni
hodnota 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0
smérodatna
odchylka 3,6 3,0 472 3,2 3,1 3,1
pocet reflexi 385 285 100 344 283 61

Tabulka 16 Ctvrty semestr: bodové skore studentii vs. forma studia (prezencni/kombinovand)

Prezen¢ni forma

Kombinovana forma

celkem teorie praxe celkem  teorie praxe
prameér 10,4 9,8 11,8 7,0 6,8 7,6
median 10,0 10,0 10,0 6,0 5,0 6,0
maximalni
hodnota 20,0 20,0 20,0 20,0 20,0 13,0
minimalni
hodnota 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0 5,0
smérodatna
odchylka 3.3 2,7 3.9 2,9 3,0 2,5
pocet reflexi 314 212 102 137 107 30
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Obrazek 5 prezentuje praméerny pocet bodii, ktery ziskali studenti za reflexe s ohledem na formu
studia, semestr a zamé&feni reflexe. Je patrné, Ze u prezencni formy studia byl v ramci reflexe
teorie zaznamendn pokles kvality ve tfetim semestru studia, ve Ctvrtém semestru se opét
priamérny pocet bodl piiblizil hodnotdm prvniho a druhého semestru. Nejvyznamnéjsi pokles
v ramci ziskanych reflexnich bodii byl zaznamenan u kombinované formy studia v rdmci reflexe
praxe, kdy z 10,1 reflexnich boda v prvnim semestru doslo v druhém semestru k poklesu na
prumémych 7,6 bodu. Reflexe teorie u kombinované formy studia méla v pribé¢hu studia

sestupnou tendenci.

Za vyuziti Mann-Whitney U testu na hladin€ vyznamnosti a = 0,05 bylo zjiStovano, zda
zaméteni reflexe (teorie/praxe) ovliviluje bodové skore studentl. Byla zjiSténa p < 0,001.
Detekovana p-hodnota je niz$i nez hladina vyznamnosti a. Lze konstatovat, ze zamé&feni reflexe
(teorie/praxe) statisticky vyznamné ovlivituje bodové skore studentti za reflexi. VySe zminéné
zjisténi bylo nasledné podrobeno podrobnéjsi analyze z divodu snahy o hlubsi vécnou

interpretaci vysledki vyzkumu.

Obrazek 5 Primeérné bodové skore vs. forma studia vs. zaméreni reflexe vs. cas
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Vysledky Mann-Whitney U testu ukazaly, Ze forma studia (prezen¢ni nebo kombinovand)
statisticky vyznamné ovliviiuje v 1., 2., a 4. semestru pocet bodi za reflexe teoretickych 1
praktickych predmétl. Ve vSech zminénych semestrech byla zjisténa hodnota p < 0,05. P-
hodnota je mensi nez hladina vyznamnosti. Podrobnéjsi vysledky méteni a zdrojové datové

matice jsou k dispozici u autorky prace.

Obdobnym zplisobem na zdkladé vyuziti Mann-Whitneyho U-testu na pétiprocentni hladiné
vyznamnosti byla zjistovana souvislost mezi primérnym bodovym skore u kazdého studenta (n =
39) a formou studia. Lze konstatovat, Ze forma studia (prezen¢ni nebo kombinovana) statisticky
vyznamné ovliviiuje v 2., 3. a 4. semestru pocet bodu za reflexe praktickych predméti. U reflexi
teoretickych predmétii byly zjisténé hodnoty ve vSech semestrech signifikantni. Ve vSech zminénych
semestrech byla zjisténa hodnota p <0,05. P-hodnota je mensi nez hladina vyznamnosti. Podrobné;si

vysledky méfeni a zdrojové datové matice jsou k dispozici u autorky prace.

Na zéklad¢ vyuziti Pearsonova chi-kvadrat testu na pétiprocentni hladin€ vyznamnosti lze
konstatovat, Ze zaméfeni reflexe (teorie nebo praxe) statisticky vyznamné ovlivituje bodové
skore studentil ve vSech oblastech reflexe (rozsah psani, Uc€ast/ptitomnost v zdznamu, popis
konfliktu, pfitomnost emoci, analyza a davadni vyznamu) napsanych studentem ve
vSech semestrech. Byla zjisténa hodnota p <0,001. P-hodnota je mensi neZ hladina vyznamnosti.

Podrobné;jsi vysledky méfeni a zdrojové datové matice jsou k dispozici u autorky prace.

7 obrazka 6, 7, 8 a 9 je patrné, Ze studenti v prvnim semestru ziskali vice bodi za reflexi praxe,
a to jak v prezenc¢ni, tak kombinované formé& studia. Prezen¢ni forma studia ziskavala vice
reflexnich boda v ramci reflexe teorie a praxe s vyjimkou prvniho semestru studia, kdy studenti

kombinované formy doséahli vysSich skort v reflexi praxe.
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Obrazek 6 Bodové skore studentii vs. forma studia vs. zaméreni reflexe (1. semestr)

Obrazek 7 Bodové skore studentii vs. forma studia vs. zaméreni reflexe (2. semestr)




Obrazek 8 Bodové skore studentii vs. forma studia vs. zaméreni reflexe (3. semestr)

Obrazek 9 Bodové skore studentii vs. forma studia vs. zaméreni reflexe (4. semestr)




8.2 Vysledky druhé faze vyzkumu: kvalitativni analyza

V kvalitativni analyze denikovych zaznamu studentd jsem se zamécfovala na zodpovézeni
vyzkumnych otdzek 4-5 (pfesné znéni otazek je uvedeno v kap. 6). Kvalitativni analyza je
vhodnym néstrojem pro hlubsi interpretaci a kontextualizaci vysledkil ziskanych pomoci
kvantitativnich procedur, nebot” rozkryva obsahy, které by bez jejiho uziti zlstaly ukryty
v datech. Celkem bylo v druh¢ fazi vyzkumu analyzovéno Sest set tfinact reflektivnich zdznami.
Dlouhodobé rekurzivni analytické cteni kvalitativnich dat nakonec odhalilo ¢tyfi hlavni
tematické kategorie nazvané ,,Aktéfi reflexe®, ,,Emoce®, ,,Reflexe praxe* a ,,Reflexe teorie®.
Kazd4 tematicka kategorie je v jednotlivych podkapitolach podrobné popséana s oporou v datech.
Na konci kazdé podkapitoly jsou data schematicky vizualizovana s cilem dokreslit piib&h, jenz
muize mit ambici nejen zaplnit mezeru v dosavadnim stavu poznani, ale také generovat teorii,

byt s vypovédni hodnotou omezenou vybérem a po¢tem respondentl.

Vyzkumna otazka €. 4: Jaka témata a obsahy se v reflexich studentii nejc¢astéji objevuji?

Aktéri reflexe

Ptibéh tvotfeny na zakladé reflektivnich zaznami studentl za¢ina pfedstavenim hlavnich postav.
Proto byla prvni tematicka kategorie nazvana aktéfi reflexe. Jednd se zejména o pacienty a
nemocni¢ni personal, rodinné ptislusniky pacienti a dalsi blizké osoby, studenty a taktéz

vyucujici teoretické vyuky (obr. 11).

Pacient

Bez nadsazky lze konstatovat, Ze Gstiednim aktérem studentskych reflexi je pacient. Reflexe je
spojena piedevs§im s pacienty, se kterymi se studenti setkali v pribéhu praktické vyuky na
riznych klinickych pracovistich (zdravotnické zachranné péce, operacnich sdlech — usek
anestezie, korondrnich jednotkdch intenzivni péce, chirurgickych pracovistich intenzivni

mediciny, dialyze, anesteziologicko-resuscitacnich oddélenich aj.).
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Obrazek 10 Vizualizace tematické kategorie Aktéri reflexe
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Pozn. Tloustka cary vyjadiuje silu vztahu mezi dil¢imi kategoriemi.

Prvni kategorie reflektivnich zaznamt tykajicich se pacientii méla deskriptivni charakter a
nevedla k explicitné vyjaddiené emociondlni odpovédi. Respondenti popisovali napiiklad
zdravotni stav pacienta:'* |, Prvni vyjezd byl k pacientovi s anafylaktickym Sokem po podani
lokadlniho anestetika v zubni ambulanci.* Popis zdravotniho stavu pacienta byl v n€kterych
pripadech doprovazen také popisem pfticin: ,, No, paradoxem bylo, Ze jeden diichodce spadl v
obchodeé se sportem, kde si ze zvédavosti chtél zkusit Segway, spadl a zlomil si krcek femuru.
38 (P, 1P). Studenti také Casto uvadéli vycet diagnostickych a/nebo terapeutickych ukont u
pacientl: ,, Posledni vyjezd na konci smény byl k panovi s urazem hlavy. Na misté byl pan v
bezvedomi, volali jsme lékare. Mezitim jsem pdna napojila na monitoraci a zachrandr zajistil
Zilu. Odebrala jsem krev na glykemii, kontrolovala jsem stav zornic a kréni patere a divala se,
kde dal pan krvaci z ucha a oboci. Poté jsem za asistence zdachrandre panovi nasadila krcni
limec. Ddle jsem pana prodychavala [rucnim dychacim pristrojem], protoze mél mélké dychani.
Na zaver jsme museli zahdjit KPR, ale byla to drina, protoze pan vazil 140 kg, ale zachranili

jsme ho.“ 1 (P, 1P)

14 V3echny piepisy denikovych zdznami jsou ponechany v autentické podobé, bez ohledu na ortografii a
gramatiku.
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Druhou kategorii reflektivnich zdznamt tykajicich se pacientll tvotily reflexe, v nichZ byla
obsazena nejen deskripce, ale situace, v niz hral hlavni roli pacient, byla zasazena do SirSiho
kontextu. To na stran¢ studentti vedlo k uvédomeni si podstatnych skutecnosti: ,, Jeden vyjezd
béhem mé praxe byl zajimavy a s doprovodem vsech slozek integrovaného zachranného systému.
Drevorubci v lese kdceli strom a na dva z nich spadl. Zajisteni Zivotnich funkci v terénu,
vyprosteni z tézce pristupnych mist je velmi narocné. Zdachrandri musi mit fyzicku, kterou
vwuzivaji kazdy den.” 4 (K, 1P, ZZS) ,,Slo se zachraiiovat pacienta v bezvédomi v hordch, v
neznamé oblasti a nebylo lehké pro zachranare lokalitu najit. Videla jsem vybornou spolupraci
[integrovaného zachranného systéemu]. Pacienta se podarilo najit, po resuscitaci byla hldsena
smrt.“ 38 (P, 1P, ZZS) ,, Tento den jsem asistovala u celkové anestezie u 58letého muze, ktery si
do 7itnitho otvoru zavedl sklenici o objemu 1 dcl, ktera mu ve snaze o jeji vybaveni praskla.
Udajné sklenici pouzil pro vybaveni stolice. Tento pripad byl pFinejmensim podivny, protoze
sklenice byla zavedena dnem predem. Pomoci rektoskopu a dilatdtorit byla sklenice uspésné
witazena. Tento kuriozni zasah mél Stastny konec. Pacient mél Stésti, pri manipulaci i extrakci

nedoslo k nijak zavaznému poskozeni sliznice ani svéracii [strepem, skiem].“ 4 (K, 2P, ANE)

Tteti kategorie zdznamil s pacienty v hlavni roli slouzila jako spouSté¢ emociondlni odezvy
studentll na danou situaci. Na rozdil od predchozich dvou kategorii, zde vstupuje do piibéhu i
student, ktery je ovlivnény vzniklou situaci. ,, Bylo mi moc smutno, kvili chlapci, nechapu, jak to
miize nékdo udélat [nechat jej u cizi pani na hlidani a nevyzvednout si ho]. Chlapecek byl moc
hodny, krasny, tulil se, tak jsem navrhla, Ze ho ponesu ja [do sanitky]. Méla jsem chut si ho vzit,
protoze jsme ho vezli na pediatrii a pak byl umisten asi do Klokanku.* 1 (P, 1P). Emocionalni
odezvu na strané studenta dokresluje 1 nasledujici zaznam: ,, Dalsi vyjezd byl pro mé jedinecny,
protoze jsem poprvé resuscitovala a defibrilovala. Po prijezdu jsme zjistili, Ze ma pacient na hlavé
trznou ranu a na podlaze bylo spoustu krve. Zarazila mé barva hlavy a krku, byl to typicky pripad
modré masky ... napojila jsem ho na monitor, lékar zaintuboval a nechali mé i resuscitovat. Péce
trvala néco pres hodinu a pak jsme ho prevezli na ARO. Pri mé resuscitaci jsem mu asi trochu
nalomila Zebra... pri tomto vyjezdu jsem méla strach a citila jsem, Ze mi stoupad tepova frekvence.
Ale hned jsem vedela, co mam délat, kde mam hledat pomicky, které jsem doposud jeste

nepouzila. “ 20 (P, 1P, ZZS)

Personal (mentor, zdravotnik, vyucujici klinické praxe, Skolitel)
V denikovych zaznamech studenti také Casto zminovali informace o Skolitelich, mentorech,

zdravotnicich, zachranatich, 1ékatich nebo vyucujicich.
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Prvni kategorie tykajici se role personalu dopliovala ptibéhy nebo prozité situace a byla pojata
jako obecngjsi deskripce kolektivu nebo jednotlivei: ,, Kolektiv mé dnes prijal, byli vstiicni,
seznamili mé s prostiedim, se sanitnim vozem. *“ 6 (K, 1P) Spada sem také ptiklad vyroku popisujici
konkrétni osobu, jez byla soucasti personalu: ,, Mentor na Koronarni jednotce byl moc fajn, snazil
se mi maximalné veénovat, pokud jsem nécemu nerozuméla, tak jsem se na néj mohla v klidu
obratit.“ 16 (P, 2P, indiv. praxe) Studenti také vynaseli o personalu hodnotici soudy: ,, Musim
pochvdlit sestricku, se kterou jsem si mohla pripravit sterilni stolek k epidurdlnimu katétru. Byla
velmi mila a ochotnd. Hodné véci mi pri praci vysvetlovala a umoznila mi i néco udélat. Doktor
byl taky fajn, vSechno mi ukdzal a vysvetlil.“ 19 (P, 2P, ANE) Hodnotici soudy studentii
v nékterych piipadech byly takeé kritické: ,, Dnes jsem méla sluzbu se zastupujici mentorkou a bylo
pomerné obtizné se naladit na jeji styl prace. S moji mentorkou jsem uz méla zabéhnuté urcité
postupy a ta druhd postupovala uplné jinak. Tak mi nakonec rekla, at si vse délam sama, ale
vétsinou mé pak zastavila a rekla mi udelej to tak nebo onak...ale nakonec jsme to néjak zvladly...

13 (P, 3P — ARO)

Druhou kategorii reflektivnich zaznamt tykajicich se pacientii tvofily reflexe, v nichZ hral
personal hlavni roli: ,,Na dalsi sméné jsem potkala svoji mentorku. Postarsi sestru, kterd si
v§echno déld nejradéji sama. Cekala jsem, Ze kdyz je mentorkou, ta mé bude néco ucit a dostanu
se k riiznym vykoniim. Bohuzel ocekavani se nenaplila. Udélala jsem minimum vykonii, které se
mi podarilo mentorce doslova vyrvat z rukou. Snazila jsem se alespon pomdhat ostatnim
sestram, ale ani to nebylo mozné, protoze moje mentorka brala praci i jinym sestram... Sestiicka
nereagovala ani na vyzvy stanicni sestry, aby nds nechala néco délat. Nakonec jsem vdécna za
jeden den své praxe. Bylo to ve chvili, kdy moje mentorka $la na jiné oddeleni. Bylo to poprvé a
naposledy, co praxe probihala tak, jak jsem si predstavovala. Podavala jsem léky, mérila jsem
vitalni funkce, edukovala jsem pacienty atd. Jinak mi praxe nic nedala coz mé opravdu mrzi.
15 (P, P2) Pokud byl personal v hlavni roli denikovych ptib&ht, jednalo se vétSinou o negativni
hodnoceni ,, Na dnesni sluzbé jsem se necitila vitbec dobve. Odchadzela jsem s negativnimi pocity.
Sestra mentorka na mé neustdle zvysovala hlas, chovala se povysenecky, nechala mé samotnou
polohovat pacienta, coz se mi viibec nelibilo, kdyz to obvykle délaji dvé sestry spolu. Pri odchodu
jsem pozdravila a zddnd sestra mi neodpovédéla, citila jsem se trapné, nevim, co jsem jim
udelala. Budu to muset své mentorce vysveétlit a popripadé se ji zeptat, kde délam chybu ja. Neda
se takto soustredit a pracovat. V takto negativnim prostiedi, kdyz se clovek citi, tak jak ja...

nechci tam chodit se strachem, co mé tam zase ceka...“ 17 (P, 4P, ARO)
Tieti kategorii spojenou s persondlem tvofily zdznamy, v nichZ byl personal spoustéc
emociondlni odezvy nebo hlubsi reflexe. V prib¢hu klinické praxe se studenti setkavali se

situacemi, které vedly k uznani personalu: ,, Zdachrandri jsou opravdu borci. Mnohdy si vitbec
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neuvédomuji, co museji zvladnout, nez dopravi pacienta k nam na oddeleni.“ 6 (K, 1P). Na
zéklad¢ kladného pristupu personalu ke studentovi bylo pracovisté hodnoceno pozitivné: ,, Sestry
byly vSechny vstricné, ochotné a spoustu véci me naucily. Nejvice si cenim toho, Ze mé nechaly
samostatné pracovat, pouze mé kontrolovaly a dohlizely. To pro mé bylo asi nejlepsi, protoze
jsem si v§e musela ohlidat sama, pecovat si o svého pacienta... Na praxi na bakalari se mi
vétsinou stavalo to, Ze jsem na praxi mentorku ani nepotkala, anebo kdyz, tak ona se starala o
pacienty a jen mi davala ukoly. BéZte, udélejte... Na tom neni nic Spatného, ale ten pocit, Ze se
konecné sama staram o pacienta, Ze to zvladam, je prosté krasny. “ 11 (P, 2P, indiv. praxe) Diky
pozorovani fungovani pracoviste si studentka uv€domila dilezitost komunikace: ,, Za celou dobu
jsem prosla Sirokym spektrem vykonii od kratkodobych az po nékolika hodinové operacni
wkony. Jednoznacnym spolecnym poznatkem je, Ze bez dobré komunikace to nejde.

Anesteziologicka sestra je stredem mezi operatéry a anesteziologem. “ 26 (K, 2P, ANE)

Student

Studenti, ktefi provadéli denikové zaznamy, popisovali zkuSenosti, zéazitky, provadéli
hodnoceni, byli hlavnimi aktéry popisovanych situaci, pozorovateli, spolutcastniky reflexi nebo
spousteci konkrétnich situaci: ,, Dnesni den jsem byla spise prihliZejici nez konajici. Sestricka se
mi vénovala a snazila se mi kazdy krok vysvétlit. Je vyborné, ze clovék z praxe, jako my dalkové

studujict, uz nemd takové zabrany se ptat, protoze alespon ramcove vi, na co. O to vice se mame

moznost dozvédet. “ 26 (K, 2P, ANE)

Vyucdujici teorie

Vyucujici teoretické vyuky participujici na prednaskach, seminatich a cvicenich byli cCasto
odbornici z praxe. Studenti je ve svych zaznamech zhusta ocenovali: ,,Je velice fajn, kdyz prijde
predndset clovek, ktery véci rozumi, bavi ho to a mad dar predavat studentim nejen své
veédomosti, ale i osobni a vécné zkuSenosti z praxe. Hodné nového a zajimavého jsem se
dozvedeéla...” 33 (P, 3T) Velmi cCasto se jednalo o deskriptivni charakter psani zakonceny
hodnoticim soudem: ,, Musim rict, Ze mé velmi zklamala cast vyuky predmétu [anonymizovaino].
Diivodem je, Ze se nejednalo o predndseni, ale pouze o predcitani prezentaci. Jeji prednes byl
neskutecné nudny. Hodina vypadala tak, Ze méla prezentaci s obrovskym mnozstvim textu, ktery
doslova precitala... tyto hodiny pro mé byly minimalné prinosné, precist si text z prezentace si
miizu doma sama. Proto si velmi vazim hodin s [anonymizovano], kterd se nam snazila predat
véci z praxe a zkuSenosti. S ¢im se setkala, co se bézné nevyskytuje, jak se, co prakticky déla,

pribéhy z praxe atd. Kdyby to bylo mozné, urcite bych preferovala celou vyuku vedenou ji. 1
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vevr

to." Méng Casto bylo hodnoceni vyucujicich doplnéno o explanac¢ni rovinu, jako napft. ,, V pondeéli
Jjsme mély novou vyucujici. Libil se mi jeji pristup v hodiné. Je jasné, ze bude mit vysoké naroky,
adekvatni k tomuto studiu. Na cvicenich jsme hodné hovorili o praxi. Upozoriiovala nas na veéci,
se kterymi se potkame v praxi. Hodina se mi libila... “ 20 (P, 2T) Soucasti hodnoceni vyucujicich
byly také zaznamy, které studenti psali v pritbéhu stazi v zahraniCi: ,, Velice prekvapend jsem
byla pristupem kantorii [v Dansku]. Jednani rovného s rovnym. Hrdli jsme hry (seznameni se
jménem, obrazky atd.). Ucitelka prisla v kostymu kravy... tady si nehraji na tituly, povysenost,

konkurenci). “ 1 (P, 4T, zdznam z Erasmu)

Emoce

Kvalitativni data odkryla, ze hlavni postavy piibéhu reflexe, tedy aktéfi popsani v predchozi
podkapitole, vystupuji na pomyslnou scénu zejména tehdy, kdyz je jejich jednani ovlivnéno
emocemi. Proto byla druhd tematicka kategorie nazvdna emoce. Kategorie Emoce zahrnovala
nejen emoce tykajici se pacientii a nemocnicniho personalu, ale také pozitivni a negativni emoce

spojené s vykonem praxe a také emoce spojené s vyukou, dané zejména studijnimi povinnostmi
(obr. 12).
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Obrazek 11 Vizualizace tematické kategorie Emoce
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Pozn. Tloustka cary vyjadiuje silu vztahu mezi dil¢imi kategoriemi.
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Emoce spojené s pacienty

Prvni kategorie, ktera se tykala emoci, byly emoce spojené s pacienty. Tento typ emoci je mozné
oznacCit jako jeden ze zasadnich spoustécu reflexi v denikovych zaznamech studentt.
V nasledujicim vykladu se zaméfuji na emoce, které bylo mozné ve vyrocich studentii nejcasteji
identifikovat. Jednalo se zejména o naruseni pocitu bezpeci: ,,Prevoz psychiatricky nemocného
pacienta mi nebyl prijemny, neméla jsem pocit bezpeci.” 5 (K, 1P, ZZS) Obdobné emoce
doklada také nasledujici vyrok: ,, Zavolala nas policie na pacienta s psychozou, byl nebezpecny
sobé i okoli. Méla jsem z pacienta docela strach... Ve voze jsem sedéla vedle néj, ale dobry pocit
jsem z toho neméla, prestoze tam byl i policista.” 20 (P, 1P, ZZS). Katalyzatorem emoci
wjezd k suspektnimu zemvelému, coz doktorka hned po prijezdu potvrdila. TakzZe dnes to byl
celkem dost narocny den, po psychické strance.” 16 (P, 1P, ZZS) Smrt hrala hlavni roli také
v nasledujici reflexi: ,, Kdyz jsem méla pacienta s DNR a lékai stopnul veskerou terapii kromé
wzivy. Pacientovi zustala jen hodina Zivota, dokud byl noradrenalin ve strikacce. A potom kdyz
clovek vidi klesat srdecni frekvenci a najednou caru, citi se uplné bezmocny. “ 17 (P, 3P, ARO)
Obdobnou situaci bylo mozné identifikovat v zdznamu jiného studenta: ,,Rdno zacalo docela
smutné — exitem, ale jinak pohodovy den. Nejvétsi radost jsem méla z toho, zZe posdadka porodila
miminko, tudiz na svété panuje zase rovnoviha. 22 (P, 1P, ZZS) Smrt ptedstavuje nedilnou
soucast oSetfovatelstvi v intenzivni péci, coz si studenti ve svych zaznamech ¢asto uvédomovali:
,»Dnes posledni praxe na ZZS a v poslednim vyjezdu neuspésnd resuscitace. Nechci popisovat
subjektivni pocity. Prosté neiispésna resuscitace, hystericka manzelka, umrti pred Vinocemi.
Opét jsem si dokdzala, Ze si zvladnu udrZet chladnou hlavu ve stresovych situacich. “ 18 (P, 1P,
77S) V denikovych zaznamech se objevovaly také pocity beznadéje: ,, Situace, kdy pacient
odmitnul amputaci koncetiny a bylo mu ozndmeno, zZe kdyz ji nepodstoupi, tak zemre. V noci
jsem vidéla, jak jen lezi — nespi. Zddlo se mi, Ze se velmi trapi. Zeptala jsem se, proc nespi, rekl
mi, ze md velké bolesti. Nedéla jsem, jak mu mam pomoci. Bylo mi ho velmi lito.“ 17 (P, 2P,
indiv) Zietelné byly také pocity strachu zakoncené radosti: ,, Priprava rodicky k planovanym
pacientek, aby vSe dopadlo dobre. Anesteziologickda sestra provazi maminku cdstecné i jako
psycholog. Porozeni miminka byla emotivni doba, kdy jsem se neubranila slzam, coz ovSem
pobavilo pritomné. “ 26 (K, 2P, ANE) Ve vyrocich studentli se objevoval také smutek: ,,Dnes
Jjsem nastoupila na neurochirurgickou JIP. Velmi jsem se teésila na praxi a nasledné na péci, kde
vyuzivam koncept Bazalni stimulace. Prvni den mé hned zaujal p¥ipad pani s tumorem mozku,
ktery byla v 37. tydnu téhotenstvi. V pondeli porodila a nasledné byla premisténa na ARO, pak

opét na JIP. Bylo mi strasné lito miminka, které nemiize byt se svoji maminkou. Misto toho, aby
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se pani starala o miminko a méla radost, tak se chystala na operaci. Nastésti operace dopadla
dobre a mélo to dobry konec, ale i presto mé tento pripad velmi zasahnul a nikdy na néj
nezapomenu. “ 20 (P, 3P) Obdobné emoce byly patrné také v nasledujicim zaznamu: ,, Vsechny
odchdzime totdalne vyrizené, na zastavce stojime micky... Mé nejvice dostalo videt rodice asi
desetiletého chlapce. Viera subfebrilie, cefalea, maminka dala Paralen. Dnes urgent — CT
mozku — krvceni do mozkového kmene, novotvar. Nyni je jiz chlapec po operaci, sedi u néej
zhrouceni rodice. Je mi z toho vSeho jeste ted smutno, a to jsem chodila dvé hodiny v desti se

psem po lese, jinak bych se musela jit asi vybrecet. “ 11 (P, 3T — zdznam z exkurze détské ARO)

V zaznamech studentii se objevovaly predevSim negativni emoce spojené s prenosem
kazdodenné zakousenych oSetiovatelskych c¢innosti do osobniho Zivota: ,, V' odpolednich
hodindch jsme se premistili do aredlu deétské nemocnice, kde jsem absovovali exkurzi na
pracovistich intenzivni mediciny. Zde jsme videli nekolik deéti v umélém spanku. Pro mé toto
setkani bylo velice narocné. I kdyz jsem na zacdtku své kariéry délala na novorozenecké JIP,
stale jsem si nezvykla, Ze i bohuzel déti mohou byt nemocné. A nyni, kdyz mam viastni deti, mé

tato skutecnost desi jeste vic" 4 (K, 3T — exkurze détské ARO).

Emoce spojené se samotnou praxi

Druha kategorie spojend s emocemi byly emoce spojené se samotnou praxi. Jednalo se o
vyznamnou kategorii spojenou s hlub§imi urovnémi reflexe. Emoce spojené se samotnou praxi
byly pozitivni, negativni a v n€kterych piipadech bylo mozné u studentd identifikovat také
ambivalentni emoce. V zaznamech jsem identifikovala emoce tykajici se obav a strachu
z neznamého: ,, Prechod z hemodyailizacniho oddéleni na ARO byl narocny, a hlavné se mi na
jiné oddeéleni nechtélo. Ze zacatku je vidy clovek zmateny a neorientuje se. Diky dobré mentorce
se dal tento prechod dobre zvladnout. Ze zacatku mam vidy obavy, strach a nervozitu. Nejen z
vkonii, ale i z kolektivu. “ 12 (P, 3P) Nejistota byla patrna také v nasledujicim zdznamu: ,, Praxe
na ZZS mé dnes bavila. Sla jsme opét se strachem, ale dostala jsem dva hodné zachrandre, takze
v§e probihalo v poklidu. Zatim jsem na ZZS nejela k Zadnému krvdceni, ani jinym zavaznym
staviim, presto jsem rdada za dnesni praxi — bavila mé vice, nez bych kdy rekla. Pristé se zase

budu bat, s kym pojedu.“ 11 (P, 1P)

Emoce spojené se samotnou praxi Casto podnécovaly sebehodnoceni a sebereflexi student:
,, Velmi prinosné, opét jsem perlila, strasné se stydim za to, Ze nic neumim. Tolik jsem chybovala,
snad tim, Ze jsem naposledy byla na praxi na oddéleni nékdy v breznu a ted’ délam zacatecnické
chyby. No, poucila jsem se, budu se snazit byt lepsi.“ 11 (P, 1P, ANE) Studenti byli ve svych

denikovych zaznamech kriti¢ti vii¢i sob¢: ,,Jd jsem védela, kde jsou jaké pomiicky, v téch
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batozich, ale v tom stresu to bylo jiné. Kdyz si na to vzpomenu, tak se jesté ted’ klepu. Po zdsahu
jsem méla hrozny pocit, ze jsem jim viitbec nepomohla, akorat se pletla. Bylo to hrozné.“ 21 (P,
1P, ZZS) Emoce vzbuzovaly také pocity nadSeni: ,, Pred praxi jsem se dialyzy bala. Po praxi
jsem odchazela nadsend, a jesté s nabidkou mista. Uz od prvni sluzby jsem byla jak Alenka v 7isi
divii. Mentorka byla uplné jind, nez jsem ocekavala. Byla ochotnd, nechala mé pracovat
samostatne, resila se mnou rizné otazky a stavy. Moc mé tésilo, zZe jsem mohla chystat dialyzacni
pristroje a pomiicky k eliminaci. Cela praxe na tomto oddéleni mé mile prekvapila. “ 15 (P, 3P,
HD) Studenti v denikovych zaznamech zminovali nové zkuSenosti a situace, zdjem o praxi,
motivace, andrenalin, jedinecnost situaci: ,, Praxe na zachrance mé neustdle prekvapuje. Situace,
které vznikaji pvi vyjezdech, jsou neopakovatelné. Bavi mé a kazdy den, kazdou hodinu se ucim
stale néco nového, a hlavné se nebat se zajimat a ptat se. “ 12 (P, 1P, ZZS) Obdobné emoce jsou
zietelné také v jiném zaznamu: ,, Tato prdace mé velmi bavi, libi se mi ta dynamika, adrenalin,
rychlost, neni to rutina a kazdy pripad je jedinecny. Mam z této praxe velmi dobré pocity.

Naucila jsem se pracovat rychle a efektivne“ 17 (P, 1P, ZZS)

Emoce studentl byly spojené také s pocity zodpovédnosti: ,,Prvni vykon mé sestra zkousela a
delaly jsme vie spolu. Citila jsem se dobre, jako soucast tymu. U druhého vykonu sestra odesla
a nechala mé vse udélat samotnou. Priprava léku, laringedini masky, asistence. Lékar mé nechal
zavest LM, nechal mé vyzkouset si dychani na masce atd. Tento den se mi moc libil, naucila jsem
se moc, vyzkouSela jsem si prakticky nékteré vykony. Prevzala si zodpovédnost za to, co délam. *
17 (P, 2P, ANE). S pocity zodpovédnosti bezprostfedné souvisi také pocity vlastni uZite¢nosti:
., Libil se mi pristup stanicni sestry. Vse nds nechala délat, a kdyz jsem néco spletla, tak se na
nds nezlobila. Rekla, Ze mé bude vice kontrolovat, abych se to naucila. Jsem rdda, Ze mi to
nedavala za vinu, protoze jsem to délala poprvé v Zivote. Alesporii si to ted’ dokonale pamatuji.
Pripadala jsem si za vSechno moc zodpovédnd. Pristup pana doktora byl taky skvély. Na této
praxi jsem si pripadala uzitecnd.” 21 (P, 2P, CLB) Casté byly také emoce spojené s vykony:
,,Pod dohledem lékare jsem zavedla pacientovi laryngealni masku. Z toho jsem méla velmi dobry
pocit, ze jsem si to mohla zkusit a povedlo se. Také se mi povedlo zavést bilou flexilu, flexilu
takového pruméru jsem jeste nikdy nezavadela. “ 9 (P, 1P) Emoce souvisejici s vykony doklada
také nasledujici vyrok: ,, Dnesni den na praxi byl pro mé velkym obohacenim. Hned rano na
prijmovou mistnost prisla pacientka k planované kardioverzi. Se sestrou jsem si sama pacientku
k zakroku pripravila. Poté doSel lékar s anesteziologickym tymem. Pacientka byla uspana, a ja

jsem pod vedenim lékare podala vyboj sama. Docela jsem se bdla, pacientka nadskocila jako ve

filmech.“ 9 (T, 2P, KJ)
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Emoce spojené s personalem

V ptipadé tteti kategorie spojené s emocemi se jedna o emoce tykajici se personalu. Obecné je
mozné konstatovat, Ze se jednalo o emoce pozitivné i1 negativné ladéné, Casto vedouci k pocitu
ménécennosti, zklamdni. Negativné studenti vnimali z jejich pohledu arogantni jednani
personalu: , Dnes jsem na zachrance byla jen 4 hodiny a stacilo mi to. Za celou dobu staze jsem
se nesetkala s tak arogantnim pristupem posadky. Byla jsem rada, Ze zachranku opoustim. Ale
ponauceni a zkusSenost. “ 3 (K, 1P) Studenti ale ve svych zdznamech projevovali také pozitivni
emoce. Ty se tykaly zejména dobrého pracovniho klimatu na pracovisti: ,, Dostala jsem dva
hodné zachrandre, takze vse probihalo v poklidu. Prekvapilo mé, jak se k sobé chovali (v dobrém
smyslu). V posledni dobé jsem na oddélenich vidéla, jak se spolu sestry nebavi, délaji si
naschvaly. Dnes na ZZS se snazili situaci nadlehcit, cimz se da i tézka prace zvladat sndze nez v

neprijemném prostiedi.“ 11 (P, 1P)

V denikovych zdznamech bylo mozné dohledat pozitivni emoce spojené s empatii: ,,Jinou
zkuSenosti bylo videt praci zachranare u prevozu ditéte s laryngitidou od praktického lékare.
Dité bylo jiz zaléceno a prdace znamenala spise psychologickou podporu babicky doprovazejict
dité. Tam posadka predvedla velkou empatii a schopnost naslouchat a povzbuzovat. “ 26 (K, 3P,
7.7.5) S ptedchozim zaznamem také souvisi emoce tykajici se obdivu personalu: ,, Dnes byl miij
prvni den ne ZZS. Ani nevim, jak dnesni den rychle utekl. Neustdle byla nase posadka v terénu...
Vidéla jsem zajimavé pripady, néco jsem se opét naucila... obdivuji jejich praci [zdchrandrii],
je to opravdu néco jiného, vyzaduje to pohotové rozhodovani. Jsem plna emoci, které jsou ve
vetsi mire pozitivni, i kdyz jsem byla zklamanad, Ze nejsem tak rychla jako oni. “ 19 (P, 1P, ZZS)
Pozitivni emoce se netykaji jen obdivu persondlu, ale také jeho mentorskych dovednosti:
,,Jsem plna pozitivnich dojmu, jak z oddéleni, tak z kolektivu a samoziejmé ze skvelé mentorky.
Je super, s takovym pristupem mentora jsem se jesté nesetkala. Libilo se mi, Ze nam vSechno
ukazala a vysveétlila. Naplno se mi cely den vénovala (nikdy tu nechybi rukavice, zastery, a
vSechno se tu pouziva). Je to skvéla prdce, ktera mé nadchla a oper mé utvrdila, Ze mé Korondrni
jednotka velmi laka. *“ 19 (P, 2P, indiv. praxe). V zdznamech se vyskytovaly také emoce spojené
s hodnocenim studenta ze strany persondlu. Kli¢ova byla v tomto ohledu pochvala a divéra:
,Snazila jsem se pomdhat. Po skonceni praxe mé pochvdlili, Ze jsem Sikovna, tak mé to moc
potesilo. “1 (P, 1P) Stejny pozmatek doklada také jiny vyrok: , Potésilo mé, kdyz mé moje
mentorka pochvalila, 7ikala, Ze mi duvéruje, Ze jsem Sikovna. 17 (P, 2P) Emoce byly patrmé
také v souvislosti s prijimanim Kritiky ze strany personalu: ,, Dnesni prvni sluzba byla dost
narocnd. Hodné novych informaci. Jsem zklamand z mentorky, ktera si mé z pocatku vitbec
nevs§imala, a pak mé zhazovala, poroucela, a pred vSemi vikala, zZe jsem pomala.*“ 19 (P, 2P,

indiv. praxe). Nekteti studenti reflektovali ve svych zdznamech krom& uvédoméni si vlastnich
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nedostatki také nenaplnéna ocekavani: ,, Dneska jsem méla posledni sluzbu na Aru. SnaZila jsem
se, ale myslela jsem si, Ze to celkové zvladnu lépe. Po prvnim dni jsem se citila uplné hloupd, ale
nebylo to vinou persondlu. Jen ty sestry jsou tam takové rychlé, zrucné... Skolitelku jsem méla
dobrou. Osobnostné jsme si moc nesedly, ale jako mentorka byla dobra. Na konci praxe jsem
mé naladilo posledni hodnoceni skolitelkou, nejen vyplnéni papiru, ale ustni rozhovor. Probraly
Jjsme vSechno dobré, Spatné... To mi pomohlo, protoze jsem asi méla nadprimérné ocekavani.
Ted’ vidim vse racionalnéji.* 14 (P, 3P, ARO) Vztah studenta a mentora mize byt n¢kdy
pomérmne komplikovany, coz doklada nasledujici vyrok: ,, Nevim, jak moji situaci presné popsat.
Mam problémy s autoritami. Ne Ze bych je nerespektovala, ale ta sestra zastava vztah nadiizeny
— podrizeny a ucitel — student a v takovém vztahu, prosté nevim proc, nedokazi délat véci, které
delam zcela bézné. A jakmile sestra odejde a da mi moznost, abych jednala sama, mam ze sebe
skvely pocit a vSechno mi jde. Mam sestru za zadkem a zase nejsem schopnd samostatné
pracovat, nedokadzi udélat bezné vykony. Praxe na chirurgické a kardiologicke JIP mi sla uplné
v pohodeé. Premyslela jsem proc. Protoze sestra zaujala pozici kolegyné-kolegyné nebo
kamarddka-kamaradka. Sestra mi vérila a nechala mé pracovat samostatné. VSechno jsem si
hlidala ja, mluvila jsem i s doktorem. Zkuste lidem uveérit a mozna vas to prekvapi. Méla jsem
tehdy ze sebe radost, jak mi to Slo. Kdyz jsem nevédéla, pozadala jsem o radu, kdyz jsem si byla
Jjistd, jednala jsem podle sebe. A taky jsem se toho naucila nejvice. Ted's touto sestrou, ktera mi
stoji za zadkem porad, pokazim i sebemensi veci. Nepripaddm si nervozni, spis potiebuji prostor
sama pro sebe, sama se rozhodovat, coz na ARU nemdam. Nicméné chdapu, Ze mé musi mit sestra
pod kontrolou. TakzZe je to zamotané kolecko, ale také by si sestry mohly uvédomit, Ze kdyz jim
slibim, zZe nebudu délat nic, u ceho si nejsem jista a radsi pozadam o radu, tak zZe mluvim pravdu.
Ale aby to byla uplna pravdu, tak sestra musi byt ochotna mi adekvatné poradit a pomoci mi a

nenechat mé v tom, i kdyz ji Feknu, Ze si nejsem jista...“ 18 (3P, ARO)

Emoce spojené s rodinnymi prislus$niky pacientii nebo jejich blizkymi osobami

Ctvrta kategorie rAmovand emocemi se tyka interakce s rodinnymi piislusniky a osobami
blizkymi pacientim. Casto zde hraje roli smutek, soucit a smrt. S tim souvisi mimo jiné
sdélovani pravdy: ,, Velmi neprijemné bylo, kdyz si pan volal, zda se néco nestalo jeho pani, zZe
mu nezveda telefon. A my jsme v databdzi zjistili autonehodu a exitus na misté. Volaly jsme
lékarce a spojovali s panem, aby mu to rekla. Byl to velmi nepiijemny pocit. Lékarka mu vse
Fikala velmi citlivé a empaticky, ale i tak to byl neprijemny pocit.“ 33 (P, 1P, ZZS) V podobné
situaci bylo mozné identifikovat také litost: ,,Dnes jsme se byli opét podivat na pediatrickém

oddeleni. Byl tam pacient s Marfanovym syndromem. S timto onemocnénim jsem se uz setkala
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na kardiochirurgii. Rodicu mi bylo moc lito.“ 1 (P, 3T — exkurze) Rodice menSich déti a jejich
vyrovnavani se s nastalou situaci byli v denicich studenti ¢astym pfedmétem zdznam: ,, Dnesni

den jsem méla takovy zvlastni.

Rano mi bylo pridélené Sestirocni déviatko, které bylo 1,5 hodiny dlouhé resuscitaci. Nejtézsim
momentem pro mé bylo videét plakat rodice. Ani pro mé to nebylo vitbec jednoduché, a to jsem
nebyla v pozici rodice. Dnesni den byl narocny psychicky a mam z toho smisené pocity. “ 36 (P,

3P, détske ARO)

Emoce spojené se spoluzaky

Patou kategorii ramovanou emocemi jsou emoce spojené se spoluzaky. Pozitivni emoci
sounalezitosti doklada nasledujici vyrok: , Na stizovné nas dnes bylo pét, takze nam ani
nevadilo, Ze je sobota a tréime na praxi, super jsme si pokecaly. Holky sdélovaly zazitky
z vyjezdii, a tak jsme se i nasmaly“ 16 (P, 1P, ZZS) Pozitivni emoce souvisejici s divérou byly
obsazeny také v jiném denikovém zaznamu: ,, Tento semestr byl pro mé vice zajimavy s
porovnanim s tim predchazejicim. Nevim, ¢im to bylo. Moznd i tim, Ze uz znam spoluzacky a
nekteré vyucujici, a prostiedi skoly pro mé uz neni cizi. Na spoluzaky jsem si tak zvykla, ze uz
nejsem v ustrani a nebojim se vyjadrit pred nimi svij ndazor, myslenku nebo zkuSenosti, a to i
pred vyucujicimi. Myslim si, Ze kdyz se, clovek slusné zepta nebo vyjadri sviij ndzor tak na tom
neni nic zlého.“ 19 (P, 2T, celkové hodnoceni) V reflexich studentii ale bylo mozné dohledat
také negativni emoce spojené se spoluzaky vyplyvajici ze stresu: ,, Jsem vyiizend, snazim se ucit
gynekologii. Mezitim posloucham hysterické scény nékterych spoluzacek, jak nestihaji, zabijou
se, obéesi se atd. Moc fajn.“ 11 (P, 3P) Obdobn¢ emocné ladény je také dal$i zaznam: ,, Prvai
zkouska a rovnou gynekologie. Ocekdavala jsem, Ze kdyz pujdu na prvni termin, tak tam nebudou
lide stresovat. Bohuzel opak byl pravdou. Dvé spoluzacky tak silely, Ze to neumi, radeji bych se
Sla nechat vyzkouset separdtné, abych to nemusela poslouchat...” 15 (P, 3T) Emoce spojené
s reakci spoluzékl na studijni povinnosti a riizné milniky ve studiu byly v denicich relativné
casto: ,, Uz se tésim na praxi, je hrozné denné poslouchat, jak vsichni plasi s diplomovou praci
a statni zaverecnou zkouskou. Mam pocit, Ze se ve Skole nic jiného neresi... uz aby to bylo za

nami, je neuveritelné, jak nekteré spoluzacky dokazi stresovat. “ 13 (4T, P)

Emoce spojené s vyukou
Emoce ve studentech vzbuzovala pfedev§im teoreticka vyuka. Studujici ve svych zdznamech
tematizovali pfedevS§im obsahy vyuky, které pro n€¢ v nékterych ohledech byly Sokujici: ,, Dnes

jsem se dozvédeéla o twin to twin syndromu, ktery mi prisel jako naprosto Silend predstava, Ze

107



jedno z dité z dvojcat, které matka nosi, je Zivé, a to druhé vedle ného mrtvé se mnou otrasla.
Nedokazala jsem pochopit, proc¢ se mrtvé dvojce neodoperuje z organismu matky pryc. Videli
jsme i fotky, které nds budou urcite strasit... “ 20 (P, 3T) Emoce studenti Castéji vyjadfovali ve
zkouskovém obdobi: ,, Hromada testii, nekteré byly tezké, ale podle predbézného hodnoceni jsem
testy prosla, tak snad to dopadne. Nerada bych tyto testy psala znovu. Test z analyzy (dat) se
také povedl. Mam z dnesniho dne pocit vyCerpani, jedu z poslednich sil... “ 5 (K, 2T) Negativni
emoce se v nékterych zdznamech objevovaly v prib¢hu celého semestru: ,, ...ve vyuce zjistuji,
Ze i nic nepamatuji, coz vede k frustraci - chci se ucit, ale nevim, ¢im drive zacit. K tomu zjistuji,
ze k semindrnim pracim jsou zdroje jen v anglickém jazyce, v knihovné uz také nic neni. V hlavé
mi vWri neuspordadané cosi, nevim, kde zacit, s ¢im a jak. Pada na mé trochu beznadej... “ 11 (P,
2T) S ptedchozim zdznamem také bezprostfedné souvisi obavy ze zkousSek: ,, Spoustu véci jsem
se naucila, ale hodne véci mi jeste unika. Snazila jsem se dohnat vykony, které jsem nikdy
nevidéla. Taky na mé doléha strach ze zkousky z praxe, kterou mdam uz za tyden. Mam obavy, Ze
néco pokazim a vyhodi mé. Bylo by to pro mé osobni selhdani. Strasné mi zdlezi, abych zkouSku
z praxe zvladla. Vzdy jsem méla pozitivni hodnoceni ze v§ech stdzi, ale momentdlné o sobé strané
pochybuju. Jsem v takovém stresu, ze kdybych dokdzala vratit cas, tak nejdu studovat obor, ktery
mé strasné bavi. Nedokdzu slovy pospat pocity a emoce, které jsem tento tyden prozivala. 20
(P, 4P — obavy ze zkouSky z praxe). Dalsi negativni emoce studenti pocitovali v souvislosti se
studijnimi povinnostmi: ,,Vyucujici ndam zadala semindrni prdaci. Ted teda nevim, co driv. Je
mi jasné, Ze néco musime vytvorit, ale piseme diplomky, délame zkousky, chodime do prdce a
stardame se o rodiny, a to nemluvim o praxi. Je to Silené casové ndarocné. Jsem dost unavend. “ 7

(K, 3T)

Reflexe praxe

Ptibéh vykreslovany analyzou kvalitativnich dat se dostavd k pomyslnému jadru, jeZ tvofi
reflexe praxe. Reflexe praxe proto tfeti tematickou kategorii. Ta zpravidla byva vyusténim
emociondlné zabarvenych situaci spojenych s kazdodennim oSetfovatelskym provozem.
Kli¢ovou soucasti této kategorie je jeji primarni zamétfenost na procesy, nikoli na aktéry
popisovanych situaci. Studenti se ve svych denicich v souvislosti s praxi zamétovali predevsim
na eticka dilemata, otazky komunikace, zaleZitosti tykajici se (ne)propojeni teorie a praxe a ve
veétsi mife se v denicich objevovaly také zdznamy majici charakter vyjadieni subjektivnich

problémt, rezerv a potieb (obr. 12).
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Obrazek 12 Vizualizace tematické kategorie Reflexe praxe

Umirani /
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Pozn. Tloustka ¢ary vyjadiuje silu vztahu mezi dil¢imi kategoriemi.
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Deskripce vykont

Prvni kategorie reflexe spoc¢iva v prosté deskripci vykont v praxi bez obsazenych emoci. Tato
kategorie v souladu s teoretickym vymezenim reflexe v teoretické ¢asti neobsahuje prvky hlubsi
reflexe. Piesto 1 v této kategorii je mozné rozpoznat vyroky na urovni poucené deskripce: ,, U
posledniho vykonu (3 hodiny) nastaly komplikace, a tak se anesteziologickd péce po vykonu
natahla na 45 minut, reintubace, podavani lékii, monitorace, odsavadni, pacient zajistén a predan
na KARIM. “ 15 (P, 1P, ANE) Znalost odbornych terminli vyuzivanych pro deskripci vykont a
situaci v praxi doklada také nasledujici vyrok: ,, Vidéla jsem dokonce intubaci bilumindrni
kanylou, videla jsem dychaci cesty pres bronchoskop, zavedeni epiduralniho katétru.“ 9 (P, 1P,
ANE) Deskriptivni psani bylo v nékterych ptipadech doprovazeno také skrytym uvédoménim si
dalezitych véci: ,, Dnes jsem byla prilozena k sestiicce, ktera méla pacienta na VA ECMU. Bylo
to pro mé néco vyloZené nového, vitbec jsem se s tim nesetkala. Pacientka navic cekala na
transplantaci, takze u ni byly vysoké naroky na hygienu a prevenci infekci. Byla na kontinudlni
analgosedaci a s podporou katecholaminu. Sledovala jsem predevsim sestiicky v péci o katétry,
které jsou zavedené pri VA ECMU. Prevazy téchto vstupii provddi chirurgové za prisné
aseptickych podminek. S pacientem se minimdalné manipuluje, tak aby nedoslo k dislokaci kany!l,
pripadné horsim komplikacim.” 32 (K, 2P) Neékteré¢ deskripce vykoni mély povahu
robustnéjSich kazuistik: ,,Jeli jsme k resuscitaci. Prijeli jsme na misto, do bytu... kde bydleli tri
délnici, kteri si dlouhodobé neplatili zdravotni pojisténi. Jeden z nich, na nas cekal u vchodu.
Jeden resuscitoval. Pacient byl v bezvédomi, popelavé barvy, pomoceny. Pripojili jsme na
pacienta elektrody a zjistili jsme, Ze neni pritomna zZadna srdecni aktivita. Lékar zkontroloval
zornice, které nereagovaly na osvit. Na pacientovi byli na zadech patrny skvrny vzhledu tvoricich
se modrin. Lékar oznamil, Ze pacient je pravdépodobné uz hodinu mrtvy. Z anamnézy jsme se
dozvedeli (od spolubydlicich), Ze pacient dlouho trpél dychacimi potizemi, dle pospanych
symptomii odpovidajicim pneumonii. Ale kviili tomu, Ze nebyl pojisteny, nevyhledal lékare. Lécil
se sam "néjakymi pilulkami", které mu dal kamarad. Soucasné vykondval fyzicky narocnou praci

na stavbé a pil alkohol. Myslim si, Zze kombinaci téchto vsech faktoru doslo k umrti." 9 (P, 1P)

Eticka dilemata

Z analyzy zaznami vyplynula druha kategorie zahrnujici etickd témata, kdy si studenti
uvédomovali zejména rezervy zdravotnického systému, které maji dopad na zdravi pacientti:
., Bohuzel se pacientce po defibrilaci udélaly po defibirilacnich elektroddach "otisky" (na kiizi).
Sestra pani vekla, ze je to bézné. Nicménée gel, ktery jsme pouzily, byl EKG gel, protozZe
defibrilacni gel nemaji, ze je drahy. To mé zamrzelo, protoze to je Skoda, jde o pacienty. “ 9 (T,

2P, KJ) Dalsim tématem v této kategorii je zamysleni se nad umiranim/zachranou Zivota
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pacientti ve vysokém veku: ,,Jen si kladu otazku, do jaké miry zachrariovat seniory vysokého véku,
zda neni lepsi pacienta oSetiit na misté a snazit se zachovat jeho prirozené prostredi, nez ho
mermomoci hospitalizovat v nemocnici.*“ 6 (K, 1P) nebo dlouhodobé& hospitalizovanych pacientl
na odd¢lenich chronické intenzivni péce: ,, Tato exkurze mi lépe pomohla pochopit, o ¢em bude
predmét chronické intenzivni péce. Ukdzala mi, co je ndpini tohoto oddéleni. O jaké pacienty se
se tento persondal stara. Na druhé strané videt tam lidi, leZici, napojené na ventilator, se zavedenou
tracheostomickou kanylou, kteri vétsinou nejsou schopni komunikace, ve mé vzbudilo smutek. Az
kdyz clovek vidi néco takového, tak si uvédomi, Ze miize byt vdecny za to, ze chodi, mluvi a je

samostatny...“ 19 (P, 2T — zaznam z exkurze pracovisté chronické intenzivni péce)

Komunikace

Tteti oblast reflexe praxe, kterou odhalila kvalitativni analyza, je komunikace. Komunikace je
vyznamnym faktorem v reflektovanych situacich, nebot’ komunikace priibéZzné probiha mezi
vSemi aktéry (pacient, personal, student, rodina/osoba blizka pacientovi, popt. komunikace mezi
studentem a vyucujicim). Dle analyzovanych reflektivnich zdznami je mozné konstatovat, Ze
nejcastéji probiha komunikace na Grovni sestry a pacienta: ,, Opét jsem se presvédcila, Ze sestra
musi zvlddat komunikaci na vybornou. Je diilezité umét uklidnit slovem...” 26 (K, 2P, ANE)
Predmétem reflexe byla rovnéz komunikace personalu s rodinou: ,, V jednom pripadé doslo u
kolonoskopie k perforaci stieva s nutnosti okamZzité hospitalizace a operace. Byla jsem pritomnad
u toho, kdy lékar informoval rodinu o nastalé skutecnosti. Bohuzel pies mnozZstvi cizich vyrazii,
které uzival, rodina nevstiebala a ndsledné vysvétleni pojmu a zvladnuti situace bylo zase na
sestie, kterd svym empatickym pristupem vse objasnila a rodinu informovala o tom, co bude
dal. “26 (K, 2P, ANE). Studenti si uvédomuyji také vyznam nonverbalni komunikace: ,, Nékteri
studenti meéli moznost pracovat dle konceptu bazalni stimulace, ktery zdiiraziuje vyznam
komunikace s pacienty s poruchou védomi. Jednu takovou zkuSenost doklada studentka: ,, Bylo
to velmi specifické oddéleni, pacienti v bezvédomi, zmateni apod. No, i presto jsem se snazZila
kazdy krok, co jsem deélala komentovat, Fikala jsem jim, co bude nasledovat atd. Méla jsem
radost, kdyz se potom probrali, usmali se na me, mrkli na mé a stiskli mi ruku. Bylo pékné, kdyz

mé néekteri poznali podle hlasu. To jsou nezapomenutelné pocity. “ 17 (P, 4P, ARO)

Nadhled nebo védomé shrnuti situace
Ctvrtou oblast je mozné zatadit do repertoaru védomé reflektujicich studentil, nebot’ denikové
zdznamy spadajici do této oblasti obsahuji nadhled nebo védomé shrnuti situace. Jednalo se

napiiklad o zvladani zatézové situace: ,, Praxe na ARO... bylo to pro mé neco uplné nového, s
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¢im jsem se doposud nikdy nesetkala. Byla to pro mé vyzva... TéSila jsem se, Ze se néco nového
naucim, chtéla jsem si vSechno vyzkouset. Je to velmi narocnd a zodpovédna prace, ale libilo se
mi to. Pomérné casto nam umirali pacienti, vekla bych, Ze denné. Byly to pro mé z pocatku
narocné chvile, no a po case si ¢lovek zvykne, bere to jako soucdst svého Zivota, jako soucast
své prace. Snazila jsem se jim dadt vSechno [umirajicim pacientiim], co bylo nutné, postarat se o
né v poslednich chvilich jejich Zivota, doprovodit je.” 17 (P, 4P, ARO) Nasledujici zaznam
demonstruje uvédomeni si profesni expertnosti: ,, Dnesni den byl narocny z pohledu komunikace
s lekarem. Anesteziolog byl mdalomluvny a uzavieny, coz vyzadovala od sestry velkou davku
odbornosti a predvidani. Byla stale o krok napred lékarem, coz vyzadovalo velkou odbornost a
zkuSenost. Na konci vykonu mi tam chybélo podekovani sestie za dobre odvedenou prdci. “ 26
(K, 2P, ANE) Studenti ve svych zaznamech také porovnéavali zdravotnickd zatizeni, kterd béhem
praxi navstivili: ,, Dékuji za mozZnost navstivit v ramci praxe také ARO. Tato praxe mi ukazala
nové postupy, které bych chtéla navrhnout také u nas na pracovisti. Méla jsem tu moznost jet
pro pacienta na heliport. Dale jsem mohla vidét dalsi monitorovaci techniky, které se u nds na
pracovisti nevyskytuji a zkusit si s nimi pracovat. Sestry byly velice ochotné a pristupné, tato
praxe mée obohatila. “ 23 (K, 3P, ARO) Za zminku stoji také reflektované zkusenosti ze zahranici
., Praxe jsem se hodné bala. Hlavné toho, Ze mé nebude bavit, Ze zde bude jazykovad bariéra.
Musim se priznat, Ze jsem se hodné zmylila. Libi se mi jejich systém prace a dodrzovani postupii,

interpersondlni vztahy i k pacientovi. Je to jiny svet... “ 1 (P, 4T — zdznam z Erasmu)

Uzitecnost zahrani¢niho pobytu doklada také dalsi denikovy zaznam stejného respondenta:
., Pobyt v Dansku mi dal strasné moc. Po zkuSenosti ze zahranici jsem provedla par zmeén v ramci
postojii vnimani celého naseho systéemu. To jak bych si predstavovala, jak bych chtéla svoji praci
délat, az nastoupim do prdce. Méla jsem cas zamyslet se na tim, zda chci tuto prdaci délat a jak
Jji chci deélat. Rozvinula jsem si obzor ve vice vécech. Jediné, co bych vytkla je, Ze po dobu, co

Jjsem byla mimo Skolu v CR jsem zapomnéla moc teoretickych véci... “ 1 (P, 4T, zaznam z Erasmu)

Propojeni teorie a praxe

Pata oblast souvisejici s reflexi praxe byla vztazena k propojeni teorie a praxe. Jednalo se o
zaznamy, v nichz absolvovand praxe vyvolavala potiebu zajimat se o teorii: , Praxe na
zdchranné sluzbé mé davala potrebu se doma ucit, protoze jsem védéla, Ze zde budu moci své
znalosti vyuzit. Na béznych standardnich oddeélenich jsem méla pocit, Ze se ucim pouze pro sviij
dobry pocit. Bylo sice hezké mit znalosti, ale nikoho to moc (kromé vyucujicich) nezajimalo.
Mnozi pacienti si mysleli, Ze studuji ucnovsky obor a ocekavali pouze fyzickou praci. Zde jsme
meéla pocit, Ze to ma smysl. Nestal mi za zddy lékar, musela jsem to védet sama...” 11 (P, 1P,

celkové hodnoceni praxe) V jinych zaznamech studenti upozorniovali na uZite¢nost teorie pro
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zlepSeni praxe: ,, Jsem rada, Ze si delam specializaci z intenzivni péce, protoze jsem zde vidéla
absolventy bakalarského studia i strednich zdravotnickych Skol, kteri se zde zapracovavali. Bylo
videt, Ze jim dané védomosti chybi. Mély to ndrocné, mnoho véci nevédely a musely se ucit
praxi.“ 9 (P, 2P, indiv. praxe) Jin¢ zdznamy naopak dokumentovaly nezbytnost praxe vedouci
k pochopeni teorie: ,, Byla to operace laparoskopicka. Psala jsem na to téma semindrni prdci,
ale az ted, kdyz jsem to uvidéla, jsem nékteré véci pochopila.“ 21 (P, 1P, ANE) Nasledujici
vyrok lapidarné shrnuje veskrze pozitivni vnimani praxe ze strany studentt tykajici se upevnéni
teorie v praxi: ,, Na sdle mé to celkové bavilo, hlavne z diivodu, Ze konecné miizeme uplatnit to,

co celou dobu ucime...“ 11 (P, 2P, ANE)

V zaznamech studentii bylo mozné najit také situace svédéici o nedostate¢né provazanosti
teorie a praxe: ,, Na ARO oddéleni se mi zatim moc libilo, mam jesté tii sluzby na leden, byla
jsem pod vedenim mentorek, obé byly hodné. Jsem akordt nervozni ze zkousky, kterd nds ceka v
letnim semestru. Netajim se tim, Ze postupy nejsou vzdy podle EBN, ale jak to potom mdam
provadet prakticky? Kdyz jsme spravny postup slysely jen teoreticky? No uvidime. Co pro
zlepSeni? Praxe pod vedenim vyucujici, ktera bude zkouset. At' zname jeji pozadavky.“ 11 (P,
3P, ARO) Ve vyrocich studentl se taktéZ objevoval problém obtizného prenosu inovaci do
prostiedi praxe: ,, Dnesni den byl pro mé zajimavym predevsim v hodindach cviceni, kdy probihala
komunikace a predavani zkuSenosti i mezi vyucujicim, tak mezi studenty. Dozvédéla jsem se,
ujasnila si nekteré zdsadni oSetrovatelské postupy v péci o pacienty na intenzivnim liZku.
Uvédomila jsem si, nebo spise potvrdila, Ze péce o pacienty by méla byt v kazdé nemocnici
totozna, a to Ze bohuzel neni. Nefunguje ani predavani zkusenosti, novinek, zlepSeni v péci o
pacienty. Mnoho sester jiz studovalo prede mnou a zadnad nepredava novinky z oblasti péce do
praxe, kazda se snaZila jen udélat zkousku a statnice. Prinos tak pro pacienta je nula. Zatim se
snazim na pracovisti preddvat vSechny novinky a snad to tak vydrzi. “ 26 (K, 2T) Problém vztahu
teorie a praxe vystizné shruje nasledujici vyrok: ,, Teorie dostatecnd, ale i s vyucujicim jsme se
shodli, Ze praxe je rozdilna.“ 37 (K, 2T). Dalsi oblasti je rutinizace nové¢ ziskanych znalosti,
dovednosti a postupl v praxi. Pfikladem je napft. nasledujici sd€leni: ,, Prakticka cast vyuky byla
také opakovanim, ale obsahovala jednotliva specifika (probiranad v teoretické vyuce) pro obor,
kde praxe probihala. Mohli jsme si osovojit a ziskat rutinu (v jednotlivych oSetiovatelskych
vkonech) pouze stilou praxi. Intenzivni péce v jednotlivych oborech je uzce specificka a nelze
ji béhem praxe zcela obsdahnout, jen si ji ¢lovek dostane do podveédomi a vi, jaké postupy lze
pouzit, ale finalni zrucnost a presna dovednost jde az ruku v ruce s kazdodenni praxi. “ 2 (K, 3P,

celkové hodnoceni).
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Praxe vedouci k zamysleni

Sestou oblast souvisejici s reflexi praxe tvoii vyroky dokumentujici ulohu praxe vedouci
k zamysleni, uvédoméni si dulezitych aspektli vykonu oSetfovatelské profese. Jednalo se
zpravidla o obecnéjsi profesni dilemata: ,, Nechdapu, proc¢ nékteri lidé na tu zachranku viibec
volaji. Jeden zbytecny vyjezd a na druhé strané Brna miiZe jit nekomu opravdu o Zivot. To si
vetsina lidi vitbec neuvédomuje a kolikrat jsou na nas jeste zIi. “ 16 (P, 1P, ZZS) Bylo mozn¢ ale
také identifikovat vyroky spojené s kazdodennosti vykonu profese, jako napt. s uspokojovanim
potieb pacienti: ,, Po dlouhé dobé jsem méla moznost udélat spolecne se spoluzackou kompletni
koupel pacienta na lizku. A zdaroven si tak u pacienta zkontrolovat jeho stav (rany, prolezeniny,
modriny, otoky atd). Jednalo se o pacienta preloZzeného ze standardniho oddéleni. Je smutné, ze
staci tak mdlo, a jako je koupel a pro toho pacienta to miize znamenat tak moc. I okoli a rodina,
pak pacienta vnimali uplné jinak, kdyz je o néj po této strance postarano. Jsem prekvapend, jak
mohli tuto zdakladni potiebu u pacienta prehlizet a zanedbat. Byla to pro mé prijemnd zkuSenost

a vim, ze na to budu v praxi vzdy myslet. “ 19 (P, 2P, indiv. praxe)

Rozvinuti profesni (sebe)reflexe

Sedma oblast reflexe praxe zrcadli vyroky studenti sv€d¢ici o jejich rozvinuté profesni
(sebe)reflexi. Tyto zaznamy jsou vétSinou delsi, pokud jde o rozsah, nebot’ v nich studenti ¢asto
syntetizovali a popisovali celostni charakter oSetfovatelstvi a s tim spojenou zodpovédnost:
., Za celou dobu jsem prosla Sirokym spektrum vykonii od kratkodobych az po nékolika hodinové
operacni vykony. Jednoznacnym spolecnym poznatkem je, ze bez dobré komunikace to nejde.
Anesteziologicka sestra je stiedem mezi operatéry a anesteziologem. Kazdd operace ma sva
specifika, ktera by méla sestra védet, orientovat se v problematice dané véci, odvodit si je
vzhledem k pridruzenym onemocnénim pacienta, ktery jde k vykonu, mozné komplikace a
ndslednou péci. Spravné napolohovani pacienta je diilezité z hlediska priibehu vykonu, ale i
nasledné rekonvalescence pacienta (kontraktury, dekubity). ZkusSenost v oboru je neuvéritelnou
devizou sestry na sdle. Rekla bych po zkuSenosti, Ze je diilezitéjsi zkusenéjsi sestra nez lékar,
ktery nese valnou zodpovédnost za anesteziologickou cdst operace. Viasné zachyceni drobné
patologie ve fyziologickych ¢i nastavenych hodnotach dovede predejit zasadnim komplikacim,
které by mohly nastat. Nikdy jsem nedocenila také minimum prostoru, ktery ma anesteziologicky
tym ke své praci a hlavné, Ze na pacienta viastné kromé hlavy (a ani to ne v nekterych pripadech)
nevidi. Cast vikonii maji vSechny dny spolecné: uklid, dokumentace atd. V dobé kondni praxe
jsem byla spise vykonavatelka ukolii, které mi byly prirazeny, a musim priznat, Ze samostatné
bych si k operacnimu lizku mohla stoupnout az za nékolik tydnii. VSichni na sale méli trpélivost

mi vSe vysvétlovat a upozoriiovat na veci, které by mé pozornosti lehce unikly. “ 26 (K, 2P, ANE)
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Vétsi mnozstvi zaznamui se tykalo uvédomovani si vlastnich rezerv/nedostatkii ze strany
studentd: ,, Opét jsem perlila, strasné se stydim za to, Ze nic neumim. Tolik jsem chybovala, snad
tim, Ze jsem naposledy byla na praxi na oddéleni nékdy v breznu a ted’ délam zacdtecnické

chyby...no, poucila jsem se, budu se snazit byt lepsi.“ 11 (P, 1P)

Denikové zdznamy studentil tykajici se uvédomovani si vlastnich nedostatkti na zakladé nové
ziskanych zkuSenosti mély v nékterych piipadech kriticky, ale soucasné motivac¢ni naboj:
»Mohla jsem si poprvé vyzkouset nekteré intervence redlné v praxi. Uvédomila jsem si, kde
delam chyby, co provddet manualné lépe a efektivnéji. Prakticky i teoreticky je stale na cem
pracovat, ale uz mam alespon redlnou predstavu, jak to v praxi chodi. Sama jsem si mohla zkusit
své reakce na riizné situace, které behem praxe u pacientii nastaly. Jak veaguji vs. jak bych méla
reagovat vs. jak postupovat. Potiebovala bych vice praxe, abych ziskala spravny grif pri
oSetrovatelskych postupech. Ale vse je pry o case, pili, dovednostech a zkuSenostech a zrucnosti.
Chci a mam chut se dale zdokonalovat. Postup vedeni mé praxe ze strany mentorky si nemuzu
vynachvdlit. Jediné, co mé trochu mrzi, byl zazity chod oddéleni...kazda sestra ma své pacienty
a ja jsem si tedy redlné nemohla zkusit péci o jiné pacienty a vyzkouset jiné intervence...“ 34

(3P, ARO)

Studenti zminovali také motivaéni aspekty k vykonu profese sestry: ,, Den byl pro mé motivujici,
abych na sobé pracovala jesté vice a opét mé utvrdil v tom, Ze to chci délat... Moc mé tési, ze jsem
platnym clenem tymu. Mdam radost, protoze vim, Ze jsem schopna v tak ndrocnych psychickych i
fyzickych situacich reagovat...“ 1 (P, 1P) V nékterych ptipadech je mozné dohledat zaznamy
svédcici také o demotivaci k vykonu profese sestry: ,, Velmi tezkymi okamziky bylo to, Ze jsem sice
budouci magistra, ale hodné veci jsem nikdy nedélala. I moje mentorka se na mé obcas divala a
tvarila se, Ze mi dava najevo, Ze nic neumim, Ze ze mé ztrdaci nervy a ja jsem se citila neschopné.
Nemuizu ¥ici, Ze by moje mentorka byla zld, hodné véci mi ukdzala, vysveétlila. Ale nejednou me
buzerovala, coz mi pak bylo lito, Ze jsem uplné neschopnad. Mozna trochu lepsi pristup z jeji strany
a hned by byla moje motivace k praci stoprocentni. Ale kazdou sluzbu jsem zvazovala vyber
Spatného povolani. “ 19 (P, 2P, indiv. praxe) Nasledujici ziznam demonstruje slozité rozhodovani
o profesni profilaci budoucich sester: , Pak nds sestricka provedla po oddélent détského ARA.
Bylo to velice zajimavé, ale bylo mi téch deti strasné lito. A jisté vim, Ze v této oblasti bych nemohla
pracovat. Kdyz to srovnam s ARO dospélych pacientil, tak je to jiné. Dospéli byvaji uz nemocni,
clovek je vice smiren s nemoci u dospélého i s umiranim nez u ditéte. Mé by to asi trapilo, kdybych
tam pracovala. A myslim si, Ze az bych méla rodinu a déti, tak bych touto praci byla poznamenana.

Ale je to urcité skvela zkusenost mit praxi s takovymi prtaty. “ 1 (P, 3T)
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Osmou oblast reflexe praxe reprezentuji denikové zaznamy, v nichZ hral dominantni roli osobni
rozmér reflexi. Predevsim studenti kombinované formy studia v zdznamech tématizovali
nedostatek ¢asu na studium, praxi, osobni i profesni Zivot: ,,Z mého pohledu je studium
narocné. Vim zcela jisté, Ze bych si je uzila, kdybych byla mladsi, neméla dvé déti, praci a k tomu
lektorstvi. Moc se to neda skloubit a vim, Ze v ramci zachovani mého nejen dusevniho zdravi
musim néco Sidit, a to se mi vitbec nelibi. Tento semestr jsem méla v ruce zZadost o ukonceni
studia. Ale kamaradky mi to nedovolily a dodaly mi odvahu a hlavné silu. Rikam si, uz jen rok,
sice bude asi tezsi nez ten prvni, ale wvidim...”“ 4 (K, 2T, celkové hodnoceni). Balance
rodinného Zivota a studijnich povinnosti je tématem, které ve vyrocich studenti kombinované
formy hodné rezonuje: ,, Studovat dalkové rozhodné neni zZadna sranda. V tomto semestru jsem
musela kromé rodiny, prdace, nemoci, vyuky a uceni se na zkousky psat i DP, ktera zabere

ohromné mnozZstvi casu. *

Reflexe teorie

Reflexe teorie je Ctvrtou tematickou kategorii analyzy studentskych reflektivnich zdznami.
V oblasti teoretické vyuky se ze strany studentd velmi casto jednalo o deskriptivni psani
poskytujici vycet probiranych témat, vykonii nebo postupi. Explanace ¢i Sirsi reflexe teorie nebo
teoretické vyuky se v zaznamech objevovaly pouze vyjimecné. Tyto zaznamy se ale vétSinou
netykaly odbornych obsahii souvisejicich s predmétem specializacniho studia, nybrz zasahovaly
zejména do oblasti etickych dilemat diskutovanych v teoretické vyuce. Ve vétsi mitfe byly
zastoupeny také zaznamy tykajici se studentského hodnoceni vyuky, zejména ve vazbé na

ukonceni predméta (obr. 13).
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Obrazek 13 Vizualizace tematické kategorie Reflexe teorie

Vyuka filozofie
a etiky

Popis T
, . Eticka
probranych 4, Teorie dilemata

obsahi

Uvédomeni si, ze
jde o oblast, kterd
je nedilnou
soucasti profese
sestry

Pozitivni -
prakticka
cviceni

Ukonéeni
predmétd

Hodnoceni

Negativni -
prednésky

UZite¢nost vs
cas

Portfolii

Kombinovana
forma

Denni forma

Zlepseni
reflexnich
technik

Negativni

hodnocenfi

Pozn. Tloustka ¢ary vyjadiuje silu vztahu mezi dil¢imi kategoriemi.

Popis probranych obsahu

Teoretickou vyuku studenti tematizovali predevsim popisem probiranych obsahti: ,, Vyucujici mé
prekvapila. Necekala jsem zajimavou prednasku z chirurgie, hlavné ne o stomiich. A to jsem
chirurgii odkojend. Libi se mi, Ze zdiiraznila oSetrovatelské véci, nic zbytecného. Praktické
veci. 7 (K, 2T) Studenti pfirozené tematizovali také pozadavky k ukon€eni piredmétu:
., Teoretickd cast byla jednodussi nez predeslé casti. Mezi mé oblibené predméty patril
management, pediatrie a gynekologie. Zkousky tohoto semestru odpovidaly ndrocnosti
predmetii. Tento semestr se mi libil, jelikoz se i mezi dennim programem nasel cas na psant
diplomové prdace, a za to jsem vdecnd. Celkové bych tento semestr ohodnotila jako uspésny a

pohodovy. “ 12 (P, 3T, celkové hodnoceni)
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Hodnoceni

Na zéklad¢ analyzy studentskych zaznami je mozné konstatovat, Ze studenti maji tendenci
pozitivn¢ hodnotit piedevsim prakticka cvi¢eni v laboratornim prostedi: ,, Skvele byly primo
ukazky polohovani a s tim spojené chyby. Kolegyné pak postupné dopliiovaly své zkuSenosti z
praxe. Vedlo mé to k zamysleni a urovnani si nékterych svych pracovnich postupu a navykii. “ 2
(K, 2T) Studenti v denicich ocenovali predev§im praktické ukazky: ,,Bylo to uplné super,
praktické, vSechno jsme si mohly vyzkouset, pohrat si s defibrilatorem, vyzkouSet si koniopunkci
a znovu si prodychavat s ambuvakem a drzet masku. Doktori tam byli fakt super, se v§im ndam
radili a ukazovali. To bylo nejlepsi cviceni v semestru. Co se mi velmi libilo, bylo to, Ze jsme si
mohly sami navzdajem zavést flexilu, jeste nikdy jsem ji neméla, tak je fajn videét, co délam tém

pacientu. “21 (P, 2T)

V zaznamech bylo mozné identifikovat odstup a vyhrady studentl ke klasicky pojatym
prednaskam: ,, ... Probirali jsme endokrinologii, tam jsme se nedozvédeli nic nového, vsechno
bylo v knizkéch. Po takovychto hodindch mam vidycky pocit ztraceného casu. Skoda, Ze tam
lékari neddvaji vice kazuistik, musi jich mit spoustu...“ 21 (P, 3T) Rezervy studenti spatfovali
také ve vyuce filozoficky pojatych disciplin, které z pohledu nékterych studentii nejsou
konkrétni a prakticky vyuzitelné: ,, Dnesni den zbytecna vyuka. Etika a filozofické aspekty nic
konkrétniho jsme se nedozvedeli. “ 25 (K, 3T) Reflexe teoretické vyuky se Casto tykaly ukonceni
predméti: ,, Dnes jsme mely zkousku z chroniky a RIM. Ucila jsem se na ni asi 4 dny, protoze
jsem pordad méla pocit, Ze si z celého roku musim néco pamatovat. I kdyz jsem se vice bdla té
rimky, tak zkouska byla prijemnd. Byla jsem tam 45 minut, je to sice dlouho, ale k tomu, kolik
tam bylo otazek, tak to je adekvdatni. Libilo se mi, Ze zkouSka byla spise formou diskuse, zkousejici
nehledala zZadné zaludnosti, na cem by mé nachytala. Libil se mi jeji pristup, Ze se mnou jednala
Jjako se sobé rovnou. Ale nemiizu rict, Ze bych méla pocit, Ze mam zkousku zadarmo, to viibec ne.
Byly tam chvile, kdy jsem musela hodné premyslet, ale bylo fajn, Ze mé zkousejici otazkami
dovedla tam, co chtéla slyset. Alespon to uz v Zivote nezapomenu, kdyz mi dalo takovou praci to

vymyslet.“ 21 (P, 2T)

Eticka dilemata

Stejn€ jako v kategorii vénované reflexi praxe se také v ptipadé reflexe teorie v zaznamech
studentd objevovala eticka dilemata: ,, Co se tyka Skoly, tak nejzajimavéjsi byla prednaska z
filozofie, kdyz jsme diskutovali o eutanazii a ukoncovant lécby. Sama jsem byla trochu negativiné

prekvapena, jaké maji spoluzacky ndzory na toto téma. Ja také souhlasim s eutanazii, nékteré
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holky se bavili o cloveku, jako by to byl jen kus masa.“ 14 (P, 3T) Eticka dilemata vyvolavala
ve studentech ambivalentni pocity: ,, Vim, Ze jsme na jedné strané spolecnost, ktera se stard o v
co nejlepsi kvalité o nemocné obcany. Na druhé strané, jsme ale stdle soucasti prirody a myslim
si, Ze udrZovat nekoho roky, kdo neni pri védomi napv. na dychacim pristroji neni prirozené ani
etické... Myslim si, Ze by chronickd intenzivni péce meéela byt indikovana pouze nékterym
pacientiim, ne vSem. A méla by byt uzdkonéna moznost u pacienta v bezvédomi na ventilatoru
tyto pacienty od ventilatoru odpojit a nechat je odejit... “ 9 (P, 2T) Nasledujici vyrok dokresluje,
ze si studenti uvédomuji, Ze feSeni etickych dilemat je béZznou soucasti profese sestry: ,, Kazdd z
nds ma riizné ndzory a nelze vici, které jsou spravné a které nespravné. Nemyslim, si, Ze by tento
predmeét byl pro nds potrebny... my, sestry vime, jaké etické problémy sebou prindsi prdce
(Zivot/smrt/medicina). Takovda sezeni a diskuse by se hodilo spiSe Siroké verejnosti, ktera bohuzel

nema o nékterych tabu ani tuseni. “ 34 (P, 3T)

Vyzkumna otazka ¢. 5: Jak studenti zpétné hodnoti vedeni portfolii a reflektivnich

Zaznamu?

S reflexi teoretické vyuky bezprostiedné souvisi také hodnotici vyroky tykajici se portfolia, do
n¢hoz studenti pribézné zaznamendvali své zkuSenosti a dojmy z teoretické a praktické vyuky.
V hodnoceni portfolia jako prosttedku a metody vyuky se studenti prezencniho a
kombinovaného studia patmé nejvice rozchazeli. Lze konstatovat, Ze studenti denniho studia
pojimali portfolio vicemén¢ jako uZiteCnou, nicméné casove velmi naro¢nou soucast studijnich
povinnosti: ,, Portfolio mi asi trochu pomaha analyzovat chyby, které déelam, ale priznam se, Ze
na ného nemdm moc casu.” 11 (P, 2T) Casova naroénost psani reflektivnich deniki je pro
studenty do jisté miry limitujici: ,, V poslednim semestru jsem absolutné zapomnéla psdt tento
denik. Cimz se omlouvam, ale energii a ¢as jsem radéji vénovala studiu a psani diplomové prdce.
Ta mi dala opravdu zabrat. Také jsem dohanéla spoustu praxe. A i presto tento semestr dopadl
nejlépe ze vsSech. Jsem moc sStastna, ze jsem to zvladla. Ted uz pouze "stdtnice"” a cile budou
splnény na sto procent.“ 28 (P, 4P, ARO) V zaznamech bylo mozné také dohledat vyroky o
postupné zlepsujicich reflektivnich dovednostech studentti: ,, psani portofolia ve tietim semestru
se mi zddalo mnohem lehci nez v prechozich semestrech, protoze jsem nasla styl svého psani a
méla jsem zkuSenosti z predchozich semestrii. Z pocatku semestru to pro mé bylo horsi, protoze
jsem o prazdninach nemusela nic psat. zapominala jsem na psani zdaznamit mnohem vice nez
diive. Méla jsem pocit, Ze zapisy mi krati cas, ktery bych mohla travit psani prdace. Velmi obtizné
se mi psaly zdaznamy v pribéhu praxe, protoZe pribéhy pacientii a nékteré situace jsem

nedokdzala popsat. Myslenky mi vzdy letély neuprosné rychle, kterou mam drive napsat. “ 21 (P,
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3. semestr) Portfolio studenti zpo€atku hodnotili s odstupem, nebot’ s portfoliem vétSina studentt
dosud neméla zadnou zkuSenost: ,, Nejvetsi novinkou a zmenou je Denik studenta, ktery mi misty
pripomind osobni denicek. reflektovat sama sebe, vyuku a kriticky vse zhodnotit je pomérné
obtizné, proto se spise uchyluji k zdpisum typu, co se dnes délo a jak to hodnotim v globdle.
Zatim portfolio hodnotim neutralné. Jednoznacné obnasi velké mnozstvi casu, na druhou stranu
mi davd moznost zamyslet se na vécmi a zpétné je hodnotit, coz clovek bézné nedéla.
Prinejmensim si clovek uvedomi své nedostatky, které pri trose soudnosti vyvolaji touhu po
zdokonaleni se. “ 36 (P, 1. semestr) Na konci studia n¢ktefi studenti ocenili uzitecnost portfolia
i jeho vyznam pro reflexi teoretické i praktické vyuky: ,, Prace na mém portfoliu postupné konci
a ja si uvedomuji, jak velmi mi tyto Skolni c¢asy budou chybét. Portfolium mi pomdhala kazdy
den dostat ze sebe vSechny pocity, ty dobré i zlé. I napiic vSem svym povinnostem jsem se snazila
naplno se mu vénovat. Stalo to za to. Do jeho tvorby jsem dala kus svého srdce.” 37 (P, 4.

semestr)

PredevSim studenti kombinované formy studia povinnost vést portfolio Casto kritizovali.
Vyhrady se tykaly zejména otevienosti a soukromého charakteru denikovych zdznami, coz
studenti vnimali jako vystoupeni nebo vyrazné naruSeni vlastni intimni zony: ,,Zatim jsem
k portfoliu velmi nediivériva. Nepsala jsem si nikdy Zadny denik a nejsem moc zvykla své ndzory
a pocity verejné sdelovat.*“ 2 (K, 1. semestr) Obdobné pocity dokresluje také nasledujici vyrok:
., Situace, problémy, véci sama pro sebe a konfrontovat si je se stanovenymi cili a predsevzetimi
spise potichu nezli takto verejné, ze si mé poznamky nékdo cte. Patrim ke generaci, kterd nebyla
zvykla se ke vSemu vyjadrovat a véci hodnotit. Byla jsem spise prijemcem stanovenych Sablon a
postupit. Ale psani portfolia beru jako zkuSenost a zkusenosti jsou neprenosné. “2 (K, 3 semestr)
Studenti ve svych zdznamech vyjadiovali obavy stran mozného zneuZzivani denikovych zaznami
ze strany vyucujicich a volili spiSe zdrzenlivéjsi pristup: ,, Do psani dnesniho portfolia se mi
nechtélo. Mame zde otevirené hodnotit nase postiehy a poznatky z predndsek a cviceni. Musela
Jjsem si poloZit otdzku, zda jsme uz v dnesni dobé pripraveni prijmout kritiku. Zatim mi zkuSenosti
(uz dostatecné letité) rikaji, Ze pravda se neodpousti a Ze je za ni ¢lovek patricné potrestan. Takze
dnes velmi konkrétné. Zaujmout vyzrdlé vSeobecné sestry, mnohdy uz vycerpané tim, co by se
meélo a co se nedéje, je velmi obtizné, a je k tomu potiebé hodné schopnosti a zkuSenosti.
Prednasky, kde se promitd prezentace a celé hodiny se jen pise, jsou vycerpdvajici a velmi mdalo
obohacujici. Myslim, Ze dnul, kdy se miZeme naucit néco navic, je velmi malo. Chybi mi v

hodindch jiny rozmeér, metoda nebo smeér, ktery nam ukdaze, kam smerovat. “ 26 (K, 2T)
V zaznamech se objevovaly také vyhrady tykajici se povinnosti vést si portfolio: ,, Psani portfolia

mé nijak neobohacuje, stale mi to pripada jako ztrdta casu. Je mi velmi lito, Ze svij cas musim

travit vytvarenim portfolia a misto vénovani se studiu a psani diplomové prdace. Doufam, Ze v
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budoucnosti budou jiz studenti zatézovani psanim zdznamii a budou mit vice casu na studium.
Myslim si, Ze psani portfolia a deniku je ciste veci kazdého, jestli je denikovy typ a chce si psdt
denik. Rozhodné by studenti VS neméli byt nuceni:" 9 (K, 4. semestr) Pozoruhodné je také srovnani
prezencni a kombinované formy studia ve smyslu subjektivné pocitovanych vzdélavacich potieb:
., Psani portfolia je zcela zbytecna a zatézujici vec. Chapu prinos pro studenty denni formy, ale
domnivam se, Ze kombinovana forma by toho méla byt usetiena. Trochu se zapomind na nase

pracovni zkuSenosti. “ 26 (K, 1. semestr)

Vyjimecéné studenti kombinovaného studia portfolio hodnotili jako pfinosné: ,, Uz jsme na konci
psani, tak si dovolim napsat, Ze byt' mi psani portfolia bralo cas, tak snad mi bude i chybét... Na
zpétnou vazbu uz necekam. Nekdy v budoucnu si projdu, co viechno jsem uz napsala. Doufdam,

Ze si mé poznamky nekdo precte, a Ze budou i platné.” 2 (K, 4. semestr)

8.2.1 Shrnuti kapitoly

Kvantitativni analyza dat odhalila dvé klicova vyzkumna zjiSténi: (a) zkoumani studenti
skorovali relativné nizko ve vSech hodnocenych dimenzich reflexe, (b) existuji nezanedbatelné
rozdily mezi studenty prezen¢niho a kombinovaného studia. Studenti denni formy studia
dosahovali vyssiho priméru bodl za reflexe nez studenti kombinované formy a studenti
prezen¢ni formy studia oproti studentiim kombinované formy reflektovali vice (z hlediska
mnozstvi denikovych zaznami. Interpretaci zminénych vyzkumnych zjisténi je vénovéna

nasledujici kapitola.

Pokud se zaméfime na obsahy, které se v reflektivnich zdznamech studentli objevovaly,
kvalitativni analyza dat odhalila ¢tyfi hlavni tematické kategorie nazvané Aktéri reflexe, Emoce,
Reflexe praxe a Reflexe teorie. Kategorie Aktéii reflexe zahrovala zejména pacienty, ale také
nemocni¢ni personal, rodinné piislusniky pacientd, studenty a taktéz vyucujici teoretické vyuky.
Zejména osoby pacientil a nemocni¢ni persondl byly v ,,hlavnich rolich* ptibéht vykreslovanych
v reflektivnich denicich. Zde se ukazaly jako dilezit¢ piedevSim emoce, které je mozné
povaZovat za katalyzator reflexe. Kategorie Emoce byla sycena nejen emocemi tykajicimi se
pacientll (eventualné jejich rodinnych ptislusnikti a dalSich blizkych osob) a nemocni¢niho
personalu, ale analyza odhalila také pozitivni a negativni emoce spojené s vykonem praxe a také
emoce spojené s vyukou — dané zejména studijnimi povinnostmi. Kategorie Reflexe praxe tvoti
pomyslné jadro tematické analyzy a soucasné také vyusténi predchozich dvou kategorii. Studenti
se ve svych denicich v souvislosti s praxi zamétovali pfedev§im na eticka dilemata, otazky
komunikace, zaleZitosti tykajici se (ne)propojeni teorie a praxe a ve vEtsi mife se v denicich

objevovaly také zaznamy majici charakter vyjadieni subjektivnich problémi, rezerv a potteb.
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Zejména tyto zaznamy mohou v piipadé n€kterych studentii slouzit jako doklad o jejich vysoce
rozvinuté profesni sebereflexi. Kategorie Reflexe teorie byla v zaznamech studentli zastoupena
v mensi mife nez kategorie predchozi tykajici se reflexe praxe. Pokud odhlédneme od zdznamt
zaloZzenych na popisu probiranych vzdélavacich obsahil, je moZzné také v ptipad¢ reflexe
teoretické vyuky identifikovat zdznamy napliiujici znaky rozvinuté reflexe. Tyto zdznamy se ale
vétSinou netykaly probiranych odbornych vzdélavacich obsahti, ale zasahovaly do oblasti
etickych dilemat diskutovanych v teoretické vyuce. Vyznamné byly zastoupeny také zdznamy
tykajici se studentského hodnoceni vyuky — pfednasek a seminaii, zejména ve vazbe¢ na zplisoby

a formy ukonceni predméta.

Povinnost vést si studentské portfolio byla studenty hodnocena ambivalentné. Lze konstatovat,
ze studenti denniho studia pojimali portfolio viceméné jako uzite¢nou, nicméné Casoveé velmi
narocnou soucast studijnich povinnosti. Studenti kombinované formy studia povinnost vést
portfolio vétSinove kritizovali a piinosnost a uzitecnost této metody ve svych zaznamech ¢asto
rozporovali. Také zde se projevily odliSnosti mezi studenty prezen¢ni a kombinované formy

studia, které jiz odhalila kvantitativni analyza.
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9 Diskuse

V kapitole diskuse jsou vyzkumna Setfeni prezentovand v predchozi kapitole zasazena do SirSiho
kontextu. Nejprve jsou vysledky vyzkumu interpretovany se zvlaStnim zietelem k faktortim,
které mohou napomoci vysvétlit jednotlivd zjiSténi. Interpretace jsou strukturovany dle
jednotlivych vyzkumnych otdzek. Nasledné jsou vysledky vyzkumu diskutovany a srovnavany

s diive realizovanymi vyzkumy. Kapitolu zakoncuje pojednani o limitacich vyzkumu.

9.1 Interpretace vyzkumnych zjiSténi

Pro¢ existuji rozdily v arovnich reflexe mezi prezenéni a kombinovanou formou studia?

Skutec¢nost, Ze studenti denni formy studia dosahovali vy$Siho priméru bodl za reflexi nez
studenti kombinované formy, mohlo ovlivnit vice proménnych: pocty reflexi celkové; navyk
psat denik; Cas; pfedchozi znalosti a zkuSenosti s obsahem studia a ochota sdilet hlubsi reflexi.
Studenti denni formy studia maji celkové pocty reflexi jednoznacné vyssi, protoze teoreticka
blokova vyuka trvala kazdy semestr deset tydnti, ve 4. semestru sedm tydnl. Poté navazoval
ctyitydenni blok souvislé praxe na klinickych pracovistich. Studenti kombinované formy studia
absolvovali kazdy semestr dva tydny vyuky blokové vyuky a poté jeden den vyuky kazdych
¢trnact dni, tzn., Ze méli vice samostudia. Studenti denniho studia tak m¢li moznost vice se na

psani zdznamt etablovat a zvyknout si.

V instrukcich studenti méli doporuceno, Ze maji provadét reflexi co nejdiive po ukonceni
vyuky/praxe, nejpozdeji do 48 hodin. Studenti denni formy provadéli nejCastéji zaznamy
v odpolednich nebo vecernich hodinach, jak jsem zjistila ze zdznamt v reflektivnich denicich,
v nichZ n€ktefi uvadéli hodinu a ¢as psani zaznami. Studenti kombinované formy, s ohledem na
nedostatek Casu spojeny s osobnim a pracovnim zivotem (na ktery casto poukazovali), provadéli

zdznamy o piestavkach, po cest¢ domt ve vlaku/autobusu nebo pozdéji vecer.

Nejvyznamngéj$im aspektem, ktery mél pravdépodobné vliv na hloubku reflexe (pocet bodit) byla
v rizném rozsahu velk4 znalost obsahu vzdélavani spojena se zkuSenostmi a praxi. Studenti
denni formy jsou do studia zpravidla pfijimani bez ptedchozi praxe. Oproti tomu podminkou pro
pfijeti do kombinované formy byla nutnost minimalné ttileté praxe na pracovistich intenzivni
mediciny. Bennerova (1982) potvrdila, ze sestry — expertky délaji rozhodnuti intuitivné a maji
problém cely proces popsat. Jelikoz jsou studenti kombinovaného studia sestry s delsi praxi, je
mozné zjiSténi Bennerové potvrdit. Je také mozZné, Ze ochota sdilet hlubsi reflexi je vyssi
u studentti denni formy, kteii pracuji se sebehodnocenim a reflexi v priabéhu predchoziho studia
a je to pro né¢ mozna vice samoziejmeé. Na druhou stranu studenti kombinované formy casto

pracuji rutinn€ a nékteré vykony jiz nereflektuji, nebo reflektuji, ale nezapiSou je do deniku.
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Nutno podotknout, Ze né&ktefi studenti kombinované formy méli v minulosti Usp&Sné
absolvovano specializani vzdélavani v oboru intenzivni péce, kde je odborny obsah uciva

totozny se studiem IP na LF MU, vychazi ze stejné vyhlasky ke specializaénimu vzdélavani.

Pro¢ studujici prezencniho studia reflektovali vice z hlediska mnoZstvi denikovych

zZaznamu?

Skutecnost ze studujici prezencniho studia reflektovali vice, je mozné zdivodnit zadanim.
Studenti méli pisemné reflektovat teoretickou i praktickou vyuku, a to vzdy nejpozdéji do 48
hodin od jejiho ukonceni. Studenti prezencni formy studia absolvovali celkem 1132 hodin
teoretické a 760 praktické vyuky. Zatimco, studenti kombinované formy studia absolvovali
celkem 370 hodin teoretické a 280 hodin praktické vyuky a velké ¢ast vyuky byla nekontaktni
(685 hodin).

Zajimavym zjiSt€énim je ovSem mnozstvi reflexi rozloZenych v jednotlivych semestrech. Ob¢
skupiny studentl (prezen¢ni a kombinované formy) provadéli nejvice zdznamil v prvnim semestru
a soucasn¢ nejméné zaznami v poslednim semestru. Studenti méli v zadani vedeni portfolii a
reflektivnich denikti doporuceno reflektovat kazdy den straveny ve Skole a v klinické praxi. Vétsi
mnozstvi reflexi tak mlize byt zptisobeno jednak zmifiovanym pokynem a jednak skutecnosti, ze
pozadavek reflektovat byl pro studujici zcela novy. Studenti zejména v prvnim semestru
zodpovédné pristoupili k reflektovani dennich zazitka, zkusenosti, novych znalosti, konfrontovani
teoretickych poznatki s praxi. Soucasné je tfeba konstatovat, Ze v prvnim semestru byly denikové
zaznamy obsahlejsi. Studenti Casto nevédéli, jak ke psani dennich zdznami maji pfistoupit a

mnohdy zdznamy obsahovaly deskripci vyuky, vyucujicich nebo uciva.

Studenti denni formy studia reflektovali nejvice v prvnim semestru zfejmeé také proto, Ze studium
pro n¢ bylo zcela nové a v nékterych aspektech odlisné od studia bakalarského. Bakalarské
studijni obory urcené ke vzdélavani vSeobecnych sester zahrnuji v kurikulu celou fadu piedméta
vedoucich k vSestrannému akademickému vzdélani (napf. management, analyza dat, pravni
problematika, angli¢tina) a predméth ryze teoretickych (historie oSetfovatelstvi, teorie
oSetrovatelstvi, zdravotnické pravo, biofyzika, biochemie aj.). Profesné¢ zamétené odborné
predméty tvori jen cast vzdélavani (osetfovatelské postupy, oSetfovani v klinickych oborech aj.).
Navazujici magisterské studium Intenzivni péce je koncipovano velmi odborné proto, aby splnilo
pozadavky kladené na udéleni specializace v Intenzivni péci. Z tohoto diivodu se studenti od
prvniho semestru setkdvaji s obsahy, které jsou pro né¢ zajimavé vysokou odbornosti,
neznamosti, technickou atraktivnosti (prace s pfistroji — plicni ventilatory, dialyza¢ni pfistroje

aj.) a 1 moznosti rozSifeni profesnich kompetenci (zajiSténi dychacich cest vybranymi
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pomiuckami, kanylace arteria radialis, cévkovani muze aj.). Studujici kombinovaného studia jsou
pfijiméni na zéklad€ praxe vykonané na pracovistich intenzivni mediciny. Z tohoto diivodu je

pro vétsinu z nich kurikulum oboru Intenzivni péce blizké a jen v nékterych predmeétech nové.

Ve ¢tvrtém semestru je ziejmy ubytek zaznamii u obou forem studia. Objektivnim vysvétlenim
této skutecnosti je to, ze studenti maji v tomto semestru o tfetinu méné teoretické vyuky a
klinicka praxe probihd na pracovistich anesteziologicko-resuscitacnich, kterd jsou pro né jiz
znamd. V poslednim semestru studenti rovné€z dokoncuji své diplomové prace a vedeni

reflektivnich denikli ziejmé nebyli ochotni vénovat vice Casu.

Proc¢ studenti dosahovali nejvyssiho bodového skére ve druhém semestru?

Zejména studenti prezen¢ni formy studia pravdépodobné byli v prvnim semestru efektivnéji
vedeni k psani hlubsich reflexi (namatkova kontrola psani, diskuse nad deniky a zdznamy v
seminafich, zpétna vazba) a postupné se s reflexi naucili pracovat. Je pravdépodobné, Ze ve
druhém semestru si studenti zvykli také na mné& jako na vyucujici v roli vyzkumnika a zjistili, Ze
upfimnost psani zdznami nema vliv na mé hodnoceni jejich vykont. To souvisi s divérou a
védomim, Ze informace z jejich zdznamil nezneuziji proti nim. Je také mozn¢é, Ze ve druhém
semestru jiz méli studenti vybudovanou robustnéjsi teoretickou zakladnu a mohli zacit

smysluplné propojovat teorii s praxi.

Pro¢ bodové skére ziskané studenty kombinovaného studia v prubéhu studia neustale
klesa?

V piipadé studentli kombinované formy studia jsem dospé€la k ponékud prekvapivému zjisténi.
Kvalita a hloubka reflektivnich zdznamii se v priib&hu studia neustile snizuje, pfiCemz
nejhorsich vysledkt z hlediska reflexe studenti dosahli v poslednim semestru. Je to mozné
vysvétlit ziejmé tim, Ze v poslednim semestru se studenti kombinované formy vénovali
dokonceni diplomové prace a ztoho divodu (jak Casto uvadéli v denicich) neméli Cas na
pravidelné psani zdznaml. Soucasné se studenti v poslednim semestru pfipravovali na
pravdépodobné nejobtiznéjsi zkousku jejich studia — zkousku z praxe konanou na pracovistich

ARO, kde byl kladeny diiraz na propojeni teorie a praxe.

Pro¢ studenti skérovali nizko ve v§ech dimenzich reflexe?

Vyzkum ukazal, Ze mezi jednotlivymi zacinajicimi sestrami jsou vyrazné rozdily v dovednosti
reflektovat. Obecné je ale moZné konstatovat, ze naprosta vétSina denikovych zdznam (vice nez
80 %) nepfesahuje uroven deskripce. To mize byt do znacné miry dusledkem dosavadniho

zpusobu vzdélavani sester, nebot’ velmi malo sester se v priib&hu své vzdélavaci drahy setkalo s
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poZzadavkem na systematickou a strukturovanou analyzu vlastni klinické praxe, resp.
poZzadavkem na hodnoceni klinické praxe nékoho jiného. Jedna se zfejmé o ptirozeny vyvoj,
nebot’ také zac¢inajici ucitelé setrvavaji na nejniz$im stupni reflektivnich dovednosti, coz taktéz
potvrdili napt. McKay a Dunn (2015). Stejné jako sestry v prezentovaném vyzkumu také ucitelé
byli velmi dobii v popisu situaci, které se odehravaly v jejich praxi, nicméné popis situaci byl

pouze vyjimecné doprovazen analyzou popisovanych situaci.

Je tfeba upozornit, Ze zaCinajici sestry se snazi v prvni fadé vyvinout strategie preziti v praxi.
Jednou z efektivnich strategii je rutina, jez ze své podstaty nevyZzaduje bezprostiedni reflexi.
Dale je tfeba upozornit, ze v kazdodenni klinické praxi sestry nemaji k dispozici €as pro
pravidelnou reflexi. Je také mozné, Ze analyza a kritick4 reflexe redlné praxe mohou negativné
ovliviiovat sebedliivéru zacinajicich sester, nebot’ nabouravaji a zpochybnuji kichce nabytou
profesni jistotu ziskanou v priibéhu studia. V tomto smyslu je inspirativni zejména Berlinertv
(1995, 47-48) model, na zaklad¢ kterého, Ize profesni rozvoj charakterizovat jako pohyb: (1) od
Ipéni na ptipraveném planu k flexibilité¢ a improvizaci; (2) od zaméfeni na obsah k zaméfeni na
zaka a jeho potieby; (3) od reakci na pedagogickeé situace k jejich anticipaci; (4) od kratkodobého
ke sttedné- a dlouhodobému planovéni; (5) od védomé koncentrace na profesni vykon v kazdé

situaci k ,,intuitivnimu‘ uchopeni pedagogické situace.

Pro¢ jsou néktefi studenti rezistentni vii¢i implementaci prvki reflexe do vzdélavani?

Zpochybiiovani smysluplnosti a uZzitecnosti, stiznosti na ¢asovou ndro¢nost vedeni denik,
pfipadné odmitani prace s portfoliem a reflektivnimi deniky byly pfirozenou soucasti
denikovych zaznamil. Ve vétsi mife se rezistence vyskytovala u studentti kombinovaného studia.
Interpretace tohoto zjiSténi neni jednoducha. Po del§im zvaZovani ditvodi stojicich v pozadi mé
ovlivnila ¢etba Patocky, ktery uvadi: "Pfirozeny Clovék zije v okruhu urcitych stabilnich,
ptirozenych cilii. Cile jsou dany Zivotem samym, pfirozenym a spolecenskym. Sdm se po nich
neptd, veétSinou ani nevi, Ze cile ma a jaké jsou. Miize se vSak stat, Ze pfirozené fungovani Zivota
je ruSeno, Ze néco vyssiho piichazi do jeho obzoru, pocituje to pak jako cizi téleso. Tento nizky,
ac "prirozeny" okruh zivota miiZze byt poruSen vzdélavanim, ale vzdé€lani samo ptivodné neni nic
jiného nezli zvyk na jistou ¢innost, napi. ¢etbu knih, zabyvani se hudbou atd. Vy vite, Ze v tomto
momentu, v pouhém zvyku, leZi nebezpeci. Nezalezi pouze na tom, aby si clovek na néco zvykl,
nybrz zalezi na néCem vice. Jistota prvotniho pfirozeného ¢lovéka musi byt jistym zptisobem
otfesena, vyvracena. Tenkrat, kdy se to dé&je, clovek pocituje néco nového, pocituje zvlastni
pohyb, ktery se v ném dé&je, vSechno nabyva nového smyslu, svét se najednou otvira v Sirokych
horizontech, v kterych dosud se neobjevoval. Néco takového, skutecné prolomeni

kazdodennosti, tupé normalnosti, je vychodiskem vlastniho procesu vzdélani, které evropskému
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lidstvu dava po celou dobu historie smysl.” (Patocka, 1996, 367). VySe uvedenému citatu je
mozné rozumet tak, ze pokud spolec¢nost stanovi univerzitni vzdélani jako nutnou podminku pro
vykon urcité profese, pak musi univerzity n¢které adepty této profese vzdélat proti jejich vili a
ptes jejich odpor, protoZe oni jsou v kruhu pfirozenych cill a ptirozenych prostiedkl spokojeni.
Strouhal (2013, 109) s odkazem na Schallera pfipomina: ,,V obecném z4jmu neni vychova
podbiziva, nybrz pobiziva a efektivni pobidnuti k velkym vécem miize byt jen tam, kde se
vytvoii podminky moZnosti véci veliké rozpoznat.* Hlavnim tkolem vychovy neni kultivovat
ptirozené zajmy ditéte, nybrz ucinit dité otevienym a zpiisobilym pro pésténi zajmil, k nimz by
samo nikdy nedospélo.

V ptipadé studentli kombinovaného studia bylo mozné pozorovat vétsi rezistenci neZ u studentt
prezenc¢niho studia. V této souvislosti je tfeba pfipomenout, ze naSe volba je velmi ¢asto za nas
rozhodovana naSim habitem — tim, jak nds utvareji okolnosti, v nichz Zijeme. Habitus mizeme
definovat jako systém dispozic a inklinaci k jistému jedndni, jako jakysi ndvod na feSeni
vSemoznych problémd, ktery je zaloZen na minulych zkuSenostech jedince a ktery je ,,usazen*
v jeho téle ve form€ schémat vnimani, mysleni a jednani (Bourdieu & Wacquant, 1992, 16).
Pokud je ¢lovék dlouhodobé vystaven plisobeni kultury, zvyklosti a zazitych postupli na urcitém

pracovisti, vznika specificky habitus, ktery mize reflektivni praxe diky své povaze nabourdvat.

Prvni uvahy o vstupni kultufe uciciho se jedince a o epistemologickych piekazkach v uceni
pochazi od Bachelarda, ktery se ve Francii od roku 1934 zajimal filozofii védeckého poznani.
»Neznalost je jistou formou poznani! Védec ptehlizi, Ze neznalost piedstavuje sit’ propojenych
pozitivnich, houzevnatych a vzajemné se podporujicich omylii. Neuvédomuje si, ze duchovni
temnoty maji svou strukturu a Ze za t€chto podminek musi z kazdé spravné objektivni zkuSenosti
vzdy vyplynout oprava subjektivniho omylu. Omyly vSak nelze snadno znicit jeden po druhém.
Mezi omyly panuje souhra. Védecké mysleni se nemize ustavit jinak znicenim nevédeckého
mysleni. Védec ditveétuje prilis ¢asto roztiisténé pedagogice, zatimco védecké mysleni by mélo
smétovat k Giplné subjektivni reformé. Kazdy skute¢ny pokrok ve védeckém mysleni vyzaduje
,obraceni® Clovéka.“ (Bachelard, 1940, cit. podle Bertrand, 1998, 66—67). Lapidarné fe¢eno
Bachelard pfedpoklada, Ze clovek obohati své poznani tim, ze odmitne své staré vyklady

skutecnosti diky tomu, Ze je konfrontovan s tim, co protifeci jeho diivéjsim zkuSenostem.

9.2 Diskuse vysledkii

Johns (2009) uvadi, Ze reflexe umoznuje praktikiim zvysit profesni sebevédomi a umoznuje
praktiklim reagovat vice efektivné a sebejisté v budoucich situacich. Zminéné skutecnosti potvrzuji

také vyroky respondentli ziskané na zéklad¢ kvalitativni analyzy. Studenti si poprvé v klinické
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praxi uvédomuji komplexnost a vSechny vyzvy oSetfovatelstvi. Nektefi studenti ptipousti, ze
néjaka forma reflexe je dilezitd pro jejich profesni a osobni Zivot, coZ je dolozeno také
ptedchozimi vyzkumy (Schwind et al., 2015). Kvalitativni analyza dat prezentovand v této praci
potvrzuje, Ze reflektivni praxe muize byt hodnotna strategie pro studenty k ziskdvani novych
znalosti a k ptehodnoceni predchozich ndzorti. Vedeni denikil napomaha iniciovat tento proces a
pomoci studentim oSetfovatelstvi porozumét nejen potiebam ostatnich, ale 1 jejich vlastnim
ofekavanim a hodnotam, které mohou informovat, jak planovat a poskytovat na pacienta
orientovanou empaticky poskytovanou péci. Moules a Johnstone (2010) dospély taktéz ke zjisténi,
ze reflexe praxe pfispiva k rozvoji znalosti, dovednosti a divéry, kterd umoziuje studentim

oSetfovatelstvi poskytovat empatickou péci v praxi.

Jiné vyzkumy dokladaji, Ze reflexe incidentli vzniklych v klinickém prostfedi pomahaji
studentiim najit mezery ve znalostech, vedou k jejich korekci, a vedou k piredchdzeni obdobnym
incidentim v budoucnosti (DeBrew & Lewallen, 2014). Toto se ale prokazalo u nizkého poctu
studentll. McKay a Dunn (2015) zjistili, Ze vétSina student nedostahla hlubsiho stupné reflexe
nebo kritické reflexe. Dalsi vyzkumnici nicméné dokladaji, Ze ve vétSing pripadt u studujicich
dochézi alespont k mirnému zlepSeni trovné reflektivnich dovednosti (Ip et al., 2012, Bruno &
Dell’ Aversana (2018). Staun, Bergstrom a Wadensten (2010) potvrzuji, Ze reflektivni techniky
funguji dobfe u studentli, ktefi jsou aktivni, nezavisli a zodpovédni za vlastni uceni.
V realizovaném vyzkumu dosdhlo jen minimum studujicich trovné kritické reflexe. Dfive
uskute¢néné vyzkumy naznacuji, Ze bez vyraznéj$i podpory to nejde, nebot’ kyZzené efekty se
dostavuji aZ po dlouhodobé praci se studentskymi reflexemi (Naber, Hall, & Schadler, 2014).
Zména je dlouhodoby proces, neni mozné oCekavat, ze zacCinajici sestry budou od zacatku na

Spici (Asselin, Schwartz-Barcott, & Osterman, 2013).

Realizovany vyzkum potvrdil, Ze urCita témata rezonuji ve studentskych denicich natolik silné,
ze je mozné o nich hovofit jako o spoustécich nebo katalyzatorech reflexe. Tato témata jsou
velmi podobnd tém, o kterych hovoii Holmlund, Lindgren a Athlin (2010). Konkrétné se jedna
o setkavani se s obtiznymi situacemi a stavani se sestrou, spokojenost s bytim ve skuping¢, nové
porozuméni a nadhledy, rozpaky a dyskomfort. Vyzkum také odhalil diilezitou tlohu emoci.
Bradbury-Jones et al. (2010) poukdzali na skute¢nost, Ze emociondlni chovani v oSetfovatelstvi
se potlacuje, stejné¢ jako duraz kladeny na praci s emocemi. Pfeneseni emoci do popiedi

reflektivni praxe v pfimétené podobé napomaha studentiim ziskat hlubsi sebe-porozuméni.

Je nutné zdiraznit, Ze samotny proces reflektivniho psani byl studenty vétSinové vniman
negativng, na coz jiz v minulosti upozornili také jini vyzkumnici (Staun et al., 2010; Moules, &

Johnstone, 2010). Dle McMullan (2006) studenti vnimali vedeni portfolii jako pfili§ ¢asové
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narocné a dle jejich ndzoru nepfispivalo k rozvoji jejich uceni a ani je nepfipravilo na praxi.
Nektefi studenti nesouhlasili s tim, Ze reflexe je cestou vedouci ke zlepSeni praxe a ziskavani
kompetenci, coz je v rozporu s odbornymi vyzkumy (Cirocco, 2007). V jiném vyzkumu se
ukézalo, Ze reflektivni techniky nebyly pro studenty intelektudlné stimulujici, zejména ve
srovnani s realnou zpétnou vazbou od vyucujicich z klinického prostredi. Soucasné studenti
uvadeli, ze neméli jasné a dostatecné instrukce tykajici se vedeni portfolia (Canniford & Fox-

Young, 2015).

Ptedchozi vyzkumy dokladaji, ze facilitace a spoluprace v pribchu klinické praxe piinasi
dobré¢ vysledky. Autofi dokladaji duleZitost podporujiciho stylu/vedeni a potfebu zaméfit se
na kulturu pracovniho prostifedi umoziiujici skupinovy rozvoj a ziskani schopnosti reflektovat

(Dawber, 2013ab).

Bulman, Lathlean, & Gobbi (2014) upozornili na dilezZitost utvareni bezpecného prostredi
podporujiciho reflexi. Mimo jiné také prokézali, Ze skupiny, které s reflexi pracuji delsi dobu,
1épe diskutuji a argumentuji. Jednim z vyznamnych prvka vedouci k uspéchu facilitace je dle
studentll moznost vybrat si samostatné mentora/supervizora. Vyzkum dale ukéazal, Ze studenti
kombinované formy studia v primeéru dosahuji nizsich Grovni reflexe ve srovnani se studenty
prezencni formy studia. Tento poznatek bohuzel neni mozné vztdhnout k jinym vyzkumtm,

nebot’ vyzkumy falsifikujici tento vyzkumny nalez se mi nepodatilo dohledat.

Vyzkumna zjisténi odhalila v denikovych zaznamech studentll vyraznou absenci reflexi ukotvenych
v odborné znalosti ¢i vyzkumng orientované literatute. Je otazkou, zda studenti maji teoretické znalosti
natolik zvnitinéné, Ze nepovazuji za dilezité je explicitné zminovat, nebo situace odehravajici se
v praxi s teoretickymi znalostmi a literaturou nepropojuji. Zdvodnéni jednani ¢i alternativ na zakladé

vyzkumu ¢i literatury se v denicich objevovalo velmi vyjime¢né.

9.3 Limitace

Vyzkumna zjisténi prezentovana v této praci je tieba prezentovat a interpretovat s obezietnosti.
Zpisob vybér respondentti, zaméfeni prace pouze na jedno pracovisté a do jisté miry také pouzita
metodika znemoznuji zavery jakkoli generalizovat. Pies tuto podstatnou limitaci je nicméné
mozné prohlésit, Ze uskute¢nény vyzkum potvrdil n€které pfedpoklady a domnénky, které dosud

nebylo mozné podepftit vyzkumnymi daty.

V ptipad€ analytického néstroje pouzit¢ho v kvantitativni ¢asti vyzkumu je nutné upozornit, ze
jsem nepracovala s prib&znym skore studentt, data byla analyzovana azZ ex-post. To je drobnou
odchylkou od pivodnich zdmért autort nastroje, ktefi zamysleli REFLECT rubric vyuzivat jako

nastroj pro formativni hodnoceni. Kazdé usili o hodnoceni nebo kvantifikaci s sebou piinasi
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zjednoduSeni a Sablonovitost, kterd je v rozporu s individualizovanou a konstruktivistickou
podstatou reflexe jako konceptu. Pro formativni vyuziti vyzkumného nastroje jednak nebyl ve
vyuce prostor a jednak bylo nejprve nutné posoudit vhodnost aplikace pouzitého vyzkumného

nastroje v ¢eském prostiedi.

Ackoli analyzy narativi odhaluji pasaze tykajici se empatie, uvédomélého jedndni s oporou
v teorii apod., objektivni hodnoceni je pomérn¢ velkou vyzvou. Pravé proto byl vyuZit nastroj
REFLECT rubric. Tvorba nastroje je transparentn¢ popsana (Wald et al., 2012) a v n¢kolika
navazujicich vyzkumnych Setfenich byla opakované prokazana jeho validita a reliabilita.
Soucasné¢ jednotlivé komponenty nastroje vychazi ze syntézy teoretické literatury a jsou detailn¢
popsana. Konkrétné se jedna o nasledujici klicové procesy reflexe jako teoretického konstruktu:
rozsah psani, popis konfliktu, pfitomnost emoci, analyza a chapani vyznamu. Korthagen a kol.
(2011, 70) ovSem také poukazali na n€které nezdafené pokusy operacionalizace vyzkumnych
nastroju reflexe nebo reflektivniho jednani. Ziskané materialy (eseje, dotazniky) jsou jen
nepiimé diikazy, protoZe neexistuje zptlisob, jak rozliSit to, co si jedinci skutecné mysleli ,,v

akci®, a co vyzkumnici zaznamenali tzv. ,,po akci®. (Hatton & Smith, 1995).

Je nutné zdlraznit, Ze konstrukt, ktery jsem hodnotila, je dovednost reflektivniho psani. Zjisténi
se tak omezuji pouze na pozorovatelnou dovednost. Hodnoceny byly pouze projevy reflexe
zachycené formou zapisu. Je mozné, Ze dovednost student reflektovat mize byt vyssi, nicméné
tato dovednost se v zapisech neprojevila a nebyla tedy zachycena. Student nemusi byt dostate¢né
motivovan, piipadné se mulzZe potykat sdalSimi komplikacemi branicimi pfenést vlastni
introspekci do deniku. Korthagen (1998) wupozornil, Ze zejména ucitelé preferujici
autoregulované ueni a majici interni orientaci, hodnoti reflexi jako pfinosnou pro vlastni u€eni.
Oproti tomu ucitelé s externi orientaci vyzaduji vys$si miru strukturace reflexe a vice napodobuji

své vlastni ucitele nebo kolegy.

JelikoZ se jedna o jednu pionyrskych studii s vyuzitim nastroje REFLECT rubric v Cesku, je
nutné zdlraznit, Ze Uc¢elem prezentovan¢ho vyzkumu bylo ovéfit moZnosti vyuziti ndstroje na
datech ziskanych od ¢eskych studentll. Vyuzivat neovéfeny nastroj pro formativni hodnoceni by
bylo pfilis riskantni, nebot’ se miize ukazat jako nevhodny ¢i neuchopitelny pro studenty. Nastroj
REFLECT rubric se vtomto ohledu jevi jako slibny a do budoucna je mozné uvazovat o
kontinudlnim vyuZivani nastroje pro dosahovani vétsi Sife a hloubky reflektivni kapacity
studujicich. Formativni hodnoceni a zpétnd vazba mulzZe byt U¢innou cestou k dosaZeni
expertnosti, sebehodnoceni a self-directed learning a v neposledni fad¢ se toto promita do vice

promyslenych ptistupii k péci o pacienty.
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Cilem vyzkumu bylo nicméné zhodnotit troven reflexe u zkoumanych studentti a v tomto ohledu
je mozné REFLECT rubric hodnotit veskrze kladn€. Samotny néstroj pochopitelné¢ nemize mit
ambici zvysit uroven reflektivnich dovednosti studentii a ndstroj ani neni s to zachytit detailni
individualizované hloubkové zkuSenosti a prozivani studentti. To je vyzvou pro dalsi vyzkum

zaméteny na naslednou kvalitativni analyzu dat ziskanych od respondentd.

Kvalitativni ¢ast vyzkumu odhalila, Ze né€ktefi studenti nemusi byt spokojeni s reflektivnim
psanim jako vzdé¢lavaci metodou, nebot’ jim nevyhovuje odevzdavat své zdznamy adresné a
vcas, pripadné psat o soukromych dojmech z kritickych incidenti odehravajicich se v praxi.
Zpétna vazba od vyucujicich, kterd byva take kriticka, mize byt demotivujici pro studenty, jimz
reflexe ptijde obtizna (Wald et al., 2009). Piesto autofi nastroje udavaji, ze studenti, kteti byli ze
strany mentord podpofeni ve své schopnosti reflektovat, dosahovali lepsich vysledka, coz bylo

potvrzeno rovnéZ navazujicimi vyzkumy (Miller-Kuhlmann et al., 2015).

Je také otazkou, zda by méli mentoti do studentskych reflexi zasahovat ¢i nikoli, pfipadné se
k nim vyjadfovat. Kdyz se do reflexi zasahuje, napt. pomoci vhodné zvolenych dopliujicich
otazek, zvysi se u studenti dovednost reflektovat. Oproti tomu skutecnost, Ze jsou reflexivni
deniky vyucujicim posuzovany, miize posunovat vypoveédi smérem k socialni zaddoucnosti,

zamlCovani ne¢kterych skutecnosti a snaze nepftilis znepokojovat vyucujiciho.

Dilezitou limitaci kvalitativni ¢4sti prezentovaného vyzkumu je riziko zkresleni a subjektivni
interpretace vyzkumnych dat ze strany vyzkumnika. Je obtizné vyhnout se subjektivnim
postojiim k hodnoceni reflexe, vzhledem k tomu, Ze samotna reflexe ma silny interpretacni a
fenomenologicky zdklad (Timmons et al., 2016). Hargreaves (1997) upozornila na duleZitost
etické stranky reflexe. KdyZ vypravime a interpretujeme ptibch, mame etickou zodpovédnost
prezentovat data pfesn¢ a poctive, jak jen miizeme. Soucasné existuje riziko piekrouceni ptibéhu
jinymi lidmi. Autentické vyroky respondentli uvadéné v kvalitativni ¢asti jsou mnohdy zkracené,
pfipadné vytrZzené zkontextu, nebot’ neni vzdy moZné prezentovat data v celé jejich

komplexnosti."

15V ptipadé, Ze by méli badatelé v oblasti oSetfovatelského vzdélavani zajem v budoucnu podrobnéji nebo
jinym zptsobem analyzovat data prezentovand v této praci, jsem pripravena jim anonymizované datové
soubory poskytnout. Jsem si védoma skuteCnosti, ze robustni data je bezpochyby mozné mnohem vice
,Vytézit* jak do $ifky, tak do hloubky.
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10 Doporuceni pro praxi

Vyuzivani reflektivnich technik ve vzdélavani sester samo o sob& nezarucuje, Ze oSetrovatelska
praxe bude dikladngji zaloZena na védeckém poznani (srov. Carroll et al., 2002). Vyzkumy piesto
dokazuji, Ze samotné rozvijeni reflektivnich dovednosti vyrazné napoméaha hlubsimu porozuméni
situacim odehravajicim se v praxi a zlepSuje také praktické dovednosti (Hatlevik, 2012). Pokud
reflexe praxe u sester nebude vychazet z védeckého poznani, ale pouze z akumulované a tradované
praktické zkuSenosti, nebude mozné z dlouhodobého hlediska usp€sné implementovat nové a

empiricky ovétfené oSetiovatelské postupy do praxe.

Zdravotnické obory (healthcare sciences) zahmuji profese, které maji zaklad ve védeckych
znalostech. Glazer (1974) uvadi, ze tyto profese jsou: ,,bud’ zalozené ptimo na véd¢, nebo obsahuji
vysokou miru technologickych znalosti o véd¢ ve vzdélavani, které poskytuji.“ S odvolanim na
prezentovand vyzkumna zjiSténi se nelze wubranit kritickému zhodnoceni koncepci
vysokoskolského vzdélavani vychazejicich ze zazitku jako hlavniho zdroje uceni. Jirasek (2004,
15) rozliSuje prozitek jako ,,okamzik ptitomné aktivity* a zazitek jako vraceni se k minulému
prozitku v mysli. Prezentovany vyzkum odhalil, Ze samotny prozitek neni dostacujici
podminkou pro rozvijeni reflektivnich dovednosti. Strouhal (2013) pfipomind, Ze ,,vychova
zazitkem je opakem platonizujiciho chdpéani vychovy jako kultivace logem, myslenkou, resp.
ideou a soucasné je v kontrastu s tim, co rozumime zazitkovou pedagogikou dnes.* Zazitek je
chapan jako to, bez ¢eho Zadny vychovné-vzdélavaci akt neni efektivni, bez praxe zkratka neni
mozné zdokonalovat se v ptislusni profesi. Strouhal (2013) dale podotyka, Ze ,,Casto jde o zazitek
bez systematického promysleni jeho souvislosti s mySlenkou, jeZ skrze n¢j méla byt lepe piijata
a jeji setrvalost v duchu posilena.* Na zaklad€ prezentované¢ho vyzkumu zkratka nelze tvrdit, Ze

kriticky nereflektované zazitky z praxe né€cim pfispivaji k profesnimu rozvoji sester.

V priibéhu vysokoskolského vzdélavani je tieba zazitky budoucich sester z praxe regulovat
z vn¢jSku, pfeorganizovat je a transformovat. To vyZaduje jak na strané vyucujiciho, tak na
strané 74kl vysoce specifické intelektualni dovednosti, jez je mozno péstovat jen v urcitych
podminkach. Vyuka oSetfovatelstvi by méla byt spiSe hledanim orienta¢nich bodl a rdmci, jez
studujicim umozni myslet. Ucitel je v tomto ndhledu reguldtorem procesu problematizace tak,
aby se prakticka a utilitdrni zamétenost studentli setkavala se stale vEétSim mnozstvim obtizi
vyzadujicich teoretické znalosti. Praktickd zkuSenost pifirozené vyusti do teoretického badani
tehdy, jestlize student pociti zivotni praxi jako omezenou. Praxi nelze snizovat na

bezmyslenkovitou rutinu (srov. Strouhal, 2013).

Prenést ptirozeny svét do vysokoskolské vyuky vyZzaduje holisticky pfistup, coz znamena, Ze

vysokoskolska ptiprava sester musi zahrnovat myslenky a pocity, teoretické znalosti a prakticke
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zkuSenosti. Skrze reflexi mize student pracovat s vyznamem/smyslem, hodnotovym Zebtickem
a objevovat a zvazovat nové verze zkusenosti a novych pristup (Westin, Sundler, & Berglund,
2015). Z této perspektivy je uCebni proces setkani se studentovym kazdodennim svétem,
védeckymi znalostmi a nejlep$i praxi (Ekebergh, 2007). Vyucovaci strategie musi vytvaret
smysluplné podminky nezbytné pro reflektivni proces, ktery podporuje integraci mezi
studentovym pfirozenym svétem a teoretickymi a praktickymi znalostmi. V sesterském
vzdélavani reflexe rozviji proces porozumeéni teoretickym znalostem ve vztahu ke klinické praxi

(Westin et al., 2015).

Nicholl a Higgins (2004) provedly dotaznikové Setfeni, v némz zjiStovaly, jak ucitelé
oSetfovatelstvi chapou a interpretuji reflektivni praxi v rdmeci kurikula sesterského vzdélavani.
Vysledky naznaCovaly rozdilnost v ¢asové dotaci predmétu reflektivni praxe v navaznosti na tom,
zda byla reflektivni praxe na konkrétni instituci zahrnuta do kurikula vzdélavani sester. Prednasky
a skupinové diskuse byly dominujicimi vyu¢ovacimi metodami. Vysledky vedly k dalsim debatam
mezi vzdé€lavateli sester v rozvoji a implementaci reflektivni praxe do kurikula vzdélavani sester.
Vysledky zdavodiuji potiebu inovace obsahu kurikula ve vztahu k reflektivni praxi a nutnost

efektivnéj$i ptipravy mentort.

Landers (2000) predklada jako nejlepsi feseni problému tykajiciho se nedostatecného propojeni
teorie a praxe v oSetfovatelstvi zajist'ovat vyuku jednim ucitelem, ktery zodpovida jak za vyuku
v ucebng, tak v klinickém prostiedi. Tento nazor nesdili jini autofi (napt. Clifford, 1993), protoze
skloubeni roli v klinickém prostiedi a roli spojenych s akademickym prostiedim vede
k nartistajicimu tlaku a nedostatku ¢asu na profesni rozvoj téchto pedagogi. Zajisténi vyuky
sestrami pracujicimi v klinickém prostiedi také neni jednoznacné piijiméno jako spravné feSeni.
Corlett (2000) upozoriiuje, Ze sestry pracujici na nemocni¢nich odd¢€lenich se potykaji
s narlstajicim tlakem a zodpovédnosti spojenou se schopnosti poskytovat optimalni klinické
vyucovani.

V neposledni fad€ je tfeba zminit, Ze veSkeré dobie minéné pokusy o implementaci reflektivni
praxe do vzdélavani sester jsou podvazovany piili§ ambiciéznimi a nerealistickymi ocekdvanimi
ze strany vzdé€lavateld sester. Socidlni kontext jednotlivych pracovist muze byt zdrojem

rezistence viuci zmeéné (Nairn et al., 2012).
Doporuceni vyplyvajici z realizovaného vyzkumu jsou nasledujici:

e S implementaci reflektivni praxe do kurikula je tfeba zalit nejprve v prezen¢nim studiu,
kombinované studium by mélo nasledovat az po zhodnoceni zkuSenosti s vyukou
v prezen¢nim studiu;

e V kombinovaném studiu pracovat s reflexi individualng, nejlépe na zavér klinické praxe
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zajistit, aby fakultni a klini¢ti mentofi méli dostatek ¢asu na pfipravu a na reflexivni praci
se studenty;

Aby se sestry zdokonalily v reflektivnich dovednostech, je nutné ve stavajicich
studijnich programech vytvoftit dostatek pftileZitosti pro facilitovanou reflexi klinické
praxe;

Proskolit fakultni a klinické mentory v reflektivni konverzaci se studenty;

Podpofit neformalni reflektujici skupiny mezi studenty navzajem;

Zajistit, aby se fakultni mentofti zlepSovali v reflektivnich technikdch a v nejnovéjsich
poznatcich o vyuZiti reflexe ve vzdélavani;

Vyuka reflexe by méla probihat v malé skuping;

Zaclenit do rozvrhu nebo jinak jasné vymezit ¢as vénovany reflexi;

Rozvijet ucebni strategie vedouci k ziskdni poZzadovanych reflektivnich dovednosti
studentdl, podpora je nutnd zejména v prvnim rocniku studia;

Podrobné predstavit portfolia, reflektivni deniky aj. jako prostfedky, které¢ studentlim
mohou pomahat v uceni, nebot’ zvySuji profesni sebevédomi studentli, zlepsuji
schopnost studentl ucit se nezavisle a reflektovat jejich vlastni zkuSenosti;

Zajistit prostredi diveéry mezi vSemi aktéry;

Pracovat s emocemi studentl a situacemi, které emoce podnécuji;

Vytvaret ptilezitosti k vyhledavani a aplikaci znalosti na zaklad¢ aktualnich doporuceni

a nasledné konfrontovat aktualni doporuceni zalozena na diikazech s redlnou praxi.
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Zavér

Cela tada publikaci je zamétena na to, jak mohou ucitelé oSetfovatelstvi podporovat u studentl
reflexi (Bolton, 2005; Moon, 2006; McKinnon, 2016 aj.). JelikoZ jsou tyto prace vétSinou zasazeny
do potieb a kulturnich specifik anglofonnich zemi, hlavni ambici pfedkladané prace bylo zjistit,
zda je mozné prvky reflexe implementovat do vzd&lavani sester v Cesku. Vychéazela jsem
z predpokladu, Ze dlouhodobd pozitivni zkuSenost s implementaci prvkll reflektivni praxe
v anglofonnim prostiedi (Nicholl & Higgins, 2004; Mantzoukas & Jasper, 2004; Bulman &
Schutz, 2013; Esterhuizen, 2019) by mohla byt inspiraci zkvalitiovani oSetfovatelského
vzdélavani v Cesku. Vzdélavaci potencial jsem spatiovala zejména v rozvijeni uvédomované

reflexe kritickych udélosti a vedeni reflektivnich denikl jako soucasti celkového hodnoceni

(Benner, 1982; Freshwater et al., 2008; Driessen et al., 2008).

S vyuzZitim analytického néstroje REFLECT rubric primarn€ vyvinutého pro analyzu
reflektivnich denikli budoucich 1ékati se podaiilo ziskat a analyzovat data odhalujici silné
stranky a uskali §irSi implementace reflektivnich ptistupl ve vzdélavani sester. Vyzkum je cenny
zejména v tom, ze na datech ziskanych z prostfedi vysokoskolské ptipravy sester
specializovanych v intenzivni péci obohacuje robustni korpus tuzemské literatury tykajici se

vyuziti reflektivnich ptistupi ve vysokoskolské ptiprave ucitelll a dalSich profesi.

Kvantitativni analyza 3460 denikovych zdznami studentli magisterského studia oboru intenzivni
péce odhalila, Ze naprosta vétSina zaznamil (vice nez 80 %) nepfesahuje Uroven deskripce.
Vysoky pocet denikovych zdznaml spadal do nejniz§i trovné reflexe (mezi 30 a 40 %
v zavislosti na dimenzi). Tento typ zdznamil neobsahoval Zadné znaky reflexe. Jedna se vétSinou
o tzv. nezucCastnéné psani, kdy autor zaznamu sam sebe nepovazuje za aktéra popisované situace
a neni v situaci emo¢né angazovan a nepracuje se znalostmi vztazenymi k oboru, ktery studuje.
Hodnoceni analyzovanych zaznami dle jednotlivych dimenzi reflektivnich dovednosti
vykazovalo obdobné hodnoty 1 rozloZzeni v ramci jednotlivych semestri. Oproti plivodnimu
predpokladu bylo zjisténo, ze rozsah psani se v pribéhu casu spiSe snizuje. Neplati tedy, ze
zkoumani studenti se v prubéhu studia postupné zlepsuji ve svych reflektivnich dovednostech, i
kdyz jim jsou priitbéZné nabizeny prilezitosti k reflektovani situaci probihajicich v praxi. Jako
reflexi bylo mozZné kategorizovat zaznamy pfifazené do treti a cCtvrté Urovné v rdmci
zkoumanych dimenzi reflexe, kterych bylo necelych 20 %. Tyto zdznamy jsou predmétem

kvalitativni analyzy, jeZ predstavovala druhou fazi vyzkumu.

Lze konstatovat, Ze forma studia (prezencni nebo kombinovand) statisticky vyznamné

ovliviiuje pocet a uroven reflexi napsanych studujicimi v jednotlivych semestrech. Studujici
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prezen¢ni formy studia ziskali za reflexi teorie a praxe vice reflexnich bodl nez studenti
kombinované formy studia. Studujici prezencéni formy studia provadély zadznamy do
reflektivniho deniku cCastéji a jejich reflexe byly 1épe hodnoceny. Obé skupiny studujicich
(prezenc¢ni a kombinované formy) provadély nejvice zaznamil v prvnim semestru a soucasné
nejméné zaznamu v poslednim semestru. Lze konstatovat, Ze prakticka vyuka na klinickych
pracovistich studujici vice podnécuje k hlubsim reflexim nez teoretickd vyuka formou

prednasek, seminafi ¢i laboratornich cviceni.

Kvantitativni analyza denikovych zdznaml ukézala, Ze rozhodovéni, mySleni a jedndni
studujicich je ovlivnéno kromé plisobeni a jednani zainteresovanych aktér mimo jiné
emocemi plynoucimi z riznych prozivanych udalosti. S emocemi se v piiprave sester piilis
nepracuje, ackoli se ukazuje, Ze zejména situacné vdzana prace s emocemi ma vyznamny
potencial pro vytvaieni ptilezitosti ke zvédomovani ptfimych souvislosti mezi teoretickymi

znalostmi a jejich vyuzitim v praxi.

Tradi¢ni vzdélavaci piistupy zalozené na pozitivistickém paradigmatu a jeho metodologii se
stavaji ¢im dal méné efektivni (Cash et al., 1997), na coz je tfeba reagovat. V modelu reflektivni
praxe je oSetfovatelstvi chapano jako racionalni, promyslend, cilevédoma a planovana ¢innost
sestry, kterd zvazuje alternativy a rozhoduje, jak dal jednat v duchu tvofivého feSeni problému
s oporou v odborné znalosti. Ackoli jsem presvédCena, ze reflexe miiZze vést sestry k posuzovani
a zlepSovani jejich profesionalni ¢innosti a k odbornému kritickému dialogu o jejich kvalitach
vedenému uvnitt profesniho spolecenstvi a smérem k vetejnosti (Janik et al., 2013), je tfeba
upozornit na nékterd souvisejici uskali. Vyzkum dolozil, Ze reflektivni deniky mohou slouzit
jako efektivni néstroj pro rozvijeni mysleni a jednani sester pouze za urcitych podminek, jejichz
splnéni nemusi byt v kazdodennim univerzitnim provozu jednoduché. Kromé instituciondlnich
bariér analyza denikovych zdznaml upozornila na pomérné zavazné problémy tykajici se
akceptace vyukovych strategii zaloZenych na prvcich reflexe ze strany studentl. Tento problém

se tykal zejména studentii kombinovaného studia.

Prezentovany vyzkum s vyuzitim dat ziskanych od studenti v pribéhu ctyf semestri studia
ptispél k rozkli€ovani a rozSitenému porozuméni moznych faktort, které mohou hrat roli v Gsili
o masivnéjSi implementaci reflektivni praxe do vysokoskolského vzd€lavani sester v Cesku,

a soucasn¢ oteviel dalsi otazky, kterymi bych se v budoucnu rada zabyvala.

V prvni fad¢ je tieba zaméfit se na téma kontroly a dobrovolnosti v reflexi. Zejména v poslednim
ro¢niku studia je pro studenty prioritou diplomova prace a reflexe situaci prozivanych pfi

teoretické 1 praktické vyuce ustupuje do pozadi. Dalsi vyzkumny smér piedstavuje implementace
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prvka reflektivni praxe do kombinovaného studia. Ukazuje se, se model reflektivni praxe
uspésné uplatnovany v prezencnim studiu nemusi v kombinovaném studiu viibec fungovat a je

tteba hledat postupy tzv. §ité na miru studentim kombinovaného studia.

Ve svétle vyzkumnych zjiSténi prezentovanych v této praci je na misté¢ zpochybnit modely
kombinovaného studia, které jsou obsahov€ a metodicky kopiemi studijnich programil
realizovanych v prezen¢nimi studiu (s niz$i Casovou dotaci urenou na piimou vyuku).
Ocekavani, potieby, podminky a motivace prezen¢nich a kombinovanych studentti jsou odlisné,
coz by m¢lo byt zohlednéno. V neposledni fadé je nutné provétit moznosti vyuziti informacnich
a komunikacnich technologii v reflektivnim psani. Je mozZné, Ze elektronickd podoba denikli
nebo jejich atraktivngjsi forma v podobé blogl jako kanélu reflexe, sdileni, diskuse a vzajemné
zpétné vazby muize zvysit zajem studentli o studium ve smyslu hlubsiho porozuméni a kritické

reflexe situaci, které zaZivaji v praxi.

V globalni a meénici se spoleCnosti se role sestry posouva k mnohem vétsi profesni
zodpovédnosti a autonomii. Tato disertacni prace ukéazala, Ze navzdory mnoha nevyjasnénym
otazkam a souvisejicim problémim s nedostatkem casu a mentorskych kapacit je reflexe
prosttedkem, ktery milze studentim a sestrdm pomoci zménit jejich perspektivy, zlepSit
komunikaci s pacienty a kolegy, rozvijet profesni mysleni a v kone¢ném dusledku piispivat ke

zvySseni kvality poskytované péce.

Reflexe se ukazuje jako vhodny doplné€k ke stavajicim pfistuptim ve vzd€lavani sester, nebot
komplexni povaha sesterské profese neumoznuje ve vSech kritickych situacich volit vzdy jen
jeden spravny postup. Sestry jsou Casto nuceny zvazovat vice moznych zplsobll feSeni
a rozhodovat se vzdy s pfihlédnutim ke kontextu a souvisejicim faktorim. Mimoto reflexe
v dlouhodobé perspektivé umoziuje sestram ziskat profesni sebedtivéru a schopnost cilené se
poucit ze své vlastni zkuSenosti. Zav€rem je mozZné s inspiraci ve Strouhalovi (2013)
konstatovat, Ze ve chvili, kdy mysleni sester bude charakteristické metodickym hledanim,
experimentovanim, problematizovanim, svobodnym nalézdnim a kritickym opousténim

dosavadnich stanovisek, stane se profese sestry oteviené;si, produktivngj$i a atraktivngjsi.
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