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Abstrakt

V predklddané disertacni praci jsme se zabyvali kritickym myslenim z hlediska jeho
teoretického uchopeni a hodnoceni v kontextudlni roviné vysokého Skolstvi. Nasim
hlavnim cilem bylo predlozit adaptaci testu kritického mysleni Halpern Critical Thinking
Assessment (HCTA) pro poutZiti v ceském univerzitnim prostredi. Test je uréen predevsim
akademickym pracovnikim, ktefi s jeho pomoci dokazi identifikovat, jak jejich studenti
v béZném Zivoté pouzZivaji kognitivni dovednosti nebo strategie, které zvysuji

pravdépodobnost Zadouciho vysledku.

V radmci teoretickych cili jsme analyzovali myslenkové proudy za ucelem definice
klicového pojmu kritického mysleni a shrnuli jeho mozné zp(isoby méreni. Praktické cile
reflektovaly jednotlivé kroky procesu adaptace, kde jsme postupovali od zddvodnéni
vybéru nastroje k jeho prekladu, zvazeni ekvivalentnosti na urovni konstruktu, metody

a polozek k uréeni psychometrickych vlastnosti tohoto nastroje.

Ovéreni psychometrickych kvalit ¢eské mutace testu HCTA probéhlo na vyzkumném
vzorku (N=622) studentl bakalarskych studijnich programi ze tfi fakult Univerzity
Palackého v Olomouci. Odhad reliability testu na zakladé vnitini konzistence polozek byl
proveden pomoci McDonaldova koeficientu omega. Konstruktova validita byla ovérena
konfirmacni faktorovou analyzou. V zavéru mGzeme konstatovat, Ze vysledky hodnoceni
psychometrickych vlastnosti ¢eské verze HCTA svédci o kvalité daného ndastroje a vytvari
tak potencial pro jeho dalsi pouziti ve vyzkumnych aktivitach, pripadné vytvoreni norem

pro dané skupiny, které by jeho pouZiti standardizovaly.

Klicova slova: kritické mysleni, adaptace vyzkumného nastroje, méreni kritického

mysleni, univerzitni prostfedi, validita, reliabilita.



Abstract

In the presented dissertation, we dealt with critical thinking in terms of its theoretical
understanding and assessing in the contextual level of higher education. Our main aim
was to present an adaptation of the Halpern Critical Thinking Assessment (HCTA) for use
in the Czech university environment. The test is intended primarily for university
teachers and researchers who would be able to identify how their students use those
cognitive skills or strategies in everyday life that increase the probability of a desirable

outcome.

Within the theoretical aims, we analysed the main concepts in order to define the key
term of critical thinking and summarize its possible ways of assessing. The practical goals
reflected the individual steps of the adaptation process, where we went from justifying
the choice of tool to its translation, considering equivalence at the level of construct,

method and items to determine the psychometric properties of this tool.

The verification of the psychometric qualities of the Czech version of the HCTA test
included a research sample (N = 622) of bachelor's degree students from three faculties
of Palacky University in Olomouc. The reliability of the test based on the internal
consistency of the items was measured by the McDonald's omega coefficient. Design
validity was verified by confirmatory factor analysis. In conclusion, we can state that the
results of the evaluation of psychometric properties of the Czech version of HCTA testify
to the quality of the tool and thus create the potential for its further use in research

activities, or standardisation for certain groups.

Key words: critical thinking, adaptation of research tool, assessment of critical thinking,

university environment, validity, reliability.
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Uvod

Poslani univerzit byva tradi¢né chdpdno ve smyslu budovani center vzdélanosti
a vyzkumnych aktivit na zdkladé nezdvislého poznani a tvarci Cinnosti. Podle Ortegy
y Gasseta (2017) je jejich stejné duleZitou misi , kultivovat” ¢lovéka a rozvijet jeho
schopnosti interpretovat svét kolem néj, tedy vytvaret si zavéry, nazory a presvédceni
o povaze spolecnosti, ve které Zijeme, porozumét jejim hodnotam a aktivné se zapojovat
do jejiho déni. V pojeti generalistd (Bertrand 1998) maji univerzity rozvijet obecné
akademické vzdélani jako protipdl prilisSné specializaci, vyuka ma smérovat k rozvoji

kritického mysleni, zvidavosti a otevienosti ducha.

V soucasné dobé, kdy dochazi k vzestupu znalostni ekonomiky spolu s globalizaci, je
kritické mysleni chdpano jako jedna z klicovych dovednosti pro 21. stoleti, ktera ma
¢lovéku pomoci porozumét neprebernému mnozstvi informaci a adaptovat se na ménici
se podminky kolem néj. Jak ukazuji nékteré studie (Halpernovad 2014), dovednosti
kritického mysleni patfi mezi vysoce cenéné atributy, které zaméstnavatelé hledaji
u uchazecl o zaméstnani, nebot chtéji takové pracovniky, ktefi dokdazi resit problémy,

rozhodovat se a pfijimat vhodnd opatreni v kazdodenni profesni praxi.

Na Urovni statnich vzdélavacich politik panuje vSeobecna shoda v tom, Ze by méla vyuka
na vysokych skolach reflektovat tyto pozadavky a rozvijet schopnosti a dovednosti, které
se vztahuji ke kritickému mysleni, kreativité, reSeni problémU a podnikavosti. Ve
vysokosSkolské praxi tuto problematiku fesi napriklad projekt OECD (2021) s nazvem
Fostering and assessing students' creative and critical thinking skills in higher education,

ktery se zaméruje na implementaci inovativnich vyukovych strategii.

"

Kritické mysleni jako specifickou lidskou ¢innost nazyvd Brookfield (2012) ,,stavem mysli
(a state of mind). JelikoZ |ze tento stav zdmérné navodit, vzdélavatelé by méli mit jasnou
predstavu o tom, jaké myslenkové operace je tfeba se studenty procvicovat, aby mohli
dosahnout mistrovské urovné. V ramci teoretickych koncepci, které pracuji s pojmem
kritické mysleni jako vzdélavacim cilem, vznikaji nastroje, které umozinuji empirické
ovéreni jeho dosazené Urovné, nejcastéji formou standardizovanych testd. Vyvoj forem
hodnoceni Urovné kritického mysleni pro rQizné cilové skupiny saha v anglosaskych
zemich, zejména USA, jiz do prvni tfetiny dvacatého stoleti a pod vlivem novych
spolecensko-védnich, psychologickych a technologickych poznatkll pokracuje do

soucasnosti.



Pfi zkoumani problematiky kritického mysleni v ¢eském vysokoskolském prostredi
nardzime nejen na nejednoznacné uchopeni tohoto pojmu, ale také na nedostatek
ovérenych nastroja, které by akademickym pracovnikim umoZniovaly hodnoceni,
ovérovani, diagnostiku ¢i porovndvani trovné kritického mysleni u svych student(. Jak
mame tedy porozumét pojmu kritické mysleni? Jak mame uchopit hodnotici kritéria

tohoto konstruktu?

Zamérem disertacni prdce je predstavit hlavni pojeti kritického mysleni, ktera se
proménovala v ¢ase pod vlivem novych poznatkt z rznych védnich disciplin a zaroven
poukdzat na mozZnosti jeho méreni s ohledem na specifika vysokoSkolského prostredi.

Tomu odpovida i stanoveni nasledujicich cild.

Hlavnim cilem disertacni prace je predlozit adaptaci vybraného testu kritického mysleni
pro pouZiti v ¢eském univerzitnim prostredi.
Dil¢imi cili jsou:

e Na zakladeé teoretickych koncepci definovat klicovy pojem kritické mysleni.

e ZdUvodnit vybér vyzkumného ndstroje na méreni kritického mysleni pro ¢eské

univerzitni prostredi.

e Vytvofit optimalni verzi vybraného ndstroje na méreni kritického mysleni pro

Ceské univerzitni prostredi.

e Analyzovat vliv vybranych proménnych na uroven kritického mysleni u studentd

z vybranych fakult.

e Zhodnotit pfinosy i limity pouZiti vybraného nastroje v ¢eském univerzitnim

prostredi.

Pro splnéni vybranych stanovenych cild postupujeme podle doporucenych kroku
adaptace vyzkumného ndstroje (Krachova et al. 2017; Gavora 2012), které zahrnuiji
preklad, zhodnoceni ekvivalence na Urovni konstruktu, polozek a metody, dale urceni
validity a reliability adaptovaného nastroje a zhodnoceni objektivity testovaciho

procesu.

Nastroj je urcéen predevsim akademickym pracovnikiim v jejich pedagogické i vyzkumné

praxi, ktefi na zakladé interpretace skére v jednotlivych subtestech mohou posoudit
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uroven stanovenych dimenzi kritického mysleni u svych studentll a nasledné planovat

a realizovat vyukové strategie, které budou dané oblasti rozvijet.

Vzhledem krelativné malému mnoZstvi ceské odborné literatury, kterd se timto
tématem zabyvd, vyuZivame predevsim zdroje v anglickém jazyce, jejichZ preklad v textu

v podobé parafrazi, nékterych prfimych citaci a schémat je dilem autorky této prace.
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1 Kritické mysleni a Uloha vysokych skol

Pojeti kritického mysleni na vysokych skoldach ma velmi Siroky zdbér, od rozvoje
konkrétnich rozumovych schopnosti, pres kritické dispozice a postoje, az po kritickou
pedagogiku a debatu o Uloze vzdélavani ve spolecnosti (Davies 2015). Jak uvadi
v jednom ze svych rozhovort Miller (Ceské noviny 2019): ,,...rozvoj kritického mysleni
predstavuje hlavni diivod existence univerzit. Pokud by vysoké skoly kdekoliv na svété na

tuto misi rezignovaly, nelze je naddle nazyvat univerzitami.”

Pojem ,univerzita” a ,vysokd Skola“ jsou pouzivdny nejednotné a casto, zvlasté
v pfekladu ze zahrani¢nich zdrojl, byvaji zaménovany. Zakon ¢. 111/1998 Sb.,

o vysokych $kolach (§ 2, Uvodni ustanoveni) tento rozdil definuje nasledovné:

,Vysokad skola je univerzitni nebo neuniverzitni... (4) Vysokd skola univerzitni
miZe uskutecriovat vsechny typy studijnich programi a v souvislosti s tim
védeckou a vyzkumnou, vyvojovou a inovacni, uméleckou nebo dalsi tvirci
Cinnost (ddle jen "tvirci ¢innost”). (5) Vysokad skola neuniverzitni uskutecnuje
bakaldrské studijni programy a muzZe téZ uskutecriovat magisterské studijni
programy a v souvislosti s tim tvirci ¢innost. Vysoka Skola neuniverzitni se

necleni na fakulty.”

V disertacni praci operujeme s pojmy vysokoskolské a univerzitni prostredi. V obecném
smyslu dle uvedeného zakona hovofime o kritickém mysleni, jeho rozvoji a hodnoceni
v prostfedi vysokych S$kol. Vzhledem klokaci naseho vyzkumu vsak vztahujeme

stanoveni cild nasi prace na prostredi univerzitni.

Vysoké Skoly jsou vySe zminovanym zakonem charakterizovany jako vrcholnd centra
vzdélanosti, nezdvislého poznani a tvaréi Cinnosti. Jak uvadi Strategicky zdmér
ministerstva pro oblast vysokych $kol na obdobi od roku 2021 (MSMT 2020a), jejich
akademicka kultura stoji pfedevsim na otevrenosti, kritickém mysleni, spolupraci a na
sdileni poznatkd a zkudenosti. Mezi vyznamné ukoly vysokych kol je zafazeno (MSMT
20203, s. 18):

»-.predavani zdkladnich hodnot, na kterych jsou postaveny, vcetné durazu
na kritické mysleni a viru v pozndni, osobni integritu, principy etické prdce,
sdileni poznatkd, orientaci v globdinim kontextu a obecnéji také prfeddvavani

humanistickych idedli svobody, rovnosti a solidarity.”

12



Rozvoj schopnosti kritického mysleni se stava klicovym vzdélavacim cilem, avSak
samotny pojem neni jednoznaéné definovany a jeho vyznam modifikovaly v ¢ase
spolecenské, pedagogické, psychologické i ekonomické vlivy. Jaké jsou tedy kompetence

ke kritickému mysleni, kterymi by mél byt soucasny absolvent vysoké $koly vybaven??

V ramci Kvalifikace vysokogkolského vzdélavani Ceské republiky (MSMT 2018) jsou
vysledky uceni na vysokych skolach rozdéleny na odborné znalosti, odborné dovednosti
a obecné zpUsobilosti. Posledni jmenované vyjadruji, v jakém kontextu a s jakou mirou
samostatnosti a odpovédnosti je absolvent schopen uplatiovat odborné znalosti i
dovednosti a zahrnuje predevsim tvoreni Usudku, komunikaci a schopnost dalSiho

vzdélavani.

Pfestoze kritické mysleni neni vtomto dokumentu explicitné zminéno, uvedenymi
oblastmi prostupuji poZadavky na dovednosti feSit problémy, tfidit, interpretovat
a hodnotit informace, formulovat otazky, tvofit premisy, ovéfovat dikazy a konstruovat
zavéry, adekvatné komunikovat, argumentovat a diskutovat, ddle pozadavky na
zpUsobilost samostatné se rozhodovat v novych nebo ménicich se souvislostech a dalsi.
Soubor téchto kognitivnich operaci, které byvaji zafazeny do konceptd a modeld
kritického mysleni (Ennis 1991; Facione 1990, Halpernova 2014 a dalsi) je dllezity ve
vsech predmétech a disciplinach —ve védé a technice, stejné jako vumeéni a humanitnich
oborech a jejich rozvoj vyZzaduje byt spi$ aktivnim studentem nez pasivnim prijemcem

informaci.

V Ceském prostredi prozatim fenomén kritického mysleni neni pfilis ¢astym predmétem
zajmu vyzkumnych aktivit (Martincovad 2018) a chybi jasny teoreticky ramec, ktery by
vzdélavatellm umoznoval pIné porozumét Sifi a hloubce celého konceptu. Jak ukazuje
Cast kvalitativniho vyzkumu zaméreného na vnimani pojmu kritické mysleni a jeho

dllezZitosti ve vzdéldvacim procesu u zacinajicich akademickych pracovnikl na

1 Na ptikladech ze zahraniéi Ize pozorovat tendence vysokych $kol operacionalizovat pojem kritické
mysleni pro potfeby studentd. University of Leeds (2021) fadi kritické mysleni mezi akademické
schopnosti a dovednosti a charakterizuje jej jako uceni s otevienou mysli. Kritické mysleni ma zahrnovat
dovednost pfemyslet o zdrojich a informacich, zvaZovat rlizné argumenty a Uhly pohledu, pouzivat dikazy
pfivytvareni vlastniho nazoru, argumentu Ci teorie. V konceptu kritického mysleni University of Edinburgh
(2021) je zddraznéna duleZitost jeho osvojeni nejen pro akademické prostredi, ale predevsim pro
kazdodenni Zivot, nebot zahrnuje schopnost syntetizovat, analyzovat a hodnotit to, co jsme se naucili,

abychom si vytvofili svij vlastni argument nebo postoj v béZznych, zejména pracovnich situacich.
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pedagogickych fakultdch (Koribskd et al. 2019), respondenti sice povazuji rozvoj
kritického mysleni za velmi dllezity vzdélavaci cil, avSak nezarazuji tento pojem do jeho
SirSich edukacnich souvislosti a definici nejéastéji zuzuji na dovednost vyhodnocovat

informace, rozlisit pravdivé informace od nepravdivych.

MuUzZeme vSak aplikovat vzdélavaci cile zahrnujici rozvoj kritického mysleni napfic¢
kulturami jako univerzalni konstrukt? Jak upozorfiuje Brookfield (2012), soucasné
chapani kritického mysleni zejména na zapadnich vysokych Skolach vychazi
z eurocentrickych koncepci pravdy, kterou jeji predstavitelé povazuji za univerzalni,
avsak ve skutecnosti formuji takovou vzdélavaci praxi, kterd je kulturné specificka.
Uroven kritického mysleni nezavisi pouze na kognitivnich schopnostech a dovednostech,
ale také na dispozicich, které jednotlivce ke kritickému mysleni vedou. Tyto dispozice
mlzZeme nazvat kritickym duchem a zahrnuji postoje, vlastnosti, hodnoty a vzorce
uvazovani (Davies 2015), které jsou soucasti naSeho charakteru. Zaroven také reflektuji
kulturni hodnoty a zvyky jako determinujici faktory prostredi, ve kterém je kritické

mysleni rozvijeno.

Rozvoj kritického mysleni jako vzdélavaciho cile se tak stava pro vysokoskolské ucitele
vyzvou, nebot se nelze pti jeho stanovovani pohybovat pouze v roviné cild kognitivnich,
ale také afektivnich, tedy postojovych. Zaroven si tito vzdélavatelé v ramci sebereflexe
své pedagogické praxe musi odpovédét na otazku, zda opravdu vytvari emancipacni,
oteviené a bezpecné prostredi, které umoznuje kritické dotazovdni, podporuje

hloubkové uceni a ocenuje zvidavost, originalitu a kreativitu studenta.
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2 Hnuti kritického mysleni

Koncept kritického mysleni byva spojovan s myslenim zdpadniho svéta, predevsim
anglo-saskych zemi, kde se stava jiz po nékolik desetileti jednim z hlavnich vzdélavacich
cil urcovanych vzdélavaci politikou danych zemi. V USA, kolébce moderniho konceptu
kritického mysleni, sahd tradice kritického mysleni jako vzdélavaciho cile do doby
pragmatického filozofa Deweyho, ktery jej také nazyvd myslenim reflektivnim a chape
jej jako aktivni, vytrvalé a peclivé zvazovani nasich presvédceni a znalosti s ohledem na

duivody, které je podporuji a vyplyvajici zavéry (1910).

Integraci kritického mysleni do vzdéldvacich program( prosazovalo jiz od 50. let
minulého stoleti tzv. Hnuti kritického mysleni (Critical Thinking Movement), jehoz
predstavitelé jsou predevsim americti védci, ktefi se pokousi o systematické uchopeni
tohoto pojmu. V ndsledujici kapitole predstavime teoretické koncepty hlavnich autort
v ¢asovém sledu a objasnime faktory, které vedly k Upravé, pfehodnocovani a ndzorové

roztristénosti téchto konceptl (Hitchcock 2018).

Jednim z prvnich propagdatort zaclenéni vyuky kritického mysleni do amerického
kurikula byl Edward Glaser, jehoZ koncept kritického mysleni zahrnuje postojové slozky,
znalost metody logického uvazovani a jeji aplikace. Ke kritickému mysleni pfistupoval
jako k dovednosti, kterou Ize rozvijet ve vzdéldvacim procesu (oproti inteligenci). Spolu
se svym uclitelem, Goodwinem Watsonem, sestavili jeden z nejstarSich, dodnes
pouzivanych testl kritického mysleni (1938), ktery byl prezentovany jako ndastroj
k hodnoceni Uc¢innosti vyucovacich metod a zaméroval se predevSim na logické
dovednosti jako je dedukce, inference, interpretace a hodnoceni argumentl (Lamont
2020).

Vyznamny posun v koncepci kritického mysleni jako vzdélavaciho cile nastal v roce 1962,
kdy Robert H. Ennis vydal ¢lanek s ndzvem A concept of critical thinking: A proposed basis
for research in the teaching and evaluation of critical thinking ability, ve kterém
definoval kritické mysleni jako rozumové, reflektivni mysleni, které se zaméruje na
rozhodovani o tom, ¢emu véfit a co délat (Ennis 1962). Zaroven poukazal na to, Ze tato
definice nevyluduje kreativni mysleni zahrnujici napfiklad formulovani hypotéz nebo
hledani alternativnich feSeni a pohled( na véc. Kritické mysleni je také podle této

definice nedilnou soucdsti feSeni problém.

V navaznosti na svou klicovou definici rozpracoval Ennis koncepci kritického mysleni

(Super Streamedlined Conception of Critical Thinking) skladajici se z 12 dispozic a
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v soucasné dobé 18 dovednosti, které se navzajem prekryvaji a tvofi charakteristiky
dobrého myslitele. Tento soubor Ennis rozvedl do konkrétnich vzdélavacich cilt
vztahujicich se k rozvoji a hodnoceni kritického mysleni, at uz explicitné v samostatnych
kurzech ¢i implicitné v oborovych predmétech. Koncepce klade dlraz na otevienost,
reflexi, snahu byt dobfe informovany, hodnotit ddvéryhodnost zdrojli a kvalitu
argumentl (Ennis 1991). Jeho model procesu rozhodovani, ¢emu véfit a co délat, se
opira o kontextové informace, které ziskdvame naptiklad pozorovanim, z jinych zdroja a
tvrzeni nebo z vlastnich, jiz ziskanych a pfijatych propozic. Na tomto zakladé Cinime
zavéry pomoci operaci jako je indukce, dedukce a hodnoceni, které nas vedou

k rozhodnutim, vSe z perspektivy nasich dispozic ke kritickému mysleni.

| DECISION ABOUT BELIEF OR ACTION I

//\/\/\ N
\\ ‘,..--"

Supposition of

Clarity Alternatives

Deduction
Induction
Value Judging

Inference

BASIS

Information
- from others
- from observation

Acceplable conclusions
(previously drawn)

| ! & | [

[ |

CRITICAL THINKING DISPOSITIONS

PROBLEM SOLVING CONTEXT

Obrdzek ¢. 1 Koncepce kritického mysleni (Ennis 1991, s. 7)

2.1 Vyvojové faze koncepce kritického mysleni od 70. let 20. stoleti

Jak uvadi Richard Paul (2011), v 70. letech 20. stoleti se stale Castéji stava soucasti
americkych vzdélavacich program@ formalni a neformdlni logika, kterd klade dliraz na
dovednost identifikace a hodnoceni argument(. Rozpoznani logické chyby a
argumentacni dovednosti se tak stavaji témér ekvivalentem pro kritické mysleni (viz
koncepce Glasera). Nasledujici vyvojova faze je tedy zaloZzena na logice, argumentaci

a uvazovani (reasoning), pricemz toto pojeti mélo za cil propojit dovednosti kritického
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mysleni s formalnimi argumentacnimi dovednostmi student(l jako nastroje k prokazani

a obhdjeni jejich usudk.

V centru zajmu bylo otevfit predevSsim na univerzitach samostatné kurzy kritického
mysleni zaloZzené na logickych a argumentacnich dovednostech. Tato linie je patrna
i vsoucasné dobé v myslenkach zastanct kritického mysleni jako obecné dovednosti
(oproti oborové specifické) a v naplni kurzii neformalni logiky na vétsiné anglosaskych

univerzit (Davies 2015).

V 80. letech 20. stoleti doSlo v USA k prudkému narustu zajmu o kritické mysleni ve
vztahu ke kurikulu. Facione charakterizuje toto obdobi nasledovné (1990, s. 2):
,V osmdesdtych letech previddal ndzor, Ze zdklad vzdéldvani spociva spise v procesech
zkoumdni, uceni a mysleni neZ v hromadéni nesourodych dovednosti a stdrnoucich

informaci...”

Druha vyvojova faze se vyznacovala rozSifovanim stavajicich koncepci o jind nez
filozoficka pojeti, zahrnujici stanoviska z oblasti kognitivni psychologie, kritické
pedagogiky, feministického hnuti a jinych specifickych védnich disciplin, napfiklad pravo,
historie, ekonomie dalsi (Hyytienova 2015; Davies 2015; Hichcock 2018; Gonzales 2020).
Ve stifedu zajmu jiz nestdl student jako kognitivni stroj na sprdvnou argumentaci (Davies
2015), ale jako kriticky myslitel ve vztahu k postojim, emocim, intuici, jinym lidskym
bytostem, kreativnimu mysleni atd. V tomto obdobi také dochdazi k vzestupu kritické
pedagogiky sjejim zdkladem v némecké kritické teorii, marxismu, fenomenologii
a psychoanalyze, kterd vnima interpretaci kritického mysleni spiSe jako ideologicky
problém. Zatimco prvni vina kritického mysleni chapala adjektivum kriticky ve smyslu
identifikace slabych stranek a korekce tvrzeni ¢i argumentu, nasledujici proud na néj
nahlizi ve smyslu identifikace vyznamovych dimenzi, které mohou byt za néjakym

argumentem skryty

Pro tfeti vyvojovou fazi Hnuti kritického mysleni od devadesatych let po soucasnost je
podle Paula (2011) charakteristicka snaha o pfekondni slabin prvnich dvou vin. Kritické
mysleni klade nejen predchozi dliraz na spravnou argumentaci, ale také bere ohled na
lidské vlastnosti jako jsou hodnoty, emoce, imaginace, kreativita. Zasadni vliv na kritické
mysleni ma v této fazi kognitivni psychologie, kterd se soustfeduje na méfitelné
charakteristiky procesu kritického mysleni jako jsou kognitivni schopnosti ¢i dovednosti
a postojové slozky. Soucdsti tohoto paradigmatu se stava také metakognice, tedy
schopnost premyslet o vlastnim mysleni. Pro prehlednost historického vyvoje uvadime

nasledujici tabulku:
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Prvni faze

Druha faze

Treti faze

Rozvoj teorie na urovni
neformalni logiky,
argumentace a rétoriky.

Vyvoj model( pro vyuku
kritického mysleni na urcité
Urovni studia a v konkrétnich
oblastech.

Rozvoj komplexni teorie
kritického mysleni integruijici
logické perspektivy (prvni faze)
a koncepty mysleni napfic
obory (druha faze).

Zkoumani role logického
uvaZovani.

Zkoumani vazeb mezi
kritickym myslenim a fesSenim
probléma, kreativnim
myslenim, managementem a
politickymi ideologiemi.

Zkoumani intelektualnich
kritérii, ktera charakterizuji
kritické mysleni uvnitt i vné
akademické obce.

Rozvoj teorie logickych
omyla.

Rozvoj teorie kritického
mysleni ve vztahu ke
konkrétnim disciplinam.

Vyvoj komplexnich teorii a
ucinnych nastrojd pro méreni
kritického mysleni.

Zakladani kurz( neformalni
logiky a kritického mysleni.

Zkoumani souvislosti mezi
kritickym myslenim a
kognitivni psychologii.

Zkoumani role hodnot a zajmu
pfi formovani mysleni.

Tabulka C. 1 Historicky vyvoj Hnuti kritického mysleni (Paul 2011; Gonzales 2020; Davies 2015)

Rada autord (Lai 2011, Davies 2015, Brookfield 2012 a dalii) se shoduji na tom, Ze se

béhem vyvojovych fazi vytvofilo nékolik hlavnich pristupd ke kritickému mysleni, které

odrazi pojeti rliznych védeckych disciplin a v disledku znemozZiuji jednotnou definici

tohoto pojmu. Davies (2015) uvadi tfi rivalské perspektivy: filozofickou, vzdélavaci a

socialné aktivni perspektivu. Sternberg (1986) a Lai (2011) ve svych studiich rozlisuji

filozoficky, vzdélavaci a kognitivné-psychologicky proud kritického mysleni. Brookfield

(2012) se zaméfuje na pét zakladnich intelektudlnich tradic zahrnujici filozofické,

psychologické a sociadlni proudy mysleni. V ndsledujicich kapitoldch se budeme

jednotlivym pristuplim vénovat podrobnéji.

18



3 Filozoficky pfistup

3.1 Analyticka filozofie a logika

Jak jiz bylo fe€eno, zakladnim kamenem, na kterém stoji vyvoj a pojeti kritického mysleni
v Severni Americe, je analyticka filozofie a logika. Tento pfistup vychazi ze sokratovské
dialogické metody tazani, reflektivniho zpochybriovani pravdivosti nasich béinych
presvédceni, které peclivé rozliSuje mezi logickymi argumenty a domnénkami
pramenicimi z naSeho ptirozeného egocentrismu. Opird se o aristotelovskou logiku,

kterou v obdobi stfedovéku reflektuje scholasticka tradice (Haber 2020).

Podle Brookfielda (2012) vétSina soucasnych publikaci o kritickém mysleni prameni
z této tradice a zaméruje se na rozpozndvani logickych klama, faktd a ndzort, dikazu
a platnych zavért pomoci myslenkovych operaci jako je dedukce, indukce, analogie
a dalsi. Modely analytického mysleni se zabyva Paul a Elderova (2001), kteti uvadi, zZe
nase uvazovani ma vidy néjaky ucel a Uhel pohledu zaloZeny na predpokladech, ze
kterych vyplyvaji urcité dasledky a zavéry. Pfi analyze mysleni je vidy nutné identifikovat

tyto univerzdlni prvky a spravné se na né dotazovat.

Pfestoze se muzZe zdat tradice analytické filozofie a logiky prevainé technickou
zaleZitosti zamérenou na mechanismy stavéni a rozkladani argumentu, ¢asto byva ucel
téchto procest spojen s moralnim principem. Nase znalost jazykovych her jako klice
k rozpoznani vyznam( ndm muZe dopomoci k odhaleni presvédcovacich technik,
kognitivnich zkresleni a predsudk(, které se mohou tvérit jako empiricka fakta di

objektivni interpretace (Brookfield 2012).

Na jazykové triky jako rétorické figury upozoriiuje jiz Karel Capek (1925, s. 292), ktery
uvadi, Ze: ,,...tiskovd polemika na rozdil od vsech jinych druhi boje, zdpasu, pitky, kldni,
sermu, sarvdtky, zdpoleni, turnaje a viibbec muzného méreni sil nemd Zdadnych pravidel,
aspon u nds ne.” a jmenuje dvandact nejéastéjsich figur, které se podle néj v tehdejsich

médiich vyskytuiji.

V tomto sméru je v soucasnosti kritické mysleni ddvano do souvislosti s bojem proti fake
news, dezinformacim tekoucim v dennich davkach z platforem socialnich siti (Markos
2019; Gazda et. al. 2019) ¢i zpravodajskych server(i, z Ust politikll a c¢asti odborné
vefejnosti. Stava se soucasti informacéni gramotnosti, jejiz zaklad tvofi nase rozumové
dovednosti (reasoning skills), které nam umoznuji hledat pravdu a cinit informovana

rozhodnuti.
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3.2 Hypoteticko-deduktivni metoda

DalSim vyznamnym prinosem, ze kterého Cerpa filozoficka tradice kritického mysleni, je
Popperova hypoteticko-deduktivni metoda (Haber 2020). Podle Poppera neexistuji Cista
fakta ve smyslu empirickych danosti, jedinymi prostfedky interpretace ptirody jsou
smélé ideje, nezdivodnéné anticipace a myslenkové spekulace, které jsou racionalni
povahy (Fajkus 2007).

Popper tvrdi, Ze tyto ideje nejsou nezpochybnitelné a Ze bychom méli vSechny myslenky
vystavovat kritice (odtud kriticky racionalismus oproti naivnimu racionalismu). Védu
chdpe Popper jako kontinualni a neuzavreny proces stfidani hypotéz, kdy ty nejlepsi jsou
svym empirickym obsahem nejnachylnéjsi k falzifikaci, a proto pro védu nejpfinosné;si
(Dolecek 2012). Brookfield (2012) upozorruje na prirozenou souvislost, kterou Popper
vnimal mezi védeckou metodou a demokratickou sprdvou statu v ramci otevrené,
pluralitni spolecnosti, ze které jediné muze vyjit skutecny intelektudlni a spolecensky
pokrok. Pravé princip falzifikace, ktery lze ve vztahu védy a demokracie v Popperové
pojeti aplikovat na instituci voleb, je pro kritického myslitele zakladnim atributem.
Zahrnuje totiz kriticnost (nejen politického systému) jako postoj kintelektudlni
otevienosti, reformulaci hypotéz, tedy k neustdlému provérovani stanovenych

predpokladd.

3.3 Pragmatismus

Posledni jmenovany stéZejni filozoficky proud, ktery ovlivnil chapani pojmu kritické
mysleni, je americky pragmatismus vychazejici z myslenek Pierce, Emersona, Jamese a
Deweyho (Haber 2020). Vyznamnou roli v popularizaci této filozofie v ceském prostredi
sehralo Capkovo dilo Pragmatismus ¢ili filosofie praktického Zivota, kde se autor

vyjadiuje nasledovné (Capek 1925, s. 14):

,Pragmatismus je vskutku ,filozofie obrdcend k faktum®”, Cisté empirickd; v
této pozornosti k faktiim, v nechuti ke slovnim resenim, k umélym
problémim a abstraktni pojmové dialektice je primym pokracovdnim
pozitivismu; ale prfekracuje jej tim, Ze pojimd ,,fakta” mnohem sife. Ze vsech
empirickych faktl vybird positivism jen fakta védeckd, totiZ kontrolovand
odbornymi védami a formulovand exaktné naukové. Proti tomu pro
pragmatism plati stejné fakta, jichZ nelze zvdti védeckymi; jsou to faktické
tuzby, potreby, ukoje a umysly lidi; je to uplnd zkusSenost se svym zcela

nevédeckym, praktickym, osobnim rdzem.”
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Pragmatismus priklada velky vyznam Uloze experimentovani, u€eni se z vlastnich chyb a
zamérnému vyhleddvani novych informaci a moZinosti, které mohou posouvat
spole¢nost a vytvaret jeji kvalitnéjsi formy. Takové prostfedi lze navodit pouze
v demokratickych systémech, které jsou oteviené, inkluzivni a tolerantni (Brookfield
2012). Zatimco kritické mysleni v pojeti analytické filozofie a hypoteticko-deduktivni
metody mUZe byt pfiliS abstraktni a procesné komplikované, kritické mysleni v pojeti
pragmatismu je odrazem kazdodenniho reseni problém{ a hledani vhodnych cest, které
nas ovliviuji v béZném Zzivoté. V centru kurikula vyuky kritického mysleni tak stoji

dilemata, problémy a zkusenosti samotnych studentd.

3.4 Filozofické koncepce kritického mysleni

Filozofické koncepce kritického mysleni ovlivnéné uvedenymi proudy jsou prednimi

predstaviteli definovany nasledovné (prepracovano podle Davies 2015; Lai 2011):

e Inteligentni vyuZiti vsech dostupnych dikazi k feSeni daného problému (McPeck
1981).

e PouZivani rozumovych standardi pri rozhodovdni, cemu vérit a co délat (Hitchcock
1983).

e Schopnost analyzovat fakta, organizovat své myslenky, hdjit své ndzory, porovndvat,
vyvozovat zavéry, hodnotit argumenty a resit problémy (Chance 1986).

e Odkryvat klamné uvahy a vyhybat se jim, analyzovat deduktivni a induktivni
argumenty (Kurfissovd 1988).

e Rozumové, reflektivni mysleni, které se zaméruje na rozhodovadni o tom, cemu vérit
a co délat (Ennis 1985).

e QOdpovédné mysleni opirajici se o dand kritéria, které je sebe-opravné a vztahuje se
vZdy ke konkrétnimu kontextu (Lipman 1988).

e Raciondlné odivodnéné mysleni a jednadni (Siegel 1988).

e Disciplinované, sebefizené mysleni vhodné pro konkrétni postup nebo doménu
mysleni (Paul 1992).

Konceptudlni roztfiSténost a snaha o pevnéjsi vélenéni kritického mysleni na vSech
urovnich vzdélavaciho systému v USA vedly k vytvoreni jedné z nejrozsirenéjsich definic
kritického mysleni. V roce 1990 na zdakladé rozsahlého vyzkumu formuloval Facione
spolecné se 46 americkymi a kanadskymi védci konsenzualni definici kritického mysleni
a soubor kvalit kritického myslitele (Haber 2020). Konsenzu bylo dosazeno delfskou

metodou, kterd pomoci strukturované diskuze vytvorila podminky pro nalezeni shody
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této expertni skupiny. Vysledkem je nasledujici definice kritického mysleni (Facione
1990, s. 3): ,Kritické mysleni chdpeme jako ucelny, seberegulacni usudek, ktery vede
k interpretaci, analyze, hodnoceni a zavérum, stejné jako ke zvaZovani dikazu, koncepci,

metodik, kritérii nebo kontextovych tvah, na nichZ je usudek zaloZen.”

Kritické mysleni je v uvedeném konsenzu autor( dale chapdno jako nezbytny ndstroj
k dotazovani a jako takové se stava soucasti vzdélavani, které osvobozuje a utvari osobni
i ob¢ansky Zivot ¢lovéka a je podminéno konkrétnimi vliastnostmi ¢lovéka. Idealni kriticky
myslitel by mél byt zvidavy, dobre informovany, mél by divérovat rozumu. Mezi jeho
dalsi charakteristiky patfi rozvdinost, flexibilita, nestrannost v hodnoceni, upfimnost
vUci vlastnim predsudkiim a kognitivnim zkreslenim, obezietnost pfi rozhodovani
a ochota prfehodnocovat vlastni nazory. Kriticky myslitel musi mit snahu vynaloZit usili
pfi hledani relevantnich informaci, byt racionalni ve vybéru kritérii a vytrvaly pfi hledani
vysledkl, které maji byt tak presné, jak to predmét a okolnosti procesu uvazovani
umoznuji. Vychova a vzdélavani dobrych kritickych mysliteld tedy znamena pracovat na
dosaZeni tohoto idedlu a zahrnuje spojeni rozvoje dovednosti v oblasti kritického
mysleni s podporou rozvoje téch dispozic, které trvale prinaseji uzitecné poznatky

a které jsou zakladem raciondlni a demokratické spole¢nosti (Facione 1990).

INTERPRETACE Kategorizace, dekddovani vyznamnosti, objasnéni
vyznamu

ANALYZA Zkoumani myslenek, identifikace a analyza
argumentd

HODNOCENI Posouzeni tvrzeni a argumentd

INFERENCE Zpochybriovani dikaz(, hledani alternativ a

(USUZOVANI) vyvozovani zavér(

EXPLANACE Stanoveni zavér(, odlvodnéni procesu, prezentace
argumentd

SEBEREGULACE Sebekontrola a sebe-korekce

Tabulka C. 2 Kategorie jadrovych dovednosti kritického mysleni (Facione 1990)
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Tabulka ¢. 2 ukazuje jadrové dovednosti (core skills) kritického mysleni, které jsou
provazané s dispozicemi a jsou s nimi spojena kritéria, podle kterych je Ize ve vyuce

smysluplné hodnotit (Facione 1990).

S vyhradami nahliZi na filozoficky pfistup ke kritickému mysleni Davies (2014), podle
kterého se tradi¢ni filozofické definice kritického mysleni jiz zdaji neplodné ve vztahu
k soucasnému pojeti vzdélanosti a je potfeba tento pojem chapat v SirSich souvislostech.
Také Sternberg (1986) uznava, Ze pravidla logiky nam mohou fici, jak by méli lidé kriticky
uvazovat pouze za idedlnich podminek bez ohledu na limity lidského zpracovavani
informaci. Kognitivni psychologové, jejichz pojetim se budeme vénovat v dalsi kapitole,
naopak pracuji s kontextem uddlosti a limity ¢lovéka jako je jeho kapacita pracovni

paméti, omezeni ¢asem, motivaci ¢i informacemi.
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4 Psychologicky pristup

Psychologicka tradice (Halpernova 1998; Willingham 2007; Sternberg 1986, Kahneman
2012 a dalsi) se oproti filozofické nesnazi nahlizet na kritické mysleni prostfednictvim
vyCtu standard( dobrého myslitele, ale spiSe se zaméruje na typy akci nebo chovani,
které lidé vykondvaji a hodnoti, tedy to, jak lidé skuteéné uplatiuji kritické mysleni ve

svém praktickém jednani.

Z pohledu kognitivnich védcu jsou mentdlni ¢innosti, které se obvykle nazyvaji kritické
mysleni, tvofeny podmnozZinou tfi typl mysleni: uvazovani, usuzovani a reSeni
problému. Tyto podmnoZiny jsou charakterizovany klicovymi vlastnostmi, kterymi je
efektivita, novost a sebefizenost (Willingham 2007). Kritické mysleni mGzZe byt efektivni
diky tomu, Ze se snazi nepodléhat klamim a emocim nebo dokaze resit problém z vice
uhll pohledu, necerpa pouze zpaméti naucené postupy, ale prichazi s novymi impulzy,

které diky sebereflexi a sebefizenosti dokaze privést k jinym nez znamym FeSenim.

V tomto kontextu Halpernova (2014, s. 7), jejiz pojeti se stava vychozim pojetim

kritického mysleni pro empirickou ¢ast disertacni prace, definuje kritické mysleni takto:

,Kritické mysleni zahrnuje pouZivdni téch kognitivnich dovednosti nebo
strategii, které zvysuji pravdépodobnost Zddouciho vysledku. Je ucelné,
odivodnéné a zamérené na cil. Jednd se o typ mysleni zapojeného do reseni

“”

problém(, formulovdni zavérd, vypoctu pravdépodobnosti a rozhodovdni.

Sternberg (1986) uvadi, Ze kritické mysleni zahrnuje mentdlni Cinnosti, strategie a
reprezentace, které lidé pouzivaji pri reSeni problém, rozhodovani a pozndvani novych
kontext. Vztahujici se kognitivni procesy Ize rozdélit podle toho, zda vyzaduji védomou
pozornost nebo nikoliv. Automatické procesy probihaji mimo védomi, jsou nezamérné a
vyzaduji méné pozornosti. Naopak kontrolované procesy vyZaduji vice ¢asu na
zpracovani a nasi védomou kontrolu. Nelze presné oddélit Skalu automatickych a
kontrolovanych procest, nebot nékteré automatické procesy zacinaji jako kontrolované
a automatizuji se (naptiklad fizeni vozidla) jako vysledek pocetného opakovani akce po

uplynuti urcité doby.

4.1 Kahneman(yv Systém 1 a Systém 2

Podle kognitivistické teorie dualnich procest (Kahneman 2011) mame tendence tvofrit
nase usudky ve dvou moédech mysleni, které se vztahuji k rGznym Zivotnim situacim:

rychlém (Systém 1) a pomalém (Systém 2). Zatimco Systém 1 je zaloZen na intuitivnim
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mysleni, funguje automaticky na zakladé zazité praxe a rychle pod minimalni kontrolou,
Systém 2 je analyticky zplsob mysleni vyZzadujici namahavéjsi védomou dusevni praci a
seberegulaci a byva aktivovan v pfipadé, Ze se setkdvame s novymi, dosud nepoznanymi
zkuSenostmi. Systém 1 generuje nepretrzité pro Systém 2 rizné podnéty: dojmy, intuice,

Umysly a pocity, které Systém 2 pak po schvaleni pretavi v nazory a zdmérnou aktivitu.

PrestoZe je délba prace mezi Systémem 1 a Systémem 2 vysoce efektivni, minimalizuje
vydané usili a optimalizuje vykon, Systém 1 se mUZe dopoustét za urcitych okolnosti
zkresleni, systematickych chyb, napfiklad opomiji dvojznacnost a potladuje pochyby,
nadhodnocuje nizkou pravdépodobnost atd. Témto chybam se budeme vénovat
v ndsledujici kapitole. Pro ujasnéni rozdild mezi oba Systémy uvadime ptiklady aktivit,

které jsou pro né typické (tabulka ¢. 3).

SYSTEM 1 SYSTEM 2

Registrace nepratelského tonu v hlase Sledovadni vhodnosti svého chovdni
jiné osoby. v socidlnich situacich.

Orientace na zdroj ndhlého zvuku. Hleddni v paméti s cilem

identifikovat prekvapivy zvuk.

Odpovéd 'na otdzku: ,1 a 1 jsou...” Vyplnéni dariového formuldre.

Rizeni auta na prdzdné silnici. Zaparkovdni na uzkém parkovacim
misté.

Cteni ndpist na velkych billboardech. Pocitani, kolikrdt se na strdnce
vyskytne pismeno A.

Porozumeéni jednoduchym vetam. Kontrola sprdvnosti sloZitého

logického argumentu.

Tabulka C. 3 Priklady aktivit Systéemu 1 a 2 (Kahneman 2012, s. 27-29)

4.2 Heuristiky a kognitivni zkresleni

Vyzkumem kognitivnich zkresleni (biasu, systematickych chyb), které maji svdj plivod ve
spoléhdni na usudkové heuristiky, se zabyvala fada autorl (Gigerenzer et al. 2001;
Finucane et al. 2000, Tversky et al. 1974). Tversky et al. (1974) uvadi, Ze mnoha nase
rozhodnuti zaloZzend na nazoru ohledné pravdépodobnosti nejistych udalosti provadime
na zakladé spoléhani se heuristiky, které redukuji slozité ukoly ohodnoceni

pravdépodobnosti a predvidani hodnoty na jednodussi usudkové operace. Gigerenzer
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et al. (2001) popisuji dvé zakladni vlastnosti heuristik: rychlost, jelikoZ nepracuji s velkym

mnoZstvim vypoc¢td a Uspornost, nebot hledaji pouze nékteré z dostupnych informaci.

Heuristiky lze tedy chapat jako mentalni zkratky, které ndm usnadnuji a urychluji feseni
problému, naptiklad v pripadé posuzovani pravdépodobnosti a rozhodovani. Jsou to v
podstaté strategie, které snizuji nasi kognitivni zatéz, avsak jejich nevyhodou je, Ze ¢asto
vedou k iracionalnim nebo nepfesnym zavériim. Kahneman a Tversky ve svém pfispévku
Judgement Under Un certainty: Heuristics and Biases (1974) identifikovali tfi rlzné druhy
heuristiky: reprezentativy, dostupnosti, pfizpisobeni a ukotveni, které se vyskytuji se v

raznych kontextech.

e Heuristika reprezentativy se objevuje v situacich, kdy ur¢ujeme pravdépodobnost,
Ze objekt nebo udalost A patfi do tfidy nebo procesu B. Pokud napfiklad popisujeme
néjakého Clovéka a ptame se, s jakou pravdépodobnosti vykondva urcitou profesi
(naptiklad pilot nebo farmar), mame tendenci urcovat tuto pravdépodobnost na

zakladé vlastnich stereotypl, které si s danymi profesemi spojujeme.

e U heuristiky dostupnosti odhadujeme udalosti podle toho, jak snadno ziskdvame
souvisejici informace z dlouhodobé paméti, napriklad u udalosti, se kterymi jsme se
setkali neddvno, opakuji se nebo mohou byt z néjakého divodu pro nds dllezité,

mohou byt pro nas do¢asné dostupnéjsi.

e Pfi heuristice pfizptusobeni a ukotveni nejdrive vytvorime prvotni odhad na zakladé
néjaké pocatecni hodnoty, kterou ndsledné upravujeme. Vysledky vyzkumu
uvedenych autorl ukazuji, Ze Upravy pocatecni hodnoty (ur¢ené ndhodné kolem
Stésti) smérem nahoru nebo dolt jsou obvykle nedostatecné, protoze prvotni odhad

zkresluje (ukotvuje) ukotvuje nas celkovy Usudek.

Jak uvadi Kahneman (2012), svét v naSich hlavach neptedstavuje presnou repliku
skutecnosti, naSe ocekavani napfriklad ohledné Cetnosti udalosti zkresluje mnozstvi a
intenzita sdéleni, kterym jsme vystavovani. Podle Slovice et al. (2007) si lidé v oblastech
kazdodenniho Zivota vytvareji takové nazory a Cini takova rozhodnuti, kterd vyjadruji
jejich pocity a zakladni tendenci jich dosahnout nebo naopak se jim vyhnout, coz miize
byt pti nutnosti rychlého rozhodovani v pfipadé zvirat i lidi velmi uZitecné, mlze vsak
vést také k mnoha zkreslenim. Tento koncept Slovic et al. nazyva afektivni heuristiky a
jsou v podstaté prikladem substituce (Kahneman 2012), kdy odpovéd na jednoduchou
otdzku ,Jaky mdm z toho pocit?“ slouzi jako odpovéd na mnohem sloZitéjsi otazku ,Co

si o tom myslim?“. DalSi vyzkumy ukazuji, ze lidé jsou silné ovliviiovani afektivnimi stavy
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pfi vyhodnocovani rizika. Afektivni informace jsou zakladem usudku o riziku a pfinosu,
pricemz ¢im vice negativnich pocitl riziko vyvolava, tim je vyhodnocovano jako vyssi a

opacné (Skagerlund et al. 2020).

4.3 Metakognice

Podle Halpernové (2014) spada kritické mysleni spiSe do Systému 2 (Kahneman 2012),
ktery se nesoustfed’uje pouze na vykonnou funkci, ale také zahrnuje urcité seberegulacni
postoje, dispozice, presvédceni a motivace shodné s charakteristikami kritického
myslitele, pfiCemzZ uvaZuje také o vlastnich procesech mysleni a zpusobech, jak své
mysleni zdokonalit. Tento proces je oznacovan jako metakognice, kterou Bransford et
al. (2000) definuji jako schopnost monitorovat aktudlni Uroven porozuméni a reflektovat
vlastni vykon. Metakognice zahrnuje znalosti o procesu uceni, vlastnich silnych a slabych
strankdach a tyka se kognitivnich operaci vyssiho fadu, napfiklad planovani, analyzy,

evaluace nebo feseni problém{ (Lokajickova 2014).

Jak uvadi Hrbackova (2017), prostfednictvim metakognitivnich mechanism
monitorovani vlastni ¢innosti dochdazi ke zvySovani autonomie subjektu. Uvédoméni si
vlastnich znalosti a védoma kontrola a regulace vlastnich kognitivnich procesa prispiva
k budovani ucebnich strategii. Halpernova (2014) zminuje, Ze dovednosti a postoje
metakognitivnich ¢innosti Ize rozvijet ve vzdélavacim procesu tak, aby studenti mohli
ridit své vlastni strategie uéeni a ¢init Usudky o tom, kolik Usili je tfeba vénovat kognitivni
Uloze. Podle Willinghama (2007) lze studenty vést naucenym zplsobUm mysleni,
napfiklad divat se na danou problematiku z vice uhli pohledu, avsak zaroven uvadi, Ze

bez zakladnich znalosti a praxe nebudou tyto naucené myslenkové postupy efektivni.

NiZe uvedené schéma procesu kritického mysleni ukazuje (obrdazek €. 2), jak situacni a
individudlni proménné ovliviiuji zplUsob interpretace situace. Na jejim zakladé cinime
rozhodnuti, zda je zapotrebi zapojeni ndroéného procesu kritického mysleni ¢i nikoliv a
jaké kognitivni operace zvolime pro danou situaci. DuleZitym faktorem jsou také postoje
a dispozice kritického myslitele, které Halpernova charakterizuje jako ochota planovat,
byt flexibilni, vytrvaly v uvaZovadni a sebe-opravny, udrZovat védomou pozornost
myslenkového procesu a hledat konsenzus. Cyklicky proces metakognice tedy funguje
jako regulacni mechanismus, ktery zvySuje pravdépodobnost dosazeni pozadovaného

vysledku.

Uvedené dovednosti kritického mysleni jsou jeho méfitelné dimenze, které Halpernova

rozvadi ve svém ctyrdilném vzdéldvacim modelu a navrhuje zpUsob jejich hodnoceni
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pomoci standardizovaného testu Halpern Critical Thinking Assessment. Podrobné se

této problematice budeme vénovat v kapitole 11.

Individudind proménné
[vzdEland,
zkufenosti)

Foatedni stimul
Je zapotiebd
kritické

Napf. platici ditg,
kariémi rozhaodnuti,
vypodetnd priklad

Dizpozice/ postoje

hotivace,
vytrvalost, presnost

» wyzkumne kategorie dovednost kritick&ho mySlend

HIIHII)

Pravd &padobnost)
neurditast

— —
[ 1 [ 1
erbalni Anahyza Testovani
wvaFovani argumenti hypotéz

wybér 3 aplikace dovednosti

<

IE' Metakognitivni monitorovan
* M zvyEuji aplikovane dovednost pravdEpodobrost
dosaden podadovaného vysledku?

Obrdzek ¢. 2 Model procesu kritického mysleni podle Halpernové (2014)
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5 Vzdélavaci pfistup

Vzdélavaci pristup ke kritickému mysleni se podle Sternberga (1986) opira o myslenky
Blooma, Gagneho, Perkinsové a Renzulli, jejichZ teorie se zabyvaly rozvojem schopnosti
zaku k reseni probléma, rozhodovani a konceptualnim ucéenim. Vzdélavaci pristup je tak
Uzce propojeny se zkuSenostmi a pozorovanim tfidy, textovou analyzou a procesni
analyzou mysleni v prostredi tfidy vedouci ke kritickému mysleni. Sternberg (1986)
zaroven upozoriuje, Ze oproti filozofické a psychologické tradici postrada vzdélavaci
pfistup jasny epistemologicky (gnozeologicky) status a cCerpd prevainé z obou

uvedenych smérq.

5.1 Bloomova teorie vzdélavacich cilt

Meznik v pojeti kritického mysleni jako vzdélavaciho cile tvofi podle Hitchcocka (2018)
predstaveni Bloomovy teorie vzdéldvacich cil (1956), kterda vztahuje uUroven
vzdéldvacich cild k drovni myslenkovych procesd, pficemz horni Urovné (analyza,
syntéza a hodnoceni) vyzaduji zapojeni kritického mysleni (Kennedy et al. 1991, In Lai
2011).

S myslenkou Urovni vzdéldvacich cili prichdzi Bloom jako clen zkuSebni komise
Chicagské univerzity, ktery pracoval na jejich vytvoreni spolu s expertni skupinou
sloZzenou z dalSich odborniki americkych univerzit od roku 1949. Jak uvadi Krathwohl
(2002), Bloom se se svym tymem nepokousel pouze o konstrukci nastroje k méreni
danych drovni. Vytvorenim spolec¢ného jazyka k uchopeni problematiky vzdélavacich
cild vznikl také nastroj k urcéovani specifickych vzdélavacich cili vychazejicich z Sirsich
cil ndrodnich vzdélavacich standard(, ke sjednoceni vzdélavacich cili, metod (aktivit) a
hodnoceni konkrétni vzdélavaci jednotky, kurzu ¢i kurikula a k definovani rozméra

vzdélavacich aktivit co do hloubky a Sirky.

Prestoze se Bloomova taxonomie stala soucasti vyspélych edukacnich systémd, jak uvadi
Paul (1985), generace vyucujicich nabyla presvédceni, Ze vyucovat kritickému mysleni
znamend smérovat k témto Urovnim vzdélavacich cill, zapominaji vSak, Ze sami musi
rozvijet své vlastni kritické mysleni, nebot pouze ten ucitel, ktery ma pevné zaklady
kritického mysleni, jej mlze také vyucovat. Z pohledu Hnuti kritického mysleni vyjadfuje
Paul také nesouhlas v chdpani jednotlivych kategorii Bloomovy taxonomie. Napfiklad
knowledge, tedy znalosti vyskytujici se ve spodni ¢asti taxonomie, povazuje filozoficka
vétev kritického mysleni vychazejici ze Sokratovské tradice za néco, co je konstruované

vyhradné ucicim se subjektem pomoci raciondlné vedenych mentalnich procest a
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nemuUZe byt transmisivné preddvano. Zde otvira Paul otdzku, co je tedy vlastné
povazovdno za znalost? Autofi Bloomovy taxonomie za znalost povaZuji to, co je
v soucasné dobé znamo nebo akceptovdno experty a specialisty daného oboru, my vSak
nevime, zda nasi studenti dosahli znalosti tim, Ze raciondlné uchopili dany termin, nebo
se jej naucili nazpamét. Pfikladem muzZe byt nasledujici pfibéh Deweyho z hospitace na
hodiné zemépisu (Paul 1985, s. 38): ,,,Na co narazite, kdyZ budete kopat velmi hlubokou
diru do zemé?‘ Studenti neodpovédéli. Dewey znovu zopakoval otdzku, ale mezi studenty
bylo opét ticho. Ozval se ucitel: ,Ptdte se spatné, musite se zeptat, co se nachdzi ve stfedu

Zeme?'”

Expertni tym sestaveny Andersonovou a Krathwohlem zpracoval v letech 1995-2000
revizi origindIni Bloomovy taxonomie, pficemz hlavnim rozdilem bylo podle autor(
komplexnéjsi a pfehlednéjsi doplnéni toho, jak se jednotlivé Urovné taxonomie protinaji
a pUsobi vzhledem k faktické, koncepcni, proceduralni a metakognitivni Grovni znalosti
(Krathwohl 2002).

Plivedni verze Revidovana verze
[hodnoceni %'wwit ]
[syntéza |hodnotit |
|analyza } e analyzovat ] dimanza
Y kognitivniho
[aplikace I ¥ aplikoval | | Pprocesu
[pochopent ; »{rozumét ]
worbdinl as pakcl
[znalast LH"‘*-‘. ¥ |zapamalovat | /
substanthn| aspekl samosiaind znalosini
dimenze

Obrdzek ¢. 3 Revize Bloomovy taxonomie (Hudecovd 2004, s. 277)

Hudecova (2004) uvadi, Ze v nasledujicich letech po vydani origindini Bloomovy
taxonomie doslo k rozvoji kognitivni psychologie a jeji vyzkumy pfekonaly nékteré
behavioralni zavéry, o které se Bloom opiral. Také Bloom a jeho kolegové pfistupovali
k taxonomii jako kvystupu, ktery je tfeba v ¢ase upravovat a zrevidovat. Zmény
v kategorii Syntéza byly provedeny s ohledem na operacionalizaci tohoto pojmu ve
vztahu ke kritickému mysleni a feSeni problému jako vyznamnych edukacnich cilt, ktera

vyZzaduji hodnotici a tvirci aspekt.
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5.2 SOLO taxonomie Biggse a Collinse

V Ceském prostredi je méné zndma tzv. SOLO taxonomie (Structure of Observed
Learning Outcome) Biggse a Collinse (1989), jejiz vychozim konceptem jsou pristupy k
uceni, konkrétné rozliSeni povrchového a hloubkového pfistupu. Pro povrchovy pfistup
k uCeni je charakteristické zaméreni na memorovani a reprodukci, zatimco hloubkovy
pristup je zaloZen na porozuméni a vede k osvojeni vzdjemnych souvislosti mezi

informacemi, které vyuziva novych kontextech (Pabian 2012).

Paul (1992) uvadi kritické mysleni do souvislosti s hloubkovym ucenim, které pozaduje,
aby studenti objevovali a zpracovavali informace, zvaZzovali rGzné uhly pohledu a na
zakladé analyz a posouzeni konceptl hledali vlastni zavéry, které obhajuji v rdmci

spole¢nych diskuzi.

Povrchové a hloubkové pfistupy k uceni ukazuji, jak se student vztahuje ke konkrétnimu
studijnimu ukolu, pficemzZz oba pfistupy vedou k vyrazné odliSnym vystupim z uceni.
Vztah ke konkrétnimu Ukolu je zavisly na tom, jak studujici vnima vzdélavaci prostredi a

muZe se v raznych disciplindch u jednotlivce lisit (Pabian 2012).

Taxonomie identifikuje pét hierarchickych urovni dosahovanych vystupl z uceni od
nejomezenéjsich k nejkomplexnéjsim. Charakteristiky vSech udrovni struéné shrnuji
autori (Hookova et al. 2011, Pabian 2012, Puchovska 2019) nasledovné:

e Predstrukturni (pre-structural): studujici nema predstavu ani napad. Stav poznavani
se da prirovnat k ,,vysypani kostic¢ek na stul“.

e Uni-strukturni (unistructural): studujici si osvojuji pouze jednoduché spojeni mezi
jednotlivymi informacemi, jednu relevantni prfedstavu.

e  Multi-strukturni (multistructural): studujici si osvojuji vice spojitosti mezi
informacemi, nékolik izolovanych aspekt(, ale nechapou jejich vyznam pro celek.

e Vztahovd (relational): studujici chdpou vyznam jednotlivych informaci pro celek.

o Siroce abstraktni (extended abstract): studujici chdpou nejen souvislost mezi
informacemi uvnitf dané oblasti, ale i nad jeji ramec s dalSimi informacemi z jinych

oblasti.
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Obrdadzek ¢. 4 SOLO taxonomie dle Biggse a Collinse (1989)

Zastanci SOLO taxonomie uvadi (napfiklad Hookovd 2011), Ze na rozdil od Bloomovy
taxonomie nepredpoklada nezbytny vztah na stejné Urovni mezi poloZzenou otazkou a
odpovédi, ty se mohou vztahovat k rliznym Urovnim. Zatimco Bloomova taxonomie stavi
vysSi kognitivni operace na zakladé znalosti a porozuméni, v SOLO taxonomii je
porozumeéni prostoupeno vSemi Urovnémi a pozornost je vénovana jeho hloubce a
kvalité, spiSe nez kvantité informaci. Takové uceni vyZzaduje vyssi ndroky na metakognici
a seberegulaci. Pokud se vSak studenti nachazi na rtznych Urovnich, pfiprava vyzaduje

vyS$Si naroky na zkusenost a pedagogicky fundament vyucujiciho.

5.3 Ramec kritického mysleni Paula a Elderové

Blize k tradici filozofické se nachazi Rdmec kritického mysleni Paula a Elderové (Paul-
Elder Critical Thinking Framework), ktery vychazi z definovanych intelektualnich
standard(, prvk( mysleni a intelektudlnich vlastnosti kritického myslitele (Paul et al.
2001): ,Kritické mysleni je takovy zplsob premysleni o jakémkoli pfedmétu, obsahu nebo
problému, ve kterém myslitel dokdZe dovedné vyuZivat struktury mysleni za pomoci

intelektudlnich standardu.

32



5.3.1 Prvky uvaZovani

Podle uvedeného ramce existuji dvé zakladni dimenze myslenkovych operaci, které musi
studenti zvladnout, aby se naucili, jak své mysleni zlepsit. Musi byt schopni identifikovat
prvky svého uvaZovani a také posoudit, jak tyto prvky vyuZivat. Prvky uvazovani jsou
sefazeny do tzv. logického kola (Logic Wheel), které symbolizuje opakujici se cyklus.
Pokud tomuto systému porozumime, je pro nds snadnéjsi pochopit i logicky princip

védeckych disciplin, které jsou definované strukturami téchto prvk:

8§ 1
toanswera  Whenever 3 ¥ TN P
G edror  we thitk Vidy uvaZzujeme za néjakym ucelem (1),
4 s wethkiy J od uréitym Ghlem pohledu (2
problem.  purpose P y P ( )'
based on nase uvazovani vychdzi z konkrétnich
concepts and within a v o
theories . point of view predekIadu (3),
Universal e,
Structures a ma urcity dopad (4).
6 of Thought 3 - v - s o
to make based on Pfi  uvaZovani vychazime z udajd,
inferences and assumptions

judgements informaci a ddkaz( (5),

Weise | | leadiigte vyvozujeme zavéry a soudy (6),
data, facts,  implications and

and experiences  consequences.
B které vedou k tvorbé odpovédi na otazku

zaloZené na konceptech a teoriich (7),

Ci feSeni problému (8).

Obrdzek ¢. 5 Logické kolo prvki uvaZovani (Paul et al. 2001)

5.3.2 Intelektudlni standardy

K uvedenym prvkiim mysleni se vztahuji univerzalni intelektualni standardy, které urcuji
kvalitu uvazovani. Autofi tvrdi, Ze kriticky uvazovat znamena mit kontrolu nad témito
normami. Aby se jim studenti naucili, méli by klast otazky, které si asem zvnitfni a
zautomatizuji. Tyto otdzky se pak stavaji soucasti jejich uvazovani, jakymsi vnitfnim

hlasem, ktery zvySuje kvalitu myslenkovych procesu.

Tabulka niZe predstavuje intelektudlni standardy, které fadi uvedeni autofi mezi

nejdulezitéjsi.

JASNOST MG
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PRESNOST

Jak bychom mohli provést kontrolu? Jak bychom mohli
zjistit, jestli je to pravda? Jak bychom to mohli ovéfit nebo
otestovat?

PRECIZNOST

Muzete byt konkrétnéjsi? Mlzete poskytnout vice
podrobnosti? Mlizete byt presnéjsi?

RELEVANCE

Jaka je souvislost s problémem? Jaka je souvislost s touto
otazkou? Jaké se nabizi feSeni problému?

Které faktory mohou zplsobovat obtiZze? Nakolik je tato
otazka obtiznd? S jakymi obtizemi se musime vyporadat?

Lze se na problematiku podivat i z jiné perspektivy? Jaky je
jiny uhel pohledu?

LOGIKA

Davaji jednotlivé prvky dohromady smysl? Navazuje muj
prvni odstavec na posledni? Vyplyva to, co tvrdim, z jasnych
ddkaz(?

DULEZITOST

vvvvvv

vvvvvv

SPRAVEDLIVOST

Je mQj ucel za dané situace spravedlivy? Pouzivam dané
koncepty objektivné nebo si je prizplsobuji, abych ziskal to,
co chci?

Tabulka ¢. 4 IntelektudlIni standardy (Paul et al. 2001)

5.3.3 Intelektudlni vlastnosti

Dusledné uZivani intelektualnich standard(i vede krozvoji intelektudlnich

vlastnosti (intellectual traits), které jsou nasleduijici:

INTELEKTUALNI Odvaha &elit nekritickému pFijimani nau¢eného.

KURAZ

INTELEKTUALNI Uvédoméni si hranice svych znalosti, potlageni
POKORA egocentrismu, domyslivosti, zaujatosti a predsudkd.
INTELEKTUALNI Snaha vcitit se do pocit( druhych, rekonstruovat hlediska
EMPATIE a Uvahy ostatnich a uvaZovat z jinych Ghld pohledu.
INTELEKTUALNI Samostatnost v uvaiovdni, rozhodovani a fedeni
AUTONOMIE problému.

INTELEKTUALNI Byt konzistentni v pouZivani intelektudlnich standardd a
INTEGRITA umét si upfimné ptiznat nesrovnalosti ve vlastnim

mysleni a jednani.
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INTELEKTUALNI Pevné dodriovani raciondlnich principd navzdory

VYTRVALOST iraciondlnimu odporu ostatnich; obtizim, prekazkam a
frustraci.
DUVERA V ROZUM Duavéra ve vlastni racionalni schopnosti; vira v to, Ze se

lidé mohou naucit myslet sami za sebe, utvaret
racionalni stanoviska, vyvozovat rozumné zavéry,
uvazovat soudrzné a logicky.

SPRAVEDLIVOST Dodrzovani intelektudlnich standardd bez ohledu na
vlastni zajmy nebo zajmy své skupiny.

Tabulka ¢. 5 Intelektudlni viastnosti (Paul et al. 2001)

Kriticky myslitel tak védomé aplikuje intelektualni standardy na prvky svého uvazovani

za Ucelem rozvoje svych intelektualnich vlastnosti.

ROZVOJ
Intelektualni Prvky uvazovani Intelektualrn
standardy vlastnosti
APLIKACE

Obrdzek ¢. 6 Rozvoj intelektudlnich vlastnosti na zakladé aplikace intelektudlnich standardi
a prvku uvaZovani

Jak uvadi Johnson (2014), Paulova teorie jasné vychazi z platonovské tradice a kritické
mysleni je chapdno jako dialogické, silné zavislé na mordlnim charakteru jedince. Jaky
je vztah mezi kritickym myslenim a charakterem? Aby ¢lovék mohl kriticky uvazovat,
musi mit urc¢itou mordlku, charakter nebo urcité vlastnosti? Pokud ano, jaké a kde jsou

hranice mezi kritickym myslenim a moralkou?

K uvedenému modelu se vyjadfuje také Possin (2017), ktery uznava, Ze autotfi si spravné
vsimaji egocentrickych a etnocentrickych tendenci v lidském uvaZzovani, které mohou
ovlivnit spravnost naseho rozhodovani nebo zapfricinit ignoraci relevantnich dikazl a
prehlizeni alternativnich UhlG pohledu, avSak neposkytuji Zadné relevantni empirické

dUkazy z oblasti kognitivni psychologie nebo socidlni psychologie, které napfiklad uvadi
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Kahnemann (2012). Dané kategorie modelu podle Possina (2017) poskytuji ponékud
zjednodusSeny navod na to, jak kritické mysleni implementovat do kurikula a dale
rozvijet, nebot jednotlivé kategorie jsou pfFili$ vagni a pro ¢tenare mohou fungovat spise
jako talismany, které sice dobre zni, ale spolehlivé nenaznacuji, jaké dovednosti

vztahujici se ke kritické mu mysleni vlastné zahrnuiji.

5.4 Vzdélavaci model podle Halpernové

V navaznosti na svou kognitivné-psychologickou koncepci kritického mysleni
predstavuje Halpernova (2014) ¢tyrdilny vzdélavaci model, ktery vychazi ze schématu
procesu kritického mysleni v prfedchozi kapitole a vytvari metodicky ramec pro vyuku

kritického mysleni.

5.4.1 Pfistup ke kritickému mysleni jako k dovednostem

Halpernova chape kritické mysleni jako soubor generickych (tedy obecnych) dovednosti,
které Ize pfendset z jedné situace do druhé. Dovednost znamend podle Pedagogického
slovniku (PrGcha et al. 2003) zpUsobilost c¢lovéka k provadéni urcité cinnosti a je
osvojovana ucenim. V literature byva odliSovana od schopnosti, kterou autofi vymezuji
jako individudlni potencial ¢clovéka pro provadéni urcité ¢innosti v budoucnu. Schopnost
je do jisté miry podminéna vrozenymi predpoklady, které se mohou (ale nemusi)
rozvinout v zavislosti na tom, do jakého socidlniho prostredi je ¢clovék zaélenén nebo co

on sam pro svUj vyvoj udéla.

Vyuka kritického mysleni je tak zaloZzend na predpokladu, Ze existuji definovatelné
dovednosti kritického mysleni (critical thinking skills), které si mohou studenti osvojit,
naucit se vybirat spravné kognitivni strategie a zlepsit tak efektivitu svého uvaZzovani.
Halpernova uvadi nasledujici taxonomii péti dimenzi kritického mysleni, které rozviji

konkrétni dovednosti a jejiz podrobnéjsi analyzou se zabyvame v kapitole 11.

Dovednost rozpoznavat manipulativni techniky
VERBALNI UVAZOVANI v komunikaci, pokrocilé dovednosti porozumét
komplexnim textim a vytvorit je.

Identifikace komponent argument(, hodnoceni
ANALYZA ARGUMENTU sily argumentu, predstaveni koherentniho a
presvédcivého argumentu.
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UVAZOVANI JAKO TESTOVANI
HYPOTEZ

ODHAD PRAVDEPODOBNOSTI A
NEJISTOTY

RESENi PROBLEMU A
ROZHODOVANI

Porozuméni zakladnim badatelskym principim,
vztahlm mezi proménnymi, induktivnim a
deduktivnim metodam, validité a reliabilité.

Dovednost numerického vyjadreni myslenek
zahrnujici napfiklad vypocet pravdépodobnosti,
hodnoceni rizika, faktory ovliviiujici hodnoceni
pravdépodobnosti a nejistoty.

Generovani odivodnénych postupt pfi

feSeni konkrétnich situaci, pouZiti metakognice
k monitorovani vlatniho vykonu, hodnoceni
dlsledkd, rozpoznani omyll a uskali pfi
rozhodovani.

Tabulka ¢. 6 Taxonomie kritického mysleni podle Halpernové (2014)

5.4.2 Rozvoj dispozic pro usilovné uvaZovanf a uéeni

Podle autorky ke kritickému mysleni nestaéi pouze nauceny soubor vyse uvedenych

dovednosti, nebot zakladnim prvkem kritického mysleni je predevsim rozvoj postoju a

dispozic kritického myslitele. Chyby v uvazovani se u student( ¢asto nevyskytuji proto,

Zze by neuméli myslet kriticky, ale z dGvodu jejich pfistupu k uvazovani. Je tedy treba

rozvijet takové dispozice, které vedou k posileni védomé snahy kontrolovat pfesnost

jejich uvazovani (viz tabulka €. 7).

OCHOTA PLANOVAT

Planovani jako preskriptivni a deskriptivni
vyjadreni mysleni a ¢innosti.

FLEXIBILITA Otevienost ke zvazovani novych mozZnosti a
ddkaz(.
VYTRVALOST Vytrvalost jako klicovy faktor feseni problémd.

SEBE-KOREKCE, POUCENI SE

Potlaceni tendence k sebe-ospravedlfiovani.

Z CHYB A ZMENA NAZORU

UVEDOMELOST, Protiklad ,,automatického pilota“ v rutinnich
VSiMAVOST ¢innostech.

(MINDFULNESS)
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HLEDANi KOMPROMISU Umoinéni diskuze a dosaZeni shody ¢len( ve
skupiné.

Tabulka ¢&. 7 Dispozice ke kritickému mysleni (Halpernovd 2014)

5.4.3 Transfer dovednostf kritického mysleni

V této ¢asti modelu se Halpernova soustredi na prenos dovednosti kritického mysleni ze
strany studentll. Spolu s vyukou uvedenym dovednostem kritického mysleni musi
vyucujici také studenty vést k rozeznavani okolnosti, které tyto dovednosti vyZaduiji.
Kriticky myslitel si tak musi umét vyvolat z paméti klice k identifikaci strukturdlnich
aspektl problému nebo argumentu, které mlze nasledné znovu aplikovat v novych

situacich.

K identifikaci strukturdlnich aspektl problému nebo argumentu mohou dopomoci

nasledujici priklady uloh (Halpernova 2014, s. 26):

e Graficky usporadat dané informace.

e Stanovit problém nejméné dvéma zplsoby.

e Uvést alespori dvé fFeseni problému.

e [dentifikovat nejpodstatnéjsi informace.

e Uvést alespon dva divody, které podporuji zaveér.

e [dentifikovat pouzitou presvédcovaci techniku.

5.4.4 Metakognitivni monitorovani

Metakognice se sklada ze dvou hlavnich komponent: znalosti (knowledge) a regulace
(regulation). Metakognitivni znalosti zahrnuji poznani sebe sama jako uciciho se
subjektu, faktord, které mohou nas vykon ovlivnit, dale znalosti o konkrétnich strategiich
a kdy je pouzivat. Metakognitivni regulace je monitorovani vlastniho pozndani a zahrnuje
planovani aktivit, povédomi o porozuméni a plnéni ukoll a hodnoceni Uc¢innosti procesu

a strategii monitorovani (Lai 2011).

Metakognice se podle Halpernové vztahuje k tomu, co vime o vlastnim mysleni a jeji
podstatou je sledovani procesu uvazovani, kontrola pokroku, dosazeni cile a rozvrzeni
kognitivniho Usili do jednotlivych operaci. Ve své podstaté zastdvd metakognitivni

monitorovani vykonnou funkci v procesu mysleni.
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Na zavér této kapitoly povaZujeme za nezbytné uvést, Zze vzdéldvacim pristupem ke
kritickému mysleni se v zahranic¢i zabyva celd fada dalSich autor(, ktefi ve svych
publikacich predkladaji navrhy svych metodickych rdmcl a vyukovych strategii (Beyer
1995; Carpenter et al. 1988 a dalsi).

V Ceské republice doslo k predstaveni konceptu kritického mysleni a jeho &aste¢né
integrace do vyukovych procesd v poloviné 90. let 20. stoleti zejména v ramci projektu
RWCT (Meredith a Steel, 2000). Teoreticky rdmec se opira o tfifazovy model uceni (E-U-
R) zaloZeny na evokaci (zjistovani prekonceptu studentd), uvédoméni si vyznamu
(hledani a porovnavani informaci) a nasledné reflexi (upevnéni a systematizace novych

informaci).

S odstupem casu lze viak na zakladé vyzkumU konstatovat, Ze pres snahu organizatort
projektu o restrukturalizaci a aplikaci aktivizanich metod kritického mysleni do vyuky
se nepodafilo revidovat tradicni pojeti ucitele jako zprostiedkovatele informaci a
vykladu pojmu a ve vyuce nadale prevladaji klasické vyukové metody (Nabélkova et al.
2018).
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6 Socio-aktivni pfistup

Jeden z nejnovéjsich modeld vyvoje kritického mysleni predstavuje Davies (2015), ktery
poukazuje na silici sociokulturni dimenzi kritického mysleni postavenou na filozofickych
a vzdélavacich zakladech, kterou nazyva socio-aktivni perspektivou. Davies se ve svém
pohledu na vzdélavaci perspektivu kritického mysleni zaméfuje na rozvoj kriticko-
socidlnich postojl (critico-social attitudes), které se formuji ve vzdéldvacim kontextu na
individudlIni drovni. Kritické mysleni jako soucast téchto postojli mize v dusledku slouzit
k transformaci a prospéchu spolec¢nosti, zahrnuje otazky kritické pedagogiky (critical

pedagogy) a kritického obcanstvi (critical citizenship).

Socio-aktivni perspektiva kritického mysleni se v Davisové pojeti Uzce prolind
s perspektivou vzdélavaci a ve stfedu jejiho zajmu je sniZit napéti mezi dvéma pojetimi
soucasnych univerzit. Moderni (edukacni) pojeti se zaméfuje predevSim na rozvoj
technickych dovednosti a pracovnich kompetenci uplatnitelnych na trhu prace. Tradi¢ni
(spise filozoficka) role zapadnich univerzit vSak spociva v pripravé vzdélaného kritického
myslitele, ktery je prospésny své spolecnosti. Socio-aktivni perspektiva se se svym

komplexnim pristupem pokousi o uchopeni obou pojeti bez narusovani jejich integrity.

Klicovym pojmem se stava kriticnost (criticality), kterd posouva pojem kritické mysleni
od cCisté kognitivnich nebo osobnostnich kvalit jednotlivce k urcité formé aktérstvi.
Zatimco kriticky myslitel mize mit dovednosti, postoje a dispozice ke kritickému
mysleni, byt kriticky znamena v tomto sméru jednat, s dlirazem na etickou dimenzi.
,Kriticnost bez schopnosti kritického mysleni je prdzdnd. Kritické mysleni bez kondni je
kratkozraké” (Davies 2015, s. 20).

6.1 Kriticka pedagogika

Béhem druhé viny Hnuti kritického mysleni doslo k vzestupu tzv. kritické pedagogiky
charakterizované jako vzdélavaci hnuti, které ma rozvijet a podporovat socialni hodnoty
a smysl pro socidlni zodpovédnost. Kritickd pedagogika (Freie 1972; Giroux 1994) vychazi
z kritiky spole¢nosti zaloZzené na trinim fundamentalismu, konzumu, prosazovani
individudlnich zajmU spiSe nez demokratickych prav a socidlni zodpovédnosti. Ma za ukol
vést studenty ke kritické angazovanosti, ktera z nich vytvari aktivni socidlni agenty
kladouci otazky na déni v danych systémech, schopné tyto systémy zmeénit. Kritické
mysleni je vtomto kontextu vnimdano nikoliv jen jako spravnd argumentace, dispozice

nebo aktivita jednotlivce, ale jako kritika soucasného spolecenského a politického déni,
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ktera umoznuje narust svobody mysleni a kondni. Vyvojovy model kritického mysleni

smérujici k socio-aktivni perspektivé podle Daviese (2015) predstavuje obrazek €. 7.

Critical Critical rationality Critical character
THINKING (argumentation/skills ) (personality/abilities /dispositions)
| d J P .
The critical thinking - » _ Critical DOING
T g Critical actions
T I
3 [ Critizal virtue
§ .'Ill 1 (moralityivirtue) Critical consciousness
5 ll-" The gAticality movemant e ! ' (awaraness of oppression)
£ / e
'; ."Il _a--”’fﬂa!
= i /"JI =]
E-| / - o _— | Critical PARTICIPATION
4] L~ e
= f - J_’,,f-ti"rricalpedagug | mavernent
0 ! o e
5 { /'/ T —
E / - - o Cliical
4 f -~ T | —" ritical pedagogy
= ! e o (resistance 10 oppression)
ﬁ I __/ _—___.-‘ e
£ ! - L _d__-—"'——
{ e
=

Sociocultural axis of criticality (“Outer” focus)

Obrdzek ¢. 7 Model vyvoje kritického mysleni (Davies 2015, s. 22)

Ptres urcité odliSnosti v chapani pojmu kritické mysleni pramenici z rozdilnych pfistupt

muUZeme podle Butlerové (2012, s. 721) vysledovat spolecné rysy, které dominuji v

uvedenych definicich tohoto pojmu: “Critical thinking involves attempting to achieve a

desired outcome by thinking rationally in a goal-oriented fashion.” Syntézou definic

kritického mysleni zahranic¢nich autorl se v ¢eském prostredi zabyvala také Martincova

(2018), podle které lze kritické mysleni charakterizovat pojmy reflektivni mysleni,

autoregulace vlastniho mysleni,

interpretace, hodnoceni,

analyza,

usuzovani a

argumentace. Domnivame se, Ze pojmova roztfisténost v jednotlivych fazich vyvoje pod

vlivem vysledk( vyzkumu dalSich véd znemoziiuje jednotné uchopeni tohoto pojmu,

zejména v pfipadé pouziti vybraného nastroje jeho méreni, ktery vychazi z konkrétni

teorie. Pfi hodnoceni kritického mysleni je tak nutné vidy vychazet z modelu i

konceptu, na zdkladé kterého autofi definuji dané kategorie méreni.
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7 Kritické mysleni jako genericka nebo oborové specificka
dovednost

V kontextu rozvoje kritického mysleni fesi néktefi zastanci uvedenych pristupt dilema
(Ennis, 1985; Moore 2004; McPeck 1992 In Davies, 2006), zda existuje kritické mysleni
jako obecny soubor schopnosti a dovednosti nebo je jeho proces a rozvoj vidy vazan na
specificky obsah. V praxi tak vyvstdva otdzka, zda mazeme kritické mysleni rozvijet

v samostatnych kurzech nebo vidy jen ve spojeni s urcitymi védeckymi disciplinami.

Paul a jini zastanci intelektudlnich standardl se pfiklani ke generické povaze kritického
mysleni a domnivaji se, Ze jejich osvojenim ve vzdélavacim procesu ziskavame jakysi
navod, podle kterého muzeme kritické mysleni aplikovat za kazdé situace nezavisle na
obsahu. Obecné prvky uvazovani tvori logicky zaklad vSech védnich disciplin, ve kterych

jsou pevné zakotveny (viz ilustracni obrazek ¢. 8).

The Logic of History

The Logic of Sociology
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Obradzek ¢. 8 Prvky uvaZovdni jako soucdst logického systému védnich disciplin historie
a sociologie (Paul et al. 2003, s. 37)

Ptistup Halpernové (2014) ke kritickému mysleni se zamértuje na aspekt vysledku nebo
uziteénosti, protoZe kritické mysleni autorka ve své podstaté definuje jako nastroj
usnadnujici rozhodovani nebo feSeni probléml v béiném Zivoté a proménlivém
kontextu. Generické dovednosti kritického mysleni spolu s postoji kritického myslitele

Ize osvojit v procesu vzdélavani a aplikovat na rlizné situace pomoci transferu.
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Naproti tomu Willingam (2019) poukazuje na omezeni efektivity kurz( kritického
mysleni jako samostatného predmétu, nebot podle néj droven kritického mysleni zavisi
na odpovidajici znalosti obsahu; nemGzeme kriticky uvazovat o tématech, o kterych
vime malo nebo nic. Stejny nazor zastava McPeck (1981, In Johnson 2014), ktery tvrdi,

Ze existuje tolik druhu kritického mysleni, kolik je témat k uvazovani.

Davies (2006, s. 180) se na zadkladé svého vyzkumu domniva, Ze nejvhodnéjsi variantou
je tzv. slouceny pristup (infusion approach), ktery spojuje oba pohledy na kritické

mysleni:

,Existuje mnoho dikazu, které podporuji myslenku, Ze kritické mysleni by
mélo byt vnimdno nejen jako obecnd dovednost, ale také jako diverzni
zpusob mysleni, ktery je specificky pro konkrétni discipliny. Tento ,,slouceny”
pristup byl pfijat také dalsimi védci (Ennis, 1987; Swartz & Perkins, 1989;
Swartz & Parks, 1994; Melville Jones, 1999; Ikuenobe, 2001; Reed & Kromrey,

2001).“

Davies uvadi, Ze napfiklad obecné principy neformalni logiky jsou pro kritické mysleni
nezbytné, ale nikoliv dostacujici. Pro spravnou tvorbu obsahu akceptovatelnych premis
a zavéru je sice potreba specificky kontext dané discipliny, na druhou stranu vsak nelze

tvorit tyto obsahy bez objektivniho souboru racionalnich standardd.
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8 Determinanty kritického mysleni

Uvedené pfristupy ke kritickému mysleni se obecné shoduji v tom, Ze mezi hlavni
determinanty kritického mysleni patfi kognitivni schopnosti a dispozi¢ni faktory jedince
(Ennis 1985; Facione et al. 1992; Paul a Elderova 2003; Halpernova 2014 a dalsi).
Kognitivni schopnosti ovliviuji to, jak dobre je jedinec schopen zvladnout kognitivni

ulohu, zatimco osobni dispozice ovliviiuji zplsob, jakym se k této uloze stavi (Ku 2010).

8.1 Kognitivni schopnosti a kritické mysleni

Kognitivni schopnosti jsou nezbytné pro lidské pfizplsobeni a preZiti. Tykaji se naseho
uvazovani, planovani, reseni problému, abstraktniho mysleni, porozuméni komplexnim
myslenkam a uceni se ze zkuSenosti, uzivani metakognitivnich procesu a pfizplisobovani

se svému prostiedi v odliSnych socidlnich a kulturnich podminkach (Sterneberg 2002).

Z pohledu kognitivnich véd je kritické mysleni povazovano za vyssi kognitivni dovednost
(higher-order skill), stejné jako napfiklad jazykové dovednosti, které lze rozvijet
zamérnym, systematickym pfistupem zaloZenym na zpétné vazbé a procvi¢ovani (Davies
2015). Jak ukazuji vysledky studii z univerzitniho prosttedi z riznych zemi, jsou-li tyto
dovednosti explicitné stanoveny, lze je formalné rozvijet v procesu vzdéldvani (viz
vzdéldvaci pristup v kapitole 5) pomoci vhodné stanovenych cild a vybranych
vzdélavacich strategii (Barak et al. 2007; Berstein et al. 2014; Erikson 2018 a dalsi).
V nasledujici ¢asti uvadime vybrané determinanty z oblasti kognitivnich schopnosti,

které jsou ve vztahu ke kritickému mysleni nejcastéji zkoumany:

e kritické mysleni a inteligence,
e kritické mysleni a kreativita,
e kritické mysleni a kognitivni styly,

e kritické mysleni a metakognice.

Kritické mysleni byva v odborné literatufe vymezovano vedle pojmu inteligence, kterou
lze podle Smékala (2012) charakterizovat jako obecné naddni, celkovou rozumovou
vyspélost, mentdlni Uroven nebo rozumovou kapacitu a byva spojovana s konstrukty
jako je intelekt, bystrost, chytrost. Vyzkum vztah( mezi Urovni kritického mysleni a
inteligenci vSak zna¢né komplikuje pocetnost teoretickych vychodisek obou pojmu a
také urcité limity, které omezuiji jejich méreni. Nékteti odbornici (Stanovitch et al. 2008,

Halpernovd 2014; Sternberg 2002) zastavaji nazor, Ze méreni inteligence pomoci
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standardizovanych testl nemuizZe byt pfesné, nebot nepostihuje zdaleka veskerou

komplexnost lidské inteligence a byva ovlivnéno kulturnim zkreslenim.

Stanovich (2009) upozornuje, Ze standardizované testy inteligence opomiji dalezitou
slozku lidské kognice jako je uvazovani (reasoning) a racionalita (rationality). Myslet
raciondlné znamena podle jeho definice vykonavat pfislusnou akci s ohledem na své cile
a vytvaret takova presvédceni, ktera jsou Umérna dostupnym dlikazim. Vysledky studie
(Stanovich et al. 2008) zamérené na urceni vztahl mezi inteligenci a ,myside bias“
(uptednostriiovani zavérl a dukaz(, které podporuji nas uhel pohledu), ukazuji ve tfech
experimentech a vsouctu na vzorku vice nez 1200 respondentl, Ze mira méfrené
inteligence nema vliv na utvareni tohoto kognitivniho zkresleni a inteligence tak nemusi
byt predpokladem racionalniho uvaZovani a usuzovani, tedy kritického mysleni. Podle
autord utvareni ,myside bias“ do zna¢né miry podléha predevsim Systému 1 a je jen
velmi maélo fizeno dekontextualizaénimi operacemi jako kognitivnimi schopnostmi, se

kterymi operuje Systém 2.

V souvislosti s definicemi kognitivnich procest byva kritické mysleni jako racionalni,
logicky a védecky zpUsob uvaZovani zkoumano v navaznosti na mysleni kreativni, které
charakterizuje inovativnost a hledani jinych neZ obvyklych variant a zplGsob( feseni (De
Bono 1970). Znovu pfipominame to, co vyplyva z definic kritického mysleni
v pfedchozich kapitolach: kritické a kreativni mysleni je provazany proces. Kreativni
mysleni generuje nové alternativy, které kritické mysleni zvazuje a vyhodnocuje a stejné
jako dalsi myslenkové operace vyssiho radu mlze byt za vhodnych podminek rozvijeno.
Wechslerova et al. (2018) se ve svém kvalitativnim vyzkumu (n=291) zaméfila na urceni
vztah(l a presnéjsi vymezeni obou typl mysleni pomoci konstruktové validity. Ve svych
zavérech uvadi, ze v kognitivnim vykonu existuje relativni diferenciace a nezavislost
kreativity a kritického mysleni, ptestoze se oba konstrukty dopliuji v rdznych fazich
kreativniho feSeni problém(. Tyto zavéry jsou pro vzdélavatele podstatné, nebot je
tfeba si uvédomit, Ze kritické mysleni samo o sobé na inovativni feSeni problémU nestaci
a je tfeba se ve vzdélavacim procesu zaméfit také na rozvoj kreativity, napfiklad
v souvislosti s nasi otevienosti a flexibilitou pfi zvazovani situaci z rliznych uhll pohledu.
Rozvoj jmenovanych dovednosti napomahd k uvédoméni si funkéni fixace (Crilly 2015),

coz v dusledku mizZe znamenat zvysSeni Urovné samotného kritického mysleni.

Dalsi studie se zaméruji na vztahy mezi kritickym myslenim a kognitivnimi styly (Krank
1994; Zhangova 2008 et al.; Abdi 2012). irdnskd studie (Abdi 2012) vychézi ze
Sternbergovy teorie kognitivnich styll jako preferovaného zplsobu uzivani vlastnich

schopnosti a ovladani sebe sama. Univerzitni studenti azadské univerzity (n=207) byli ve
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vyzkumném designu nejprve podrobeni testu kognitivnich stylG (Thinking Style
Inventory) a ndsledné testu kritického mysleni (California Critical Thinking Skills Test,
form B). Vysledky korela¢ni analyzy ukazuji, Ze vysledky subtestd CCTST jsou vyznamné
predikovany kognitivnimi styly, napfiklad ve vztahu mezi legislativnim stylem a
analytickou schopnosti (r = .42) nebo justiénim stylem a inferenci (r = .29). Tato studie
navazuje na vysledky vyzkumu Zhangové z roku 2003, kterd za pomoci stejnych ndstroju
taktéZz potvrdila vyznamné vztahy mezi danymi konstrukty na vzorku 564 cinskych

studentq.

Ve své aktérské perspektivé na socidlné kognitivni teorii uvadi Bandura (2001), Ze
abychom mohli dosdhnout poZadovanych vysledkl naseho jednani v soucasném
sloZitém svété plném vyzev a nebezpeci, musime byt schopni tvofit jasny Usudek o svych
schopnostech, predvidat nasledky svych ¢inl a na zédkladé toho cilené regulovat svoje
chovani. Nase seberegulacdni a sebefizené aktivity jsou zaloZené na reflektivnim
uvazovani jako metakognitivni Cinnosti, ve které posuzujeme sprdvnost naseho
prediktivniho a operativniho mysleni. V tomto pojeti je kritické mysleni urcitou
kognitivni strategii sebe-interpretace a nasledné seberegulace, kterd v dlsledku
ovliviiuje nase self-beliefs (Gloudemans 2013; Kuiper et al. 2010), pricemz nedostatecna
vybavenost témito strategiemi muze vést k preceriovani nebo podcenovani vlastnich

schopnosti.

Hyytienova et al. (2018) publikovali vyzkum zabyvajici se vztahy mezi kritickym
myslenim, vzdélavacimi pristupy a self-efficacy u finskych studentd prvnich rocnik(
pedagogickych véd (n=92). Pro svlij vyzkum pouZili nadstroj na méreni kritického mysleni
Collegiate Learning Assessment (CLA) a dotaznik HowULearn. Dil¢i vysledky ukazuji
pozitivni korelace mezi proménnou celkového CLA skére a proménnou self-efficacy.
Vyzkum Gloudemanse (2013) zaméreny na zjistovani vztaht mezi kritickym myslenim a
self-efficacy u nizozemskych studentl zdravotnich véd (n=95) potvrdil tyto vztahy pouze
v pripadé subtestu Watson Glaser Critical Thinking Appraisal “conclusions” (r = .232;
p = .023).

Z uvedenych vyzkumiU vyplyva, Ze kritické mysleni je ovlivnéno individualnimi
kognitivnimi schopnostmi charakteristickymi pro kritické mysleni (viz predchozi
kapitola). Tyto schopnosti Ize rozvijet ve vzdéldvacim procesu, coZz mize byt do urcité
miry podminéno kognitivnimi styly Zakd a studentl. Naopak obecnd inteligence nemusi
byt rozhodujici determinantou ve vztahu kutvareni kognitivnich zkresleni jako

podstatné bariére ke kritickému mysleni. Nékteré vyzkumy naznacuji, Ze kritické mysleni
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sehrdva jistou roli pfi hodnoceni vlastnich schopnosti, avsak kvili nejednoznacnym

vysledklim vyzkum a jejich nedostate¢nému mnoZstvi nelze tyto vztahy zobecrovat.

8.2 Dispozi¢ni faktory kritického mysleni

Vedle kognitivnich schopnosti povazuji autofi za neméné dulezité determinanty
kritického mysleni dispozice ke kritickému mysleni (Ennis 1991; Facione 2015; McPeck
1981; Paul 1992; Siegel 1988 a dalsi). Pojem dispozice chdpe Ennis (1996) jako tendenci
k urcitému mysleni a jednani za konkrétnich podminek, ktera nemusi byt na prvni pohled
zfejma3, ale jednd se spiSe o skryté kvality. Konkrétni dispozice jsou soucasti jednotlivych
modell kritického mysleni a jejich vy¢tu a objasnéni jsme se vénovali v predchozi
teoretické kapitole. PfedloZeny souhrn teorii naznacuje, Ze dispozi¢ni vlivy na kritické
mysleni jsou komplexni a tvofi je nasledujici osobnostni faktory (vysledky vyzkumu viz
Butlerova 2012; Macpherson et al. 2007; Perkins 1993):

e Zajem nebo radost z pfemysleni a uvazovani jako predpoklad aktivniho zapojeni

do procesu mysleni (dispozice ke zvidavosti, potfebé poznani).

e Otevreny pfistup jako zdklad ochoty zvazit rGzné uhly pohledu a moznosti, nez

dospéjeme k zavérim (dispozice k otevienosti a flexibilité).

e Svédomity pfistup k uvazovani, ktery umozniuje efektivni rozhodovani a feSeni

problému (dispozice ke svédomitosti a systematicnosti).

e Hodnoty jako je prosazovani spravedinosti a pravdy vedouci k nezaujatym

usudkdim a zavérum (dispozice k hledani pravdy a spravedlivému uvazovani).

Zatimco potfeba poznani, otevienosti, svédomitosti a hledani pravdy je v zapadni
kultufe povaZovana za dlleZity osobnostni rys dobrého kritického myslitele, vysledky
studie Ku et al. (2010) zamérené na dispozice ke kritickému mysleni c&inskych
vysokoskolskych studentd (n=137) ukazuji, Ze tito studenti maji pomérné slabou
dispozici k hledani pravdy a tihnou spi$ k hleddni odpovédi a feseni v prekonceptech, u
autorit nebo jinych lidi, misto aby uplatfiovali vlastni nezavisly isudek na zakladé pravdy,

ddkazd a dvah.

Autofi studie ve svych zavérech stavi vedle sebe dvé rozdilné kulturni roviny a jejich

v s

souvislostech kulturni rozmanitosti a rizného porozuméni podstaté vzdélanosti.
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V zdpadnim kontextu, kde jsou uznavany individualistické tendence, je respektovana a
ocenovana nazorova diferenciace a k objektivnimu Usudku a hledani pravdy lze dojit
cestou analyzy zaloZené na racionalnich standardech. Naproti tomu, v Cinské spole¢nosti
maji stdle silny vliv tradi¢ni konfucidnsko-kolektivistické hodnoty jako je respekt k
autorité, tradici a socialni harmonii. Vtomto kulturnim kontextu nebyvd nazorova
rozmanitost podporovana a vzdélavaci instituce vedou centrdlné své zaky a studenty

k uprednostfiovani konsenzu pred argumentaci.

Baliovd (In Davies 2015) namitd, Ze kritické mysleni neni jen vyhradnim konceptem
zapadnich zemi, ale je pevnou soucasti islamského uceni a neformalni egyptské kultury,
stejné jako je tomu v dalSich kulturach. Uvadi, Ze pristup k vykladu Koranu se podoba
konceptu zapadniho kritického mysleni v hermeneutickém smyslu procesu hodnoceni
dlvéryhodnosti zdrojl, zkoumani viceznacnosti textd, jejich kontextudiniho propojeni a
interpretace. Koran tak muze byt vykladan progresivné a isldmsti ucenci jej mohou
chdpat jako pozvdnku k objevovani, reflexi, diskuzi a dotazovani. Vyklad Koranu vsak
muZe byt také pod vlivem opresivnich politickych rezimd velmi ortodoxni, coZ je podle

autorky soucasna praxe arabskych a muslimskych spolecenstvi.

Baliova pripousti, Ze egyptské Skolstvi na vsech durovnich tihne k notorickému
memorovani na ukor rozvijeni kriticnosti. Nedostatek kritického mysleni ve formalnim
vzdélavani vsak nahrazuji neformalni kontexty kazdodennich situaci, jako je napfiklad
rozebirani politiky. Vzhledem ke sloZité politické situaci vSak tyto diskuze casto
neprobihaji verejné a liSi se od téch akademickych egocentrickou a sociocentrickou
zatizenosti. Z pedagogického hlediska je tfeba tento kulturni kapital vzit v dvahu
v pfipadé vyuky zahrani¢nich student danych zemi, nebot vyucujici nemUze ocekavat,

Ze se takto vybaveny student bude rovnocenné ucastnit spoleénych otevienych diskuzi.

V zavéru této podkapitoly miZzeme konstatovat, Ze kulturni prostfedi a jeho hodnoty,
normy a vztahy jsou zdsadni determinanty rozvoje dispozic ke kritickému mysleni. Na
tuto problematiku miZeme nahliZet také optikou kultury konkrétni vzdélavaci instituce
a vybérem organizaénich forem a metod vyuky. Vidy vSak bude platit, Ze k rozvoji
uvedenych dispozic ke kritickému mysleni je tfeba vytvofit predevsim bezpecné,

stimulacni prostfedi zaloZzené na otevienosti vici jinym ndzorlim a respektu k druhym.
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9 Pohledy na méreni kritického mysleni a jejich rizika

Z nejednoznacnosti definice kritického mysleni také vyplyvaji otazky, které se tykaji jeho
méreni. V odborné literature nalezneme rdzné uhly pohledu na hodnoceni tohoto
konstruktu, které vedle toho, co ma byt méreno, zvazuji, zda existuje kritické mysleni
jako objektivni, obecné prenositelna dovednost nezavisla na specifickém kontextu nebo
do jaké miry ma byt testovani autentické, aby si zdroven zachovalo psychometrické
kvality (Liu et al. 2014; Possin 2013; Davies 2015; Harber 2020). V ndsledujicich
podkapitolach se zaméfime na oblasti, ve kterych mGZeme spatfovat rizika spojena

s mérenim kritického mysleni.

9.1 Dimenze kritického mysleni

Jak uvadi s nadsazkou Halonen (1995), existuje tolik definic kritického mysleni, kolik
védcl se touto problematikou zabyva. Nejednoznacnost a naduzivani tohoto pojmu
v nejriznéjSich souvislostech reflektuje také Possin (2013), ktery tvrdi, Ze v soucasné
dobé je bohuzel definice kritického mysleni natolik pruzna, Ze se da vztdhnout témér na
cokoliv, takze se samotny pojem kritické mysleni stava témeér vyprazdnénym. Stejné,

jako se vyvijela r(iznd pojeti kritického mysleni, ménil se i pfistup k jeho méreni.

Ze zminované filozofické tradice vychazi standardizované testy zaloZzené na vybérovych
polozkach, napftiklad California Critical Thinking Disposition Inventory (Facione 1992),
Watson—Glaser Critical Thinking Appraisal (Watson et al. 1980), Cornell Critical Thinking
Test (Ennis et al. 2005) nebo New Jersey Test of Reasoning Skills (Shipman 1983).
Z psychologické tradice pak cerpaji naptiklad Ennis—Weir Critical Thinking Essay Test
(Ennis et al. 1985) a Halpern Critical Thinking Assessment (Halpernova 2010).

Napriklad Cornell Critical Thinking Test zahrnuje mezi zakladni komponenty kritického
mysleni indukci, dedukci, hodnoceni (evaluation), pozorovani (observation),
dlvéryhodnost (credibility) vyrokd ostatnich, identifikaci predpokladd a vyznamu.
Watson—Glaser Critical Thinking Appraisal se zaméruje na dovednost vyvozovat zavéry,
rozpoznavat predpoklady, dedukci, interpretaci a hodnoceni argument(l. Tyto testy
nezahrnuji postoje a dispozice kritického myslitele, jako je objektivnost, uvazlivost nebo
informovanost, které jsou z psychometrického hlediska obtizné testovatelné. Vychozi
texty jednotlivych poloZek jsou formulované tak, aby nemohlo dojit k viceznacnym
interpretacim danych problému, naptiklad na zakladé literarnich figur jako je sarkasmus
¢i ironie. Tyto texty jsou tedy témér vidy tvofeny uméle a nevychazi z kontextu bézného

uvazovani v kazdodennich situacich.
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Na tento typ formulace testl navazuji testy kritického mysleni z tradice psychologické a
logicko-psychologické, které se opiraji o ekologickou validitu (real world validity) a
zahrnuji napriklad komponenty jako jsou dovednosti verbdlniho uvazovani, analyzy
argumentll, dovednosti uvazovani jako testovani hypotéz, odhad pravdépodobnosti,

dovednosti fesit problémy a rozhodovat se (Halpern Critical Thinking Assessment).

Possin (2013) uvadi, Ze zatimco testy vychazejici z filozofické tradice se az pfilis zaméruji
na dovednosti spojené s posuzovanim deduktivnich argumentl (napfiklad Watson—
Glaser Critical Thinking Appraisal), testy vychazejici z psychologické tradice (konkrétné
Halpern Critical Thinking Assessment) tuto kategorii témér vynechavaji a tim padem

nedostatecné detekuji nékteré zasadni dovednosti kritického mysleni.

Tvlrci testu Ennis—Weir Critical Thinking Essay Test se vSak domnivaji, Ze testovani
kritického mysleni by se mélo zamérovat nikoliv na formdlni nebo deduktivni
argumentaci, ale na dovednosti zhodnotit argument, vytvofrit protiargument a vyuzit tak

svlj potencidl kreativity v rdmci kritického mysleni ve tvorenych odpovédich.

9.2 Autenticita vs. psychometricka kvalita méreni

Vyzvou pro tvlrce testh kritického mysleni je nalezeni rovnovahy mezi autenticitou
(assessment’s authenticity) a psychometrickou kvalitou. VétSina standardizovanych
testd pouZivd pro hodnoceni vybérové polozky, nebot ty zajistuji objektivitu,
spolehlivost a efektivitu pfi vyplfiovani a zpracovavani vysledk(. Tvorené odpovédi
(constructed response items) vsak umoznuji vytvaret autenti¢téjsi kontexty a
respondentim ddvaji prilezitost tvofit, nikoliv vybirat, odpovédi a pfiblizuji méreni
kritického mysleni co nejvice realnym situacim. Liu (2014) ve své komparativni studii
dochdzi k zavéru, Ze test slozeny pouze z tvorenych odpovédi neni schopen splnit
psychometrické standardy kvili jejich nizké vnitfni konzistenci, avsak kombinace vice
typu polozek ma potencial pro autentické a psychometricky spolehlivé hodnoceni. Dalsi
autofi jako napfiklad Lane a Shepard (In Liu et al. 2014), tvrdi, Ze v realnych Zivotnich
situacich je tfeba varianty nejvhodnéjsiho jednani generovat, nikoliv pouze rozpoznavat
nejlepsi zmozné nabidky. Kombinace tvorfenych odpovédi a vybérovych poloZek
napriklad u testu HCTA umozniuje slouceni obou pfristupl a vytvari potencidl pro

autentické a psychometricky spolehlivé hodnoceni (Halpernova 2016).

Vedle standardizovanych testl lze také kritické mysleni méfit pomoci posuzovani
pfimého vykonu (performance assessment). Posuzovani vykonu spociva v komparaci

konkrétni aktivity nebo produktu jednotlivce (napfiklad interakce ve skuping,
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argumentace pfri vedeni dialogu, hodnoceni vyrobku, experimentu nebo demonstrace)
a danych hodnoticich kritérii stanovujicich Uroven sofistikovanosti provedeni (Haber
2020). Davies (2015) jej definuje jako ¢innost nebo soubor ¢innosti, které vyzaduji, aby
ucastnici testu, jednotlivé nebo ve skupindch, generovali produkty nebo vykony v reakci
na slozity, nejcastéji opravdovy (naptiklad pracovni) ukol. Tyto produkty a vykony
poskytuji pozorovatelné dlkazy o znalostech, dovednostech, schopnostech a
kompetencich ucastnik( testu. Zastanci tohoto zplisobu hodnoceni (Braun et al. 2020)
uvadi, Ze standardizované testy nedokaZou zachytit dulezité aspekty konstruktu
kritického mysleni, jako je perspektiva a komunikace. Vyhoda posuzovani vykonu tedy
spociva predevsim v autentickém zachyceni aspektl cilového konstruktu. Jak ovsem
zminuje Messick (1994), autenticita je sménka, kterou je tfeba vykoupit empirickym
vyzkumem, nebot negarantuje konstruktovou validitu. Relevantni Udaje lze ziskat
prostfednictvim kognitivnich laboratornich studii, napfiklad analyzou procesu mysleni
pfi feSeni problémovych situaci metodou think aloud (hlasitého mysleni) nebo metodou

eye-tracking.

9.3 Objektivné méritelné dimenze vs. specificky kontext

Méreni kritického mysleni pomoci vySe uvedenych testl vychazi z predpokladu, Ze
existuji objektivné méritelné dimenze kritického mysleni (Ennis 2003; Facione 1990;
Halpern 1998). Jini autofi vSak namitaji, Ze kritické mysleni je zavislé na specifickém
kontextu a pro kazdou disciplinu je tfeba prizplsobit i nastroj jeho méreni (Willingham
2007).

V tomto ohledu vyvstava otdzka, zda je kritické mysleni univerzalni obecnou dovednosti,
kterou Ize invariabilné aplikovat v rliznych situacich, nebo zda jej Ize koncipovat spi$ jako
kategorii vazanou na diverzni zplsoby mysleni. Pfipomindme, Ze s koncepéni
problematikou souvisi také otazka pedagogicka (viz kapitola 7): je lepsi, aby se studenti
uCili kritickému mysleni v samostatném predmétu nebo by se mélo kritické mysleni

vyucovat v ramci kontextu konkrétnich predmét?

Vycet standardizovanych testU kritického mysleni nabizi ve svém piehledu Ennis et al.
(2018), ktery uvadi pres tficet testl obecnych dovednosti kritického mysleni a Ctyfi testy

vazané na specificky kontext urc¢eny napftiklad védcim ¢i matematikiim.

Také v dalSich oblastech vznikaji specificky zamérené testy kritického mysleni. Romeova

(2010), ktera se domniva, Ze obecné testy neumi zachytit kvalitativni aspekty kritického
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mysleni v profesionalni oSetfovatelské praxi, poddva prehled standardizovanych testd,

které jsou specialné navrzeny pro méreni kritického mysleni u studentli oSetfovatelstvi.

Z oblasti psychologie pfindsi zajimavé poznatky kanadska studie zamérena na porovnani
vysledkli obecnych a predmétové specifickych dovednosti kritického mysleni u
vysokoskolskych studentl psychologie (Renaud et al. 2008). Tato studie ukazuje, Ze
studenti dosahovali lepsich vysledkl v testu, jehoZ vychozi texty Cerpaji z kontextu

daného pfedmétu nez v testu obecného charakteru.

V nasledujici ¢asti predstavime prehled nejcastéji uzivanych testl kritického mysleni, ve

kterém vychdazime z prehledovych studii Ennise et al. (2018) a Gloudemanse (2013),
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TESTY MERICi KRITICKE MYSLENi JAKO GENERICKOU DOVEDNOST

Nazev testu Autor Cilova skupina Hodnocené dovednosti Polozky
ACT CAAP Test Module: ACT Studenti druhych ro¢nik( vysokycl Analyza argumentu a jejich Vybérové
Critical Thinking skol. hodnoceni. Identifikace zavérq, polozky
inkonzistence, predikce.
AQA AS-Level Critical Assessment and Studenti, ktefi absolvovali prislusr Stavba argument, inference, Tvorené
Thinking 1771 Qualification kurz krit. mysleni. explanace, hodnoceni premis a odpovédi
Alliance zaveér(.
AQA A-Level Critical Assessment and Studenti, ktefi absolvovali prislusr Stavba argument, inference, Tvorené
Thinking 2771 Qualification kurz krit. mysleni. explanace, hodnoceni premis a odpovédi
Alliance zaveér(, testovani hypotéz,
pripadové studie.
The California Critical Peter A. Facione Studenti vysokych skol, nadani Interpretace, argumentacni Vybérové
Thinking Skills Test stredoskolsti studenti. analyza, evaluace, explanace, polozky
(CCTS) inference. Indukce a dedukce.
Cambridge Thinking Cambridge Pro uchazece o vysokoskolské Zaméreno na dovednosti feseni Vybérové
Skills Assessment Assessment studium na University of Cambrid, problém{, uvaZovani a polozky
(u oborli IT, matematiky, ekonomi argumentace v kazdodennim
stavebnich obor(, politologie, Zivoté.
psychologie a sociologie).
The CEU-Lopez Critical Marcos Y. Lopez Studenti tercidlniho vzdélavani. Indukce, dedukce, hodnoceni Vybérové
Thinking Test predpokladl, vyznamu a polozky
argumentacnich fauld.
Cornell Critical Thinking Robert H. Ennis a Studenti stfednich skol. Indukce, dedukce, Vybérové
Test, Level X Jason Millman dlvéryhodnost zdroji a polozky

identifikace predpokladu.
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Cornell Critical Thinking
Test, Level Z

Robert H. Ennis a
Jason Millman

Studenti vysokych skol a dospéli.

Indukce, dedukce,
divéryhodnost zdroja a
identifikace predpokladd.
Argumentacni fauly,
pravdépodobnost.

Vybérové
polozky

The Ennis — Weir
Critical Thinking Essay
Test

Robert H. Ennis a
Eric Weir

Druhy stupen zakladnich skol,
stredni skoly, studenti vysokych
skol.

Stavba argumentd,
dlvéryhodnost zdroju, ahly
pohledu, vyjadieni nazoru.
Vyhybani se argumentacnim
fauldm, viceznacnosti,
irelevantnosti.

Tvorené
odpovédi

ETS®Proficiency Profile

Educational
testing Service

Studenti vysokych skol
s humanitnim a pfirodovédnym
zamérenim.

Rozliseni mezi rétorikou a
argumentaci, v textu,
rozpoznani predpokladti a
nejvhodnéjsich hypotéz,
inference, vyvozeni platnych
zaveér(l z poskytnutych
informaci.

Vybérové
polozky

Halpern Critical

Diane

Urceno pro dospélé 18+.

Verbalni uvazovani, mysleni

Kombinace

Thinking Assessment Halpernova jako testovani hypotéz, uréovani vybérovych a

(HCTA) pravdépodobnosti a neurcitosti, tvorenych
analyza argumentd, odpoveédi
rozhodovani a feseni problém{

Holistic Critical Thinking Peter A. Facione Urceno pro formativni hodnoceni Hodnoceni portfolii prezentaci, Hodnoceni

Scoring Rubic a Noreen C. kritického mysleni u Zakd a projektd, diskuzi ve tridé a pomoci

Facione student(l ve tfidach. dalSich vystupd. ¢tyrbodové
skaly
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International Critical Linda Elder, ZAaci stiednich kol. Analyza, hodnoceni a dispozice Vybérové
Thinking Basic Concepts Richard Paul a mysleni, schopnosti a polozky
& Understanding Rush Cosgrove dovednosti kritického mysleni,
Online Test: Assessing prekazky ke kritickému mysleni
Initial Understanding of
Basic Critical Thinking
Concepts and Principles
International Critical The International Pro zaky stfednich skol a vyse. Hodnoceni stavby eseje, Esej
Thinking Essay Test Center for the porozuméni klicovym

Assessment of komponentim vychoziho textu

Critical thinking podle osmibodovych kritérii.
New Jersey Test of Virginia Shipman Druhy stupen zakladnich skol, stfec Sylogismus, identifikace Vybérové
Reasoning Skills Skoly. predpokladd, indukce. polozky
Oxford Thinking Skills Cambridge Pro uchazece o vysokoskolské Redeni problém(, analyza Vybérové
Assessment Assessment studium na Oxford (u obor( filozofi argumentu a uvaZovani polozky

psychologie, ekonomie a v kazdodennim Zivoté. Esej
management, politologie).
The Test of Everyday Peter A. Facione ZAaci stiednich kol. Analyza a interpretace Vybérové
Reasoning informaci ve vychozim textu, polozky
vyvozovani presnych zavérd a
hodnoceni sily argument.

Test of Problem Solving Linda Bowers, Soucasti terapeutického programu Inference, uréovani reseni, Rozhovor
2 Adolescent Rosemary problémovych stredoskolaku. reseni problém, transfer

Huisignh a vhledu, interpretace perspektiv.

Carolyn

LoGiudice
Test of Problem Solving Linda Bowers, Zaci zakladnich gkol. Inference, sekvenovani, reseni Rozhovor
3 Elementary Rosemary problém{, odhad

Huisignh a
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Carolyn pravdépodobnosti, predikce,

LoGiudice negativni otazky.
Watson-Glaser Critical Goodwin Watson Od druhého stupné zakladnich skol Indukce, dedukce, inference, Vybérové
Thinking Appraisal a Edward Glaser aZ po dospélost. identifikace predpokladd, polozky
hodnoceni argument.

Tabulka ¢. 8 Prehled nejbéznéjsich anglickych testi méricich kritické mysleni jako generickou dovednost (Ennis et al. 2018)
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TESTY MERiCi PREDMETOVE SPECIFICKE DOVEDNOSTI KRITICKEHO MYSLENI

Nazev testu Autor Cilova skupina Hodnocené dovednosti Polozky
ACT Science ACT CAAP Operations Pro studenty s Cteni s porozuménim, Vybérové polozky
Reasoning porozuménim identifikace zavérq,

zakladnim védeckym
konceptim.

interpretace dat, hodnoceni
experiment(, odvozovani
zaveérl z uvedenych dat,
tvorba hypotéz.

The California Critical
Thinking Skills Test:
Quant-Q

Insight Assessment

Pro studenty
matematiky, ekonomie,
statistiky, architektury
a prirodnich véd.

Interpretace, evaluace,
analyza, uvaZovani a reseni
problém{ v pfirodnich
védach.

Vybérové polozky

Critical Thinking
Interview

Gail Huges

Stfedni Skoly a dospéli.

Hodnoceni kombinace
znalosti konkrétni discipliny
a uvaZovani na zakladé
téchto znalosti.

Interview

Texas Assessment of
Critical Thinking Skills

The Colledge of
Business
Administration

Studenti ekonomie a
obchodnich skol

Urcovani pravdépodobnosti,

zzzzz

tabulek, argumentacni
analyza a dalsi.

Vybérové polozky

The Health Science
Reasoning Test

Insight Assessment

Studenti zdravotnich
véd.

Analyza informaci,
hodnoceni sily argumentu,

zzzzz

Vvyvozovanli zaveru.

Vybérové polozky

Tabulka ¢. 9 Testy mérici urover kritického mysleni jako oborové specifickych dovednosti (Ennis et al. 2018, Gloudermans 2013)
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10 Metodologie vyzkumu

10.1 Cil prace a vyzkumné otazky

Hlavnim cilem disertacni prace je predloZit adaptaci vybraného testu kritického mysleni

pro pouZziti v éeském univerzitnim prostredi. Dil¢i cile a vyzkumné otdzky uvadime

v tabulce €. 10.

DiLCi CiLE

VYZKUMNE OTAZKY

Na zakladé teoretickych koncepci
definovat klicovy pojem kritické mysleni.

Jaké myslenkové proudy ovlivnily
soucasné pojeti kritického mysleni a
jeho méreni?

Zdavodnit vybér vyzkumného nastroje na
méreni kritického mysleni pro ceské
univerzitni prostredi.

Jaké jsou mozZnosti méreni kritického
mysleni?

Jaka jsou kritéria pfi vybéru testu
kritického mysleni?

Vytvorit optimalni verzi vybraného
nastroje na méreni kritického mysleni pro
Ceské univerzitni prostredi.

Jaka je obsahova validita ceské verze
vybraného nastroje?

Jaka je konstruktova validita ceské
verze vybraného nastroje?

Jaka je reliabilita ¢eské verze
vybraného nastroje?

Analyzovat vliv vybranych proménnych
na uroven kritického mysleni u studentt
z vybranych fakult.

Jaké proménné maji vliv na droven
kritického mysleni student(
z vybranych fakult?

Zhodnotit prinosy i limity pouziti
vybraného nastroje v ceském
univerzitnim prostredi.

Jaké jsou prinosy a limity vybraného

nastroje pro méreni kritického mysleni

v Ceském univerzitnim prostredi?

Tabulka ¢. 10 Dil¢i cile a vyzkumné otdzky
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10.2 Vyzkumny vzorek

Jako cilovou skupinu jsme pro nas vyzkum zvolili studenty bakalarskych studijnich
programi, ktefi v akademickém roce 2021/2022 navstévovali prednasky z Obecné
pedagogiky organizované Pedagogickou fakultou Univerzity Palackého v Olomouci.
Vybér byl proveden na zdkladé dostupnosti (Hendl 2015), coZ povaZujeme za dostacujici

vzhledem k hlavnimu cili této prace.

Vyzkumny vzorek se skladal z po¢tu 693 respondentl z riznych studijnich obord v ramci
tri fakult: Pedagogické, Pfirodovédecké a Fakulty télesné kultury, ¢imz jsme zajistili jeho

reprezentativnost s ohledem na studijni zaméreni.

Od uvedenych respondentl jsme obdrzeli zpét celkem 635 test(, z nichz bylo z divodu
neuplnosti 13 vyrazeno. Pro statistické zpracovani jsme tedy vyuZili celkem 622 testq,
pficemz 230 respondentd bylo muzl a 392 Zen. RozloZeni respondentl mezi fakultami
bylo nésledujici: 288 studentl PdF UPOL, 109 student( PFfF UPOL a 225 studentd FTK
UPOL.

Studenti se zUcastnili testovani dobrovolné, hodnoceni vysledkl probihalo anonymné
v online prostfedi a zajemclm byly po zpracovani dat zaslany vysledky testu na jimi

uvedenou emailovou adresu.

Vyzkumného Setfeni se také zucastnili akademicti pracovnici UPOL a OU, avsak
vzhledem k malému rozsahu vyzkumného vzorku (N=46) jsme zkoumadni této skupiny

omezili pouze na popisnou statistiku.

10.3 Design a organizace vyzkumu

Jednotlivé kapitoly této prace jsou definovany obecnymi postupy adaptace vyzkumného
nastroje (Gavora 2012; Krachova et al. 2017), které pfriblizuje obrazek ¢. 9. Z podstaty
hlavniho vyzkumného cile se jednd o kvantitativni, neexperimentdlni vyzkum, kdy
konstruované koncepty zjistujeme pomoci méfeni a analyzy statistickymi metodami s

cilem je explorovat, popisovat a ovérovat (Hendl 2012).
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Teoreticka Cast

= Souhrn teorii
kritického myEleni

= Defin ilCE- kligowych
pojmu

= YWybér vhodného
nastroje

A

Proces adaptace vizkumného nastroje

Preklad wybranéha
nastroje

= Schualeni = Analyza = Urceni
povoleni k ekvivalentnosti konstruktove
adaptaci konstruktd, validity

* Komparace metody 3 poloek = UrZeni relizbility
prekladu od vice = Kzlibrace nastroje »Korelacs
od hﬂl'l'liklj pmménnl‘i‘ch

= Zpétny preklad

= Yyhodnooeni
moZnosti 2 limitd
pouiiti vwbraného
nastroje

Obrdzek ¢. 9 Vyzkumny design procesu adaptace vyzkumného ndstroje




10.4 Postup adaptace vyzkumného nastroje

Jak uvadi Hambleton (2005), s rostoucim zdjmem o mezinarodni srovndvani zejména
v oblasti vzdélavani Ize oCekavat i zadjem o prevzaté verze vyzkumnych nastrojd, které
toto srovndvani budou umozZniovat. Pojem adaptace podle Gavory (2012) zahrnuje
hluboky a dlkladny pfistup k ptevzeti ciziho nastroje, ktery obsahuje nejen preklad, ale
také uréeni edumetrickych kvalit testu jako je validita a reliabilita pro cilovy vzorek
subjektd. Z procesniho hlediska lze tedy k prevzeti ndstroje pfistupovat nasledovné
(Gavora 2012, s. 13):

Preklad
Preklad a uprava

Adaptace (preklad, uprava, urceni validity a reliability)

A LN R

Standardizace (adaptace a stanoveni norem)

Pfi standardizaci vyzkumného ndstroje je zapotiebi dodrZet nejen kritéria validity,
reliability a objektivity, ale také standardnosti. Posledniho kritéria docilime tak, Ze
nastroj otestujeme a ovérime na dostatecném velkém vyzkumném vzorku a vytvofime
normy hodnoceni a interpretace vysledkll pro danou populaci. V procesu adaptace
vybraného vyzkumného ndstroje vychazime zteorie Krachové et al. (2017), ktera
navrhuje postup vedouci od zdlivodnéného vybéru nastroje na zdkladé teoretického
ukotveni, jeho prekladu a nezbytné alternace k ovéreni validity testu a jeho reliability
pomoci statistickych metod az k nasledné publikaci nastroje s jasnymi instrukcemi k

hodnoceni vysledkd a jejich administrace.

4 ADMINISTRACE
‘ PUBLIKACE
‘ VALIDACE
‘ ALTERNACE
‘ POSOUZENI

VYBER

Obrdzek ¢. 10 Adaptace vyzkumného ndstroje (Krachovd et al. 2017)
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10.4.1 Obecnd hlediska vybéru vyzkumného néstroje

V prvnim kroku soustfedujeme pozornost na vybér nastroje, ktery zkouma kulturné
relevantni konstrukt a na jeho psychometrické kvality. V obecné roviné si pti jeho vybéru

dle Krachové et al. (2017) musime klast dvé zasadni otazky:
1. Jaké dlvody nas vedou k vybéru daného nastroje?
2. Jakym zplsobem tyto dlvody ovliviiuji jeho adaptacni proces?

U vyzkumnych néstroj(, jako jsou testy, je dle Kunnanna (2005) v tomto smyslu nutné
vychazet z kontextového rdmce testu (Test context framework), ktery se sklada
z edukacnich, kulturnich, pravnich, etickych, politickych, ekonomickych a

technologickych hledisek.

Politické a
ekonomické
hledisko

Technologické
hledisko

Kulturni a
vzdélavaci
hledisko

Pravni a eticke
hledisko

Obrdzek. ¢. 11 Rdmcovy kontext testu dle Kunnana (2005)

Pfi testovani je nutné zohlednovat to, zda méli respondenti adekvatni pfileZitost osvojit
si hodnocené znalosti nebo dovednosti. Testovani by nemélo byt predpojaté vici
jakymkoli skupindm respondentl, zejména posuzovanim zaleZitosti, které nejsou
relevantni pro konstrukt, ktery je pfedmétem hodnoceni. Kromé toho by mél vybér
nastroje a jeho pouziti zohlednit zdsadu prospésnosti, tedy Ze test by mél spole¢nosti
pfinést uZitek a pfipadné zverejnéni dat by nemélo z kauzalniho hlediska zplsobovat
zadnou ujmu (Kunnan 2000). V SirSim kontextu je potfeba pti vybéru zvaZzovat obecné
principy testovani jako je spravedlnost a prospésnost z hlediska celého systému

testovaci praxe. Pojem spravedlnosti pfi testovani a hodnoceni je interpretovan jako
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nezaujatost, vytvoreni rovnych pfileZitosti nebo spravedlivy pristup, kdy bereme v potaz
zamyslené Ci skryté ucely testovani, vSechny zucastnéné strany (respondenti, uzZivatelé
testU, ucitelé nebo zaméstnavatelé) a dale vSechny kroky v procesu adaptace testu (Van
De Vijver et al. 2016).

Pokud ma vysledek testu vysokou miru dopadu na daného jednotlivce, naptiklad maze
byt test vybran pro stanoveni lékarské diagnézy, pak by jeho adaptace méla podléhat
nejprisnéjsSim pozadavkim tohoto procesu, ktery by mél zahrnovat sestaveni tymu
odbornikd pracujicich na prekladu, uréovani ekvivalence mezi ptvodni a cilovou verzi a
shromazdovani normativnich dat pro srovndavani. Pokud jsou vSak ndroky na test nizsi
(napriklad monitorovani pokroku atd.), pak mze byt ptijat méné formalni adaptacni

proces zahrnujici preklad, sbér dat a stanoveni ekvivalence (Krachova 2017).

Vybér nastroje méfici pozadovany konstrukt podléhd dale charakteristice cilové skupiny,
pro kterou byl plvodni nastroj vytvoren, opét s prihlédnutim kvySe zminénym
hlediskdm. Pfi vybéru také zkoumame kvalitu psychometrickych vlastnosti vychoziho

nastroje, ktery zamyslime adaptovat.

Samotny méreny konstrukt je tfeba opfit o teoretické a empiricky podlozené dlikazy,
které odkazuji k relevanci konstruktu pro danou cilovou skupinu. Zvazujeme, zda lze
vyznam konstruktu zobecnit napfi¢ kulturami a zdGvodriujeme, Ze preklad/adaptace je
vhodnéjsi nez vytvoreni zcela nového testu pro cilovou populaci (Herndndezova et al.
2020).

10.4.2 Ekvivalence vyzkumného nastroje

V druhém kroku vytvdfime jazykovou mutaci vybraného ndstroje. Samotny preklad
muzZe probihat napfiklad na Urovni zpétného prekladu ¢i prekladu vice simultannich verzi
najednou a jejich naslednym porovnavanim. Dle Van De Vijvera et al. (2016) vsak pouze
uroven lingvistické ekvivalence nezaruci, ze polozky budou v cilovém jazyce validni. Je
tfeba se také zamérit na ekvivalenci psychologickou, jejiz Uroven urcuje, zda ma polozka

skutecné stejny vyznam v obou zemich.

V prvé radé je zapotrebi se zaméfit na konstruktovou ekvivalenci, kterd muze byt jednim
ze zdroji zkresleni hodnoceni danych konstrukti. Konstruktova ekvivalence mize
Cerpat napriklad ze vzorch chovani, postojli nebo norem a jednotlivé konstrukty se
mohou v rlznych kulturach lisit. V dalsi Urovni je tfeba zvazit ekvivalentnost pouzité

metody testovani, tedy zda respondenti dokazi pracovat na stejné udrovni s danymi
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ulohami a také ekvivalentnost jednotlivych polozek, ktera muze byt narusena napriklad
nepresnosti prekladu na zakladé neporozuméni konotaci v textu dané polozky (Van De
Vijver et al., 2016)

Ekvivalence Ekvivalence Ekvivalence

konstruktu metody polozky

Obrdzek ¢& 12 Uroveri ekvivalence vyzkumného ndstroje

Doporuceny postup pro preklad dle Hernandezové et al. (2020) tak zahrnuje vytvoreni
multidisciplindrniho tymu sloZzeného z profesionalnich prekladatell, ktefi jsou zbéhli ve
vychozim i cilovém jazyku a maji znalosti o pfislusnych kulturach, dale odborniki na
mérené konstrukty a tvorbu testl. V nékterych pripadech mlze byt stejny ¢len tymu
odbornikem na vice neZ jeden z téchto aspektl, napriklad na jazyky a kultury nebo
konstrukt a kultury. Tento tym pak konzultuje doporucené navrhy na preklad v zavislosti

na ucelu adaptace.

10.4.3 Zjistovani psychometrickych kvalit vyzkumného nastroje

Jak uvadi Gavora (2012), dalsim krokem adaptace je zjistovani psychometrickych kvalit
nové vytvoreného ndstroje v ramci objektivity, reliability a validity na vzorku, ktery je

blizky finalnimu vzorku vyzkumu.

Objektivni méfeni znamena podle Hendla (2015) stupen toho, jak jsou vysledky
nezavislé na vyzkumnikovi nebo méreném jedinci ve smyslu subjektivniho imysiného
nebo neumysiného zkresleni. Aby bylo mozné shromazdovat pomoci nastroje objektivni
data o realité, je nutné dodrzovat vidy stejné sdéleni instrukci a zptsob hodnoceni.
Samotné vyhodnoceni pak musi byt oprosténo od ndlad, sklon(i a postoji samotného

vyzkumnika (Gavora 2012).

Objektivita administrativy (Administration objectivity) se vztahuje k testovanému
chovani respondentd, a tim i k jejich skére v testu, které je nezavislé na variacich (at uz
nahodnych nebo systematickych) v chovani administratora (Halpernova 2016).
Objektivita skorovani zajistuje spravedinost pfi hodnoceni jednotlivych poloZek. Riziko
lze spatfovat predevSim v polozkdch tvofenych odpovédi, kde je zvySena

pravdépodobnost chybného hodnoceni jednotlivych poloZzek. Pro tento pfipad je
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doporuceno odpovédi vyhodnocovat vice administratory (Herndndezova et al. 2020),
ktefi budou postupovat pfi hodnoceni nezavisle na sobé a své vysledky budou
porovnavat. Pro zajiSténi objektivity interpretace Ize u vétsiny testl vyuZit stanovené
normy. V naSem pfipadé vsak budeme pracovat pouze s hrubymi skéry, nebot hlavnim

cilem této prace neni vytvoreni norem, ale adaptace vyzkumného nastroje.

Reliabilita neboli spolehlivost méreni znaci,, stuper shody (konzistence) vysledkii méreni
jedné osoby nebo jednoho objektu provedeného za stejnych podminek.” (Hendl 2015,
s. 48). K méreni reliability lze vyuzit naptiklad metodu opakovaného méreni (test-retest
reliabilita), méreni paralelnich test( (pti dvoji verzi testu A a B) nebo puleni testu (split-
half), ktery se tykd r@iznych poloiek jednoho testu. Castym Fedenim je vyjad¥eni
reliability pomoci Cronbachova koeficientu alfa, ktera vychazi z tzv. dvojnasobné analyzy
rozptylu (Chrdska 2016). Pro nas vyzkum volime odhad reliability pomoci McDonaldova
koeficientu omega, jelikoz Cronbachovo alfa ma fadu omezeni, o ¢emZ podrobné

pojednavd Peters (2014).

Co se validity ty¢e, muize byt definovdna jako vlastnost vyzkumného nastroje zkoumat
to, kéemu je nastroj uréeny (Gavora 2012). Vnasem vyzkumu se zaméfime na

obsahovou, konstruktovou a konvergentni validitu adaptovaného nastroje.

Obsahova validita uruje, do jaké miry méreni reprezentuje dané kvality ndstroje. Dle
Krachové et al. (2017) je soucasti procesu urcovani obsahové validity také ovéreni, zda
polozky splnuji standardy kulturni/jazykové ekvivalence. Jak zminuji vySe uvedeni autofi,
stanovovani této vlastnosti nastroje by mélo probihat na zakladé posudku panelu
odbornikG konkrétni oblasti, ktefi se k danym polozkam vyjadfuji z hlediska jejich

spravnosti a reprezentativnosti.

Pomoci konstruktové validity vyjadifujeme miru shody mezi testem a teoretickym
konstruktem. Konstruktem je myslen lidsky rys, vlastnost nebo charakteristika, které
nejsou primo pozorovatelné, napfiklad inteligence, motivace, védomost, postoj,
spokojenost (Gavora 2012). Pokud je v datech zjistén vztah k proménné, jez podle teorie
oCekavame, mluvime o konvergentni validité. V ramci kriteridlni validity budeme
zjistovat miru shody vysledku vyzkumného nastroje s danou kriteridlni proménnou a s
jinym jiz ovéfenym meérenim. Pokud tento vztah na zdkladé teorie neocekavame, jedna

se o diskriminacni validitu.
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10.5 Mozna rizika zvoleného pfistupu

Otézka, kterou bychom si méli dle Cefika et al. (2019) pFi vyzkumu tohoto typu klast, se
vztahuje k univerzalité zkoumaného konstruktu napfi¢ jednotlivymi kulturami (viz

kapitola 8.2 Dispozic¢ni faktory kritického mysleni), ke kterému Ize vysledovat tfi hlavni

pristupy:

e emicky, podle kterého nelze jednotlivé psychologické fenomény napftic raznymi

kulturami srovnavat a jednotlivé kultury musi byt studovany samostatné;

e eticky, kdy na tyto fenomény nahlizime z vnéjsku a povazujeme je za univerzalni

pro vsechny kultury;

e kombinovany, v souc¢asné dobé nejrozsitenéjsi, kdy nékteré aspekty kultury lze

povaZzovat za univerzdlni a jiné za kulturné specifické.

VySe zminfovani autofi uvadi, Ze pfi prejimani zahraniéniho nastroje je
z metodologického hlediska nejproblematic¢t&jsi tzv. , pseudo-eticky pfistup” (Cenék et
al. 2019, s. 44), pfi kterém povaZujeme emické nastroje vytvorené nejcastéji
v anglosaskych zemich za nastroje etické, tedy kulturné univerzalni. Pro maximalizaci
validity adaptovaného nastroje proto doporucuji zvazit v prvé radé miru ekvivalence

méreného konstruktu.

Pro ovéreni ekvivalence je zdsadnim krokem pilotni testovani a hodnoceni kvality
prekladu na drovni expertl ¢i ohniskovych skupin (Krachovd 2017). Tuto problematiku
reSime prakticky v kapitole 12, ve které se vénujeme posouzeni konstruktové

ekvivalence ceské verze HCTA.

Urcité riziko také predstavuje zkresleni na urovni vyzkumného vzorku, jehoZ zdrojem
mohou byt systematické rozdily mezi skupinami. Proto autofi doporucuji u kognitivnich
testU sledovat také vliv proménnych jako je systém vzdélavani, v ¢eskych podminkach
napriklad druh nebo kvalita Skoly, zkuSenost s testovanim ¢i motivace respondentl
(Cenék et al. 2019).

Na urovni metody pak muzZe byt zdrojem zkresleni osoba administratora a jeho
subjektivni interpretace vysledkll, zejména u tvorenych odpovédi vtestu. V tomto
pfipadé je doporucovano hodnoceni vice nez jednim administratorem a pfijeti

nasledného konsenzu (Krachova et al. 2017).
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V nésledujicich kapitolach, které napliuji pfevainé praktické cile této prace, budeme
postupovat podle jednotlivych krok( adaptace vyzkumného nastroje, které jsme

definovali v prvni ¢asti této kapitoly.
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11 Vybér vyzkumného nastroje a jeho charakteristika

V této praci zamyslime adaptovat ndstroj na méreni kritického mysleni, ktery by vyuZili
ve své praxi predevsim akademicti pracovnici v pedagogické i vyzkumné roli. Na zdkladé
identifikace dosazené urovné jednotlivych dovednosti kritického mysleni svych studentt
budou moci pldnovat a realizovat vyukové strategie, které budou jednotlivé oblasti
rozvijet. Test vSak mUzZe byt také ovéren na Urovni samotnych akademickych pracovniki
a prispét jejich zameéstnavateli k identifikaci konkrétnich vzdélavacich potreb. Na zakladé
analyzy vysledkd lze navrhnout vzdélavaci programy vramci dalSiho profesniho
vzdélavani akademickych pracovnik(, které budou ve prospéch nejen danych skupin, ale

také pozadavkd samotné instituce.

V soucasné dobé neni mérend dovednost kritického mysleni zatfazena mezi vzdélavaci
standardy ve smyslu ocekavanych vystupl, které vymezuji jeji predpoklddanou
zpUsobilost. V souvislosti s kontextovym ramcem testu (Kunnan 2005) muze vysledek
testu kritického mysleni slouZit pouze jako orientaéni kritérium, ze kterého neplynou
zadné ekonomické, politické ci legislativni dlsledky pro ucastniky testovaciho procesu.
Samotné testovani by mélo podléhat minimalnimu technologickému zatiZzeni a umoznit

tak uzivatelim praktické vyuziti ndstroje bez specidlnich narokd na vybaveni.

Z uvedenych kritérii v kapitole 9 vyplyva, Ze vybér vhodného ndstroje na meéreni
kritického mysleni zdvisi predeviim na zvdZeni vstupnich faktord ve vztahu
k charakteristikdm jednotlivych standardizovanych testl. V kontextu univerzitniho
prostiedi, pro které zamyslime ndstroj ovérit a adaptovat, zvazujeme v prvé radé vék,
mnozstvi a profesni zaméreni respondentd. Vybirame tedy nastroj, ktery je urceny pro
populaci od 18 let, umoziiuje zkoumani vétsiho poctu ucastnik(i najednou a vzhledem
k rozmanitosti studijniho ¢i profesniho zaméreni respondent(l volime test hodnotici

obecné, nikoliv oborové specifické dovednosti kritického mysleni.

Pti zvazovani autenticnosti polozek bereme v ivahu moznosti testli obsahujici nejen
vybérové polozky, ale také polozky s tvorenymi odpovédmi, které u respondent
vyzaduji tvorbu vlastnich odpovédi na udrovni vysSich kognitivnich funkci. Tvorba
odpovédi sice miZe znevyhodnovat respondenty se slabSim pisemnym projevem, avSak
u vysokoskolskych student(l jako cilové skupiny se obecné predpoklada, Zze by méli byt
vybaveni dovednostmi jasné formulovat své myslenky v pisemné formé. DalSim
kritériem je pro nas ekologicka validita testu, nebot predpokladame, Ze vychozi texty
zalozené na kazdodennim, povédomém scénafi budou pro respondenty srozumitelnéjsi

nez uméle vytvorené texty (napfiklad polozky v testu Cornell Critical Thinking Test).
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Z generace testl tvorenych kombinaci poloZek zaloZzenych na vybéru z danych mozZnosti
a tvorbé odpovédi vlastnimi slovy vyhovuje nasim kritériim test obecnych dovednosti
kritického mysleni pro respondenty nad 18 let Halpern Critical Thinking Assessment,
ddle HCTA (Schuhfried 2021). Tento test se zaméruje na to, jak lidé uvazuji nad
informacemi spojenymi s udalostmi kazdodenniho Zivota (viz kapitola 11.2 Ekologicka
validita testu HCTA). Uspé&iné ovéfeni validity nastroje vjinych zemich jako je
Portugalsko (Franco et al. 2018), Nizozem{ (Verburgh 2013), Cina (Ku 2009) a Spanélsko
(Butlerovd 2012) naznacuje, Ze by nastroj mohl ziskat potfebné technické parametry

také v Ceské republice.

V nasledujici kapitole se budeme zabyvat vlastnostmi vybraného testu. V prvni ¢asti se
zamérime na konkrétni dimenze, které jsou vramci HTCA testovany. V druhé casti
pribliZime ekologickou validitu testu, jeho formu zpracovani a administrace. V zavéru se
zaméfime na technické parametry testu anglické verze, které budeme v procesu

adaptace jeho ¢eské mutace ovérovat.

11.1 Mérené dimenze kritického mysleni v ramci HCTA

HCTA je standardizovany nastroj uréeny k méreni obecnych dovednosti kritického
mysleni u dospélé populace od 18 let vySe. Tento test byl navrien predevsSim pro
vzdélavatele a zaméstnavatele, kterym by mél pomoci pfi hodnoceni kritického mysleni

jejich studentt ¢i zaméstnanc.

Samotny  konstrukt kritického mysleni povaiuje Halpernova (1994) za
multidimenzionalni, pficemz rozliSuje pét zakladnich méritelnych kategorii, které jsou

navzajem silné provazané:

e verbadlni uvazovani (VR)

e analyza argument( (AA),

e uvazovani jako testovani hypotéz (HT),

e pouzivani pravdépodobnosti a nejistoty (LU),

e feSeniproblému a rozhodovani (PS).

Slozkou kazidé vySe uvedené dimenze jsou aktivni a pasivni dovednosti kritického
mysleni, které HTCA méri pomoci tvorenych odpovédi (free recall) nebo vybérovych
odpovédi (recognition). Vznikaji tak ndsledujici proménné, jejichZ zkratky v této praci
pouzivame (viz Seznam zkratek):

e Aktivni dovednosti kritického mysleni: VRF, AAF, HTF, LUF a PSF
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e Pasivni dovednosti kritického mysleni: VRR, AAR, HTR, LUR a PSR.

Jednotlivé dimenze vztahujeme k definici kritického mysleni Halpernové jako pouzivani
téch kognitivnich dovednosti nebo strategii, které zvysuji pravdépodobnost Zadouciho

vysledku.

11.1.1 Dimenze verbélniho uvaZzovani

Dovednost verbalniho uvazovani zahrnuje soubor kognitivnich a metakognitivnich
operaci, které se vztahuji nejéastéji ke kritickému ¢teni a porozuméni textu, mohou se
vsak tykat také mluveného slova, nebot pri naslouchani i ¢teni zapojujeme obvykle

podobné kognitivni procesy vyssich urovni (Eysenck et al. 2008).

Vedle sdilenych znalosti kombinaci slov a jejich ¢asti (gramatiky) je dalezitou sloZzkou
porozuméni diskurzu analyza vyznamu véty, priCemz doslovny vyznam se nemusi
shodovat svyznamem zamyslenym, napfriklad v rétorickych figurdch (analogie,
sarkasmus, ironie, eufemismus apod.) Obrdzek nize popisuje, jak plsobi jazyk jako
médium vyjadfujici myslenky a emoce odesilatele a jak je tento zakédovany vyznam
prijemcem interpretovan. Komunikace je Uspésna tehdy, pokud hloubkové reprezentace
vytvorené odesilatelem koresponduji s hloubkovymi reprezentacemi pfijemce.
V pfipadé, Ze je myslenka zakédovand ve viceznacném jazyce, povrchové struktury

mohou mit pro pfijemce vice neZ jeden vyznam.

Myslenka odesilatele
(hloubkova struktura)

Slova, fraze, véty,
které myslenku
vyjadruji

Jazykova produkce
nyAzel jJugwnzoiod

Zvukove vyrazy, tvary
pismen (povrchova
struktura)

Obrdzek ¢. 13 Vztah mezi myslenim a reci (Halpernovd 2014)

Jadrem procesu porozuméni daného diskurzu je proces vyvozovani Usudkt (inference)

neboli zaplfiovani mezer. Usudky Ize pak rozli$it na spojovaci a rozvijejici. Spojovaci
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Usudky jsou nutné napftiklad pfi ustavovani souvislosti mezi pravé sledovanou a
predchazejici casti textu ¢i mluveného slova, zatimco rozvijejici usudky vedou
k pfidavani detaild a vyznamovym vétvenim (Eysenck et al. 2008). Prikladem

rozvijejiciho usudku muzZe byt nasledujici kratky pribéh:

,Petr zdédil velky obnos penéz.
Barbora miluje diamanty a drahé dovolené.

Barbora si Petra vzala.”

Na zakladé velmi omezeného mnozstvi informaci si mGzeme vyvodit, Ze Barbora si vzala
Petra pro penize, i kdyz tato interpretace nemusi byt spravna. Porozuméni jazyku
vyZaduje vytvareni velkého mnozstvi Usudkl na zdkladé kontextu, zplsobu promluvy a
vybéru slov. Jak upozornuje Halpernova (2014), chyby v porozuméni mohou vzniknout
napriklad na zdkladé klamné komunikace, kterou mizZeme vysledovat v reklamé ci

politické debaté, viz nasledujici priklad:

,Kolagen je nejdileZitéjsi slozkou mladistvé pokoZky.
Je potieba jej doplriovat prostrednictvim kvalitniho doplriku stravy.

Vyzkousejte Eko Kolagen Forte, ktery seZenete v dostupnych drogeriich a Iékdrndch.”

V tomto pfipadé tvlrci reklamy netvrdi, Ze Eko Kolagen Forte omladi plet, ale na zékladé
frazi typu nejdulezitéjsi a je potfeba vytvari dojem nezbytnosti a situace, kterou Eko
Kolagen Forte jako kvalitni doplnék stravy vyresi, prestoZe nic z toho neni explicitné

vyjadreno (viz skryté predpoklady).

V prvni fazi vytvareni usudkl dochdzi k porozuméni daného diskurzu vétsSinou na zakladé
jeho struktury, odvozeni chybéjicich informaci a rozliSovani podstatného od méné
podstatného ¢i irelevantniho. Ndsleduje interpretace diskurzu a jeho hodnoceni, tedy
vyvozeni zavéru, uvédomeéni si silnych a slabych stranek daného diskurzu, napriklad
rozeznavanim viceznacnosti, autorovych vlastnich zajmu, kognitivnich zkresleni di
argumentacnich fauld. Tyto kognitivni procesy vedouci k vyvozovdani novych poznatki
z explicitné danych informaci jsou nepostradatelnou soucdsti procesu rozhodovani a
reSeni problému. Teprve po jejich analyze dochazi k zaclenéni nového diskurzu do nasi
znalostni a hodnotové struktury na zdkladé reorganizace predchozich znalosti a

vytvareni nového porozuméni (Burton et al. 2009).

V obecné roviné existuje vice vyzkumG porozuméni ¢tenému textu nez mluvené reci
(Eysenck et al. 2008). Testy verbalniho uvaZovdni se vétSinou zaméruji na dovednost
spravné interpretovat psany text a posoudit nékolik tvrzeni, které se k nému vztahuiji,

nejcastéji z hlediska pravdivosti, nepravdivosti, pfipadné nemoznosti zaradit do obou
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uvedenych kategorii. Pfikladem m{ze byt verejny vzorovy test Verbal Reasoning (EPSO
2021), ktery byva vyuZivan pfi vybérovych fizenich do organt Evropské unie a slouzi

k posouzeni vSeobecnych pracovnich predpokladd.

Ze viech druhi dopravy zaznamendvd leteckd doprava v poslednich dvaceti letech zdaleka
nejvétsi ndrdst. Teroristické dtoky z 11. zdFi sice na trhu vyvolaly chaos, ten mél viak kratké
trvdni a objem letecké dopravy se téméF zcela vrdtil na pivodni uroveri. Rozmach letecké
dopravy viak plisobi problémy s pfetiZzenim systémi fizeni letového provozu a pfeplnénosti /
letist. KaZdym rokem se evropskd letisté pfiblizuji hranici svych kapacit a vzdu$ny prostor je
stdle pInéjsi, coZ vede ke zpoZdénim a neefektivnosti. PFeplnéna letisté také omezuji pFistup
novych spoleénosti, které by chtély konkurovat jiZ zavedenym dopravcim.

Které z nasledujicich tvrzeni je spravne?

A. Velikost letist za poslednich dvacet let mnohondsobné vzrostla.

B. Rizeni letového provozu obtizné zvladd ndrdst letecké dopravy.

C. Nové spolecnosti nemohou vstoupit na trh letecké dopravy, protoZe letisté pro né
nemaji misto.

D. Preplnéni vzdusného prostoru je vétsi problém nez preplnéni letist.

Obrdzek ¢. 14 Priklad poloZky vzorového testu Verbal Reasoning (EPSO 2021)

V ¢eském prostredi neni pojem verbalni uvazovani pfilis casto uzivany a s jeho podobami
se setkavame napfiklad ve standardizovanych testech studijnich predpokladl. Verbdini
oddil testu Obecnych studijnich predpokladl v ramci Narodnich srovnavacich zkousek
se zaméfuje na dovednost precizni prace s jazykem, porozuméni delSim textim a
predloZzené argumentaci, pficemz jednotlivé ulohy vyZaduji peclivou analyzu text( a
kritickou praci s textem jako celkem (Scio 2021). Masarykova univerzita v Brné nazyva
polozky tohoto typu ve vlastnim testu studijnich predpokladl verbdini mysleni a
popisuje jej takto (MUNI 2021):

,Verbdini mysleni patii k oblibenym oddilim celého testu. Je tfeba umét
rozpozndvat vyznamové vztahy (homonymie, synonymie, vyplyvdni, negace,
argumentova struktura), gramaticnost ¢i negramaticnost vyrazii jazyka a
pravidla jazyka (systematické spojovdni ¢dsti vyrazu s jejich gramatickym
nebo slovnim vyznamem). Znalost detaili aktudIni pravopisné normy je

druhotnag.”

UZSi pojeti verbalniho uvazovani Ize vymezit také pojmem Ctenarska gramotnost, jejimz

vyzkumem se v Ceském prosttedi zabyva celd fada autort (Fasnerova 2020 a dalsi). Podle

72



metodické pfiru¢ky NUV (Altmanova et al. 2011, s. 10) mGzZe byt ¢tenafska gramotnost
chdpana jako ,,...celoZivotné se rozvijejici vybavenost ¢lovéka védomostmi, dovednostmi,
schopnostmi, postoji a hodnotami potfebnymi pro uZivani vsech druhi textu v riznych
individudinich i socidlnich kontextech.” CtenaFsky gramotny ¢lovék musi mimo jiné umét
vyvozovat z precteného zavéry a posuzovat (kriticky hodnotit) texty z rlznych hledisek
véetné sledovani autorovych zamérl, coZz klade dliraz také na jeho metakognici
monitorovat zamér vlastniho cteni, sledovat a vyhodnocovat vlastni porozuméni

Ctenému textu a zamérné volit strategie pro lepsi porozuméni.

Ctendfska gramotnost je povaZovana za jednu z dovednosti nezbytnych pro aktivni a
plnohodnotné zapojeni do Zivota (International Literacy Association 2018) a jeji
testovani se stava soucdasti mezinarodnich vyzkumnych Setfeni. Napriklad PIAAC ve svém
druhém cyklu definuje ¢tendfskou gramotnost jako ,..schopnost ziskdvat pfistup k
psanym textum, porozumét jim, hodnotit a reflektovat je za ucelem dosahovdni svych
cilt, rozvijeni svych védomosti a potencidlu a ucasti na Zivotu spole¢nosti (PIAAC 2021).
Ve vyvoji jednotlivych poloZzek zamérenych na pracovni, osobni, spolecenské a ob¢anské
kontexty lze oproti prvnimu cyklu vypozorovat vyraznéjsi zacileni na digitalni texty.
V systému ceskych kurikuldrnich dokumentU je zarazen pojem ctendrska gramotnost
jako porozuméni textlim, posouzeni spolehlivosti a platnosti informaci a jejich vyuZiti
v zZivoté jiz na urovni RVP ZV do oblasti Jazyk a jazykova komunikace (Ndarodni

pedagogicky institut Ceské republiky 2021a).

HCTA klade dlraz pfi testovani verbalniho porozuméni predevsim na osvojené
dovednosti potrfebné k rozpoznani presvédéovacich technik vklddanych do béiného,

pfirozeného jazyka, které mohou ovlivnit nase Usudky, z nichz nejdalezité;jsi jsou:

e Dovednost rozpoznat nevhodné pouziti emoclné zabarveného jazyka,

nalepkovani, viceznaénost a vagnost.

e Dovednost rozpoznat Ucelové zkresleni definic, pouziti reifikace (zvécnéni) a

eufemisma.

e Dovednost zvaZovat okolnosti a divody komunikace véetné znalosti posluchace

vztahujici se k danému tématu.

e Dovednost porozumét rdmovani pomoci otazky a negace (napfiklad: Ktery

z kandiddti je podle tebe nejhorsi?).
e Dovednost rozpoznat zavadéjici analogie.
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e Dovednost uréit hlavni myslenku jako zaklad porozuméni textu ¢i mluveného

slova.

e Dovednost pouzivat grafické znazornéni k prevedeni informaci z verbalni do

grafické podoby.

Ve strukture testu a jeho celkovém hodnoceni je pfisuzovano této dimenzi pouze 11 %,
nebot jednotlivé jazykové konotace se mohou v rGznych kulturach lisit a znevyhodriovat
tak respondenty, jejichz matersky jazyk neni angli¢tina nebo mohou komplikovat tvorbu
pfipadnych jazykovych mutaci testu.

Skupina rodiél sepsala petici, jejimZ cilem je zpFisnéni pravidel v pFisluiné skole a jejim okoll.

Petice Zada, aby , kaZdé dité, které se na uzemi Skoly dopusti ohroZujiciho chovani, bylo s
okamZitou platnosti vykazdno™”.

Pokud se rodi¢im podari dosahnout zmény pravidel, na jaky z ndasledujicich problému s nejvyssi
pravdépodobnosti narazi? Vyberte jednu z moZnosti.

Obrdzek ¢. 15 llustracni pfiklad poloZky zamérené na verbdlni uvaZovdni (upravend pilotni verze
prekladu HCTA 2021)

11.1.2 Dimenze analyzy argumentt

Dovednosti analyzy argumentl vychazi z principl neformalni logiky, kterou Johnson
(2014) definuje jako odvétvi logiky, jejimZ ukolem je vyvinout neformalni standardy,
kritéria, postupy pro analyzu, interpretaci, hodnoceni, kritiku a konstrukce argumentace

v kazdodennim diskurzu.

Neformalnilogika se od formalni vydéluje v druhé poloviné 19. stoleti (Haber 2020), kdy
dochazi kobratu kaktudlnim (kaZzdodennim, skute¢né pouZivanym) argumentim
v béZiném jazyce verejného diskurzu. Navazuje na aristotelovskou filozofickou tradici,
avsak bere v Uvahu to, Ze klasickd formalni analyza argument(, spocivajici na vyrokové
a predikatové logice, prestava byt dostateénym nastrojem k popisu béznych argument,
nebot nezachyti jejich duleZité ¢asti, které se nachazeji mimo logické vztahy premis a
zavéru (Prokop 2018).

Argumentaci pak Johnson (2014) chdpe jako diskurz, ve kterém je urcity argument
podrobovan kritice, tedy ve kterém se snazime nékoho presvédcovat nebo raciondlné
zkoumat pravdivost zavért pomoci davodUl. Informdlini logika v tomto sméru poskytuje
obecny popis argumentu jako konceptu s danou strukturou, ktery lze charakterizovat

jako soubor jednoho nebo vice tvrzeni (premis) tvofici spole¢né dlvody pro prijeti
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zavéru. Tuto strukturu lze pouzit nejen ve védeckych ¢i pravnickych pripadech
uvazovani, ale také v kontextu reflexe, dotazovani, socidlnich a politickych diskusi,
zpravodajstvi, komentar(, reklamy, firemni a instituciondlni komunikaci a v mezilidské

komunikaci obecné.

V anglo-saském vysokém Skolstvi prineslo systematicky pfistup k neformdlnim
argumentlm Hnuti kritického mysleni (viz kapitola 2), které pfichazi s myslenkou, Ze
kriticka kontrola nasich presvédcéeni a predpokladd, kterd se opira o spravné porozuméni
a hodnoceni argumentt, by méla byt zakladnim cilem vzdélavani. Podle predstavitell
tohoto Hnuti zahrnuje kritické mysleni jako vzdéldvaci idedl (educational ideal) nejen
logické kompetence, ale také urcité intelektualni ctnosti (intelectual virtues), tedy jaky
by mél spravny kriticky myslitel byt. Cinnosti Hnuti vedly k prosazeni formalni vyuky
kritického mysleni vedouci k rozvoji argumentacnich dovednosti studentd na vysokych

Skolach predevsim v Kanadé, USA a Velké Britdnii.

Je tfeba si vtomto kontextu pfipomenout, Ze na rozdil od vyvoje amerického Skolstvi
v duchu pragmatismu a analytické filozofie byl vyvoj demokratického ceskoslovenského
Skolstvi tvrdé zasazen nastupem druhé svétové valky. Jak uvadi Zounek (2016), po valce
tak bylo nutné znovu budovat skolstvi, avsak jiz od prvnich povélecnych dna bylo ziejmé,
Ze se bude rozvijet v odliSnych podminkach, které vice ¢i méné viditelné utvareli
komunisté. Podle Walterové (2006, s. 17) byl stav ceského sSkolniho vzdélavani pred
rokem 1989 ,,... charakterizovdn centrdlni projekci jednotlivych ucebnich plant a osnov,
unifikovanymi ucebnicemi a pretiZenosti poznatkd, jejichZ vybér byl determinovdn
scientistickymi a encyklopedickymi pfistupy a ovlivnén ideologickymi a politickymi
orientacemi“. Pfestoze soucasné kurikularni dokumenty zminuji jiz na drovni RVP zZV
(Narodni pedagogicky institut Ceské republiky 2021a) nutnost osvojeni zakladnich
pravidel komunikace, dialogu a argumentace, argumentacni teorie ani teorie kritického
mysleni v minulém reZimu nepatfily mezi podporované vzdélavaci obsahy a jejich
chybéjici zaklady tak mohou z pohledu dospélych ¢eskych respondentt testl kritického
mysleni ztizit porozuméni poloZek zamérenych na analyzu argumentl. Jednd se
predevsim o chybéjici znalosti zdkladni terminologie tykajici se stavby argument(, na
kterou je tato dimenze kritického mysleni v HCTA zamérena. V nasledujici ¢asti proto

predstavujeme jeji pfesnéjsi teoreticky rdmec.

Halpernovd (2014) demonstruje zakladni stavbu argumentu na niZe uvedeném pfikladu,

ktery nds ma presvédcit o dokonceni studia na univerzité:
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Tvrzeni (premisa) #1

Tvrzeni (premisa) #2

Tvrzeni (premisa) #3

Tvrzeni (premisa) #4

Absolventi univerzit vydéldvaji vice penéz neZ ti, ktefi studium

predcasné ukoncili nebo se na univerzitu nehldsili.

Vv

Absolventi univerzit uvdadéji vyssi uroven Zivotni spokojenosti neZ

ti, ktefi nemaji univerzitni vzdélani.

Absolventi univerzit jsou zdravéjsi a Ziji déle neZ ti, ktefi nemaji

univerzitni vzdélani.

Absolventi univerzity mivaji zajimavéjsi povoldni s vétsi

odpovédnosti nez ti, ktefi nemaji univerzitni vzdélani.

Meéli byste se stat absolventem univerzity.

Halpernova upozornuje, Ze v kazdodennim Zivoté a v béZném mluveném ¢i psaném slové

argumenty neoznacujeme a casto je pouzivdme v nekompletni podobé. Za argumenty

nelze vydavat tvrzeni, které nemaji alespon jednu premisu a zavér. Prikladem tvrzeni,

které nejsou argumenty, mohou byt tyto véty?:

e  Mdm radéji Cesky jazyk neZ chemii. (Chybi premisy s odivodnénim preferenci.)

e Nevér nikomu, kdo md vic neZ 30 let. (Nazor bez odlivodnéni.)

e Kupte si burgery v Krdlovstvi NejlepSich Burgeri. (Chybi odGvodnéni, ale pozor,

dlivody si ¢asto odvozujeme z kontextu tvrzeni, viz skryté predpoklady.)

Premisy byvaji v bézné reci oznacované indikatory (napftiklad: protoZe, kviili, jestliZe, jak

ukazuje, jak naznacuje, predpoklddejme, na zdkladé atd.) a mohou mit zaklad v ndzorové

nebo faktické roviné:

e VSichni teenageri by méli byt obezndmeni s metodami chranéného sexu, protoZe

se tim zabrani sifeni pohlavnich chorob. (OdUvodnéni zaloZzené na faktu).

e Vsichni teenagefi by se méli naucit vysivat a plést, protoZe je to pfijemnd forma

traveni volného ¢asu. (Odlvodnéni zaloZzené na nazoru).

2 Uvedené pfiklady v této kapitole jsou pfepracovanymi p¥iklady Halpernové (Think and Thought 2014).
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Také zavéry, které premisy podporuji, byvaji vbéziném mluveném i psaném slové
oznacované indikatory (naptiklad: a proto, tim padem, ndsledkem cehoz, z toho vyplyvad
atd.). Existuji vSak také tvrzeni, které zavéry nepodporuji. Pfipad takového

protiargumentu (counterargument), ktery zavér oslabuje, ukazuje nésledujici priklad:

,Potfebujeme, aby zruSend prezencni vyuka naddle probihala v online prostredi
prostrednictvim virtudlnich tfid a konferencnich softwari. Z tohoto divodu vyddvame

metodiku k vyuce jednotlivych prfedméti v online prostfedi. Samoziejmé, ne vsichni

studenti maji pristup k internetu.”

Predpoklad (assumption) je tvrzeni, pro které nemame zadné dlikazy a mUZe nebo
nemusi byt jako soucast argumentu explicitné vyjadren. V béiné komunikaci si

predpoklady z argument(l vyvozujeme sami. Prikladem je nasledujici uryvek z reklamy:

,JiZ po nékolik staleti nosili lidé médéné ndramky, aby ulevili bolestem zptisobenym
artritidou. Tato lidovad tradice prfetrvavd dodnes a ndramky z médi jsou stdle populdrni.

Nase nastavitelné médéné ndramky umoZnuji tésné pfilnuti materidlu k vaSemu zdpésti.”

Autofi reklamy océekavaji, Zze ¢tendf bude predpokladat, Ze ma méd' [éCivé ucinky a
pomuze od bolesti zplsobené artritidou diky tésnému spojeni se zapéstim. DalSim
skrytym predpokladem je, Ze médény naramek je popularni pravé kvali zdravotnim

ucinktm (a nikoliv napfiklad jako médni doplnék nebo cenové dosazitelny Sperk).

Skryté predpoklady, nepravdivé premisy, premisy, které se nevztahuji k zavéru nebo
tvrzeni z nedtvéryhodného zdroje oslabuji silu argumentd a vytvari tzv. argumentacni
fauly. Témi se zabyva proud soucasnych argumentaénich teorii, ktery
predstavuje praktické metody vedouci ke spravné identifikaci, analyze a zhodnoceni
argumentU s dlirazem na samotny kontext konverzacniho diskurzu (Svacinova 2018).
Argumentacni fauly byvaji ¢asto pouzivany za Uéelem presvédceni oponenta ¢i publika
o spravnosti tvrzeni mluvcéiho, aniz by zohlednovaly logickou platnost samotnych
argumentl, mohou pusobit na emoce (litost, pychu) i na rozum (falesna dichotomie),

muZe se jednat o pfimy utok, ale i o manipulativni vsuvky (Bez faulu 2021).

Na roli kontextu, vnémzZ argumentace probihd, se zaméruje mj. rozSifeny model
pragma-dialektiky: zplsob argumentace se podle této teorie odliSuje napriklad
v televizni politické debaté, u lékare Ci pfi vecefi s prateli, nebot komunikace, kterou
realizujeme v téchto kontextech, ma rlzné cile a fidi se odliSnymi formdlnimi a
neformalnimi konvencemi a pravidly. ,Pragma-dialektika bere do uvahy omylnost

lidského rozumu a jako voditko pfi feSeni problémi ve vsech oblastech mysleni prijima
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pojem systematického kritického testovdni. Mluvci v dialogu se podle nich pokouseji
nejen vyresit ndzorovy stfet, ale zdroven také chtéji v diskuzi zvitézit, tedy chtéji, aby

doslo k vyfeseni ndzorového stretu v jejich prospéch.” (Svacinova 2018).

Podle Halpernové (2014) jsou argumenty v bézném Zzivoté velmi komplexni a mnohdy
zahrnuji dGvody, které popiraji samotny zavér, opiraji se o nevyslovené predpoklady ci
irelevantni informace (napfiklad presvédcovaci techniky v politickych proslovech ¢i
reklamach, kde jsou dlivody prezentovany tak, aby ¢tenar nebo posluchac uvéfril zavéru).
HCTA se v dimenzi analyzy argument( zamérfuje na testovani nasledujicich zakladnich

dovednosti:
e Dovednost identifikovat argumenty, premisy a zavéry.

e Dovednost zhodnotit prijatelnost premis (naptiklad: KaZdy to tak déld! neni

dostatecné validni odGvodnéni)
e Dovednost spravné pouzivat kvantifikatory (néktefi, vSichni atd.)
e Dovednost rozpoznat divéryhodnost zdroju.
e Dovednost zvazovat rizné uhly pohledu.
e Dovednost urcit relevanci a adekvatnost, s jakou premisy podporuji zavér.
e Dovednost zhodnotit celkovou silu argumentu.
e Dovednost rozpoznat argumentacni fauly.
e Dovednost rozpoznat nalepkovani (labeling).

e Dovednost rozpoznat rozdil mezi ndzorem, odlvodnénym argumentem a

faktem.

e Dovednost porozumét efektivité vizudlni argumentace (napfiklad reklamni

obrazky Ci videa).

Dovednosti analyzy argument( jako je urcovani zavéru, rozpoznavani rozdili mezi
zavéry a predpoklady, hodnoceni kvality dlvodd (premis) a celkové vahy argumentu
tvori pilit odlvodnéného uvazovani (reasoned thinking) a oddéluje jej od
neinformovaného ndzoru. V testu HCTA je této dimenzi pridéleno 23 % z celkového

hodnoceni.
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Svét je piny prileZitosti pro vystudované programdtory/ky. Vainé byste méli studovat IT. Na
trhu prdce je spousta zajimavych a skvéle placenych pracovnich prileZitosti. Studium IT
samoziejmé nedoporucujeme, pokud se pravé nekamarddite s matematikou nebo pokud
radi pracujete venku.

U nizZe uvedenych vyrokd oznacte, zda se jedna o zaver, divod nebo protiargument.

Obrdzek ¢. 16 llustracni priklad poloZky zamérené na analyzu argumenti (upravend poloZzka
pilotni verze prekladu HCTA 2021)

11.1.3 Dimenze fe$eni problému a rozhodovani

Jak uvadi Simon et al. (1986), dovednosti k feSeni problém( zahrnuji identifikaci a
definici problému, ktery vyZaduje nasSi pozornost, stanoveni cili a hledani nebo
navrhovani vhodnych postup( feseni, zatimco hodnoceni moznosti a vybér té nejlepsi je
spojovan spiSe se schopnostmi a dovednostmi rozhodovani. Podle Halpernové (2014) se
pojem rozhodovani vztahuje k situaci, kdy si vybirame nejlepsi alternativu z nékolika
mozZnych, zatimco pfi feSeni problém0 alternativy sami vytvatime. Abychom mohli
generovat origindlni a vhodna reseni, je nutné zapojit také kreativni mysleni. Z tohoto
divodu nejsou mezi uvedenymi tremi koncepty ostré hranice a méli bychom k nim

pristupovat spiSe jako ke kontinuu nez oddélenym kategoriim.
Dovednosti rozhodovani

Samotny proces rozhodovani lze chapat jako multistrukturni, odehrdvajici se

v konkrétnim kontextu (viz obrazek ¢. 17).

/_. Identifikace, rozpoznani a \

zaramovani rozhodnuti

Generovani alternativ
e individuéini faktory Pfehodnoceni
(znalosti a hodnoty) ’_A
e kognitivni a sociokulturni
zkresleni
s proménneé prostiedi

Akce na zakladé
rozhodnuti

Evaluace alternativ
L e pravdépodobnost
e disledky Kontrola vystupu
e riziko/benefity
\| Vybér alternativ a akce I

Kontext

Obrdzek ¢. 17 Multiprocesni model rozhodovdni (Halpernovd 2014)
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V prvni fazi dochazi k identifikaci situace, ve které je tfeba ucinit néjaké rozhodnuti.
Nasleduji faze generovani a zvazovani jednotlivych alternativ na zakladé pfinosu a limitd,

jejich evaluace a uc¢inéni kone¢ného rozhodnuti.

Podle teorie uzitku von Newmana a Morgensterna (1947) se pfi rozhodovani snazime
maximalizovat nda$ uzitek jako subjektivni hodnotu, kterou pfisuzujeme vysledku.
SloZitéjsi rozhodovani vsak byva ovlivnéno dalSimi faktory, jako je napriklad odpor ke
ztraté, ocekavanad litost, zardmovani, socidlni kontext, efekt ztracenych investic nebo
osobnostni rozdily (Eysenck et al. 2008). Modifikovanou teorii uzitku s nazvem teorie
prospektu predkladd Tversky a Kahneman, ktefi ji predstavuji jako popisny pfistup
k vysvétleni skute¢ného chovani lidi vredlném svété. Jejich dil¢i vysledky pfinasi

nasledujici zjisténi (In Skapa a Vémola 2012, s. 101):

Mame tendenci nadhodnocovat moZnosti, které povazujeme za jisté, prestoze

pro nas nemusi byt nejlepsi.
e Spokojujeme se pfimérenou hodnotou zisku, i kdyZz mame Sanci vydélat vice.

e Jsme ochotni podstoupit riziko, pokud mizeme omezit své ztraty, které pro nas

maji vétsi vahu nez ekvivalentni ¢ast zisku.

e Mame tendence podcenovat velké pravdépodobnosti a precerfiovat

pravdépodobnosti velmi malé.

Jak zhodnocuje vysledky vyzkumi o lidském rozhodovani Eysenck et al. (2008), lidské
rozhodovani je nachylné k chybam, nebot v redlném svéte se velmi ¢asto rozhodujeme
pod vlivem neulplnych nebo redundantnich informaci a vlastnich rozhodovacich strategii
(naptiklad jiz zminovanych heuristik dostupnosti nebo reprezentativy). Halpernova
jmenuje dalsi vyznamné faktory, které mohou zkreslit nase rozhodovani, jako jsou nase
emoce, princip reciprocity, prehnané sebevédomi, naSe zboind prani nebo
psychologickd reaktance (2014). Ztohoto dlvodu povaZzuje za dulezité rozvijet ve

vzdéldvacim procesu ndsledujici zakladni dovednosti rozhodovani:
e Dovednost rozeznavat mozné alternativy a zvaZovat jejich pro a proti.
e Dovednost vizudlniho zpracovani jednotlivych alternativ.

e Dovednost presné formulace, pripadné reformulace toho, jaké rozhodnuti ma

byt ucinéno (nutny zadklad pro rozpoznani moznych alternativ).
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e Dovednost identifikace dlkazl, které pouze potvrzuji nase prani, jak by mélo

rozhodnuti dopadnout.

e Dovednost uvédomit si dopad vlastnich emoci (napfiklad hnévu) na nase

rozhodovani.

e Dovednost uvédomit si vliv sympatii (napriklad sympaticky clovék jako zdroj

informaci) nebo pocitu znamosti pti vybéru alternativ.

e Dovednost rozpoznat rozhodovani na zdkladé principu reciprocity (napfiklad

koupeni produktu po obdrZeni vzorku zdarma).

e Dovednost vyhledavat informace za ucCelem snizeni nejistoty pfi riskantnim

rozhodovani.
Dovednosti feSeni problém

Redeni problémi mlZeme definovat jako komplexni proces, ktery probihd na vyssi
urovni myslenkovych operaci a je vinterakci s dalSimi kognitivnimi procesy jako je
abstrakce, u¢eni, odvozovani, analyza a syntéza. Re$eni problémd zahrnuje mobilizaci
nejen kognitivnich, ale také praktickych dovednosti, kreativity a dalSich psychickych

zdroju, jako jsou postoje, motivace a hodnoty (Simon 1986; Czap6 et al. 2017).
Knecht (2014, s. 45) shrnuje spole¢né znaky definic rGznych autord ndsledovné:

e na zacatku nechtény vnitini nebo vnéjsi stav (ve formé podminky, informace,

ukolu apod.),
e usilovani o dosazeni cilového stavu spocivajici v prekonani néjaké prekazky,

e myslenkové procesy a jednani vedouci k transformaci poc¢atecniho stavu ve stav

cilovy nejsou predem zndmé nebo jednoduse proveditelné.

Rany vyzkum tfeseni problému zapocala Skola Gestalt psychologie na pocatku 20. stoleti
v reakci na behavioristické tendence charakterizovat reseni problémU jako vysledek
pokusu a omylu nebo jako reprodukci dfive naucenych odpovédi. Gestaltisté
demonstrovali, Ze feSeni problémU neni zaloZené pouze na asociacich, ale Ze clovék
dokaze dosahnout vhledu do struktury problému a rekonstruovat jej tak, aby ho vyresil.
Chovani pfi reseni problém0 muaze byt reproduktivni nebo produktivni. Reproduktivni

chovani zahrnuje opétovné pouZiti predchozich zkusSenosti a mulZe stat v cesté
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Uspésnému reSeni problému, napriklad v ptipadé funkéni fixace. Produktivni chovani je
charakterizovano vhledem do struktury problému, ktery se ¢asto objevuje nahle a je

doprovazen aha zdZitkem (Sterneberg 2002; Simon 1986).

V dobé kognitivni revoluce vytvorili Newell a Simon (In Eyseneck et al. 2008, s. 482) prvni
komputacni modely psychologickych jevl a pfichazi s teorii problémového prostoru,

ktera se opird o nasledujici predpoklady:

e Problém lIze fesit riznymi alternativnimi cestami z poc¢atecniho stavu ke stavu

cilovému, pficemz fadu téchto stavli nazyvame zakladni problémovy prostor.

e Chovani lidi Ize chdpat jako vytvareni stavi znalosti pomoci aplikace mentdlnich

operatord, které kéduji dovolené kroky a omezeni.

e Lidé pouzivaji své znalosti a heuristické metody k prohledavani problémového

prostoru za Ucelem nalezeni cesty z poc¢atecniho stavu do stavu cilového.

e Tyto procesy se vyskytuji v hranici konkrétniho kognitivniho systému, ktery je
vSak omezeny napfiklad pracovni paméti, rychlosti, se kterou lze informace

ukladat do dlouhodobé paméti nebo je z ni vyvolavat.

Kognitivni psychologové (Sternberg 2002) rozdéluji problémy na dobre a Spatné
definované. V pripadé dobfe definovanych problémi0 disponujeme veskerymi
potfebnymi informacemi k jejich vyfeSeni a ¢asto také existuje pouze jedno spravné
reSeni (naptiklad: Jak zjistite obsah rovnobéZniku?) Vétsinou se vsak v Zivoté setkdvame
s tzv. Spatné definovanymi problémy (napftiklad: Jak svdzat dohromady dva provdzky,
jejich konce na sebe nedosdhnou?). Tyto problémy nemaji presné definovany
problémovy prostor a pfi jejich feSeni mlzZzeme mit potize pouzit vhodné mentalni

reprezentace k jejich modelovani.

Nékteré problémy vyZaduji k feSeni bud jen malo znalosti (knowlege-poor) jako jsou
napfiklad hadanky a rébusy, nebo mohou byt narocné na znalosti (knowledge-rich). Tyto
situace jsou charakteristické pro oblast chovani expert pfti feSeni probléma; prikladem
muze byt ucitel fyziky a student fyziky: ackoliv oba mohou mit stejné intelektualni
schopnosti, rozdily v jejich znalostech cini jednoho z nich novackem a druhého
expertem, ktery vyuZiva své znalosti pro snadné kdédovani problém( a jejich optimalni

prezentaci (Heller et al. 1984).
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O tom, jaké jsou vztahy mezi kritickym myslenim a feSenim problém{, nepanuje
v odborné literature jasna shoda. Ennis (1987) uvadi, zZe kritické mysleni spada do sité
propojenych pojmd, jako je rfeSeni problému, rozhodovani, metakognice, raciondlni
mysleni, uvazovani, znalosti a inteligence, pficemz vyzkum by se mél zaméfit na jasné

rozliSeni téchto pojmu tak, aby jasné vyplynula definice kritického mysleni.

Podle McPecka (1981) je spojeni kritického mysleni a feSeni problémU velmi uzké,
upozornuje vsak na SirSi pojem racionalniho mysleni (rational thinking), jehoz jsou obé
uvedené kategorie soucasti a uvadi, Ze logické texty si ¢asto jen hraji na kritické mysleni
tim, Ze se vyhybaji hlavnimu ukolu, kterym je feseni problému v kontextu objevovani.
S timto tvrzenim vSak nesouhlasi Siegel (1989), podle kterého je kritické mysleni pouze
vychovnym pribuznym (educational cognate) racionality, je omezeno na edukacni

kontext a mezi kritickym myslenim a feSenim problém(l nespatfuje Zadny rozdil.

Z pohledu teorie uvaZzovani (theory of reasoning) jsou kritické mysleni a feSeni problém{
dispozice, znalosti a informace. Johnson (2014) spatfuje zasadni rozdily v roli inference,
kterd je pro reseni problému klicova, stejné jako dovednost pouZivat statistické metody,
zatimco roli argument( pfi feSeni problém( povaZuje za druhoradou; u kritického
mysleni uvadi jako nezbytnou nestrannost (fair-mindness) ¢i objektivitu, kterd nemusi

hrat pfi feSeni problém velkou roli.

Halpernova (2016) uvadi, Ze v jistém smyslu jsou vSsechny dovednosti kritického mysleni
pouzivany k rozhodovdani a feseni problému. Pfi vyvozovani jednotlivych dovednosti
implicitné vychazi z konkrétnich fazi samotného procesu rfeseni problém(. Ty definuje
napriklad Sternberg (2002), ktery uvadi, Ze pfi jejich provadéni je dulezita flexibilita,
pricemz jednotlivé kroky Ize prochazet dopfedu a zase zpét, ménit jejich poradi nebo

dokonce preskakovat (viz obr €. 14).
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Identifikace
problému

Zhodnoceni Feseni Definovani
problému problému

Monitorovani Vytvofeni strategie
fedeni problému fe3eni problému

Organizace
Rozvrieni zdroja informaci tykajicich
se feSeni problému

Obradzek ¢. 18 Fdze procesu reSeni problémi (prepracovdno podle Sternberga 2002)

Pro teSeni problémUl je potfeba se zaméfit na rozvoj nasledujicich zakladnich
dovednosti:

v s

e Dovednost planovat a monitorovat nase strategie pro hledani feseni.

e Dovednost identifikovat problém jako dobre i Spatné definovany a prizpUsobit

tomu vybér nasi strategie feseni.

e Dovednost grafického zndzornéni problému za pouziti vizualnich pomucek

(hierarchickych modelQ, matic atd.).

e Dovednost vybrat a aplikovat spravnou strategii reSeni problému, napfiklad
postupovani vzad (kdy zac¢indme od cilového stavu), simplifikace, generalizace a
specifikace, metoda pokusu a omylu, hleddni pravidel a napovédy,

brainstorming, metoda split half, analogie, kontradikce a dalsi.
e Znalost principu funk¢ni fixace a snaha o jeji prolomeni pfi feSeni problémd.
e Dovednost rozeznavat podstatné informace od nepodstatnych.

e Dovednost definovat problém vice zplsoby, nalézt vice jeho rovin (také soucasti

kreativniho mysleni).

e Uvédoméni si sociokulturnich limitQ, které ovliviiuji nase vnimani a uvazovani o

problému.
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V soucasné dobé je resSeni problém0 povazovano za klicovou kompetenci nezbytnou pro
zvladani problému readlného svéta, kterd se ve své podstaté vyraznou mérou odlisuje od
rutinnich dovednosti a proceduralnich znalosti a metod (OECD 2018; MSMT 2020b).
V pedagogice definuji prlkopnici pojeti klicovych kompetenci (Belz et al. 2001)
kompetenci k feseni problém jako urcitou pfipravenost a schopnost jednotlivce prevzit
v prfiméreném rozsahu odpovédnost, zpracovdvat samostatné informace, planovat
vysledky, dokumentovat a shrnovat; systematickymi postupy a proziravym myslenim
optimalizovat pribéh praci. Tuto kompetenci spojuji se schopnosti byt otevieny k
poznavani novych a origindlnich postupl a k hledani a nachazeni alternativ, tedy s jistou

davkou kreativity.

Dovednosti v této testované dimenzi kritického mysleni zahrnuji formulace probléma ve
vice rovinach, hledani reseni situace, urcovani cili a cesty k nému, vybéru rlznych
alternativ a jejich posuzovacich kritérii. Tato kategorie se opird o dalsi podmnoziny
dovednosti kritického mysleni a o predpoklad potencialné témér neomezeného poctu
moznosti, proto je vsamotném hodnoceni testu bodovana vice neZ ostatni kategorie a

tvori 31 % z celkového skore.

LékaF vam sdélil zavaZnou diagnézu a navrhl medikaci experimentdlni Ié¢bou, ktera by vam
mohla pomoci. U experimentdlni Ié¢by daného typu nejsou jesté znama viechna rizika, jisté
viak je, Ze zpusobuje ospalost a je kontraindikaci k Fizeni. To pro vds predstavuje velky
problém, protoZe nebydlite v dosahu vefejné dopravy.

U varianty niZe uvedte, jak zasadni bude mit vliv na vase rozhodovdni o tom, zda lécbu
nastoupit.

Obrdzek ¢. 19 Priklad polozky zamérené na reseni problémd a rozhodovdni (upravend poloZka
pilotni verze HCTA 2021)

11.1.4 Dimenze uvaZovanf jako testovani hypotéz

Jak uvadi Chraska (2016), lidské pozndvani je velmi slozity proces, ktery muze probihat
nejrozmanitéjSimi metodami a postupy. Vedle metody tradice (poznatky pokladame za
pravdivé proto, Ze tak Cinili lidé pfed ndmi), metody autority (pravdivé je to, co schvaluji
spolecenské autority) a metoda a priori (pravdivost urcuje soulad poznatku s rozumem,

nikoli nutné se skutec¢nosti), uvadi metodu védeckou (Chrdska 2016, s. 10):

»Pokud lidé pri pozndvdni pouZivaji védeckého pristupu, potom se jejich
pozndvdni od predchozich metod lisi zejména tim, Ze dospivaji k novym

poznatkim nezdvisle na ndzorech, prdnich ¢i postojich badatele. Pri
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sprdvném védeckém poznavadni je ¢innost védce natolik kontrolovdna, Ze je
témér vylouceno, aby se uplatnily jeho osobni ndzory, postoje, emoce apod.
Tato velmi duleZitd vlastnost védeckého pozndni byvd nejcastéji oznacovdna

terminem , objektivita”.

Védecka metoda se opird o védecké mysleni (scientific thinking), které je podle uzsiho
pojeti Paula et al. (2003) zplisob uvazovani tykajici se védeckych objektl, obsahli nebo
problém0 za védomého vyuziti intelektudlnich standard( (viz kapitola 5.3), efektivni
komunikace, schopnosti feseni problém a rozvijeni védeckych schopnosti, dovednosti
a dispozic. Mezi zakladni intelektualni standardy potfebné ke spravnému védeckému
mysleni autofi fadi jasnost, pfesnost, preciznost, relevantnost, hloubku a sitku mysleni

a logiku.

Hyytienova et al. (2019) upozorfiuje na propojenost kritického a védeckého mysleni
predevsim v oblasti ovérovani dlikazl pro urcitd tvrzeni a zaroven zdlrazriuje kontext
pouziti obou termin(. Uvadi, Ze konkrétné v ptipadé finského tercidlniho vzdélavani je
védecké mysleni béznéji uzivany pojem neZ kritické mysleni a ¢asto se tyto terminy
zaménuji. Ztohoto pohledu Ize na kritické mysleni nahliZzet jako na sloZzku obecné
kompetence védeckého mysleni. Na druhé strané, kritické mysleni je vSak také mozno
chdpat jako zaklad pro védecké mysleni. V této navaznosti je védecké mysleni vnimdano
jako podrazeny pojem, ktery se pouziva k popisu mysleni zalozeného na duikazech
zejména v prirodnich védach (Dowd et al. 2018, s. 2): ,,Understanding the process of
science requires students to engage in (and be metacognitive about) scientific reasoning,

and having the ,ability to interpret data’ requires critical-thinking skills.”

Zakladem védecké metody je uceni se obecnym principlim mysleni zalozenym na
souboru nebo posloupnosti pravidel, kterymi se fidime v procesu ziskavani védeckych
poznatkd o urcité oblasti. Vedle soustavy utfidénych myslenkovych operaci zahrnuje
védecka metoda také soustavu Cinnosti a technik zamérenych k urcitému cili. Jak uvadi
Hejnova et al. (2016), kazda védecka metoda je zaloZena na predpokladu, Ze kritériem
pravdivosti védecké hypotézy je souhlas predpovédi s vysledky vyzkumu. Zaddné tvrzeni
nemUze byt akceptovano jako apriorni a kazdy védecky poznatek mize byt vyvracen,
nebot védeckd metoda zahrnuje vidy moZnost falzifikace hypotéz. V kontextu

vzdélavani uvadi autofi ndsledujici vycet schopnosti a dovednosti védeckého mysleni:

»Mluvime-li o rozvoji védeckého mysleni ve vzdéldvacim procesu, pak mdame
zpravidla na mysli rozvoj takového stylu mysleni, k némuZz napr. patri

schopnost formulovat a ovérovat hypotézy, prfedvidat budouci jevy na
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zdkladé znalosti, dovednost zobecriovat, kldst si a rozpoznat otdzky, které je
moZno zodpovédét pomoci védeckého zkoumdni, vyvozovat zdvéry ze
ziskanych poznatkt a kriticky hodnotit cizi zavéry, pldnovat, komunikovat

ziskané poznatky atd.” (Hejnova et al. 2016, s. 6).

Kuhnovd (2010) uvadi, Ze védecké mysleni neni pouze doménou uzké skupiny lidi
vénujici se konkrétnim védeckym oblastem, ale Ize jej prevést do praxe kazdodenniho
Zivota. Toto pojeti se opira spiSe o poznatky kognitivni psychologie zabyvajici se inferenci
a feSenim problémd, ale také o argumentacni uvazovani. Jako zakladni faze védeckého

mysleni uvadi autorka nasledujici faze:
e faze dotazovani,
e faze analyzy,
e odvozovaci (inferencni) faze
e argumentacni faze.

V praxi tyto fdze znamenaji nasledujici akce: 1) pozorovani, 2) poloZeni otdzky
3) vytvoreni hypotézy 4) vytvoreni predikci na zakladé hypotéz 5) ovérovani hypotéz
6) iterace: pouziti vysledk( k formulaci novych hypotéz a predikci. V bézném Zivoté
pracujeme obvykle s hypotézami, které nejsou ovérovany na zdkladé statistickych
kritérii. Hypotézu tak mizZzeme chdpat jako potencionalni odpovéd na otazku, kterou lze
néjakym zpUsobem ovérit. Pfikladem muze byt tvrzeni: Topinkovac nefunguje, protoZe
je rozbita elektrickd zdsuvka. Zatimco induktivni metodou odvozujeme hypotézu na
zakladé nasi zkusenosti, pfi deduktivni metodé potvrzujeme nebo vyvracime hypotézu
naslednymi metodami. V praxi vSak nase mysleni vyZzaduje souhru obou postupl a

hypotézy definujeme a redefinujeme ve vice sledech.

Halpernovd jmenuje nasledujici dovednosti, které se vazi k mysleni jako testovani

hypotéz:
e Dovednost rozpoznat induktivni a deduktivni uvazovani.
e Dovednost operacionalizace pojmU (specifikace konstruktu a jeho méreni)

e Dovednost rozpoznat proménné a urcit jejich pficinnost.
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e Dovednost rozpoznat adekvatni vzorek (napfiklad populace), pokud chceme nas

zaveér generalizovat.

e Dovednost uréovat vztahy mezi proménnymi jako pozitivni, negativni nebo

nulové.

e Dovednost porozumét limitdm korelaéniho uvaZovani (korelace nemusi

znamenat pficinu).
e Dovednost zvySovat konvergentni validitu za pouZiti vice méficich nastroju.

e Dovednost porozumét principu sebenapliujiciho proroctvi pfi pozorovani i

experimentech.

e Dovednost zvazZovat relativni zavaznost chyb vzhledem k nejistoté pfi testovani
hypotéz (napfiklad: obvinit nevinného z trestného cinu je podle amerického

zakona horsi nez pustit vinného na svobodu).

Podstatou mysleni jako ovérovani hypotéz je tedy rozpoznat nebo formulovat myslenku,
kterd muze byt zkoumana a v rdmci dané situace vhodnymi postupy ovérena. V tomto
sméru bychom méli umét naptiklad posoudit, kdy je ziskany dikaz validni, tj. kdy je
mozné z néj vyvodit relevantni zavér. V testu HCTA je této dimenzi pfipsano 22 %

z celkového hodnoceni kritického mysleni.

Zvaiujete, kterd ze dvou kiur na redukci vahy pomiZe vasemu kamarddovi, ktery trpi
nadvdhou, jednou providy zhubnout. Cerpdte ze dvou letdckd renomovanych programd, z
nichZ prvni slibuje uZivateldm, Ze shodi 11 kilo, druhy pak 13 a pdl kilo. Obé kdry jsou stejné
ndkladné.

Ohodnotte nasledujici informace podle toho, jaky mohou mit vliv na vase rozhodovani.

Obrdzek ¢. 20 Priklad vychoziho textu poloZky zamérené na mysleni jako testovdni hypotéz
(upravend polozka pilotni verze HCTA 2021)

11.1.5 Dimenze pravdépodobnosti a nejistoty

Jen velmi malo udalosti v Zivoté lze urcit s jistotou, misto toho operujeme s rliznym
stupném nejistoty (napriklad presumpce neviny). Pravdépodobnost néjakého
nahodného jevu nam udava, jakou mame Sanci, Ze dany jev nastane a je zakladnim
kamenem védy, nebot podle zakon( pravdépodobnosti se interpretuji vSechny vysledky
vyzkumu (Halpernova 2014). Jak ukazuje studie Fonga et al. (1986), studenti stfedni

Skoly (n=229) a dospéli (n=118), ktefi se naucili pouzivat statistické metody k odhadu
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pravdépodobnosti, vyuzZivaji tyto pravidla také pfi premysleni o vécech kaZzdodenniho
Zivota. Vysledky jeho vyzkumu podporuji spise formalistickou teorii uvazovani zaloZzenou
na predpokladu, Ze abstraktni uvazovani je obecnd schopnost, kterd muzZe byt
prenositelnd do rdznych obsahl (Ennis 1985) oproti teoriim povaZujici abstrakci za

oborové specifickou, vyzadujici urcitou odbornost (McPeck 1981).

Podle Nisbetta et al. (1983) pouzivame pfi uvazovani o kazdodennich problémech tzv.
statistickou heuristiku, kterou definuje jako nastroj, s jehoz pomoci vytvarime Usudky na
zakladé intuitivnich statistickych principU. Jak ukazuji vysledky vyzkumu Piageta et al. (In
Nisbett et al. 1983), tento typ heuristiky aplikujeme na situace vyzadujici zhodnoceni
pravdépodobnosti jiz od raného véku, pricemZz rozvoj formdlniho porozuméni
statistickym principlm pokracuje minimalné do obdobi dospivani. Zda se, Ze pouziti
takové heuristiky je podminéno individudlné i kulturné a souvisi s rlstem kauzdlniho
porozumeéni fyzickému svétu a s analogickym rozsifovanim tohoto porozumeéni na Sirsi

domény.

PFi pouzivani statistickych heuristik se ¢asto dopoustime chyb, které mohou nase
vypocty a odhady zkreslit (Tversky et al. 1974; Nisbett et al. 1983). Obecné maji lidé pfi
urcovani pravdépodobnosti tendence urcovat vzorek na zakladé vlastnich zkuSenosti,
hodnotit udalosti z kratkodobého hlediska a prisuzovat pricinu jeva kulturnim (napriklad

nabozenskym) vliviim.

Halpernovd (2014) ve své taxonomii uvadi nasledujici dovednosti, které se vazi na

zakladni statisticka pravidla k odhadu pravdépodobnosti a nejistoty:

e Dovednost vypoctu ocekdvané hodnoty (expected value). Ocekavand hodnota
napfiklad sdzky nam fika, jakou vyhru mdzeme v priméru ocekavat za kazdou
vsazenou jednotku, pokud budeme dlouhodobé sazet (vztahuje se k velkému
poctu pokustl). Racionalné jednajici clovék bude prijimat takova rozhodnuti, kde
je ocekavany vysledek kladny a bude se vyhybat rozhodnutim, ktera vedou k

zapornému vysledku, tedy ke ztraté.

e Dovednost rozpoznat regresi k priméru jako statisticky podminéné tendenci
vysledkl urcitého méreni blizit se pfi jeho opakovani priméru, tedy normalnim
hodnotam. Prikladem muize byt novacek, ktery exceluje v prvni sezéoné

v néjakém sportu, pristi sezénu se vsak jeho/jeji vysledek blizi k priméru.

e Dovednost pouzivat spojkové pravidlo and rule. V pfipadé, Ze vedle sebe dame

dva nezavislé jevy, jejich pravdépodobnost, Ze se objevi spolu, se sniZuje.
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Napfriklad: typickou rizikovou skupinu tvofi muzi nad 50 let a kufaci. V tomto
pripadé vybirdme z celé skupiny muz( nad 50 let a z celé skupiny kuraka.
Pravdépodobnost vyskytu je tak nizsi, nez kdybychom vybirali pouze ze skupiny

padesat plus nebo skupiny kuraku.

Dovednost pouZzivat spojkové pravidlo or rule pti vypoctu kumulativni ¢etnosti.
Pfikladem mulze byt opakovand jizda automobilem a zvySujici se
pravdépodobnost nehody (kazdou prvni nebo druhou nebo tfeti nebo n-tou

jizdu).

Dovednost rozpoznat tzv. gambleriiv omyl, kdy nespravné predpokladame, ze
napriklad pfi hodu minci padne hlava, pokud v predchozich nékolika pokusech

padl orel.

Dovednost pouzZivat stromové diagramy pfi znazornéni vypoctu

pravdépodobnosti.
Porozumét rozdilu mezi primérem a medianem.

Vyhybat se prehnané sebedlvére pfi uréovani pravdépodobnosti, nebot vidy

existuje urcitd mira nejistoty.

Dovednost porozumét limitim extrapolace pfi odhadovani budouciho vyvoje
v pfipadé, Ze trend v datech bude pokracovat donekonec¢na nebo do doby, nez
nastane predikovana udalost. Napfiklad: pokud populace poroste timto
tempem, do roku 2050 dojdou lidem veskeré zdroje obZivy (nejsou zohlednény

dalsi faktory, korelace neni kauzalita).

Dovednost zvazovat indikdtory ovliviujici rizikovd rozhodnuti (historické

udalosti, analogie atd.).

Pfi hodnoceni této dimenze je v HCTA zohlednén fakt, Ze dovednosti spojené

s urc¢ovanim pravdépodobnosti nelze rozvinout nad zakladni droven jinak nez formalini

cestou. Ackoli se tedy jednd o dulezité dovednosti, které jsou klicové témér pri kazdém

rozhodovani, bylo kategorii pravdépodobnosti a nejistoty pridéleno 13 % z celkového

hodnoceni kritického mysleni.

90



Stépdn neddvno v novindch narazil na élének, ktery poukazoval na ndriist svétové populace
a souvisejici produkci jidla. Podle ¢lanku lidem pFi sou¢asném tempu dojde jidlo zhruba za
80 let.

Mezi vyroky nize oznacte ty, které lze povaZovat za slabiny predikce prezentované v clanku.
Vice odpovédi maze byt spravnych.

Obradzek ¢. 21 Priklad vychoziho textu poloZky zamérené na testovani odhadu
pravdépodobnosti a neurcitosti (pilotni verze HCTA 2021).

11.2 Ekologicka validita testu HCTA

Centralni myslenkou konceptu testu kritického mysleni Halpernové (2016) je tzv. real
world validity, tedy méreni kritického mysleni predikujiciho to, jak lidé jednaji (presnéji

vypovidaji, Ze jednaji) v redlnych Zivotnich situacich.

Halpernovd vtomto sméru zastdva ndzor psychologl (napfiklad Risko et al. 2012;
Shamay-Tsoory et al. 2019 a dalsi), podle kterych nelze porozumét lidskému poznani a
chovani v redlném svété pomoci experimentalnich vyzkum( v psychologickych
laboratofich, nebot vysledky poskytuji jen omezeny obraz o tom, jak funguji lidé
v béiném Zivoté a neni moiné je generalizovat. Zastanci tohoto proudu tvrdi, Ze
psychologické laboratofe neposkytuji ekologickou validitu, kterd je zaloZena na

prirozenosti vyzkumnych postupu.

Pfirozena paradigmata lze podle Sonkusare et al. (2019) definovat jako ta, ktera vyuzivaji
bohaté, strukturované a dynamické podnéty predstavujici nasi kazdodenni zkusenost a
které zahrnuji napfriklad filmy, televizni reklamy, zpravy a vypravéné pribéhy, relativné

neomezené interakce s jinymi lidmi, herni prostfedi nebo virtualni realitu.

Holleman et al. (2020) vSak namita, Ze definice naseho prirozeného svéta jsou neupliné
a neni jasné, jak ekologické validity presné dosahnout. Z tohoto dlvodu by méli
psychologové ve svych vyzkumech vidy specifikovat konkrétni kontext kognitivnich a

behavioralnich funkci, které zkoumaiji.

11.3 Forma zpracovani a administrace testu HCTA

Samotny test (veze S1) se skladd z dvaceti vychozich textl zalozenych na scénafich
z kazdodenniho Zivota (viz ekologicka validita vyse). Ke kazdému vychozimu textu se

vztahuji testové polozky dvojiho typu: v prvni fazi jsou predloZeny polozky zalozené na
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tvorbé odpovédi vlastnimi slovy, v druhé fazi nasleduji vybérové polozky, kdy jedna nebo

vice odpovédi mohou byt spravnych.

Vyplfiovani a hodnoceni poloZzek anglické verze mulzZe probihat online za pomoci
softwaru nebo off-line metodou tuzka-papir. Vzhledem k tomu, Ze prozatim neexistuje
Ceskd verze softwaru, hodnoceni vysledkl ceské mutace testu probihalo na urovni
administratorl vybavenych potfebnym klicem ke spravnym odpovédim k obéma typiim
polozek. Doporuéend doba pro vypliovani testu respondenty je 15-50 minut
(Halpernova 2016).

V hodnoceni jsou zohledfiovany nasledujici proménné:

e Celkové skoére kritického mysleni jako kombinace tvorenych odpovédi a

vybérovych polozek.
e Aktivni kritické mysleni v tvorfenych odpovédich.
e Pasivni kritické mysleni ve vybérovych polozkach.

e Kritické mysleni v jednotlivych dimenzich (verbdlniho uvaZovani, analyzy
argument(l, uvazovani jako testovani hypotéz, pouzivani pravdépodobnosti a
nejistoty, reSeni problému a rozhodovani.) Kazda z dimenzi je hodnocena na

Urovni poloZzek s vybérovymi a tvofenymi odpovédmi.

11.4 Technické parametry testu anglické verze HCTA

Pfi hodnoceni technickych parametrlil vychdzime predevsim zvysledk( studii

prezentovanych autorkou testu (Halpernova 2016).

Vnitfni struktura hodnoceni testu je zaloZzena na predpokladu, Ze HCTA méfi existujici
vztahy mezi polozkami s volnou odpovédi a vybérovymi polozkami jednotlivych dimenzi,
a vytvaritak proménné pro dané dovednosti kritického mysleni. Dlkaz ve prospéch této
hypotézy byl ziskan ve ¢tyrfech studiich, které byly provedeny v priibéhu procesu vyvoje
testu. VSechny Ctyfi studie hodnotily korelaci mezi polozkami s tvofenymi odpovédmi a

vybérovymi polozkami (Halpernova 2016).

Prvni studie byla provedena na katolické univerzité v jizni Kalifornii v USA. Celkem 98

studentl (pocet muzl = 60) absolvovalo HCTA jako soucdst pozadavk( na plnéni kurzu.
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Pramér pro tento vzorek byl 109 (SD = 10,3, rozsah = 77 az 135). Korelace mezi polozkami

s tvorenymi odpovédmi a vybérovymi polozkami byla 0,39.

Druha studie pouzila Spanélskou jazykovou mutaci testu HCTA na vzorku 355 pracujicich
dospélych ve Spanélsku (pocet muzl = 224). Primérné skére pro tento vzorek bylo 106
(SD = 16,1, rozsah = 60 az 149). Korelace mezi polozkami s tvorenymi odpovédmi a
vybérovymi polozkami byla 0,49, coz opét ukazuje podstatny vztah mezi témito dvéma
proménnymi a zaroven podporuje myslenku, Ze jsou oddélitelné. Cronbachova alfa pro

tuto Spanélskou jazykovou verzi byla 0,78.

V rdmci tfeti studie byla nizozemska verze HCTA predloZena studentlm prvniho roc¢niku
ucitelskych obord na vldmské univerzité v Belgii, pficemz vyzkumny vzorek tvofilo 173
studentd (pocet muzl = 11). Primérné celkové skére pro tento vzorek bylo 113,15 (SD
= 11,5, rozmezi = 50 az 142). Korelace mezi vytvorenymi polozkami odpovédi a
polozkami vynucené volby byla 0,42, coz opét naznacuje, Ze tyto dva formaty odpovédi

spolu souvisi.

Ctvrtd a posledni studie malého rozsahu byla provedena na vzorku americké U. S.
Community College, kdy se on-line testovani zdc¢astnilo padesat studentd. Pohybovali se
ve véku od 19 do 65 let, s priimérnym vékem = 25,78 let (smérodatna odchylka 8,27 let).
Prdmérné celkové skére HCTA bylo 101 (SD = 17,39,). Korelace mezi jejich

zkonstruovanymi polozkami odpovédi a poloZzkami volného staZeni byla 0,51.

V anglické verzi testu byl odhad reliability proveden pomoci Cronbachova koeficientu

alfa (viz tabulka €. 11). Vysledky naznacuji dostatecnou spolehlivost méreni testu HCTA.

Test variable Cronbach a
Critical Thinking 0.88
CrltlcallT.hmkmg— 0.77
recognition

Critical Thinking — free 0.83

recall

Tabulka ¢. 11 Vnitini konzistence HCTA v anglické verzi (Halpernovad 2016, s. 16)

Spolehlivost anglické mutace byla také zjistovana pomoci inter-rater reliability na vzorku
200 respondentt ve véku od 18 do 72 let, kdy se porovnavala shoda dvou hodnotiteld.
Tabulka €. 12 ukazuje vysledky inter-rater reliability pro polozky s volnou odpovédi a pro

hlavni a diferencované proménné testu HCTA (Halpernova 2016, s. 14).
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Testvariable | Toal |

Critical Thinking 0.93
Critical Thinking — free recall 0.83
Verbal Reasoning 0.74
Verbal Reasoning - free recall 0.60
Argument Analysis 0.88
Argument Analysis = free recall 0.70
Thinking as Hypothesis Testing 0.91
Thinking as Hypothesis Testing — free recall 0.75
Likelihood and Uncertainty 0.88
Likelihood and Uncertainty — free recall 0.82
Decision Making and Problem Solving 0.74
Decision Making and Problem Solving — free recall 0.53

Tabulka ¢. 12 Inter-rater reliabilita HCTA v anglické verzi (Halpernovd 2016, s. 15)

Vysledky jsou pfijatelné s vyjimkou proménné ,verbal reasoning - free recall” a , decision
making and problem solving - free recall” (viz tabulka ¢. 12). Nicméné hodnota
koeficientu pro proménnou ,critical thinking - free recall” je dostatecné vysoka. Stejné
tak i pro hlavni proménnou ,critical thinking”. Pfi hodnoceni primérnych rozdill mezi
dvéma hodnotiteli u jednotlivych proménnych se ukdzalo, Ze vysledky nebyly témito

dvéma hodnotiteli vyznamné ovlivnény.

V ramci konstruktové validity anglické verze HCTA byly testovany tfi modely. V modelu
1 (M1) se testovala hypotéza, Ze polozky s volnou odpovédi a polozky s vybérem
odpovédi méfi dva korelované, avsak oddélitelné aspekty kritického mysleni. V modelu
2 (M2) se testovalo, zdali jsou polozky s volnou odpovédi a polozky s vybérem odpovédi
na urovni latentnich rys(i nerozlisitelné. V modelu 3 (M3) se ovérovala hypotéza, ze CTF

a CTR tvofi zcela samostatné latentni rysy (Halpernova 2016, s. 18).

Measurement models in the HCTA norm sample
Model = df p CFlI RSMEA Dy? df p ACFI

M1 52127 29 0005 0978 0.042][0.023; 0.060] - - - -
M2 73032 30 <0001 0096 0057[0.040;0073] 20905 1 <0001 0.020
M3 294246 30 <0.001 0.744 0.140[0.126;0.155] 242119 1 <0.001 0234

Tabulka ¢. 13 Srovnadni tii konkurencnich modeli méreni HCTA v anglické verzi (Halpernovad

2016, s. 19)

Vysledky ukazaly, Ze model M1, ktery predpokladal dva korelované, ale zaroven
oddélitelné latentni rysy, dobre odpovidd datim. Navic tento model také odpovidal

datim vyrazné lépe nez model M2, ktery odrazel hypotézu, zZe dva latentni faktory CTF
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a CTR jsou nerozlisitelné. Model M3 nejenze vyhovoval datlim hare nez model M1, ale

také nevyhovoval datim podle konvenc¢nich kritérii (HCTA 2016, s. 19).
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Obrdzek ¢. 22 Dvoufaktorovy model 1 HCTA v anglické verzi (Halpernovad 2016, s. 19)

Faktorové zatéze (koeficienty na rovnych ¢arach) jsou statisticky vyznamné a lze je
povazovat za stfedni az vysoké. Korelace mezi diferencovanymi proménnymi dosahly
vyznamnosti s vyjimkou korelace mezi rezidui Skal LUF a LUR. Ukdazalo se v3ak, Ze velikost
korelovanych rezidui je pomérné mala. Korelace mezi CTF a CFR je velkad (r = 0,87),
(Halpernova 2016, s. 19).

V ramci hodnoceni konvergentni a diskriminacni validity zkoumala kalifornska studie
145 vysokoskolskych studentl bakalarskych studii (55 muzl a 90 Zen) a 32 studentu
druhého rocniku magisterského stupné (15 muzl a 17 Zen) z téZe statni univerzity.
Vysledky HCTA pozitivné korelovaly s potfebou poznani u bakalafskych rocnikl, avSak
korelace se svédomitosti byla témér nulova. Stfedni korelace byly prokazany ve vztahu
k standardizovanym pfijimacim testim na vysoké Skoly, kde studenti navazujiciho
magisterského studia ziskali vyznamné vyssi skore v HCTA nez studenti bakalarského
studia (Halpernova 2016, s. 22-23).
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12 PFeklad testu HCTA a posouzeni jeho ekvivalence

Jak potvrzuje vyhradni dodavatel testu HCTA Schuhfried (2021), prozatim neexistuje

oficidlni ¢eska mutace testu HCTA a v ¢eském prostredi jeho platnost nebyla ovérena.

Preklad anglické verze testu probihal v obdobi bfezna a dubna 2021 ve spolupraci

s prekladateli jazykové agentury UPLIFT podle ndsledujiciho postupu:
e Preklad testu vice prekladateli do ¢eského jazyka (forward translation).

e Nazdakladé konsenzu prekladatell preklad ceské verze zpét do anglického jazyka

(backward translation).

V prvé rfadé bylo zapotrebi se zaméfit na konstruktovou ekvivalenci, kterd muze byt
jednim ze zdroji zkresleni hodnoceni danych konstruktl. Konstruktova ekvivalence
muze Cerpat napriklad ze vzorcl chovani, postojll nebo norem a jednotlivé konstrukty
se mohou v raznych kulturach lisit. V dalsi urovni bylo tfeba zvaZit ekvivalentnost
pouZzité metody testovani, tedy zda respondenti dokdzi pracovat na stejné udrovni
s danymi Ulohami a také ekvivalentnost jednotlivych polozek, kterd mlze byt narusena
napriklad nepresnosti prekladu na zakladé neporozuméni konotaci v textu dané polozky
(Van De Vijver et al. 2016)

12.1 Posouzeni konstruktové ekvivalence

Pro upfesnéni miry ekvivalentnosti zkoumanych konstruktl anglické a ceské verze testu
bylo v pfipravné a hodnotici fazi nezbytné analyzovat teoretické ukotveni jednotlivych
dimenzi kritického mysleni a jejich kategorizaci (viz kapitola 11.1). Nasledné bylo mozné
vyhodnotit, jaké méritelné dovednosti z téchto dimenzi vyplyvaji a jak tyto dovednosti
reflektujeme v Ceském vzdélavacim prostfedi. Pro tyto ucely byly analyzovany
kurikularni dokumenty na statni Urovni, a to Ramcové vzdélavaci programy pro gymnazia
a Ramcové vzdélavaci programy obor( poskytujicich stredni vzdélani s maturitni
zkouskou (kategorie M a L) jako predpoklad pro kompetencni vybavenost soucasnych

studentud vysokych skol.

V Ramcovych vzdélavacich programech pro gymnazia (RVP G, RVP GSP) je pojem
kritické mysleni explicitné jmenovan pouze v pfipadé kapitoly 10. Vzdélavani
mimoradné nadanych zakl: ,Pomoci heuristické metody, diskuse aj. by mél byt Zdk
veden ke kritickému mysleni; osvédcuje se i stfiddni vyuky se samostudiem s vyuZitim

multimedidlnich technologii. Tyto zplsoby vyuky by vsak mély byt na gymndadziu
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o

pouzivdany pri vyuce vsech Zakd.
s. 92).

(Narodni pedagogicky institut Ceské republiky 2021c,

Atribut , kriticky” je vSak v textu Casto spojovdn s aktivnimi slovesy, ktera v RVP pro
gymnazia provazi jednotlivé kompetence, vzdélavaci oblasti i prifezova témata,
napfiklad Zdk kriticky hodnoti nebo Zdk kriticky tfidi (viz tabulka €. 14). Neni vSak presné
vysvétleno, co je mysleno pod timto atributem a tviircim SVP je tim paddem ponechén

prostor pro vlastni interpretaci.

Z pohledu jednotlivych dimenzi kritického mysleni nalezneme v RVP pro gymnazia silny
dlraz na rozvoj schopnosti feseni problému, které tvofi samostatnou klicovou
kompetenci. Z analyzy dokumentu ddle vyplyva, Ze jsou ve jmenovanych RVP obsazeny
vSechny uvedené dimenze kritického mysleni na vice ¢i méné obecné roviné (viz tabulka
¢. 15) opét na urovnich klicovych kompetenci, vzdélavacich oblasti i prirezovych témat.
Muzeme tedy konstatovat, Ze vzdélavaci rdmec pro gymnazia muze poskytovat plnou
oporu pro tvirce SVP v oblasti planovani a realizace vyuky kritického mysleni a vybavit
tak absolventy gymnazii dovednostmi potfebnymi ke kritickému mysleni. Podstatné viak
je, aby tito tvarci byli schopni rozeznat dané dovednosti a tvorit vzdélavaci cile

s pfihlédnutim k jednotlivym dimenzim kritického mysleni.
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KOMPETENCE VZDELAVACI OBLASTI PRUREZOVA TEMATA
K uceni Zdk...kriticky pfistupuje ke Jazyk a Zdk...tvorivé vyuZivd informaci . Vychova ...kriticky zhodnotit a vyuZit
zdrojum informaci; kriticky jazykova odborné literatury, internetu, k mysleni zkusSenost z jiného kulturniho
hodnoti pokrok pri komunikace tisku a z dalsich zdroja, kriticky v evropskych a prostredi
dosahovani cilii svého uceni a je tridi a vyhodnocuje globalnich
prdce souvislostech
K feseni Zdk...kriticky hodnoti pokrok Matematika Zdk...diskutuje a kriticky Medialni ...udrZovani kritického
probléma pri dosahovani cili svého ajeji zhodnoti statistické vychova odstupu od modelu Zivotniho
uceni a prdce aplikace informace a dand statistickd stylu, nabizejicich se v
sdéleni masovych médiich
K Zdk...ziskdvd a kriticky Clovék a ...schopnost pfedloZit sviij
podnikavosti  vyhodnocuje informace o priroda ndzor, poznatek ¢i metodu k
vzdéldvacich a pracovnich verejnému kritickému
prileZitostech; pribézné zhodnoceni
reviduje a kriticky hodnoti
dosaZené vysledky, posuzuje
a kriticky hodnoti rizika
souvisejici s rozhodovdnim v
redlnych Zivotnich situacich
Clovék a ZGk...uvdzlivé a kriticky

spolecnost

pristupuje k argumentim
druhych lidi

Clovék a
svét prace

Zdk...kriticky posoudi své
zdravotni, osobnostni a
kvalifikacni predpoklady pro
volbu dalsiho studia a
profesni orientace

Tabulka C. 14 Atribut ,kriticky“ v souvislosti s aktivnimi slovesy v RVP G, RVP GSP
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Verbalni
uvazovani

Ve vyuce ceského jazyka a literatury Zdci ziskdvaji prfimérené pouceni o jazyku — ve svém obsahu i rozsahu prohloubeném ve srovndni se zdkladnim

vevs

jejich recepci a produkci a pro Cteni s porozuménim, jeZ povede k hlubokym ctendrskym zaZitkam.

Zdk...voli adekvdtni komunikacni strategie, zohledriuje partnera a publikum; rozezndvd manipulativni komunikaci a dovede se ji brdnit...

Zdk...postihne smysl textu, vysvétli divody a disledky riznych interpretaci tého? textu, porovnd je a zhodnoti, odhali eventudini dezinterpretace
textu...

Analyza
argumentu

Zdk...kriticky interpretuje ziskané poznatky a zjisténi a ovéruje je, pro své tvrzeni nachdzi argumenty a dikazy, formuluje a obhajuje podloZené
zaveéry...

Zdk...rozlisi definici a vétu, rozlisi pFedpoklad a zdvér véty, rozlisi sprévny a nesprdvny usudek...

Zdk...eticky a vécné sprdvné argumentuje v dialogu a diskusi, uvézlivé a kriticky pfistupuje k argumentim druhych lidi, rozpoznd nekorektni
argumentaci a manipulativni strategie v mezilidské komunikaci...

Rozhodovani a
feSeni problému

Kompetence k Feseni problémdu: rozpoznd problém, objasni jeho podstatu, roz¢leni ho na dsti; vytvdri hypotézy, navrhuje postupné kroky, zvaZuje
vyuZiti riiznych postupu pfi feseni problému nebo oveérovani hypotézy; uplatriuje pfi feseni problém( vhodné metody a drive ziskané védomosti a
dovednosti, kromé analytického a kritického mysleni vyuZiva i mysleni tvorivé s pouZitim predstavivosti a intuice; kriticky interpretuje ziskané
poznatky a zjisténi a ovéruje je, pro své tvrzeni nachdzi argumenty a dikazy, formuluje a obhajuje podloZené zavéry; je otevieny k vyuZiti riznych
postupli pfi reseni problémd, nahliZi problém z rtznych stran; zvaZuje mozné klady a zdpory jednotlivych variant feseni, véetné posouzeni jejich
rizik a ddsledkda.

Mysleni jako
testovani hypotéz

Zdk...vytvdri hypotézy, navrhuje postupné kroky, zvazuje vyuZiti riznych postupt pfi feseni problému nebo ovéfovdni hypotézy...

..rozvoj logického mysleni a usudku, vytvdreni hypotéz na zdkladé zkusSenosti nebo pokusu, k jejich ovérovdni nebo vyvraceni pomoci
protipfikladd...

Prirodovédny vyzkum md i své hodnotové a mordini aspekty. Za nejvyssi hodnoty se v ném povazuji objektivita a pravdivost pozndvani. Ty Ize
ovSem dosahovat jen v prostredi svobodné komunikace mezi lidmi a verejné a nezavislé kontroly zplsobu ziskavdni dat i ovérovdni hypotéz.

Urcovani
pravdépodobnosti
a nejistoty

Zdk...vyuzivé kombinatorické postupy pfi vypoctu pravdépodobnosti, upravuje vyrazy s faktoridly a kombinaé¢nimi &isly diskutuje a kriticky zhodnoti
statistické informace a dand statistickd sdéleni...

pravdépodobnost — ndhodny jev a jeho pravdépodobnost, pravdépodobnost sjednoceni a priniku jevd, nezdvislost jevi prdce s daty — analyza a
zpracovani dat v rliznych reprezentacich, statisticky soubor a jeho charakteristiky (vdZeny aritmeticky prumér, medidn, modus, percentil, kvartil,
smérodatnd odchylka, mezikvartilovd odchylka)

Tabulka ¢. 15 RVP G a RVP GSP z pohledu konstruktové ekvivalence jednotlivych dimenzi kritického mysleni
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Zatimco ,,vzdélavadni ve Ctyfletych gymndziich a na vyssim stupni viceletych gymndzii mad
Zdky vybavit klicovymi kompetencemi a vseobecnym rozhledem na urovni stfedoskolsky
vzdélaného clovéka a tim je pfipravit pfedevsim pro vysokoskolské vzdélavani a dalsi typy
tercidrniho vzdéldvdni, ...“ (Narodni pedagogicky institut Ceské republiky 2021c, s. 8),
RVP pro stfedni vzdélani s maturitni zkouskou (obory kategorie M a L) ,,kladou diiraz na
vyznam vseobecného vzdéldvdni pro rozvoj Zdku a na jeho pripravnou funkci pro
odborné vzdélavani a pro ziskdni kompetenci potfebnych k vykonu povoldni.” (Narodni

pedagogicky institut Ceské republiky 2021d).

Ramcové vzdélavaci programy pro stiedni vzdélani s maturitni zkouskou (obory
kategorie M a L) chapou vSeobecné vzdélani jako pfipravu pro celoZivotni uceni a
pfizpUsobeni se ménicim se Zivotnim i pracovnim podminkam. Univerzadlné je termin
okritické mysleni” explicitné vyjadren jako soucast cile UCit se byt, kde ma vzdélavani
smérovat k ,utvdreni a kultivaci svobodného, kritického a nezdvislého mysleni Zaku, k
rozvoji jejich usudku a rozhodovdni.“ (Narodni pedagogicky institut Ceské republiky
2021d, s. 7). Vsoustavé obord vzdélani poskytujicich stfedni vzdélani s maturitni
zkouskou obory kategorie M a L je atribut ,kriticky” vyjadfen v jednotnych obecnych
cilech pro tento typ vzdélavani, viz tabulka ¢. 17. V obecné roviné maiji Zaci umét kriticky
zvazovat nazory, postoje a jednani jinych lidi, ovérovat si ziskané poznatky, uvédomovat
si nutnost posuzovat rozdilnou vérohodnost rlznych informacnich zdroju a kriticky
pristupovat k ziskanym informacim, byt medidlné gramotni. Spole¢enskovédni vzdélani
ma prispét k tomu, aby byli Zaci schopni kriticky posuzovat skutec¢nost kolem sebe,
premyslet o ni, tvofrit si vlastni dsudek, nenechat se manipulovat. V oblasti Vzdélavani
pro zdravi pak Zaci kriticky hodnoti medidlni obraz krdsy lidského téla a komercni

reklamu; dovedou posoudit prospésné moznosti kultivace a estetizace svého vzhledu.

Z tabulky ¢. 19 je patrné, Ze v RVP pro stfedni vzdélavani s maturitni zkouskou chybi
zaméreni na mysleni jako testovani hypotéz, které Ize uplatnit pro zdklad védeckého
mysleni v kazdodennim Zivoté. Analyza argumentl je zUZena na diskusi, formulaci a

obhajobu svych nazorl a postoju.

Vyjimku v této skupiné tvofi obory z obecné odborné pripravy, kdy jsou vzdélavaci
oblasti Matematické vzdélavani rozsifeny o ucivo z kombinatoriky, pravdépodobnosti a
statistiky v praktickych ulohach. Ramcovy vzdélavaci program 78-42-M/03 Pedagogické
lyceum (Narodni pedagogicky institut Ceské republiky 2021b) uvadi navic jako souéast
vzdéldvaci oblasti Humanitnich studii ucivo Kritické mysleni a medidlni gramotnost.
Ucivo kritického mysleni se ma zamérit na porozuméni pojmu kritické mysleni a na

vyukové metody, které kritické mysleni rozviji. V kontextu medidlni gramotnosti se ma
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soustredit na pochopeni rozdilu mezi ndzorem a faktem a na odhaleni klamného jazyka

reklam (tabulka €. 16).

Vysledky vzdélavani

Ucivo

Zdk: vysvétli, co se rozumi kritickym myslenim a jak
se dd schopnost kritického mysleni cvicit;

Co se rozumi kritickym myslenim,
metody cviceni kritického mysleni

vymezi pojem masovd média a objasni jejich funkci;

masovd média

popise financovdni médii;

funkce médii a jejich
financovadni

provede rozbor zpravodajskych hodnot ve
vybraném masovém médiu;

zpravodajstvi v médiich

rozlisi fakta od ndzort na né, napr. v deniku;

média a ovlivhovani lidi

provede rozbor vybrané komercni, politické nebo
socidlni reklamy z hlediska cile a zplsobu
ovliviiovadni;

psychologie reklamy

charakterizuje vybrany casopis, ktery pravidelné
nebo obcas sleduje;

masovd média jako zdroj
pouceni a zabavy

sestavi zdkladni pravidla, kterd bychom méli

média a mladez

dodrZovat pfi prdci s internetem; debatuje o
masovych médiich, jejich tloze v Zivoté soucasnych
lidi @ moZnych negativnich vlivech médii (zdvislost
na médiich, manipulace s lidmi atp.).

Tabulka & 16 Obsah uciva Kritické mysleni a medidlni gramotnost v RVP 78-42-M/03
Pedagogické lyceum (Ndrodni pedagogicky institut Ceské republiky 2021b)

V souhrnu lze konstatovat, Zze vySe uvedené dimenze kritického mysleni prostupuji
v Ceském prostiedi kurikuldrnimi dokumenty v podobé klicovych kompetenci (napfiklad
kompetence k feseni problému), jsou soucasti vzdélavacich oblasti (napfiklad zékladni
pravidla argumentace v oblasti Jazyk a jazykova komunikace, RVP G) a také prurezovych
témat. Nejucelenéjsi pristup ke vSéem jmenovanym dimenzim véetné zahrnuti témat
pravdépodobnosti, testovani hypotéz a analyzy argument(l nachazime ve vzdélavacich
ramcich gymnazii, které nabizi SirsSi prostor pro jejich interpretaci a rozvoj. Obecnéjsi
ramce vyuky kritického mysleni nabizi RVP pro stfedni vzdélavani s maturitni zkouskou,
kde jsou nékteré dimenze reflektovany jen ¢aste¢né, bez zaméreni na védecké mysleni
(s vyjimkou lycei). Jakym zplisobem jsou jednotlivé dovednosti implementovany do

vyuky na konkrétnich $kolach, zaleZi na tvircich a realizatorech SVP.

PFi poukdzani na rozdily v rdmci zaméreni jednotlivych RVP ddle dochazime k zavéru, ze

absolventi, od kterych se ocekava, Ze budou ve studiu pokracovat v dalSim typu
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tercidlniho vzdélavani, maji vzhledem k obsahim jednotlivych RVP lepsi predpoklady
pro osvojeni dovednosti kritického mysleni nez absolventi, od kterych se predpoklada
nastup do praxe. Z uvedeného vyplyva, Zze nékteré dovednosti kritického mysleni jsou
v RVP chdpany spiSe jako kompetence potfebné pro vysokoskolské studium a fizeni

vlastni u¢ebni ¢innosti nez pro kazdodenni praxi.
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Verbalni uvazovani Zdk... bude umét uplatriovat rizné zplisoby prdce s textem (zvIdsté studijni a analytické cteni),
umét efektivné vyhleddvat a zpracovdvat informace; byt ¢tendrsky gramotny...

Analyza argumentu ...Ucastnit se aktivné diskusi, formulovat a obhajovat své ndzory a postoje;
formulovat vécné, pojmové a formdlné sprdvné své ndzory na socidlni, politické, praktické
ekonomické a etické otdzky, ndleZité je podloZit argumenty, debatovat o nich s partnery...

Rozhodovani a feseni problém Vzdéldvani sméruje k tomu, aby absolventi byli schopni samostatné resit bézné pracovni i

mimopracovni problémy, tzn. Ze absolventi by méli:

e porozumét zaddni ukolu nebo urcit jadro problému, ziskat informace potiebné k reseni

e problému, navrhnout zptsob resSeni, popr. varianty feseni, a zdivodnit jej, vyhodnotit a ovérit
spravnost zvoleného postupu a dosaZené vysledky;

e uplatriovat pfi feseni problému riizné metody mysleni (logické, matematické, empirické) a
myslenkové operace;

e volit prostiedky a zpusoby (pomiicky, studijni literaturu, metody a techniky) vhodné pro
splnéni jednotlivych aktivit, vyuZivat zkusenosti a védomosti nabyté drive;

e spolupracovat prifeseni problému s jinymi lidmi (tymové reseni).

Mysleni jako testovani hypotéz -

Urcovani pravdépodobnosti a nejistoty Zdk...uZivd pojmy: ndhodny jev a jeho pravdépodobnost, vysledek ndhodného pokusu, opacny
jev, nemozny jev, jisty jev, mnoZina vysledki ndhodného pokusu; urci pravdépodobnost
ndhodného jevu

Tabulka & 17 RVP pro stiedni vzdéldvani z pohledu konstruktové ekvivalentce jednotlivych dimenzi kritického mysleni na pfikladu RVP 75 -31 —M/01
Predskolni a mimoskolni pedagogika a RVP 75 —41 —M/01 Socidlni ¢innost
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12.2 Posouzeni ekvivalence metody a polozek

Pilotaz prelozené verze HCTA a jeho nasledné posuzovani probihaly od kvétna do zari
roku 2021 na vzorku 35 respondent(l prfedevsim z fad akademickych pracovnikd (n=16),
studentt PdF UPOL (n=14) a zastupcUl dalSich profesi jako jsou ekonomové (n=3), pravnik
(n=1) a psycholog (n=1). Kazdy z respondentt dostal prostor k vyjadreni se ke kvalitativni
strance testu jako je porozumeéni zadani, naro€nost testovych polozek, uZite¢nost testu
a kvalita prekladu. Ndvrhy na zmény od uvedenych respondentl byly sesbirdany a
vyhodnoceny panelem odbornik(i slozenym zexpertd na testované konstrukty a
prekladateld na konci zari 2021. Nékteré navrhované zmény byly na zakladé konsenzu
odsouhlaseny a zapracovany do online formuldfe samotného testu ur¢eného pro ucely

predvyzkumné faze ovérujici psychometrické vlastnosti testu.

PFi posuzovani porozuméni jednotlivym polozkam bylo zjisténo, Ze vétSina respondentl
pilotniho vyzkumu spiSe odhadovala odpovédi tykajici se analyzy argument( (AA),
rozhodovani a reSeni probléml (PS) a otazek pravdépodobnosti (LU). Pro tyto
respondenty pak bylo obtizné zejména v polozkach vyzadujicich tvorbu odpovédi urcit
ve vychozim textu premisy, zavéry a protiargumenty, vyporddat se se zdakladnimi

statistickymi pravidly a porozumét zaddni u polozek problémové zamérenych uloh.

Kvalitativni hodnoceni testu zahrnovalo hodnoceni uzite¢nosti, ¢asovou narocnost a
celkovou obtiZznost daného testu. Respondenti méli moznost se vyjadfit anonymné
ihned po testovani nebo osobné pfi rozhovoru s administratory. Z vysledkl vyplyva, Ze

respondenti povazuji rozvoj kritického mysleni za duleZity a jeho testovani za uzite¢né.

R5:,, 0 kritickém mysleni se hodné mluvi, hlavné ve smyslu, jestliumime poznat fake news
a pracovat s informacemi. Nejsem si jistd, jakou uroven nasi studenti maji a bylo by

zajimavé to zjistit.”

R3: ,Samotného by mé zajimalo, jakou uroveri kritického mysleni mdm, ale radsi se

nechci srovndvat s ostatnimi, abych nemél tfeba ostudu.”
Samotny test vétsina respondentl hodnoti jako obtizny, casové narocny.

R9: ,V testu bylo operovdno s terminy Zavér (konecny usudek), Divod, Protiargument,
Ndzor, Fakt, Odivodnény argument - docela jsem se zapotil, definice tam nebyly, mozZnad

bylo ukolem testu i zkoumat prekoncepty a znalost obsahu termini, ale mozZno to tim
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pddem narazi na to, Ze je tézké mezi tim kolikrdt rozlisit (tfeba Fakt x Oddvodnény

argument).”

R12:,Test mi prisel hodné dlouhy, mdlem se mi zavafrila hlava. Zajimalo by mé, jak jsem

dopadla.”

R21:,Bylo by dobré Fict dopredu, Ze ten test zabere hodné ¢asu, aby s tim clovék dopredu

“”

pocital. Jinak byl test zajimavy, bavil mé, i kdyZ u nékterych poloZek jsem fakt nevédéla.

Na zakladé doporuceni respondent(i a orienta¢nich vysledkd pilotniho vyzkumu bylo
spravnost a presnost prekladu vychoziho textu, pfipadné formulaci zadani a vybérovych

polozek. Mezi nejvyznamnéjsi zmeény patfily nasledujici:

e Upfesnéni uvodnich informaci, uvedeni prikladl poloZzek dle doporuceni autor(
testu (HTCA 2021) a zahrnuti upozornéni na nutnost vyclenéni ¢asové rezervy pfi

vyplfiovani, jelikoZ test nelze ulozit a vratit se k nému zpét.

e U teSeni problému jako dimenze s nejnizSim procentem uspésnych odpovédi
byly shledany nejasnosti na drovni ekvivalence metody, kdy byly prehodnoceny
vybérové skaly, nebot adjektiva ,znacny” jako paty stupen a ,velky” jako Sesty
stupen v sedmistupriové skale urcujici miru relevantnosti ¢i vlivu znamenal dle
vyjadreni respondentl pilotniho vyzkumu velmi maly rozdil v mife. Na Urovni
polozek pak bylo upraveno znéni zadani uloh s ohledem na jeho konkretizaci a

jasnéjsi porozumeéni.

e U polozek zamérfenych na analyzu argumentl byly v zadani poupraveny a
pfimérené dovysvéleny vybérové polozky (naptiklad ,protiargument oslabujici

zaver”).

e Byly odstranény nékteré ,anglicismy” ve vychozim textu a nahrazeny ¢eskym

ekvivalentem.

Navrhované zmény pak byly zapracovany vramci kalibrace do samotného testu a

vyzkumny nastroj byl tak pfipraven pro dalsi fazi jeho adaptace.
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13 Posouzeni psychometrickych vlastnosti HCTA

Odkaz na upravenou ceskou verzi byl rozesldn studentim bakalafskych studijnich
programl Fakulty télesné kultury UPOL, Prirodovédecké fakulty UPOL a Pedagogické
fakulty UPOL, ktefi vramci zimniho semestru 2021/22 absolvovali kurz Obecné
pedagogiky. Soucasné se také vyzkumu zucastnili akademicti pracovnici, ktefi vyucuji na

pedagogickych fakultdch Ostravské univerzity a Univerzity Palackého v Olomouci.

Sbér dat probihal v obdobi fijna a listopadu 2021 pomoci formuldfe v MS Forms. Veskeré
vypocty byly provedeny prostfednictvim statistického programu SPSS Statistics (IBM
Corporation 2021) a JASP (JASP Team 2022).

13.1 Charakteristika vyzkumného vzorku student(

Vyzkumny vzorek zahrnujici studenty bakalafského studia na UPOL dosahl rozsahu
N =622.

Absolutni
. %
cetnost
Muzi 230 37,0
Zeny 392 63,0
Celkem 622 100,0

Tabulka ¢. 18 RozloZeni vyzkumného vzorku studentd dle pohlavi

Tabulka ¢. 18 poskytuje celkovy prehled ¢etnosti dvou skupin respondentd. Lze vidét, Ze

ve vyzkumném vzorku prevazuji Zeny.

Absolutni
y %
cetnost
Gymnazisté 365 58,7
Negymnazisté 257 41,3
Celkem 622 100,0

Tabulka ¢. 19 RozloZeni vyzkumného vzorku dle vystudované stiedni skoly
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Vyzkumny vzorek je zamérné rozdélen na gymnazisty a negymnazisty, jelikoz se budeme
ddle ovérovat, zda maji absolventi gymnazii lepsi kritické mysleni neZ studenti, kteri
studovali na jiné stfedni Skole. Gymnazisty jsou mysleni respondenti, ktefi pfi zjiStovani
demografickych udaji vybrali v poloZce ,Uvedte prosim jakou stredni Skolu jste
studoval/a.” moznost gymnazium. V tabulce ¢. 19 lze vidét, Ze prevaZuje skupina
gymnazistl. Negymnazisté jsou ti respondenti, ktefi vybrali moZnost Stfedni odborna

Skola.

B Fakulta télesné kultury

B redasogick fakulta
) Fiirodovédecka fakulta

Graf ¢. 1 RozloZeni vyzkumného vzorku dle fakulty

Z grafu ¢. 1 lze vycist, Ze prevaZuji studenti pedagogické fakulty a nejméné je studentt

prirodovédeckeé fakulty.

Vyzkumny .. .
vzorek Muzi Zeny
Aritmeticky 20,8 21,0 20,7
pramér
Median 21 21 20
Modus 20 21 20
Minimum 19 19 19
Maximum 32 25 32

Tabulka ¢. 20 Miry centrdini tendence pro vék respondenti (studenti)
MuZi a Zeny maji v priiméru podobny vék (viz tabulka ¢. 20). MuZi maji hodnotu medidnu

a modusu o 1 rok vyssi nez Zeny. Naopak u Zen dosahuje maximalni vék o 7 let vyssi

hodnotu nez u muzl. Hodnota minimdlniho véku je u obou skupin stejna.
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13.1.1 Hodnoceni skére testu HCTA u studentl bakalafskych obort

CT CTF CTR

Aritmeticky

. . 88,7 39,5 49,3
pramér
Median 89,0 39,5 50,0
Modus 89 41 49
Smérodatna

13,5 8,4 6,9

odchylka
Minimum 46 14 23
Maximum 133 64 69
Maximalni
hodnota 158 78 80

hrubého skore

Tabulka . 21 Miry centrdlni tendence a rozptylenosti v celém vyzkumném vzorku studenti pro
hlavni proménnou

Polozky v testu HCTA, ktery méfti kritické mysleni (CT), jsou rozdéleny na poloZky s volnou
odpovédi (CTF) a polozky s vybérem odpovédi (CTR), které se zaméruji na dovednost
aktivniho a pasivniho poutZiti kritického mysleni. Primérna hodnota celkového hrubého
skdre CT pro cely vyzkumny vzorek cini 88,7, coz bychom mohli zafadit do pasma
priméru, jestlize maximalni hodnota hrubého skére je 158 (viz tabulka &. 21). Zadny
respondent nedosahl maximalniho hrubého skére. Smérodatna odchylka Cini pro CT
13,5 a vétsina hodnot tedy lezi mezi 75 a 103. V pripadé CTF vétSina hodnot lezi mezi 31
a 48 av pripadé CTR mezi 42 a 57.

MuZi Zeny

Aritmeticky
o 87,6 89,4

pramér
Median 88 89
Modus 89 82;97
Smérodatna

13,6 13,4
odchylka
Minimum 46 56
Maximum 124 133

Tabulka ¢. 22 Miry centrdlni tendence a rozptylenosti podle pohlavi pro hlavni proménnou CT

Prdmérna hodnota hrubého skére CT (celkového kritického mysleni) je u Zen o 1,8 vyssi

nez u muzu (viz tab. 24). Smérodatna odchylka je u obou skupin témér stejna. Hodnota
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s nejvétsi cetnosti je u muz( 89 a u Zen 82 a 97. Medidn u Zen je pouze o 1 bod lepsi a

v pripadé maximadlni hodnoty jsou Zeny o 9 bodu lepsi.

140

[sXe ]

120 — —1

100

80 -

60

Skore CT

40

Muzi Zeny

Graf ¢. 2 Krabicovy graf - CT muzi a Zen

V grafu €. 2 Ize vidét, Ze dolni a horni kvartily dosahuji u Zen vysSich hodnot. Stejné tak i
maximalni hodnota skére CT. U muzl je 50 % hodnot obsazeno v intervalu (79;96) a u
7en (81;98). Zeny celkové dosahuiji lepsich hodnot ne? muii, ale tento rozdil nenf pfilis
velky. Jestli je tento rozdil statisticky vyznamny, bude zkoumano v kapitole 13.6.

Konstruktova validita.

HT VR AA LU PS

Aritmeticky
.. 19,4 8,9 20,6 10,9 28,9

primér
Median 20 9 21 11 29
Modus 20 8 21 11 28
Smérodatna

4,1 2,9 4,6 3,7 4,6
odchylka
Minimum 5 2 8 0 10
Maximum 30 17 33 19 40
Maximalni
hodnota 34 17 37 21 49

hrubého skore

Tabulka ¢. 23 Miry centrdlni tendence a rozptylenosti v celém vyzkumném vzorku studenti pro
diferencované proménné
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Jak uz bylo zminéno, test méri pét diferencovanych proménnych, které dohromady
urcuji celkovou hodnotu kritického mysleni (CT). Tyto dimenze oznacujeme nasledovné:
uvazovani jako testovani hypotéz (HT), verbalni uvazovani (VR), analyza argument (AA),

odhad pravdépodobnosti a nejistoty (LU) a feSeni problém{ a rozhodovani (PS).

v

Tabulka ¢. 23 poskytuje prehled vysledkl celého vyzkumného vzorku v jednotlivych
subtestech, které jsou uréeny danou diferencovanou proménnou. Pouze v pfipadé VR
bylo dosazeno maximalniho hrubého skére a v pripadé LU bylo dosazeno Uplného

minima. V obou pfipadech se jedna o jednoho respondenta.

13.2 Charakteristika vzorku akademickych pracovnik(

Vyzkumného Setfeni se také zucastnili akademicti pracovnici z Univerzity Palackého
v Olomouci a Ostravské univerzity. Sbér dat probihal ve stejném case jako (tj. od fijna
2021) jako sbér dat vyzkumného vzorku studentl bakalarskych studijnich program.

Navratnost testu z této skupiny respondentl byla velmi nizka.

Jelikoz je vzorek akademickych pracovniki malého rozsahu a pro ovéreni
psychometrickych vlastnosti testu nedostacujici, nebude pfedmétem dalsSiho zkoumani.
Pouze se zaméfime na charakteristiku tohoto vzorku. Tabulka €. 24 poskytuje celkovy
prehled ¢etnosti dvou skupin respondent(. Lze vidét, Ze ve vyzkumném vzorku prevazuji

Zeny a muzi jsou opravdu malo pocetnd skupina.

Absolutni
y %
cetnost
Muzi 9 19,6
Zeny 37 80,4
Celkem 46 100,0

Tabulka ¢. 24 RozloZeni vzorku dle pohlavi

Prdmérna hodnota véku v celém vzorku €ini 37,9 (viz tabulka €. 25). MuZi maji v priméru
vyssi vék nez zeny. Vék s nejvétsi Cetnosti je ve skupiné muzl 38 (2 muzi) a u zen 32 (5

Zen).
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Vzorek MuZi Zeny

Aritmeticky

. . 37,9 41,1 37,1
primér
Median 34,5 38,0 32,0
Modus 32 38 32
Minimum 27 30 27
Maximum 68 68 67

Tabulka ¢. 25: Miry centrdlini tendence pro vék respondentt (akademicti pracovnici)

13.2.1 Hodnoceni skére testu HCTA u akademickych pracovniki

V tabulce ¢. 26 mlzZeme vidét, Ze pradmérnd hodnota hrubého skoére CT ucitell ¢ini 90,6,
co? je 0 1,9 lepdi vysledek nei v piipadé skupiny studentl. Zadny respondent nedosahl
maximalni hodnoty hrubého skdre. Smérodatnd odchylka ¢ini pro CT 13,2 a vétsSina
hodnot tedy leZi mezi 77 a 104. V pripadé CTF vétsina hodnot lezi mezi 29 a 49 a v
pripadé CTR mezi 45 a 58.

CT CTF CTR
Aritmeticky prumér 90,6 38,7 51,9
Median 91,5 39,5 52,0
Modus 89 32;33;44  48; 53
Smérodatna odchylka 13,2 9,5 5,9
Minimum 63 19 39
Maximum 115 55 68
Maximalni hodnota

158 78 80

hrubého skore

Tabulka C. 26: Miry centrdlni tendence a rozptylenosti v celém vzorku akademickych pracovniki
pro hlavni proménnou

V nasledujici ¢asti predstavujeme namérené hodnoty vramci jednotlivych dimenzi
kritického mysleni: uvazovani jako testovani hypotéz (HT), verbalni uvaZovani (VR),
analyza argument( (AA), odhad pravdépodobnosti a nejistoty (LU) a feSeni problém( a
rozhodovani (PS). Tabulka ¢. 27 poskytuje prehled vysledk( celého vzorku v jednotlivych

subtestech, které jsou uréeny danou diferencovanou proménnou.
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Pouze v ptipadé proménné LU bylo dosazeno maximdlniho hrubého skére, naopak
minimalni hrubé skoére neziskal Zadny respondent. V porovnani se studenty uditelé
dosahuji stejného priméru v HT, podobného priméru u AA a PS, v ptipadé VR maji

ucitelé priimérnou hodnotu o 1,2 vyssi neZ studenti a u LU o 1 bod vyssi.

HT VR AA LU PS
Aritmeticky
. . 19,4 10,1 20,4 11,9 28,8
pramér
Median 20 10 20 12 28
Modus 19; 27; 28;
11 18 12
21 29; 34
Smérodatna
4,5 2,6 3,9 3,7 4,3
odchylka
Minimum 11 5 12 3 21
Maximum 27 16 28 21 40
Maximalni
hodnota
i 34 17 37 21 49
hrubého
skore

Tabulka ¢. 27 Miry centrdlni tendence a rozptylenosti v celém vzorku akademickych pracovniki
pro diferencované proménné

13.3 Zhodnoceni objektivity testovaciho procesu

V ptipadé objektivity administrativy (Administration objectivity) je v plvodni anglické
verzi doporuceno administrovat test v pocitacové podobé tak, aby kazdy respondent
obdrzel stejné informace prezentované stejnym zplisobem. V nasem pripadé tomu bylo
také tak, respondenti test vyplfiovali on-line v prostfedi Microsoft Forms. Objektivitu

administrativy lze tedy predpokladat.

Pfi hodnoceni objektivity bodovani (Scoring objectivity) mizeme konstatovat, Ze
vyhodnocovani spravnosti poloZzek nebylo mozné provést za pomoci softwaru a
pridélovani bod( provadély dvé osoby, které se vpripadé nejasnosti radily
s administratorskym tymem. Ztohoto dlvodu nelze vyloucit moZnost chybného
hodnoceni a zapsani do excelové tabulky. Pti vypoctu nemohlo dojit k chybnému souctu
hrubého skére, jelikoz veSkeré vypocty byly provedeny v programu SPSS. Pro zvyseni
objektivity bodovani tvorenych otazek byl zaveden standardizovany postup bodovani.
PFi vypocltu hrubého skore byl opét pouzit program SPSS. Jak uvadi empirickd studie

anglické verze (Halpernovéa 2016), bodovaci modul zajistuje vysokou miru inter-rater
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reliability u poloZek s volnou odpovédi (viz tab. 13). Dostupné dikazy naznacuji, ze

mulzeme predpokladat uspokojivou objektivitu bodovani.

Co se objektivity interpretace tycCe (Interpretation objectivity), v pUvodni verzi je
interpretace vysledk( objektivni, protoZe je zaloZzena na normdch testu (Halpernova
2016, s. 14). V Ceské verzi se v ramci vyzkumu pracovalo s hrubymi skéry. Normy lze
ziskat vypoctem pradmérného percentilového poradi PR, pro kazdé hrubé skére X podle
vzorce (HCTA s. 29):

caum
PR, = 100 ——=2,

kde cum f, odpovidd poctu respondentd, ktefi dosahli hrubého skére X nebo nizsiho

skore, f, je pocet respondentl s hrubym skére X a N je velikost vzorku.

13.4 Reliabilita

Odhad reliability na zakladé vnitfni konzistence polozek byl proveden pomoci

McDonaldova koeficientu omega.

95% dolni 95% horni
Proménné McDonaldovo w ) )
hranice hranice
CcT 0,79 0,77 0,82
CTR 0,70 0,67 0,74
CTF 0,66 0,62 0,70

Tabulka ¢ 28 Vnitrni konzistence HCTA v Ceské verzi

V pfipadé hlavni proménné celkového kritického mysleni CT je vnitfni konzistence testu
dobra a lze polozky povaZovat za vnitiné reliabilni (viz tabulka ¢. 28). Odhady reliability
pro CTR (polozky s vybérovymi odpovéd'mi) a CTF (polozky s volnymi odpovédmi) nejsou
prilis velké, ale i tak jsou akceptovatelné a je umoznéna interpretace vysledkl vzhledem
k polozkdm méficim aktivni a pasivni uUroven kritického mysleni. Mirna vnitini
konzistence testu (0,77) vysla v pfipadé odhadu split-half reliability vyjddirena Spearman-

Brown koeficientem. Celkové Ize vysledky z hlediska reliability povazovat za dostacujici.
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13.5 Obsahova validita

HCTA byl navrzen tak, aby odpovidal konstruktim, které jsou nejcastéji uvadény v
definicich kritického mysleni — efektivni uvaZovani, analyza argument(, identifikace
dlvodu, které podporuji zdvéry, hodnoceni pravdépodobnosti, vyuZivani principa
testovani hypotéz v kazdodennich situacich, teSeni problémd a rozhodovani
(Halpernova 2016, s. 17). Obsahovou validitu Ize tedy predpokladat vzhledem k procesu
navrhu jednotlivych poloZzek a taky vzhledem ke kvalitam prekladu, posouzeni
konstruktové ekvivalence, stejné jako ekvivalence metody a poloZzek v predchozich

kapitolach této prace.

13.6 Konstruktova validita

Pfipominame, Ze v anglické verzi HCTA byly testovany tfi modely. V modelu 1 (M1) se
testovala hypotéza, Ze polozky s volnou odpovédi a polozky s vybérem odpovédi méri
dva korelované, i kdyZz oddélitelné aspekty kritického mysleni. V modelu 2 (M2) se
testovalo, zdali CTF a CTR jsou na Urovni latentnich rysd nerozlisitelné. V modelu 3 (M3)

se ovérovala hypotéza, Ze CTF a CTR tvofi zcela samostatné latentni rysy (HCTA s. 18).

V ceské verzi HCTA byly také srovnany tyto tfi konkurenéni modely. Vysledky jsou

uvedeny v tabulce €. 29.

Model X* df p CFI TLI RMSEA SRMR AlIC BIC

M1 32,888 29 0,282 0,996 0,993 0,015 0,025 27202,149 27317406
M2 39,855 30 0,108 0,989 0,983 0,023 0,024 27227117 27382270
M3 268,296 30 0,001 0,727 0,590 0,113 0,144  27435,557 27546,381

Tabulka ¢. 29 Srovndni tfi konkurenénich modeli méreni HCTA v &eské verzi

Jako orientacni posouzeni modelu slouZi chi-kvadrat test, kde nulova hypotéza fika, Ze
dany model je v zdsadé pfijatelny. Hodnoty charakteristik kvality modelu CFI
(Comparative Fit Index) a TLI (Tucker-Lewis Index) by mély byt idedIné nad 0,9. Hodnota
RMSEA (Root mean Square Error of Approximation) by méla byt pod 0,08 a SRMR pod
0,07. Pro srovnani ukazatel(i dale slouzi hodnoty informacnich kritérii AIC a BIC. Posun o
deset jednotek dol(i znaci lepsi model. Analogicky k vysledkiim HCTA v anglické verzi i
zde M1 odpovidd datlim lépe nez M2 a M3. M3 dokonce ani nevyhovuje datlim na

zakladé kritérii. Vysledky M1 jsou podrobnéji popsany nize.
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V tabulce ¢. 30 mUZeme vidét, Ze p = 0,282 vyssi nez hladina vyznamnosti a = 0,05, coz
znamend, Ze nezamitame nulovou hypotézu. Tento predpoklad mGzeme také vycist z

poméru hodnot chi-kvadrat testu 32,888 a stupnu volnosti v tabulce €. 29.

M1 X? df p
Baseline model 916,905 45
Factor model 32,888 29 0,282

Tabulka ¢. 30 Chi-kvadrdt test

Pro lepsi vhled a posouzeni modelu slouZi tabulka €. 31, kde vy$si hodnoty znamenaiji
lepSi model. Hodnoty charakteristik kvality modelu jsou nad 0,9, coZz opét znaci

pfijatelnost modelu.

Index Hodnota
Comparative Fit Index (CFI) 0,996
Tucker-Lewis Index (TLI) 0,993

Tabulka ¢&. 31 Fit indexy

Na zakladé vysoké p-hodnoty nezamitame nulovou hypotézu, ktera predpoklada, ze
hodnota RMSEA neni pfilis velka (viz tab. 32). Vyssi hodnoty charakteristik chybovosti
modelu znaci nekvalitu modelu. Hodnota RMSEA je pod 0,08 a SRMR je pod 0,07, coz
znaci kvalitni model. Horni hranice 90 % intervalu by neméla prekrocit hodnotu 0,1.Tuto

podminku model spliuje.

Metric Hodnota
Root mean square error of approximation (RMSEA) 0,015
RMSEA 90% dolni hranice 0,000
RMSEA 90% horni hranice 0,035
RMSEA p-hodnota 0,999
Standardized root mean square residual (SRMR) 0,025

Tabulka ¢. 32 Dalsi fit opatreni

V tabulce ¢. 33 mlzeme vidét, Ze provazba (0,903) mezi faktorem CTF a CTR je pozitivni

a silna.
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p

95% interval spolehlivosti

Dolni

Horni  Std. odhad

CTF < CIR

0,087

6,688

<.001

0,413

0,755 0,903

Tabulka ¢. 33 Kovariance faktoru

Na obrazku ¢. 23 mulZeme vidét matici obsahujici rezidua, kterd urcuji rozdil mezi

skute¢nou hodnotou korelace a namodelovanou hodnotou. Plati, Zze ¢im intenzivnéjsi

Sedd nebo ¢im vyssi hodnota, tim vice se dané provazbé v modelu nedafi. MGzeme vidét,

Ze v matici se nenachazi potencidlni problémy modelu. Pouzité zkratky v obrazku ¢. 23
znaci pét hlavnich dimenzi kritického mysleni jako aktivni (VRF, AAF, HTF, LUF, PSF) a
pasivni (VRR, AAR, HTR, LUR, PSR) slozku celkové urovné kritického mysleni CT (viz

Seznam zkratek).

VRF
AAF
HTF
LUF
PSF

VRR

HTR
LUR

PSR

VRF

.04

.03

.01

.03

.01

.03

.03

.06

AAF

.01

.02

.06

.02

.02

.01

.07

HTF

.03

.02

.04

.03

LUF

.02

.02

.01

.01

.02

PSF

.05

.01

.03

.01

VRR

.02

.01

.04

.01

AAR

.01

.02

Obrdzek ¢ 23 RezidudIni matice

HTR
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.01 0

Z konfirmacni faktorové analyzy vyplyva tento dvoufaktorovy model 1 (viz obr. ¢. 24).

Faktory CTF a CTR jsou silné provazané (r = 0,90), proto nize v modelu 4 (M4) priddme

faktor druhého radu, kterym je CT. Dale mGzeme vidét, Ze faktorové zatéze neboli
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korelaéni koeficienty mezi faktorem a kazdou jednotlivou proménnou jsou stfedni a
vyrovnané napfi¢ jednotlivymi indikatory. Pouze korelace u PSF ma relativné nizkou

hodnotu.

Jednotlivé proménné evidentné s danym faktorem souvisi a jsou tedy timto faktorem
néjak vysvétlené. Mezi diferencovanymi proménnymi napfi¢ CTF a CTR existuji vécné
vazby, které zlepSuji parametry modelu. Analyza interakci mezi rezidui téchto
proménnych ukazuje, Ze nejsilnéjsi vztah (r = 0,22) je u provazby LUF a LUR. Naopak
nejslabsi vztah (r = 0,08) je u provazby AAF a AAR.

Obrdzek ¢. 24 Dvoufaktorovy model 1 HCTA v Ceské verzi

Na obrazku ¢. 25 mlzeme vidét, ze faktor druhého fadu ma hodnotu korelace 0,95 s
faktory CTF a CTR.
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Obrdzek ¢. 25 Model 4 HCTA v cCeské verzi s faktorem druhého rdadu

Model X* df p CFI TLI RMSEA SRMR AIC BIC
M1 32,888 29 0,282 0,996 0,993 0,015 0,025 27202,149 27317.406
M4 32,888 28 0.240 0,994 0,991 0,017 0,025 27204,149 27323.839

Tabulka ¢. 34 Srovndni dvou modelti méreni HCTA v ¢eské verzi

Tabulka €. 34 slouzi k srovnani plvodniho M1 a M4. Nepatrné rozdily jsou v hodnotach
CFIl, TLI a RMSEA. V pripadé AIC se hodnota v M4 o 2 jednotky zvysila a u BIC se zvysila o

6, 433. Tyto rozdily v modelech ale nejsou velké, jelikoz se jednd v podstaté o
ekvivalentni modely.

Hodnoty charakteristik znaci pfijatelnost M1 a M4. Celkové vysledky podporuji
hypotézu, Zze dovednosti kritického mysleni mérené bud pomoci poloZek s volnou
odpovédi nebo polozek s vybérem odpovédi predstavuji souvisejici, ale oddélitelné
aspekty kritického mysleni.

118




13.7 Konvergentni a diskriminaéni validita HCTA

V ramci vyzkumu Ceské verze HCTA se zjistovalo, zdali existuje statisticky vyznamny
rozdil ve skére CT mezi muzi a Zenami. V kapitole 13. jsou znazornény vysledky m{iZu a
7en. Zeny celkové dosahuji lepsich hodnot nez muzi, ale tento rozdil neni velky. Nejdfive
bylo blize prozkoumano rozlozeni Cetnosti obou skupin a ovéreno, zdali se jedna o
normalni rozdéleni a Ize tedy uvazovat o aplikaci t-testu.

40 ' Mean = 87,59

Std. Dev. = 13,559
M=230

30

20

Frequency

140

Skore CT

Graf ¢. 3 RozloZeni Cetnosti proménné CT ve skupiné muzi
Graf €. 3 ukazuje, Ze rozloZeni ¢etnosti se podoba normalnimu. Tento predpoklad byl

ddle ovéren pomoci Shapiro-Wilk normality testu. JelikoZ je p-hodnota 0,204 vétsi nez

0,05, Ize predpokladat, Ze tato data pochazi z normalniho rozdéleni.
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Graf ¢. 4 RozloZeni Cetnosti proménné CT ve skupiné Zen

Graf €. 4 opét ukazuje, Ze rozloZeni Cetnosti se podobd normalnimu. V Shapiro-Wilk
normality testu je p-hodnota 0,251 a Ize pfedpokladat, Ze tato data pochdzi z normalniho

rozdéleni.

Rozptyly u muil (s? =183,84) a Zen (s? =180,89) jsou téméf shodné a
pravdépodobné mezi nimi neni statisticky vyznamny rozdil, coz ndsledné ukazuje
vysledek Levenova testu (p = 0,670;p > 0,05), (viz tab. 21). Nulovd hypotéza o
shodnosti rozptyld se nezamita a ma velkou oporu v pozorovanych datech. Zajima nas

7 vz

tedy prvni fadek tabulky ¢. 35.

Leveniy test
pro TOV“?St t-test pro rovnost praméra
rozptyld
95% inte_rval
Sig (2 Rozdilv  Sid chyba spolehlivosti rozdilu
F Siq. t di tailed) primérech rozdilu Dolni Homi
Predpoklada
o ol ot 0,182 0670 -164 620 0,101 -1,839 1,120 -4,039 0,361
e rozptyld
Nepredpoklad
& i Al B -1,638 476,689 0,102 -1,839 1,123 -4,045 0,367
rozptyld

Tabulka ¢. 35: Levenlv test a t-test pro muZe a Zeny

Pramérné skére CT pro muze je 87,59 a pro zeny 89,43. V tabulce ¢. 35 mUzeme vidét,

Ze rozdil v primérech neni statisticky vyznamny (p = 0,101;p > 0,05). Nelze tedy
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Skoére CT

predpokladat statisticky vyznamny rozdil v drovni kritického mysleni mezi muzi a

Zenami.

Dale bylo zkoumdno, zdali studenti, ktefi studovali na gymnaziu dosahuji vyssiho skére
CT neZ studenti, ktefi nestudovali na gymnaziu. Hypotéza, ktera tvrdi, Ze gymnazisté maji

lepsi kritické mySleni nez negymnazisté, byla testovdna na 5 % hladiné vyznamnosti.

Negymnazist¢  Gymnazisté
(ny = 257) (ny = 365)

Aritmeticky prumér 86,31 90,46
Rozptyl 178,65 178,54
Smérodatna odchylka 13,37 13,36
Median 87 90
Modus 89 97

Tabulka 36: Deskriptivni hodnoty pro srovndni skére CT gymnazist(i a negymnazistu

Gymnazisté dosahuji primérného skére CT 90,46, coz je o 4,15 vice nez maji
negymnazisté (viz tabulka ¢. 36). Rozptyly u obou skupin jsou témér shodné a
pravdépodobné mezi nimi neni statisticky vyznamny rozdil, coz také nasledné potvrzuje
vysledek Levenova testu (p = 0,999; p > 0,05), (viz tabulka ¢. 37).
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Graf ¢. 5: Krabicovy graf - CT negymnazist( a gymnazisti
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V grafu €. 5 lze vidét, Ze dolni a horni kvartily dosahuji u gymnazist vyssich hodnot.
Stejné tak i maximalni hodnota hrubého skére. U gymnazist( je 50 % hodnot obsazeno
v intervalu® (82;99) a u negymnazistd (77; 95). Gymnazisté celkové dosahuji lepsich
hodnot neZ negymnazisté. Jestli je tento rozdil statisticky vyznamny, bylo dale

zkoumano.

Normalni rozlozeni ¢etnosti proménné CT bylo ovéfeno pomoci Shapiro-Wilk normality
testu. U obou skupin dat lze predpoklddat normalni rozdéleni (negymnazisté: p =
0,577; gymnazisté: p = 0,707; p > 0,05).

Leventv test
pro rovoost t-test pro rovnost priméra
rozptyli
95% interval

Sig. (2- Rozdilv  Std. chyba spolehlivosti rozdilu

F Sig. t Df tailed)  primérech  rozdilu Dolni Horni

Predpokladise | op 6 0999 3813 620 L5IE4 4149 1,088 6286  -2,012
shodnost rozptyli
€T "Nepredpoklidi se

precp . -3,813 551117 L1,53E-4 -4,149 1,088  -6,287 -2,011
shodnost rozptyli

Tabulka ¢. 37: Levenlv test a t-test pro gymnazisty a negymnazisty

Pramérné skére CT pro gymnazisty je 90,46 a pro negymnazisty 86,31. V tabulce ¢. 37
muazeme vidét, Ze rozdil v prdmérech je statisticky vyznamny (p = 1,51:107%p <
0,05). Nulova hypotéza o rovnosti primérd ma velmi malou oporu v pozorovanych
datech. Lze tedy predpokladat, Ze gymnazisté dosahuji lepsiho skére CT nez
negymnazisté. Celkové lze predpokladat platnost hypotézy, Ze gymnazisté maji lepsi
kritické mysleni nez negymnazisté. V ramci vyzkumu se dale ovérovalo, zdali existuje
statisticky vyznamny rozdil v drovni kritického mysleni mezi fakultami Univerzity

Palackého v Olomouci, které se vyzkumu zucastnily, a to PfF, PdF a FTK.

Studenti FTK Studenti PdF Studenti PrF
(ny = 225) (n, = 288) (n3 = 109)

Aritmeticky pramér 84,84 90,11 93,21
Rozptyl 190,35 162,62 165,35
Smérodatna odchylka 13,80 12,75 12,86
Median 85 90 93
Modus 85 89 88; 96; 97

Tabulka ¢. 38: Deskriptivni hodnoty pro srovndni skére CT student( FTK, PdF a PFF

3 Intervaly jsou definovany pouze pro celd nezaporna &isla.
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Na zdkladé vysledku v tabulce ¢. 37 mlZeme vidét, Ze studenti PfF dosahuji nejvyssiho
skdre CT, pak ndasleduji studenti PdF a FTK.
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Graf ¢. 6: Krabicovy graf - CT studentt FTK, PdF a PrF

Graf €. 6 ukazuje, Ze u studentd Fakulty téleské kultury (FTK) je 50 % hodnot obsazeno v
intervalu* (76; 95), u student( Pedagogické fakulty (PdF) v intervalu (82; 98) a v pfipadé
student Pfirodovédecké fakulty (PfF) v intervalu (83; 103). Opét muZeme nazorné
vidét, Ze nejlepsich vysledkl dosahli studenti PfF, pak studenti PdF a nasledné FTK. Jestli

je ale tento rozdil v Urovni CT mezi fakultami statisticky vyznamny, bylo dale testovano.

Normalni rozlozeni ¢etnosti proménné CT bylo ovéfeno pomoci Shapiro-Wilk normality
testu. U viech skupin dat Ize pfedpokladat normalni rozdéleni (FTK: p = 0,527; PdF:p =
0,265; PfF: p = 0,782; p > 0,05). Vysledek Levenova testu (p = 0,224;p > 0,05)

ukazuje, Ze rozdil v hodnotdch rozptyl neni signifikantni.

* Intervaly jsou definovany pouze pro celd nezaporna Cisla.
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Podmnozina pro

a= 0,05
N 1 2
FTK 225 84,84
PdF 288 90,11
PiF 109 93,21
Sig. 1,000 0,082

Tabulka ¢. 39: Post Hoc Tests: Ryan-Einot-Gabriel-Welsch Range

Na zakladé vysledku ANOVA mlizeme predpokladat, Ze alespon mezi dvéma fakultami
existuje statisticky vyznamny rozdil: F = 17,762 (df = 2;619), p < 0,0005. Tabulka ¢.
39 ndm tika, Ze studenty PdF a PFF neni moiné odlisSit v Urovni celkového kritického
mysleni (CT). Rozdil existuje mezi FTK a PdF/PFF.

Studenti FTK ~ Studenti PdF Studenti PrF

(ny = 225) (n, = 288) (nz = 109)
Gymnazisté 46,22 % 57,29 % 88,07 %
Negymnazisté 53,78 % 42,71 % 11,93 %

Tabulka ¢. 40: RozloZeni Cetnosti gymnazist a negymnazisti na jednotlivych fakultdch

V tabulce ¢. 40 mlzeme vidét, Ze je nevyvazena struktura gymnazistd a negymnazista
napri¢ fakultami, a proto predchozi vysledky analyzy rozptylu doplnime o regresni

model, ktery bude zohlednovat typ stfedni Skoly, kterou respondenti absolvovali.

Nestandardizovany  Standardizovany 95% interval
koeficient koeficient spolehlivosti pro B
B Std. chyba Beta T Sig. Dolni Horni
(Constant) 83,220 1,140 72,984 5,5136E-306 80,981 85,459
Fakulta 5,429 1,148 0,193 4,729 0,000003 3,175 7,684
3,121 1,089 0,114 2,866 0,004 0,982 5,259
Pohlavi 0,364 1,124 0,013 0,324 0,746 -1,842 2,570

Tabulka ¢. 41: Regresni analyza
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V regresnim modelu mame zavislou proménnou CT a jako prediktory jsme pouzili: typ
stfedni $koly (SS), kterou respondenti absolvovali, pohlavi a fakultu, na které
v souCasnosti respondenti studuji (rozliSujeme mezi FTK, PdF/PfF). Koeficient
determinace je rovny hodnoté 0,06. Tento koeficient znamena3, Ze kolisani CT lze z 6 %
vysvétlit zavislosti CT na SS a fakulté. Zbyla procenta variability je tieba pfipsat plisobeni
jinych faktortd. Z hodnot koeficienttd (B) a prislusnych p-hodnot je patrné, Ze rozdil mezi
studenty FTK a PdF/PFF je prokazatelny i po kontrole typu stfedni Skoly, kterou
respondenti absolvovali. Konkrétné plati, Ze Uroven CT studentll FTK je cca o 5 bodu nizsi
(95 % interval spolehlivosti hovoti o 3 az 8 bodech rozdilu). Rozdil mezi studenty, ktefi
studovali na gymnaziu a jiném typu stfedni Skoly s maturitni zkouskou je cca 3 body
(95 % Cl 1 az 5 bod(). Na zakladé beta koeficientl Ize predpokladat, Ze vliv fakulty je
pfiblizné 1,7krét vétsi nez vliv SS. Vlivy fakulty a SS jsou statisticky prikazné. Rozdil mezi
muzi a Zenami je vécné zanedbatelny (odhad rozdilu je 0,364), vliv je navic statisticky

neprlkazny (viz tabulka €. 35 Leven(lv test a t-test pro muze a Zeny).

13.8 Shrnuti vysledk( méreni psychometrickych viastnosti testu HCTA

Vyzkumny vzorek pro ovéreni psychometrickych vlastnosti ¢eské verze HCTA obsahoval
celkem 622 studentd, z toho 230 muzl a 392 Zen. Rozlozeni vzorku mezi fakultami bylo
nasledujici: 109 studentl z PfF, 225 studentd z FTK a 288 studentl z PdF. Z celkového
poctu respondentl pak bylo 365 absolventli gymnazia a 257 absolventl ze strfednich

odbornych $kol zakon¢enych maturitni zkouskou.

V radmci kritického mysleni bylo nejprve testovano celkové skore kritického mysleni (CT),
dale aktivni pouZiti kritického mysleni (CTF) ve tvorenych odpovédich a pasivni pouziti

kritického mysleni (CTR) ve vybérovych polozkach.

Pramérna hodnota hrubého skére CT pro cely vyzkumny vzorek byla 88,7 z celkového
hrubého skére 158, coZ lze povaZzovat za primérné. Nikdo z respondentl nedosahl
maximalniho hrubého skére. Primérna hodnota hrubého skére pro CTF byla 39,5 a pro
CTR 49,3, pricemz celkové hrubé skére CTF ¢inila 78 a CTR 80.

Odhad reliability na zakladé vnitfni konzistence polozek byl proveden pomoci
McDonaldova koeficientu omega. V pfipadé hlavni proménné CT byla vnitini
konzistence testu dobrd (0,79) a Ize polozky povaZovat za vnitiné reliabilni (viz tabulka
¢. 28). Odhady reliability pro CTR (0,70) a CTF (0,66) byly vyhodnoceny akceptovatelné a
byla umoZnéna interpretace vysledk(l vzhledem k polozkdm s vybérem odpovédi a

polozkdm s volnou odpovédi. V pripadé odhadu split-half reliability vyjadiené
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Spearman-Brown koeficientem vysla mirnd vnitfni konzistence testu (0,77). Z hlediska

reliability tedy mGZeme povaZzovat vysledky za dostacuijici.

Z konfirmacni faktorové analyzy vyplynul dvoufaktorovy model 1 (viz obrazek ¢. 24).
Faktory CTF a CTR byly silné provazané (r = 0,90), proto byl v modelu 4 pridan faktor
druhého fadu, kterym bylo CT. Faktorové zatéZze, neboli korelaéni koeficienty mezi
faktorem a kazidou jednotlivou proménnou, mély stfedni hodnotu a byly vyrovnané
napri¢ jednotlivymi indikatory. Jednotlivé proménné evidentné s danym faktorem
souvisi. Mezi diferencovanymi proménnymi napfi¢ CTF a CTR existuji vécné vazby, které
zlepsuji parametry modelu. Analyza interakci mezi rezidui téchto proménnych ukdzala,
Ze nejsilnéjsi vztah (r = 0,22) byl u provazby LUF a LUR. Naopak nejslabsi vztah (r = 0,08)
byl u provazby AAF a AAR. Celkové vysledky podporuji hypotézu, Ze dovednosti
kritického mysleni mérené bud pomoci poloZek s volnou odpovédi nebo polozek s

vybérem odpovédi predstavuji souvisejici, ale oddélitelné aspekty kritického mysleni.

Primérné skére CT pro muze bylo 87,59 a pro Zeny 89,43. Z t-testu vyplyva, Ze rozdil v
primérech neni statisticky vyznamny (p = 0,101;p > 0,05). Nelze tedy predpokladat

statisticky vyznamny rozdil v Urovni kritického mysleni mezi muzi a Zenami.

V prvni fazi vyzkumu jsme testovali hypotézu, ktera tvrdi, Ze existuje vyznamny
statisticky rozdil v primérném CT mezi gymnazisty a negymnazisty. Primérné skére CT
pro gymnazisty bylo 90,46 a pro negymnazisty 86,31. Jak ukazal t-test, rozdil v
primérech je statisticky vyznamny (p = 1,51+ 10™%;p < 0,05). Lze tedy pfedpokladat,

Ze gymnazisté dosahuji lepsiho skére CT nez negymnazisté.

V ramci vyzkumu cCeské verze HCTA se ovérovalo, zdali existuje statisticky vyznamny
rozdil v drovni kritického mysleni mezi fakultami. Ukdzalo se, Ze rozdil existuje mezi FTK
a PdF/PfF. Jelikoz byla nevyvazena struktura gymnazistl a negymnazistd vyzkumného
vzorku napti¢ fakultami, vysledky analyzy byly doplnény o regresni model, ktery
zohlednil typ vystudované stfedni Skoly. Na zdkladé regresni analyzy jsme zjistili, Ze
variabilitu CT Ize z 6 % vysvétlit zavislosti CT na typu absolvované stfedni Skoly a fakulté,
na které v soucasnosti respondenti studuji. Rozdil mezi studenty FTK a PdF/PfF byl
prokazatelny i po kontrole typu absolvované stfedni Skoly. Konkrétné plati, Ze Uroven CT
studentd FTK je cca o 5 bod niZsi. Rozdil mezi studenty, ktefi studovali na gymnaziu a
na jiném typu odborné stfedni Skoly s maturitni zkouskou je cca 3 body. Lze

predpokladat, Ze vliv fakulty je cca 1,7krat vétsi nez vliv typu absolvované stredni Skoly.
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V zavéru této kapitoly mizeme Fici, Ze vysledky hodnoceni psychometrickych vlastnosti
Ceské verze HCTA svédci o kvalité daného nastroje a vytvari tak potencial pro jeho dalsi
pouziti ve vyzkumnych aktivitach, pripadné vytvoreni norem pro dané skupiny

respondentd, které by jeho pouziti standardizovaly.
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14 Diskuse

Teoretické ukotveni testu HCTA vychazi z modelu kritického mysleni Halpernové (2014)
jako generické dovednosti, kterou si lze osvojit béhem procesu uceni a prenaset z jedné
Zivotni situace do druhé dle potreby. Samotny model se opird o soucasné psychologické
poznatky o tom, jak situacni a individualni proménné ovliviiuji nas zpUsob interpretace

konkrétni situace, na jejimz zakladé urcujeme, jakou kognitivni operaci zvolime.

Jak namitaji néktefi autofi (Willingham 2019; Davies 2006), schopnosti a dovednosti
kritického mysleni nejsou Cisté generické, ale vdzané na kontext konkrétnich disciplin,
nebot nelze uvaZovat o tématech bez urcitych znalosti. K hodnoceni kritického mysleni
na urovni jednotlivych profesi bychom méli kazdé discipliné pfizpUsobit i nastroj jeho
méreni. Tuto tendenci Ize pozorovat v nékterych oblastech vyzkumnych aktivit,

napriklad v oSetrovatelstvi (Gloudemans 2013).

Pro srovndvani heterogennich skupin vsak profesné vazand hodnoceni kritického
mysleni nejsou vhodna. Domnivame se, Ze pro univerzitni prostredi je zapotrebi
univerzalniho nastroje, ktery lze bez Uprav pouzit pfi testovani a srovnavani studentt
zriznych obor( a fakult. Ztohoto dlvodu by jednotlivé vychozi texty mély byt
koncipovany tak, aby co nejvice odpovidaly redalnym situacim, se kterymi se mohou
respondenti bézné setkat. Pokud je ekologicka validita testu vysokd, mGzeme hodnotit,
jak respondenti na zakladé vybéru kognitivnich operaci jednaji v kazdodennim Zivoté
(Halpernova 2014).

K diskuzi se také nabizi sloZzeni souboru hodnocenych dovednosti, které kritické mysleni
dle HCTA modelu tvofi a zpusob, jakym jsou ovérovany. HCTA umoZnuje testovani
kritického mysleni ve dvou hlavnich rovindch. Prvni z nich je vyjadifena pomoci tvorenych
odpovédi, které vyzaduji po respondentech aktivni zapojeni slozitéjSich kognitivnich
operaci a formulovani myslenek vlastnimi slovy. V druhé roviné testujeme, nakolik jsou
respondenti schopni rozpoznat spravnou odpovéd z riznych moznosti. Pfinosem HCTA
je tedy oproti jinym standardizovanym testim jeho schopnost hodnotit u respondent

aktivni a pasivni uroven kritického mysleni, kterd se maze lisit.

V obou rovinach Ize testované dovednosti kritického mysleni rozdélit na nasledujici

subkategorie, které Ize hodnotit a porovnavat samostatné:
e dovednosti verbdlniho uvazovani,

e dovednosti analyzy argumentd,
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e dovednosti mysleni jako testovani hypotéz
e pouzivani pravdépodobnosti a nejistoty,

e dovednosti feseni problému a rozhodovani.

Je vSak tfeba zminit, Ze HCTA vychazi z konkrétni teorie kritického mysleni, ktera ve svém
modelu definuje jednotlivé dovednosti a dimenze kritického mysleni. Nastroj nelze
zjednodusené pouzivat pro jiné teoretické koncepty, jejichz ur¢eny soubor dimenzi se
muze liSit. Dle Possina (2013) testy vychazejici napftiklad z filozofické tradice zaméruji
polozky ve vétsi mife na dovednost posuzovani deduktivnich argumentl (napfiklad
Watson-Glaser), kdezto testy vychazejici z psychologické tradice (konkrétné HTCA) tuto
kategorii témér vynechdvaji. Néktefi autofi (Haber 2020) poukazuji na omezené
moznosti standardizovanych testl pfi hodnoceni dispozic ke kritickému mysleni a
predkladaji jako alternativu metodu , posuzovani vykonu“, ktera spocivd v komparaci
konkrétni aktivity nebo produktu jednotlivel a umoZniuje navic hodnoceni

sofistikovanosti provedeni vykonu, interakci ve skupiné ¢i komunikaci.

Co se distribuce HCTA testu tyCe, adaptovana Ceskd verze muize byt prozatim vyplnéna
off-line metodou tuzka-papir nebo on-line napfiklad v MS Forms. Je tfeba upozornit na
¢asovou naroc¢nost vypliiovani, oproti doporuc¢enému limitu 15-55 minut v anglické verzi
(2016) potrebovali cesti respondenti v uvedeném testovacim vzorku 50-90 minut.
Samotné hodnoceni oproti anglické verzi v dobé zpracovavani vysledkd této disertacni
prace nemlze byt provadéno pomoci softwaru a nelze vyloudit chybu na strané
administratord, ktefi jednotlivé testové polozky vyhodnocuji podle pridéleného klice.
Chyby v hodnoceni se mohou vyskytnout pravdépodobnéji u poloiek s tvorenymi
odpovédmi, kde je riziko nespravné interpretace zapsanych odpovédi vétsi nez u

poloZek vybérovych.

Jak naznacuji dil¢i vysledky v praktické c¢asti, HCTA muZe slozenim jednotlivych
testovanych dimenzi kritického mysleni znevyhodnovat respondenty, ktefi nejsou
absolventi gymnazii. Dvody uvadime v kapitole vénujici se ekvivalentnosti konstruktt
anglické a ceské verze. Zvysledkl teoretické analyzy vybranych RVP vyplyvd, Ze
absolventi gymnazii maji vzhledem k obsahu RVP pro gymnazia lepsi predpoklad
k osvojeni jednotlivych dovednosti kritického mysleni nez absolventi obord poskytujicich
stfedni vzdélani s maturitni zkouskou. Tuto domnénku podporuji vysledky v praktické
Casti pri srovndvani celkového skére studentl z gymnazii a vybranych stfednich

odbornych skol zakoncenych maturitni zkouskou, kdy je rozdil mezi skére statisticky
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vyznamny ve prospéch gymnazistl. Zaroven je treba pfipomenout, Ze to, jakym
zplUsobem jsou jednotlivé dimenze implementovany do vyuky na konkrétnich skolach,
zaleZi na tvlrcich a realizatorech SVP. Hypotéza, Ze studenti gymnazii maji lep$i kritické
mysleni neZ studenti z jinych stfednich Skol, mUzZe byt zkoumana za pomoci pre-testu a

post-testu v dalSich studiich.

V ramci vysledkld konvergentni a diskriminacni analyzy jsme také zjistili, Ze existuje
statisticky vyznamny rozdil v drovni kritického mysleni mezi fakultami FTK UPOL a
PdF/PFYF UPOL. JelikoZ je napfic fakultami nevyvazené rozloZeni absolventli gymnazii a
stfednich odbornych Skol zakoncenych maturitni zkouskou, vysledky analyzy jsme
doplnili o regresni model, ktery zohlednil typ absolvované stfedni Skoly. Vysledky
ukazaly, Ze vliv fakulty na droven kritického mysleni je cca 1,7 krat vétsi nez vliv typu
absolvované stfedni Skoly. Dlvody, pro¢ maji studenti FTK nizsi droven kritického
mysleni a pro¢ ma fakulta vétsi vliv na droven kritického mysleni respondentl nez typ

absolvované stredni Skoly, mohou byt namétem pro dalsi vyzkumné aktivity.

Pro zhodnoceni pfinosli testu HCTA do ceského univerzitniho prostfedi uvadime

nasledujici shrnuti:

e rozSifeni moznosti empirického zkoumani kritického mysleni o aktualni nastroj
pro jeho méfenis ovérenou reliabilitou a konstruktovou validitou ¢eské verze na

vyzkumném vzorku (N=622) studentl bakalarskych studijnich programg;
e hodnoceni aktivni a pasivni dovednosti kritického mysleni;
e analyza jednotlivych dimenzi kritického mysleni;
e vysoka ekologicka validita testu;

e moznost srovndvani urovné kritického mysleni u studentl z riznych oborl a
fakult;

e pomeérné snadna administrativa testu v on-line i off-line formé.

Limitujici faktory, které mohou zkreslit vysledky testu, lze shrnout ndsledovné:

e osoba administratora, nebot prozatim neexistuje ¢eskd softwarova verze, kterd

by zajistila objektivitu automatickym vyhodnocenim testu;
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e Casova narocnost pfi vypliovani testu;

e respondenti nemusi byt na zakladé prfedchoziho vzdélani dostateéné vybaveni
znalostmi konkrétnich operaci a teoretickych pojma, které by usnadnily reseni

jednotlivych polozek.

Dodavame, ze ke spravnému uzivani jednotlivych dimenzi kritického mysleni nestaci
pouze osvojeni jednotlivych dovednosti, které se k dimenzim vztahuji. Je také nutné vzit
v potaz individualni dispozice ke kritickému mysleni, roven transferu téchto dovednosti

do novych situaci a monitorovani vlastni efektivity pomoci metakognice.
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15 Zavér

V soucasné dobé je kritické mysleni ¢asto sklonovano v souvislosti s boji proti fake news
a bagatelizaci védeckych poznatku (Frederiksenovd 2017; Peters et al. 2018), ale také se
zaméstnatelnosti a dovednostmi poZadovanymi globdlnim trhem, ¢imZz nabyva
ekonomickou hodnotu. Na jedné strané panuje ve spolecnosti poptdvka po kritickém
mysleni, na strané druhé dochazi k naduZivdni tohoto pojmu bez jasné predstavy o jeho

vyznamu.

Zamérem disertacni prace bylo predstavit hlavni pojeti kritického mysleni, ktera by
prispéla k jeho teoretickému ukotveni a poukdzat na moinosti jeho hodnoceni
v kontextu vysokého Skolstvi. Hlavnim cilem bylo predloZit adaptaci testu kritického
mysleni Halpern Critical Thinking Assessment (HCTA) pro pouZiti v ¢eském univerzitnim

prostredi, ktery by umoznil validni a spolehlivé méreni stanovenych kategorii.

Pfi snaze o teoretické uchopeni konstruktu kritického mysleni jsme se soustredili na
objasnéni jednotlivych fazi jeho vyvoje, které ovlivnily pfistupy filozofickych,
psychologickych, sociologickych a vzdélavacich myslenkovych proudd. Z jejich analyzy
vyplyva, Ze nazorova roztristénost jednotlivych disciplin znemoznuje jednotné uchopeni
tohoto pojmu a vytvoreni univerzalni definice kritického mysleni. Pfi vybéru nastroje na
méreni dovednosti kritického mysleni je tedy zapotfebi vychazet z definic, které tento

nastroj modelovaly.

Jako teoretické vychodisko vyzkumné casti jsme zvolili model kritického mysleni dle
Halpernové (2014), ktera jej definuje jako pouZivdni téch kognitivnich dovednosti nebo
strategii, které zvysuji pravdépodobnost Zddouciho vysledku. Test dovednosti kritického
mysleni HCTA, ktery se o tento model opira, nejlépe vyhovoval kritériim z hlediska cilové
skupiny, testovanych dimenzi kritického mysleni, psychometrickych kvalit anglické verze

testu, ekologické validity a administrativni zatéze.

PFi vytvareni optimalni ceské verze testu HCTA jsme postupné plnili jednotlivé kroky
potfebné pro adaptaci vyzkumného nastroje, které odpovidaly stanovenym vyzkumnym

otazkam.

Nejprve jsme se zaméfili na urceni konstruktové ekvivalence ¢eské mutace nastroje, ve
které jsme spatfovali nejvétsi riziko zdroje zkresleni hodnoceni danych konstruktd.
Z nasich zjisténi vyplynulo, Ze znalosti a dovednosti, které se vztahuji k péti hodnocenym
dimenzim kritického mysleni HTCA, jsou obsazeny v ¢eskych kurikuldrnich dokumentech

v podobé klicovych kompetenci, jsou soucasti vzdélavacich oblasti a také prirezovych
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témat. Nejucelenéjsi pfistup k témto dimenzim vietné zahrnuti témat
pravdépodobnosti, testovani hypotéz a analyzy argumentl obsahuji vzdélavaci ramce

gymnazii.

V dalsim kroku jsme ovérovali kvalitu nové vytvoreného ndastroje z hlediska jeho
objektivity, reliability a validity. Ovéreni psychometrickych vlastnosti ¢eské verze HCTA
probéhlo v rdmci statistické analyzy vyzkumného vzorku (N=622), ktery se skladal ze
studentl bakaldrskych studijnich programd Fakulty télesné kultury UPOL,
Prirodovédecké fakulty UPOL a Pedagogické fakulty UPOL.

Odhad reliability na zakladé vnitfni konzistence polozek jsme provedli pomoci
McDonaldova koeficientu omega a vysledek (0,79) mUZeme povaZovat za dostacujici.
Provedend konfirmacni faktorova analyza potvrdila dvoufaktorovou strukturu origindlni
verze, pricemz faktorové zatéze neboli korelacni koeficienty mezi faktorem a kazdou

jednotlivou proménnou byly stfedni a vyrovnané napfic¢ jednotlivymi indikatory.

Pfi urcovani konvergentni a diskriminacni validity jsme testovali vztah vybranych
proménnych k drovni kritického mysleni. Vysledky potvrdily vyznamny statisticky rozdil
v primérném skore celkového kritického mysleni mezi absolventy gymnazii a absolventy
jiného typu stfedni odborné Skoly zakoncené maturitni zkouSkou. Tyto vysledky
podporuji vySe uvedena zjisténi teoretické analyzy vybranych RVP, ze které vyplynulo,
Ze absolventi gymnazii maji vzhledem k obsahu RVP pro gymnazia lepsi predpoklad
k osvojeni jednotlivych dovednosti kritického mysleni nez absolventi obort poskytujicich

stfedni vzdélani s maturitni zkouskou.

Vysledky dale ukdzaly, Ze existuje statisticky vyznamny rozdil v drovni kritického mysleni
mezi fakultami FTK UPOL a PdF/PfF UPOL, pricemz vliv fakulty na Uroven kritického

mysleni je cca 1,7krat vétsi nez vliv typu absolvované stfedni skoly.

Z uvedenych vysledkd vyplyvd, Ze kvalita nastroje byla z hlediska psychometrickych
vlastnosti dostatecné ovérena a vysledky umozZiuji vyuZit nastroj pro dalsi spolehlivé a
validni méreni obecnych dovednosti kritického mysleni. Hlavni cil prace byl tedy
naplnén. PrestoZe bylo ovéfeni testu provedeno pouze v prostiedi UPOL, lze
predpokladat, Ze dalsi Setfeni na jinych vysokoskolskych institucich bude taktéz Gspésné.
Tento predpoklad podporuji nejen vysledky naseho zkoumani, ale také vysledky
zahranic¢nich studii, které se adaptaci HCTA vénovaly (Franco et al. 2018; Verburgh 2013

a dalsi).
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Vysledky disertacni prace mohou vyuzit predevsim akademicti pracovnici ve vyzkumné i
pedagogické praxi, nebot budou schopni |épe definovat dovednosti kritického mysleni a
projektovat vyuku s ohledem na vyukové cile, které podporuji rozvoj téchto dovednosti.
Na zakladé vysledk( testu si mohou také ovéfit, zda byly jejich pldnované vyukové
strategie UCinné a zaroven budou moci identifikovat, na které dimenze je tfeba se pfi

vyuce zamérit.
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