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Abstrakt:

Bakalatska prace se zabyva problematikou kritického mysleni a zptisobu jeho rozvoje na stfedni
Skole s cilem poskytnou nejnovéjsi poznatky z této oblasti. Prace je rozdélena na dvé ¢asti. V té
prvni shrnuje aktualni poznatky a vyzkumy tykajici se kritického mysleni ve vzdélavani,
popisuje, co to je kritické mysleni, pro€ je pro zéky stfednich skol dilezité, jaka specifika jeho
rozvoj obnasi a jaké psychologické aspekty jsou s jeho rozvojem spojené. V druhé cCasti je
predlozen navrh vyzkumného projektu s cilem zjistit piisobeni programu Ctenim a psanim ke
kritickému myslent, jakozto jediného uceleného programu v této oblasti v Ceské republice, na

rozvoj kritického mysleni u zaki stfednich skol.
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Abstract:

The bachelor thesis deals with the issue of critical thinking and its development at upper
secondary school which aims to provide the latest findings in this topic. Thesis is divided into
two parts. First one summarizes current findings and researches related to critical thinking in
education, describes what critical thinking is, why it is important for upper secondary school
pupils, which specifics are brought by its development and which psychological aspects are
associated with its development. In the second part, there is a proposal of a research project
where the goal is to find out the effect of program Reading and Writing for Critical Thinking,
as the only united program in this area in the Czech Republic, to development of critical

thinking at upper secondary school pupils.
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UvVOD

O potiebé¢ kritick¢ého mysleni a vedeni zakt k logickému uvazovani se diskutuje jiz mnoho
let. Jiz Einstein popisoval idealni ptistup Skoly, ktery by mél vést k rozvinuti osobnosti schopné
soudit, myslet, pracovat nezdvisle a ctit hodnoty a moralku (Einstein & Bergmann, 1956).
Fromm popisoval idedlni uceni jako proces ptemysleni o problémech s vyslednym vytvorenim
vlastnich otazek a nazorti (Fromm, 1992) a ,,otec kritického mysleni“, Dewey, popsal idealni
stav mySleni zakt, ktery nazval reflektivni mysleni, jako aktivni zapojeni zakl s trvalym a
opatrnym zvazovanim ptesvédceni a predpokladl a poskytovanim diikazii a divodi (Dewey,
1910). VSechny vyse zminéné mySlenky koresponduji s tim, co je dnes nazyvané Kritické
mySleni.

21. stoleti pfinasi mnoho zmén a vzdelavani by mélo na tyto zmény zareagovat a piipravit
zaky na profesni i osobni zivot. Saadé, Morin, & Thomas (2012) se zabyvaji rapidnim rozvojem
informacnich technologii. Internet, ktery dnes vyuziva témét kazdy, obsahuje mnoho informaci,
mezi kterymi neni jednoduché rozeznat co je pravdivé, 1zivé, netuplné, ¢i zastaralé. Také Fisher
(2011) se zabyval narocnosti hodnoceni diivéryhodnosti zdroje na internetu a nutnosti rychlosti
pohybu v tomto neustdle se ménicim prostfedi. Mladi lidé by méli byt schopni s timto
prostiedim pracovat tak, aby se nenechali oklamat neplatnymi informacemi. Kritické mysleni
je nastrojem, ktery jim v rozhodovani o pravdivosti, ¢i pravdépodobnosti tvrzeni, myslenek a
postojii velice poméha a mélo by se tak stidt nedilnou soucasti vzdélavani. Wagner (2014)
dokonce zaradil kritické mySleni a feSeni problémil na prvni misto mezi sedm zakladnich
schopnosti, které jsou v soucasné dobé& nezbytné pro ziskdni zaméstnéni. K tomu se pfipojuje i
Trilling a Fadel (2009) volajici po zméné vzdélavani ve 21. stoleti, pro které vidi kritické
mysleni jako zakladni a nezbytnou schopnost.

Otéazkou tedy je, pro¢ neni kritické mysleni nedilnou soucasti vzdélavani a studenti se
snim setkavaji vétSinou az na vysoké Skole (Kostdlova, 2007a; Kurfiss, 1988). Kritické
mysleni jako takové neni zafazeno mezi klicové kompetence v ramcovém vzdéldvacim
programu Ceské republiky, a to i piestoZe je vefejnosti i lidmi plisobicimi ve vzdélavéni
hodnoceno jako dilezité (Jetabek, Krckova, & Hucinova, 2007; Kostdlova, 2007a). Nicméné
od roku 1997 se na na$em Gizemi za¢al prosazovat program Ctenim a psanim ke kritickému
mysleni vychazejici z programu RWTC (Reading and Writing for Critical Thinking). Tento
program se stal prilomovym pro vyuku kritického mysleni, zamétuje se vSak primarné na
zékladni Skoly, a to hlavné na prvni stupen (Kost'alova, 2007b). O vyuce kritického mysleni na
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dalezité jak pro zivot osobni, tak i profesni, nebo jako pfiprava na vysokou skolu. Prudky rozvoj
frontalniho laloku v obdobi stfedni Skoly, zodpovédného za exekutivni funkce — planovani,
logické mysleni, kontrola impulsii (pro kritické mysleni nezbytné funkce), zdkim umoziuje
mysleni vys$siho fadu, coz vytvari idedlni stav pro rozvoj kritického mysleni (Rapoport et al.,
1999).

Cilem prace je poskytnout nejnovéjsi poznatky a celkovy pohled na kritické mysleni a
jeho rozvoj na stfednich skolach. Na nasledujicich strankach bude podan uceleny pohled o jiz
znamych informacich v této problematice, ale 1 o vyskytujicich se nedostatcich. Préce je
rozdélena na dvé Casti. V literarn€ prehledové ¢asti jsou shrnuty poznatky o kritickém mysleni
a jeho vyznamu pro zaky na stfednich Skolach. Dale jsou zde rozebirana specifika a hlavni
znaky rozvoje kritického mysleni a jeho zapojeni do vyuky. Rozebirdny jsou rizné pohledy na
kritické mysleni, jeho komponenty a plsobeni na kognitivni funkce. V praci je také ve
stru¢nosti popsana situace kritického mysleni ve vyuce na skolach s nejvétsim zaméefenim na
program Ctenim a psanim ke kritickému mysleni. Také jsou popsany mozné metody rozvoje
kritického mysleni, z nich nékteré¢ jsou podpotfeny aktudlnimi vyzkumy zkoumajici jejich
ucinnost.

Druhou ¢ést prace tvoii navrh vyzkumného projektu, jehoz cilem je zjistit plisobeni
programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni na rozvoj kritického mysleni u zakd
gymnazii. Ctenim a psanim ke kritickému mysleni je hlavnim proudem podilejicim se na
zatazeni kritického mysleni do ceského vzdelavani a jako takové by mélo byt védecky ovéreno.

Z tohoto diivodu bylo vybrano jako hlavni bod vyzkumného projektu.



1. KRITICKE MYSLENI{

Definic kritického mysleni je mnoho, ¢astecné se 1isi, ale zékladni body se shoduji téméf
u vSech autorti. Lze fici, ze je to zplisob mysleni o jakémkoli pfedmétu, ¢i problému,
aplikovatelny do jakékoli oblasti zivota, at” osobni, profesni, nebo $kolni (Novotna & Jurcikova,
2012; Paul & Elder, 2008). Je to proces testovani, zkoumani a hodnoceni tvrzeni a predpokladii
s cilem zjistit jejich platnost, ¢i pravdépodobnost, a jako takovy se stavd ochranou proti
klamim, podvodim, povéram a mylnému chapani sebe samych a svéta kolem nas (Sumner,
1959; Tittle, 2011).

Hodnoceni se netykd pouze tvrzeni druhych osob, ale také sebe sama, svych predsudki
a predpokladi. Je dilezité znat sdim sebe, sva presvédCeni a uvédomit si podnéty, které jsou
jedinci piijemné a naopak, které nema rad. Pouze uvédoménim je mozno se na tyto véci zamefit
a brat je v potaz pii vytvareni argumentli a predpoklada (Cottrell, 2011). Néktefi autofi tento
proces nazyvaji metakognice, tedy uvazovdni o vlastnich procesech mysleni a jeho
potencidlnim zlepSeni (Sternberg, 2002). Soucasn¢ s uvédomovanim si procesit mysleni, si
jedinec uvédomuje i své ¢innosti, praci a veSkeré podnéty kolem sebe (Kurfiss, 1988; Novotna
& Jurcikova, 2012).

Kriti¢ti myslitelé informace nejprve zvazi, zhodnoti je ze Sirsi perspektivy a z rliznych
uhld pohledu a vytvoii alternativni moznosti, diive neZ pfijmout hodnoty a informace, které jim
nekdo sdéli (Hove, 2011; Norris, 1985). Moznost vyuziti v Sirokém kontextu umoZznuje
jedinctim propojovat riizné znalosti, nahlizet na véci z riznych uhli a pfemyslet o alternativnich
moznostech (Paul & Elder, 2008).

Lidské mysleni pfirozené vede k zevSeobectiovani, sebeklamtim, predsudkim a rigidité.
Pokud jedinec ovladne své mysleni a vyhne se iracionalité, ovladne tak i své jednani, které
bezprostfedné navazuje na mysleni. Jedinec tak piebira zivot do vlastnich rukou, jedna jak
uzna za vhodné a stava autonomni osobnosti (Norris, 1985; Tittle, 2011).

Kritické mysSleni neni zcela objektivni, jelikoZ se vztahuje k hodnotam, cilem neni najit
absolutni pravdu, kterd v mnoha piipadech ani neexistuje, i pfesto vSak ziistava raciondlni a fidi
se logickym tsudkem. Hodnoty, moralka a zodpovédnost za své ¢iny a u€eni hraji v kritickém
mysleni vyznamnou roli (Pescatore, 2007; Tittle, 2011). Studenti kritického mysleni musi mit
vytvofeny moralni hodnoty a premyslet v etickém ramci. Paul a Elder (2009) upozoriiuji na
nebezpeéi vyuky kritického mysleni bez etického ramce. Studenti pak misto opravdového
uvazovani o svych ptfedpokladech a tvrzenich a jejich podrobovani kritické analyze pouzivaji

metody kritick¢ého mysleni pouze k obhajobé svych myslenek bez fadného promysleni a bez



ohledu na ostatni. Cilem neni uceni, které je sofistikované, ale uceni, které vede ke
spravedlnosti a ohledu na druhé.

Mnoho autorti zmifiuje souvislost kritického mysleni s mySlenim kreativnim a s feSenim
problémi, a¢ to neni jedno a totéz, Casto jedno druhé dopliuje (Kurfiss, 1988; Novotna &
Jurcikova, 2012). Pii feSeni problému je cilem nalézt spravné feSeni, je tedy zaméfeno na
vytvoreni hypotéz, jejich testovani a dosazeni cile. Na rozdil od kritického mysleni, které se
snazi najit vice alternativ, nebo se zabyva problémy postradajici jediné¢ spravného feseni, ¢i
s otevienym koncem a zamétuje se spiSe na pravdépodobnost a spravnost argumentt (Kurfiss,

1988).

1.1 Vyznam kritického mysleni na stfednich Skolach

Kritické mysleni neni pfirozenou lidskou schopnosti a je potieba se ho naucit (Kurfiss,
1988; Sumner, 1959; Van-Gelder, 2005). Jako takové by mélo byt soucasti vzdélavani. Ucitelé
na stfednich Skolach hraji klicovou roli v rozvoji kritického mysleni u jejich zakti. Moznosti a
potteby pro zivot v 21. stoleti jsou oproti pfedchozim letim vyznamné zménény a Zaci se
potebuji naucit autentickou, kooperativni praci, za vyuziti dneSnich technologii, ziskat
zodpovédnost za své vzdelavani a naudit se hodnotit rizné podklady (Coughlin, 2010).

Vyuka kritického mySleni na stfednich Skolach je nutnd hned z nékolika divodi.
v jednotném prostiedi, ve kterém rodice, ucitelé a farat vyznavali jednotné hodnoty a mluvili
témér stejné. Bylo snazsi rozpoznat, co je dobré, a co zlé. V dnesni dobé¢ je prostiedi rozli¢né,
kazdy vyznava odlisné hodnoty a pro mladou generaci je obtizn¢ poznatelné cemu véftit a cemu
ne. Kritické mysleni, opfené o hodnoty a pouzitelné i1 bez zastity autorit a presvédceni o tom,
co je dobré a co nikoli, pomdhé se v tomto prostifedi pohybovat a jednat na zdklad€ vlastniho
uvazeni. Facione (2011) tvrdi, Ze bez kritického mysleni je jedinec v dne$ni demokratické
spole€nosti ohroZen ekonomicky i politicky.

Dal§im divodem je rozvoj informacnich technologii, mnozZstvi a vSudypfitomnost
snadno dostupnych informaci. Zaci maji otevieno spoustu dvefi, jak se néco dozvédét a musi
se s informacemi naucit pracovat, vyhledavat spolehlivé zdroje, hodnotit silu argumentti a
rozpoznat 1Ziva tvrzeni (Coughlin, 2010; Hove, 2011). Rozsifovani faleSnych zprav je v dnesni
dobé neuvéfitelné jednoduché, rychlé a mize mit fatidlni nasledky. Stredoskolaci travi na
internetu mnoho ¢asu a Skola by jim tak méla ptfedat, jak s moznostmi, které maji, zachazet
(Coughlin, 2010; Saadé et al., 2012). Dalsi diivod je pifiprava na univerzity, kde je kritické

myslenim dilezitou akademickou dovednosti (Hove, 2011). Naptiklad ve vyzkumu studenta
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optometrie americké vysoké Skoly Denial (2008) nalezla souvislost mezi vy$$im skorem v testu
kritického mysleni a hodnocenim jejich klinické praxe.

I kdyz se zak stiedni skoly na pokracujici studium nechysta, kritické mysleni je nezbytné
1 v rdmci soucasného pracovniho trhu. Vznikaji nova zaméstnani, o kterych pied par lety nikdo
neveédel a stfedoskolaci se pottebuji adaptovat na tyto zmény (Hove, 2011). Navic je kritické

Pescatore (2007) uvadi, ze kritické mysleni buduje uvédomeéni si svéta kolem sebe a
aktivni zapojeni ve svété jako takovém. Zaci se kritickym myslenim, kromé znalosti, také ugi
postoj ke svétu a hodnoty. Kritické mysleni je vede k zodpovédnosti vii¢i svému okoli, coz je
s ptichodem dospélosti dilezitym faktorem. Autorka uvadi priklad ze své praxe, kdy s zaky na
americké stiedni §kole probirala globalni oteplovani pomoci metod kritického mysleni. Zaci
ptebirali iniciativu a véci, které byly na hodindch nejasné, si sami dohleddvali doma, coz vedlo
k aktivnimu zapojeni, v ramci kterého, zacali byt sami znepokojeni situaci a rozhodli se vytvofit
projekty, do kterych se mohou zapojit a pomoci tak zivotnimu prostfedi. Uvedeny ptiklad je
ukazkou aplikace latky ze Skoly do redlného zivota. Jak autorka sama uvadi ,, zapojeny student
se stava zapojenym obcanem “ (Pescatore, 2007, p. 338).

Mendelman (2007) oznacuje vyuku kritick¢ého mysleni jako komplexni proces, ktery by
mél v jednoduché podobé zacinat jiz na prvnim stupni zakladni Skoly a pokraCovat na stupni
druhém, naptiklad v podobé rozvijeni porozuméni ctenému textu v kontextu, rozSifovani slovni
zasoby a porozuméni literarni terminologii. V pfipadé, ze tento proces probéhne, zak ptichazi
na stfedni Skolu ptipraven k tomu, aby zacal pouzivat vyssi troven kritického mysleni, coz mu
umoziuje 1 prudky rozvoj frontalniho laloku (Rapoport et al., 1999). Frontélni lalok neni pln¢
dozraly az do mladé dospélosti (23—-30 let). Nejvetsi patrny rozdil v této mozkové oblasti je
béhem obdobi dospivani a souvisi s vyvojem kognitivnich procest (Sowell, Thompson,
Holmes, Jernigan, & Toga, 1999). Logické mysleni se tedy v obdobi stfedni Skoly dostava na
vysSi uroven a stfedoskolaci jsou ptipraveni plné aplikovat kritické mysleni (Mendelman,
2007).

Kromé pfipravy zakl na budouci zaméstnéni, ¢i dal$i vzdélavani na univerzitach, by
mélo byt cilem Skoly také zprostiedkovani poznadni svéta a porozuméni jedine¢nostem kolem
nas (Hove, 2011). Aby jedinec mohl byt uzite¢ny pro zmény ve spolecnosti, musi kriticky

myslet, ¢ist, pozorovat a reagovat na transformace ve svété (Pescatore, 2007).
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2. VYUKA KRITICKEHO MYSLENI

Tradi¢ni vyuka zaméfujici se na zapamatovavani si faktt, udalosti a udajt ztraci v dnesni
dobé na vyznamu. Zaci si takové informace mohou dohledat z ohromného mnoZstvi zdroji
(Cerny & Chytkova, 2016). Role paméti ztraci na vyznamu s piichodem technologickych
inovaci. Pedagogové by se neméli soustiedit pouze na to, co si zaci mysli a co vi, ale m¢li by
se zamé&fit i na zpusob a proces jejich premysleni (Cerny & Chytkova, 2016; Paul & Elder,
2008). Rozvijenim kritického mysleni ucitelé predavaji schopnost myslet jasné, ptesné,
relevantné, do hloubky a Sitky, logicky, zaméfovat se na vyznamné informace a ve svych
argumentech byt spravedlivi (Paul & Elder, 2008).

Ptedévani védomosti pouze za ucelem nauceni se na test, ve kterém bude na vybér ze tii
moznosti, neodpovidd redlnému zivotu a zaky na zivot mimo Skolu nepfipravi. Ze studii
vyplynulo, ze Casto se objevujici snaha naucit se vSe tésn¢ pied zkouskou pouze za ucelem
jejiho splnéni, neni efektivni ve smyslu dlouhodobého zisku. Vyzkumy byly provadény na
studentech americkych vysokych $kol. Studenti, kteti se ucili tésné pred zkouSkou vse
najednou, zapomnéli vétSinu nabytych poznatktli par dni po testu. Na rozdil od studentti ucicich
se prubézné, delsi dobu, ti si poznatky uchovali (Rawson, Dunlosky, & Sciartelli, 2013; Rohrer
& Taylor, 2006).

Page (2010) tvrdi, Ze metody vyuky musi podporovat piechod novych poznatki do
dlouhodobé paméti, aby je zaci okamZité po testu nezapomnéli. Pokud se Zaci budou ucit
separovan¢ jednotliva fakta, bez hlubsiho propojovani, pouze memorovanim, nebude uceni
efektivni (Page, 2010). Jednim z nejvyznamnéjsich vlivli na ukladani poznatki do dlouhodobé
pam¢éti je vytvafeni spojl a asociaci mezi novymi a jiz uloZenymi poznatky a pfidani informaci
do existujiciho schématu v paméti. Dal§i moznosti zvySeni pravdépodobnosti uloZeni do
dlouhodobé¢ paméti je vyuziti metakognice (Sternberg, 2002).

Pouzitim metod kritického mysleni rozviji Zaci svou metakognici a ziskavaji souvislosti
mezi jednotlivymi poznatky, které se nasledné ukladaji do dlouhodobé paméti. Efektivnéjsi nez
pouh¢ piedavani informaci za uc¢elem budouciho testovani, je dlouhodobé vyucovani vedouci
k vyuZivani ziskanych poznatkd v SirSim ramci a jejich vnimani v kontextu s vyuzitim
kritického hodnoceni (Hove, 2011). Dtlezité vsak je kritické mysleni skutecné praktikovat,
nikoli pouze ptedadvat teoretické poznatky. Van-Gelder (2005) zdlraznuje, Ze nestaci pouze
teorie kritického mysleni a jeho ptiklady, zadani Cetby filozofickych textl, s pfedpokladem, Ze
zéaci zaCnou kriticky myslet automaticky. Kritické mysSleni musi byt ziskdvano praktickou

cestou a musi byt sou¢asti osnov.
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Mnoho ucitelli mé pocit, Ze na kritické mysleni jim nezbyva Cas, protoze musi predat
zakim veskeré poznatky. Zapojeni metod kritického mysleni nema nahradit normélni vyuku,
pouze ji rozsifuje a zefektiviuje (Kurfiss, 1988). Kritick¢ mysleni neni jen o pouzivani jeho
metod pti vyucovani, je o celkovém pojeti vyuky (Paul, 1981). Pokud zaci vyuzivaji kritické
mysleni, védomostem lépe porozumi a zaroven si je i 1épe zapamatuji (Kurfiss, 1988), jejich
¢teni se stava efektivnéjsi a na hodiny jsou tak lépe pripraveni (Bean, 2001). Hunter (2014)
tvrdi, ze kritické mysleni nas vede k moznosti spolehnout se na vlastni tisudek a jedinec se tak
stdva autonomni osobou. Autonomie v mysleni zvySuje meotivaci a Zaci tak ziskavaji znalosti
snadnéji a s vetsi chuti (Hunter, 2014).

Cottrell (2011) piidava nékolik dalsich benefitt, které kritické mysleni p¥inasi. Radi
mezi né€ zlepSeni pozornosti a soustiedéni, schopnost identifikace kli¢ovych bodi v textu a
zefektivnéni ¢teni, schopnost odpoveédét na patfiény bod ve zprave, zlepSeni feSeni problémi a
projektového managementu. VSechny tyto body vedou k zefektivnéni vyuky.

V ramci vyuky se zaci uci zdkladnim schopnostem kritického mysleni. Cottrell (2011)
mezi tyto schopnosti fadi nasledujici:

o Identifikace postojil, argumentt a zavért druhych lidi.

e Hodnoceni diikazi a pohliZeni na alternativy.

e Spravedlivé posuzovani protichtidnych argumentti a diikazu.

e Schopnost ¢ist mezi fadky, identifikace faleSnych a nepravdivych domnének.

e Rozpoznavani technik pouzivanych k vytvoreni urcitych postoji, které jsou
pfitazlivéjsi nezli postoje jiné, napiiklad faleSn€ logické a piesvédcivé
prostredky.

e Strukturovany zptsob reflexe problémt, pfinos logiky a vneseni vhledu.

e Nacrtnuti zavéra o tom, zdali jsou argumenty validni a obhajitelné, zalozené na
dobrych dikazech a smysluplnych predpokladech.

e Syntéza informaci.

e Prezentace Uhlu pohledu ve strukturovaném, jasném, dobie odivodnéném

zpusobu, ktery presvédci ostatni.

Podobné Fisher (2011) vyznacuje devét zdkladnich komponent kritického mysleni,
ktery by mél kazdy kriticky myslitel zvladnout. Patii mezi n¢:
e Identifikace prvki (zejména dikazl a zavéru).
e Identifikace a ohodnoceni predpokladd.

e Objasnéni a interpretace tvrzeni a myslenek.
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e Posouzeni piijatelnosti (zejména divéryhodnost tvrzeni).

e Hodnoceni riznych typt argumentt (induktivni, deduktivni).
e Analyza hodnoceni a poskytnuti vysvétleni.

e Vytvofeni zavéru.

e Vyvozovani dusledk.

e Tvorba argumentt.

Hughes, Lavery, & Doran (2010) se omezili na tfi zakladni schopnosti ke kritickému
mysleni, které je tieba rozvijet. Prvni je schopnost jasné interpretace tvrzeni a argumentti. Za
druhé je nutné rozpoznat, zdali je tvrzeni pravdivé, ¢i nepravdivé. Autofi tuto schopnost
oznacuji jako verifika¢ni. Posledni je schopnost logického mysleni.

Kritické mysleni je aplikovatelné do vSech oblasti zivota, jakmile se tedy jednou zacne
vyucovat, mélo by byt vyuzivano obecné. Pokud se ho Zaci uci v jednom predmétu, méli by byt
schopni ho vyuzit i v dalSich a zapojit ho do Skolniho i osobniho a profesniho zivota (Fisher,
2011). Znalosti stfedoskolakd by se nemély objevovat jako nepropojené véty z ucebnic bez
kontextu a potfeby premyslet o jednotlivych oblasti naskrz rizné predméty (Paul & Elder,
2008). Ve vzdélavani lze kritické mysleni zapojit naptiklad do formulace pravidel ve tfid¢,
vytvareni a upeviiovani vztah se studenty, podpory ve vztazich, kultivace &teni, psani,
mluveni, poslouchéni a prace ve tfidé 1 mimo ni (Paul & Elder, 2001). Kritické mysleni se
prolina do celkového postoje jedince k Zivotu, feSeni Zivotnich situaci, nebo naptiklad rozvoje
kariéry, osobniho rozvoje a dosahovani zivotnich aspiraci (Novotna & Jurcikova, 2012).

Skola by jedince mé&la dovést do faze kritického mysleni, ve které bude pfinaset zasadni
otazky a problémy a formulovat je jasn¢€ a piesn¢, shromazd’'ovat a vyhodnocovat relevantni
informace a pouzivat abstraktni mysleni k jejich efektivni interpretaci. Dale by jedinec mé¢l
dochézet k dobfe odlivodnénym zaveriim a testovat je proti relevantnim kritériim a standardiim.
Mysleni se stava otevienym v ramci alternativniho systému. Jedinec hodnoti pfedpoklady a
implikace praktickych diisledkli. V neposledni fad¢ efektivné komunikuje s ostatnimi pfi feSeni
komplexnich problémil a spojuje nau¢ené mezi jednotlivymi pfedméty a vlastnim zivotem (Paul

& Elder, 2001).

2.1 Situace kritického mysleni ve vzdélavani

Soucasny vzdélavaci systém v Ceské republice se zamétuje hlavné na rozvoj zékladnich
zivotnich kompetenci, mezi které vSak kritické mysSleni, a¢ mnohokrat oznacované jako

vvvvvv

vSechny stiedni Skoly a gymnazia pafi — kompetence k uceni, kompetence k feSeni problémd,
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kompetence komunikativni, kompetence socidlni a persondlni, kompetence obcasnd a
kompetence k podnikavosti. Kritické mysSleni se vSak objevuje alesponi v podslozkach
zékladnich kompetenci. Je zde naptiklad zafazena zodpovédnost za planovani svého uceni a
pracovni ¢innosti, kriticky ptistup ke zdrojim informaci a pokroktim pii dosahovani cilti u¢eni
a prace, akceptace ocenéni a kritiky od druhych, vyuzivani analytického, kritického i tvotivého
mysleni s vyuzitim pfedstavivosti a intuice, kritickd interpretace poznatkil, zjiStovani a
oveétovani tvrzeni, podlozeni svych tvrzeni argumenty a diikazy, formulace a obhajoba zavéri,
otevienost vi¢i riznym postuplim pii feSeni probléml a respekt k hodnotdm, nézorim a
postojam druhych (Jetabek et al., 2007).

tak kritické mySleni zafazovat do svého Skolniho vzdélavaciho programu (Steelova, Meredith,
Temple, & Walter, 2007a). Slejskova (2008) uvadi priklady a lekce, které uciteliim pomohou
rozvijet kli¢ové kompetence podle rdmcové vzdélavaciho programu. Popisuje i nékolik
piikladti pro rozvoj kli¢ovych kompetenci pomoci metod z programu Ctenim a psanim ke
kritickému mysleni, o kterém bude pojedndno nize, napt. tfifazovy model uceni, metoda
LN.S.E.R.T nebo myslenkové mapy.

Kostéalova (2007a) tvrdi, ze oproti zahrani¢nim Skoldm, tuzemské Skoly ve vyuce
kritického mysleni zaostavaji. Naptiklad v USA je kritické mysleni diillezitou soucasti statni
srovnavaci zkousky, tzv. SAT testli (SAT Reasoning Test a SAT Subject Test), které se mimo
jiné skladaji 1 z kritického c¢teni. Vysledky SAT testlh pak rozhoduji o pfijeti na univerzitu
(CollegeBoard, n.d.). Navic od roku 2012 ve vétsing statit USA funguji nové statni normy cilené
na rozvoj kritického mysleni, feSeni problému a analytické schopnosti hlavné v matematice a
anglictin€. Statni normy (Common Core State Standards) maji vést zaky k mysleni vyssiho
fadu, pozadujici hluboké porozuméni aplikaci a obsahu znalosti a dovednosti v nové situaci
(Common Core State Standards Initiative, 2017).

Nové osnovy a celkova vyuka kritického mySlené na sttednich Skolach v USA je vSak
mnohymi autory kritizovana za jeji styl a vysledky zakt v testech kritického mysSleni
(Mendelman, 2007; Paul & Elder, 2002; Sforza, Tienken, & Kim, 2016). Pfistup ucitelli
k novému programu byl pozitivni, avSak jak ukazuje studie Ajayiho (2016), pedagogové se
necitili dostatecné ptipraveni a vzdélani pro vyuku nového programu.

I ptfestoze se nékde kritické mysleni oficialné vyucuje, ne vzdy to znamena, Ze je u
studentli skute¢né a efektivné rozvijeno. Roli hraji pouzité metody, zadavani instrukci, nebo

uroven zakl a pedagogti (Hove, 2011; Paul & Elder, 2002).
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2.1.1 Ctenim a psanim ke kritickému mysleni

Ctenim a psanim ke kritickému mygleni je program s cilem piipravit ziky na ob&ansky
zivot v soucasné spoleCnosti. Program je rozsifen v ramci Evropy a Asie a je uren pro zaky
vSech stupiit $kol, od prvniho stupné az po vysokou skolu s vyuzitelnosti ve vSech predmétech.
V ramci programu se ucitelé snazi prohloubit sebereflexi zakl pii feSeni ukoli a naucit je, jak
se zapojit do procesu vlastniho uceni. Pouzitim metod psani a ¢teni vedou zaky k peclivému
zvazeni myslenek a jejich dusledkt, skepticismu, dale ke snaze najit rovnovahu mezi vlastnimi
mySlenkami a mySlenkami opa¢ného polu a k vytvoreni kvalitnich argumentl a zvazovani
alternativ (American Institutes for Research, 2001).

Mezi lety 2000 a 2001 provedl American Institutes of Research (AIR) evaluaci programu
Ctenim a psanim ke kritickému mysleni v Ceské republice, Kyrgyzstanu, Loty$sku a
Makedonii. Evaluace se bohuzel provadéla pouze na Skolach zakladnich, ale protoZe jsou
metody uréeny pro vSechny stupné Skol, d& se predpoklddat, ze situace na Skoldch stfednich
bude obdobna. V Ceské republice vyzkumnici zjistili, Ze uitelé zaskoleni v programu napliiuji
jeho zakladni principy nasledujicimi body:

e Traviv hodiné mén¢ Casu vykladem neZ jejich kolegové, Castéji zapojuji své zaky
do aktivit v malych skupinach a vice podporuji ve ttidé¢ diskuzi vedenou
samotnymi Zaky.

e Ve srovnani s nevyskolenymi pedagogy, vice vyuZivaji autentickou pedagogiku,
tzn. podnécuji mysleni vy$siho fadu, podporuji diskuze, problémy rozebiraji do
hloubky. Uc¢ivo navazuje na mimosSkolni zivot a feSeni problému riznymi
pfistupy je vitano.

Ptistup ucitelt k vyuce je navic velice pozitivni a vySkoleni jedinci maji ¢astéji kladny
vztah k jejich praci nezli ucitelé v kontrolni skupiné. Také Zaci ve tiid¢ praktikujici aktivity
Ctenim a psanim ke kritickému mysleni vice ocefiuji moZnost samostatné aktivity v ramci
hodiny a svého ueni nezli Zaci v kontrolni skupin¢. Evaluace se nicmén¢ nejvice zamétrovala
na efektivitu programu pro rozvoj kritického mysleni a vysledky ukdzaly, Ze Zéci ze tiid

zapojenych do programu maji vySsi uroven kritického mysleni nez Zaci z kontrolnich ttid.
2.2 Strategie pro rozvoj kritického mysleni

Pred zacatkem pouzivani metod kritického mysleni ve tfidé, musi pedagog zvazit n€kolik
proménnych, podle kterych bude volit styl a jednotlivé metody, pomucky, ¢i texty. Patii mezi
n¢ napiiklad velikost tfidy, kulturni pozadi, znalosti, dovednosti a ocekavani zaki, cas, ale i

zajmy, znalosti a styl uitele (Ennis, 2013). Stfedni vzdélani v Ceské republice je rozdéleno na
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mnoho typu stfednich odbornych $kol, gymnazia a stiedni odborna uciliste. Ucitel musi tedy
pfizpusobit i obtiznost, zaméfeni a témata vyuky kritického mysleni podle urovné a profesniho
zaméieni zakt. Rozvijeni kritického mysleni je mozné jiz od prvniho stupné, to znamena, ze i
na vSech typech stfednich skol, je mozné metody kritického mysleni vyuzivat. Paul a Elder
(2002) rozlisuji Sest urovni kritického myslitele, podle kterych se uc¢itel mize rozhodnout, jaké
metody jsou vhodné k pouziti, ¢i na jakou oblast rozvoje se zaméfit. Jejich rozdéleni je

hierarchické od uplnych zacatecnikii, az po pokrocilé kritické myslitele nasledujici:

1. Nereflektivni myslitel

2. Zpochybnujici myslitel
3. Zac&inajici myslitel
4. Prakticky myslitel
5. Pokrocily myslitel
6. Dokonaly myslitel

Z4ci na viech urovnich, s dobrymi i $patnymi vysledky i rizného socialniho prostiedi
tézi z vyuky kritického mysleni (Halpern, 2003; Kuhn, 2000). Prvnim krokem vedoucim
k rozvoji kritického mysleni je obeznameni Zaki o principech a vyznamu kritického myslenim
(Bean, 2001). Asi nejvyrazngj$im znakem vyuky kritického mysleni ve tfidach je aktivni
zapojeni zakt. Vyucujici pouze nepfedava informace pasivné, ale zaky vtahuje do vyuky a
tématu, zajima se o jejich nazory a védomosti a zapojuje je aktivné (Cottrell, 2011; Ennis, 2013;
Kurfiss, 1988; Steelova et al., 2007a). Pouziva otazky typu. Kolik z vas souhlasi? Kdo si mysli
opak? Vysvetli, pro¢ tomu tak je. Co nam vikaji tyto dukazy? Existuji néjaké alternativy? Miize
to nekdo vysvetlit? (Ennis, 2013). Dale podporuje zaky ve vzdjemné diskuzi a pfendsi na né
zodpovédnost za jejich uceni (Kurfiss, 1988). Beyer (2008) zdiiraziiuje silu dobie polozené
otazky, kterd zaky donuti pfemyslet o aplikaci svych vlastnich poznatk. Je efektivnéjsi polozit
otazku a nechat Zaka vyuzit jeho kritického mysleni nez mu zadat piesnou instrukci. Nasledné
by mél pedagog nechat zaka vysvétlit jeho mySlenkové postupy, aby ziskal i1 zpétnou vazbu a
zjistil pfipadné nedostatky v jeho metodach a vykladu.

Ennis (2013) udava strategie vyuky kritického mysleni, které by vyucujici méli pii
hodinach dodrzovat. Kazdy ucitel ma individualni styl, a tak i vybér jeho metod by mél
vyhovovat jemu samému. Velice dilezité jsou praktické priklady a implementace probiraného
udiva do realného Zivota. Zici mohou pfispét i vlastnimi zkuSenostmi. Pijmutim, ¢&i
odmitnutim zédkova nazoru nebo postupu, neziskame tolik, jako kdyz ho jeho stanovisko

nechiame odivodnit a vysvétlit. Podpora mysleni, pohliZzeni na problém ze vSech moznych
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uhlt a hledani alternativ je pro vyuku stézejni. Dulezité je také nechat zaktim dostatek ¢asu
na promysleni a nevyzadovat odpovéd’ ihned. Facione a Facione (2008) dokonce doporucuji
nechat zaky myslet nahlas. Uc¢itel ma moznost vidét cely proces, ne pouze vysledek mysleni.

74k nemusi byt v tématu naprosty expert, aby o ném mohl kriticky pfemyslet. Cottrell
(2011) tvrdi, ze kriticky myslitel odhali Spatné argumenty i1 bez znalosti tématu, 1 kdyz ty jsou
samoziejm¢ vyhodou. Naopak pro Van-Geldera (2005) jsou zékladni znalosti a teorie pro
kritické mysleni nezbytné. Cim 1épe se Zaci v tématu orientuji, tim 1épe mohou porozumét, co
se d¢je. To se vztahuje 1 na teorii kritického mysleni, kterou by méli Zaci znat. Stale vSak plati,
zapojit otazky, které neumi zodpovédét ani ucitel, coz hodinu ozivi. Problematické otazky a
sporné body jsou zdrojem motivace, které podporuji pfirozenou pottebu zdkova rozvoje, a proto
by mély byt soucasti vyuky (Ennis, 2013; Kurfiss, 1988).

Hove (2011) se ve své praci zabyval funkénosti instrukei zaddvanych podle principti
kritického mysleni. Jedna skupina zakti dostavala instrukce k ukolim pomoci strategii
kritického mysleni a druha skupina v bézné formé. Bylo zjiSténo, ze Zaci fidici se instrukcemi
kritického mysleni 1épe demonstrovali kritické mysleni v zdvérecném hodnoceni nezli ti, ktefi
instrukce dostavali v bézné formé.

Steelova et al. (2007a) popisuje vhodné uspotadani tiidy pro vyuku kritického mysleni.
Hodiny probihaji ¢asto na zaklad¢ dialogl a spoluprace, pro které neni klasické usporadani tridy
vhodné. Jako idedlni prostor oznacuje tfidu, vybavenou lehce prestavitelnym nabytkem, nejlépe
mobilnimi lavicemi pro jednoho Zaka, které se daji uspotadat do:

Pismene U

- Kruhu

Razné€ pocetnych hnizd a debatnich krouzka

Tvaru, ktery vytvoti volny prostor pro pohyb zaki pro urcité aktivity

Hayes a Devitt (2008) navic uvadi, ze velikost tFidy hraje roli v rozvoji kritického
mysleni. Zaci v mensich tiidach jsou vice zapojeni a vice se projevuji v hodinich (ziejmé
z ditvodu mensi anonymity), coz mize zapticinit jejich vyrazngjsi rozvoj kritického mysleni.

Rozvoj kritického mysleni nemusi nutn€ probihat pouze za vyuZiti metod kritického
mysleni. Nékolik studii ukazuje, ze kritické mysleni se rozviji 1 pfi praktikovani jinych ptistupi.
Tunca (2015) naptiklad zjistila, Ze konstruktivisticky ptistup vyznamné rozviji kritické mysleni
u zaka tureckych stiednich a zakladnich skol. Semerci (2006) a Yuan, Kunaviktikul, Klunklin,
& Williams (2008) zase potvrdili zlepSeni kritického mysleni v ramci vyuky orientované na

problém (problem — based learning) u studenti na Turecké a Cinské univerzité.
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Widyatiningtyas, Kusumah, Sumarmo, & Sabandar (2015) zkoumali taktéz vyuku
orientovanou na problém u stfedoSkolakti na Javé vramci vyuky matematiky. Vyuka
orientovana na problém signifikantn¢ zvysila matematické kritické mysleni u zaka. Autofii tento
vysledek vysvétluji nékolika podobnostmi mezi metodami kritického mysleni a metodami
vyuky orientované na problém. Jedna ze spole¢nych znakt je aktivita zaki a vice pasivni role
ucitele, ktery se dostava spisSe do role organizatora. Dale je to pak diraz na kooperaci zaka a
praci v malych skupinach.

Ve vyzkumu americkych stiedoSkolaka, kteti béhem deviti mésici absolvovali pouze tfi
kurzy na rozvoj metakognice, bylo zjisténo signifikantni zlepSeni v oblasti kritického mysleni,
zaci byli vice motivovani, a dokonce se jim zlepsily znamky ve srovnani s kontrolni skupinou.
Trénovani metakognice je tésné spojeno s kritickym mySlenim a pozitivné ovliviiuje
akademickou vykonnost (Reed, 2015). Hayes & Devitt (2008) dokonce prokazali, Ze pouhych
50 minut tydné stravenych diskuzi se vzajemnou zpétnou vazbou ve tiidé béhem 16-ti
tydenniho semestru na americké univerzité zvysilo schopnost kritického mysleni.

Uvedené pristupy a metody vyuky maji spole¢ny znak, kterym je centralni zaméfeni na
zaka. Tento pfistup Zaky obecné zapojuje do hodiny, nechava je prozkoumat situace a problémy
realného svéta, Zaci se tak stavaji aktivnéj$i a vykonnéjsi. Saragih & Napitupulu (2015) v jejich
vyzkumu prokazali, ze piistup zaméfeny na zaka signifikantné zvysilo vykon v matematice,
porozuméni a komunikaci a zaroveil motivaci zak k feSeni tloh.

Nicméné ve vyzkumu Marin & Halpern (2001) bylo porovndno rozvijeni kritického
mysleni za uziti explicitni, nebo implicitnich instrukci ke kritickému mysleni. Zaci stfednich
Skol v Kalifornii s niz§im vykonem byli rozdéleni do dvou skupin. Jedna skupina rozvijela své
kritické mysleni pomoci explicitnich instrukci, tzn. pfimé instrukce vedouci k pouziti kritického
mysleni, aktivni pobizeni Zaku, definice, co je to argument a instrukce k tomu, jak je v praci
vyuzivat atd. Zaci tedy védéli, Ze jsou vedeni ke kritickému mysleni a maji ho pouzivat. Druh4
skupina nebyla ke kritickému mysleni vedena pifimo. V ramci hodiny psychologie, Zaci
vyuzivali diskuze, analyzovéni, pracovali s kauzalitou a korelaci, ale nebylo explicitné
roz§ifovano kritické mysleni. Vysledky ukézaly, Ze ob¢é metody zlepSily kritické mysleni zak,

ale explicitni instrukce méli mnohem vétsi zisk z vyuky.

2.3 Hodnoceni a tvofeni argumentt

Argumenty zaujimaji v kritickém mysleni zésadni postaveni. Pii kritickém mysleni
prostiednictvim argumenti pfedavame své predpoklady, tvrzeni, mySlenky a hodnotime

predpoklady, tvrzeni a mySlenky druhych. Argumenty, jejich tvofeni a hodnoceni, zaujimaji
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hlavni pozici v definicich schopnosti kritického mysleni u mnoha autora (Cottrell, 2011; Fisher
2011; Hughes et al., 2010; Tittle, 2011; Van-Gelder, 2005). Argumenty jsou rizné a ¢asteéné
se 1isi 1 prace s jednotlivymi druhy. Toto téma je velice rozsahlé a neni v moznostech této prace
dikladné¢ rozebrat specifika hodnoceni a tvofeni jednotlivych druhli argumentli, nicméné
jakozto dulezita cast kritického mysleni si zaslouzi pozornost. Na stfednich Skolach je mozné
s argumenty pracovat at’ v ramci riznych metod nebo zcela samostatné.

Analyza argumenti a jejich hodnoceni patii mezi vyssi stupen kritického mySleni (Hove,
2011), které vyZzaduje rozvinuté logické mysleni a dalsi exekutivni funkce. Stfedni Skola je
idealni dobou pro rozvoj argumentacnich dovednosti (Hove, 2011; Mendelman, 2007), a to i
z divodu pripravenosti mozku pro exekutivni funkce (Sowell et al., 1999). Zaci se udi
argumenty tvofit, hodnotit, v§imaji si, v jakém kontextu jsou vyi€eny a zamé&fuji se i na etickou
stranku (Kurfiss, 1988).

Praci s argumentaci je mozné zatadit do jakéhokoli pfedmétu a nekoneéného mnozstvi
aktivit, napft. rozbor Cetby, historie, biologie, filozofie, ¢i matematika atd. Je mozné rozebirat
text nékterého z probiranych autoril, aktualni vyzkum, nebo ¢lanek, zamétit se na argumenty
v teoriich, filmech, potadech, ¢i vefejnych diskuzich atd. S Zaky pak nasledné zkoumat kvalitu
argumentace a zapojit 1 vlastni ndpady. Dale mlze byt zafazeno vytvaieni vlastnich argumenti,
prezentace ptredpokladii o probiraném ucivu, diskuze o argumentech a nasledné¢ vzajemné
hodnoceni ve t¥id&. Zaci se pfi téchto aktivitach nejen zabyvaji argumenty a jejich spravnosti,
zaroven se i1 uci fakta, nové poznatky a o tématu aktivné premysleji.

Prvnim krokem je zaktim vysvétlit, co vlastné argument je, co obsahuje a pro¢ je
dialezity. Argument je tvrzeni, které je vzdy podlozeno dikazem. Pokud tedy uvedeme, ze
s né¢im souhlasime, ¢i nesouhlasime, ale neuvedeme diivod pro¢, tak tvrzeni nemuze byt
pokladano za argument. Argument neni sumarizace, vysvétleni, ani popis (Cottrell, 2011;
Hunter, 2014; Kurfiss, 1988).

Na pocatku argumentu je pifitomen vzdy néjaky predpoklad (premisa), ktery je
autorem povazovan za pravdivou véc, ale je vyjadfen implicitné. Zaci ho tedy musi odvodit
jakymsi ,, ctenim mezi radky “ (Hunter, 2014; Royal, 2016). Z jednoho, ¢i vice predpokladu, je
vyvozen zavér, ktery musi byt podpoten diikazy (statistiky, fakta, prehledy atd.), tak aby vznikl
argument (Royal, 2016).

V ramci hodin se zaci uci hodnotit, identifikovat a rozliSovat zavéry, dikazy a
predpoklady tak, aby mohl byt zhodnocen celkovy argument, coz neni vzdy jednoduché (Royal,
2016). Je tifeba se zaméfit na silu dikazi, také zjistit, jestli podporuji a koresponduji

s myslenkou a v neposledni fad¢ na zdroje, ze kterych dikazy pochazi. Posouzeni reliability
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zdroje a sily diikazl je vzhledem k vSudypiitomnosti informaci velmi dalezité (Cottrell, 2011;
Hunter, 2014). Zaci si také musi byt védomi, Ze argument miize byt dobry i v piipadé, Ze s nim
nesouhlasi.

Pro rozliSovani mezi diikazem a zavérem se Casto stava pomocnikem jazyk. Napiiklad
vyrazy a slovni spojeni, ktera naznacuji, ze se jedné o ditkazy mohou byt: jak svéd¢i, protoze,
jelikoz, z toho divodu atd., slova odkazujici na zavér jsou naptiklad — a nakonec, takze, tim
padem, v diisledku toho atd. (Royal, 2016). Jazyk a pouziti spravnych slov je obecné velice
dalezité pro kritické mySleni Fisher (2011) upozoriiuje na nedostatek smyslu v lidskych
presvédcenich, argumentech a diikkazech v disledku pouziti nespravnych slov. Pokud ma
tvrzeni spravnou strukturu a jsou vyuzita piesna slova, dostavaji vyroky i logiku a spravnost.

Royal (2016, s. 110) uvadi jednoduché piiklady, na kterych mohou Zaci procvicovat
rozliSovani zavérl, dikazh a predpokladl. NiZe je pro ndzornou ilustraci uveden jeden z jeho
prikladt. V kratkych cvicenich je uveden vzdy jeden argument a tkolem je identifikovat

jednotlivé ¢asti, tedy co je zavér, co dikaz a co predpoklad.
Dorothy a prijimaci zkouska na vysokou

ARGUMENT: Vzhledem k tomu, Ze Dorothy pri prijimaci zkousce ziskala vysoké hodnoceni,

Jjiste se ji na univerzité bude darit.
ZAVER: (Dorothy se bude na univerzité darit).
DUKAZ: (Pri pFijimacich zkousce ziskala vysoké hodnoceni).

PREDPOKLAD: (Uspéch pri zkousce vede k vispéchu ve studiu nebo jinak receno, tispéch ve
studiu na univerzité vyzaduje stejny soubor dovednosti, které jsou zapotiebi pri prijimacich
zkousce).
Po identifikaci hlavnich casti, Zaci jeSté argument zhodnoti a pokusi se ho napadnout.
V tomto ptipad¢ Ize napadnout ditkaz, protoZe neni explicitné vyjadieno (jak vysoké hodnoceni
Dorothy dostala, podle ¢eho tak bylo souzeno), a taktéz predpoklad, protoze uspech ve skole
zahrnuje 1 jiné faktory, které nemusi byt v pfijimacich zkouskach zahrnuty (napf. tymova
spoluprace, vytrvalost, osobni motivace atd.) (Royal, 2016). Um¢t identifikovat spravné zaver,
predpoklad a premisy je dilezité pii hodnoceni argumenti a interpretaci autorova tvrzeni, toho,
co chtél fici, co z toho plyne a z ¢eho to vychazi.
Hledani a posuzovani argumentt se da jednoduse procvicovat na textech, ve kterych zaci

podtrhavaji argumenty, ty nasledné rozebiraji na premisy, zavéry a dikazy, oznacuji, zdali jsou
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vhodné ¢inikoli a pro¢. Mnoho takovych ptikladi na procvi¢ovani nalezneme naptiklad v knize
Tittla (2011).

Je praktické, aby si zaci uvédomili 1 velmi Casté chyby, kterych se Casto v argumentaci
dopousteji a zaméfili na né svou pozornost pii tvofeni 1 hodnoceni argumentt. Nejcastéji jsou
to chyby v predpokladech — chyby ve srovnanich a analogiich, v reprezentativnosti,
okamzitém pfijeti pravdivosti, chyby v kauzalité a chyby v aplikaci ptedpokladu (Royal, 2016;
Tittle, 2011). Do argumentace se velice Casto dostava lidské iracionalni mySleni a chyby
v posuzovani situaci. Jako ptiklad mizeme jmenovat hodnoceni charakteristik jedince namisto
jeho argumentil, nebo vytvareni zavéri bez dostate¢ného mnozstvi dikazl, ignorace urcitych
fakt,, odkazovani se na autoritu, tradice, nebo zvyky pii tvofeni argumentii a mnoho dalSich
(Cavender & Kahane, 2013; Tittle, 2011). Zaci by si méli byt téchto pfirozenych lidskych

tendenci védomi a snazit se jim vyhybat.
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3. METODY KRITICKEHO MY SLENI

Metody kritického mysleni maji za cil aktivné zaka zapojit do vyucCovani, tak aby
pouzival logické postupy, vytvarel si vlastni ndzory a racionalné uvazoval o problémech.
Zaroven vedou ke spolupraci, respektu druhych a jejich ndzorti a uvédomovani si, ze lidské
chovani a vniméni je ovlivnéno predeslymi zkuSenostmi (Grecmanova, Urbanovska, &
Novotny, 2000).

Zakladni pravidla kritického mysSleni zahrnuji: jasmost (Zaci rozumi problému
komplexn¢), pravdivost a spravnost (zaci umi rozpoznat irelevantni a relevantni informace),
zavaznost (pfedmét zajmu je vécny), hloubku a Sifku (zkoumaji informace v celé Sifi a
aspektu vyznamnosti), logiku (naleznuti smyslu a co z n&j vyplyva), (Novotna & Jurcikova,
2012). Bean (2001) tvrdi, Ze za¢lenénim technik kritického mysleni do vyuky se vedle kvality
diskuzi, zapojeni zak a kvality vykonu, zvySuje i samotna spokojenost tfidniho kolektivu.

Jedna z moznosti rozvoje kritického mysleni jsou samostatné kurzy kritického mysleni,
tedy jako samostatny pfedmét. Druhd moZznost je vélenéni metod kritického mySleni do
tradi¢niho vyucovani. Norris (1985) zdlraznuje nutnost propojeni znalosti s principy kritického
mysleni. McPeck (1981) tvrdi, ze Gspé€Sny uzivatel kritického mySleni dokaZe zapojovat své
znalosti a zkuSenosti, které zhodnoti a dospé&je tak k ur€itym zavérim. Kritické mysleni ve
spojeni s tradi¢ni vyukou, vedouci ke znalostem, je v idedlni formé a mélo by se tak vyu€ovat
v ramci predmétl, radéji nez jako samotny predmét. Nicméné v jiz diive zminéném vyzkumu,
Marin a Halpern (2001) podporuji rozvoj kritického mysleni na zaklad¢ explicitnich instrukeci.

Podle autorek maji zaci vétsi zisk z vyuky cilici pfimo na rozvoj kritického mysleni.

3.1 Metody kritického mysleni pro vyuku nového uciva

YV wew

Za nejbéznéjs$i metodu pouzivanou pro rozvoj kritického mysleni je povazovan tfifazovy
model uceni (E-U-R model). Tato metoda pomaha udrzet strukturu hodiny, v rdmci které se
vyuzivaji dalsi metody pro jednotlivé faze, zvolené podle tématu, materidli a individualnich
potieb zaka a ucitele. Jiz podle nazvu je zifejmé, Ze zahrnuje tii faze, kterymi jsou — evokace,
uvédoméni si vyznamu a reflexe. Cilem evokace je zaujmout a motivovat Zaky (Novotna &
Jurcikova, 2012). Kazdy zak vstupuje do hodiny s ur¢itymi znalostmi. I pfestoze o novém
tématu nic neslySel, mozek se snazi nové informace néjak interpretovat a zatadit do spravné
struktury. Pro efektivni uceni je dilezité, aby si jedinec predstavy o tématu uvédomil,
pojmenoval, strukturoval a ujasnil si ramec, ve kterém se bude pohybovat. Pfi vybavovani neni
dualezité, jestli zak vi mnoho, nebo jestli jsou informace viibec spravné. Cilem je srovnani si
informaci v hlavé a vyvolani zvédavosti. Zaci maji néjaké domnénky a hypotézy, které si chtéji
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ovéfit a tim vznikd motivace pro uceni se nového (Kost'alova, 2007a). U¢itel se zajima o to, co
jiz o tématu znaji, co si 0 ném mysli, nebo co o ném tieba jen slySeli (Novotna & Jurcikova,
2012).

Pro evokacni ¢ast, je vhodné vyuziti brainstormingu. Dilezité je, aby ucitel nevstupoval
do diskuze zakli svymi projevy a spiSe je podporoval v mysleni a naslouchal jim (Steelova et
al., 2007a). Zaci sepisuji vie, co o nové latce védi, nebo si mysli. Mohou si klast otazky. Faze
by méla mit jen kratké trvani, obvykle pét minut. Brainstorming lze provadét ve skupinach,
dvojicich, nebo samostatné. Prace ve dvojici je vhodné hlavné pro jedince, ktefi maji problém
s projevovanim se v ramci velké skupiny a prace ve dvojicich jim dodava vice sebejistoty.
Navic umozni vice prostoru pro vyjadieni kazdého zaka. Skupinovy brainstorming umozni
demonstraci mnoha ndzorii protichidnych i souhlasnych. Tfida tak ma moznost setkat se
s celou Skalou riiznorodych nézori. B€hem brainstormingu je dillezité zapsat Gplné vSechny
napady. Napady jsou piijimany bez kritiky, zadny z nich nezapadne. Zak se po stanovenou dobu
soustfedi na ukol a drzi se tématu, v ptipade ze se od tématu odkloni je schopen se k nému opét
vratit (Steelova, Meredith, Temple, & Walter, 2007¢).

Evokacni fazi se Zaci pfipravi na nasledujici fazi nazvanou ,,uvédomovani si vyznamu*,
ktera probiha po celou dobu prace, pii které zaci ziskavaji nové informace, vyhledavaji je,
sumarizuji a zaroven si vytvareji nazory a postoje. Pti této fazi je dulezité davat zpétnou vazbu
(Novotna & Jurcikova, 2012). Cilem je udrzet zajem zaka, podnitit ho, aby se zamyslel o
vyznamu a vyhledaval souvislosti s ptedchozimi znalostmi (Steelova et al., 2007a).

V této fazi 1ze vyuZivat mnoho metod, tou nejpouzivané;si je ziejme metoda [LN.S.E.R.T.
(interactive noting system for effective reading and thinking) (Steelova et al., 2007a), ktera
slouzi k pochopeni vyznamu faktl ve ¢teném textu na zaklade€ vyuziti znacek jakoZzto pomicek
k aktivnimu sledovani textu. Zak informace tfidi a uréuje, co je vyznamné a co ne (Steelova et

al., 2007a). Jako prvni si Ctenaf text precte a nasledné si do néj znaci nasledujici:

.....

znalosti a vytvoreni SirS§iho kontextu diive nabytych znalosti.
e Minus pro informace, nebo tvrzeni, které jsou v rozporu s vlastnim postojem k tématu.
e Plus pro informace a tvrzeni, které jsou pro Ctenare nové a zaroven jim dobie rozumi.
e Otaznik pro tvrzeni a informace, které ¢tenar jesté neznd a zaroven mu nejsou zcela
jasna.
Oznacend mista se nasledné vypisi do pfedem piipravené tabulky a nésleduje spole¢na
diskuze, ve které se zaci dopliuji navzajem (Cerny & Chytkova, 2016).

24



Posledni fazi je reflexe, jejimz cilem je zvnitifiovani poznatki, systematizovani vSeho
nového a pretvofeni prvotniho védomostniho schématu. Zak, tak ziska komplexni a uceleny
celek, jehoz vysledek je staly (Novotna & Juréikova, 2012; Steelova et al., 2007a). Zaci
informace pietlumoci vlastnimi slovy a v ramci vymeény nazori ve tiidé se navzajem obohacuji
(Steelova et al., 2007a).

Steelova, Meredith, Temple, & Walter (2007b, s. 12) oznacuje jako vyznam metody
E-U-R nasledujici body:
e Dovoluje zaklim jasn¢ formulovat vlastni cile uceni.
e Udrzuje aktivni GiCast.
e Podnécuje bohatou diskusi.
e Povzbuzuje zaky k tvorbé kladeni vlastnich otdzek.
e Usnadnuje vyjadfovani vlastnich ndzort zak.
e Udrzuje motivaci zaku ke cCteni.
e Poskytuje atmosféru, ve které jsou ndzory respektovany.
e Rozviji schopnost zakt szit se s hrdiny.
e Vytvafi prostiedi pro tivahu nad tim, jaké hodnoty Z4ci uznavaji.
e Struktura E-U-R stimuluje zménu.
e Vytvafi takovou atmosféru, zniz Zaci vyciti, ze se od nich ocekava
angazovani v procesu kritického mysleni.

e Usnadnuje kritické mysleni vysSiho tadu.
3.2 Metody kritického mysleni k hodnoceni argumentii, definic a postojt

Pro praci s argumenty lze pouzit nékolik metod. MiiZze to byt pouze jednoduché
diskutovéani ve tfidé o problematickém tématu. Ucitel napiiklad zad4 otdzku, na kterou lze
zaujmout stanovisku ANO nebo Ne a rozd¢lit tfidu na polovinu, jedna tvrzeni podporuje, druha
odmita. Argumentace muiiZze probihat ve formé diskuze, nebo pisemné (Steelova, Meredith,

Temple, & Walter, 2007d).

RRA strategie
RRA (Reflection, Reason, Alternatives) model slouzi k vytvofeni stanoviska vici
probiranému uéivu. Zaci si nejprve vytvoii vlastni Gsudek o probirané latce, ktery reflektuji
(reflection), namisto okamzitého ptijeti toho, co slysi. Nasledné své nazory a postoje odtivodni

kvalitnimi argumenty (reason) a v posledni fazi se o tématu bavi se spoluzaky a vyménuji si
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navzajem své postichy, navrhy a myslenky a hledaji vS§echny mozné alternativy (alternatives)

(Ennis, 2013).

FRISCO strategie

Na vyssi trovni stoji metoda FRISCO, ktera se vyuzivd pro hodnoceni postoje k
urcitému tvrzeni, a to jak své, tak i n¢koho jiného. Pii hodnoceni by mély byt zahrnuty

minimalné tyto elementy (Ennis, 2013):

e Zaméreni (Focuse) — identifikace hlavniho bodu a stanoveni zavéru, ktery z néj plyne

e Divod (Reason) - identifikace a ohodnoceni dikazi/divoda

e Odvozeni (Inference) - zvazeni, zdali dikazy/divody vedou k zadvéru a existuji
alternativy

e Situace (Situation) — jakou roli hraje situace

e Jasnost (Clarity) — ujistit se, Ze vyznam je jasny

e Prehled (Overview) — posouzeni kompletniho zhodnoceni

SEEC metoda

SEEC (Slogan, Elaborate, Example, Contracting) metoda se pouziva pifi hodnoceni a
vytvareni definic, aby se vyhnulo €asté chybé, kdy nékdo néco fekne a néco jiného mysli. Pokud
dva lidé budou mluvit naptiklad o dobrosrdecnosti, ale oba mysli dobrosrde¢nosti néco jiného,
pak jejich konverzace nebude pftili§ funkéni. V této metod€ nejde pouze o definici slov, ale
také o definici problému, népadu, ¢i planu. Cilem je piedat néco jasn¢ a bez zmatenosti (Hunter,
2014).

Tato metoda zahrnuje Ctyii kroky:

1. Slogan — je dilezité¢ problém definovat jasné¢ a co nejjednoduseji. Slogan by mél byt
kratky a obsahovat pouze klicova slova.

2. Elaborace (zpracovani) — rozvedeni sloganu do vice detailti. Udava detaily o tom, jak
jsou jednotliva slova propojena, jak spolu souvisi.

3. Priklady — poskytnuti jednoho, ¢i dvou piikladi.

4. Kontrasty — zminit se o né¢em, v ¢em by piipadné¢ mohlo dochéazet k zdméné, co by

mohlo byt zmatecné.

Dabliv advokt
Tato metoda ma za cil naucit se nahliZet na problém o¢ima druhé osoby a nachézet
alternativni moznosti. Zadani ukolu je podpofit nepopuldrni stanovisko, nebo postoj druhé

strany, tak aby se dany problém opravdu podrobné rozebral. Jedinec se tak dostava do ktze
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oponenta a zvazuje jeho argumenty, ¢imz ziskava objektivitu. Kone¢nym vysledkem pak miize

byt nasledujici schéma (Royal, 2016).

Vase strana Strana Protivnika

PRO PROTI PRO PROTI

Schéma 1: Dablitv advokat (Royal, 2016)

Dalsi verze této metody je hra na vériciho a pochybujiciho. V prvni ¢asti se Zaci opét
vzivaji do autora (berou v potaz jeho dobu, kulturu, situaci atd.). Nasledn¢ obhajuji stanovisko
kvalitnimi argumenty. Tim, ze se do role vziji, vymizi problém nesouhlasu se stanoviskem
autora a jeho hluboké popirani. Druhym krokem je opacny postoj a snaha stanovisko co nejvice
zpochybnit a efektivné zkritizovat. Zaci tak ziskavaji ndhled obou stran a pomaha jim to byt

objektivni (Bean, 2001).

Sokratovska metoda

Pivod kritického mysleni nachazime v dob¢ Sokrata a jeho provokujicich otazkach, které
navadély druhé k hlubSimu zamysleni. Byla by tedy Skoda se jim neinspirovat. Cilem
Sokratovské metody je namotivovat zaka k feSeni n€jakého problému, pficemz jeho obtiZnost
zavisi na rozhodnuti pedagoga. Zak se dostava samostatné nebo ve skupiné k podstaté dané
veci. Otazky jsou, stejné€ tak jako u Sokrata, zaméfeny na definici problému. V metod¢ jsou
hlavnim prvkem otazky a logické argumenty, které testuji spravnost nazorti ostatnich ucastniki
diskuze. Dilezité je nikdy nevytvaret definitivni zavér, brat v potaz alternativni pohledy a
ptijmout skute¢nost, Ze pravda je zna¢né relevantni (Novotna & Jurcikova, 2012).

Ptiklady otazek mohou byt nasledujici — Je kritické mysleni podstatné ve vzdélavani
jedince? Proc je podstatné? Nebo proc¢ podstatné neni? Podnécuje nds kritické mysleni
k samotnému mysleni? Zvysuje kritické mysleni kvalitu vzdeélavani jedince? (Novotna &

Juréikova, 2012).

3.3 Myslenkové mapy

Myslenkové mapy jsou povazovany za kralovskou metodu kritického mysSleni majici

hned nékolik vyhod. Tvorba myslenkovych, nékdy téz pojmovych map je myslenkovy proces,
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v priab&hu kterého grafickym znazornénim hledame souvislosti mezi poznatky (Novotna &
JurCikova, 2012). Mapa poskytuje pichledné uspofadani tématu, které umoziiuje vidét
komplexni téma, srovnat si myslenky do logického systému a ucelit je (Cerny & Chytkova,
2016; Novotna & Jurcikova, 2012). Uvédomovanim si klicovych pojmt podnécujeme piechod
z kratkodobé do dlouhodobé paméti, ve které se vytvaii struktura poznatkd. Pokud tato
struktura v pamé&ti neni, pamét’ je utrzkovita a informace nejsou zcela pochopeny (Novotna &
Jurcikova, 2012). Vyzkumy potvrzuji efekt myslenkovych map na rozvoj kritického mysleni
(Fuad, Zubaidah, Mahanal, & Suarsini, 2017; Sarhagi et al. 2011).

Myslenkové mapy se daji kromé zapisovani informaci a védomosti také pouzivat na
planovani, hledani napadii a feSeni, organizaci udalosti atd. (Cerny & Chytkova, 2016). Pii
tvorbé map se jedinci spojuje vizudlni a linearni zapis. Jednotlivé ¢asti tématu vidi spole¢né
jako komplex a jednoduse mezi nimi vyhledava. Tyto procesy maji nasledn¢ efekt na lepsi
pochopeni a zapamatovani si informaci (Royal, 2016). Mentalni mapy pomahaji zaktim, ale i
vyucujicim, kteti se mohou podle mapy zorientovat na jaké iirovni Zaci jsou a jak véci chapou
(Novotna & Jurcikova, 2012).

Pti tvorbé myslenkovych map se vétSinou postupuje od prosttedka papiru, kam se zapise
hlavni myslenka, a postupné se rozsifuje pomoci paprskii k okrajim papiru. Kazdy paprsek
obsahuje jeden bod napsany slovem, ¢i velice kratkou vétou. Pfi tvofeni se kreativité nestavi
meze. PouZiti riznych barev paprskli pomiiZze s dotvofenim systému a zefektivni vizualitu.
Spojitosti mezi jednotlivymi vétvemi jsou znazornény Sipkami, nebo umisténim do jednoho
trsu (Royal, 2016). Dtlezitost informaci je mozné rozliSit pomoci pisma, barev, velikosti pisma
atd. Taktéz se daji pridat symboly, obrazky. Dilezité je si mapu vytvofit individualné, tak aby
byla co nejosobnéjsi (Cerny & Chytkova, 2016).

Novotna & JurcCikova (2012) navrhuji nasledujici kontext a postup, ve které se daji
myslenkové mapy pouzit. Prvnim krokem je vybrat zajimavé téma a popsat aktivitu. Zakim je
nutné piednést jednotlivé kroky mentdlniho mapovéani. Dale je tieba vyhradit Cas pro
individualni praci a nasledné prostor pro prezentaci asociaci alespon Ctyt az péti zakt. Pokud
jiz nezbyde v hodiné €as na nic jiného, miize se téma dale rozvijet v dalsi hodiné, ve které Zaci

ve dvojicich prodiskutuji svou préci.
3.4 Kritické ¢teni

Cist kriticky znamen4 o ¢teni i pfemyslet, zaméfovat pozornost na ur¢itd mista a zaroven

text analyzovat, hodnotit, reflektovat, srovnavat s predchozimi znalostmi a rozhodovat se o
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pfijeti, ¢i nepfijeti nazort, postoji a myslenek. Je dulezité citlivé vnimat a zaroven pouzivat

slova, kterd vytvareji vyznam a ovliviiuji myslenky (Pescatore, 2007).
Cottrell (2011) doporucuje nasledujici postup pro kritické ¢teni knihy:

1. Rychlé prolistovani a ziskani piehledu o pfitomnych tématech.

2. Precist si ivod, ve kterém lze ziskat pohled na autoriv postoj k tématu.

3. Precist si zavér, ¢i sumarizace kapitol, ve kterych se Casto objevuji argumenty a ditkazy.
4. V rychlosti procist zacatky a konce kapitol, které poskytnou piehled o lokalizaci

jednotlivych poznatkd.

Na zéklad¢ informaci, které jsou béhem toho procesu ziskany, se text zacina procitat
podrobnéji, podle potieb jednotlivych hodin. U ¢lankt je postup obdobny, jako prvni se
doporucuje procist abstrakt ke zjiSténi relevantnosti informaci v ¢ldnku k danému tématu a
ptipadnd potieba dohledat informace o metodach, zavéru a diskuzich (Cottrell, 2011).

U &teni je vhodné si vytvafet i poznamky. Ctené se spoji s motorickou paméti a z textu si
mysleni, slouzi vzdy k n&jakému tuéelu, poméhaji k analyze argumentii. Zaci by se méli
soustiedit na zdroje uvedené v textu, vypsat hlavni argumenty (nikoli mnoho tudajh
dopodrobna), nebo hypotézy, dikazy pro zavér a méli by si pfipsat 1 své postoje a teorie
(Cottrell, 2011).

Pescatore (2007) uvadi dileZitost otdzek, které by méli byt zaklim poloZeny tak, aby
kriticky mysleli. Napt. Co je smyslem textu? Kdo mohl tento paragraf napsat? Co autora
znepokojuje? A dale pak specifické otazky cilené na individudlni text. Autorka také mluvi o
dialezitosti vybéru spravné literatury. U€itel musi najit vhodny text, ktery studenty zaujme a
vyvola zvédavost, i pfestoze by mél jit mimo klasické, tradi¢ni ucebnice.

Pted samotnym c¢tenim je vhodné zatadit jakousi mini lekci, ktera zahrne informace o
tématu, nebo myslenkach, které jsou pro aktudlni Cetbu dilezité. Samotné cteni by mélo
probéhnout v tichém neruseném prostiedi a zaci by méli mit opravdu dost ¢asu na Cteni, aby
mohli o textu 1 pfemyslet a délat si poznamky. Po piecteni textu dochazi ke konzultaci mezi
zaky a ucitelem. Ucitel se mize ptat na divod vybé&ru, obtiZnost textu, obsah a co se zakovi
libilo, ¢i nelibilo, dale na ptibliZzeni urcitych ¢asti, cemu zak v knize nerozumi, co v urcitych
chvilich citil, co si myslel, jaky mé ke knize vztah, co nového se dozvédél atd. (Steelova,

Meredith, Temple, & Walter, 2007¢).
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Rizené cteni

Steelova et al. (2007b) popisuje fizené Cteni jako Cteni, provazené pokyny s cilem aktivné
zapojit zaky do Cteni a pomoci efektivnich otdzek je pobizet ke kritickému mysleni. Do fizeného
¢teni lze zafadit prvotni fazi pfemysleni o textu, jeho autorovi a kontextu vzniku, jesté pied
samotnym prectenim. Dale se text Cte postupné s prestavkami na zpracovani informaci a otazky,
které klade uéitel. Zakim se ponechava dostatek ¢asu na promysleni a diskuzi, pfijimaji se

rizné nazory a zaci se obohacuji navzajem.
Podvojny denik

Podvojny denik zdkiim pomuze najit osobni vztah k tomu, co ¢tou, uvédomit si, co pro né
samotny text znamend, s ¢im si informace spojuji a jak to ovliviiuje jejich vnimani svéta.
Zakladem deniku je strdnka rozd¢lena svislou ¢arou na dvé poloviny. Do levé ptlky si zak
zapise slovo od slova ¢ast textu, ktery ho zaujmul a na druhou polovinu komentar ke zvolené
pasazi. Uryvky mohou byt vybrany z mnoha divodd, napiiklad evokuji n&jaky zazitek, ma
zajimavou techniku, styl, nebo s nim zak nesouhlasi. Komentai obsahuje, pro¢ byla tato ¢ast
vybréna a jaké otazky vyvolala. Citaci textu by mélo byt vybrano nékolik.

Po této fazi Zaci diskutuji mezi sebou. Zacne se s Zaky, ktefi vybrali nékterou z pocatecnich
&asti textu a chronologicky se postupuje dale. Zaci diskutuji mezi sebou, sdileji své souhlasy i

nesouhlasy, zdali si v§imli stejné pasaze, ¢i nikoli atd. (Steelova et al., 2007¢).
Posledni slovo patii mné

Tato metoda je dalsim zptisobem, jak Zzaky vést k reflexi po pieéteni n&jakého textu. Zak si
vybere uryvek textu a napiSe ho na karticku. Z druhé strany pak dopiSe svij komentar o
souhlasu, ¢i nesouhlasu s textem. U¢itel pak vyzve, aby nékdo precetl jeho uryvek. Poté, co zak
piecte sviij text, ostatni Zaci se snazi objevit ditvod, proc si ho jejich spoluzék vybral. Diskuze
kon¢i pozadanim autora poznamky o piecteni jeho divodu vybéru, posledni slovo, tedy patii

jemu.
Ctendi'ské dopisy

Ctenaiské dopisy slouzi ke sdileni dojmt o Setb& mezi spoluzaky. Dopisy zachycuji velice
kratkou, stru¢nou zpravu o osobni reakci na prectené a autor na tuto zpravu dostava odpoved.
Idealni je dopisovani mezi zaky, kteii ¢tou stejnou knihu, nebo stejného autora, mohou tak sdilet
jejich pocity a jsou si tématem blize. Mluvenou formou dopisii je slovni prezentace aktudlni

Setby pro celou tfidu. Zak v kratkosti piedstavi svym spoluzakim, co &te, kdo je autorem, co se
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v knize odehrava, co je klicové, co se mu libi nejvice, divod vybéru knihy a prezentuje
nejdulezitéjsi cast, myslenku, ¢i citat z knihy. Cilem této aktivity je sezndmeni se s novou

knihou, ¢i autorem a vytvoieni vlastniho nazoru, ¢i planu na dalsi cetbu (Steelova et al., 2007¢).
Interview s autorem

V tomto ptipad¢ je hlavnim tkolem pfipravit si rozhovor s autorem urcitého tvrzeni,
vyznamnou postavou, jednoduse s kymkoli, kdo nas zajima, at’ je to jiz znama, nebo historicka
postava, bezdomovec, &i kadefnice z blizkého okoli. Zaci si pfipravi otazky a bud’ na n&
odpovidaji sami, anebo miiZe byt vyuzita jind osoba ze tfidy (Bean, 2001). Dal§i moZnost je
Cist text po Castech a v pauzach pokladat otazky samotnému autorovi ohledné nejasnych mist.
Ttida pak na otazky odpovida a snazi se autorovo stanovisko vysvétlit (Steelova et al., 2007¢).

Zaktm je tfeba vysvétlit, ze nikdo, tedy ani autor textu neni dokonaly a miize tak udélat
chybu, nebo vytvofit spornd mista v textu. Vytvaienim otdzek zaci prohlubuji své pochopeni
textu. Zaci po celou dobu pfemysli o uvahach autora a zapojuji ho do imaginarni diskuze.
Reakce spoluzdki pak rozsifuje pochopeni a alternativni uhly pohledu. Touto metodou se ¢teni

stava osobn¢jsi, aktivnéjsi a 1épe zapamatovatelné (Steelova et al., 2007e).
Anotovadni textu

Anotovani, neboli jakési oznaCovani textu, je metoda kognitivniho ¢teni. Tuto metodu Ize
vyuzit jak pro ¢teni beletrii, tak pro védecké ¢lanky. Hlavni myslenkou je oznacovani ¢asti textu
podle pfedem daného systému tak, aby Zaci pochopili jejich roli v textu. Vizualizace v textu
umozni lépe vidét a pochopit hlavni strukturu argumentt a hlavni mySlenku textu, dale snaze
ditkazy a piedpoklady autora. Zaci zakrouzkuji nadpisy, obdélnickem oznaéi klicové slova,
trojuhelnikem oznaci sloZité, nebo nesrozumitelné slovo, dvojité podtrzeni znaci dulezita fakta
a hlavni myslenku. Jednoduché podtrzeni oznacuje podpirné myslenky, které rozsituji hlavni
argumenty. Sipkou je oznadovana instrukce, tedy pokyn, co ma zik udélat. Definice jsou
oznaceny zkratkou def. a dal$i znacky jiz rozsifuji hlubSi porozuméni textu (viz. schéma 2).
Zaci se stavaji aktivn&jsi a vice zapojeni do &teni. Spolu s lep§im porozuménim textu se i
zvySuje kvalita nasledné diskuze ve tfid€, ve které zaci porovnévaji, co kdo oznacil, co tim
myslela a zaroven se u¢i argumentovat (Zywica & Gomez, 2008). Hazlbauer (2009) dodava,
ze metoda podpofti zaky v dohledani informaci, které v textu chybi, nebo cemu nerozumi.

Zywica & Gomez (2008) na zdklad¢ zjisténi nedostatku ve strategiich ¢teni u zaka
americkych stfednich skol, provedly studii s vyuzitim pravé této metody. Autorky poskytuji

jednotlivé kroky pro zavedeni této metody v praci ve tfid€. Prvnim krokem je vysvétlit zaktim,
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ze metoda jim pomuze 1épe porozumét co ctou. Dale vytvofit plakat s instrukcemi (schéma 2),
ktery bude viset na viditelném misté ve tfidé a zaroven ho bude mit kazdy zdk ve zmensené
podob¢ nalepeny v sesité. Dale se postupné vysvétluji jednotlivé kroky anotovani. Je dilezité

postupovat pomalu. Prvni mésice vyuzivat pouze prvni body a postupné piidavat dalsi.

Plakat do tfidy — Anotace

1. Nadpisy a podnadpisy

. |V}'Ibér klicovych slov |

SloiTa slovi~_

Dulezita fakta a hlavni mysSlenky textu

2

3

4

5. Rozvijejici ndpady (dikazy)
6. Sip = instrukce

7. Def = definice v textu

8. * =navazani novych informaci
9. Shrn = hlavni shrnuti mySlenek
10. Vyv = vyvozené informace

11 &= dulezité vzorce nebo rovnice

12. ? = matouci informace

Schéma 2: Anotace textu — Plakat (Zywica & Gomez, 2008)

Metoda byla v ramci studie vyuzivana v americkych stiednich Skolach po dobu jednoho
roku. Vysledky studie ukazaly jednak spokojenost uciteldl, ktefi metodu vyuzivali a dale

korelaci s vysledky zakt ve védeckych disciplinach (Zywica & Gomez, 2008).

3.5 Kiritické psani

vvvvvv

jednak procesem kritického myslent, tak i jeho vysledkem, a tvoii tudiz dvoji funkci. Zaci maji
moZnost zapojit svoji autenticitu a vlastni myslenky, ale zaroven jsou vedeni vyucujicim, ktery
zvySuje kvalitu praci. Psani je idedlni cesta vedouci k aktivité¢ a dialogickému uvazovani
studentii. Ukoly nemusi byt dlouhé, nékdy sta¢i velice kratka prace na jeden, &i dva odstavce.
Steelova et al. (2007b) oznacuje psani jako nastroj k mysSleni. Psani miiZze byt vyuzito
jako nastroj k pochopeni a osvojeni nové latky, vymezeni vii¢i tvrzenim, uvédomeéni si nazort
a zavera vyplyvajici z diskuzi atd. Ucitel by pii aktivitach vyuzivajicich psani, mél dodrzovat
nékolik zésad k rozvoji kritického mysleni. Za prvé, psani k hlubsimu pfemysleni by nemélo
byt znamkované a spojené se strachem z pravopisnych a estetickych chyb. Za druhé, ve tfidé
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musi byt bezpecna atmosféra bez rizik posméchu a zéci se respektuji navzajem. Neexistuje
jediné spravné feSeni a zaci védi, ze kazda odpovéd’ je rovnocenna a stejné dilezitd. A za dalsi

zéaci maji pravo na odezvu a diskuzi o provedené praci.
Model R/A/F/T

Pii zadavani instrukci k pisemnému ukolu miZe byt pouzit model R/A/F/T. Zaci
dostanou instrukce, ve kterych se dozvidaji roli, z jaké maji vychazet a vzit se do ni, pro jaké
auditorium pisi (napft. napiste spoluzakim, kteti minuly tyden chybéli o probiraném/problému
z minulé hodiny). Déle je zadan format, ktery udava ocekavani o procesu (tzn. specifikace ¢asu
odevzdani a Cas, ktery Zaci budou vénovat préci, pozadovana ptiprava, ptipadné materidly, které
chce vyucuji spolecné se samotnou praci). Nékdy je prace na delsi dobu a Zaci maji za tikol se
napiiklad po dobu n¢kolika mésicti vénovat kazdy tyden, alespon pét minut zapisu. Posledni
instrukce je zadani tématu, tedy o ¢em ma Zak psat, prezentovat mu problém (Cerny &
Chytilova, 2016). Nemén¢ dileZitou informaci, se kterou by Zaci méli byt seznameni, a ktera
neni v modelu zahrnuta, je kritérium hodnoceni (Bean, 2001).

Zapojeni kritického mysleni do psani neni jen o psani dlouhych eseji. Vhodné jsou i
kratké ukoly jako naptiklad na zacatku hodiny zadat jednu otazku, kterd se vztahuje k hodiné
ptedeslé, poptipadé cemu Zaci nerozuméli, nebo o ¢em v prubchu tydne premysleli. Taktéz je
mozné dat béhem hodiny prostor k hodnoceni toho, co se dozvédéli, s ¢im souhlasi, s ¢im
naopak nesouhlasi, cemu nerozumi. Pfi rozvinutéjSich diskuzich, kdy se nedostane prostoru
kazdému, muaze ucitel taktéz zadat pisemny ukol, tak aby se vyjadfit mohl opravdu kazdy a na

dalsi hodiné to jesté prodiskutovat ve dvojicich (Bean, 2001).
Psani Casopisu

Psani Casopist, ve kterych Zaci zapojuji a procvicuji kritické mysleni, je dlouhodobéjsi
projekt ve tfidé, ktery mize mit mnoho podob. Forma ¢asopisti muze byt nestrukturovand, polo-
strukturovand, ¢i Upln¢ strukturovana. U strukturovanych pedagog zadava napiiklad kolikrat
tydné se bude zak vénovat psani, jak dlouho ma psat a co presné¢ ma psat (Bean, 2001). Instrukce
pak tedy miZe znit napiiklad takto: Jednou tydné se pll hodiny vénujte psani o vyuZiti pravé
probiraného uciva v redlném zivoté, pouzit mizete vlastni zkuSenosti, ¢lanky, ¢i reportaze

Polo-strukturované casopisy ¢asto udavaji jednu podminku, se kterou si vSak zak mtze
nalozit, jak jemu samému vyhovuje. Napiiklad v kazdé ¢asti musi byt sumarizace predeslé

hodiny, ale ostatni se ponechavd na autorovi. Nestrukturované Casopisy nechéavaji téma na
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zacich. Lze vyuzivat témata z predeslych hodin, pokusit se o vysvétleni urcitého problému,
nebo naopak popsat, ¢emu jedinec nerozumi, ale také vyjadrit svlij souhlas se spoluzédkem,
tématem, ¢i teorii atd. Zak by v kazdém piipadé mél dodrzovat zasady kritického mysleni. To
znamena spravné argumentovat a piikladat relevantni dikazy a premyslet v etickém ramci

(Bean, 2001).
Psani piekladn

Ve skolnim prostiedi se ¢asto setkdvame s mnoha definicemi a slozitymi vyrazy se
kterymi si Zaci asto nevi rady. Jednou z pomocnych ¢innosti, je tvoteni ,,prekladu®. Zak se
pokusi vlastnimi slovy vysvétlit problematickou ¢ast a zaroven se zamysli nad tim, pro¢ je
dilezitd a co prinasi. Rozebranim problematické ¢asti, zak sam vlastnim usilim ptijde na to, co
definice znamena, 1épe si ji tak i zapamatuje, protoze s ni pracuje delsi dobu a dava ji vyznam

(Bean, 2001).
Argumentacni esej

Metoda vyZadujici velice intenzivni kritické mysSleni je argumentacni esej, kterd rozviji
kritické mysleni a zaroven dava Zakovi 1 zpétnou vazbu o jeho stylu uvazovani. Lze ji zapojit
do jakéhokoli pfedmétu a je vhodnou metodou pro doméci i1 Skolni praci (Bean, 2001; Hughes
et al., 2010). Zaci mohou rozebirat literarni dilo, politickou myslenku, enviromentalni
problémy, vesmirné teorie, historick¢ udalosti a dal$i nevyCerpatelné teorie z riiznych
predméta.

V kazdé eseji by mél byt uvod, jadro a zavér. Hughes et al. (2010) uvadi tfi zékladni
strategie psani argumentacni eseje. Advokatova strategie obhajuje postoj, nebo myslenku
vzniklou za ur¢itym ucelem. Autor se tak stdva advokatem obhajujicim zavér. Udava kvalitni
argumenty podporujici postoj, ¢i myslenku. Zaroven si vS§ak uvédomuje mozné namitky opacné
strany, které vyuzije a rovnou je objasni. Opa¢nou metodou je kritikova strategie, zamétujici
se na kritiku urcitého postoje, ¢i mysSlenky. Uvadi opét argumenty, které odporuji a vyvraceni
stanovisko a rozebird argumenty druhé strany, které se snazi vyvratit. Tieti moZnosti je
strategie nestranného soudce, ve které se autor snazi nahlizet na problém ze v§ech moznych
uhlt pohledu, pted jeho zhodnocenim. Tato metoda je vhodnd hlavné v ptipad¢ citlivych témat,
ve kterych je tfeba uvadet zaver s jistou mirou opatrnosti.

Hodnoceni eseje by se mélo zaméfit na: identifikaci zavéru, identifikaci premis,
identifikaci struktury argumentd, piijatelnost premis, relevantnost premis, adekvatnost premis,

pritomnost alternativnich uhli pohledu. I kdyz je hodnoceni eseji znacné problematické a
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narocné (Bean, 2001; Hughes et al., 2010), jeho vyhodou je hlavné¢ moznost sledovat proces
mysleni zdka (Norris, 1985). Ucitele by nemél zajimat pouze vysledek, ale celé cesta uvazovani,

ktera k vysledku vede. Zak je navic zapojen aktivné a je nucen myslet kriticky (Norris, 1985).
Volné psani

Volné psani je typ brainstormingu. Zaci dostavaji instrukci napsat na papir ve vétach
vSe, co je k tématu napadne, bez toho, aby se zabyvali formalnimi pozadavky (pravopis a
stylistika). Cilem je objeveni napadi, myslenek a souvislosti v jedincové mysli. K napsanému
se ucitel v pritbé¢hu hodiny mtiZe vratit a vyhledat nové podnéty, o kterych by se dalo mluvit, ¢i
psat. Zéci se 0 svém psani mohou pobavit ve dvojicich, & mensich skupinach a dobrovolnici

mohou text prezentovat nahlas (Steelova, 2007b).
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4. NAVRH VYZKUMNEHO PROJEKTU

4.1 Uvod

Navrh vyzkumného projektu navazuje na ptedchozi literarné piehledovou c¢ast, ktera
prezentuje problematiku kritického mysleni a zplsoby jeho rozvoje u zaki stfedni Skoly.
Rozvoj kritického mysleni na Skolach je mnohymi autory kritizovéan za jeho nizkou kvalitu, ¢i
dokonce absolutni absenci (Hove, 2011; Mendelman, 2007; Paul & Elder, 2002). Zptsoby
rozvijeni kritického mysleni by mélo byt podrobeno zkoumani, aby se zamezilo vyuzivani
nekvalitnich metod.

Kritické mysleni se do vzdélavani v Ceské republice dostalo zejména diky programu
Ctenim a psanim ke kritickému mysleni, ktery cili na piipravu zakd pro obdansky Zivot
v soucasné spolecnosti. Za ucelem rozsiteni programu do skol vznikly i pfirucky kritického
mysleni a ctvrtletnik Kritické listy (American Institute of Research, 2001; Steelova et al.,
2007a). Nékolik vyskolenych pedagogii v tomto programu se dokonce podilelo na tvorbé
rdmcového vzdélavaciho programu a metodiky pro tvorbu Skolniho vzdélavaciho programu
(Jetabek et al., 2007; Slejskova, 2008). American Institute of Research (2001) provedl evaluaci
programu v Ceské republice, nicméné ta se zabyvala jen zakladnimi $kolami a stiedni $koly
nebyly ve studii zahrnuty.

Je tedy ziejmé, ze program Ctenim a psanim ke kritickému mysleni zaujima dilezitou
pozici v ¢eském vzdélavani a je zaroven jedinym ucelenym programem rozvoje kritického
mysleni pro ¢eské zéky. Jako takovy by mél byt podroben vyzkumu, aby byla zjiSténa sila jeho
pusobeni na rozvoj kritického mysleni.

Cilem vyzkumného projektu je ovéfit piisobeni programu Ctenim a psanim ke kritickému
mysleni na kritické mysleni u zaki, pficemz srovnavani budou zéci uciteld, ktefi vyuzivaji tento
program a ktefi nevyuzivaji tento program. K méfeni trovné kritick¢ého mysleni bude pouzit
Halpernové test hodnoceni kritického mysleni. Z divodu hlubokych interindividudlnich rozdila
mezi zaky riznych typl Skol na trovni sttedniho vzdélavani, byla pro tuto studii vybrana pouze
gymnazia tak, aby se zamezilo plisobeni proménnych jako je napiiklad rozdilné inteligence,
styl vychovy, motivace rodict, finanéni zazemi atd., u kterych se ptfedpoklada, ze budou jiné

mezi zaky gymnazii, sttednich odbornych ucilist’ a sttednich odbornych skol.

Vyzkumné otazky
Vyzkumny projekt se bude zabyvat kritickym myslenim zakti na gymnaziich, konkrétné

urovni kritického mysleni v porovnani zakl ze tfid ucitelt vySkolenych v programu Ctenim a
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psanim ke kritickému mysleni a zakt ze tfid nevyskolenych ucitelt v tomto programu. Hlavni
vyzkumnou otdzkou je:
e Jaké je piisobeni programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni na kritické mysleni

u zékd gymnazii?
Hypotéza

Na zékladé predeslé studie bylo zjisténo, ze zaci zakladnich Skol ze tfid vySkolenych
ugitelds v programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni prokazuji vy$§i schopnost
kritického mysleni nezli Zaci ze tfid nevySkolenych uciteli (American Institute of Research,

2001). Na zaklad¢ této informace byla vécna hypotéza tohoto vyzkumného projektu zvolena

nasledovné:

H1: Zaci gymnazii ze trid ucitelu vyskolenych v programu Ctenim a psanim ke kritickému
myslenim dosahnou vyssiho ohodnoceni v testu kritického mysleni nezli zZaci ze trid

nevyskolenych ucitelii.

K vécné hypotéze byly vytvoreny hypotézy statistické, aby bylo mozné zméfit proménné
za vyuziti statistickych metod. HO: Mezi zaky gymnazii ze tfid ucitelti vySkolenych v programu
Ctenim a psanim ke kritickému myslenim a zaky ze tiid nevyskolenych uéiteli v tomto
programu neexistuje statisticky vyznamny rozdil ve vysledcich testu kritického mysleni. HA:
Mezi zdky gymnazii ze t¥id uciteldi vyskolenych v programu Ctenim a psanim ke kritickému
myslenim a zaky ze tfid nevyskolenych ucitell v tomto programu existuje statisticky vyznamny

rozdil ve vysledcich testu kritického mysleni.

4.2 Metody

Ve vyzkumu budou porovnavany dvé skupiny. Jednou z nich budou tiidy ucitelt, ktefi
jsou vyskoleni v programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni a druha skupina bude
porovnavaci. Vyzkumnym designem tohoto projektu je tedy kvaziexperiment.
Kvaziexperiment ma sice niz$i miru interni validity, nicmén¢ ponechava piirozené prostiedi a
reflektuje  realitu, kterda se na Skolach odehravd. Nezavisle proménou je
pfitomnost/neptitomnost pedagoga vyskoleného v programu Ctenim a psanim ke kritickému

mysleni a zavislé proménna je vysledek v testu kritického mysleni.

4.2.1 Vyzkumny vzorek

Pro vyzkum byla vybrana skupina zakt tietich a ctvrtych ro€nikli studujicich na

gymnaziu. Jesté pred samotnym vyzkumem je potieba vytvofit seznam pedagogt vySkolenych
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v programu Ctenim a psanim ke kritickému mygleni. Skoleni ugitelti probihalo na zakladé
fetézové reakce. Na pocatku bylo vyskoleno tficet pedagogii, kteti se rozdélili na patnact dvojic
a kazda dvojice vyskolila dalsich tficet pedagog, a tak to pokracovalo dale. BohuZzel neexistuji
zadné statistiky a udaje o tom, jak to ve skutecnosti probihalo a kolik je vySkolenych pedagogii
na tizemi Ceské republiky (Iniciativa Uspéch pro kazdého Zdka, 2015). Z toho diivodu by se
pted zacatkem studia provedl prizkum se zdmérem vytvofit seznam uciteld tfetich a ¢tvrtych
roéniki na gymnaziich vyskolenych v programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni, kteii
zaroven metody programu praktikuji v hodinach. Osloveni budou vyskoleni jedinci, ktefi o
programu néco publikovali a zaroven budou pozadani o poskytnuti dalSich kontaktd na
vyskolené pedagogy. Dale budou oslovovana gymnazia po celé Ceské republice za Gcelem
ziskani kompletniho seznamu vyskolenych uéiteli v programu Ctenim a psanim ke kritickému
mysleni v jejich hodinéch.

Z vypocti velikosti vzorku na zakladé¢ informaci o zpusobu testovani, hlading
vyznamnosti, predpokladané velikosti efektu a statistické sile bylo zjisténo, Ze pro ucely
vyzkumu je potieba alespoit 64 zakli do kazdé skupiny, tzn. 128 Zzakl celkem. Na zdkladé
vytvofeného seznamu ucitelli gymnazii bude systematickym nahodnym vybérem zvoleno Sest
ucitelii. Prvni ucitel bude vybran ndhodné a dals$i budou vybrani na zékladé vypocitaného
intervalu. Zaci téchto ugiteli budou tvofit prvni skupinu. ProtoZe neni pfedem znamo kolik
zak je ve tfidach uciteld, byl pocet ucitelt zvolen tak, aby i pfi velice malém poctu Zakl v jedné
tfidé dosahl minimalniho potfebného vzorku jedné skupiny

Porovnavaci skupina bude vytvofena za pomoci parovani uciteld. Ucitelé ze seznamu
vyskolenych v programu, budou rozdé€leni do skupin podle jejich pohlavi, véku (skupiny — do
30 let, 31-40, 41-50, 50 a vice), predmétu, ktery vyucuji a velikosti tfidy, kterou vyucuji
(skupiny — do 12 zaku, 13—18 zakd, 19-24 zaka, 25 a vice zaki), aby mohlo dojit k parovéni a
ziskani skupiny uciteli nevySkolenych v programu se stejnymi charakteristikami. Ucitelé
nevyskoleni v programu, budou taktéz rozde€leni do skupin, podle vySe zminénych vybranych
charakteristik a nasledné pro kazdého vySkoleného ucitele bude ndhodné vybran jeden
nevyskoleny ucitel se stejnymi charakteristikami. Tzn. pokud bude naptiklad vyskoleny
pedagog v programu muz ve véku do 30 let, ktery u¢i matematiku ve tfidé s 13—18 zaky, bude
1 v porovnavaci skupiné nevyskolenych pedagogii muz ve véku do 30 let ucici matematiku ve
tfidé s 13-18 zaky. Zaci vybranych nevyskolenych uéitel pak budou tvofit porovnavaci

skupinu.
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Tento postup byl zvolen z divodu zamezeni pisobeni proménnych jako je pravé vek,
pohlavi ucitele, pfedmét, ktery vyucuje a velikost tfidy, které mohou mit vliv na rozvoj
kritického mysleni u zaku.

4.2.2  Vyzkumny nastroj

Vyzkumnym nastrojem pro zjiSténi trovné kritického mysleni u zdkd byl vybran
Halpernové test hodnoceni kritického mysleni (Halpern Critical Thinking Assessment —
HCTA). Tato metoda je urena pro vékovou kategorii od 15 let do dosp€losti a méii pét dimenzi
kritického mysleni, mezi které patii: verbalni logické mysleni, analyza argumentti, mysleni jako
testovani hypotéz, pravdépodobnost a nespolehlivost a rozhodovani spolu s feSenim problémii.
Test zacina otazkami na demografické udaje (v€k, pohlavi, skola) a nasleduje 20 scénari
s dvojim typem otazek (Halpern, n.d.). Pro doplnéni demografickych informaci o Zacich bude
jesté pridana otdzka na rocnik, ve kterém se jedinec nachdzi. Scénafe jsou napsany
jednoduchym jazykem a s jejich obsahem se lze setkat v ramci béznych volné dostupnych
informaci z novin, ¢asopisti a dalSich medii, se kterymi se jedinec dennodenné setkava. Scénar
muze znit naptiklad takto: Dospéli alkoholici casto trpi depresi. Terapeuti navrhuji zpiisob
resSeni, ktery by temto jedinciim mohl pomoci stat se ,,Cistymi“ a ,,strizlivymi“ a to tak, Ze se
zbavi depresi pomoci antidepresiv. Zak nasledné rozhodne, zdali souhlasi/nesouhlasi se
zavérem tvrzeni a odpovi na otevienou otazku, ve které obhajuje své rozhodnuti, v jinych
scénafich mizZe 1 navrhovat lepsi feSeni v urcitych situacich. Dalsi otdzka je s nucenou volbou,
ve které respondent hodnoti navrzené alternativy, nebo vybira spravné feSeni z nabidky. Kazda
z péti dimenzi ma Ctyti scénare (Halpern, 2016).

Test je vyplnovan na pocitaci, a to bud’ v online, nebo offline verzi. Pro lepsi kontrolu
pribé¢hu byla pro tento vyzkum vybrdna offline verze. V pocitatové podobé probiha i
vyhodnocovani testu, coz zpiesiiuje vysledky. Test ma dvé verze — verze A (S1 a S2) a verze B
(S3 a S4) verze jsou analogické a kazdd ma kratkou (S2 a S4) a dlouho verzi (S1 a S3). Pro
tento vyzkumny projekt bude vyuzita delsi verze S1. Vyplnéni testu trva zhruba 50 minut, ale
neni urcen ¢asovy limit pro vyplnéni. Cronbachova alfa testu lezi mezi a =0.68 a o =0.88
(Halpern, 2016).

Vyhodou testu je vysoka ekologicka validita a jeji mezikulturni vyuziti. Test je vyuZivan
v mnoha zemich napii¢ celym svétem. Normy jsou vytvoreny napiiklad pro USA, Kanadu,
Mexiko, §panélsk0, Portugalsko, Belgii, Cinu, Polsko a Vietnam (Halpern, 2016). Ceska verze
bohuzel jesté neexistuje. Z tohoto diivodu bude HCTA pielozen ¢eskym rodilym mluvéim do
Cestiny a nasledné¢ bude jinym rodilym mluvéim (anglicky mluvicim) ptelozen zpét do

anglictiny. Bude tedy pouzit zpétny pieklad a u polozek, které se nepotkaji, se bude proces
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opakovat a hledat ptesné¢jsi preklad. Nasledné bude test pouzit v predvyzkumu, ve kterém
respondenti oznaci vyrazy, kterym nerozumi, nebo si nejsou jisti jejich vyznamem. Na zékladé
téchto informaci, bude dotaznik jesté poupraven.

Vysledny skor je urCen pro kritické mysleni celkové a pak samostatné pro otazky
s otevienym koncem a pro otazky s nucenou volbou. To samé plati i pro vSech pét dimenzi,

které se v testu objevuji (Halpern, 2016).
4.2.3 Sbér dat

Po navazani kontaktu se $kolami bude vysvétlen postup a zamér studie. Prvnim krokem
bude ziskat informovany souhlas od rodi¢t vybranych zakt, v ptipadé plnoletosti pfimo od
zaki. Vsichni participanti budou informovani o naprosté anonymité, dobrovolném zapojeni a
moznosti kdykoli béhem testovani opustit vyzkum. Sbér dat bude probihat pfimo na vybranych
Skolach vzdy druhou vyucovaci hodinu v pocitacové ucebné. Zajisténa bude tichd, nic¢im
nerusena tfida s cilem zamezit ptisobeni rusivych faktort. Jednotlivé pocitace budou oddélené
deskou tak, aby bylo zamezeno podvadéni a zaroven k zajisténi naprostého soukromi a ochrany
udaji. Administratofi nebudou obezndmeni, v jaké jsou skuping s cilem zamezeni ovlivnéni
vysledkll, to znamend, Ze vyzkum bude zaslepeny. Nejprve budou Zakiim Ustné piedany
instrukce k vypliiovani, které jsou nasledné€ 1 napsany ptimo v testu. Instrukce budou ve vSech
Skolach totozné. Nasledné Zaci vyplni test na pocitacich. Jako prvni demografické udaje, tzn.
veék, pohlavi, a ro¢nik a pak jiZ pracuji se scénafi. Samotné vypliiovani dotazniku trva zhruba

50 minut.

4.2.4 Analyza dat

Data budou ptevedena do programu Microsoft Excel, kde bude provedena jejich prava
a pfipadné vylouceni respondentli, ktefi data nevyplnili kompletné. Data pak budou
zpracovavana v programu SPSS. Bude provedena deskriptivni statistika pro popsani vzorku,
¢imz budou ziskany informace o vékovém primeéru, po¢tu muzi a Zen a zastoupeni jednotlivych
ro¢nikd ve vzorku a smérodatné odchylky obou tidajii. Dale bude proveden Shapirtiv — Wilkiv
test k ovéfeni normality dat. Cim vice se koeficient bliZi 1, tim jsou data shodné&ji s normalnim
rozloZenim. Pro ovéfeni homogenity rozptylu bude vyuzit F-test. Pokud bude rozlozeni dat
normalni a zaroven rozptyl bude homogenni je mozné pouzit neparovy t-test. Hladina
vyznamnosti pro testovani hypotéz je stanovena a = 0,05. V ptipadé neparametrického testu
bude zvolen Mann Whitneyho test.

Nasledné bude hypotéza testovana bud’ neparovym t-testem (parametricka data) nebo

Mann-Whitneyho testem (neparametricka data). Porovnavany budou vysledky jak celkového
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skore kritického mysleni, tak i vysledky jednotlivych dimenzi v testu mezi obéma skupinami.

Pro zjisténi velikosti u¢inku bude vypocitan jest¢ Cohentv koeficient uc¢inku d.
4.2.5 Etika

Zakladni etické zasady budou dodrzovany po cely priabéh vyzkumu a to kazdym, kdo by
se realizace vyzkumu tcastnil. Sbér dat a celkovy pribéh vyzkumného projektu neni nijak
slozity a nehrozi setkani se s utrpenim, bolesti, €i jinymi nepiijemnymi dasledky, které by byly
rizikovéjsi nezli kazdodenni standartni zivot (princip nonmaleficience). 1 piesto budou
dodrzovany zasady v celém planovani projektu, sbéru dat i jejich interpretaci. Jesté pred
zacatkem testovani budou ucitelé, rodice zakl 1 samotni zaci informovani o vyzkumu tykajicim
se kritického mysleni. Respondenti budou mit béhem celého vypliovani testu moznost vyzkum
opustit, jejich Ui¢ast by byla naprosto dobrovolnéd. Zaroven by se v pribéhu celého projektu
dodrzovala naprosta anonymita, pravo na soukromi a divérnost informaci. Beneficience pro

participanty by mohla byt samotna ucast na vyzkumu.

4.3 Vysledky

Cilem tohoto vyzkumu je porovnat uroven kritického mysleni u dvou skupin zaki
gymnazii a zjistit tak pisobeni programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni na rozvoj
kritického mysleni. Na zéklad¢ ziskanych dat bude provedeno jejich statistické zpracovani.
Pokud bude ziskana hodnota vyznamnosti p mensi, ¢i rovna hladin€ vyznamnosti a=0,05, pak
bude nulova hypotéza zamitnuta, coZ znamena, zZe mezi skupinami existuje signifikantni rozdil.
Pokud vSak bude hodnota vyznamnosti mensi nezli hladina o, nemiiZzeme nulovou hypotézu
zamitnout a ponechavame ji k dalSimu zkoumani.

V ptipad¢ zjisténi rozdilu mezi obéma skupinami, musi byt jesté ovéfeno jaka ze skupin
dosahla signifikantné vyssiho vysledku v testu kritického mysleni, abychom mohli pfijmout
vécnou hypotézu. Vysledek Cohenova koeficientu U¢inku d ukéaze, jak velky je ucinek.
V ptipadé, ze d> 0,8, Ize mluvit o silném plisobeni programu na rozvoj kritického mysleni.

Pokud je d mezi 0,5 a 0,8, piisobeni je stfedniho ucinku a d <0,2 znaci velice maly Uc¢inek.
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DISKUZE

Tématem prace je kritické mysleni a zplisoby jeho rozvoje na stfedni Skole. Toto téma,
ac Casto probirané mezi odborniky i vefejnosti, neni dostate¢n¢ prozkoumdno a zejména o
sttednich Skolach chybi mnoho informaci. Prace shrnuje teoretické poznatky a aktudlni
vyzkumy a zaroven navrhuje vyzkumny projekt. Je vSak nutné si uvédomit limity a neznamé
oblasti, kter¢ je tfeba v dalSich studiich upravit, objasnit, ¢i se jim vyvarovat.

Vysledek navrzeného vyzkumu poskytne dikaz o plisobeni, ¢i nepisobeni programu
Ctenim a psanim ke kritickému mysleni pro rozvoj kritického mysleni u zaki gymnazii. Tato
studie by byla prvni svého druhu v Ceské republice a mohla by se tak stat odrazovym miistkem
pro dal$i vyzkumy. Je vSak nutné si sdélit nedostatky tohoto vyzkumu, které by bylo tieba brat
v potaz pfi interpretaci vysledki. Jednim z nich by mohla byt rozdilnost ve vyuzivani metod
programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni mezi jednotlivymi uéiteli.

Jiz samotné vyskoleni pedagogii v programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni
neprobiha jednotng. Na pocatku bylo vySkoleno pouze 30 pedagogl, kteti se nésledné
rozdélovali a Skolili dalsi své kolegy a ti pak Skolili dale. Neni znama délka, intenzita, ani
zpusob Skoleni, a proto je mozné, ze kazdy ze Skoliteli predal hlavni mySlenky a metody
programu odli$né. Otazkou je, jak jednotlivi pedagogové s programem pracuji a zdali neexistuji
pfilis velké rozdily v metodach rozvoje kritického mysleni v rdmci tohoto programu, které by
zkreslily vysledky studie. Na zaklad¢ téchto poznatkd by bylo namisté provést vyzkum
zaméiujici se na zptsob $koleni v programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni a zaroven
na pouzivané metody a zplsoby jejich aplikace v hodinach.

Neni ani pfiblizn€ znamo kolik celkové ucitell je vySkolenych a kolik z nich pouziva
metody v jejich vyuce a ptipadne kolik uclitelli pfestalo metody vyuzivat a pro¢. V ramci
vyzkumného projektu bude sestaven seznam ugiteli praktikujicich program Ctenim a psanim
ke kritickému mysleni, ale je mozné, ze nékteti vySkoleni vyucujici nebudou objeveni a seznam
tak nebude kompletni.

Dalsi otazkou je, zdali se samotni ucitelé, kteti se rozhodnou pro vyuzivani programu
Ctenim a psanim ke kritickému mysleni, n&¢im nelisi od ugitelti nevyskolenych. Jinymi slovy,
jaci ucitelé se rozhodnou pro vyuZivani téchto metod? Nemizou jejich ptipadné odliSnosti
pusobit na rozvoj kritického mysleni sami od sebe? Také je dilezité brat na védomi, Ze i ucitelé,
ktefi program Ctenim a psanim ke kritickému mysleni nevyuZivaji a nejsou vném ani
vyskoleni, mohou at védomym, ¢i nevédomym zplisobem u svych zakia kritické mysleni

rozvijet. Nehledé na to, ze nékteré vyzkumy poukazuji na moznost rozvoje kritického mysleni
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1 v ramci nepiimé vyuky kritického mysleni, ptikladem je konstruktivisticky pfistup (Tunca,
2015), vyuka orientovana na problém (Semerci, 2006; Yuan et al., 2008), vycvik metakognice
(Reed, 2015), nebo zatazeni diskuzi (Hayes & Devitt, 2008). V porovnavaci skupiné tedy
nemusi byt program Ctenim a psanim ke kritickému mysleni, ale miiZe se zde objevovat jina
forma rozvoje kritického mysleni.

Svou roli také zastava rozdilnd historie zakt. Nékteti z nich mohou mit zkuSenosti
s rozvojem kritického mysleni jiz z pfedchozich let, z jinych Skol, kurzl, krouzkt, nebo je ke
kritickému mysleni vedou 1 jejich rodice, coz miZze nasledné zkreslit vysledky v obou
skupinach. U zak je také nutné brat v potaz, ze kazdému jednotlivei bude test vyhovovat jinak,
u n€koho mize hrat vyznam napiiklad nervozita, nebo tnava. I kdyz kritické mysleni neni
pfirozenou schopnosti a musi byt rozvijeno v ramci vzdélavani (Kurfiss, 1988; Van-Gelder,
2005) je mozné, ze existuji urcité predispozice u jedinct, které maji vliv na kritické mysleni a
mysSleni.

Dilezitou proménnou je i samotna Skola, jeji postoj k vyuce kritického mysleni a
podpora programu Ctenim a psanim ke kritickému mysleni. Skola zajistuje podminky i
prostory pro vyuku. Naptiklad velikost a rozmisténi zakt ve tfid¢ a pocet zakl ve tfidé mé pro
rozvoj kritického mysleni sviij vyznam (Hayes & Devitt, 2008; Steelova et al., 2007a). Také
zajisténi stejnych podminek pro Zédky béhem vypliiovani testu, by mohlo byt problematické. Ve
Skolach nebude jednoduché zajistit absolutni klid a stejné podminky pro vSechny participanty,
naptiklad vybaveni pocitaCovych uceben, jiné pocitace, osvétleni, nebo uspotraddani nébytku,
nebude mozné plné€ kontrolovat.

Problémem studie by také mohla byt pouZita metoda, kterd neni standardizovana a pro
¢eskou populaci nema normy. Metoda mé vysokou ekologickou validitu a je vyuZivana
v mnoha zemich po celém svété. Neni sloZita na pouZiti a vypliovani i vyhodnocovani probiha
na pocitacich. Zda se tedy, ze Halpernové test hodnoceni kritického mysleni by mohla byt
uzite¢nd metoda pro méfeni trovné kritického mysleni u dospivajicich a dospélych jedinct.
Z toho plyne doporuceni na standardizaci testu pro ¢eskou populaci, pro kterou v soucasnosti
neexistuje zadny standardizovany test, ktery by méfil kritické mysleni.

Téma prace se vztahuje ke sttednim Skolam, pro vyzkum je vSak vybrana pouze skupina
zaku tretich a Ctvrtych ro¢nikli gymnazii, coz neni kompletni reprezentace stiednich Skol.
Doporucenim pro navazujici vyzkumy je zaméfit se i na stfedni odborné Skoly a ptipadné

ucilisté. Zaroven zjistit u€innost jednotlivych metod, zdali jsou vyuzivany nékteré vice, Ci
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vyzkumt na efektivitu jednotlivych metod kritického mysleni neni mnoho.

Dalsi doporuceni pro budouci vyzkumy je zaméteni se na postoje a pusobeni programu
na ucitele, na to, jak oni sami metodu vnimaji, co je pro n¢ uzitecné, jestli s sebou pouzivani
metod programu pfineslo n¢jaké zmény, nebo pro¢ naopak piestali metody pouzivat. Stejné tak
je zajimavym tématem pusobeni programu na zaky v rtiznych oblastech. Otazkou muze byt,
zdali vyuzivani metod kritického mysleni ptsobi i na motivaci zaka, vztah k uceni, aktivitu
v hoding, nebo riizné kognitivni funkce.

V literatufe zabyvajici se kritickym myslenim je velky nedostatek praveé v oblasti vyuky
kritického mysleni pro stfedoskolaky. Studie i teorie jsou nejvice cilené na zakladni skoly, nebo
univerzity. A¢ je kritické mysleni velice modernim tématem a casto se o ném mluvi, at
v souvislostech s nutnosti zapojit ho do vzdélavani, nebo potiebou jeho rozvoje pro pracovni
pozice, mnoho poznatkll je pouze teoretickych a neni podlozeno dikazy. Napiiklad Cottrell
(2011) tvrdi, ze rozvijeni kritického mysleni zaroven zlepSuje pozornost, soustiedéni, schopnost
identifikace klicovych bodil v textu, efektivitu Cteni a projektovy management, ale vyzkumy
podporujici, ¢i vyvracejici toto tvrzeni nejsou provedeny.

Fisher (2011) zdiraziuje potiebu aplikace kritického mysleni, které je rozvijeno ve
Skole 1 do realného Zivota. Novotna & Jurcikova (2012) zase tvrdi, Ze kritické mySleni se prolina
do celkového postoje jedince k Zivotu, feSeni Zivotnich situaci a rozvoje kariéry, osobniho
rozvoje a dosahovani Zivotnich aspiraci. Tato tvrzeni by vSak bylo tfeba dokazat i empirickou
cestou vedouci ke zjisténi, zdali rozvijeni kritického mysSleni na Skolach je opravdu zaky
aplikovano 1 zivoté mimo Skolu. Neobjasnénou otazkou také je, zdali vyu€ovat kritické mysleni
jako samostatny predmét a cilené a védomé ho rozvijet, nebo ho zakomponovat do ramce
hodiny a plisobit na n¢j neptimo.

(Trilling & Fadel, 2009; Wagner, 2014). I pfestoze se o ném €asto mluvi, v literarné pifehledové
¢asti bylo patrné, Ze autory je Casto kritizovan zpiisob jeho rozvoje na Skolach. Naptiklad
zapojeni kritického mysleni do osnov v USA je ¢asto oznacovano jako neuspé$né z diivodu
nedostate¢ného vyskoleni a pfipravy uciteli a pouzivani Spatnych metod (Ajayi, 2016;
Mendelman, 2007; Paul & Elder, 2002; Sforza, Tienken, & Kim, 2016). Kostdlova (2007a)
zase tvrdi, ze CeSti Zaci zaostavaji v kritickém mysleni oproti zahrani¢nim zakiim. Toto tvrzeni
je vSak zpochybnitelné, protoze v populaci Ceskych zak nebyl proveden zaddny vyzkum

mapujici uroven kritick¢ého mysleni, kterd by nasledné€ byla srovnatelna s ostatnimi staty.
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Pro soucasny svét, je potieba zédky naucit pouzivat kritické mysleni. Je proto nutné
zjistit, jaka je efektivni cesta a jak dostat teoretické poznatky do redlného svéta. Kritické
mysleni neni nové téma, je zminovano v pribéhu dlouhé historie. Otazkou je, pro¢ neni
dostatek vyzkumt a aplikaci jeho metod. Nikdy v historii nebylo jednodussi podlehnout
falesnym informacim nez v souc¢asné dob¢. Informace se rozsituji neuvétitelnou rychlosti po
celém svété a staci k tomu pouze jedno kliknuti na pocitaci. Jedinci potfebuji umét rozeznat
faleSné zpravy a vytvofit si vlastni nazor a hodnoty. Tato skutecnost by méla vést jak vzdélavaci
politiku, tak i odborniky z riznych disciplin k velkému zajmu o rozvoj kritického mysleni a

jeho aplikace do praxe.
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ZAVER

Tato prace méla za cil shrnout aktualni poznatky a nedostatky v problematice kritického
mysleni a jeho rozvoje na sttednich Skolach. V literdrné piehledové ¢asti byly shrnuty zékladni
komponenty kritického mysleni a jeho vyznam v dnesni dobé&, se zaméfenim na zaky stfednich
Skol. Kritické mysleni je naprosto nezbytné v dnesni dobé. StredoSkolaci jsou zaplaveni
informacemi a vlivem socialnich médii, které jsou plné faleSnych, ¢i nejasnych informaci, ve
kterych se musi vyznat. Kritické mysleni je schopnosti, ktera jim umozni zhodnotit informace
a vytvorit si vlastni postoje a ndzory. Po stfedni Skole nasleduje bud’to dalsi studium na
univerzité, nebo zacatek pracovni kariéry. Kritické mysleni je nezbytnou kompetenci v obou
pfipadech. Na univerzitich je potifeba pracovat se zdroji, hodnotit informace a chapat
souvislosti a kritické mysleni ma vazbu na praktickou i teoretickou ¢ast studia. Také pro
pracovni trh, je kritické mysSleni na prvnim stupni zebticku kompetenci (Wagner, 2014).

V ramci této prace byla mimo jiné zmapovana situace kritického mysleni ve vzdélavani.
I ptestoze je tato kompetence dilezitd, casto o ni mnoho autort i laickd vefejnost zminuje,
realita neni idealni. Kritické mysleni neni rozvijeno dostatecné, zaci se s nim vétSinou setkéavaji
az na vysokych Skolach. Na zakladnich a stfednich Skolach se neobjevuje Casto, nebo je
vyucovano neefektivni cestou. I pfesto vSak existuji proudy, které se snazi o zménu této situace,
jako napfiklad program Ctenim a psanim ke kritickému mygleni, nebo Komunita kritického
mysleni (The Critical Thinking Community). Budeme tedy doufat, Ze tento trend bude
pokracovat a téchto iniciativ, programii a vyzkumii zaméfujicich se na tuto problematiku bude
pouze pribyvat.

V préci je poukazano na mnoho benefitii kritického mysleni, mezi které mizeme tadit
napiiklad aktivni zapojeni a zodpovédnost za své ucenti, cileni na hodnoty a etické usuzovani,
potlacovani iraciondlniho mysleni, pfedsudki a schopnost vytvafet spravné argumenty
podlozené ditkazy. Kritické mySleni vytvari z zakli autonomni jedince schopné samostatn¢ a
logicky myslet v etickém rdmci. Soucasn€ jsou popsény i jednotlivé metody, které rozviji
kritické mySleni. Mezi ty nejpouzivanéjsi patii zejména tfifazovy model uceni, myslenkové
mapy a kritické ¢teni a psani.

Druha ¢ast prace navrhuje vyzkumny projekt s cilem ovéfit plisobeni programu Ctenim
a psanim ke kritickému mysleni u zdkd gymnazii. Tato studie by byla jednu z prvnich na Gzemi
Ceské republiky a prvni pro stiedni $koly. Program Ctenim a psanim ke kritickému mysleni je
jediny uceleny program k rozvoji kritického mysleni na naSem tizemi a mél by tak byt podlozen

1 dikazy o jeho ucinnosti.
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Kritické mysleni je bezpochyby aktualni téma, kterym je potieba se intenzivné zabyvat.
Bohuzel existuje mnoho neznamého a nepotvrzeného a nabizi se Siroky prostor pro realizaci
projektii v této problematice. Smysl této prace vidim hlavné v pfinosu informaci a zdtraznéni
nedostatk, coz pevné veérim, bude v budoucnu inspiraci pro zlepSeni situace v teoretickém
ramci a hlub$im ovefovani poznatkli a metod, ale hlavné v intenzivnéj$im zapojeni kritického

mysleni do vyuky na stfednich Skolach.
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