KATOLICKA UNIVERZITA V RUZOMBERKU

TEOLOGICKA FAKULTA KOSICE

KRITICKE MYSLENIE
— VYZVA SUCASNEJ SOCIALNEJ PRACE

Zbornik prispevkov z medzinarodnej vedeckej konferencie

KoSice 2025



KATOLICKA UNIVERZITA V RUZOMBERKU

TEOLOGICKA FAKULTA KOSICE

KRITICKE MYSLENIE
— VYZVA SUCASNEJ SOCIALNEJ PRACE

Zbornik prispevkov z medzinarodnej vedeckej konferencie
KoSice, 22. september 2025

KoSice 2025



TEOLOGICKA FAKULTA KATOLICKEJ UNIVERZITY V RUZOMBERKU - KATEDRA SPOLOCENSKYCH VIED
VYSOKA SKOLA ZDRAVOTNICTVA A SOCIALNEJ PRACE SV. ALZBETY - USTAV BL. Z. G, MALLU KOS8ICE
TEQOLOGICKA FAKULTA TRNAVSKE] UNIVERZITY
UNIVERZITA KONSTANTINA FILOZOFA V NITRE
UNIVERZITA PALACKEHO V OLOMOUCI - CYRILOMETODEJSKA TEOLOGICKA FAKULTA OLOMOUC

ZASTITA KONFERENCIE
ASOCIACIA VZDELAVATELOV V SOCIALNE] PRACI

Vids pozyvaji na

medzindrodni vedeckid konferenciu

KRITICKE MYSLENIE

VYZVA SUGASNE) SOCIALNE) PRACE

22. septembra 2025

TEOLOGICKA FAKULTA V KOSICIACH,
HLAVNA 89, 040 21 KOSICE - C4

Casovy harmonogram

+ 8:30 - 9:00 registracia

A 900 - 5:30 zahdjenie a Gvodné prihovory

+ 9:30 - 12:30 prezenticia prispevkov

+ 12:30 - 13:00 diskusia a ukonéenie konferencie




Kritické myslenie — vyzva suc¢asnej socialnej prace

Zbornik z medzinarodnej vedeckej konferencie

© Teologicka fakulta KoSice

Editor:
doc. PhDr. Ing. Lydia LeSkova, PhD.
Mgr. Katarina Mickova, PhD.

Recenzenti:
doc. PhDr. Bohuslav KuzyS$in, PhD.

PhDr. Katarina Minarovi¢ova, PhD., univ. doc.

Odborni garanti konferencie:
doc. ThDr. Radoslav Lojan, PhD.
doc. PhDr. Ing. Lydia LeSkova, PhD.

Vedecky vybor:

doc. ThDr. Radoslav Lojan, PhD

prof. ThDr. PhDr. PeadDr. Jozef Jurko, PhD.
prof. PhDr. Maria Smidova, PhD.

prof. PaedDr. ThDr. Roman Kralik, Th.D., MBA
prof. RNDr. Jaroslava Pavelkova, CSc.

prof. ThDr. Edward Z. Jarmoch, PhD.

prof. ThDr. Gabriel Ragan, PhD.

prof. ThDr. Peter Vansac, PhD.

doc. PhDr. Ing. Lydia LeSkova, PhD.

doc. PhDr. Martina Pavlikova, PhD., MBA.
doc. PhDr. Mgr. Zuzana Budayova, PhD.
doc. PhDr. Stanislava Hunyadiova, PhD.
doc. PhDr. NataSa Bujdova, PhD.

doc. PhDr. Lenka Haburajova llavska, PhD.
doc. JUDr. ICDR. Juraj Jurica, PhD.
doc.ThLic. Krzysztof Trebski PhD.

doc. PhDr. Ing. Tibor Mahrik, PhD.

prof.u.PaedDr.PhDr. Vaclav Simek,PhD,DBA,D. Ed.

Florin Leonard Stan, PhD.

PhDr. Renata Jamborova, PhD.

Ing. Mgr. Zdené&k Meier, Ph,D.

Dr. Pavol Hrabovecky, S.T.D.

PhDr. Ing. Markéta Simkova , Ed.D., LL.M.
PhDr. Michaela Sulova, PhD.

Mgr. Katarina Mickova, PhD.

PhDr. Nikoleta Sivakova, PhD.

Mgr. Zlatica Dorkova, PhD.

PreSovska univerzita PreSov
Pravoslavna bohoslovecka fakulta

Univerzita Konstantina Filozofa v Nitre
Fakulta socialnych vied a zdravotnictva

Organizaény vybor:

doc. PhDr. Ing. Lydia LeSkova, PhD.
Mgr. Katarina Mickova, PhD.

Mgr. at MS. Marta Andras¢ikova
Florin Leonard Stan, PhD.

PhDr. Denisa Morongova, PhD.
MUDr. PhDr. Filip Makan, MBA, MPH
PhDr. Pavle Cekov

PhDr. Jan Mahrik

Mgr. Jaromir Sloboda

Mgr. Vladimir Korek

Mgr. Marek Lach

Mgr. Stanislav Hunyadi, MBA

Ing. Martin Czebrik

Mgr. Simona Jurov

Mgr. Barbara Kapralova

Mgr. Oto Mucka

Mgr. Marek Kosa

Bc. Erika Sivakova

Vydavatelstvo VERBUM — vydavatelstvo KU v Ruzomberku, 2025, 1. vydanie
Forma vydania: online

Zbornik prispevkov nepresiel odbornou jazykovou korekciou. Autori prispevkov v plnom rozsahu
zodpovedaju za obsah svojich prispevkov, Stylistiku a gramatiku, ako aj techniku a etiku citovania.

ISBN 978 —80-561-1197-0



OBSAH

=T 1 a0 AV o) SO PP 7
Yo = T =T~ o 1Y 7
UVOANY PITROVOT ...ttt 8
Radoslav Lojan, dekan TF KU.........ooouiiiiiiiiieecceeeiie e eeeeanans 8
Participacia, percepcia a pravda. Kriticka analyza vyskumu klimatickych
AOSIEAKOV ... .. 9
GizZela BrUutOVSKA.......uuuiiiiiiiiiiieeeiiiis et 9
Kritické myslenie, sila argumentu a post-fruth situacia............................ 17
ZUzana BUudayOVva..........oouuiiiiii e 17
Podpora a rozvoj kritickéeho myslenia.........................ccccuvvvuveiiiiiiiiennnnnnnnne, 29
Stanislava Hunyadiova, Stanislav Hunyadi .............cccccoiiiiii e, 29
Vyznam hodnotového rebricka pre kritické myslenie......................... 43
[0V o= 43
,,NeviditeI'né rozhodnutia: 3

kritické myslenie pri posudzovani ludi s TZP“....................cccccccvviiiiiiiennnnn. 53
Simona Jurov, Barbara Kapralova ............cccciiiiiiii e 53

Kritické mysleni a socialni prace v oblasti reedukace a resocializace
chlapcu a divek z prostredi ustavni ¢i ochranné vychovy ........................ 59
Vladimir Korek, Jaromir Sloboda, FrantiSek Kratochvil ..........c.ccovvviiiviiiiiionn. 59

Analysis of the synergistic potential of critical and creative thinking
IN educational PAradigmsS .........uuuuuuiuuuiiiiiiiiiiiiii i 67
Ernest KOVAG, Oto MUCGKA .........ouiiiiii e 67

Analyse der wechselwirkungen zwischen persénlichkeitsfaktoren,
emotionaler dissonanz und entscheidungsparalyse im kontext der
berufswahl mit schwerpunkt auf der intervenierenden rolle des kritischen
JENKENS L. e 79
Ernest KOVAC, Ervin WEISS ... couieiieee e e e 79

Kritické mysleni pfi uzavirani smluv: prevence pravnich rizik
V KaZzdodennim ZiVOLe........................iiiiiiiiiiiiiiee e 97
Michal KrajCirOViC........uuuueiiiiie et e e e e e eeeaanaas 97

Problem abstraktivheho absorbovania v koncipovani schopnosti
kritického myslenia Studentami, pri ziskavani vedomosti ...................... 107
MArek LaCh .... oo 107



Kritické myslenie studentov odboru socialna praca v kontexte dimenzii

analyza a POSUUZOVANIE.........uuuuuiiiiiie et e e e 113
Lydia LeSkova, Katarina MiCKOVA............cccccoveiiiiiii e, 113
Kritické myslenie studentov odboru socialna praca v kontexte dimenzii
POrOZUMENIE @ UKOIVENIE.....ccoiiiieiiiie e e e e e eeanens 125
Katarina Mic¢kova, Lydia LeSkova, Nikoleta Sivakova.............ccccceeeieiiininnnn, 125
Kritické myslenie ako nastroj pre tvorivost: podpora zvedavosti

a originalneho myslenia na Skolach .....................c.ccccccccoiiiiiiiiiiiiiiiiiinnen. 137
(DY T IS¥= 1Y, o] yo] g Ve [ 1 Z- TR 137

Critical thinking pedagogy: contemporary challenges and didactic

LT a0 Z= 11 0 ] 1 153
N | 0= O ] =1 o 153
Priprava studentu do praxe se zamérenim na kritické mysSleni.............. 165
Jaromir Sloboda, Vladimir Korek, FrantiSek Kratochvil ...........cccovvvvvviiinninnnns 165

Schopnosti a zrucnosti kriticky mysliciho manazera

— PAPAdoVa StUdIE...................ccooiiii 175
Markéta SIMKOVA ........uuuuiiiiiiiiiiiii e e e e e eeaeannas 175
Podpora a rozvoj kritického mysleni u studentu vysokych $kol............ 189
VACIAV SIMEK ....cooiiiiiiiiii 189
Kritické myslenie cez objektiv fotoaparatu........................cc.cooevinnnn 199
Katarina Siftlanska, Lucia TOthOVA...........coovviiiiiii e, 199
Metody zamerané na rozvoj kritického myslenia.................................... 213
Michaela SUFOVA ..........ouuiiiiii e 213
Od rutiny k reflexi: kritické mysSleni v socialni praci se seniory............. 221
Lenka Vyhlidalova, Jaroslava Pavelkova ............cccccooviiiiiiiiiiii e 221
ZAVEIK ... 229



PREDHOVOR

Téma kritického myslenia je v suCasnosti vysoko aktualna, nakolko v obdobi
velkého mnozZstva informacii potrebuje jedinec nielen ich prijimat ako fakty, ale
i podrobit kritickej analyze. Zru€nost kritického myslenia je rozhodujuca pre nezavislé
myslenie a rieSenie problémov v pracovnom — profesionalnom, ale aj osobnom Zivote
jedinca.

Ciefom konferencie, ktorej vysledkom je aj tento zbornik, je predstavenie
problematiky kritického myslenia v socialnej praci, ale i v inych pribuznych odboroch.
Jej zameranie je na vymedzenie dimenzii a modelov kritického myslenia, poukazanie
na schopnosti a zru€nosti kriticky mysliaceho ¢loveka, prezentaciu kritického myslenia
vo vyskumnych zisteniach ako aj na jej dblezitost’ v priprave Studentov do aplikacnej
praxe.

Konferencia bola realizovana v ramci projektu KEGA ¢. 017KU-4/2025 ,Kritické
myslenie a jeho implementacia do osnov Studijného programu socialna praca“, ktory
je zamerany na rozvoj kritického myslenia v ramci vysoko$kolskeho vzdelavania.
Projekt ma prispiet k efektivhej priprave Studentov socialnej prace pre vykon ich
povolania socialnych pracovnikov.

Zbornik vznikol v ramci rieSenia vedeckovyskumnej ulohy projektu KEGA
€. 017KU-4/2025 ,Kritické myslenie a jeho implementacia do osnov Studijného
programu socialna praca®“.

Clanky v zborniku su usporiadané v abecednom poradi podla jednotlivych
vystupujucich. Ich zameranie je nielen teoretické na opis kritického myslenia, ale autori
mapuju Siroky diapazén vyuzivania kritického myslenia v réznych oblastiach
spoloCebnskej praxe. Prinadaju viaceré vysledky z oblasti vyskumu, ktoré su
spracované v kvantitativnom i kvalitativnom dizajne. Prave tato rozmanitost
prispevkov ponuka SirSi pohlad na problematiku kritického myslenia.

Lydia LeSkova
veduca riesitelskeho kolektivu projektu KEGA



UVODNY PRIHOVOR

Vazené damy, vazeni pani, cteni hostia/prednasajuci, mili seminaristi a Studenti,
dovolte, aby som Vas srdeCne privital na vedeckej konferencii pod nazvom Kritické
myslenie - vyzva sucasnej socialnej prace. Konferencia sa kona v ramci projektu KEGA
hlavného rieSitefa doc. Lydie LeSkovej, ktorej tymto dakujem za pripravu dnesnej
vedeckej konferencie.

Kritické myslenie znamena schopnost’ posudit nové informacie, pozorne a kriticky
ich skumat' z viacerych hladisk, tvorit usudky, posudzovat vyznam novych myslienok
a informacii pre svoje vlastné potreby.“ Kritické myslenie je ,mentalny proces, ktory
sluzi na ziskavanie a hodnotenie informacii a nachadzanie logickych a objektivnych
zaverov‘. Atu sa nam vynara niekolko délezitych tém a otazok konania dnesnej
konferencie: dimenzie kritického myslenia a jeho korene; modely kritického myslenia;
schopnosti a zru€nosti kriticky mysliaceho c¢loveka; podpora a rozvoj kritického
myslenia; kritické myslenie a socialna praca; ale aj priprava Studentov do praxe
S0 zameranim sa na kritické myslenie.

Nezavisle mysliet' a chciet mysliet. Mat’ vlastny nazor. Nezostat' len na povrchu,
ale snaZit sa preniknut do podstaty veci. Nielen nieCo mechanicky prevziat, teda
ziskat' informaciu, ale vediet ju aj pouzit. Dokazat prepojit tedriu a prax. Realne
zhodnotit, ¢o treba rieSit a o rieSit netreba. Posudit, ¢o je dolezité. Selektovat
podstatné a nepodstatné. Vediet zhodnotit a akceptovat nazor iného. Rozvijat
schopnost nachadzat’ netypické rieSenia a kreativne mysliet. Spravat’ sa prosocialne.
Mysliet' na buducnost. To su v skratke dévody, prec¢o ma rozvijanie kritického myslenia
v sucasnej socialnej praci a jej procese taku nezastupitelnu funkciu.

Dakujem aj élenom organizaéného timu na TF KU za pripravu tejto predmetnej
konferencie. Vazeni u€astnici, dovolte mi zazelat Vam, aby dneSna konferencia splnila
VaSe ocCakavania a vSetkym nam zelam produktivhu vymenu nazorov a uspesny
priebeh podujatia.

Dakujem za pozornost.
Radoslav LOJAN, dekan TF KU



PARTICIPACIA, PERCEPCIA A PRAVDA. KRITICKA ANALYZA
VYSKUMU KLIMATICKYCH DOSLEDKOV.

Participation, Perception, and Truth. A Critical Analysis of Climate
Impact Research

Gizela Brutovska

Abstrakt: Prispevok predstavuje kriticku analyzu socialnych a zdravotnych désledkov
klimatickej zmeny na lokalnej urovni v kontexte vyskumu realizovaného v povodi rieky
Rorava. Ustrednym cielom je preskumat tri kliové sociologické dimenzie — percepciu
klimatického rizika, participaciu obyvatelfov na adaptacii a socialnu pravdu o rozsahu
a systémovom charaktere problému. Empirické zistenia poukazuju na vyraznu
individualnu adaptaciu (zachytavanie vody, zateplovanie) motivovanu finanénymi
moznostami, ¢im sa prehlbuje klimaticka nerovnost. Zaroven bola identifikovana nizka
kolektivna participacia (slaba susedska vypomoc) a vysoka zavislost na fosilnej
mobilite (automobilova doprava), €o kriticky podkopava dekarbonizacné ciele.
Prispevok zasadzuje tieto lokalne zistenia do SirSieho teoretického ramca post-pravdy
a krizy dovery vo vedecké poznanie, priCom zdbéraznuje naliehavu potrebu
transformacie od individualizovanej adaptacie k systémovej, spravodlivej a politicky
angazovanej akcii.

Kracové slova: Klimatické zmeny. Socialne dosledky. Percepcia rizika. Participacia.
Post-pravda. Klimaticka spravodlivost. Socialny kapital.

Abstract: This paper presents a critical analysis of the social and health
consequences of climate change at the local level, contextualized by research
conducted in the Ronava River basin. The central objective is to examine three key
sociological dimensions: perception of climate risk, community participation in
adaptation, and the social truth about the scale and systemic nature of the problem.
Empirical findings point to significant individual adaptation (water harvesting,
insulation) motivated by financial capacity, which consequently deepens climate
inequality. Simultaneously, we identified low collective participation (weak neighborly
assistance) and a high dependence on fossil fuel mobility (car transport), critically
undermining decarbonization goals. The paper frames these local findings within the
broader theoretical context of post-truth and the crisis of trust in scientific knowledge.
It emphasizes the urgent need for a transformation from individualized adaptation to
systemic, just, and politically engaged action.

Keywords: Climate Change. Social Consequences. Risk Perception. Participation.
Post-Truth. Climate Justice. Social Capital.

! Prispevok vznikol vdaka podpore z VEGA ¢. 1/0764/24 Environmentalne postoje, pro-
environmentalne spravanie a jeho podpora.



1. Uvod. Od prirodného javu k socialnemu fenoménu

Klimatické zmeny, povodne skimané primarne ako geofyzikalny a ekologicky
fenomén, su dnes neoddelitelne spojené s globalnou politikou, ekonomikou a tiez
SO sociolégiou. Predstavuju komplexnu, multifaktorialnu a existenénd hrozbu
pre ludsku civilizaciu (Daubner, 2019). Medzivladny panel pre zmenu klimy (IPCC,
2022) dlhodobo potvrdzuje vedecky konsenzus o dominantnom vplyve ludskej Cinnosti
(spalovanie fosilnych paliv) na pozorované globalne oteplovanie.

Ciefom tohto prispevku je kriticky analyzovat, ako sa tato globalna hrozba
prejavuje na lokalnej urovni a aké socialne mechanizmy spusta. Prispevok vychadza
z empirického vyskumu realizovaného v povodi rieky Ronava (Brutovska a Balogova,
2023), ktory sa zameral na identifikaciu dopadov extrémnych prejavov pocasia
na kvalitu zivota obyvatelov v Styroch kfu€ovych oblastiach:

- materialne a pracovné podmienky zivota,
- zdravie,

- travenie volného Casu,

- susedské vztahy a socialny kapital.

Teoretickym zakladom je Sprava IPCC (2022), American Public Health Association
(2016) a sociologické tedrie percepcie rizika a kolektivnej akcie. Ustredna kriticka
analyza je postavena na preskumani vztahu troch konceptov: participacia, percepcia
a pravda. NasSou hypotézou je, Ze existuje vyznamna diskrepancia medzi percepciou
rizika (ako ho [udia pocituju), participaciou (ako nan reaguju) a pravdou (aka je
objektivna naliehavost a systémovy rozsah problému).

2. Teoretické vychodiska a kriticky ramec sociolégie klimy

Kriticka sociologia klimatickej zmeny odmieta redukovat adaptaciu a mitigaciu
na subor individualnych technickych rieSeni. Namiesto toho skuma, preco su globalne
snahy napriek vedeckému konsenzu notoricky nedostato¢né (Daubner, 2019) a ako
Strukturalne faktory (nerovnost, kapitalizmus, post-pravda) brania uc€innej akcii.

2.1. Pravda v ére klimatickych zmien a kriza dévery

Pojem ,Pravda“ v kontexte klimatickych zmien ma dve roviny. Vedecku pravdu
a socialnu pravdu. Vedecka pravda (fakt) je objektivna realita potvrdena vedeckym
konsenzom (napr. teplota stupa, je to spdsobené CO2 z fosilnych paliv). Tato pravda
je prezentovana prostrednictvom IPCC (2022). Socialna pravda (dosledky) zrkadli
rozsah nevyhnutnej spoloCenskej transformacie, ktora by musela nastat, aby sa
globalne oteplenie udrzalo pod hranicou 1,5 °C. Socidlna pravda teda hovori
o existencialnej hrozbe a nutnosti systémového kolapsu fosilnej ekonomiky.

Kritické ohrozenie vedeckej pravdy v su€asnosti predstavuje fenomén post-pravdy
(Marquardt, Lederer, M., 2022). V dobe post-pravdy straca objektivny fakt (d6kaz)
svoju prioritu voCi osobnej skusenosti alebo tvrdeniu, ktoré rezonuje s vopred
utvorenym presved€enim publika. Klimaticky skepticizmus a populizmus su spojené
s odmietanim medzinarodnej spoluprace a spochybriovanim prace IPCC (Marquardt,
Lederer, M., 2022). Politici ponukaju ,alternativne klimatické fakty“ zalozené
na narativoch, ktoré uprednostriuji emocionalne preferencie a kratkodoby zaujem
pred dlhodobou vedeckou progndzou. Tento trend je prepojeny so vSeobecnou krizou
dbévery vo vedecké poznanie (replikaéna kriza) (Adamkovi€ et al., 2019), ktora zniZuje
ochotu verejnosti akceptovat vedecky podlozené poziadavky na radikalnu zmenu
zivotného Stylu. Dezinformacie a online protipublika tuto fragmentéaciu reality dalej
prehlbuju (Pihkala, 2020).
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2.2. Percepciarizika

Percepcia predstavuje kognitivny a emocionalny proces, ktorym si jednotlivec
interpretuje a hodnoti hrozby. Klimatické zmeny su pre [udi Casto vnimané ako
vzdialené riziko — geograficky (tyka sa to inych krajin) a ¢asovo (tyka sa to buducich
generacii) (Beck, 2018). Vnimanie rizika je ovplyvnené kulturnymi predpokladmi,
hodnotami a socioekonomickym statusom (Kahan et al., 2010). Rastie vyznam
politickych emacii (Pihkala, 2020). Emdcie ako strach, uzkost alebo hnev zohravaju
zasadnu ulohu v politickej participacii a komunikacii. U mladych ludi, ktori maju
najdlhsi Casovy horizont expozicie, je percepcia hrozby najsilnejSia, ¢o vedie
k narastajucemu fenoménu eko-uzkosti.

2.3. Participacia. Od individualnej adaptacie ku klimatickej spravodlivosti

Participacia zahffia rézne formy konania od osobnej adaptacie (napr.
zateplovanie), cez zmeny spotrebitelského spravania, az po kolektivnu politicku
angazovanost (napr. obCianske iniciativy) (Ministerstvo vnuatra SR, 2020). Kritickym
problémom je individualizacia zodpovednosti. Neoliberalne ramovanie klimatickej
akcie Casto privatizuje naklady a individualizuje riziko, ¢o presuva zodpovednost
za systémové zlyhanie (pokracujuca zavislost na fosilnych palivach) na plecia
jednotlivcov (napr. ,triedit odpad®, ,kupit’ si elektromobil®). Tato optika prehliada:

- Strukturalne prekazky. Nedostato¢na infrastruktura (chybajuca hromadna
doprava) znemoziuje environmentalne zodpovedné rozhodnutia.

- klimaticku spravodlivost. Adaptacna kapacita je nerovna (Valova, Sedlacek,
2024). Klimatické dosledky postihuju neumerne viac zranitefné komunity a
obyvatefov s nizkym socioekonomickym statusom, ktori nemaju zdroje na
ochranu svojho majetku (napr. zateplenie, klimatizacia). Klimaticka
spravodlivost vyzaduje, aby naklady znasali predovSetkym ti, ktori k
problému prispeli najviac (bohaté krajiny/sektory) a aby sa rieSili primarne
nerovnosti v adaptacii (Pihkala, 2020).

3. Metodolégia vyskumu

3.1. Metodologicky pristup a ciel'ova skupina

Empirické data prezentované v tejto analyze pochadzaju z kvantitativneho
vyskumu realizovaného v povodi rieky Rofiava. Vyskum bol zamerany na miestnu
populaciu a bol realizovany pomocou Standardizovaného dotaznika. Cielom bolo
identifikovat’ mieru a charakter socialnych a zdravotnych désledkov klimatickej zmeny
a kvantifikovat mieru adaptacného a participativheho spravania obyvatelov. Zber dat
prebiehal v roku 2022 (rok dokonc¢enia pévodného vyskumu) a zucastnilo sa ho 84
respondentov. Priemerny vek respondentov bol 40,4 roka, s miernou prevahou VS
vzdelania. Vacsina respondentov Zila v rodinnych domoch. Hodnotenie adaptacnych
aktivit a prejavov vplyvu prebiehalo na patbodovej Likertovej Skale, kde vysSie skore
indikuje vys$Siu frekvenciu alebo intenzitu (napr. 5 = vo velmi velkej miere, 1 = takmer
vbbec).
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3.2. Zakladné zistenia (Suhrn pévodného vyskumu)

Materialne a pracovné podmienky

Zistenia jasne poukazuju na dominantnu individualnu adaptaciu v snahe chranit
majetok a kompenzovat' klimatické zmeny. Zachytavanie dazdovej vody (najvacsia
zmena) dosiahlo najvysSie priemerné skore 2,71 (na Skale 1-vébec az 5-extrémne).
Az 26,83 % respondentov zaCalo zachytavat vodu nadmerne az extrémne, ¢o svedci
o akutnom vnimani a rieSeni nedostatku vody. Zateplenie dosiahlo priemerné skére
2,60. Priblizne 25,3 % respondentov zateplovalo nadmerne az extrémne, ¢o mbze
indikovat' najvySSiu mieru oteplovania v ich obciach, ale zarovef aj dostatocné
financné zdroje na takuto upravu. Zavedenie klimatizacie dosiahlo skére 2,11. 14,82
% respondentov bolo nutenych zaviest klimatizaciu velmi az extrémne, o poukazuje
na obce, kde obyvatelia najvyraznejSie vnimaju zvySujuce sa teploty. Protipovodriové
opatrenia boli to najmenej rieSené upravy (priemer 1,57). Len 7,32 % respondentov
bolo nutenych riesit ich nadmerne alebo extrémne. Tieto pripady sa sustredili najma v
obciach, ktorymi preteka rieka Ronava alebo su v dolnej Casti uzemia, ¢o svedCi
0 dlhodobom lokalnom riziku.

Pracovné podmienky a doprava

Zmena klimy sa takmer vébec neprejavila v pracovnej oblasti. Az 96,25 %
respondentov uviedlo, Ze nebolo vobec nutenych zmenit’ miesto vykonu prace alebo
Skoly. Kazdy druhy respondent (52,86 %) dochadza do prace alebo Skoly osobnym
automobilom. Hlavnymi dévodmi su flexibilita a absentujuce spoje hromadnej dopravy.
Predpoklada sa, zZe tento podiel sa eSte zvySi, ked Studenti ziskaju vodiCskeé
opravnenie alebo stratia vyhody bezplatného cestovania.

Zdravie (Zdravotny Stav)

Bola skumana aktualna nutnost vyhladat lekarsku pomoc pre komplikacie
suvisiace s teplom a celkovu uroven obav zo zhorSenia zdravia. Az 71,25 %
respondentov nemuselo lekara vobec vyhfadat. Lekara muselo nadmerne/extrémne
vyhladat len 6,25 % respondentov, ktorymi boli najma osoby s uz existujucimi mensimi
zdravotnymi problémami. Respondenti mali v priemere urCitu mieru obav zo zhorsenia
zdravotného stavu v dbésledku zmeny klimy (priemer 2,33). NajvyraznejSim zistenim
je, ze mladi lfudia (s vekovym priemerom 34,83 rokov) su ti, ktori pocituju najvacsie
obavy o svoje zdravie, pricom 7,14 % z nich uviedlo extrémne obavy.

Travenie volného €asu a susedské vztahy

Respondenti boli ¢iasto€ne nuteni zmenit spdsob travenia volného ¢asu (Priemer
2,30). Zmeny sa tykali predovsetkym dizky a spésobu pobytu na sinku a pri vode, ako
aj prace v zahrade v obednajSom Case. AZ 12,20 % respondentov (opat prevazne
mladych ludi) bolo nutenych zmenit spOsob travenia volného €asu nadmerne a
extrémne. Zmena klimy takmer vébec neovplyvnila susedsku vypomoc. Priemerné
skore dosiahlo extrémne nizku hodnotu 1,41. Az 67,5 % respondentov vbbec
nevyhladalo susedsku vypomoc pri problémoch spojenych so zmenou klimy (napr. pri
odstranovani 8kéd po zaplavach). Tato nizka (takmer ziadna) uroven susedskej
vypomoci je pripisovana nizkej medziludskej dovere, ktora vSeobecne previada v
sucasnej spolo¢nosti.
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4. Kriticka analyza zistenych diskrepancii (Participacia — percepcia - pravda)
Empirické vysledky z povodia rieky Ronava odhaluju hlboké rozdiely medzi tym,
Co ludia vedia, ako sa spravaju a €o je potrebné urobit.

4.1. Percepcia vs. Pravda. Selektivna adaptacia na riziko

Vysokeé skoére zachytavania zrazkovej vody (2,71) a zateplovania (2,60) potvrdzuje,
Ze obyvatelia prejavuju silnu percepciu rizika, ak sa tyka ochrany vlastného majetku a
individualneho komfortu. Tieto opatrenia su v3ak len individualnou adaptaciou, ktora
nezasahuje do podstaty problému — globalnej emisnej stopy a regionalnej vodnej
bilancie. Obyvatelia beru zodpovednost’ do svojich ruk len v miere, v akej su schopni
chranit’ si vlastné zdroje (voda) a komfort (tepelna pohoda). Toto spravanie odraza
trend, kde Statne a regionalne organy presuvaju naklady adaptacie na jednotlivcov.
Mézeme hovorit’ o individualizacii rizika. Kriticka analyza preukazala, Ze zateplovanie
a zavadzanie klimatizacie bolo intenzivnejSie v obciach s predpokladom vySSej
finan€nej adaptability. Obyvatelia s nizSimi prijmami su preto dvojnasobne zranitelni:
nemo&zu si dovolit adaptovat’ svoje byvanie a su viac vystaveni zdravotnym rizikam
(napr. vinam horucav). Socialna pravda o adaptacii je teda taka, ze adaptacia je luxus,
nie univerzalne pravo. V tejto suvislosti mézeme hovorit’ o klimatickej nerovnosti.

4.2. Participacia vs. Pravda. Fosilna zavislost’ ako Strukturalny problém

Zistenie, Zze 52,86 % respondentov vyuziva osobny automobil na dochadzku, a Ze
hlavnym dévodom je flexibilita a absencia hromadnej dopravy, predstavuje najvacsiu
diskrepanciu medzi participaciou a pravdou o potrebe mitigacie. Dochadza
k Strukturalnej vazbe. Respondenti su nuteni k vysokému podielu fosilnej mobility,
pretoze verejna infrastruktura zlyhava v poskytovani spofahlivej a efektivnej
alternativy. Ich participacia (volba dopravy) je teda skér reakciou na Strukturalny deficit
nez slobodnym rozhodnutim. Nizka je environmentalna motivacia. Takmer nikto
neuviedol Setrnost’ k zivotnému prostrediu ako klfu¢ovy dévod pre hromadnu dopravu.
To indikuje, Ze environmentalne povedomie je zatienené osobnymi uzitkovymi
kritériami (Cas, komfort, flexibilita). Ak sa participacia v doprave nezmeni, socialna
pravda o regionalnej emisnej stope zostane negativha, ¢o znemoZzni plnenie
narodnych klimatickych cielov. Predpoklad zvySujuceho sa podielu automobilovej
dopravy po ziskani vodi€skych preukazov mladymi (skupina s najvy$Sou percepciou
rizika) je alarmujuci paradox.

4.3. Participacia vs. Percepcia. Kolaps socialneho kapitalu

Kritické zistenie, Ze susedska vypomoc bola takmer nulova (1,41) a ze 67,5 %
obyvatefov ju vObec nevyhladalo, poukazuje na vazny deficit socialneho kapitalu
a medzifudskej dévery. Schopnost komunity Celit buducim, rozsiahlej§im krizam
(napr. dlhodobé sucho, rozsiahle povodne) zavisi od jej socialneho kapitalu, teda
od siete vzajomnych vztahov a dbvery, ktora umoziiuje kolektivnu mobilizaciu
(Putnam, 2000). Nulova vypomoc svedCi o tom, Ze adaptacia je vnimana ako
izolovany, sukromny boj. Ak sa aj v krizovych situaciach spolieha jednotlivec len
na vlastné zdroje, kolektivna participacia a odolnost komunity su vazne narusené.
Tato socialna slabost je rovnako nebezpecna ako samotné klimatickeé riziko.

4.4, Percepcia a ,,zdravotna“ pravda. Uzkost mladsej generécie

Hoci len mala Cast populacie mala akutne zdravotné problémy vyzadujuce
lekarske oSetrenie (1,44), obavy o zdravie boli identifikované v strednej miere (2,33),
pricom najvacsiu extrémnu obavu pocituju mladi ludia (priemerny vek 34,83 roka).
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MladSia generacia vykazuje najvysSiu percepciu rizika, ¢o je dané dlh§im ¢asovym
horizontom ich buducej expozicie. Uznanie hrozby vSak v sebe nesie riziko paralyzy
uzkostou. Tato vysoka uroven emocCného zapojenia (eco-anxiety) by mala byt
spoloCensky legitimizovana a transformovana z pasivnej obavy na aktivnu, politicku
participaciu (Pihkala, 2020). Inak mdze viest k rezignacii alebo cynizmu. Klimaticka
zmena je zdravotné riziko, ktoré prispieva k Sireniu infekénych choréb a zhorSuje
kvalitu ovzduSia (APHA, 2016). Zistena nizka chorobnost je tak len prechodnym
stavom pred bliziacimi sa zmenami poveternostnych vzorcov (sucha, viny horucav).

5. Diskusia a politické odporuc€ania pre preklenutie P-P-P diskrepancie

Vysledky vyskumu v povodi rieky Rorfiava kriticky odhaluju, ze akokolvek je
individualna percepcia rizika silna, preklada sa len do fragmentovanej a nerovnej
adaptacie (privatizacia ochrany) a nevedie k nevyhnutnej systémovej participacii
v mitigacii (doprava) a posilfiovani socialnej odolnosti (socialny kapital). Pre efektivnu
reakciu na klimaticku pravdu je potrebné adresovat' tri kluCové oblasti: posilnenie
systémovej participacie v mitigacii (doprava), spravodlivd adaptacia, obnova
socialneho kapitalu a dbvery.

Posilnenie systémovej participacie v mitigacii

Je nevyhnutné, aby sa politika zamerala na odstranovanie Strukturalnych

prekazok, ktoré nutia ob¢anov k fosilnej zavislosti:

- de-individualizacia dopravy. Preklopenie masivneho podielu automobilovej
dopravy na udrzatelnu mobilitu si vyZzaduje rozsiahle investicie do verejnej
hromadnej dopravy v regionalnom meradle. MHD musi konkurovat
automobilu v rychlosti, frekvencii a pohodli.

- participativne planovanie. Zapojenie obyvatefov do procesu planovania
mobility s cielom zvysSit ich participaciu v definovani, nie len v prijimani,
alternativ.

Adresovanie klimatickej nerovnosti (Spravodliva adaptacia)

Ak su naklady adaptacie presuvané na jednotlivcov, klimaticka spravodlivost je
ohrozena. Nevyhnutné su socialne adaptivne politiky. Subvencovanie a spristupnenie
adaptacnych technoldgii (zateplovanie, zelené strechy, retenéné nadrze) pre
nizkoprijmové skupiny s cielom vyrovnat adaptacny deficit. Voda ako verejny zdroj ma
byt podporovana. Regionalna politika musi prioritne riesit kolektivne a ekosystémové
opatrenia na zadrziavanie vody v krajine, nielen spoliehanie sa na individualne
zachytné nadrze.

Obnova socialneho kapitalu a dovery

Nizka susedska vypomoc naznacuje, Ze participacia vo forme vzajomnej podpory
je kriticky nizka. Budovanie komunitnej odolnosti, podporou obcianskej spolo¢nosti,
komunitnych centier a dobrovolnictva, ktoré su nositelmi socialneho kapitalu.
V krizovych situaciach je prave lokalna solidarita kfuCova pre rychlu reakciu.
ZvySovanie doOvery v institucie a vedecké poznanie transparentnou komunikaciou
o klimatickej pravde, ktora uznava socialne, ekonomické a politické doésledky
navrhovanych rieSeni (Veda na dosah, 2021).

6. Zaver

Tento prispevok potvrdil pritomnost klimatickych désledkov v povodi rieky Ronava,
no zaroven odhalil kriticku diskrepanciu medzi sledovanymi premennymi — participacia,
percepcia, pravda. Obyvatelia maju vysoku percepciu rizika, najma ak sa dotyka ich
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majetku a zdravia (najma u mladych), avSak tato percepcia vedie primarne k
individualnej a nerovnej adaptacii. Nizka kolektivha participacia v doprave a v
susedskej vypomoci ukazuje, Ze socialna pravda o klimatickej krize, ktora si vyzaduje
systémovu dekarbonizaciu a kolektivnhu solidaritu, zatial nebola spoloCensky prijata.
Ak sa ma Slovensko efektivne adaptovat a prispiet’ k mitigacii, je nevyhnutné preklenut
tuto diskrepanciu prostrednictvom politik, ktoré podporia spravodlivu adaptaciu,
systémovu participaciu v mitigacii a obnovenie socialneho kapitalu ako zakladu
kolektivnej odolnosti.
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KRITICKE MYSLENIE, SILA ARGUMENTU A POST-TRUTH SITUACIA

Critical thinking, the power of argument and the post-truth situation
Zuzana Budayova

Abstrakt: Prispevok sa zameriava na teoretické vymedzenie kritického myslenia ako
kognitivnej a hodnotovej kompetencie, ktora umoznuje analyzovat, hodnotit
a formulovat racionalne zavery na zaklade dékazov. V kontexte tzv. post-truth situacie,
kde osobné presvedCenie a emdcie €asto prevladaju nad objektivnymi faktmi, autor
analyzuje slabiny verejnej argumentacie, prejavy kognitivnych skresleni a vplyv
socialnych sieti na polarizaciu spolo¢nosti.

KPacéové slova: kritické myslenie, argument, post-truth situacia, racionalita, RQ,
budovanie kritického myslenia

Abstract: The paper focuses on the theoretical definition of critical thinking as
a cognitive and value competence that allows one to analyze, evaluate, and formulate
rational conclusions based on evidence. In the context of the so-called post-truth
situation, where personal beliefs and emotions often prevail over objective facts, the
author analyzes the weaknesses of public argumentation, manifestations of cognitive
distortions, and the influence of social networks on the polarization of society.

Keywords: critical thinking, argument, post-truth situation, rationality, RQ, building
critical thinking

»Kritické myslenie je prave ta schopnost, ktora oddeluje lidrov od ich
nasledovatelov.*

Kritické myslenie mozno definovat ako proces systematického, logického
a objektivneho hodnotenia informacii. Zahfha rozliSovanie medzi relevantnymi
a irelevantnymi udajmi, identifikovanie predsudkov a zavery zalozené na dékazoch.

Metodicko-pedagogické centrum (MPC) ponuka slovensku definiciu ,Mentalny
proces, ktory zahffia pouZivanie kognitivnych spésobilosti (konceptualizacia,
aplikacia, analyza, syntéza), prostrednictvom ktorych je mozné vyvodzovat' logické
a objektivne usudky a vedie k vytvaraniu si nazorov a k rozhodovaniu, comu verit alebo
Co robit.“ (Metodicko pedagogické centrum, 2025)

Dalsia definicia od MPC uvadza, Ze kritické myslenie je postdenie informacii
na zaklade objektivnych skuto¢nosti a nie toho ,Co ma prvé napadne’ s cielom naucit
tvorivo zvaZovat, dospievat k rozhodnutiam a konat.

Idea kritického myslenia siaha az k antike. Sokrates zaviedol sokratovsky dialég
— otazky vyzyvajuce k odhaleniu predpokladov, analyze dbkazov a eliminacii
protireCeni (Edu world, 2025). Za Sokratom nezaostavali v kritickom mysleni ani
Platén, Aristoteles, Tomas Akvinsky, Leonardo da Vinci, Machiavelli, Denis Diderot i
Charles Darwin.

Kognitivhe procesy a charakteristiky

Z prakticko-didaktického hladiska su podstatné urcité mentalne operacie:
. Analyza: roz€lenovanie celku na Casti
. Syntéza: spajanie Casti do celku
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Porovnavanie: zistovanie podobnosti a rozdielov

Abstrakcia: identifikovanie podstaty, ignorovanie nepotrebného

ZovSeobecnenie: od jednotlivosti k vSeobecnym zaverom

Indukcia a dedukcia: vedecké spOsoby zaverov (napr. vSetky kovy vodivé...

teda ajmed...)

Dalej su dblezité charakteristiky myslitela s kritickym pristupom:
Hibka — schopnost ist k podstate, necitit sa uspokojeny povrchom
Sirka — v8estrannost a zvaZzovanie vSetkych savislosti
Presnost / logickost — vystiZzné a jasné vyjadrovanie
Pruznost — schopnost hladat nové rieSenia, neupadat do rutiny
Kritickost — nestranné hodnotenie vlastnych aj cudzich nazorov

Racionalita a kritické myslenie

Racionalita suvisi predovSetkym s kritickym myslenim. NajdéleZitejSou Crtou
kritického myslenia je snaha o pochopenie akejkolvek informacie v ¢o najSirSich
suvislostiach. Kriticky mysliaci ¢lovek ma mysel vytrénovanu tak, ze pri akomkolvek
tvrdeni, argumente, Studii €i ¢lanku pozera pod povrch. Skima motivy a kvalifikaciu
autorov, logicku sudrznost prezentovanych tvrdeni, déveryhodnost pouzitych
dokazov, poctivost vo vyvodzovani dosledkov. Chape, Ze na jednu vec sa da pozerat
z r6éznych uhlov pohladu a miesto toho, aby si z nich vybral jeden konkrétny a ostatné
zavrhol, snazi sa ich pochopit’ viacero.

Kritické myslenie je tiez neustala snaha o zdokonalovanie vlastného citu
pre presnost vo vyjadrovani. Vysledkom tejto snahy je Strukturovany, konzistentny
a logicky prejav. Kriticky mysliaci ¢lovek totiz neskima len myslenie inych a informacie
z okolitého sveta. Rovnako systematicky a pozorne skuma vlastné pohnutky,
mysSlienkové pochody a vznik vlastnych nazorov a rozhodnuti. A na zaklade tohto
pozorovania potom upravuje svoju komunikaciu tak, aby bola jasnejSia
a zrozumitelnejsia (Konickova, 2025).

Takto je naCrtnuty idedlny stav pri vnimani informacii. Ale nie u vSetkych fudi je
myslenie nastavené tymto spésobom. U mnohych prevazuju iné prvky vnimania
reality.

Post-truth situacia

Post-truth oznacuje taku situaciu, ked pri vytvarani predstavy o realite prevladaju
emocie pred overenymi faktami. DneSna doba tomuto spésobu Sirenia a vnimania
informacii nahrava ,vdaka“ socialnym sietam. Zistilo sa dokonca, Ze €lanky, ktoré
Utodia na emdcie su viac zdielané ako tie, ktoré Utodia na rozum. Casto spravy, ktoré
nie su ni¢im podloZzené su viac Citané ako tie, ktoré su podlozené realnymi faktami
alebo vyskumom. Preco tieto spravy fudia Siria? Petr Ludwig uvadza (2025) hovori, Ze
je to hlavne preto, lebo to koreSponduje s ich svetonazorom alebo podobne prezitymi
situaciami. Akonahle su u ¢loveka vzbudené emdcie, je potlaceny rozum a v takejto
chvili lfudia nie su schopni kriticky mysliet. Ti, ktori o tomto vedia, zamerne Siria aj
klamstva, len aby zarobili na reklame. Bezny Clovek kvoli velkému mnozZstvu sprav
nevie niekedy odliSit pravdu od klamstva. A toto je problém dnesnej doby. Nepravdive
prispevky vSak nevytvaraju len ludia, ale aj technoldgie. V su€asnosti uz existuju
programy v ramci umelej inteligencie, ktoré vedia vytvorit akékofvek spravy. Umela
inteligencia si vie vygenerovat nadpis a ¢lanok tak, aby to fungovalo v priestore
internetovej reklamy €o najlepSie. A preto nastdva doba, ked by sme sa mali ako
spolo¢nost’ vediet voci tomuto branit’.

Ked sprava u Cloveka vzbudi emdcie, racionalita je potlacena a Clovek prestava
kriticky mysliet.
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Pravdivé a nepravdivé spravy

Jednym z prvych znakov je ten, ze si vSimame, Ci autori pouzivaju, alebo
nepouzivaju zdroje. Kvalitné ¢lanky vzdy vychadzaju z nejakych zdrojov. Potom je tiez
dolezité rozvijat si RQ (racionalny kvocient). Aky je rozdiel medzi inteligenciou
a racionalitou? Niekto by mozno povedal, ze Ziadny, ale vedci si az v poslednych
rokoch uvedomuju, aké rozdielne su tieto dve kognitivhe schopnosti.

Keith Stanovich a jeho vyskum RQ

Prvé vyskumy v oblasti RQ sa zacali na zacCiatku 70. rokoch minulého storocia, ked
psychologovia Daniel Kahneman a Amos Tversky v sérii experimentov ukazali, ako
iracionalni dokazu byt aj vysoko inteligentni fudia. Dévodom je, ze ludia robia svoje
rozhodnutia skor na zaklade intuicie nez zdévodnovania.

V jednom experimente dostali fudia za ulohu precitat’ si kratky popis osoby, ktora
sa volala Linda. Popis znel takto: ,Linda ma 31 rokov, je single, priamocCiara a velmi
bystra. Vystudovala filozofiu. Ako Studentka sa hlboko zaujimala o témy diskriminacie
a socialnej spravodlivosti a tieZz sa zucCastriovala demonStracii proti nuklearnym
zbraniam.“Nasledne mali rozhodnut, ktoré z tychto dvoch tvrdeni je
pravdepodobnejSie:

A: Linda pracuje v banke.

B: Linda pracuje v banke a je aktivna vo feministickom hnuti.

Ak ste si zvolili moznost B, urobilo tak aj 85 percent ludi v experimente. Cisto
logicky vzaté je vSak pravdepodobnejSia moznost A, pretoZe v tejto moznosti musi byt
splnena len jedna podmienka, kym v druhej az dve. Intuicia vSak ludom hovorila nieCo
iné.

Tomuto javu hovorime klam konjunkcie — viera, Ze vyskyt dvoch udalosti je
pravdepodobnejSi ako vyskyt len jednej z nich. Nie je to jediny pripad zlyhania
racionality. Napriklad sme tiez nachylni hodnotit’ udalosti podla toho, o doteraz vieme.

Na konci 90. rokov vSak doSlo vo vyskume k obratu. Keith Stanovich a dalSi si
vSimli, Ze niektori ludia su predsa len mimoriadne racionalni. Potvrdzovali to dokonca
spatne aj data Kahnemana a Tverskeho. V racionalite jednoducho existuju individualne
rozdiely. Kto su teda ti racionalni? Suvisi to nejako s inteligenciou? Stanovichov tim
dal v niekolkych experimentoch ludom testy, ako bol ten o Linde. A zaroven odmeral
ich 1Q. Korelacia bola velmi slaba. Dokonca ludia s vy$Sim IQ boli nachylnejsi k
spomenutému klamu konjunkcie. Stanovitch priSiel s konceptom, ktory nazval kvocient
racionality — RQ.

Dnes uz dokonca existuju dokazy, ze racionalitu si mdézeme, na rozdiel
od inteligencie, zlepSovat tréningom. PriSiel na to psycholog Carey Morewedge, ktory
to spolu s kolegami testoval na dvoch skupinach. Jedna pozerala naucné video
o rozhodovani a druha hrala interaktivnu pocitaCovu hru, ktorej cielom bolo znizit
zaujatost' pri rozhodovani. Vysledkom bol vysoky narast racionality v rozhodovani
v pripade druhej skupiny, a to dokonca aj dva mesiace po tomto tréningu.

Délezité je zistenie, ze RQ sa da trénovat’

Ked chceme nieCo zacat' trénovat, musime vediet, ¢o to ma byt. Ludia si ¢asto
mylia 1Q a RQ. Pri IQ sa meria napriklad kapacita pamati a verbalne schopnosti.
Pri RQ sa zameriavame na meranie vyhodnocovania faktov, efektivne rozhodovanie
a schopnost zmenit nazor. Ni¢ z toho, €o je su€astou RQ, 1Q testy nemeraju. Vyska
IQ vacésinou nema vplyv na vysku RQ. Vo vyskumoch sa dokonca zistilo, Ze ludia
s vysokym IQ mo6zu mat velmi nizke RQ a naopak. Peter Ludwig upozorriuje, Ze dobra
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sprava je, Ze s IQ sa toho vela urobit neda, ale s RQ ano. RQ sa da trénovat, ucit,
rozvijat. Idealne by bolo, keby na Skolach existoval jeden predmet, ktory by sa venoval
iba kritickému mysleniu. Peter Ludwig je zastancom ucCenia kritického myslenia na
Skolach preto, lebo vyskumy ukazali, Zze az 85 percent dospelych ludi si o sebe mysli,
Ze maju dobré kritické myslenie. A prave preto uz v detskom veku je potrebné deti uCit
urc€itej pokore vo i informaciam. ,Keby mali ludia vaésiu pokoru pred informaciami
a vedeli by, ¢o mézu sposobit, asi by si viac premysleli, ¢o vlastne budu zdielat na
internete,” upozornuje Peter Ludwig. Napriklad bolo zistené aj to, Ze na socialnych
sietach 60 percent fudi clanky vObec necita a zdiela ich len na zaklade
nadpisu. Zaujimavy je aj Dunning - Kruger efekt, ktory hovori o tom, zZe ludia si myslia,
Ze ked maju aspon trochu znalosti, tak im velmi prudko rastie sebavedomie. Ide
0 kognitivny klam v mozgu, ktory je potrebné fudom vysvetlovat. Ludia, ktorym to bolo
vysvetlené, zacali byt trochu odolnejSi a zacali informacie vnimat trochu inac.

Co méze zvySovat RQ?

1. Hladat cesty, ako dostat predmet kritické myslenie do Skél.

2. Zacat Studovat kognitivne klamy.

3. Poucit sa na pribehoch z minulosti, ktoré neboli pravdivé a spésobili fludom
problémy.

4. Kym sa Clovek pre nie€o rozhodne, mal by si vyhladat’ zdroje, ktoré jeho nazor
potvrdzuju a potom zdroje, ktoré jeho nazor vyvracaju.

5. UCit sa byt pokorny a uvedomovat si, ze aj my sami podliehame klamom
(Konickova, 2025).

Ani si mozno neuvedomujeme, ako mnoho prilezitosti vas denne stretava
a vyzaduje vasu schopnost’ kritického myslenia. Kazdy defn nas obklopuje svet iluzii
plny reklamy s dokonalymi produktmi, sluzbami ¢i nazormi na zmenu vasho zivotného
Stylu. Chcu ovplyvnit vas zZivot a vyuzit vas vo svoj prospech. Politici sa nas snazia
presvedcit, Ze chcu pracovat pre nas a vase dobro. A my ¢i uz kritické myslenie mame
alebo nie, nejako sa rozhodneme alebo nejaky zaver k danej situacii vo vaSom mozgu
prijmeme. Neraz bez toho, aby sme si uvedomili, aké intenzivne dbésledky to na nas
Zivot bude mat.

Zle vybraty partner, Skola, kariéra, zdravotné problémy spésobené svojim Zivotnym
Stylom,...Aj toto vSetko suvisi s nedostatoCnym ziskavanim a vyhodnocovanim
informacii.

Trendy hovoria, Ze kritické myslenie sa stava v znalostnej ekonomike ¢oraz va¢sou
nevyhnutnostou. Len fudia, ktori budu schopni pracovat s informaciami, analyzovat
ich a spajat suvislosti, budd méct zastavat vyznamné pozicie v tomto rychlo
meniacom sa pracovnom prostredi.

Budovanie kritického myslenia

Kritické myslenie sa bezne vo svete vyucuje i na Skolach. Na slovenskych Skolach
ja v8ak zatial iba v plienkach. ESte stale je unas zauzivané skér transmisivne
vyuéovanie. Student nie je niteny mysliet sam za seba. Tym, Ze si mechanicky opisuje
poznamky z tabule, ,odbifli“ sa naspamat’ povinny text, je iba pasivnym prijimatefom
informacii.

Kedze ide o vefmi naroCny proces, uCitelia by sa mali systematicky snazit
0 motivovanie Studentov kriticky mysliet, vyzyvat ich prezentovat vlastné nazory
a postoje. Jednym z prvych krokov je vytvorenie priaznivej atmosféry, aby Studenti
mohli kriticky rozoznavat pravdivé fakty od naoko ,pravdivych®. PresvedCivé
argumenty je mozné docielit' iba prostrednictvom debat a dialégov, pisanim eseji
a slohovych prac.
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https://www.youtube.com/watch?v=gMUhI2jjkJE

Samostatne si mbzete rozvijat’ kritické myslenie:

1) Kritickym Citanim (napr. kontrolou zdroja v pouzitom texte)

2) Budte fér. Berte do uvahy posudzovacie Standardy v urcitej discipline alebo
oblasti (Simek, 2025).

3) Pouzivajte iba zdroje, ktoré su povaZzované za autoritu v danej oblasti.

4) Berte do uvahy vzdy viaceré uhly pohfadu (napr. muzsky a Zensky, odlisné
socioekonomicke skupiny, ...)

5) Pouzivajte jazyk, ktorému vSetci bez obmedzenia rozumeju. (napr.
bezpohlavné Specifikacie, neabsolutne terminy ako ,vzdy*“, ,Casto®, ,mohlo by“...)

Sila argumentu

Argumentacia a pouzivanie faktov su zakladom kritického myslenia podla
Freeleyho a Steinberga: schopnost analyzovat, kritizovat a obhajovat myslienky
za uCelom dosiahnutia faktickych alebo hodnotiacich zaverov. Kritické myslenie
zahiffha formulovanie relevantnych otazok, hodnotenie informacii a vyhodnocovanie
alternativnych systémov uvazovania (UMB, 2025).

Autori Bowel aKemp sa pri charakterizovani argumentacie odvolavaju
na skutocnosti, ktoré ju odliSuju od rétoriky: ... pokus presvedcit niekoho pomocou
argumentu je pokusom predlozit' dévody, pre¢o nejakemu tvrdeniu verit, pre¢o si nie¢o
Zelat alebo preco nieco urobit. Argument sa odvolava na vase kritické schopnosti, na
vas rozum. Rétorika, na strane druhej, sa skér spolieha na silu konkrétnych slov
a verbalnych technik ovplyvnit vase presvedcCenia, tuzby a Ciny, odvolavajuc sa na
vaSe tuzby, strach a iné pocity. (Bowell, Kemp, 2002)

Argument je sériou vyrokov (ktoré sa nazyvaju ,premisy“), ktorych ulohou je
zdbévodnit nejaké iné tvrdenie (ktoré sa nazyva ,zaver).

. Argument je sériou vyrokov.
. Vyroky su oznamovacie vety s faktualnym alebo normativnym obsahom.
. V argumente su vyroky rozdelené na premisy a na zaver.
. Ciefom argumentu je pomocou premis zddvodnit zaver.

1. Ak teraz prsi, ulice su mokré.

2. Teraz prsi.

Preto:

3. Ulice su mokreé.

Vyroky 1 a2 su premisami, ktoré zddévodnuju zaver 3. V tomto pripade je
zdévodnenie v poriadku, kedZe si nevieme predstavit situaciu, aby boli premisy
pravdivé a zaver nepravdivy. Tento typ zdévodnenia tvrdenia 3 sa opiera o deduktivne
(logicky) platny argument, su vSak aj také argumenty, ktoré platné nie su.

1. Ak teraz prsi, ulice su mokré.
3. Ulice su mokreé.

Preto:
2. Teraz prsi.

V tomto pripade si uz vieme predstavit' situaciu, kedy by tvrdenia 1 a 3 boli
pravdivé, no zaver 2 nepravdivy. Pri¢inou mokrych ulic mohlo byt napriklad polievacie
auto. Premisy nezdbvodnuju zaver s nevyhnutnostou, ale len s urcitou
mierou pravdepodobnosti. Stale v3ak ide o zdbvodnenie, hoci iného druhu ako
zdévodnenie v predoslom pripade (UMB, 2025; Taliga, 2018).

Deduktivne platné argumenty
Argument je deduktivne platny, ak zaver logicky vyplyva z premis, ¢o nastava
vtedy a len vtedy, ak je v pripade pravdivosti premis nevyhnutne pravdivy aj zaver.
(A1) 1. Ak teraz prsi, ulice su mokré.
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2. Teraz prsi.
Preto:
3. Ulice su mokreé.

Vyroky 1 a2 su premisami, ktoré zdovodiuju zaver 3. V pripade (A1) je
zdbvodnenie v poriadku, kedZe si nevieme predstavit situaciu, aby boli premisy
pravdivé a zaver nepravdivy. Tento typ zdévodnenia tvrdenia 3 sa opiera o deduktivne
(logicky) platny argument. Priklad s ulicami a dazdom vSak méze vyvolat’ dojem, ze
vyraz ,nevyhnutne“ znamena nie€o ako ,fyzikalne nevyhnutne“ — nie€o vynutené
zakonmi prirody. Tento vyraz je vSak potrebné chapat ako logicku nevyhnutnost.
Logické vyplyvanie nie je zalozené na kauzalnej (pri€innej) nevyhnutnosti niektorych
prirodnych procesov, ale na platnosti foriem argumentov. Bez ohladu na vecné
suvislosti do logicky platnej formy mézeme dosadit akykolvek obsah a vieme, Zze zaver
bude deduktivne vyplyvat z premis. Majme jeden z takychto prikladov:

(A2) 1. Ak teraz vonku prsi, tak byvam v Banskej Bystrici.
2. Teraz vonku prsi.
Preto:
3. Byvam v Banskej Bystrici.

Argument (A2) vznikol dosadenim do tej istej formy ako argument (A1) a kedZe ide
o logicky platnu formu, aj argument (A2) je deduktivne platny — z pravdivosti premis 1
a 2 vyplyva pravdivost’ zaveru 3. Vztah vyplyvania nastal napriek tomu, Zze medzi
aktualnym poc€asim a miestom méjho bydliska niet ziadnych vecnych vazieb.

Deduktivne platny argument je spravny vtedy a len vtedy, ked su jeho premisy
pravdivé (Bielik, 2016).

Predstavte si obhajobu moralnosti trestu smrti (zaver) pomocou platného
argumentu, ktorého jedna alebo aj vSetky premisy by boli aktualne nepravdivé. Takyto
argument by bol pochybny a neakceptovatelny, naopak, platny argument s pravdivymi
premisami a nevyhnutne pravdivym zaverom, ktory z takychto premis vyplyva, by bol
priam idealom argumentativneho odévodnenia.

Deduktivne platny argument je presvedcivy vtedy a len vtedy, ked jeho ciefova
skupina rozumie, Ze je spravny.

V argumentacii vSak méze zlyhat aj spravny argument, a to v pripade, ak jeho
obsah a Struktura nie su zrejmé. Scasti ide o psychologicky aspekt argumentacie, ktory
je podmieneny cielovou skupinou, pre ktord sme argument pripravili: argument ma
komplikovanejSiu formu, ktoru nemusi cielova skupina pochopit (nedokaze napr.
rozhodnut, &i je argument platny) alebo si nedokaze poradit’ s pravdivostou premis
(v pripade platného argumentu nedokaze cielova skupina rozhodnut, &i je argument
aj spravny). V tomto zmysle je potrebné formu a obsah argumentu prispdsobit tak, aby
bol vzhfadom na konkrétnu ciefovu skupinu povazovany za presvedcivy (UMB, 2025).

Induktivhe argumenty

Odévodriovanie pomocou platnych argumentov je typické pre discipliny, akymi su
napr. pravo, filozofia alebo teolégia. Tieto a im pribuzné oblasti buduju svoje poznanie
najma na zakladoch deduktivheho uvazovania, a preto, prirodzene, v odévodneni
priorizuju deduktivnu platnost. Ovela CastejSie su v8ak mozZnosti naSho poznania
limitované a odévodnenia len Ciasto¢né. Ak napriklad bioldg skuma konkrétnu formu
Zivota, pracuje len s obmedzenym pocétom exemplarov a na jeho zaklade sa pokusa
poznatky zovSeobecnit aj na tie jedince, ktoré eSte nepreskumal a ani nikdy
nepreskuma. Preto sa mdze lahko stat, Ze niektoré zovSeobecnenia sa neskor ukazu
ako nepravdivé. Objavi sa skuto€nost (napr. vdaka novym pristrojom), ktora vyvrati
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doterajSie hypotézy, a preto nesmieme zabudat, Ze induktivhe odévodnenie je len
provizérne a neuplné. Nem&zeme ho vSak obist, kedze mnohé nasSe poznatky su
naozaj zalozené na obmedzenom pristupe k informaciam, ato nehovorime len
0 beznom poznani, ale aj o vedeckom (Kollarik, 2022).

Argument je induktivne silny, ak vzhfadom na informacie obsiahnuté v premisach,
je (i) zaver skor pravdivy ako nepravdivy, resp. (ii) je rozumnejSie oakavat pravdivost
zaveru ako jeho nepravdivost. (Bowell, Kemp, 2002)

Induktivhe argumenty maju najCastejSie podobu bud' Statistickych zovSeobecneni,
alebo aplikacii. V prvom pripade usudzujeme o skupine objektov (veci, udalosti,
procesov, ZivoCisnych druhov atd.) na zaklade povahy jej vzorky (konkrétneho prikladu
danej veci, udalosti alebo procesu). V druhom pripade uvazujeme o konkrétnych
vzorkach na zaklade povahy skupiny. Statistické zovieobecnenia (Sinnott-Armstrong,
Fogelin, 2009) vedu od vyrokov o konkrétnych objektoch k vSeobecnym
tvrdeniam; Statisticka aplikacia smeruje od vSeobecnych tvrdeni Kk tvrdeniam
o konkrétnych vzorkach (Sinnott-Armstrong, Fogelin, 2009), pri¢om vSeobecné vyroky
nie su kategorickej povahy.

Statistické zovseobecnenie

Z limitovaného poznania niekolkych prikladov uvazujeme o skupine ako celku:
1. Jan je amatérsky cyklista a doping neberie.
2. Petra je amatérskou cyklistkou a doping neberie.

20. Jozef je amatérsky cyklista a doping neberie.
Preto pravdepodobne:
21. Ziaden amatérsky cyklista doping neberie.

Odbévodnenie zaveru je slabé, je zaloZzené na velmi malej vzorke amatérskych
cyklistov. Uspech &tatistickych zovdeobecneni zavisi v prvom rade od velkosti
preskumanej vzorky objektov v porovnani s celkovou velkostou skumanej
mnoziny (Sinnott-Armstrong, Fogelin, 2009). Hoci nie je v naSich silach preskumat
dostatoCny pocet vzoriek, eSte stale mdzeme sformulovat induktivne silné
zdévodnenie na zaklade aj malého poctu reprezentativnych vzoriek (Sinnott-
Armstrong, Fogelin, 2009). Typickym prikladom su prieskumy verejnej mienky, ktoré
su zaloZzené na takej Strukture skumanej vzorky, ktora odzrkadluje Strukturu celej
populacie. Idealny spdsob zvySovania induktivnej sily argumentu by mal spocivat
v maximalizacii poctu ¢o najreprezentativnejsich vzoriek.

Statisticka aplikacia

V pripade Statistickych aplikacii usudzujeme o prvkoch na zaklade Statistickych
informacii o triedach a mnozinach, do ktorych patria:

(A1) 1.85 % BanskobystriCanov voli stranu Y.
2. Jan je z Banskej Bystrice.
Preto pravdepodobne:
3. Jan voli stranu Y.

V pripade argumentu (A1) usudzujeme na zaklade spravania vacsiny
Banskobystri€anov o spravani jedného z nich. Ak je prva premisa argumentu (A1)
pravdiva, Jan bude volit’ stranu Y s velkou pravdepodobnostou. Ide o induktivne silny
argument. Takym je vSak aj tento:
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(A2) 1.2 % Banskobystricanov voli stranu Z.
2. Jozef je z Banskej Bystrice.
Preto pravdepodobne:
3. Jozef nevoli stranu Z.

Principy idealneho argumentu

Princip Struktury

Tento princip sa tyka vzajomnych vztahov tvrdeni, ktoré sa v argumente
nachadzaju, i uz v ulohe premis, alebo zaveru. Argument zlyha, ak je rozdiel medzi
zaverom a aspon jednou z premis len verbalny. Nikoho nepresvedCime napr.
0 nemoralnosti trestu smrti (zaver argumentu) na zaklade toho, Ze je v rozpore
s principmi etiky (premisa). V tomto pripade hovori premisa to isté o zaver, len inymi
slovami, a preto nie je skutoénym odévodnenim. Rovnako vSak plati, Ze argumentacne
relevantny argument neméze byt protireCivy. To nastane vtedy, ak je v Aiom minimalne
jedna dvojica vyrokov (v premisach alebo v zavere), ktoré si navzajom odporuju, resp.
ak ich zlu€enim ziskame kontradikciu, ktora odporuje jednému zo zakladnych
logickych principov — principu vylu€enia sporu. Napr. ak by sme v zavere argumentu
konStatovali, Ze trest smrti je nemoralny, no v jednej z jeho premis by sa vyjadril sulad
trestu smrti s principmi etiky.

Princip relevantnosti
Premisy spravneho a presvedcivého argumentu musia byt relevantné vo vztahu
k zaveru.

Princip prijatelnosti

Odvolavanie sa na pravdivost méze byt v mnohych kontextoch problematicke,
v niektorych nemozné, a preto je vhodné nahradit’ pravdivost prijatefnostou (Damer,
2009, s. 33 — 36). Ak by sme totiz uvazovali vyluéne o nespochybnitelnej a absolutnej
pravdivosti, argumentaciu by sme prakticky zablokovali. O mnohych skuto€nostiach
sme presvedceni len na zaklade Ciastkovych informacii, v mnohych pripadoch sme
ovplyvneni nasim socialnym prostredim, tradiciami, nasSou vlastnou skusenostou
alebo povahou. Nejde o ni€¢ vynimocné, ved ani na zaklade tych najlepSich vedeckych
tedrii a hypotéz nemdzeme mat istotu, Ze sme absolutnu pravdu dosiahli. Prijatelnost’
je miernejSia, pracuje s inymi kritériami. Prijatelné tvrdenia su predovSetkym v sulade
so v8eobecnym poznanim, ich zdrojom je Casto autorita (napr. vedecka alebo
spoloCenska) a pritom sa zhoduju s nasim pozorovanim a skusenostou. Ak je to
mozneé, tvrdeniam, ktoré nie su vSeobecne akceptované, sa v argumentacii vyhnite,
inak riskujete, Ze argument bude nepresvedcCivy.

Princip dostato¢nosti

Premisy argumentu musia poskytovat' relevantné a prijatelné dévody, ktoré ako
celok postacuju na odévodnenie zaveru (Damer, 2009). Sotva by sa nam v8ak podarilo
sformulovat’ nespochybnitelné kritérium, kedy premisy navzajom poskytuju dostato¢ny
dovod na akceptaciu zaveru. Situaciu si zjednoduSime a kritérium dostatoCnosti
definujeme v intenciach spravnosti, deduktivnej platnosti a induktivnej sily. Cielom
tohto kritéria je totiz z argumentacie vylucit v prvom rade také argumenty, ktoré nie su
platné, no zaroven je ich induktivna sila nedostatocna. V oboch pripadoch plati, ze
premisy neposkytuju dostatoény dévod na akceptaciu zaveru: zaver nevyplyva
z premis s logickou nevyhnutnostou (je neplatny) arovnako na oddvodnenie
nepostacuje ani induktivna sila premis. Deduktivna platnost a dostato¢na induktivna
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sila v8ak princip dostato&nosti rovnako nenapinaju, kedze aj po ich splneni nemusi byt
zaver argumentu pravdivy, resp. pravdivy s velkou mierou pravdepodobnosti. K tomu
je este potrebné dodat, Zze premisy musia byt aj pravdive. Kritérium dostatoCnosti ma
preto takuto podobu: Premisy poskytuju dostatoéné zdbévodnenie zaveru, ak su
pravdivé, a zaver z nich vyplyva bud s logickou nevyhnutnostou, alebo s dostatocnou
mierou pravdepodobnosti.

Na zaklade uvedenych principov idealneho argumentu mézeme odvodit postupy,
ktoré by sa mali v snahe o dobru argumentaciu dodrziavat’
1. Uistite sa, ze tvrdenia v argumente si navzajom neodporuju. Uvazujte, Ci nie je
mozné z jedného z tvrdeni argumentu odvodit' takeé, ktoré by protireCilo bud' jednej
z premis, alebo zaveru. Ak takéto tvrdenie argument obsahuje, musite ho nahradit
inym.
2. Uistite sa, aby rozdiel medzi premisami a zaverom bol vecny, nie verbalny. Ak
vecny rozdiel absentuje, argument je trivialny, kedze zaver je uz obsahovo pritomny
VvV premisach.
3. Zbavte argument akychkolvek irelevantnych premis. Ak obsahuje irelevantnu
premisu, ktora vSak nieCo dokresluje, vysvetluje, radSej ju odstrante a pripadne
sformulujte do podoby nového argumentu, ktory bude odévodriovat jednu z premis
pbvodného argumentu (Damer, 2009).
4, Ak je to mozné, kontroverzné tvrdenia argumentu nahradte menej
kontroverznymi. Zjemnite niektoré formulacie, napr. zmente podmet vety zo ,VSetci
[udia ...“ na ,Niektori ludia ...“ (Damer, 2009). Prijatelnost’ takto modifikovanej vety
bude ovela vySSia ako pdOvodnej, kedze je ju tazSie vyvratit a fahSie potvrdit
v porovnani s tvrdeniami typu ,VSetci fudia ...".
5. Uistite sa, Ze premisy vasho argumentu su pravdivé (resp. prijatefné) a ze
argument je bud deduktivne platny, alebo ma taku induktivnu silu, Ze jeho premisy
poskytuju dostatoCny dévod na akceptaciu zaveru.

Rekonstrukcia argumentu

Argumenty obsiahnuté vtexte musime neraz komplikovane identifikovat
a rekonstruovat. Stava sa, ze jeden a ten isty text, pritom mébze ist len o niekolko
odsekov, ponuka viacero argumentov a je len na Citatelovi, ktory si vyberie a spracuje.
Postup rekonstrukcie prebieha v troch zakladnych krokoch (Bowell, Kemp, 2002):

1. Odstranenie tych odsekov, viet alebo ich casti, ktoré nie su z pohladu
zdbévodnenia relevantné.

2. Identifikacia zaveru.

3. Identifikacia premis.

V beznych komunikacnych situaciach sa stava, Zze podstatné skutoé¢nosti nie su
priamo uvedené. Je to najma vtedy, ak su zu€astnenym stranam dobre zname alebo
ak su z uz povedaného zrejmé. Ak niekto tvrdi, ze len rozumni ludia sa pravidelne
zuCastnuju hlasovani v parlamentnych volbach a zaroven, Zze osoba X pravidelne
hlasuje, potom chcel hovorca povedat, Ze osoba X je rozumna, hoci to nemusel priamo
uviest. Z predchadzajucich dvoch tvrdeni je tato skutoCnost zrejma a v tomto zmysle
by sme mohli hovorit o zaml€anom zavere.

(A1) 1. Len rozumni ludia sa pravidelne zu€asthuju hlasovani v parlamentnych
volbach.

2. X sa pravidelne zucastnuje hlasovani v parlamentnych volbach.
Preto:
3. X je rozumnym ¢lovekom (zaml&any zaver).
Ovela CastejSie sa vSak zamlCiavaju premisy:
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(A2) 1. Uroky na hypotékach rastu.
Preto:
2. Ceny nehnutelnosti klesnu.

Tento argument nie je logicky platny, lebo z jedného jednoduchého vyroku
nemoéze logicky vyplyvat obsahovo odliSny jednoduchy vyrok. No méze jestvovat
vSeobecné pravidlo alebo zakonitost, ktoré tieto dve odliSné skutoCnosti davaju
do zaujimavého vztahu:

(A3) 1. Ak uroky na hypotékach rastu, ceny nehnutelnosti klesnu.
2. Uroky na hypotékach rastu.
Preto:
3. Ceny nehnutelnosti klesnu.

Vyrok 1 v (A3) vyjadruje takéto vSeobecné pravidlo alebo zakonitost a vdaka
nemu sa povodne neplatny argument stal logicky platnym. V komunikacnej praxi méze
byt zamlCiavanie alebo predpokladanie niektorych podstatnych skutoCnosti
argumentacne nesSkodnée, ak ide napr. o obecenstvo alebo Citatelov, ktorym su tieto
skuto€nosti dostatocne zname.

V procese rekonstrukcie argumentu by sme mali zvazit' aj vyluCenie emotivne
zafarbenych slov a slovnych spojeni, ktorych funkciou je apelovat na nasSe pocity
a emocie. PrezZivanie pocitov a emaocii je subjektivne, ¢im sa interpretacia vyrokov
s ich vyskytom stava nejednoznacnou.

Zaver

Kritické myslenie predstavuje délezitu kombinaciu mentalnych operacii, logickej
reflexie a osobnostnych predispozicii. Je to schopnost nielen analyzovat’ a hodnotit,
ale aj klast spravne otazky, vyhodnocovat rézne uhly pohladu a odolavat
impulzivnostiam alebo manipulaciam. V Skolstve by sa tato zruénost nemala ucit' len
teoreticky — vyzaduje skusenostné, diskutivne a reflexivne pristupy.
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PODPORA A ROZVOJ KRITICKEHO MYSLENIA

Supporting and developing critical thinking
Stanislava Hunyadiova, Stanislav Hunyadi

Abstrakt: Prispevok sa podiefa na rozvoji kritického myslenia u Studentov
prostrednictvom réznych metdd a technik. Autor sa zameriava na analyzu su¢asného
stavu moznosti prostrednictvom predstavenia technik kritického myslenia
vo vzdelavacom systéme. Prinasa techniky a predstavuje nové pristupy a postupy,
ktoré moézu pombct Studentom rozvijat svoje kritické myslenie. Vyskumy v tomto
smere ukazuju, ze efektivna podpora kritického myslenia vedie k lepSiemu pochopeniu
ucCiva, zlepSenie schopnosti rieSenia problémov a kritického posudzovania informacii,
ktoré buduci socialni pracovnici mézu vyuzit pri praci a pomoci klientom. V zavere
prispevku su diskutované moznosti jeho dalSieho rozvoja a uplatnenia v praxi
prostrednictvom indikatorov posudzovania urovne kritického myslenia.

Kracové slova: Kognicie. Prezivanie. Myslenie. Kritika. Komunikacia.

Abstract: The article contributes to the development of critical thinking in students
through various methods and techniques. The author focuses on analyzing the current
state of possibilities by introducing critical thinking techniques in the educational
system. He brings techniques and presents new approaches and procedures that can
help students develop their critical thinking. Research in this direction shows that
effective support for critical thinking leads to a better understanding of the curriculum,
improved problem-solving skills and critical assessment of information, which future
social workers can use in their work and help clients. The paper concludes with a
discussion of the possibilities for its further development and application in practice
through indicators for assessing the level of critical thinking.

Keywords: Cognition. Experiencing. Thinking. Criticism. Communication.

Vybraté techniky rozvoja kritického myslenia

Mysliet kriticky vyzaduje venovat sa informacidm do hibky. Povrchnost
a automatickost neprichadzaju do uvahy. Mysliet otvorene a slobodne. Neist' s davom
za kazdu cenu, ale budovat si zdravu podozrievavost voc€i prijimanym
informaciam. Nenazerat na veci iba Cierno-bielo, zamyslat' sa, i vyroky oblubenej
osoby/osobnosti dokazeme filtrovat, alebo iba bezhlavo akceptovat, pripadne si ich
prevziat ako svoje vlastné. Ako povedal Sokrates: ,Slava mnohych mudrcov spociva
len v zlej paméti ich posluchacov, alebo v prilisnej hluposti ich obdivovatelov.*

1. Sokratické otazky

Tato metdda spociva v kladeni a odpovedani na otazky s cielom stimulovat’ kritické
myslenie a odhalit' zakladné predpoklady.

Otazky su totiz hnacou silou v procese myslenia. Zakladné piliere zaujatia
kritického postoja polozil aj osvietenec Immanuel Kant, ktory nabadal k tomu, aby sa
Clovek nebal pouzivat' vlastny rozum. Pozornost' upriamil na odhafovanie predsudkov
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a omylov. Nazor je subjektivny, preto ho treba konfrontovat' s inymi nazormi a kreovat’
(Harausova, 2011).

Sokratove otazky:
1. Si si uplne isty, Ze to, €o sa chystas povedat, je pravda?
2. Je to, ¢o sa mi chystas povedat, nieCo dobré? ” Chce$ mi povedat nie€o zlé, aj ked
si si nie isty, Ze je to pravda?
3. Bude to, ¢o mi chces povedat pre mfa uzitocné?
“No,” “ked to, €o mi chce$ povedat nie je ani pravda, ani dobré, dokonca ani uzito¢né,
tak pre€o mi to chce$ vébec povedat?”

Ide otzv. Sokratove spochybriovanie. umenie kladenia otazok je dbélezité
pre dokonalost myslenia. Sokrates tvrdil, Ze je potrebné skimat individualne znalosti
a uznavat to, Co Clovek nemusi vediet alebo rozumiet.

2. Myslienkové mapy

Vizualiza€ny nastroj, ktory pomaha organizovat’ informacie a ukazuje vztahy medzi
réznymi konceptmi, ¢o méze zlepsit porozumenie a kriticku analyzu.
MysSlienkové mapy su metdédou tvorivo-humanistického vyuc€ovania, ktoré sa
zameriava na rozvoj osobnosti Studentov na humanistickych principoch. Jadrom
vyucovania su metody tvorivého rieSenia problémov (Belak, J. 2022 s. 6). Je to
metoda, ktora umoznuje zvladat zaplavu informacii, spracovat ju a dat jej lahko
pochopitefnu Struktar. Pojmové mapy sluzia na vyjadrenie vzajomnych vztahov medzi
pojmami a zaroven znazorfiuju ich Strukturu a hierarchiu. “ (Laszlo, Osvaldova 2014,
s. 118, In: Belak, 2022). Ciefom vyuzivania mysSlienkovych map je prepajanie
celistvého fungovania mozgu a jeho hemisfér. Myslienkové mapy su sucastou
metakognitivneho vyu€ovania. Metakognicia znamena premysfanie o svojom mysleni.
Myslienkova mapa spaja kreslenie a divergentné myslenie z pravej hemisféry a pracu
s pojmami a analyzu z lavej do jedného procesu. (Scherpner, 1999).
Priprava lektora: pripravit svoju vlastni myslienkovi mapu podla preberanej témy
a ciela zamerania. Mapa, ktoru si vopred pripravi, bude sluzit ako podklad
na vysvetlenie spdsobu prace. Neukazuje ju ako vzor, popisuje, ¢o vSetko ma
obsahovat.
Priprava Studentov: Priprava Studentov je zaloZena len na usporiadani doterajSich
znalosti.
Trvanie metody: Priblizne jedna vyuCovacia hodina 45 min.
Zvolit ucCel pre ktory metddu pouzivame - Ci pdjde o opakovanie vedomosti,
vysvetlovanie novej latky alebo Studenti budu rieSit pomocou myslienkovych map
zadany problém ¢ pracuje sa v skupinach 4 — 6 Studentov ¢ vysvetli im spdsob tvorby
myslienkovej mapy, zada klucovy pojem, na zaklade ktorého budu mapu tvorit' « urci
¢as na samostatnu pracu ¢ poCas prace v skupinkach lektor vedie a usmernuje
Studentov, vysvetluje pripadné nedorozumenia a nepresnosti * na zaver jednotlivé
skupiny prezentuju svoje mysSlienkové mapy, vysvetfuju spdsob ich usporiadania
a dévody, ktoré ich viedli k danému spracovaniu ¢ lektor podporuje vysledky prace
a rozhodne o dalSom vyuziti myslienkovych map (u€ebna pomécka, prezentacia prace
v triede, prehlad rieSeni problémov).
Berger a Fuchs (2009) uvadzaju 8 zakladnych pravidiel, ktoré treba dodrzat pri tvorbe
myslienkovych map: « centralna téma — hlavnu tému treba umiestnit uprostred papiera
* kluCové slova — pomocou metddy klastrov ngjst k téme klfucove slova, mali by sme
pracovat na zaklade asociacii a snazit sa najst’ délezité pojmy, ktoré s témou suvisia
* nadradené pojmy — v tomto kroku je potrebné vyhladat nadradené pojmy a priradit’ k
nim klucoveé slova, inak povedané formulovat nadpisy jednotlivych vetiev « okorenenie
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— naSa prava mozgova hemisféra vyzaduje obrazy, preto je nutné ozivit myslienkovu
mapu obrazkami, symbolmi ¢ papier — je nutné pouzit’ nelinajkovy papier v minimalnej
velkosti A4 « farby — autorky odporucaju pouzivat aspon 3 farby, napr. ervenu, modru,
zelenu « Struktura — hlavné vetvy, ktoré smeruju od centralnej témy, je nutné kreslit
hrubou Ciarou, vedlajsSie vetvy budu mat tenSie Ciary, menej napadné « zabava — tvorba
myslienkovych map musi byt zabavna, Cim viac sa pri tvorbe myslienkovej mapy
zabavime, tym lahSie si neskor na jednotlivé body spomenieme.

Myslienkové mapy ponukaju aj programy Mindomo, Ayoa a dalSie, ktoré su vybornym
pomocnikom pri vyucovani.

3. Debaty a diskusie

Zapajanie sa do Strukturovanych debat alebo diskusii povzbudzuje jednotlivcov
k zvazovaniu réznych pohfadov a obhajovaniu svojich nazorov logicky.
Sokratovsky rozhovor, jeho metéda vedenia rozhovoru bola taka, Ze désledne
a systematicky kladol otazky tak, aby svojho spoloc¢nika priviedol do rozporu so sebou
samym, ktory napokon musel priznat svoju nevedomost. No nebolo to z jeho strany
tak vedené preto, aby ho ponizil, ale tym len chcel dokazat, Zze o vSetkom treba
pochybovat. Na tuto metddu nadviazali Platon a Aristoteles, ktori zdévodriovali, ze veci
a javy byvaju iné, ako sa zdaju. V stredoveku sa kritické myslenie prejavilo najma v
diele Tomasa Akvinského — Summa Theologica, v ktorom dokazoval, Ze rozum je
schopny racionalne dokazat existenciu Boha a vyvratit namietky proti pravidlam viery
Velmovska, Trusikova, 2021).

Prostrednictvom debaty kritického myslenia sa Student uci zaobchadzat
s informaciami, tvori si hypotézy, zbiera informacie, naraba s nimi, skima problém
do hibky a napokon tvori zavery. U&i sa samostatnosti, pripravuje sa na vyuéovanie
dobrovolne a so zaujmom, €o zvySuje jeho pochopenie zodpovednosti, buduje si
sebadbveru, uCi sa pocuvat, reSpektovat inych, vedie Studenta k vyuzivaniu
medzipredmetovych vztahov, zapajat sa do socialnej interakcie pri skupinovej praci a
mysliet slobodne. Vedie k eliminacii slepého prijimania nazorov niekoho iného.
Podnecuje na vzajomnu vymenu nazorov, na argumentaciu prostrednictvom
ziskanych vedomosti a nachadzanie rieSeni, nazorov na dany podnet.

4. Pripadové studie

Analyza realnych scenarov pomaha jednotlivcom aplikovat teoretické poznatky
a kriticky analyzovat' zlozitosti problémov.

Zameriava sa na rieSenie pripadu vychadzajuceho z realneho zivota. Analyzuju sa
dané faktory vplyvajuce na danu situaciu, odévodriuje sa vyhodnost, respektive
nevyhodnost danych rieSeni. Zadana uloha méze mat aj viacero rieSeni, dblezite je
zanalyzovat stav a moznosti. VyuZit mozno aj Brainstorming — hfadanie novych
napadov metddou volnej spontannej diskusie na ur€enu tému, napady sa nehodnotia
a neargumentuju, prijimaju sa, zapisuju a v zavere sa diskutuje o prinose réznorodosti
moznosti a pohladov na rieSenia.
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5. Hry na rozvoj kritického myslenia

Aj bezné hry ako Sach, strategické stolové hry alebo logické hadanky mozu
stimulovat kritické myslenie prostrednictvom rieSenia problémov a strategického
planovania. V skupinach podporuju dynamiku vztahovych rovin, vyjasfiovania ale aj
superivosti, ktora ma svoje opodstatnenie pre tvorbu kritického myslenia.

6. Reflexné denniky

Vedenie dennika, v ktorom jednotlivci reflektujd nad svojimi myslienkami,
rozhodnutiami a procesmi rieSenia problémov, méze zlepsit sebapoznanie a kriticku
analyzu.

John Dewey zaviedol termin reflexivne myslenie, ktoré je podla neho vytrvalym
a starostlivym preskusavanim niecoho, ¢o vkonec¢nom désledku vedie
k premyslenému rozhodnutiu (Spikova, 2017). KedzZe Clovek ma tendenciu vidiet svet
taky, aky by si ho prial, je déleZité, aby objektivita prekonala subjektivitu. Kritizovanie
a kritické myslenie totiz nemaju rovnaky vyznam, na kritizovanie pozerame
zo subjektivneho pohladu. Prikladom méze byt situacia, v ramci ktorej pozorujete, Ze
doslo komylu. Ci uz ste sa mylili vy alebo niekto iny, osoovanie, znevaZovanie &i
slovné urazanie by v nej nemalo mat’ miesto. Kultura vyjadrovania a ochrana ludskej
doéstojnosti urcite ano. Konstruktivne reflektovanie vsak ¢loveku pomaha napredovat.

7. Rolové hry

Tato technika spocCiva v prevzati ulohy niekoho iného, aby sa preskumali rézne
perspektivy a zvysila empaticka a kriticka schopnost myslenia.
Hranie roli — metdda, ktora je zaloZzena na simulacii urcCitej situacie, ktorej rieSenie sa
realizuje pomocou hrania roli Studentmi. Rozdelia sa ulohy a pozicie, ktoré prezentuju
situacie zpraxe avytvara sa optimalny scenar prostrednictvom autentického
prezivania a myslienok, ktoré sa z pocitov tvoria.

Metody skumania

Ciefom vyskumu je ziskat odpovede na vyskumné otazky tykajuce sa kritického
myslenia Studentov vo vyucbe a na zaklade ziskanych udajov identifikovat vzajomné
suvislosti prostrednictvom bivariaénej analyzy, prispiet k formulovaniu teérii s cielom
vysvetlit socialne javy a obohatit’ vedecké poznanie.

Vyskumna otazka €. 1: Aky vplyv ma moznost diskusie poc€as cviCeni na subjektivhe
vnimanie vedomosti pocas studia?

Vyskumna otazka ¢. 2: Aké je porovnanie predmetov s cviCeniami a vyuzivanim
technik nacviku kritického myslenia s prednaskami, kde sa techniky nevyuzivaju.
Vyskumna otazka €. 3: Aky vplyv ma absolvovanie psychosocialnych vycvikov
na rozvoj kritického myslenia s porovnanim pred ich absolvovanim?

Vyberovy subor na vzorke $tudentov VSZaSP sv. Alzbety, v dvoch pracoviskach
na vychodnom Slovensku druhého stupria VS vzdelania so zameranim na socialnu
pracu s poc¢tom 118 respondentov. Z toho 72 z prvého ro¢nika a 46 druhého ro¢nika.

Vysledky vyskumu:

Prezentované vysledky vybranych vyhodnotenych otazok predstavuju prehladné
grafy s popisom a vyhodnotenie otazok testovacou Statistikou.
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1. Pristup k cviceniam s vyuzitim kritického myslenia

60 50,09
45, 0%
=0 40,0%
0 35,0%
30,0%
30 25,0%
20,0%
20 15,09
- 10,0%

5,0%

0 0,0%

Pravidelne (2x Castejsie ako 2x Menej ako 2x doNemam pristup k
doroka) doroka roka supervizii
mmm Pocet respondentov spolu 118~ =——Hodnota %

Zdroj: vlastné spracovanie

Najvacsia skupina 56 respondentov (47,5 %) ma pristup k diskusiam a teda tvorbe
kritického myslenia menej ako dvakrat ro¢ne. To naznacuje, Zze hoci je formalne
dostupna diskusia k témam preberanych pocas Studia, v praxi nemusi byt dostatocne
Casta na to, aby efektivne plnila svoju funkciu. Pravidelnu moZnost aspon dvakrat
rocne vnima a vyuziva 34 respondentov (28,8 %). Tento pocet je relativhe vysoky,
avSak stale poukazuje na to, ze pravidelna moznost nie je Standardom pre vSetkych
vyucujucich. Skupina 15 respondentov (12,7 %) uviedla, Ze ma pristup k diskusiam
CastejSie ako dvakrat roCne, €o je z pohladu profesionalneho rozvoja kritického
myslenia pozitivny faktor. 13 respondentov (11 %) nema k diskusii pristup vébec.

2. Do akej miery moznost’ diskutovat pomaha v Studiu vysporiadat’ sa s ulohami?

60,0%
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50,08

40,08
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30,0%

20,08 15.3%

- q rz%
I

Hodnota %

10,0%

0,0%

m Velmi pomaha m Skor pomaha = Nema vyrazny vplyv s Nepomaha vobec

Zdroj: vlastné spracovanie
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Z celkového poctu 118 respondentov sme ziskali nasledovné odpovede: 34
respondentov (28,8 %) uviedlo, Ze moznost diskutovat’ a rozvijat' si kritické myslenie
im ,velmi pomaha“ zvladat’ Studium. Najvacsi podiel odpovedi 61 respondentov (51,7
%) spada do kategérie "skér pomaha", o znamena, Ze viac ako polovica respondentov
vnima moznost’ aj ked ju ma ako Ciasto¢ne prospesnu. 18 respondentov (15,3 %)
uviedlo, Ze moznost diskutovat o témach pocas Studia ,nema vyrazny vplyv“ na
zvladanie Studia.

3. Citite sa po nacvikoch kritického myslenia emocionalne lepSie pripraveny/a zvladat
narocneé situacie v praci?

&0, 0%

54, 2%

50,05 - .
B Ano, vyrazne
40,05 I
W SEOT ¥
31.4% Skor am
30, 0% o
Skor mie
20,05 a Nie
| C

11,9%

10,05

0,0%

Hodnota %

Zdroj: vlastné spracovanie

Vysledky ukazuju, Ze vacsina respondentov vnima cvicenia na rozvoj kritického
myslenia ako vyznamnu podporu pri zvladani naroénych situacii v praci. Konkrétne 37
respondentov (31,4 %) uviedlo, Ze sa po cvieniach citia vyrazne lepSie pripraveni,
pricom 64 respondentov (54,2 %) odpovedalo, Ze skor ano. Tieto dve odpovede spolu
predstavuju 85,6 % opytanych, ¢o naznacuje, Zze cvi€enia su vo vacSine pripadov
vnimané ako efektivny nastroj na posilnenie emocionalnej odolnosti pracovnikov. Na
druhej strane, 14 respondentov (11,9 %) uviedlo, Ze cvi€enia im skdér nepomahaju, a 3
respondenti (2,5 %) vyjadrili, Ze necitia Ziadne zlepSenie. Hoci ide o menSinu, tieto
udaje mdzu signalizovat, Ze niektori Studenti nepocituju dostatocnu podporu zo strany
Skoly alebo sa jej efektivita liSi v zavislosti od individualnych skusenosti, Stylu vedenia
jednotlivych prednasok, cvi€eni a vycvikov Ci konkrétnych problémov, ktorym cCelia.
Celkovo mbzeme konstatovat, ze cviCenia hraju kfi€ovu ulohu v kritickom mysleni a
emocionalnej stabilite a pripravenosti socialnych pracovnikov pri rieSeni naro¢nych
situacii v ich profesii. Zistenia naznacuju potrebu dalSieho rozvoja a podpory procesov
kritického myslenia, aby sa prinos maximalizoval aj pre tych, ktori zatial nevidia
potrebu rozvijat sa v tejto oblasti.
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4. Vnimanie prinosu absolvovania SPV vycvikov zameraného na kritické myslenie
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Zdroj: vlastné spracovanie

Vysledky ukazuju, Ze vacsina respondentov vnima SPV ako pozitivny prvok
Vo svojej profesionalnej priprave. Najvyssi podiel 70 respondentov (59,32 %) povazuje
SPV za skoér prinosny, ¢o naznacuje, Ze aj ked mozno nema zasadny transformacny
efekt, stale vyznamne pomaha v priprave, v praci. Dal$ich 37 respondentov (31,35 %)
oznacilo SPV ako velmi prinosny a efektivnu pripravu, ¢o poukazuje na silny vplyv na
ich profesionalny rast, zvladanie pracovnych vyziev a emocionalnu pohodu. Na druhej
strane, 10 respondentov (8,48 %) uviedlo, Ze SPV je skér neprinosné, a 1 respondent
(0,85 %) dokonca hodnoti ako uplne neprinosné. Z tychto vysledkov vyplyva, ze zatial
€o vacsina Studentov ocenuje SPV a povazuje ich za dblezity nastroj pripravy, existuje
mensia skupina respondentov, ktora v nich nevidi vyznamny prinos. To méze byt
impulzom na dalSie skumanie — napriklad na zistenie, aké faktory ovplyviuju
spokojnost’ s SPV vycvikmi a ako by sa efektivita SPV mohla zvysit.

5. Do akej miery vnimate prinos SPV pred a po absolvovani?

70,00%
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50,00% A e e
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29,66% . e ge e
30,00% m Nie prilis dolezita
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Zdroj: vlastné spracovanie
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Najviac odpovedi 69 respondentov, €o predstavuje 58,48 % oznacila moznost skor
dolezita, ¢o naznacuje, Zze hoci SPV vnimaju ako ddlezitu sucast pripravy na profesiu,
nemusia ju povazovat za uplne klucovu. 35 respondentov, ¢o predstavuje 29,66 % ju
oznacilo ako velmi délezitu, ¢o znamena, Ze pre takmer tretinu ucastnikov vyskumu je
SPV zasadnym prvkom v priprave na profesiu. Na druhej strane, 14 respondentov, ¢o
predstavuje 11,86 % odpovedalo, Ze SPV nepovazuju za prili§ doleZité a 0 respondent
0,00 % ju vobec nepovazuje za dblezitu sucast pripravy. Tento nizky poCet mébze
naznacovat, Ze pre vacsinu pracovnikov je 52 SPV prinosom, avSak niektori mozu
mat iné metddy pripravy alebo nemusia mat s efektivnou SPV dobru skusenost.
Celkovo mézeme konstatovat, Zze vysledky podporuju délezitost SPV v kontexte
pripravy. Vzhfadom na to, Ze v pomahajucich profesiach je priprava na kritické
myslenie a jaj nacvik za délezity, tieto udaje poukazuju na potrebu jej pravidelného
zaradzovania do vyucCby a vyuzivat viaceré moznosti vo vyucbe na moznost jej
vyuzivania.

6. Vnimanie vplyvu vycviku v kritickom mysleni na pripravu profesionala v socialnej
praci

Ano, urcite

X Skor ano
) O Skor nie
11,86 B Nie

Zdroj: vlastné spracovanie

Graf znazorriuje, ako respondenti vnimaju potencialny prinos pravidelnej pripravy
na kritické myslenie pri zvladani $tudia a pripravy na prax. Vysledky moézu naznacovat
potrebu zavedenia alebo posilnenia procesov na vyucCovani. Celkovy pocet
respondentov je 118. Vysledky ukazuju, ze vacsSina zamestnancov vnima pripravu
a moznosti kritického myslenia na vyu€ovani ako uzito¢ny nastroj na zvladanie praxe.
48 respondentov, ¢o predstavuje 40,68 %, odpovedalo ano ur€ite o znamena, Ze
takmer polovica Studentov je presvedCena o pozitivnom vplyve moznosti kritického
myslenia na zvladanie Studia a pripravy na prax.. 55 respondentov, ¢o predstavuje
46,61 % uviedlo skér ano €¢o naznacuje, Zze dalSia vyznamna Cast zamestnancov
vnima pripravu s kritickym myslenim ako potencialne uzito¢nu, aj ked nie su uplne
presved&eni. Z celkové poctu 14 respondentov, ¢o predstavuje 11,86 % oznacilo skér
nie, ¢o znamena, Zze mensia Cast Studentov nie je presvedCena o prinose takychto
moznosti vo vyu€ovani, ale zaroven ju uplne neodmieta. Len 1 respondent 0,85 %

36



odpovedal nie, o znamena, Ze takmer vSetci Studenti vidia aspon urcCity potencial
v sledovanej oblasti prinosu.

7. Uroveri vnimania $tadia pred zaradzovanim moznosti kritického myslenia
do vyucovania a pred nim

50,00%
100
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30,00%
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10,00% 6,78% .
10,00% - 4,24%
0,001 I
Hodnota
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Zdroj: vlastné spracovanie

Vysledky ukazuju, ze vacsina respondentov pocitovala pred vyuzivanim vyucby
s kritickym myslenim strednu az vysoku uroven spokojnosti s pripravou na profesiu. 8
respondentov (6,78 %) uviedlo velmi vysoku urover spokojnosti, €o znamena, Ze len
mala Cast zamestnancov bola vystavena extrémnej nespokojnosti. 35 respondentov
(29,66 %) oznacilo vysoku uroven spokojnosti s pripravou, o naznacuje, ze takmer
tretina zamestnancov pocitovala znacnu mieru spokojnosti. Strednu uroven
spokojnosti — vybralo 59 respondentov (50 %), €o predstavuje najvacsiu skupinu.
Z celkového poctu 11 respondentov (9,32 %) uviedlo nizku uroven spokojnosti, ¢o
znamena, ze iba mensSia €ast’ zamestnancov nepocitovala vyrazny prinos v zaradeni
kritického myslenia do vyuCovania. Velmi nizku uroven spokojnosti — odpovedalo 5
respondentov (4,24 %), €o ukazuje, Ze len minimum Studentov vnimalo zaradzovanie
technik pre rozvoj kritického myslenia ako zanedbatefny prinos.

Diskusia

Interpretacia vysledkov vo vztahu k hypotézam. Nami formulované alternativne
hypotézy sme postavili proti nulovym hypotézam, priCom sme pri kazdej hypotéze
vypocitali p-hodnotu a porovnali ju so stanovenou hladinou vyznamnosti 0,05.

V H1 sme predpokladali vplyv mozZnosti diskusie poCas cvi€eni na subjektivne
vhimanie vedomosti pocas Studia.
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Pristup k cvi¢eniam s vyuzitim kritického myslenia a moznosti vyuzitia otazky 1

a2

Odpoved Ocakavané vysledky | Realne vysledky
Pravidelnost/ano, vyrazne 30,04 27,96
Dvakrat rone/skér ano 33,15 30,85
Menej ako 2x ro€ne/skér nie 7,25 6,75
Vynimoéne/nie 1,55 1,45

Zdroj: vlastné spracovanie
Testova Statistika: n =
vyznamnosti a = 0,05

Hypotéza potvrdena:

118, x* = 7,24, df = 3, p-hodnota: 0,065 je nad hladinou

Studenti vnimaju moznosti diskusie pocCas vyucby,
prednasok a cviCeni pozitivne a ich subjektivne vnimanie je v zmysle efektivnejSieho

ziskavania si vedomosti poCas Studia a lepSej priprave na prax.

V H2 sme sa zamerali na porovnanie cvi¢eni a SPV kde sa zamerne vyuzivaju
zazitkové techniky na rozvoj kritického myslenia s prednaskami, ktoré diskusiu

nemusia obsahovat.

Porovnanie pripravy na prax cvi¢eniami a SPV verzus prednaskami bez

nacvikov

Odpoved Ocakavané vysledky | Realne vysledky

Velmi prinosna a efektivna 18,84% 19,16%
Skér prinosna 33,21 33,79
Skor neprinosna 5,45 5,55
VVobec nie je prinosna ,50 ,50

Zdroj: vlastné spracovanie

Testova $tatistika: n=118, x*=7,67 , df = 3, p-hodnota: 0,053 je tesne nad hladinou
vyznamnosti a = 0,05

Hypotéza 2 potvrdena, Studenti porovnanim cviCeni a SPV s prednaskami,
jednoznacne vyjadrili lepSi spésob pripravy na prax prostrednictvom SPV a cvi€eni,
ako na prednaskach, kde je minimalna mozZnost a zapajanie sa do diskusie.

V H3 sme sledovali aky vplyv ma absolvovanie psychosocialnych vycvikov
na rozvoj kritického myslenia s porovnanim pred ich absolvovanim?

Uroven pripravy Pred Po absolvovani | OCakavané
absolvovanim SPV hodnoty
SPV
Velmi vysoka 8 3 5,5
Vysoka 35 9 22
Stredna 59 27 43
Nizky 11 63 37
Velmi nizka 5 16 10,5
Spolu 118 118 118

Zdroj: vlastné spracovanie
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Testovacia Statistika: n = 118, x* = 71,85, df = 4, p-hodnota: 9,25 x 107" je
vyrazne mensia ako bezna hladina vyznamnosti a = 0,05

H3 potvrdena. Existuje Statisticky vyznamny rozdiel v urovni vnimania pripravy na
prax pred a po absolvovani SPV vzhladom k moznostiam vyuZitia kritického myslenia.
Vysledky analyzy podporuju vyskumnu hypotézu ¢. 3. SPV malo pozitivny vplyv na
subjektivne vnimanie Studentov pripravy na prax. Celkovo vysledky podporuju
hypotézu, Ze pravidelné SPV mdZzu prispievat k lepSej priprave na prax socialnych
pracovnikov.

Vyskumy na oblast’ kritického myslenia je viacero. Vplyv projektového ucenia
na kritické myslenie v triede dejepisu Spojenych §Statov autormi: Fahimeh
Babalhavaeji, Mitra Ghiasi (2011) potvrdili délezitost vyu€by kritického myslenia na
Skolach v réznych odboroch, dalSi vyskum autora: Craig E. Cash (2017) skumal
systém pripravy Studentov prostrednictvom technik kritického myslenia ako
opodstatneny s moznostami vyuZitia projektového vzdelavania. Ide o ,system vyucby,
ktory umoZzriuje studentom ziskavat vedomosti a zruc¢nosti tym, zZe dIhSi ¢as pracuju
na skumani a odpovedani na realnu, putavu a zlozZitu otazku, problém alebo vyzvu“.
Jednou jednoduchou vetou, z takejto dlhej definicie, mézeme odhalit’ ciel sledovany
projektovym vzdelavanim, ktory odpovie na otazku, preCo prispieva k vytvaraniu
motivujuceho vzdelavacieho prostredia. PBL posilhuje Studentov tym, Ze rozvija
uznanie napadov, zruénosti, postojov, pracovnych navykov a procesov, ktoré si
odbornici cenia. Okrem toho Studenti ziskavaju pochopenie a presvedcenie, ze tieto
schopnosti mézu vyuzit' aj na rieSenie problémov pomocou osvedcenych postupov,
tradiénych metdd a novych pristupov.

Vyskum Rozvoj kritického myslenia u Studentov bakalarskeho Studia autora
Saegera, J. (2014) kvantitativna Studia skumala, ¢i alternativne inStruktazne pristupy
k rozvoju kritického myslenia, ilustrované réznymi poziadavkami na vSeobecné
vzdelavanie na dvoch réznych instituciach Minnesota State Colleges and Universities
(MnSCU), ovplyvnili rozvoj kritického myslenia u Studentov bakalarskeho Studia. Tato
Studia je zalozena na Ennisovej klasifikacii vSeobecnych, infuznych, ponorenych
a zmieSanych instruktaznych pristupov. St. Cloud State University a Winona State
University, dve instituicie MnSCU, zdielaju kolektivhu definiciu kritického myslenia
a spolocny ciel rozvoja kritického myslenia u Studentov bakalarskeho Studia. St. Cloud
State University a Winona State University sa v8ak lisia v pristupoch k napifianiu
cielovej oblasti kritického myslenia. Tato Studia sa uskutoCnila na stratifikovanom
nahodnom vybere Studentov tretieho ro€nika, ktori neprestupili na iny stupen, na
kazdej institucii. Ugastnici vyplnili Cornell Critical Thinking Test Urovne Z, ktory meria
rozvoj kritického myslenia v oblastiach dedukcie, vyznamu a omylov, pozorovania a
doveryhodnosti zdrojov, indukcie (testovania hypotéz), indukcie (planovania
experimentov), identifikacie definicii a predpokladov a identifikacie predpokladov.
Celkové vysledky tejto Studie naznacuju, ze Studenti, ktori neabsolvovali kurz
kritického myslenia, dosiahli v Cornellovom teste kritického myslenia urovne Z vyssie
priemerné skore ako Studenti, ktori kurz kritického myslenia absolvovali; vysledky tejto
Studie vSak naznacuju, Ze rozdiel nebol Statisticky vyznamny.

Takto by sme mohli pokraCovat aj dalSimi vyskumami. Na Slovensku sa obdobné
Studie nerealizuju, Co je aj podnet pre dalSie skumanie.

Zaver
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Kritické myslenie sa ukazuje ako nevyhnutnu sucCast vzdelania na vysokych
Skolach, pretoze pripravuje Studentov na vyzvy moderného sveta, ktory je
charakterizovany rychlym rozvojom technoldgii a informacii. Schopnost’ analyzovat,
hodnotit a syntetizovat informacie je kluc¢ova pre buduci profesionalny uspech
a osobny rozvoj. Vzdelavacie institucie by mali klast déraz na rozvoj tychto zru¢nosti
prostrednictvom interaktivnych metdd, ktoré podporuju diskusiu, spolupracu a reflexiu.
Investicia do vyucCby kritického myslenia nielenze posilfiuje intelektualne schopnosti
Studentov, ale tiez prispieva k formovaniu zodpovednych obc¢anov, ktori dokazu celit
komplexnym problémom a prispievat k udrzatelnému rozvoju spolo¢nosti. V zavere je
teda ddlezité, aby kritické myslenie zostalo v centre vzdelavacieho procesu, €o
povedie k lepSej priprave Studentov na ich buduce role v socialnej praci.
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VYZNAM HODNOTOVEHO REBRICKA PRE KRITICKE MYSLENIE.

The importance of the values scale for critical thinking

Juraj Jurica

Abstrakt: Kazda ludska spolo¢nost sa snazi o napredovanie, progres a rozvoj svojich
Struktar. Dnedna doba nie je vynimkou. O to viac vyvstava otazka, ktorym smerom ist.
Je norma uzakonena v obCianskom pravnom poriadku vzdy odrazom pravdy
o Cloveku? Do akej miery je pre mna zavazné pravo, mam ja sam pravo sa
mu nepodriadit? Co s a odkial naozaj pochadzaju prava &loveka? Clanok si dava
zaciel na limitovanom priestore definovat doélezitost prirodzeného zakona
a nadCasovej skutocnej pravnej normy, ktorych dodrziavanie je conditio sine qua non
akéhokolvek prejavu nie len kvality Casného fudského Zivota, ale aj veCnej pravdy. Je
nutné pochopit a prijat, Ze Clovek pravdu o sebe netvori, ale pokorne objavuje
a radostne prijima.

Ak neexistuje nemenna pravda o Cloveku, z povahy tvrdenia nemdZe existovat’ ani
Ziaden progres. Ak v ludskom Zzivote neexistuje nadCasovy ,zly a hor§i“ a ,dobry
a lepSi“ je nemozné hovorit o kritickom mysleni. Tato norma normans existuje

nezavisle na nas, a my o nej musime hovorit..

Kraéové slova: Clovek. Hodnoty. Kritické myslenie. Moralka. Nad&asovost. Pravo.
Prirodzené pravo.

Abstract: Every human society tries to evolve, progress and improve its structures.
Nowadays is not an exemption. The more important the following question is — which
direction to go. Is the norm enacted in the civil law order allways the reflection of the
truth about a man? Until what extend is the law binding for me — do | have the right not
to obey it? What they are and where they really come from — the rights of a man? The
aim of this article is to define on a limited space the importance of natural law and real
timeless legal norm. The obedience of both is conditio sine qua non of any behavior of
not only the mortal human existence but the existence of the eternal truth as well. It is
important to understand and adopt the fact that the human being does not make the
truth about themselves but humbly explores and happily perceives it.

If no stable truth about a man exists, no progess can exist as well. If there are no
timeless ,bad and worse® and ,,good and better” existing in human’s life — it is unable
to speak about the critical zhinking. This norma normans exists, however,
independently of us and we have to speak about it.

Keywords: Critical thinking. Law. Man. Morality. Natural law. Timelessness. Values.
Uvod

Uvaha o kritickom mysleni si vyzaduje zamyslat sa v prvom rade o prameni dobra
Cloveka. O tom, €o ho a priori robi Stastnym, ¢o dava zmysel jeho Zivotu. Tato reflexia

2 Prispevok vznikol v ramci rieSenia vedeckovyskumnej Ulohy projektu KEGA ¢. 017KU-4/2025
LKritické myslenie a jeho implementacia do osnov Studijného programu socialna praca“.
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ponuka uvahu aj o nad€asovom a univerzalnom zaklade hodndt ktory je zakotveny
v prirodzenom prave. Je dblezité pomenovat aky je rebricek hodnét podfa ktorého
chceme ,kriticky mysliet. Inymi slovami €o vlastne znamena ,kriticky mysliet“ a kedy
uz nemyslim kriticky“. Ludska spolocnost piSe svoje dejiny v premenach €asu, a preto
je délezité spoznat nad€asovu hodnotovu normu normans. Touto hodnotovou normou
sa mdze riadit’ akakolvek fudska bytost ako namornik ktory nie je znepokojeny tym, Ze
Polarka a jeho kompas stale trvajuci na tom kde je sever mu pomahaju doplavat’ do
domovského pristavu, kym on bojuje a napreduje. Uznanie a prijatie existencie
prirodzeného prava je vynikajucim a nevyhnutnym najvySSim spoloCnym
menovatelom vSetkych ktorym zalezi na skuto€nom dobre Cloveka a na jeho
schopnosti kriticky mysliet. Celkom osobitne to je potrebné v tom najexkluzivnejSom
ludskom vztahu, ktorym je vztah medzi muzom a Zenou ktory tak vytvara ,komplexnu
ludsku bytost*. Clanok tak na Gvod opisuje poziciu prava ako ars boni et aequi
v fudskej skusenosti a ludsku osobu ako jeho centrum. Pozitivhe pravo tak musi
odvodzovat svoju legitimitu od prirodzeného zakona a hodnoty ludskej bytosti ako
takej, inak si nemoze narokovat pravo na regulaciu ludskych vztahov.

Hodnotovy pravny systém a osoba v jeho strede

V beznom, modernom slovniku sa pod terminom pravo rozumie komplex pravidiel,
nariadeni a prikazov za ktorymi stoji autorita ktora ich svojimi rozhodnutiami urobila
zavaznymi. Zmyslom tohto systému je nie len spravodlivo koordinovat aktivitu
jednotlivych €lenov spolocnosti, ale aj chod spoloénosti ako celku. Anticky rimsky
slovnik vnimal hodnotovu ulohu prava v tychto terminoch: ,luris praecepta haec sunt;
honeste vivere, alterum non laedere, suum cuique tribuere® V preklade, ,pravne
prikazy su tieto: Cestne Zit, neSkodit inému a kazdému davat, o mu patri“.

V tomto vyroku je uz vyjadrena existencia zakladného socialneho poriadku ktory je
potrebné dodrzZiavat ako systému a rebricku hodnét nezavislého na spolo¢nosti samej.
To €o je spravodlivé, teda ,quod iustum est” musi byt garantované pre kazdého v takej
miere v akej mu prinalezi. Na zaklade principu rovnosti, je kazda osoba v rovnakej
miere subjektom prav a povinnosti a musi jej byt prisudené vSetko to, Co jej prinalezi
tak ako akejkolvek inej osobe. Na druhej strane na zaklade principu rozmanitosti ktory
potvrdzuje originalitu kazdého clena spolo¢nosti, je kazdy jednotlivec subjektom prav
a povinnosti jedine€nym spdsobom ktory nepripada inym subjektom. (Visioli, 2005, s.
19) Pravo je tak typicky ludska Strukturalna a hodnotova realita, ktora od nepamati
prinalezi k zakladnej a existencialnej dimenzii Cloveka a ludskej spoloCnosti. ,Ubi
societas, ibi ius*, teda, ,kde je fudska spoloCnost, tam su pravidla spoluzitia®. Kde je
fungujuca fudska spolocnost, tam existuje ciel a zmysel jej existencie. Je to teda prave
ludska osoba ktora je pravnym a hodnotovym subjektom. Nie je to iba pre to, lebo je
chranena zakonom, ale vprvom rade pre to, lebo ona sama predstavuje
centrum, vrchol, zdroj a ciel spravodlivych pravnych principov.

Druhy Vatikansky koncil potvrdzuje, ze prave tak ,veriaci ako aj neveriaci sa
zhodnu na tom, Ze vSetko €o existuje na zemi musi byt vztahované k ¢loveku ako jeho
centru a vrcholu® (GS 12). Termin ,vSetko“ oznacCuje pravny rozmer ktory potvrdzuje,
Ze Clovek je ,zacliatkom, subjektom a cielom socialnych institucii“ (GS 12) a teda,
logicky, aj medzinarodnych vztahov. Toto tvrdenie, ktoré by sa mohlo zdat zjavné pre
mnohé rozmery [udskej existencie, sa nie vzdy verifikuje v oblasti prava. Pozitivhe
pravo je tak niekedy, zial, negativnym elementom socialneho Zivota ktory skoér potlaca
hodnoty Zivota v jeho najprirodzenejSich prejavoch miesto toho, aby ho podporovalo
a chranilo. (vid aj Mk 2, 27). Je teda nevyhnutné v spolo¢nosti posilfiovat povedomie
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hodnotového rebricka, ktory poukazuje na nemennu pravdu o Cloveku. Tento
hodnotovy rebricek poukazuje na to, ¢o ludstvo v kolobehu jeho dejin robilo stale
Stastnym a prinasalo mu pocit naplnenia, uspokojenia a zmyslu jeho Zivota.

Ludska osoba tym Ze Zije v Case a v priestore ako ,historicka osoba“ zaziva svoju
slobodu v nasledovani nie len svojho vedomia, ale v prvom rade svojho svedomia
(vyjadreného ako rebri¢ek hodnét). Tato sloboda vS8ak nie je iba potvrdzovana, ale
gasto musi byt vydobyjana a branena. Clovek pre to aby sa realizoval v sulade
s pravdou o sebe samom, musi vo vztahu k svetu ktory ho obkolesuje obhajovat
hodnoty svojej existencie a ciel svojho bytia. Aj vtom spocliva schopnost Cloveka
kriticky mysliet. Kazdy pravny poriadok ktory si dava za ciel regulovat Zivot ¢loveka sa
priamo dotyka jeho identity. Filozofickd antropolégia ukazuje, Ze existuje akési
patrimonium hodnét, ktoré su nie len vlastné [udskej osobe, ale su jej konstitutivnym
elementom. (Coriden, 2004, s. 33) Ako také su tieto hodnoty, ktoré existuju nezavisle
od existencie konkrétnej osoby, schopné zavazovat Ccloveka v jeho vedomom
a zodpovednom byti a konani. Vzhfadom na to, Ze tieto hodnoty su zakotvené
v ontologickej Strukture Cloveka, neexistuje vysSia norma ani autorita, ktora by tento
hodnotovy poriadok mohla modifikovat. Kazdy ludsky zasah ktory by chcel modifikovat
tento poriadok veci, ma byt povazovany za nedovoleny a nelegitimny.

Ludska skusenost s civilnym pravom potvrdzuje, Ze pozitivha norma, ako uvidime
dalej, sa nembze zbavit svojej zavislosti na svojom vlastnom prameni. Ako nasledok,
kazda civilna pravna norma musi byt vyjadrenim zakladnych fudskych prav
a povinnosti — teda rebricka hodnét ktoré su prirodzene vlastné fudskej osobe. Tam
kde takéto vyjadrenie chyba, kde neexistuje spojenie medzi pravnym vyrokom a jeho
odkazom na hodnotovu antropoldgiu, sa pada do odludsteného pravneho pozitivizmu.
Samotna norma tak straca raison d’etre svojej existencie, je uzatvorena sama v sebe
a nevyjadruje ni¢ o ludskej osobe ktora je jej autorom. Clovek sa tak vedome, &i
nevedome, vzdaluje od seba samého a ako nasledok straca zmysel svojej existencie.
To je dévod, pre ktory pravda o hodnote €loveka, zmyslu jeho existencie a vyjadrena
v prirodzenom prave, musi predchadzat’ tvorbe pozitivhej normy a ostat’ v centre
spoloCenskej dohody a jej pravidiel.

Prirodzené pravo ako hodnotovy rebricek

Aj ked neexistuje jasna a vyCerpavajuca definicia prirodzeného prava, je
bezpochyby pritomna v celych dejinach vyznamného pravneho a filozofického
myslenia. Bez ohladu na svetonazor sa pravna filozofia snazi identifikovat hodnoty,
ktoré by boli univerzalne platné, nemenné a tym nepodliehajuce stalym premenam
Casu. Pravo sa nam teda zda byt nieCo, o ma svoj zaklad vrozume — v ratio.
Posluchame prikaz, ak tento je rozumny, ak nam dava zmysel. Odtial vidime snahu
hladat nejaky objektivny zaklad riadenia ludskej spolo¢nosti, jeho absolutny princip, Ci
rebricek nemennych hodnét. Je to z toho dévodu, aby ludské vztahy boli regulované
zvonka a tak buli chranené pred ich stalou hodnotovou zmenou, ktoru méze prinasat
kazda nova generacia (vplyvom premenného ludského ducha). Celkom urcite tato
uvaha ani v najmensom nie je proti technologickému progresu, alebo mohli by sme
povedat tzv. progresu foriem. Opak je pravda, vzdy rastuca technologicka vyspelost
kazdej novej generacie je nieCo, €o fascinuje kazdého. Nové technické vydobytky
ludského ducha su nie€o, €o je potrebné podporovat, chranit a zveladovat. Tieto nové
a dokonalejSie prostriedky davaju spoloCnosti nové moznosti a otvaraju nové
horizonty. Ruka v ruke vSak musi rast aj povedomie hodnotového rebricka, ktory je
nadCasovy. Pokojne mdzeme hovorit o akomsi spolo€nom [udskom zaklade, na
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ktorom stoji a z ktorého rovnako Cerpa kazda generacia. O vyvoji a progrese mézeme
hovorit iba vtedy, ak kontinualne smerujeme k tomu istému cielu. Inak by sme hovorili
iba o jednoduchej zmene. Staroveké Grécko i Rim videli tento hodnotovy zaklad v
.ludskej prirodzenosti®, v ,prirode“ a tak sa hovorilo o - prirodzenom prave. Pravdy
objavené v gréckej filozofii a stoicizme boli prijaté aj patristikou a jej principom, zZe
.vSetko pravdivé, kymkolvek povedané je, od Ducha Svatého“. Sv. Ambr6z a sv.
Augustin hovoria o lex naturalis in corde scripta o akejsi vis innata ktora vedie
k samotnému poznaniu rebri¢ka hodnét. Prirodzené pravo, méze byt teda definované
ako — hodnotovy subor zakladnych principov fudskej existencie platnych pre vSetkych,
alebo ako — subor regul ktoré maju pévod v samych fudskych vztahoch a teda nie su
nanutené fudskym zakonodarcom. Ini hovoria o istotach Ci vedomi spolo¢ného
vedomia. V kazdom pripade definuju tieto hodnoty ako nie€o, €o nie je ludskym
produktom. Prejavy hodnotového rebricka su napr. povinnost vzdy reSpektovat’ Zivot
(nezabit), konat dobro, hovorit’ pravdu, nekradnut, dodrzat zmluvy, vyhnut sa zlu, dat
kazdému co je jeho. Ak by sme nereSpektovali tieto pravidla (univerzalne,
nezmenitefné a okamzite rozpoznatelné), bolo by ludské spoluzitie nemozné.
Zavaznost' tychto principov je tak evidentna. Teoldgia vyznava, ze vychadzajuc
z prirodzeného prava, existuje veCny zakonodarca a autor normy, ktory ju vklada do
ludskej prirodzenosti a do ludského svedomia. Agnostické myslenie uznava, Ze tieto
univerzalne pravidla su vpisané do samotnej fudskej prirodzenosti. Tieto pravidla
podla ktorych sa €lovek ma riadit’ vyjadruju nemennu pravdu o hom samom. Takyto
zakladny hodnotovy rebricek tak vyjadruje ,prirodzenost veci“ ktora Cloveka vedie
a ktora sama je normou pre akékolvek iné hodnotenie fudskej Cinnosti.

Luis Vela vo svojej reflexii na tému prirodzeného prava a hodnotového rebricka
velmi elokventne uvadza nasledovné: Prirodzenost je ,esencia kazdého bytia“,
a podstata kazdého Cloveka. Prirodzenost oznacuje zaklad, nakolko je na zacCiatku
uvah o ¢loveku. Je to nieCo Co je tu ,ako prvé®, nieCo €o je autondmne a nie je zavislé
na Ziadnej stvorenej skutoCnosti. V tomto duchu mézeme pokojne deklarovat, Ze
prirodzené pravo je historicky zacCiatok akéhokolfvek zavazného hodnotoveho
pravneho poriadku. Prirodzenost tak urCuje aj to, ¢o je nevyhnutné a o podmieriuje
akukolvek existenciu. (Vela, 1993) V tomto tvrdeni je tak uz mozné vidiet ontologicky
argument jeho prijatia. Prirodzenost’ je z tohto uhlu pohladu kazdé bytie, kedZe jeho
existencia je podriadena a riadena prirodzenymi zakonmi. Ako hodnotu tiez mézeme
oznacovat sklon ludského ducha k svojej stale pInsej sebarealizacii. Prirodzenost ako
hodnota je tu teda aj duchovnym dévodom, ktory je nadriadeny rozumu ako iba Cistej
racionalite. Prirodzené pravo tak vnimame ako hodnotovy poriadok [udstva
a vyjadrenie absolutneho a ve¢ného ducha v Cloveku. Je tak esencia duchovnej
autonomie Cloveka. Rovnako sa da tento pravny systém vnimat ako svojim spésobom
.jediny poriadok® od ktorého je odvodena akakolvek ina spravodliva ludska pozitivha
norma. Clovek v tomto hodnotovom poriadku a rebri¢ku vo vSeobecnosti nachadza
samoregulaciu moralne slobodnej osoby. V prirodzenom prave tak vnima garanciu aj
svojej vlastnej slobody. KedZe je nemozné byt slobodny bez toho, aby moje spravanie
nevyjadrovalo samotnu pravdu o mne samom. Vzhladom na to, Ze sama prirodzenost
je poriadkom stvorenia ona sama tak privadza k tomu €o je v sulade so stvoritelskou
vélou Stvoritela. Hodnotovy rebriCek je tak forma prejavu existencie, ktoré pochadza
z lex aeterna, z vble Bozského rozumu, ako ,spravodlivost veci a nastavenie ich
objektivity“. Tato natura objecti je zakladom kazdej pravnej povinnosti. Tato realita je
konstitutivnym principom fudskych prav ako zakladna nevyhnutna hodnotova norma,
ktoru fudska prirodzenost ma pozadovat od kazdého pozitivneho pravneho poriadku
a zavaznych principov spravania spolo¢nosti. Tento fundamentalny pravny poriadok,
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nezavisly na ludskej voli je tak vyjadrenim toho, €o je vo svojom vnutri spravodlive.
.Prirodzenost prirodzene tiahne“ k tomu ¢o je skutoCne dobré, hodnotné a ¢oho
kritériom pravdy je samotna priroda. (Vela, 1993)

To, o legitimizuje hodnotovy rebriCek je jeho existencia v konkrétnych fudskych
realiach (napr. v manzelstve ako exkluzivnom zvazku jedného muza a jednej Zeny).
Tato skutoCnost’ je zakladnou normou vSetkych ostatnych zakladnych prav, i fudskych
prav.

Prirodzené pravo vyjadrené hodnotovym rebrickom tak ponuka sériu nemennych
etickych principov (pravne postulaty, idey, idealy, zmysel Zivota a pravne ciele), ktoré
uréuju naslednu zavaznost' pozitivno-pravnych noriem. Tento hodnotovy rebricek je
poznavany a formulovany ,prirodzene®, a intuitivne. Jeho absolutérium dokazuje aj
jeho existencia vo vedomi kazdého Cloveka. Toto vedomie sa tak v konkrétnych
situaciach prejavuje postojom ktory predpoklada, Ze ,viem, Ze vie$*, bez toho, aby sme
o tom hovorili. V ludskych vztahoch je tak prirodzené pravo vyjadrené v konkrétnych
rozhodnutiach ktoré koreSponduju s pravdou o Cloveku. Hodnotovy rebriCek tak
predstavuje stabilitu myslienky a zmyslu v nestabilite faktov. (Cenalmor/Miras, 2005,
S. 44-45) Tento zakladny hodnotovy systém tak od kazdého jednotlivca vyzaduje aby
dal inym to €o im patri a neprisudzoval inym to ¢o im nepatri. Nejedna sa tu teda o
nejaku abstraktnu normu, ale o pravidlo, ktoré sa konkretizuje v beznom Zivote.
Kazdodenne, v prirodzenom chode [udského Zivota sa stava hmatatefnym
v konkrétnych instituciach a osobnych rozhodnutiach. V tomto bode je nutné este raz
zdéraznit, Ze nemenny a nadCasovy hodnotovy rebri¢ek nie je protireenim progresu,
nie je statickym. Presny opak je pravda. Bez pevnych bodov a hodnét je nemozné
hovorit o napredovani. ,Je snad namornik znepokojeny tym, Ze Polarka a jeho
kompas stale trvajuci na tom kde je sever mu pomahaju doplavat do domovského
pristavu, kym on bojuje a napreduje?“ (Vela, 1993, str. 396) Hodnotovy rebricek
pritomny v prirodzenom prave tak nemdze byt obvineny z kostnatosti, pretoze je
istotou a podporou napredovania.

Tieto normy vSak v modernom svete maju tendenciu byt akymsi sposobom
produkované jednotlivcami ¢i skupinami dozadujuc sa nie€oho €o im ex natura nepatri.

Moc, zakon, ¢lovek, spravodlivost’

V historickom vyvoji, ktory zazivame zrychlenym tempom, sa objavuju dva faktory,
ktoré su priznakom rozvoja a evolucie, ktora predtym prebiehala ovela pomalsie.
Prvym je vzostup globalnej spolocnosti, v ktorej su rézne politické, ekonomické a
kulturne mocnosti Coraz viac vzajomne zavislé, reaguju medzi sebou a prenikaju sa vo
svojich rozmanitych sférach. Druhym faktorom je rast fludskych moznosti vyroby (ale
aj niCenia), ktory nastojCivo nastoluje otazku pravnej a moralnej kontroly moci. A
nasledne sa vynara mimoriadne naliehava otazka, ako mdzu kultury vo svojich
stretoch a interakciach najst socialne a hodnotové zaklady schopné primerane
formovat’ ich spoluzitie a vybudovat pravne zodpovednu S$trukturu pre kontrolu a
regulaciu moci. (Ratzinger, 2004, s. 61) Filozoficky to velmi elokventne opisal filozof
Leclerc tymito slovami: Clovek je tajomstvo, nepochopitelné pre seba samého, az do
tej miery, Zze Casto ignoruje svoj vlastny paradox. V skutoCnosti ¢loveka nemézeme
realne poznat’ bez toho, aby sme poznali aj jeho transcendentny vyznam. Po prve,
Clovek vnima sam seba ako uvazneného medzi dvoma nekonecnostami, ktoré mu
unikaju zo vSetkych stran: je nekonecne velky a zaroven nekone¢ne maly. V moralnom
poriadku je ekvivalent tychto dvoch nekonec€nosti v iom a on nevie pochopit ako je
schopny toho najlepSieho, ale aj toho najhorsieho. Kazdy ¢lovek akoby v sebe nosil
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kliatbu aj svatost. V skutoCnosti je paradox naSej suCasnej situacie umocneny
skutoCnostou, ze nie sme ani v plnom svetle, ako predpoklada karteziansky
racionalizmus, ale ani v uplnej tme, kde by sme nemohli robit' ni¢ rozumné; nasSou
tuzbou je byt €asto v jednom alebo druhom z tychto extrémnych stavov, ale to, Co je
nam dané, je prave akysi Serosvit, tato neustala zmes tiefa a svetla, ktora umoznuje
nasej slobode rozhodovat sa bez obmedzenia, v dostatoCnom jase, bez toho, aby sme
nim boli oslepeni. (Leclerc, 2000, s. 88) Zda sa byt zrejmé, Ze veda ako taka neméze
vytvarat étos a teda Ze obnovené etické svedomie nemébze byt produktom vedeckej
diskusie. (Ratzinger, 2004, s. 62) Preto je pre kazdu spolo¢nost dblezité, aby pravo a
jeho systém boli mimo podozrenia, Ze su nespravodlivé. Iba tak mozno vyhnat
svojvélu a slobodu prezivat ako zdielanu slobodu. Sloboda bez prav je anarchia ktora
vedie k zniCeniu slobody. Nedbvera vocCi pozitivnemu zakonu a nasledna vzbura voci
nemu — sa vzdy znova vynori, ak sa zakon ukaze ako produkt svojvéle a ako kritérium
stanovené tymi ktori maju moc, a nie ako prejav spravodlivosti v sluzbach vSetkych.
Uloha podriadit moc spravodlivému zakonu postavenom na hodnotach nam teda
kladie nasledujucu otazku: ako vznika zakon a ako by mal byt vytvoreny, aby bol
nastrojom spravodlivosti a nie vysadou tych, ktori su pri moci, aby oni sami ur€ovali ¢o
je spravodlivé? Pytame sa na jednej strane, ako sa zakon formuje, ale aj na druhej
strane, aké su jeho hodnotové kritéria. To, Zze zakon by nemal byt nastrojom moci
pre mensinu, ale vyjadrenim spolocného zaujmu vSetkych, aspor spociatku sa zda byt
problémom rieSenym nastrojmi budovania demokratického konsenzu. Ale aj vacsina
moze byt vo svojich hodnoteniach slepa alebo nespravodliva. Casto nas o tom
presviedCa samotna historia. Princip vacsiny preto vzdy nechava otvorenu otazku
etického zakladu prava, otazku, Ci existuje nieCo, Co sa nemdze stat zakonom. Inymi
slovami, Ci existuje nie€o, €o je samo o sebe vzdy nespravodlivé, alebo naopak, nieco,
¢o musi byt zo svojej podstaty vzdy reSpektované aj vacsSinou. Moderna doba dala
tymto normativnym prvkom stabilnu formulaciu v r6znych deklaraciach ludskych prav
a vyfnala ich z ruk vacsiny. Stéle je vSak platna vyzva, spoznat trvalé hodnoty, ktoré
vyplyvaju z fudskej prirodzenosti, a ako také su nedotknutelné pre vSetkych fudi kazdej
doby, ktori sa na tejto prirodzenosti podielaju. (Ratzinger, 2004, s. 63-64)

Hodnotova antropolégia inSpirovana krestanskou tradiciou

Kazdé ludské bytie ma osobnostny charakter pochadzajuci z jeho prirodzenosti:
,Clovek je osoba, a to muz a Zena v rovnakej miere. Obaja boli totiZ stvoreni na obraz
a podobu osobného Boha“, hlasa krestanstvo. (Jan Pavol Il., 1988, MD 6) Rovnaka
hodnotova déstojnost’ je realizovana na vSetkych urovniach osobnostného bytia —
a prejavuje sa ako fyzické, psychologické a ontologické doplnenie, umoziujuce
harmonicku unidualitas vztahu, ktoru iba hriech a ,Struktary hriechu® vpisané do kultury
urobili potencialne konfliktnou. To €o vidime predstavené ako vysledok prvého
stretnutia muzZa a Zeny je Cista radost. Vidime tato hodnotu ludského paru vioZzeného
do neho samotného. Prvykrat sa v Biblii hovori o radosti ked sa muz streta so zenou,
Adam s Evou. Zena je tak v spoloénom ludstve to druhé ,ja“. Od zadiatku sa muz
a Zzena objavuju ako ,jednota dvoch®, a to znamena prekonanie pévodnej osamelosti
v ktorej muz nenachadzal ,pomoc* ktora by mu bola podobnou. Nejedna sa tu vSak iba
0 pomoc v slova zmysle podmanovania si zeme, ale v prvom rade o druzku s ktorou
sa muz mbze spojit ako s manzelkou a stat’ sa ,jednym telom®, to je dévod pre ktory
,opusti svojho otca a svoju matku.” (Jan Pavol Il., 1988, MD 6) Pre ¢loveka, podla
krestanstva — stvoreného na BoZzi obraz — je tak nutné, aby vstupil do vztahu s inym
stvorenim ktoré by bolo na jeho urovni. Fungujuce vztahy su pre ¢loveka hodnotovym
vrcholom. Iba Zena stvorena z toho istého tela da muzovi buducnost. (Gn 2, 33) V tejto
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.Jednote dvoch“ su muzi Zena od zaciatku povolani taktiez k tomu, aby nezili iba ,vedla
seba“, alebo ,spolu®, ale aby zili navzajom ,jeden pre druhého.“ Text biblickej knihy
Genesis poukazuje na to, Ze vztah je prvym a do velkej miery zakladnym rozmerom
tohto povolania a vytvara hodnotu in sé. (Gn 2, 18-25) Celé dejiny Cloveka na zemi sa
uskutoChuju v ramci tohto povolania. Na zaklade zasady, Ze v medzi osobnostnom
spologenstve jeden je tu ,pre* druhého, sa rozvija a v [udskych dejinach napifa
integracia osobnostnych prvkov (napr. ,muzskych® a ,zenskych®) v Bohom chcenom
[udstve. Tento druh prvotnej a primarnej biblickej antropolégie nam hovori, Ze
problémy a napatia ktoré sa v sukromnej alebo socialnej oblasti dotykaju vztahov
medzi fudmi, narodmi, rasami, €i rozdielnosti pohlavia sa maju riesit na zaklade vztahu
a nie sutazenia alebo odplaty. Samotna rozdielnost’ je hiboko vpisana do samotného
muzstva i Zzenstva konkrétnej osoby a prenika vSetky vrstvy jej bytia. Netyka sa iba
sexuality ako takej (ako by ona mohla existovat nezavisle na vztahoch a psyché).
Vplyva a poznacCuje gesta, zaujmy, slovnik a spravanie. Ma tak dopad na spdsob
vnimania sveta kazdého jednotlivca ako muza a ako Zenu. Rozdielnost ludi a dvoch
pohlavi ako taka tak nie je obmedzena iba na bezvyznamny biologicky fakt, ale je
,Zakladnou zlozkou osobnosti, jej spésobu bytia, prejavovania sa, komunikacie
s ostatnymi, citenia, vyjadrovania a zitia ludskej lasky.“ (Kongregacia pre katolicku
vychovu. Vychovné smernice o fudskej laske. Lineamenta 111.11.1983, 4. Ench. Vat.
9. 423).Tato odlisnost fudi ktora je atraktivna v celom jej komplexe vyjadruje
schopnost davat' a milovat. V tejto schopnosti je koncentrovana najvysSia hodnota
ludskej bytosti a najvyssi stupen hodnotoveho rebri¢ka. Tato schopnost je tak vpisana
v samotnej fudskej prirodzenosti, Ze v uzSom slova zmysle dokonca ani nie je zavisla
na nabozenskom vnimani reality. Mame tym na mysli skutoCnost, Ze bez ohladu
na vierovyznanie Ci svetonazor si je kazdy ludsky jedinec na prirodzenej urovni
vedomy, Ze si sam nevystaci, a pre prezitie plnohodnotného Zivota musi vstupit
do vztahu s niekym inym. Antropologicky rozmer odliSnosti je vSak vo svojej podstate
neoddelitefny od hodnotového rozmeru. Kazda osoba nachadza svoje naplnenie
vo vztahu, a teda v laske. K tejto hodnote neexistuje Ziadna alternativa, existuju iba jej
deviacie. Na povodnom prezivani tohto hodnotového vztahu jasne vyjadreného v Biblii
ako nieCo €o je ,velmi dobré” stoji a pada existencia samotnej ludskej spolo¢nosti.
Tento pévodny vztah je dobry, lebo jeho pdvodcom je Boh. Je vSak zaroven poruseny,
lebo muz a zena sa hriechom vzdialili od Boha - pramena vetkého dobra. Désledkom
ich hriechu je tak vzdalovanie sa od seba navzajom. (List biskupom katolickej cirkvi
0 spolupraci muzov a zien v Cirkvi a vo svete. Kongregacia pre nauku viery. Rim, 31.
4. 2004. V geskom preklade vydané Ceskou biskupskou konferenciou, str. 10)
Rozdielnosti medzi fudmi su tak zjavené ako nie€o, ¢o ontologicky a hodnotovo patri
k stvoreniu a je integralnou sucastou pojmu Clovek ¢&i fudstvo. Ako také su uréené
k trvaniu aj mimo pritomny ¢as, aj ked v premenenej podobe. Muz a Zena su si odlisni
od pociatku stvorenia a takymi ostavaju aj v srdci vecnosti. V nadprirodzenom zjaveni
v8ak uz nepocituju svoju rozdielnost ako dévod napatia ktory je nutny prekonat jej
popretim, alebo vyrovnanim, ale ako velku hodnotu a moznost spoluprace, o ktoru je
potrebné sa s uctou starat. (List biskupom katolickej cirkvi o spolupraci muzov a Zien
v Cirkvi a vo svete. Kongregacia pre nauku viery. Rim, 31. 4. 2004. V ¢eskom preklade
vydané Ceskou biskupskou konferenciou, s. 11-12)

Pravo a hodnotovy rebricek. Nezavislost’, alebo nasledok?

UcCenie krestanstva tykajuce sa vztahu medzi pravom a hodnotami by bolo mozné
zhrnut' v nasledujucich ,pevnych bodoch®, ktorymi sa méze riadit akakofvek dalSia
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reflexia. V encyklike Evangelium Vitae sa Jan Pavol Il. venoval vztahu a vzajomnej
podriadenosti prava moralke vyjadrenej hodnotovym rebrickom. Zarovenn poukazal na
nebezpecCenstva ktoré hrozia ak sa bude pozitivne pravo oddefovat od moralky.
Encyklika identifikuje nasledujuce nebezpecenstva a ich negativne nasledky: tvrdenie,
Ze ,civilny zakon nemé&ze vyzadovat, aby vSetci obCania Zili podfa vySSieho stupna
moralky od toho ktory poznaju a spolu zdielaju” (b. 68); predpoklad, ze ,pozitivny
pravny poriadok (a hodnoty) v konkrétnej spoloCnosti sa ma limitovat’ na presvedcenie
vacsiny jej ¢lenov o tom €o je spravne, a tak sa ma vytvorit' iba podla toho, ¢o vacsina
povazuje za moralne® (b. 69); predpoklad, ze ,eticky relativizmus ktory prenika velku
Cast' sucasnej kultury je v skuto¢nosti sucastou a podmienkou demokracie, kedZe iba
on méze garantovat toleranciu, vzajomny reSpekt medzi osobami, kym moralne normy
ktoré by boli povazované za objektivne platné a zavazujuce by viedli k autoritarizmu
a netolerancii (b. 70). Nasledkom ideolégie nezavislosti a dokonca nadradenosti
prava hodnotovému rebricku je vSak existencia pravneho poriadku ktory je nezavisly
od poriadku etického. Vysledkom tejto akejsi ,pravnej legitimacie“ je pritomnost
skutkov ktoré podkopavaju posvatnost Zivota a nad€asovych hodnét. Je paradoxom,
Ze prave tieto spésoby spravania sa zaroven stavaju akoby pravom, ,ktoré Stat musi,
aspon pri verifikacii uritych podmienok priznat’ a garantovat svojim ob&anom® (b. 68).
Encyklika, v snahe delegitimizovat mentalitu nezavislosti prava od hodnét identifikuje
niektoré principy doZzadujuc sa ,dodrzZiavania moralnych pravidiel v pravhom poriadku®
(b. 72) v sulade s Janom XXIII a jeho encyklikou Pacem in terris: "Moralny poriadok si
vyZaduje autoritu a ta sa odvodzuje od Boha. Ak by teda zakony alebo nariadenia
statnej moci boli v rozpore s tymto poriadkom, a teda v rozpore s BozZzou voélou,
nezavazuju vo svedomi (...); v takom pripade moc prestava byt mocou a zvrhava sa
na bezpravie.“ Takto jednoznacne uci aj Tomas Akvinsky: "Ludsky zakon je natolko
zakonom, nakolko je v zhode so zdravym rozumom, a teda je odvodeny od ve¢ného
zakona. Ked je vSak zakon v rozpore s rozumom, nazyva sa Skodlivym zakonom; v
takom pripade prestava byt zakonom a stava sa skor aktom nasilia." A dalej: "Kazdy
ludmi ustanoveny zakon ma svoju platnost zakona natolko, nakolko je odvodeny od
prirodzeného zakona. Ak vSak je v nieCom v rozpore s prirodzenym zakonom, nie je
zadkonom, ale pokrivenim zakona." Tomas Akvinsky cituje aj Augustina: "Non videtur
esse lex, quae iusta non fuerit". V sulade s krestanskou tradiciou tak mézeme uviest
nasledujuce uzavery: moralnost prava, mienena ako nevyhnutné spojivo medzi oboma
poriadkami — prirodzenym pravom (hodnotami) i pravo pozitivnym; primat moralky nad
pravom, ktory je chapany ako nutnost hodnotového rebriCka stale privadzat pravny
poriadok k tomu, o oznacujeme za iustum. Teda to, €o si pravo samotné dava za ciel
chranit a zveladovat. Dal§im principom je podriadenost prava moralke v tom zmysle,
Ze pravo sa bude legitimovat nie iba na zaklade vlastnych principov, imperativov
a formalit, ale v prvom rade hodnotovych noriem ktoré musi integrovat do svojho
poriadku. Biskupska synoda pred kodifikaciou Kédexu v r. 1983 deklarovala: ,Samotné
l[udské bytie ktoré pochadza zo Stvoritelovho diela sa predstavuje ako moralny
imperativ, alebo norma s ktorou sa Clovek musi zladit vo svojom slobodnom konani
a ktorému sa zodpoveda. Plati to o to viac, Ze je povolany nasledovat nadprirodzeny
ciel plnej radosti. To su dévody, pre ktoré ¢lovek nachadza moralnu normu vo svojom
vlastnom byti, vo svojom srdci.“ (Visioli, 2005, str. 21) V tomto duchu mdzeme
pripomenut’ aj prejav Jana Pavla Il. poCas jeho pute do Svatej Zeme, ked na vrchu
Sinaj povedal:“ Jediny autenticky zaklad pre Zivot jednotlivcov, spolo¢nosti a narodov
(...), jedina buducnost fudskej rodiny pozostava v univerzalnom moralnom zékone —
platnom pre kazdého Cloveka, kazdej doby a kazdého miesta — ktory, zakladajuc sa
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na Zjaveni, cirkevna autorita vyhlasi zhodny s fudskou prirodzenostou.“ (Menozzi,
2012, s. 257)

Zaver

Pravda a velka hodnota Clove€enstva a fudskosti sa nemoze svojvolne definovat.
Dévod velkosti Cloveka nemozno urCovat na zaklade konsenzu, ideologickych Ci
politickych bojov. Je potrebné jasne deklarovat, Ze Clovek pravdu o sebe samom
netvori, ale ju pokorne odhaluje snaziac sa priblizit k idealu. Su¢asné postmoderné
ideologické hnutia budu méct vniest do Zivota Cloveka vySSiu kvalitu iba vtedy, ak budu
aspon zohladfiovat skutoCné ludské prava ktoré su suCastou prirodzeného prava
a hodnotového rebriCka fudskej existencie ako pevného zakladu akejkolvek diskusie
o Cloveku. Umelym vytvaranim prav na ukor univerzalnej a historickej pravdy
0 spolocnosti a Cloveku nemdze dojst’ k vacSej slobode v spoloCnosti, ale k presnému
opaku — potlacaniu skuto€nych ludskych prav. Kazda zdrava spolo¢nost potrebuje
upevnenie istdét hodnotového rebriCka. Je pre to Ziaduce aby sa rast kvality fudského
Zivota stale opieral o nad€asovu pravdu o Cloveku.
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,NEVIDITELNE ROZHODNUTIA: KRITICKE MYSLENIE PRI
POSUDZOVANI LUDI S TzP*

Invisible Decisions: Critical Thinking in the Assessment of Persons
with Severe Disabilities

Simona Jurov, Barbara Kapral'ova

Abstrakt: Posudkova Cinnost v kontexte tazkého zdravotného postihnutia je viac nez
len aplikacia legislativnych noriem — je to zaroven priestor, kde sa rozhoduje
o fudskych osudoch. Cielom prispevku je poukazat na vyznam kritického myslenia
v procese hodnotenia Ziadosti osdb s TZP, najma pri hladani rovnovahy medzi
zakonnymi ramcami a individualnym pristupom ku klientovi. Mechanické alebo
stereotypné rozhodovanie méze viest k nespravodlivym alebo necitlivym vysledkom.
Kritické myslenie umoznuje socialnemu pracovnikovi €i posudzovatelovi rozpoznat
skryté suvislosti, reflektovat’ viastné predsudky a prijat eticky zodpovedné rozhodnutie.
Prispevok prinasa konkrétne priklady z praxe a navrhy, ako rozvijat' kritické myslenie
ako profesionalnu kompetenciu v oblasti posudkovej €innosti.

Kraéové slova: Individualny pristup. Kritické myslenie. Osoba s TZP. Posudkova
¢innost. Socialna praca.

Abstract: Assessment processes in the context of severe disability go beyond the
application of legal standards — they directly influence people’s lives. The aim of this
contribution is to highlight the importance of critical thinking when evaluating
applications from persons with severe disabilities, especially in balancing legal
frameworks with an individual approach to the client. Mechanical or stereotypical
decisions can result in unfair or insensitive outcomes. Critical thinking enables social
workers or assessors to recognize hidden contexts, reflect on their own biases, and
make ethically responsible decisions. The paper offers practical examples and
suggestions for developing critical thinking as a professional competency in the field
of social assessment.

Keywords: Assessment process. Critical thinking. Individual approach. Person with
severe disability. Social work.

Kritické myslenie a socialna praca

Kritické myslenie v socialnej praci nepredstavuje iba intelektualnu zru¢nost, ale aj
profesionalnu kompetenciu umoznujucu reflektovat realitu klienta v SirSich
suvislostiach. Je zaloZzené na schopnosti klast si otazky, spochybriovat zauzivané
postupy a analyzovat dostupné informacie s ohfadom na hodnoty ako spravodlivost,
dostojnost a reSpekt. Socialny pracovnik prostrednictvom kritického myslenia dokaze
rozpoznat' vlastné predsudky, uvedomit si mocenské nerovnosti a hladat’ rieSenia,
ktoré nezostavaju len pri mechanickej aplikacii zakona, ale smeruju k eticky
zodpovednym rozhodnutiam (Matousek, 2013).

Praca s osobami so zdravotnym postihnutim si vyzaduje citlivost vocCi ich
Specifickym potrebam, reSpektovanie individuality a wuznanie ich prava
na plnohodnotny Zivot. Socialna praca tu nie je len o sprostredkovani sluzieb, ale aj
o0 obhajobe prav, posiliovani sebestacnosti a podpore inkluzie (Kraus, 2001).
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Délezitym prvkom je komunikacia — schopnost' prispésobit’ sa formam, ktoré klient
preferuje, a chapat jeho skusenosti nielen cez diagnézu, ale aj cez jeho Zivotny pribeh
a socialne prostredie. Posudkova &innost pri TZP je viac nez administrativny proces —
je to rozhodovanie o pristupe k zdrojom, sluzbam a moznostiach, ktoré vyrazne
ovplyviuju kvalitu Zivota klienta. Eticky rozmer spociva v potrebe hladat rovnovahu
medzi zakonnymi normami a individualnym pohladom na situaciu Cloveka. Kritické
myslenie pomaha posudzovatelovi reflektovat dilemy, ako je konflikt medzi predpisom
a realitou klienta, a umoznuje prijat rozhodnutie, ktoré je spravodlivé a ludsky citlivé (
Levicka,2004). Stereotypné posudzovanie vedie k redukovaniu ¢loveka na diagn6zu
Ci kategoriu, o méze vyustit’ do nespravodlivych a necitlivych rozhodnuti. Mechanické
rozhodovanie na zaklade zauzivanych modelov ignoruje rozmanitost potrieb a
Zivotnych situacii oséb s TZP (Smolik,2009). Individualny pristup je preto klugovy —
vyzaduje otvorenost vocCi odliSnym skusenostiam, reSpekt k déstojnosti klienta a
ochotu hfadat rieSenia Sité na mieru. Kritické myslenie tu pésobi ako nastroj, ktory
brani zjednoduSovaniu a podporuje spravodlivy a eticky zodpovedny vykon socialnej
prace (Levicka, 2014).

Metodoldgia

Ciefom nasho skumania je analyzovat a porovnat pristupy k uplathovaniu
kritického myslenia v posudkovej Ccinnosti socialnych pracovnikov a c¢lenov
posudkovych komisii, najma vo vztahu k moznosti zachovat' individualny pristup
pri reSpektovani legislativnych ramcov.

Metodologicky sa nas prispevok kotvi v kvalitativne orientovanych pristupov, ktore
su vhodné pri skumani komplexnych a citlivych tém. Takyto pristup nezachytava iba
fakty, ale aj interpretacie a hodnotové ramce, v ktorych aktéri konaju (Svaficek,
Sedova, 2014). Zamerali sme sa na analyzu a porovnanie existujucich poznatkov a
pristupov k téme.

Objektom skumania boli dostupné odborné zdroje a dokumenty (vedecké Studie,
odborné c¢lanky, legislativne dokumenty), ktoré reflektuju skusenosti socialnych
pracovnikov a €lenov posudkovych komisii. Ide o kfu€ovych aktérov, ktori rozhoduju o
pristupe 0s6b s TZP k sluzbam, davkam ¢&i inym formam podpory. Predmetom
skumania bolo uplatriovanie kritického myslenia v posudkovej Cinnosti.

Formulovali sme dve zakladné vyskumné otazky:

A. Ako sa prejavuje kritické myslenie v posudkovom procese?

B. Do akej miery je mozné uplatnit individualny pristup v ramcoch legislativy?

Tieto otazky smeruju k jadru problému — teda k identifikacii hranic medzi
normativnym ramcom a priestorom pre profesionalnu reflexiu a eticky citlivé
rozhodovanie.

Pri spracovani sme vychadzali z principov tematickej analyzy (Braun, Clarke,
2006), ktora je povazovana za flexibilny a systematicky nastroj pri praci s textami.
Tematicka analyza je vhodna aj vtedy, ked sa skumaju uz existujuce dokumenty
a zdroje, pretoze umoznuje postupne odhalovat vzorce, kategorie a vyznamy pritomné
v odbornej literature a legislativnych textoch.

Skryté mechanizmy rozhodovania

Analyza dostupnych odbornych zdrojov a vyskumnych S$tadii ukazuje, ze
uplatrfiovanie
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individualneho pristupu v posudkovej Cinnosti je vyznamne limitované viacerymi
faktormi. Na zaklade sekundarnej analyzy mozno identifikovat tri hlavné kategorie
bariér, ktoré sa v literature opakovane zdéraznuju:

NajcCastejSie uvadzané bariéry mozno zaradit’ do troch hlavnych kategérii:

Byrokratické obmedzenia — u€astnici vyskumu poukazovali na to, Ze posudkova
Cinnost je silne formalizovana a orientovana na vyplnenie legislativne
predpisanych formularov. Tieto postupy sice zaruCuju jednotnost
rozhodovania, avSak redukuju priestor pre reflektovanie Specifickych okolnosti
klienta. Tak mbéze dochadzat k situacii, kde zakon a jeho aplikacia maju
prednost’ pred realnymi potrebami Cloveka (Levicka, 2011).

Casovy tlak — pracovnici viackrat zdéraznili, Ze pocet Ziadosti a kratke lehoty
na ich vybavenie obmedzuju mozZnosti detailnejSieho posudenia pripadu.
Casovy tlak vedie k rutinnému rozhodovaniu a k vyuZivaniu tzv. ,typovych
pripadov, kde sa skuma iba formalna stranka zZiadosti (Disman, 2011).

Tlak institucii — institucie Casto sleduju kvantitativne ukazovatele (pocet
spracovanych spisov, rychlost konania), ¢o vytvara tlak na posudzovatelov
a zaroven znizuje vyznam kvalitativnych aspektov hodnotenia. V takychto
podmienkach je naro¢né zachovat kritické myslenie a uplatfiovat’ individualny
pristup (Smolik, 2009).

Tieto bariéry jasne ukazuju na napatie medzi deklarovanymi principmi socialnej
prace a kazdodennou praxou.

Napriek uvedenym bariéram analyzovali sme aj viaceré situacie, kde kritické
myslenie pracovnikov dokazalo ovplyvnit rozhodovaci proces. V takychto pripadoch
zohravali ulohu najma tri faktory:

Reflexia SirSieho kontextu Zivota klienta — niektori posudzovatelia sa zamerali
nielen na zdravotnu dokumentaciu, ale aj na socialne prostredie, rodinné vztahy
Ci pracovné moznosti klienta. Tento pristup zodpoveda poziadavke (Matousek,
2013), aby sa klient nevnimal iba cez diagn6zu, ale ako komplexna osobnost
SO svojimi zdrojmi a limitmi.

Interdisciplinarna spolupraca — pozitivne priklady ukazuju, Ze konzultacia
pripadu s odbornikmi z inych oblasti (lekar, psycholdg, Specialny pedagdg)
umoznila posudzovatelovi lepSie porozumiet potrebam klienta a odporucit
vhodnejSie opatrenia. Tento pristup zdoéraznuje potrebu multidisciplinarity
pri praci s osobami s TZP (Kraus, Polagkova, 2001).

Aktivna komunikacia s klientom — v pripadoch, kde posudzovatel venoval Cas
rozhovoru s klientom a jeho rodinou, sa podarilo najst’ rieSenia, ktoré boli nielen
formalne v sulade so zakonom, ale aj prakticky pouzitelné pre klienta. Tento
pristup zodpoveda poziadavke Levickej (2004) na partnersky vztah medzi
pracovnikom a klientom. Priklady dobrej praxe ukazuju, Ze kritické myslenie nie
je v posudkovom procese utopickou ideou, ale realne mozZnou cestou, ak
pracovnik dokaze reflektovat zauzivané postupy a doplnit ich o individualne
hodnotenie.

Analyzy odbornych publikacii vSak ukazuju, Ze v kazdodennej praxi Casto
prevazuje mechanické a formalizované rozhodovanie. Administrativna povinnost
zabezpecit' jednotnost postupov, Casové limity a tlak na rychlost spracovania ziadosti
vedu k tomu, Ze priestor na reflektovanie individualnych okolnosti klienta je
obmedzeny.

Tento nesulad medzi deklarovanymi principmi a praktickou realitou vytvara napatie,
ktoré vyznamne oslabuje moznosti uplatiiovania kritického myslenia a eticky citlivej
reflexie v posudkovom procese. Vysledky analyzy poukazuju na potrebu nielen upravy
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legislativnych ramcov, ale aj systémovej a institucionalnej podpory socialnych
pracovnikov a posudzovatelov, aby sa deklarované hodnoty mohli realne pretavit’ do
kazdodennej praxe.

Tento rozpor ma tri zakladné priciny:

a) Legislativny ramec — legislativa je rigidnd a orientovana na kategorizaciu
klientov podla stupria postihnutia, ¢im sa zuzuje priestor na individualne
posudenie.

b) Nedostatok profesijnej podpory — pracovnici nemaju k dispozicii systematické
vzdelavanie v oblasti kritického myslenia, ¢o vedie k prevazujucemu dérazu
na formalne spravne, nie vSak na reflexivne rozhodovanie (Ondrejkovic, 2010).

c) Institucionalny tlak — orientacia na efektivitu a rychlost spracovania Ziadosti
vytvara prostredie, kde je individualny pristup skér vynimkou nez pravidlom.

Rozdiel medzi deklarovanym a realnym stavom tak ukazuje, ze kritické myslenie a
individualny pristup zostavaju skoér normativnou pozZiadavkou nez kazdodennou
realitou (Levicka,2011).

Zistenia sekundarnej analyzy poukazuju na potrebu systematickej podpory rozvoja
kritického myslenia v praxi socialnej prace a posudkovej Cinnosti. Na zaklade analyzy
odbornych zdrojov a diskusie mozno formulovat’ niekolko klu€¢ovych odporucani.

Vysledky literarnej analyzy potvrdili, Ze uplatiiovanie kritického myslenia
v posudkovom procese je vyznamne determinované legislativnymi a inStitucionalnymi
ramcami. Posudkova cinnost' je vzdy spata s etickymi dilemami, kedZe rozhodnutia
priamo zasahuju do kvality Zivota klienta (Levicka, 2014). Na druhej strane,
identifikované bariéry — najma byrokracia, €asovy tlak a tlak institacii — naznacuju, ze
deklarovany princip individualneho pristupu je v praxi ¢asto redukovany na minimum.
Socialna praca je tak nutena balansovat medzi idealom a realitou podmienok vykonu
profesie (Matousek, 2013). Priklady dobrej praxe v§ak ukazuju, zZe aj v ramci striktnych
legislativnych ramcov mé&zZe existovat priestor na reflexivny a eticky citlivy pristup.

Jednym z klu¢ovych poznatkov je fakt, Ze kritické myslenie v socialnej praci nie je
systematicky rozvijané ako profesijna kompetencia. Odborna literatura upozorfiuje, ze
pracovnici si tduto schopnost osvojuju najma prostrednictvom osobnej praxe
a skusenosti, nie prostrednictvom formalneho vzdelavania. Tento trend signalizuje, Ze
kritické myslenie sa v profesionalnych kontextoch ¢asto predpoklada, no zriedkavo sa
explicitne pestuje a trénuje (Smolik, 2009). Kritické myslenie je pritom vysledkom
dlhodobého, cieleného rozvoja, nie spontanneho osvojovania.

Absencia systematického vzdelavania v tejto oblasti sa premieta aj do rozdielov
medzi deklarovanym a realnym uplatdiovanim individualneho pristupu.
Bez dostatoCnej reflexivnej pripravy pracovnici skoér inklinuju k mechanickym
rozhodovacim stratégiam, ktoré oslabuju priestor pre individualne posudzovanie.

Zistenia analyzy poukazuju na potrebu institucionalnej podpory pri rozvoji kritického
myslenia a etického rozhodovania. Ako klu¢ové nastroje sa javia:

e podpora zo strany vedenia institucii,

e zavedenie systematického vzdelavania a tréningov zameranych na kritické

myslenie,

e posilnenie supervizie ako efektivneho mechanizmu reflexie praxe.

Supervizia umoznuje pracovnikom uvedomit si viastné limity, predsudky a dilemy,
Cim prispieva k posilfiovaniu profesionalnej identity a kvality rozhodovania (Levicka,
2014).
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Diskusia a zaver

Vyskum potvrdil, Ze kritické myslenie ma zasadny vyznam pre etickost
a spravodlivost posudkovej €innosti. Je to kompetencia, ktora socialnym pracovnikom
a posudzovatefom umoznuje reflektovat nielen legislativne normy, ale aj Specifické
potreby a zivotné okolnosti klientov. Bez kritického myslenia hrozi riziko mechanického
rozhodovania, ktoré vedie k nespravodlivym a necitlivym vysledkom (Matousek, 2013).

Podpora zo strany vedenia by mala zahfhat nielen organizacné podmienky
(znizenie administrativnej zataze, realistické Casové ramce), ale aj kulturnu zmenu
v institucii, ktora oceni kvalitativne aspekty prace, nielen kvantitativne ukazovatele.
Sucasne by bolo vhodné rozsirit vzdelavacie programy o tréning kritického myslenia a
etickych kompetencii, aby sa individualny pristup stal nielen deklarovanym principom,
ale aj realne uplatfiovanou sucastou rozhodovacieho procesu (Levicka, 2014). Nase
zistenia o bariérach (byrokracia, ¢asovy tlak, tlak na kvantitativhe ukazovatele) su v
sulade s medzinarodnymi Studiami. Systematicka prehladova Studia (Pascoe, 2023)
ukazuje, Ze narast byrokracie a manazerizmu vedie k oslabeniu vztahovej a
individualnej prace socialnych pracovnikov a podporuje rutinné, administrativne
rozhodovanie.

Podobne (Porter, 2021) pri kvalitativnej analyze reformovanych posudkov v oblasti
britskych davok pre osoby so zdravotnym znevyhodnenim poukazuje na to, Ze snaha
o ,objektivitu“ cez Standardizované postupy moéze paradoxne redukovat citlivost na
kontext a jedinecnost pripadov, ¢o vedie k pocitu nespravodlivosti u posudzovanych
osbOb. Kritické myslenie a individualny pristup predstavuju nielen metodologické
nastroje, ale aj zakladné hodnotové vychodiska kazdej kvalitnej a eticky zodpovednej
posudkovej €innosti. Posudok, ktory sa neopiera iba o formalne kritéria, ale reflektuje
kontext, jedine¢nost a Specifika hodnoteného subjektu, ma potencial stat sa nielen
administrativnym aktom, ale aj odbornym a ludsky zmysluplnym dokumentom.

Spravodlivost v posudzovani nemozno dosiahnut mechanickym uplatfiovanim
univerzalnych noriem — vzdy je potrebné citlivo vyvazovat objektivne Standardy
s porozumenim konkrétnej situacii. Individualne hodnotenie si preto vyzaduje vysoku
mieru empatie, schopnost’ reflexie a otvorenost k réznym interpretacnym ramcom.
Takyto pristup zaroven zvySuje déveryhodnost institucii a posilfiuje ich spoloCensku
legitimitu. Neoddelitelnou sucastou tohto procesu je aj systematicka podpora
odbornikov zo strany organizacii. Investicia do vzdelavania, rozvoja reflexivnych
kompetencii a vytvarania priaznivého pracovného prostredia je predpokladom toho,
aby hodnotitelia dokazali spajat odbornu erudiciu s etickou zodpovednostou.
Z dlhodobého hladiska mozno povedat, Zze kvalitna posudkova c&innost, zalozena
na kritickom mysleni a individualnom pristupe, neprispieva iba k férovému rieSeniu
jednotlivych pripadov, ale ma aj SirSi spoloCensky vyznam. Podporuje kultdru
transparentnosti, dévery a reSpektu, ¢im sa stava integralnou sucastou udrzatelného
a fudsky orientovaného systému hodnotenia.
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KRITICKE MYSLENIi A SOCIALNIi PRACE V OBLASTI REEDUKACE A
RESOCIALIZACE CHLAPCU A DIVEK Z PROSTREDI USTAVNI Cl
OCHRANNE VYCHOVY

Critical Thinking and Social Work in the Re-education and
Resocialization of Boys and Girls in Institutional or Protective Care

Viadimir Korek, Jaromir Sloboda, Frantisek Kratochvil

Abstrakt: Pfispévek zdurazriuje vyznam rozvoje kritického a tvofivého mysleni
u dospivajicich v ustavni péci. Ukazuje, jak psychicka deprivace negativné ovliviuje
kognitivni a emoc¢ni vyvoj, a tim i schopnost reflexe, rozhodovani a samostatnosti.
Edukacni a socialnépravni intervence — jako debaty, eticka dilemata ¢i individualni
podpora — predstavuji nastroje posilujici odolnost a osobnostni rust. Dlraz je kladen
na posilovani autonomie mladistvych, nikoli na kontrolu, pfi¢emz kritické mysleni je
chapano jako klicovy faktor uspésné resocializace.

Klicova slova: Kritické mysleni, ochranna vychova, psychicka deprivace, reedukace,
socialni prace, ustavni vychova.

Abstract: This paper highlights the role of critical and creative thinking in the education
and care of adolescents in institutional settings. It discusses how psychological
deprivation can impair cognitive and emotional development, limiting the capacity for
reflection, decision-making, and autonomy. Educational and social work strategies—
such as debates, ethical dilemmas, and individual support—are presented as tools to
strengthen resilience and personal growth. Emphasis is placed on empowering youth
rather than controlling them, with critical thinking seen as a key element in successful
resocialization.

Keywords: Critical thinking, Protective care, Psychological deprivation, Re-education,
Social work, Institutional care.

Uvod

Oblasti, které se vzajemné propojuji pfi praci s mladezi je kritické mysleni
a socialni prace. A to navic ve velmi naroéném kontextu, kterym je reedukace
a resocializace chlapct a divek umisténych v ustavni ¢i ochranné vychové.
Odborna i prakticka zkuSenost opakované potvrzuje, ze déti a predevSim miladistvi,
ktefi prosli slozitymi rodinnymi pomeéry, traumatizujicimi zazitky a selhanim zakladnich
socialnich vazeb, potfebuji daleko  vice nez jen dohled a korektivni rezim. Potfebuji
podnétné, vztahové a rozvojové prostredi, kieré jim umozni znovu ziskat dlivéru v
sebe, ve svét a v budoucnost. A pravé zde hraje zasadni roli schopnost myslet —
myslet samostatné, odpovédné a kriticky. Tento pfispévek se zaméfuje na to, jak
muze byt kritické a tvofivé mysleni védomé zac¢lenéno do resocializacnich a
reedukacnich programt, jakymi metodami je mozné tyto dovednosti rozvijet i v
prostfedi institucionalni péce, a jakou ulohu v tomto procesu hraje socialni pracovnik
jako priivodce zmény. Véfim, Ze pokud ma byt resocializace efektivni, nemuze se
opirat jen o vnéjSi strukturu, pravidla a dohled, ale pfedev§im o vnitini transformaci
mladého c¢lovéka, ktera se zaklada na schopnosti reflektovat své zkusSenosti,
uvazovat o svych €inech a hledat alternativy k problémovému chovani. Je nutné
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spatfovat, jak mizeme v podminkach ustavni a ochranné vychovy podporit
kognitivni, eticky a osobnostni rist téch, ktefri Casto nevyrtstali v podminkach,
které by k tomu pfirozené vedly.

1. Teorie a vysvétleni kritického mysleni

1.1 Definice kritického mysleni

Kritické mysleni je proces védomeého, systematického a cileného uvazovani, ktery
umoznuje jednotlivci analyzovat, hodnotit a vytvaret usudky o informacich, jevech nebo
rozhodnutich. Zahrnuje logické posuzovani, ovéfovani zdroj(, reflexi vlastnich postoju
a tvofivou schopnost hledat alternativy. Kritické mysleni je definovano jako ,rozumné
a reflektivni mysleni zamérené na rozhodnuti o tom, ¢emu vérit nebo co délat* (Ennis,
1987, s. 9-26). Tato definice kritického mysleni je jednou z nejcitovanéjSich v oblasti
pedagogiky a kognitivnich véd. Ennis v ni zdUraziuje dulezitost rozumného a
reflektivniho mysSleni zaméreného na rozhodovani o tom, ¢emu véfit nebo co délat.

V ¢eském kontextu je za zasadni povazovano kritické mysleni jako:

e schopnost analyzovat problém nebo situaci z vice hledisek,

e schopnost argumentovat a obhajit i zpochybnit vlastni postoj,

e schopnost reflexe a sebereflexe — tedy schopnost pfemyslet o tom, jak
premyslime (Novotna, Jur€ikova, 2012).

1.2 Psychicka deprivace v ustavni vychové v roviné kritického mysleni

Ustavni vychova, pro jejiz vykon jsou zafizeni, jako jsou vychovné ustavy, détské
domovy se Skolou, diagnostické ustavy je urCena détem a mladezi s vaznymi
poruchami chovani nebo ohrozenym vyvojem. Mladi lidé se do téchto zafizeni Casto
dostavaji po zkusenostech s dysfunkéni rodinou, zanedbavanim, tyranim, nebo vlastni
delikvenci. Tato prostfedi vSak paradoxné mohou sami o sobé zpusobit nebo
prohloubit tzv. psychickou deprivaci. V nékterych z téchto zafizenich jsou umistény
i mladistvi s ulozenou ochrannou vychovou, ktera jim byla ulozena pro daleko vysSi
stupen delikvence. Psychicka deprivace vyznamné ovliviuje schopnost rozvijet
kritické mysleni, protoze zasahuje oblasti, jako jsou sebeduvéra, emocni regulace,
schopnost analyzy a reflexe. Pochopeni propojeni mezi témito jevy je kliCové
pro navrhovani u€innych resocializaCnich a reedukacnich programa.

Psychicka deprivace

Psychickou deprivaci definuji autofi jako: ,Stav, kdy dité po del§i dobu nema
uspokojovany nékteré ze svych zakladnich psychickych potfeb, pfedevsim potfebu
jJistoty, lasky, primérenych podnétu a socialniho kontaktu.“ (Langmeier, Mmatéjcek,
2011)

V prostredi zarizeni pro vykon ustavni vychovy €i ochranné vychovy,
navzdory profesionalni péci, mize dochazet k:

« kognitivni deprivaci, kdy nastava nizka podpora rozvoje autonomie, tvorivosti
a tim i mysleni

o emocni deprivaci v navaznosti na nepfitomnost stabilniho, davéryhodného
vztahu

e senzorické deprivaci, ktera mize vychazet z nedostatku kvalitnich podnétu i
jednostranné komunikace
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« socialni deprivaci vivem omezeni kontaktu na shodné vrstevniky a pravidla
systému, ktera vychazi z urcité rigidity, strnulosti.

Dopad psychické deprivace na rozvoj kritického mysleni
Rozvoj kritického mysleni je uzce vazan na urcCité psychosocialni predpoklady,
které jsou u déti v ustavni vychové Casto naruseny.

Psychicka deprivace muize zpusobit:

e Snizenou sebedlvéru a zavislost na autoritach — déti postradaji povétsinou
v samostatném rozhodovani podporu. Chybi jim odvaha zpochybnit pokyny
nebo vyjadfit vlastni nazor ve spravném tvaru.

e Emocni nestabilitu a impulzivitu — déti s deprivaci €asto reaguji impulzivné
a reaktivné. Kritické mysleni vSak vyzaduje urcity odstup a rozhodné klid.

e Neschopnost zvazovat dusledky — déti mnohdy nedomysli nasledky a dusledky
svého chovani v reakci pfitomnosti.

e Malou schopnost abstrakce, planovani, ¢imz jsou déti s deprivaci omezeny
v rozvoji vysSich kognitivnich funkci, jelikoz jsou zakladem kritického mysleni,
porovnavani variant, formulovani vlastniho postoje, zvazovani hypotéz
(Vagnerova, 2015).

Rozvoj kritického mysleni jako nastroj proti deprivaci

Rozvoj kritického mysleni v ustavnim prostfedi obvykle je omezeno uniformnim
pfistupem, minimem dialogu, personalni fluktuaci, rigidni skupinou a mnohdy i tresty
bez vysvétleni. Psychickou deprivaci je mozné mirnit zavedenim programu
rozvijejicich kritické mysleni. Rovnéz muze zlepSit i zivotni vyhlidky mladistvych.

Kognitivni stimulace a podpora autoreflexe mohou pomoci:
e oObnovit sebehodnotu,

« zvysSit kognitivni flexibilitu,

o posilit schopnost Fidit své jednani a planovat,

« ziskat nastroje pro zvladani konfliktd a tlaku vrstevnika.

Cinnost praktické intervence muize byt provadéna formami:

o Debatnich klubld a diskusnich skupin — umozhuji formulovat nazory
a naslouchat jinym.
e Analyzou pfibéhd ¢&i rozhodovacich scénafGt — kdy wuceni probiha

na modelovych situacich.

o Reflexnimi rozhovory, kdy stavime otazky typu: ,Co jsi dnes udélal jinak nez
vCera?”.

o Etické dilemata — trénink argumentace a hodnotového uvazovani (Cejpova,
2019).

Psychicka deprivace pfedstavuje zasadni prekazku pro rozvoj déti a mladeze
v ustavni péCi — nejen po strance emocni a socialni, ale i kognitivni a hodnotové.
Kritické mysleni je dovednosti, ktera muze tyto dopady ucinné kompenzovat. Je proto
nezbytné, aby reedukacni a resocializaCni programy zahrnovaly i cilené aktivity, které
podporuji reflexi, analyzu, tvofivost a hodnotové zvazovani.
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1.3 Kiritické a tvorivé mysleni v edukaénim procesu

Edukace, kterou v tomto pfipadé vnimame se zfetelem na vychovu a vzdélavani
déti v ustavni €i ochranné vychové, at uz formalni - Skolni ¢i neformaini - vychovna,
terapeuticka, skupinova, je kliCovym prostfedim pro rozvoj kritického a tvofivého
mysleni. Tyto dvé oblasti nejsou v rozporu, ale naopak se doplnuji. V kontextu déti
a mladeze v ustavni vychové predstavuje jejich rozvoj dulezity nastroj nejen
pro zvladnuti uciva, ale pfedevSim pro posileni autonomie, seberegulace
a resocializacni kapacity.

Kritické mysleni je proces védomého zkoumani, hodnoceni, porovnavani
a reflektovani informaci, nazord a situaci.

V edukaénim procesu se projevuje napr. schopnosti:
e zhodnotit vérohodnost zdroje,

o formulovat argumenty a protiargumenty,

« reflektovat vlastni chyby,

o ptatse ,pro¢?“a,co kdyz?*

Tvorivé kreativni mysleni je schopnost vytvaret nové napady, alternativy, neotfela
feseni.

V edukaci se projevuje jako:

o flexibilita mysleni,

o divergentni pfistup k problému (vice feSeni),

e schopnost improvizace,

e originalita a intuice (Novotna, Jurc€ikova, 2012).

Pedagogické strategie a pristupy

e Heuristické vyuc€ovani, kdy pfedkladame prostor pro hledani a diskuzi.

o Projektova a problémova vyuka, kdy vyuzivame praktickych dovednosti spolu
s kreativnim feSenim probléma

o Reflexivni aktivity, ve kterym vedeme zaky k reflektovani svého uceni, mysleni

a chovani

o Kooperativni uceni, ve kterém sdilenim napadl, diskuzemi u€ime socialni
inteligenci

o Divergentni otazky a oteviené ulohy — témito hledame originalni feSeni a vice
odpovédi.

Pfinosy v resocializaci

Zapoijeni kritického a tvofivého mysleni do edukace pfinasi zvySeni sebevédomi,
zlep$eni vztaht, prevenci recidivy, schopnosti adaptace (Stech, Mare$, 2001). Kritické
a tvofivé mysleni mohou byt i pro déti a mladistvé z prostfedi ustavni €i ochranné
vychovy zachytnym bodem pro sebepoznani, posileni kompetenci i jako prostfedek k
lepSi orientaci ve spole€nosti. Je dulezité, aby pedagogové, vychovatelé a socialni
pracovnici znali a védomé podporovali mySlenkové procesy, které vedou
k nezavislému, reflektivnimu a zodpovédnému chovani.

2 Socialni prace v ustavni vychové

Ustavni vychova je formou institucionalni péée o déti a mladistvé, ktefi nemohou
vyrustat ve svém pfirozeném rodinném prostiedi z divodl vazného ohrozeni vychovy,
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delikventniho chovani, tyrani, zanedbavani i neschopnosti rodiCu zajistit péci. V
Ceské republice se jedna o zafizeni, ktera funguji podle zakona &. 109/2002 Sb., o
vykonu ustavni a ochranné vychovy ve Skolskych zafizenich.

Socialni prace v tomto prostfedi predstavuje kliCovou roli v podpofe
psychosocialniho vyvoje ditéte, jeho pfipravé na Zzivot mimo dustav a pfi
resocializaCnich a reedukacnich procesech. Tato prace vyZaduje znalost zakonu,
pedagogickych principl, psychologickych teorii a praktickych dovednosti pro praci
s klienty, ktefi Casto vykazuji komplexni poruchy chovani a citové deprivace.

2.1 Cile socialni prace v ustavni vychové

Zajisténi bezpeci a stability, mame na mysli fyzickou i psychickou ochrana
ditéte.

Individualni planovani rozvoje, kterym je tvorba planu rozvoje osobnosti.
Vychovna a edukacni podpora — pomoc s napravou chovani a Skolnim
neuspéchem.

Zprostfedkovani kontaktu s rodinou, ma-li dité se navazat ne koho nebo je-li to
mozné a vhodné.

Pfiprava na samostatny zivot — socialni kompetence, hospodareni,
komunikace, prace.

Prevence recidivy rizikového chovani — systematicka prace s hodnotami
a motivaci (Matousek, 2005).

2.2 Role socialniho pracovnika

Socialni pracovnik v ustavnim zafizeni plni vice roli:

Diagnostik, ktery zjistuje socialni anamnézu, rodinné prostredi, rizika a silné
stranky

Pravodce, ktery pomaha v rozhodnuti, v konfliktech a krizich.

Koordinator péce, jez spolupracuje s OSPOD, soudy, Skolami, terapeutickymi
sluzbami.

Vychovny pracovnik podilejici se na reedukacnich aktivitach a planovani
cilenych intervenci

Obhajce zajmu ditéte, napf. pfi soudnich jednanich.

2.3 Metody socialni prace v ustavni vychové

Individualni prace s klientem - rozhovory, cilena podpora, sledovani pokroku.
Skupinova prace - skupinové diskuze, zazitkové programy, nacvik socialnich
dovednosti.

Rodinna prace - navstévy v rodiné, kontakt s rodici, zprostfedkovani kontaktu Ci
pfipadny navrat domd. Prace na znovuobnoveni vztahd, kde je to vhodné
a bezpecné.

Komunitni a sitovaci pfistup - navazovani kontaktli s budoucim
zaméstnavatelem, ubytovacim zafizenim, Skolou apod.

Krizova intervence - reakce na akutni stres, utéky, agresi, sebedestruktivni
jednani. Zajisténi bezpeci, klidového rezimu a odborné pomoci (Musil, 2004).

2.4 Socialni prace jako prostredek resocializace

Socialni pracovnik je Casto dulezitou osobou v Zivoté klienta b&éhem pobytu
v ustavnim zafizeni. Jeho schopnost navazat kvalitni, podpurny a davéryhodny vztah
je zakladem pro to, aby dité mohlo:

zpracovat svoji minulost,
planovat realistickou budoucnost,
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e pfijmout zodpovédnost za své chovani.

Moderni pfistup klade duraz na zplnomocnéni klienta (empowerment), tedy rozvoj
schopnosti samostatné se rozhodovat, obhajovat se, myslet kriticky a zvladat bézné
zivotni situace (Levicka, 2013). Socialni prace v ustavni vychové je narocna
a specificka oblast, ktera vyZaduje propojeni lidskosti, odbornosti, strategického
planovani a dlouhodobé prace s jednotlivcem. Jeji role v resocializaCnim procesu je
nenahraditelna, zejména v podpofe kritického mysleni, emocni stability a pfipravé
na realny zivot mimo instituci (Musil, 2004).

3 Shrnuti kliCovych poznatkt

o Kritické mysleni pomaha mladym lidem chapat souvislosti, pfedvidat dusledky
a ucit se z vlastnich chyb.

o Tvofivé mySleni podporuje schopnost adaptace na nové zivotni podminky mimo
instituci.

e V prostfedi ustavni vychovy je nezbytné vytvaret prostor pro dialog, sebereflexi
a hledani alternativ.

e Socialni pracovnik a pedagog hraji roli privodce a facilitatora zmény, nikoli
autoritativniho korektora (Matousek, 2005).

Zaveér

Reedukace a resocializace déti a mladistvych v ustavni a ochranné vychové
vyZaduji nejen systematickou vychovnou a terapeutickou Cinnost, ale také podporu
mySlenkovych a hodnotovych kompetenci, které vedou k trvalé zméné chovani.
V tomto kontextu se ukazuje, ze kritické mysleni neni pouze kognitivni dovednosti, ale
zasadnim nastrojem pro rozvoj osobni autonomie, odpovédnosti a schopnosti
samostatné se rozhodovat. Psychicka deprivace, institucionalizace, narusené vztahy
a negativni socialni zkuSenosti oslabuji schopnost mladych lidi reflektovat vlastni
zivotni situaci a ucinit pozitivni zmény (Musil, 2004). Pravé kritické a tvofivé mysleni,
cilené rozvijené v edukacnim a socialnim ramci, umoznuje pferusSeni patologickych
vzorcl chovani a snizuje riziko recidivy. Zavérem Ize fici, ze integrace kritického
a tvofivého mysleni do socialné-pedagogickeé praxe v ustavni vychové ma pfimy dopad
na uspésnost resocializace. Pokud chceme, aby se déti a mladistvi po odchodu z
ustavni péCe dokazali samostatné rozhodovat, pfemyslet o sobé a svém chovani, nést
dUsledky svych rozhodnuti a adaptovat se na narocné Zivotni situace, musime jim dat
k tomu nastroje. Kritické mysleni je tedy jednim z nejucinnéjSich (Levicka, 2013).
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ANALYSIS OF THE SYNERGISTIC POTENTIAL OF CRITICAL AND
CREATIVE THINKING IN EDUCATIONAL PARADIGMS

Ernest Kovac, Oto Mucka

Abstract: This study examines the synergistic potential of critical and creative thinking
as inseparable components within contemporary educational paradigms. Traditional
approaches often viewed these two types of thinking as separate and contradictory,
with critical thinking associated with logical analysis and evaluation, while creative
thinking was linked to innovation and the generation of new ideas. The aim of this work
is to explore how the integration and mutual reinforcement of both approaches can
lead to the development of more complex and adaptable thinking in students. The
analysis is based on theoretical models and practical examples from educational
practice that demonstrate how critical reflection can refine creative ideas and how,
conversely, the creative search for alternative solutions enriches the process of critical
evaluation. The research emphasizes that the synergistic effect of these competencies
is key to preparing individuals for the complex challenges of the 21st century and
proposes recommendations for curricular and didactic innovations that support their
simultaneous development.

Keywords: Critical thinking; Creative thinking; Educational paradigms; Synergy;
Innovations in education; Cognitive competencies; Holistic education; Education for
the 21st century

Introduction

In the context of 21st-century educational paradigms, characterized by the rapid
acceleration of technological and informational progress, the understanding of key
competencies is also changing. While education in the past was primarily focused on
the transfer and acquisition of static knowledge, current challenges require dynamic
cognitive skills that allow individuals to navigate effectively in a complex and
unpredictable environment. Two of the most significant competencies emerging in this
context are critical thinking and creative thinking. Despite their recognized importance,
educational practice often maintains a tendentious separation of these skills, which
leads to their isolated development. Critical thinking is traditionally defined as a
systematic and reflective process of evaluating information, arguments, and beliefs to
reach informed and justified conclusions. It involves analysis, synthesis, inference, and
evaluation, with its primary function being the deconstruction and filtering of existing
knowledge. On the other hand, creative thinking represents a divergent process of
generating new, original, and useful ideas, solutions, or products. Its essence lies in
seeking alternatives, transcending conventional frameworks, and creating innovative
connections that were not previously apparent. The problem remains that educational
systems often present these skills as contradictory: critical thinking is associated with
rigid logic and analysis, while creative thinking is linked to unstructured intuition and
spontaneity. This dichotomy is theoretically and practically untenable. This paper is

3 Prispevok vznikol v rdmci rieSenia vedeckovyskumnej Ulohy projektu KEGA ¢&. 016UKF-
4/2025 ,Kulturne a etické hodnoty vo vzdelavani socialnych pracovnikov®.
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based on the hypothesis that critical and creative thinking are not antagonistic
opposites but represent synergistic and mutually reinforcing processes. We argue that
an individual's true innovative and adaptive potential is revealed only when they can
critically reflect on their creative ideas while simultaneously using creativity to
overcome barriers in the process of critical evaluation. The goal of this study is to
explore and analyze the synergistic potential of critical and creative thinking in
contemporary educational paradigms. We will focus on identifying theoretical models
and didactic approaches that integrate both competencies and lead to the development
of holistic thinking. The analysis will be supported by empirical knowledge from
psychology, pedagogy, and neuroscience, which point to the connection between
analytical and divergent processes in the cognitive sphere. The work aims to provide
a comprehensive view of how the synergy of critical and creative thinking can
strengthen students' ability to solve complex problems, adapt to change, and generate
original and relevant solutions, thus effectively preparing them for the demands of the
future.

Conceptualization and Development of Critical Thinking in Academic Discourse

The concept of critical thinking is established as a multidisciplinary concept with
historical roots reaching back to ancient Greece. However, its systematic
conceptualization and attempts at a formalized definition belong primarily to the second
half of the 20th century. Within the Slovak academic and pedagogical sphere, the
discussion about critical thinking has been more prominent since the turn of the 20th
and 21st centuries.

Critical thinking represents a domain characterized by specific challenges in
terminological definition. The diversity and ambiguity of definitions of this term point to
the complexity of the phenomenon. One of the key reasons for this disparity is the
difference between the technical and expert definition of critical thinking and its lay
understanding in the context of everyday communication. While a lay perception can
be intuitive and context-bound, expert definitions strive for an exact and universal
grasp of this cognitive process. The term "critical" serves as a prefix in many related
concepts, such as critical consciousness, critical pedagogy, or critical literacy. Despite
the terminological differences, their common denominator is the active participatory
engagement of the subject in the cognitive process. As Safrankova and Kostalova
(2007) state, the essence is not just the passive reception of information, but its active
analysis, reflection, and the construction of one's own knowledge, which is essential
for the development of autonomous thinking in pupils and students.

Critical thinking is defined as a key cognitive skill that extends beyond individual
development and is of fundamental importance for the formation of a knowledge
society. It builds on the epistemological belief that rational thought directly influences
human beliefs and actions. Expert literature offers a heterogeneous spectrum of
definitions for this term, reflecting its multidisciplinary nature and the diversity of
theoretical approaches.

Psychological and Pedagogical Perspectives

Psychological dictionaries, such as the work by Hartl and Hartlova (2010), define
critical thinking as a cognitive process aimed at finding truth through autonomous
judgment. Although this definition may be considered too simplistic, it refers to the
essential element of self-regulation in thinking. Gavora (1995) shifts the emphasis to
pedagogical implications, understanding critical thinking as a didactic tool that
facilitates the transition from superficial to deep learning. It allows students to decipher
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the causal and logical connections in the subject matter, which leads to internalized
understanding and the formation of their own positions.

Philosophical Approaches

Philosophical definitions, represented for example by Lipman (1988), emphasize
the normative and epistemological dimension of critical thinking. Lipman defines it as
responsible thinking that relies on specific criteria to facilitate the formulation of correct
judgment. Similarly, Scriven (1985) and Paul (1987) define critical thinking as a
disciplined process that includes the application, analysis, synthesis, and evaluation of
information obtained from observation, communication, or experience. The authors
also emphasize that critical thinking is based on universal intellectual values, such as
accuracy, relevance, consistency, and fairness.

Cognitive and Metacognitive Models

Sternberg (1986) describes critical thinking through processes and strategies that are
necessary for problem-solving and acquiring new concepts. He distinguishes meta
components (planning and monitoring), knowledge acquisition components, and
performance components. Ruisel (2005, 2008) identifies critical thinking with scientific
or probabilistic thinking, which combines formal and informal logic with the evaluation
of information quality, the selection of goals, and the analysis of arguments for drawing
conclusions. Paul (2008) adds a metacognitive dimension to the definition, defining
critical thinking as self-directed, self-disciplined, and self-evaluating. He also
emphasizes ethical and social aspects, including a commitment to overcoming
egocentrism and sociocentrism.

Complex and Synthetic Definitions

Grecmanova et al. (2000, 2007) define critical thinking in the context of the
educational process. They emphasize that it is the ability to assess and examine
information from multiple perspectives and form one's own judgments based on them.
The authors also point out the terminological differences between the Slovak "kritické
myslenie"” and the English "critical thinking,” which have different connotations.
According to them, critical thinking involves the rigorous examination of ideas,
comparison with opposing views, asking thoughtful questions, and the ability to doubt
ready-made judgments. It is not just about destructive criticism, but about the
constructive building of attitudes based on rational arguments. Glaser (2008) provides
a comprehensive list of skills associated with critical thinking, which includes
recognizing problems, gathering and sorting information, evaluating evidence and
arguments, drawing valid conclusions, and testing them. Despite the diversity of these
definitions, they complement each other in their essence. Together, they define critical
thinking as a dynamic process that requires continuous practice and refinement. This
process supports creativity, autonomous decision-making, and the ability to select,
analyse, evaluate, and synthesize relevant information. Critical thinking is therefore an
essential cognitive skill that leads to the formation of an informed judgment and
responsible action.

The process of critical thinking, as defined by Bednarz (2011), represents a
complex cognitive operation of transforming thoughts into a clear, logically consistent,
and convincing discourse. This transformation involves the internalization and
conceptualization of sensory perceptions and reactions into structured entities, such
as concepts, hypotheses, arguments, and conclusions. The author identifies several
key components that are essential for this process.
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The Role of Perception
Perception is the first and fundamental pillar of critical thinking. It is the mechanism by
which an individual receives, processes, and interprets information from the external
environment. The way this interpretation is carried out directly influences the structure
and content of the thought schemes that subsequently shape the cognitive process.
Assumptions often represent implicit, unconscious cognitive constructs that an
individual creates based on their previous experiences and beliefs. Although they may
not be inherently incorrect, their uncritical acceptance can lead to a selective
perception of reality and the exclusion of alternative perspectives, which limits the
objectivity of reasoning.

Emotions are an inseparable part of the human cognitive system and can act as a
barrier to rational thinking. Critical thinkers are aware of this fact and, instead of
suppressing emotions, they try to analyse, accept, and integrate them into their
cognitive framework without allowing them to dominate the decision-making process.
Language and thinking are symbiotically linked. Language serves three basic
functions: informing, persuading, and explaining. Its denotative and connotative
aspects, especially through metaphors, have a strong influence on the structure and
dynamics of thought processes. Metaphors, in the form of short phrases, stories, or
poetic interpretations, streamline the transfer of complex ideas and facilitate their
interpretation.

Arguments are the basic communication tool for defending or refuting claims. Every
argument consists of three components: a problem, reasons, and conclusions. The
validity of an argument depends on its logical structure and consistency. In the context
of critical thinking, the priority is to form rational arguments that are logically correct
and support true conclusions.

Analysis of Logical Fallacies

Logical fallacies represent incorrect or incomplete patterns of reasoning that lead

to unsubstantiated conclusions. Although a conclusion may be accidentally true, the
absence of logically correct support invalidates the entire argument. Recognizing and
avoiding these fallacies is crucial for achieving cognitive integrity.
Logic as a discipline is divided into two main types of reasoning: deductive and
inductive. Deductive reasoning relies on the deduction of facts and the validity
of conclusions that are necessarily true if the premises are true. Conversely, inductive
reasoning is based on hypotheses, generalizations, and analogies, with its conclusions
being probabilistic in nature.

Logical problem-solving involves a systematic approach that begins with the
identification of all known and unknown variables. This is followed by the interpretation
of their mutual relationships, the formulation of strategic approaches, and their
implementation to achieve an optimal solution. This process is essential for
transforming theoretical thinking into practical application.

Analytical and Cognitive Framework of Critical Thinking

Critical thinking represents an essential cognitive function aimed at the rational
validation of claims and problem-solving. Klooster (2000) emphasizes that the
fundamental pillar of this process is rational argumentation. According to his concept,
argumentation consists of three hierarchically arranged components:

e Claim: The central proposition or thesis.

e Reasons: Logical premises that support the claim.
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« Evidence: Empirical or factual data that confirm the validity of the reasons.

A characteristic feature of robust argumentation is its ability to reflect on and
respond to counterarguments. Admitting the existence of alternative perspectives and
their subsequent refutation or integration strengthens the validity of the original claim
and demonstrates the cognitive flexibility of reasoning.

Abilities and Attitudes in Critical Thinking Glaser (1972) defines critical thinking as
a set of three interdependent elements:

« Attitude: The conscious readiness of an individual to engage in meaningful and
in-depth reasoning about problems that extend beyond their immediate
experiences.

« Knowledge: The acquisition of various methods and principles of logical thinking
and deduction.

o Skills: The practical ability to apply theoretical knowledge and methodologies in
real educational and problem contexts.

Cognitive Operations within Critical Thinking

A consensus among experts such as Lai (2011), Watson & Glaser (2000),
Willingham (2007), and Ennis (1985) emphasizes that critical thinking involves specific
cognitive operations:

e Analysis: Breaking down arguments and evidence into their elementary

components to understand their structure and mutual relationships.

« Evaluation: Assessing the relevance, credibility, and validity of arguments and

evidence. This component is also confirmed by Lipman (1988).

« Decision-making: The process of choosing between alternative solutions based

on a thorough analysis.

o Formulating conclusions (inference): Drawing logical conclusions through

inductive or deductive operations.

Klooster (2000) identifies understanding as a key aspect of critical thinking,
although he perceives it as a passive initial phase. In this phase, the individual primarily
accepts and internalizes the ideas and concepts of others without actively critically
processing them. This perspective correlates with Bloom's Taxonomy, which places
understanding among the lower levels of cognitive processes, while critical analysis
and synthesis are placed at higher levels.

Critical thinking requires more than just the passive absorption of information. The
key is to move from "comprehension” to "understanding”. While the first term denotes
a simple, superficial grasp of facts, the second is a complex cognitive process that
goes beyond literal acceptance. True understanding is a dynamic process that
requires analysis, comparison, and evaluation. Without the active deconstruction of
ideas and their confrontation with one's own experiences, deep internalization cannot
occur. This transition from passive to active cognition is also confirmed by Bloom's
Taxonomy, which places understanding at a lower level of thinking, although in practice
it is essential for effective analysis.

Integration of Creativity and Critical Thinking

Critical thinking is not just about logic and analysis. It is also inseparably linked to
creativity. According to psychologist Vygotsky, creativity is a latent ability that
manifests in every act that transcends ordinary routines. Halpern adds that creativity
is not the privilege of geniuses but is present in every individual with higher cognitive
abilities. Pedagogy aimed at developing critical thinking should therefore focus on
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stimulating creative processes and a creative personality, not just the result. This
approach is consistent with humanistic psychology and the ideas of Maslow, who
emphasizes the importance of self-initiative and interest in creative goals.

Creativity and criticism reinforce each other: criticism ensures that ideas are logical
and well-founded, while creativity allows for finding new and innovative solutions that
go beyond conventional thinking.

Cognitive Virtues and Principles of Critical Thinking
According to Paul (1992), the formation of a critical-thinking individual does not
depend only on the acquisition of specific skills but also on the development of a set
of intellectual virtues. These virtues represent an ethical-cognitive framework that
guides the reasoning process and leads to more objective conclusions. The key virtues
include:
e Intellectual Humility
This virtue reflects the awareness of one's own cognitive limits. An individual
with intellectual humility is aware that their knowledge is incomplete and may
be distorted by subjective biases. This sensitivity to one's own shortcomings is
essential for openness to new information.
e Intellectual Courage
This represents the will and willingness to critically re-evaluate and analyse
ideas that are in conflict with one's own beliefs, especially concerning
controversial topics. Overcoming the cognitive discomfort associated with such
re-evaluation is the foundation for impartial judgment.
e Intellectual Empathy
This is the ability to take on another person's perspective to understand their
point of view, assumptions, and values. This empathy allows for the
deconstruction of others' arguments from their own context, leading to a more
accurate and fair evaluation.
e Intellectual Integrity
This means the consistent application of the same evaluation standards to one's
own arguments and the arguments of others. An individual with intellectual
integrity does not approach information selectively and does not favour their
own beliefs at the expense of logical consistency.
« Intellectual Perseverance
This reflects the ability to persist in critical analysis despite its difficulty,
complexity, or obstacles. This perseverance is crucial for solving deep and
structurally complex problems.
e Faith in Reason
This expresses confidence that rational reasoning and logical argumentation
are the best path to reaching fair and beneficial conclusions for society as a
whole. It is the belief in the supremacy of reason over emotional or irrational
impulses.
« Intellectual Sense of Justice
This virtue involves the application of the same standards of examination to all
opinions and arguments, regardless of their origin, author, or emotional context.
Avoiding prejudice and favouritism based on subjective feelings is essential for
objective judgment.

The combination of these intellectual virtues and cognitive components
fundamentally influences an individual's ability to distinguish between relevant and
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irrelevant information and to identify the validity and truthfulness of individual claims.
The quality of critical thinking directly correlates with the accuracy and effectiveness of
decision-making processes at both individual and collective levels.

The definition of a critical-thinking personality represents a complex problem with
a variable interpretation. Terms such as democracy, globalization, and
interconnectivity, although often used in pedagogical discourse, lack a precise
semantics in a common understanding (Heick, 2018). Koukolik and Drtilova (in
Safrankova and Kostalova, 2007) emphasize that critical thinking is a process of
lifelong learning that requires perseverance and intellectual persistence. Non-critical
thinkers are more prone to cognitive biases and logical fallacies, although critical
thinkers are not immune to them either.

Cognitive and Behavioral Characteristics of Critical Thinking
A critical-thinking individual is characterized by an interdisciplinary and open body
of knowledge. Their reasoning is rational, coherent, and complex. This complexity is
manifested in:
e Working with primary sources: they prefer authentic and original sources of
information.
« Using multiple reference systems: they are not limited to a single perspective.
o Metacognitive reflection: they constantly re-evaluate their own thought
processes and learn how to learn.
e Avoiding closed systems of thinking: they are open to new information and

opinions.

« Collaboration and active dialogue: they engage in discussion, examine, and
verify.

e Using precise and clear language: they formulate ideas with high semantic
accuracy.

Conversely, non-critical thinking is characterized by narrower, monodisciplinary
knowledge and a closed approach to information. This process is irrational, passive,
and authoritarian, with a tendency to rely on secondary sources and ambiguous
terminology (Kostalova and Safrankova, 2007).

Individual and Creative Aspect of Critical Thinking

Heick (2018) points to the transformative nature of critical thinking. The ability to re-
evaluate and change one's view on a problem after in-depth analysis is a significant
sign of this process. Every critical-thinking individual creates their own, unique system
of reasoning, based on individual schemas, intellectual tools, and knowledge. This
process is idiosyncratic and cannot be reduced to a universal template.

Methodologies for the Development of Critical Thinking in Education
The development of critical thinking should begin in the early stages of education.
Fisher (1997) emphasizes the importance of asking the right questions. "Good"
guestions should have these qualities:
« Avoiding binary answers: they do not lead to simple "yes/no" answers.
o Cognitive dissonance: they cause mental unease in students and encourage
them to seek explanations.
e Openness: they are rarely based on certainty and require an open, reflective
approach.
e Productivity: they generate new ideas and knowledge.
Zoller (2012) adds that in addition to the right questions that require expressing
one's own opinion and stance, it is important to let students ask questions themselves.
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He argues that children's questions are not primarily aimed at getting exact answers
but rather at understanding a deeper meaning, for example, emotional or causal. The
mistake often lies on the side of adults, who do not provide adequate, complex answers
to these questions.
Zoller also identifies other methods for developing critical thinking, such as:
e Brainstorming and heart storming: focused on sensory memories and
associations.
« Fantasy journeys and daydreaming: stimulating creative reasoning.
« Movement games and role-playing: allowing for experimentation with different
perspectives.
« Drawing and visual arts: supporting creativity and the perception of similarities
and differences.
Heick (2018) concludes by summarizing critical thinking as a multi-phase process
that includes:
e Collecting and compiling knowledge.
« Creating understanding.
« Evaluating one's own work.
e Formulating conclusions for a specific audience and format, e.g., an
argumentative essay for a teacher.

Conclusion

This study confirms that critical and creative thinking are not contradictory, but are
mutually reinforcing processes with significant synergistic potential within the context
of modern educational paradigms. While traditional approaches often viewed them in
isolation—critical thinking as logical analysis and evaluation, and creative thinking as
the generation of new ideas—the current challenges of the 21st century require their
integration and simultaneous development. Critical thinking, defined as a systematic
and self-regulating process, is the foundation for effective problem-solving and the
formulation of informed conclusions. It involves cognitive operations such as analysis,
evaluation, and inference, while its quality depends on the development of intellectual
virtues such as humility, courage, and integrity. Without these virtues, thinking would
be susceptible to prejudices and logical fallacies. Creativity, on the other hand, adds
dynamism and innovation to this process. As Vygotsky emphasizes, it is a latent ability
that transcends routine thought patterns. It is precisely the synergy of these two
approaches—where critical reflection refines creative ideas and the creative search for
alternatives enriches critical evaluation—that leads to the development of more
complex and adaptable thinking in students. To achieve this synergy, it is essential for
pedagogical methods to transition from the passive transfer of information to active
and holistic education. The authors recommend didactic innovations that stimulate not
only critical questioning but also creative processes such as brainstorming, imaginary
journeys, and role-playing. The final recommendations for curricular changes aim to
support the holistic development of cognitive competencies, thereby effectively
preparing students for the complex challenges of the present and the future.
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ANALYSE DER WECHSELWIRKUNGEN ZWISCHEN
PERSONLICHKEITSFAKTOREN, EMOTIONALER DISSONANZ UND
ENTSCHEIDUNGSPARALYSE IM KONTEXT DER BERUFSWAHL MIT
SCHWERPUNKT AUF DER INTERVENIERENDEN ROLLE DES
KRITISCHEN DENKENS.

Ernest Kovaé, Ervin Weiss

Abstract: Der vorliegende Beitrag untersucht die Wechselwirkungen zwischen
Personlichkeitsfaktoren, emotionaler Dissonanz und Entscheidungsparalyse im
Kontext der Berufswahl. Das primare Ziel besteht darin, zu analysieren, wie kritisches
Denken als Interventionsfaktor wirkt, der dysfunktionale Entscheidungsprozesse
mildern oder Uberwinden kann. Die Forschung konzentriert sich auf die Identifizierung
spezifischer kognitiver und emotionaler Hindernisse, die Einzelpersonen daran
hindern, effektive Karriere-entscheidungen zu treffen. Auf der Grundlage einer
theoretischen Analyse und empirischer Daten werden praktische Anwendungen des
kritischen Denkens in Beratungs- und Bildungsprogrammen vorgeschlagen, um die
Selbstwirksamkeit und Autonomie im Prozess der Berufswahl zu verbessern.

Schlusselworter: Kritisches Denken, Berufswahl, Entscheidungsunfahigkeit,
emotionale Dissonanz, Personlichkeitsfaktoren, Berufsberatung.

Einleitung

Die Berufswahl stellt einen der wichtigsten Meilensteine in der Entwicklung eines
Menschen dar. Obwohl dieser Prozess als rational und zielgerichtet angesehen wird,
geht er oft mit erheblichen emotionalen und personlichen Schwierigkeiten einher.
Diese Hindernisse kdnnen zu Entscheidungsunfahigkeit, emotionaler Dissonanz und
verminderter Selbstwirksamkeit fihren. Vor dem Hintergrund des derzeitigen
dynamischen Arbeitsmarktes und der komplexen soziookonomischen Bedingungen
gewinnt eine effektive Karriere-entscheidung noch mehr an Bedeutung.

Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die Zusammenhange zwischen
Personlichkeitsfaktoren  (wie  Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus, Offenheit),
emotionaler Dissonanz (Wahrnehmung eines Widerspruchs zwischen den eigenen
Praferenzen und sozialen Erwartungen) und Entscheidungsunfahigkeit (Unfahigkeit,
eine endglltige Entscheidung zu treffen) naher zu untersuchen. Die primare
Hypothese lautet, dass kritisches Denken als entscheidender Interventionsfaktor
dienen kann, der es dem Einzelnen ermdglicht, Alternativen systematisch und rational
zu bewerten, versteckte Vorurteile zu identifizieren und emotionalen Druck abzubauen.
Dieser Beitrag zielt darauf ab, einen theoretischen Rahmen fur das Verstandnis dieser
komplexen Wechselwirkungen zu bieten und praktische Anwendungen im Bereich der
Berufsberatung vorzuschlagen, die dazu beitragen koénnten, die genannten
dysfunktionalen Prozesse zu Uberwinden.

Historische Entstehung und theoretische Konzeptualisierungen im Kontext
der Erziehungswissenschaften

4 Prispevok vznikol v ramci rieSenia vedeckovyskumnej Ulohy projektu KEGA ¢&. 016UKF-
4/2025 ,Kulturne a etické hodnoty vo vzdelavani socialnych pracovnikov®.
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In der heutigen dynamischen Informationsumgebung, die durch Datenuberflutung
und die standige Konfrontation mit unterschiedlichen Meinungen gekennzeichnet ist,
ist kritisches Denken zu einer der Schlusselkompetenzen fir Anpassung und
Selbstverwirklichung geworden. Trotz seiner allgemein anerkannten Bedeutung fur
effektive Entscheidungsfindung und Problemldsung fehlt es im akademischen Diskurs
an einer einheitlichen, allgemein akzeptierten Definition dieses Konstrukts. Die
bestehende konzeptionelle Ambivalenz hat zu strukturellen Unstimmigkeiten und
epistemologischen Kontroversen zwischen Psychologen, Philosophen, Padagogen
und Theoretikern geflihrt (Aizikovitsh-Udi, 2011). Das Ziel dieses Beitrags ist es daher,
einen systematischen Uberblick tber die historische Entwicklung, die theoretische
Definition und die Schlisselkomponenten des kritischen Denkens zu geben, wobei der
Schwerpunkt auf seinem interdisziplinaren Charakter und seinen praktischen
Implikationen liegt.

Die Geschichte der Erforschung des kritischen Denkens zeigt, dass dieses
Phanomen nicht monolithisch konzipiert wurde, sondern vielmehr als evolutionarer
Prozess mit Beitrdgen aus verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen. Wahrend
einige Autoren, wie Galotti (1989), kritisches Denken auf ,alltagliches, informelles
Denken” reduzieren, schlagen andere komplexere und normative Modelle vor.
Shafersman (1991, in Aizikovitsh-Udi, 2011) definiert es beispielsweise als aktives
Hinterfragen traditioneller Uberzeugungen und Erarbeiten alternativer Ldsungen, was
es von der passiven Aufnahme von Informationen unterscheidet. Lipman (2003)
betont, dass sich kritisches Denken durch seine Genauigkeit, Konsequenz und
Selbstkorrekturfahigkeit vom gewdhnlichen Denken unterscheidet, wahrend Paul
(1993) es als einen systematischen und zielgerichteten Prozess versteht, der auf die
Verbesserung der Qualitat von Denkoperationen abzielt.

Die wissenschaftliche Gemeinschaft ist sich jedoch einig, dass die Grundlagen des
kritischen Denkens vom amerikanischen Philosophen und Padagogen John Dewey
gelegt wurden. In seinen Werken, insbesondere in How We Think (1910), fihrte er den
Begriff ,kritisches Denken” ein, den er mit einer ,wissenschaftlichen Geisteshaltung”
gleichsetzte. Dewey verwendete fur dieses Konzept Synonyme wie ,reflexives
Denken” oder ,Reflexion”. Er charakterisierte es als aktive, beharrliche und sorgfaltige
Bewertung jeder Uberzeugung auf der Grundlage der ihr zugrunde liegenden Griinde
und der sich daraus ergebenden Konsequenzen. Dieser Ansatz von Dewey, der die
aktive Untersuchung von Ideen anstelle ihrer passiven Akzeptanz betont, gilt bis heute
als Grundstein der modernen Theorie des kritischen Denkens (Turan, Fidan, Yildiran,
2019).

Kognitive und metakognitive Komponenten des kritischen Denkens
Kritisches Denken ist keine einzelne Fahigkeit, sondern vielmehr eine komplexe
Reihe kognitiver und metakognitiver Fahigkeiten. Metakognitives Verstandnis oder
,0enken Uber das Denken* ist flr die Selbstregulierung und Reflexion der eigenen
Denkprozesse unerlasslich. Ennis (1991, 1993) definierte kritisches Denken als eine
reflexive und praktische Téatigkeit, die zu rationalen Uberzeugungen oder Handlungen
fihrt. Seine Taxonomie unterteilt kritisches Denken in Dispositionen und Fahigkeiten
(Kompetenzen).
Zu den Schlusselkompetenzen gehoren:
* Analyse von Aussagen — Zerlegung von Argumenten und Identifizierung ihrer
logischen Struktur.
. Bewertung der Zuverlassigkeit einer Quelle — Beurteilung der
Glaubwiurdigkeit, Objektivitdt und Kompetenz einer Informationsquelle.
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. Deduktion und Induktion — Ableitung logischer Schlussfolgerungen aus
Pramissen und Formulierung von Verallgemeinerungen auf der Grundlage
spezifischer Beobachtungen.

* Identifizierung impliziter Annahmen — Erkennen versteckter Pramissen, auf
denen jeweilige Argumente basieren.

. Unterscheidung zwischen Korrelation und Kausalitdt — eine wichtige
kognitive Fahigkeit, die verhindert, dass zwei Phanomene ungerechtfertigt als Ursache
und Wirkung miteinander in Verbindung gebracht werden, auch wenn zwischen ihnen
nur eine statistische Korrelation besteht.

Diese Fahigkeiten sind miteinander verbunden und ermoglichen durch ihr
Zusammenwirken eine effektive Verarbeitung von Informationen und die Bildung
logisch konsistenter Schlussfolgerungen.

Eine der wichtigsten Funktionen des kritischen Denkens ist seine Fahigkeit, als
Gegengewicht zum kognitiven Autopiloten zu dienen, d. h. zu automatischen und oft
unbewussten Reaktionen (Rutherford, 2020). Diese Reaktionen werden durch unsere
mentalen Modelle bestimmt — implizite Schemata, die der Einzelne zur Vereinfachung
der Realitat erstellt. Obwohl mentale Modelle uns die taglichen Entscheidungen
erleichtern, indem sie uns vorgefertigte Bezugsrahmen liefern, kdnnen sie ohne
kritisches Denken zu Fehlurteilen fuhren und kognitive Verzerrungen verstarken.
Kritisches Denken ermdglicht es uns, diese unbewussten Modelle zu reflektieren und
in Frage zu stellen, wodurch unsere Objektivitat und rationale Autonomie erhéht wird.

Kritische Denker sind mit den gangigen logischen Fehlschllissen (engl. logical
fallacies) vertraut, welche die Glltigkeit einer Argumentation untergraben. Zu den
haufigsten gehoren:

* Argumentum ad hominem — Angriff auf den Charakter oder die Motivation
des Gegners anstelle des Inhalts seines Arguments.

+ Straw man fallacy — Vereinfachung oder Verzerrung des Arguments des
Gegners, um dessen Widerlegung zu erleichtern.

. False dichotomy — Darstellung von nur zwei Maoglichkeiten, obwohl es
mehrere Alternativen gibt.

Das Bewusstsein und die Fahigkeit, diese Fehler zu erkennen, ist flr einen
kritischen Denker unerlasslich, um schwache Argumente zu dekonstruieren und
eigene, logisch fundierte Schlussfolgerungen zu konstruieren (UFMCS, The Applied
Critical Thinking Handbook, 2015).

Der historische Uberblick und die theoretische Analyse deuten darauf hin, dass
kritisches Denken ein dynamisches und komplexes Konstrukt ist. Obwohl es eine
Vielzahl von Definitionen gibt, herrscht eine Einigkeit dartber, dass es sich um eine
Reihe von kognitiven und metakognitiven Fahigkeiten handelt, die auf die Analyse und
Bewertung von Uberzeugungen und das Ziehen logischer Schlussfolgerungen
ausgerichtet sind. Fur die weitere Entwicklung der Forschung und der padagogischen
Praxis ist es jedoch unerlasslich, die anhaltende konzeptionelle Unklarheit zu
Uberwinden und einen gewissen Konsens hinsichtlich einer operativen Definition zu
erzielen. Nur so ist es mdglich, valide empirische Forschung durchzuflhren,
Ergebnisse aus verschiedenen Studien zu vergleichen und die Auswirkungen von
Bildungsmalnahmen zur Forderung des kritischen Denkens effektiv zu bewerten
(Dwyer, Hogan, Stewart, 2011). Die Implementierung des kritischen Denkens in
Bildungssysteme ist entscheidend fir die Vorbereitung kinftiger Generationen, die in
der Lage sein werden, sich in einer informationstberfluteten Welt mit dem
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erforderlichen Mall an Rationalitat, Autonomie wund kognitiver Flexibilitat
zurechtzufinden.

Kritisches Denken als Synergie von Fahigkeiten und Dispositionen

In der Diskussion Uber Bildung und kognitive Entwicklung ist der Begriff ,kritisches
Denken” zum Synonym fur die geistigen Fahigkeiten geworden, die fur den Erfolg in
einer komplexen und sich standig verandernden Welt unerlasslich sind. Trotz des
allgemeinen Konsenses uber seine Bedeutung besteht in akademischen und
padagogischen Kreisen nach wie vor ein unvollstandiges Verstandnis dieses
Phanomens. Urspringliche Konzepte konzentrierten sich oft ausschliel3lich auf
kognitive Fahigkeiten (z. B. Analyse, Bewertung, Schlussfolgerung), was zu einer
reduktionistischen Sichtweise fuhrte, die einen wesentlichen Teil seines Wesens
ignorierte. Dieser Beitrag konzentriert sich auf eine umfassende Definition des
kritischen Denkens als Synergie zweier miteinander verbundener Komponenten:
kognitive Fahigkeiten und affektive Dispositionen. Das Ziel ist es, darauf hinzuweisen,
dass die Entwicklung von Fahigkeiten ohne die Kultivierung von Dispositionen
unzureichend ist und zu einer unvollstandigen Kompetenz flihrt, die ungenutzt bleiben
kann.

Fahigkeiten vs. Dispositionen

Kritisches Denken beinhaltet nach Ansicht vieler Autoren (Cesur & Yarali, 2019)
zwei komplementare Komponenten. Kognitive Fahigkeiten sind technische
Fertigkeiten und Werkzeuge, die uns kritisches Denken ermdglichen. Dazu gehdren
beispielsweise die Fahigkeit, Argumente zu analysieren, die Glaubwurdigkeit von
Quellen zu bewerten oder logische Schlussfolgerungen zu ziehen. Diese Fahigkeiten
kénnen durch direkten Unterricht und Ubungen erworben und entwickelt werden.

Dispositionen sind hingegen als charakterliche Komponente anzusehen. Sie
beschreiben nicht, was ein Mensch kann, sondern vielmehr, was er bereit ist, zu tun.
Es handelt sich um eine innere Motivation, eine Haltung oder Neigung, kritisches
Denken bei der Losung von Problemen, der Bewertung von Ideen oder der
Entscheidungsfindung anzuwenden (Giancarlo & Facione, 2001). Diese affektive
Dimension des kritischen Denkens betrifft die Persdnlichkeitsmerkmale wie Neugier,
Offenheit gegenlber unterschiedlichen Meinungen, geistige Demut und die
Bereitschaft, die eigenen Uberzeugungen zu tiberdenken. Dispositionen funktionieren
nicht als statische Eigenschaften, sondern eher als Gewohnheiten des Geistes, die
sich durch langjahrige Praxis und Reflexion entwickeln.

Die Beziehung zwischen Fahigkeiten und Dispositionen ist symbiotisch. Wie
Facione et al. (1995) betonen, bedeuten Fahigkeiten die Fertigkeiten, (ber die wir
verfiigen, wahrend Dispositionen die Motivation darstellt, die uns dazu veranlasst, sie
einzusetzen. Man kann uber hervorragend entwickelte kognitive Fahigkeiten verfligen,
aber wenn man nicht die innere Motivation, den Mut oder die Bereitschaft hat, sie
einzusetzen, bleiben sie passiv. Aizikovitsh-Udi und Cheng (2015) stellen daher zu
Recht fest, dass effektives kritisches Denken eine synergetische Verbindung beider
Komponenten ist. Nur ihr Zusammenwirken ermdoglicht es, das Potenzial des kritischen
Denkens voll auszuschdpfen.

Warum sind Dispositionen genauso wichtig wie Fahigkeiten?

Die Entwicklung des kritischen Denkens in der Praxis besteht nicht nur darin,
Techniken wie beispielsweise die Dekonstruktion von Argumenten zu beherrschen.
Ebenso wichtig ist es, eine innere Haltung zu entwickeln, die dazu fihrt, dass man sich
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aktiv am Denkprozess beteiligt. Aktuelle Forschungsergebnisse (Ullyott, 2022)
bestatigen, dass Fahigkeiten zwar relativ leicht erlernt werden kdnnen, Dispositionen
jedoch gepflegt werden mussen. Ohne diese innere Disposition bleiben kognitive
Fahigkeiten ,auf dem Papier” und kommen im realen Leben nicht zum Tragen.

Warum ist das so? Dispositionen wie geistige Neugierde regen uns dazu an, nach
neuen Informationen zu suchen und unbekannte Perspektiven zu erforschen.
Aufgeschlossenheit ermdglicht es uns zu akzeptieren, dass unsere eigenen
Uberzeugungen falsch sein kénnen, und geistige Demut fiihrt dazu, dass wir uns nicht
schamen, Fehler zuzugeben. Ohne diese Charaktereigenschaften kdnnte selbst der
beste Analytiker einer Bestatigungsverzerrung erliegen, nur Informationen suchen, die
seine bestehenden Ansichten bestatigen, und diejenigen ignorieren, die sie
widerlegen. In diesem Zusammenhang wird kritisches Denken eher zu einer Abwehr
gegen unobjektives Denken als zu einem Mittel zur Suche nach der Wahrheit.

Der Delphi-Bericht

Die Bedeutung der Anerkennung beider Komponenten — der kognitiven und der
affektiven — wurde 1990 im Delphi-Bericht unter der Leitung von Peter A. Facione
formalisiert. Dieser Bericht wurde mit dem Ziel erstellt, die Unklarheit der Definitionen
des kritischen Denkens zu Uberwinden, die dessen systematische Entwicklung
behinderte. Eine Gruppe internationaler Experten einigte sich im Rahmen dieses
Projekts auf zwei Hauptdimensionen des kritischen Denkens:

1. Kognitive Fahigkeiten — dazu zahlen Interpretation, Analyse, Bewertung,
Schlussfolgerung, Erklarung und Selbstregulierung. Diese Fahigkeiten stellen das dar,
was wir tun, wenn wir kritisch denken.

2. Affektive Dispositionen — diese Dispositionen sind innere Einstellungen, die
uns zu diesem Denken fuhren. Der Bericht identifizierte Schlisseldispositionen wie
Neugier, Fleil3 bei der Suche nach relevanten Informationen, Rationalitat bei der
Beurteilung von Dingen, Aufgeschlossenheit und Bereitschaft, die eigenen Ansichten
zu Uberdenken (Facione, 1990).

Der Delphi-Bericht schuf auf diese Weise einen umfassenden Rahmen, der bis
heute als Grundlage fur die Vermittlung und Bewertung von kritischem Denken dient.
Er zeigte, dass effektive Programme nicht nur auf das Training von Fahigkeiten
ausgerichtet sein sollten, sondern auch auf die Férderung der inneren Einstellung und
Motivation der Schuler.

Die abschlielende Bewertung zeigt, dass kritisches Denken mehr als nur eine
Reihe analytischer Fahigkeiten ist. Es ist eine komplexe kognitive und charakterliche
Eigenschaft, die die Fahigkeit zum vernunftigen Denken mit der Bereitschaft und
Motivation dazu verbindet. Fahigkeiten geben uns Werkzeuge an die Hand, aber
unsere Veranlagung gibt uns den Grund und den Mut, sie einzusetzen. Ohne Neugier,
Offenheit und geistige Demut kann selbst der intelligenteste Geist Opfer seiner
eigenen Vorurteile und emotionalen Verzerrungen werden. Daher sollten moderne
Bildungsansatze beide Komponenten gleichermalien betonen. Nur so kann eine
Generation herangezogen werden, die nicht nur in der Lage ist, Informationen zu
analysieren, sondern auch standig zu lernen, sich anzupassen und ihre eigenen
Meinungen im Lichte neuer Erkenntnisse ehrlich zu Uberdenken.

Analyse des kritischen Denkens als kognitiver Fahigkeit

In der Psychologie, insbesondere im Bereich der kognitiven Psychologie und der
Entscheidungstheorie, hat sich der Begriff der kognitiven Reflexion (engl. cognitive
reflection) als Schlisselkonstrukt fir das Verstandnis menschlicher Denkprozesse
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etabliert. Dieses Konzept wurde erstmals von Frederick (2005) explizit als die Fahigkeit
oder das Bestreben definiert, Uber eine bestimmte Frage nachzudenken und
gleichzeitig dem Drang zu einer intuitiven, spontanen Reaktion, die einem als erstes
in den Sinn kommt, erfolgreich zu widerstehen. Fredericks Konzept befasst sich nicht
nur mit kognitiven Fahigkeiten, sondern auch mit der Willenskraft, also der Fahigkeit,
automatische Denkprozesse bewusst zu hemmen. Dies ist entscheidend fur die
Unterscheidung zwischen Situationen, in denen das intuitive oder das rationale
kognitive System dominiert.

Fredericks Arbeit schuf die Grundlage fur die Entwicklung des Cognitive Reflection
Test (CRT), der zu einem standardisierten Instrument zur Messung der Tendenz
wurde, sich auf intuitives oder analytisches Denken zu verlassen. Spater wurde dieses
Konzept von Sirota et al. (2020) erweitert, die die kognitive Reflexion in zwei
Unterdimensionen unterteilten: numerisch und verbal, wodurch eine spezifischere
Analyse des Einflusses verschiedener Arten von Reizen auf das analytische Denken
ermdglicht wurde. Die numerische Reflexion bezieht sich auf Probleme mit
numerischem Inhalt, wahrend die verbale Reflexion sich auf Situationen bezieht, die
logisches Denken Uber verbales Material erfordern.

Kahnemans Theorie von zwei Systemen

Die theoretischen Grundlagen fur das Konzept der kognitiven Reflexion lieferte die
bahnbrechende Arbeit von Daniel Kahneman (2011) Uber die Theorie der dualen
Informationsverarbeitung. Kahneman, Nobelpreistrager far
Wirtschaftswissenschaften, beschrieb die Funktionsweise des menschlichen Geistes
nach dem Prinzip zweier unterschiedlicher, aber miteinander interagierender
kognitiver Systeme:

» System 1: Es handelt sich um eine intuitive, automatische und schnelle Art der
Informationsverarbeitung, die mit minimalem kognitivem Aufwand und weitgehend
aulBerhalb unserer bewussten Kontrolle ablauft. Dieses System erzeugt sofortige
Urteile, Assoziationen und Heuristiken, die es uns ermoglichen, schnell auf alltagliche
Situationen zu reagieren, wie z. B. das Erkennen von Gesichtsausdricken, das
schnelle Addieren kleiner Zahlen oder die Reaktion auf Gefahren. Obwohl es effektiv
ist, ist es anfallig fur kognitive Verzerrungen und Fehler in Situationen, die eine tiefere
Analyse erfordern.

+ System 2: Stellt ein rationales, langsames und bewusst kontrolliertes System
dar. Es erfordert einen erheblichen Einsatz kognitiver Ressourcen und Anstrengungen.
Es wird bei der Lésung anspruchsvollerer kognitiver Aufgaben aktiviert, wie z. B.
komplexes mathematisches Denken, logische Schlussfolgerungen, Planen oder das
Bilden komplexerer Urteile. Wahrend System 1 intuitiv ist, ist System 2 kritisch und
analytisch, was es ihm ermdoglicht, die Ergebnisse von System 1 zu Uberwachen und
zu korrigieren.

Kognitive Reflexion als Interaktionsprozess zwischen System 1 und
System 2

Kognitive Reflexion ist nicht nur eine abstrakte Fahigkeit, sondern eine konkrete
Manifestation des dynamischen Zusammenspiels zwischen diesen beiden Systemen.
System 1 generiert kontinuierlich erste Antworten und Urteile, die bei einem kritischen
Denker von System 2 unter die Lupe genommen werden. In einer Situation, in der die
erste, intuitive Antwort wahrscheinlich falsch ist, ermdglicht die kognitive Reflexion die
bewusste Aktivierung von System 2, das die Kontrolle Ubernimmt, das Problem
analysiert und nach einer genaueren Losung sucht.
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Ein Beispiel hierfur ist die klassische Frage aus dem CRT-Test: ,Ein Schlager und
ein Ball kosten zusammen 1,10 €. Der Schlager ist 1 € teurer als der Ball. Wie viel
kostet der Ball?“ Die intuitive Antwort von System 1 lautet 10 Cent. Die kognitive
Reflexion stellt jedoch genau die innere Kontrolle dar, die uns dazu veranlasst, diese
Antwort in Frage zu stellen. System 2 wird daraufhin aktiviert, fihrt eine einfache
algebraische Operation durch (x + (x+1) = 1,10) und kommt zu dem richtigen Schluss,
dass der Ball 5 Cent kostet.

Das Konzept der kognitiven Reflexion bietet uns einen wertvollen Rahmen, um zu
verstehen, warum Menschen in identischen Situationen unterschiedliche
Entscheidungen treffen. Diese Fahigkeit ist entscheidend fur effektive
Entscheidungsfindung und die Uberwindung kognitiver Verzerrungen. Das
Verstandnis dieser Dynamik hat wichtige Auswirkungen auf verschiedene Bereiche,
von der Psychologie bis zum wirtschaftlichen Verhalten. Aus padagogischer Sicht ist
es wichtig zu betonen, dass die Entwicklung kognitiver Reflexion nicht nur im
Mathematik- oder Logikunterricht, sondern auch in alltaglichen Lebenssituationen, in
denen schnelle, intuitive Entscheidungen zu Fehlurteilen fuhren kénnen, angestrebt
werden sollte. Anstatt uns auf automatische Prozesse zu verlassen, sollten wir die
Entwicklung kritischer, analytischer und selbstregulierender Denkprozesse férdern.

Disposition ist eine innere Haltung, die den Einzelnen zur Anwendung
kritischen Denkens motiviert.

Wenn wir tiefer iber das Wesen des kritischen Denkens nachdenken, stellen wir
fest, dass seine Definition nicht nur eine Reihe logischer Operationen umfasst. Ebenso
wichtig ist die affektive, also emotionale und charakterliche Dimension, die
Psychologen als Disposition bezeichnen. Diese Dimension stellt die innere Motivation
und Bereitschaft eines Menschen dar, seine kognitiven Fahigkeiten in Situationen
einzusetzen, die eine durchdachte Bewertung, Entscheidung oder Problemlésung
erfordern. Mit anderen Worten: Kritisches Denken bedeutet nicht nur, was wir denken
konnen, sondern es verkorpert auch die Tatsache, ob wir Uberhaupt bereit sind, uns
auf einen solchen Denkprozess einzulassen.

Mehrere Theoretiker, wie Facione und seine Kollegen (1995, 2000), betonen, dass
Fahigkeiten zwar Werkzeuge sind, die uns zur Verfugung stehen (z. B. die Analyse
von Informationen), Dispositionen jedoch als Charaktereigenschaften und
Einstellungen wahrzunehmen sind, die uns dazu veranlassen, diese Werkzeuge aktiv
zu nutzen. Das ist genau der Unterschied zwischen teurem Werkzeug, das man in der
Garage hat, aber nie benutzt, und dem Werkzeug, das man regelmaRig fur
Reparaturen einsetzt.

Auf diese wichtige Dualitat wies auch der Forscher Sosu (2012) hin, der betonte,
dass die haufige Verwechslung oder Vermischung von Fahigkeiten und Dispositionen
deren Messung aulderst kompliziert macht. Einfach ausgedrickt: Wie kdnnen wir
genau messen, ob jemand gut im kritischen Denken ist, wenn wir nicht unterscheiden
kénnen, ob dies daran liegt, dass er Uber entwickelte Fahigkeiten verfligt oder dass er
innerlich motiviert und bereit ist, diese anzuwenden? Laut Sosua ist es fur eine
zuverlassige Untersuchung unerlasslich, zwischen der Bereitschaft zum kritischen
Denken und der Fahigkeit dazu zu unterscheiden.

Um diese Unklarheit zu Uberwinden, hat Sosu (2012) eine Skala vorgeschlagen,
die sich auf zwei zentrale und scheinbar gegensatzliche Dimensionen der Disposition
konzentriert: reflexiver Skeptizismus und kritische Offenheit. Diese beiden Begriffe
stellen einen ausgewogenen Ansatz dar, der verhindert, dass das Denken in Extreme
verfallt.
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Reflexiver Skeptizismus: Vorsicht als Tugend

Reflexiver Skeptizismus bezieht sich auf unsere innere Neigung, Annahmen und
gangige Normen in Frage zu stellen. Es ist eine Haltung, die uns dazu veranlasst,
Informationen, Argumente oder Meinungen nicht als gegeben hinzunehmen, sondern
sie einer kritischen Bewertung zu unterziehen. Menschen mit einem hohen Mal} an
Skepsis geben sich nicht mit der ersten Antwort zufrieden, sondern suchen bewusst
und Uberlegt nach Grinden und Beweisen. Diese Disposition istim Grunde genommen
eine intellektuelle Vorsicht, die uns davor schitzt, Informationen ohne ausreichende
Begrindung unkritisch zu akzeptieren (Sosu, 2012). Es ist genau das Geflhl, wenn
Ihnen etwas ,nicht passt” und Sie sich deshalb entschliel3en, die Fakten zu Uberprufen.

Kritische Offenheit: Neugier und Flexibilitat

Auf der anderen Seite ist kritische Offenheit als unsere Bereitschaft anzusehen,
alternative Perspektiven in Betracht zu ziehen und neue Ideen anzunehmen, auch
wenn sie unseren bisherigen Ansichten widersprechen. Diese Disposition spiegelt
geistige Neugier und Flexibilitat im Denken wider. Menschen, die kritisch offen sind,
suchen aktiv nach verschiedenen Quellen und Meinungen, was ihnen ein breiteres und
umfassenderes Verstandnis komplexer Probleme ermdglicht. Kritische Offenheit
schitzt uns vor kognitiver Rigiditat und ermaoglicht es uns, unsere Meinung angesichts
neuer, Uberzeugender Beweise zu andern. Ohne sie kdnnten wir in unseren eigenen
Uberzeugungen intellektuell isoliert werden (Sosu, 2012).

Synergie von Skepsis und Offenheit

Es ist wichtig zu betonen, dass reflexiver Skeptizismus und kritische Offenheit sich
nicht gegenseitig ausschlief3en, sondern erganzen. Nur in ihrer Synergie liegt das
wahre Potenzial des kritischen Denkens. Skeptizismus hindert uns daran, die
Meinungen anderer blind zu Ubernehmen, wahrend Offenheit uns davon abhalt, in
unseren eigenen Meinungen starr zu werden. Es handelt sich um ein dynamisches
Gleichgewicht: Wir missen skeptisch genug sein, um nicht leicht manipulierbar zu
sein, und gleichzeitig offen genug, um akzeptieren zu kénnen, dass es andere gliltige
Perspektiven gibt, die uns weiterbringen konnen.

Daher sollte im Prozess der Entwicklung des kritischen Denkens nicht nur die
Fahigkeit zum Denken trainiert werden, sondern auch die Bereitschaft und der Wille
dazu. Bildungs- und Beratungsprogramme sollten den Schwerpunkt auf die Férderung
dieser Charaktereigenschaften legen, da ohne sie die kognitiven Fahigkeiten des
kritischen Denkens nicht ausreichend genutzt werden kdnnen.

Charakteristik von Hochschulstudierenden und Herausforderungen bei der
Berufswahl
Hochschulstudierende befinden sich in einer entscheidenden Entwicklungsphase
(Arnett, 2004), die mit spezifischen Herausforderungen verbunden ist, die ihre
Berufswahl beeinflussen koénnen. Diese Phase, die oft als beginnendes
Erwachsenenalter bezeichnet wird, zeichnet sich durch funf grundlegende Merkmale
aus:
* Instabilitat — haufiger Wechsel des Wohnorts, des Arbeitsplatzes und der
Beziehungen.
. Moglichkeiten — eine optimistische Einstellung, die die Vielzahl der
beruflichen und privaten Mdoglichkeiten widerspiegelt, die den Studierenden
offenstehen.
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+ Selbstfokussierung — relative Freiheit von familiaren Verpflichtungen, die es
ermdglicht, sich auf die persénliche Entwicklung zu konzentrieren.

+ Das Gefuhl, ,dazwischen® zu sein — das subjektive Geflihl, dass man kein
Jugendlicher mehr ist, sich aber noch nicht als vollwertiger Erwachsener fuhlt.

» Identitatsfindung — aktives Suchen und Ausprobieren verschiedener sozialer
und beruflicher Rollen.

Mehreren Studien zufolge nehmen emotionale und personliche Schwierigkeiten
bei der Berufswahl mit zunehmendem Alter ab, wahrend die berufliche Reife und die
Stabilitat der Identitat zunehmen (Barnasova & FarkSova, 2020; Sollarova, 2016; Healy
etal., 1985, 1987). Dennoch gibt es weiterhin spezifische Faktoren, die diesen Prozess
erschweren.

Faktoren, die Einfluss auf Unentschlossenheit in Bezug auf die Karriere
haben

Eines der Hauptprobleme, mit denen Studierende konfrontiert werden, ist der
Mangel an praktischer Erfahrung. Eine Umfrage der SAAVS (2021) ergab, dass fast
die Halfte der Bachelor-Studierenden und ein erheblicher Teil der Master-
Studierenden kein Praktikum in ihrem Fachbereich absolviert haben. Dieser Mangel
an praktischer Erfahrung kann zu erhOhter Unentschlossenheit fuhren, da die
Studierenden nicht Uber ausreichende praktische Kenntnisse verfligen, um ihre
Karrieremoglichkeiten realistisch einschatzen zu kdnnen.

Ein weiterer wichtiger Faktor ist die unzureichende Berufsvorbereitung durch die
Hochschulen. Umfragen bestatigen, dass sich fast 40 % der Absolventen nicht bereit
fihlen, in den Arbeitsmarkt einzutreten. Diese Unsicherheit kann zu emotionalen
Problemen wie Stress und Angst fuhren, was sich negativ auf ihr allgemeines
Wohlbefinden und ihre Fahigkeit, Uberlegte Entscheidungen zu treffen, auswirkt.

Kritisches Denken als Schliisselkompetenz

Angesichts der oben genannten Schwierigkeiten erscheint kritisches Denken als
eine Schlisselkompetenz, die Studierenden helfen kann, diese Hindernisse zu
uberwinden. Wie die Harvard Business Review (2023) berichtet, ermdglicht kritisches
Denken es dem Einzelnen, Situationen effektiv zu analysieren, Optionen zu bewerten
und bessere Entscheidungen im privaten und beruflichen Leben zu treffen. Diese
Fahigkeiten sind besonders wichtig fur diejenigen, die sich auf Fuhrungspositionen
vorbereiten, in denen ihre Entscheidungen das Leben vieler Menschen beeinflussen.
Die Entwicklung des kritischen Denkens erfordert Engagement und verkérpert einen
wichtigen Schritt zur erfolgreichen Karriere.

Trotz nachgewiesener Bedeutung von kritischem Denken zeigen viele
Untersuchungen (Hall et al., 2019), dass slowakische Hochschulstudenten nur
begrenzte Moglichkeiten haben, es zu entwickeln. Bis zu zwei Drittel der Studenten
und Lehrkrafte bestatigen, dass ein Hochschulstudium kritisches Denken nur in
begrenztem Umfang fordert. Absolventen von Sekundarschulen kommen mit
unzureichender Vorbereitung in diesem Bereich an die Hochschulen, was sich spater
auch auf dem Arbeitsmarkt bemerkbar macht. Mehr als ein Flnftel der Arbeitgeber gibt
an, dass Absolventen ihre Erwartungen in Bezug auf analytisches Denken und
effektive Informationsverarbeitung nicht erfullen.

Angesichts dieser Tatsachen ist es unerlasslich zu untersuchen, inwiefern das
Niveau des kritischen Denkens von Hochschulstudenten mit ihren emotionalen und
personlichen Schwierigkeiten bei der Berufswahl zusammenhangt. Eine solche
Untersuchung kann zu einem tieferen Verstandnis der Komplexitat dieses Prozesses
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fuhren und zur Entwicklung wirksamerer Programme zur Unterstitzung von
Studierenden bei der Gestaltung ihrer beruflichen Laufbahn beitragen.

Der Zusammenhang zwischen kritischem Denken und emotionalen und
personlichen Schwierigkeiten bei der Berufswahl

Unser primares Ziel ist es, die konkrete Auspragung des Zusammenhangs
zwischen dem Konzept der emotionalen und personlichen Schwierigkeiten bei der
Berufswahl und dem kritischen Denken zu untersuchen. Obwohl diese beiden
Konstrukte auf den ersten Blick nichts miteinander zu tun zu haben scheinen, gehen
wir davon aus, dass ihre Verbindung sinnvoll ist und durch theoretische Modelle und
empirische Erkenntnisse gesttzt wird. In der folgenden Analyse konzentrieren wir uns
auf den Synergie-effekt des kritischen Denkens (Fahigkeiten und Dispositionen) und
sein Potenzial zur Milderung von Problemen im Zusammenhang mit der Berufswahl.

Angesichts der Komplexitat der Entscheidungsprozesse in der modernen Welt wird
kritisches Denken als eine wichtige, lebenslange Kompetenz angesehen (Aizikovitsh-
Udi & Cheng, 2015). Es ist logisch, dass die Fahigkeit, bessere Entscheidungen zu
treffen, direkt mit der Fahigkeit verbunden ist, besser zu denken, was einen
entscheidenden Einfluss auf wichtige Lebensentscheidungen hat, darunter auch
berufliche Entscheidungen (Turan, Fidan & Yildiran, 2019).

Die Forschung von Lobardi, Kowitt und Staples (2015) bestatigt die Bedeutung
nicht-akademischer Faktoren, einschliel3lich des kritischen Denkens, fiir die
Vorbereitung auf ein Hochschulstudium und die anschliefiende Karriere. lhre Studie
zeigte einen positiven Zusammenhang zwischen kritischem Denken und traditionellen
akademischen Indikatoren, was darauf hindeutet, dass kritisches Denken dazu
beitragen kann, Probleme bei der Karriere-entscheidung zu verringern. Personen mit
ausgepragten Fahigkeiten zum kritischen Denken verfluigen tber kognitive Werkzeuge
zur effektiven Analyse, Bewertung und Lésung von Problemen im Zusammenhang mit
ihrem Studium und ihren beruflichen Zielen.

Kognitive Mechanismen des kritischen Denkens und ihr Einfluss auf die
emotionale Belastung

Laut Ennis (1991, 1993) besteht das Wesen des kritischen Denkens in der
Fahigkeit des Einzelnen, Informationen zu bewerten und zu beurteilen, um zu
rationalen und glaubwurdigen Schlussfolgerungen zu gelangen. Die Anwendung
dieser Fahigkeiten im Zusammenhang mit den Karriere-entscheidungen erhdéht die
Wahrscheinlichkeit, dass der Einzelne zu einer klareren und stabileren Entscheidung
gelangt. Dieser Prozess steht in direktem Zusammenhang mit einer Verringerung der
emotionalen Belastung.

Viele Untersuchungen stellen unter Beweis, dass unentschlossene und
unentschiedene Personen ein deutlich hdheres Mal} an Angst zeigen als diejenigen,
die entschlossen sind (Kaplan & Brown, 1987). Eine unzureichende Fahigkeit,
Informationen zu analysieren und kritisch zu denken, kann zu einem Gefuhl der
Unsicherheit und zu einem Mangel an Vertrauen in die eigenen
Entscheidungsfahigkeiten fluhren. Diese Unsicherheit ist oft mit einem geringen
Selbstwertgefiihl verbunden, das negativ mit dem Ausmal der beruflichen
Unentschlossenheit korreliert (Santos, 2001; Wulff & Steitz, 1999). Aus dieser
Perspektive stellt kritisches Denken einen wirksamen Mechanismus zur Uberwindung
dieser emotionalen und persodnlichen Schwierigkeiten dar, da es dem Einzelnen einen
strukturierten Ansatz zur Problemldésung bietet und so sein Gefuhl der
Selbstwirksamkeit starkt.
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Analyse  der Forschungsgrenzen und Notwendigkeit  weiterer
Untersuchungen

Obwohl die theoretischen Annahmen uber den Zusammenhang zwischen
kritischem Denken und Karriereproblemen tberzeugend erscheinen, ist es wichtig, die
Grenzen der bestehenden empirischen Studien zu berlcksichtigen. So wurde
beispielsweise die Studie von Markova und Sollar (2024), obwohl sie keinen statistisch
signifikanten Zusammenhang zwischen den einzelnen Dimensionen der
Karriereprobleme (Informationsmangel, mangelnde Vorbereitung, inkonsistente
Informationen) und kritischem Denken nachweisen konnte, an einer spezifischen
Stichprobe von Studienanfangern durchgeflhrt. Die Ergebnisse lassen sich daher
nicht auf die gesamte Population der Hochschulstudenten verallgemeinern. Darlber
hinaus wurde die Messung in einer Phase durchgefuhrt, in der die Studenten den
entscheidenden Entscheidungsprozess bereits hinter sich hatten und daher
moglicherweise keine Schwierigkeiten und Angste im Zusammenhang mit der
Berufswahl verspurten.

Diese Einschrankungen weisen auf die Notwendigkeit weiterer Untersuchungen
hin, die einen breiteren Kontext berlcksichtigen und ein tieferes Verstandnis der
gegenseitigen Dynamik ermoglichen.

Kritisches Denken als Instrument fir realistische und rationale Karriere-
entscheidungen

Im GrofRen und Ganzen ist kritisches Denken ein unverzichtbares Instrument fir
Karriere-entscheidungen, da es den Einzelpersonen ermdglicht, die verfligbaren
Optionen objektiv zu analysieren, die Folgen ihrer Entscheidungen vorherzusehen und
den bestmdglichen Weg zu wahlen. Es hilft ihnen, eine Situation aus mehreren
Perspektiven zu betrachten, was flir die Bewertung verschiedener
Karrieremoglichkeiten und die Bewaltigung beruflicher Herausforderungen
unerlasslich ist. Laut Harvard Business Review (2023) ermdglicht kritisches Denken
bessere Entscheidungen im privaten und beruflichen Leben, was insbesondere flr
Studenten und angehende Fachkrafte von entscheidender Bedeutung ist. Es hilft
ihnen, mit der Unsicherheit bei der Berufswahl umzugehen, subjektive Verzerrungen
zu beseitigen und Entscheidungen systematisch und rational anzugehen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Verstandnis der Beziehung
zwischen kritischem Denken und emotionalen und personlichen Schwierigkeiten bei
der Berufswahl entscheidend ist, um wirksame Wege zu finden, Studierende bei der
Gestaltung ihrer beruflichen Laufbahn zu unterstitzen und ihr psychisches
Wohlbefinden in dieser schwierigen Lebensphase zu gewahrleisten.

Diskussion

Das primare Ziel dieses Beitrags war es, die Wechselwirkungen zwischen
Personlichkeitsfaktoren, emotionaler Dissonanz und Entscheidungsparalyse im
Kontext der Berufswahl zu untersuchen, wobei kritisches Denken die zentrale
Interventionsvariable darstellt. Unsere theoretischen Annahmen, die sich auf
bestehende Forschungsergebnisse stlitzen, deuten darauf hin, dass kritisches Denken
nicht nur eine zusatzliche Kompetenz ist, sondern ein echter Interventionsfaktor, der
das Potenzial hat, dysfunktionale Entscheidungsprozesse zu mildern. Die
abschlieRende Diskussion konzentriert sich daher auf die Synthese der festgestellten
theoretischen Zusammenhange, die ldentifizierung von Einschrankungen und den
Vorschlag praktischer Implikationen fur die Berufsberatung.
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Kritisches Denken als Synergie von Fahigkeiten und Dispositionen

Eine der wichtigsten Schlussfolgerungen aus dieser Analyse verkorpert die
Feststellung, dass kritisches Denken nicht als monolithisches Konstrukt betrachtet
werden kann. Seine wahre Starke liegt in der Synergie zweier komplementarer
Komponenten — kognitiver Fahigkeiten und affektiver Dispositionen. Kognitive
Fahigkeiten wie die Analyse von Argumenten, die Bewertung der Zuverlassigkeit von
Quellen oder die Identifizierung impliziter Annahmen stellen eine Reihe von
technischen Instrumenten dar, die es uns ermadglichen, kritisch zu denken. Diese
Fahigkeiten kénnen durch direkten Unterricht und Ubungen entwickelt werden.

Theoretiker wie Facione und seine Kollegen betonen jedoch, dass die Fahigkeiten
passiv sind, wenn sie nicht mit innerer Motivation und der Bereitschaft, sie
anzuwenden, einhergehen. Hier kommen Dispositionen ins Spiel -
Charaktereigenschaften wie Neugier, Aufgeschlossenheit, geistige Demut und die
Bereitschaft, die eigenen Uberzeugungen zu Uberdenken. Diese Eigenschaften bilden
die affektive Dimension des kritischen Denkens, die es vom gewohnlichen Denken
unterscheidet und ihm die Fahigkeit zur Selbstkorrektur verleiht. Ohne sie kénnte
selbst der beste Analytiker kognitiven Verzerrungen wie der Bestatigungsverzerrung
erliegen, die ihn dazu verleitet, nur nach Informationen zu suchen, die seine
bestehenden Ansichten bestatigen. In diesem Zusammenhang wird kritisches Denken
eher zu einer Abwehr gegen unobjektives Denken als zu einem Mittel zur Suche nach
der Wabhrheit.

Diese theoretische Dualitat hat direkte Auswirkungen auf die Berufswahl.
Unentschlossenheit, die aus einem Mangel an Informationen oder einer inkonsistenten
Selbstwahrnehmung resultiert, kann teilweise durch die Entwicklung kritischer
Fahigkeiten iberwunden werden. Angenommen, ein Student hat Schwierigkeiten zu
beurteilen, welcher Beruf fir ihn am besten geeignet ist. Die Fahigkeit, die verfligbaren
Informationen Uber den Arbeitsmarkt kritisch zu analysieren, die Zuverlassigkeit von
Beratungsquellen zu bewerten oder zwischen Korrelation und Kausalitat bei
Beschaftigungstrends zu unterscheiden, gibt ihm konkrete Instrumente flr eine
strukturierte Analyse an die Hand. Ebenso wichtig ist jedoch auch die Bereitschaft,
zuzugeben, dass die urspringliche Berufswahl mdglicherweise falsch war, und die
Flexibilitat, alternative Wege in Betracht zu ziehen.

Bedeutung fiir die Berufswahl und psychologische Aspekte

Unsere Analyse deutet darauf hin, dass kritisches Denken das Potenzial hat,
emotionale und personliche Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der Berufswahl zu
mildern. Wie Ennis (1991, 1993) feststellt, fihrt die Anwendung von kritischem Denken
bei der Bewertung von Informationen zu einer hoheren Wahrscheinlichkeit, dass der
Einzelne zu einer zuverlassigeren Schlussfolgerung gelangt. Dieser Prozess steht in
direktem Zusammenhang mit der Verringerung von Angsten und Unsicherheiten, die
fir unentschlossene Personen typisch sind. Wenn eine Person Uber die Instrumente
verfugt, um komplexe Informationen Uber ihre Maoglichkeiten systematisch zu
verarbeiten, nimmt ihr Gefuhl der Unsicherheit und ihr Mangel an Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten ab, was zu einer Starkung ihrer Selbstwirksamkeit fihrt. Man
kann feststellen, dass ein geringes Selbstwertgefuhl in einem negativen
Zusammenhang mit beruflicher Unentschlossenheit (Santos, 2001; Wulff & Steitz,
1999) steht. Daher wirkt kritisches Denken als wirksamer Mechanismus zur
Uberwindung dieser emotionalen Hindernisse. Aus padagogischer Sicht ist es wichtig
zu betonen, dass die Entwicklung des kritischen Denkens nicht nur auf die Vermittlung
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abstrakter Theorien beschrankt sein sollte. Es sollte in praktische Probleme integriert
werden, mit denen die Studierenden konfrontiert sind, einschliel3lich der Berufswahl.
Es ist notwendig, nicht nur die kognitive Komponente zu férdern, sondern auch die
Entwicklung affektiver Dispositionen. Bildungs- und Beratungsprogramme sollten den
Schwerpunkt auf die Forderung dieser Charaktereigenschaften legen, da ohne sie die
kognitiven Fahigkeiten nicht ausreichend genutzt werden konnen.

Forschungsgrenzen und Ausrichtung fiir zukiinftige Studien

Trotz starker theoretischer Argumente und friherer empirischer Befunde, wie
beispielsweise der Studie von Lobardi und Kollegen (2015), ist es wichtig, die Grenzen
zu bertcksichtigen, die die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse beeinflussen
kénnen. Unser Text verweist auf eine Studie von Markova und Sollar (2024), die keinen
statistisch  signifikanten Zusammenhang zwischen kritischem Denken und
Schwierigkeiten bei der Berufswahl in einer Stichprobe von Studienanfangern
nachweisen konnte. Es ist jedoch wichtig zu beachten, dass diese Studie an einer
bestimmten Population und in einer bestimmten Phase ihres Studiums durchgefuhrt
wurde. Die Studienanfanger befinden sich oft in einer frihen Phase der Karriere-
entscheidung, und einige Schwierigkeiten, wie z. B. mangelnde praktische Erfahrung,
sind moglicherweise noch nicht voll entwickelt. Zukunftige Studien sollten sich daher
auf breitere und heterogenere Stichproben konzentrieren und einen longitudinalen
Ansatz verwenden, um die Entwicklung des kritischen Denkens und der
Schwierigkeiten bei der Berufswahl konsequent zu verfolgen.

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag vermag es zu bestatigen, dass kritisches Denken ein
komplexes und interdisziplinares Konstrukt ist, das uUber rein kognitive Fahigkeiten
hinausgeht. Seine historische Entstehung, von Deweys Konzept des reflexiven
Denkens bis hin zu modernen Theorien der dualen Informationsverarbeitung, zeigt,
dass kritisches Denken eine grundlegende menschliche Fahigkeit darstellt.

Unsere Analyse hat gezeigt, dass es ein entscheidender Faktor bei der
Bewaltigung emotionaler und personlicher Schwierigkeiten im Zusammenhang mit
Karriere-entscheidungen ist. Kritisches Denken als Synergie von Fahigkeiten und
Dispositionen gibt dem Einzelnen Werkzeuge zur systematischen Analyse und
Bewertung von Alternativen an die Hand. Dadurch verbessert es nicht nur die Qualitat
von Entscheidungen, sondern mindert auch emotionalen Druck, Unsicherheit und
Angst. Obwohl weitere empirische Forschung erforderlich ware, um die bestehenden
Grenzen zu Uberwinden, ist es bereits jetzt klar, dass die Entwicklung des kritischen
Denkens ein integraler Bestandteil von Bildungs- und Berufsberatungsprogrammen
sein sollte.

Nur wenn wir den Schwerpunkt gleichermalRen auf die Schulung analytischer
Fahigkeiten und die Foérderung innerer Motivation und Aufgeschlossenheit legen,
konnen wir zukunftige Fachkrafte darauf vorbereiten, die Herausforderungen eines
dynamischen Arbeitsmarktes erfolgreich zu meistern. Kritisches Denken wird so zu
einem Schlusselinstrument fur Selbstwirksamkeit, Autonomie und rationale
Entscheidungen hinsichtlich der eigenen beruflichen Laufbahn.
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KRITICKE MYSLENI PRI UZAVIRANI SMLUV: PREVENCE PRAVNICH
RIZIK V KAZDODENNIM ZIVOTE

Critical Thinking in Contracting: Preventing Legal Risks in
Everyday Life

Michal Krajcirovic

Abstrakt: Uzavirani smluv je béznou soucasti Zivota jednotlivce — od nakupu zboZi
uveérové vztahy. Kritické mysleni hraje kliCovou roli pfi posuzovani rizik, vyhodnocovani
nesrozumitelnych nebo nevyvazenych ustanoveni a pfi rozhodovani o tom, zda
smlouvu uzavfit, odmitnout, nebo vyjednat jeji zménu. Pfispévek analyzuje zakladni
schopnosti, které by mél mit kriticky uvazujici jednotlivec pfi ¢teni a posuzovani smluv
— schopnost klast spravné otazky, identifikovat neurcitosti, hledat skryté dopady,
ovérovat informace a chapat SirSi kontext. Na pfikladech z pravni praxe ukazujeme,
jak absence téchto dovednosti vede k pravnim problémum, a diskutujeme, jak tyto
schopnosti podporovat ve vzdélavani i v ramci osveéty.

Klicova slova: kritické mysleni, smlouva, pravni rizika, rozhodovani, spotfebitel

Abstract: Concluding contracts is a common part of everyday life — from purchasing
goods to signing tenancy or employment agreements, and even more complex
consumer or credit contracts. Critical thinking plays a key role in assessing legal risks,
evaluating unclear or unbalanced clauses, and deciding whether to sign, reject, or
renegotiate a contract. This paper analyzes the core skills that a critically thinking
person should possess when reading and evaluating contracts — the ability to ask the
right questions, identify ambiguities, uncover hidden consequences, verify information,
and understand the broader context. Using examples from legal practice, we show how
the absence of these skills can lead to legal problems and discuss ways to support the
development of critical thinking both in education and public awareness.

Keywords: critical thinking, contract, legal risks, decision-making, consumer

Teoreticka vychodiska reSené problematiky

Koncept kritického mysleni v pravnim kontextu

Kritické mysSleni predstavuje komplexni kognitivni proces, ktery je nezbytny
pro efektivni rozhodovani v pravnich vztazich. Podle Facione (1990) jde o ,ucelné,
seberegulacni souzeni, které vede k interpretaci, analyze, evaluaci a inferenci, stejné
jako k vysvétleni dikaznich, konceptualnich, metodologickych nebo kontextualnich
uvah, na nichZ je toto souzeni zaloZeno”. Tato definice je obzvlasté relevantni
pro oblast smluvniho prava, kde jednotlivci musi analyzovat komplexni pravni texty
a Cinit rozhodnuti s dlouhodobymi dusledky.

Ennis (1985) definuje kritické mysleni jako ,reflektivni a rozumné mysleni
zaméfené na rozhodovani o tom, ¢emu véfit nebo co délat”. Tento pfistup je pfimo
aplikovatelny na situace, kdy spotfebitel ¢eli rozhodnuti o uzavfeni smlouvy. Musi
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kriticky posoudit pfedlozené informace, identifikovat potencialni rizika a ucinit
informované rozhodnuti.

Paul a Elder (2006) rozvinuli model kritického mySleni zaloZzeny na tfech
dimenzich: elementy mysSleni (ucel, otazka, informace, interpretace, koncepty,
pfedpoklady, implikace, uhel pohledu), intelektualni standardy (jasnost, pfesnost,
relevance, logika, Sife, hloubka, vyznam, spravedinost) a intelektualni vlastnosti
(pokora, odvaha, empatie, integrita, vytrvalost, divéra v rozum, autonomie). Tento
ramec poskytuje strukturu pro systematickou analyzu smluvnich dokumentu.

Kognitivni dovednosti kritického mysSleni aplikované na smluvni vztahy

Facione (1990) identifikoval Sest kliCovych kognitivnich dovednosti kritického

mysleni, které jsou zasadni pro posuzovani smluv:

e Interpretace — schopnost porozumét a vyjadfit vyznam smluvnich ustanoveni.
V kontextu smluv to znamena schopnost dekdédovat pravni jazyk a pochopit
skutecny vyznam ustanoveni.

e Analyza - identifikace vztah( mezi riznymi ¢astmi smlouvy a jejich vzajemnych
souvislosti. Spotiebitel musi byt schopen rozpoznat, jak jednotliva ustanoveni
ovliviiuji jeho prava a povinnosti.

e Evaluace — posouzeni davéryhodnosti tvrzeni a sily argumentt prezentovanych
druhou stranou. To zahrnuje hodnoceni, zda jsou smluvni podminky
spravedlivé a vyvazené.

e Inference — vyvozovani dusledkd ze smluvnich ustanoveni. Jednotlivec musi
byt schopen predvidat, jaké budou praktické dopady uzavieni smlouvy.

e Explanace — schopnost vysvétlit své rozhodnuti a zddvodnit, pro€ smlouvu
uzavfit i neuzavfit. To je dilezité zejména pfi vyjednavani zmén.

e Seberegulace — monitorovani vlastniho myslenkového procesu a korekce
pfipadnych predsudku &i chyb v Usudku.

Pravni ramec ochrany spotrebitele v Ceské republice

Cesky pravni systém poskytuje ochranu slabsi strany prostfednictvim ob&anského
zakoniku (zakon ¢&. 89/2012 Sb.). Podle § 3 odst. 2 pism. c¢) ,nikdo nesmi pro
nedostatek véku, rozumu nebo pro zavislost svého postaveni utrpét nedivodnou
ujmu”. Tato zasada je fundamentalni pro ochranu spotfebitell pfi uzavirani smiuv.

Koncept adheznich smluv definovany v § 1798 ob&anského zakoniku predstavuje
vyznamny ochranny mechanismus. Jde o smlouvy, jejichz zakladni podminky byly
uréeny jednou stranou bez skute¢né moznosti slabsi strany tyto podminky ovlivnit. Jak
uvadi NejvysSi soud ve svém rozhodnuti sp. zn. 29 Cdo 562/2014, pro aplikaci
ustanoveni o adheznich smlouvach musi soubézné nastat adhezni kontraktace
a existence slab8i smluvni strany.

Ochrana spotiebitele je dale posilena zakonem ¢&. 634/1992 Sb. o ochrané
spotiebitele, ktery definuje nekalé obchodni praktiky jako ,jednani podnikatele vidi
spotrebiteli v rozporu s pozadavky odborné péce a zpusobilé podstatné ovlivnit jeho
rozhodovani” (§ 2).

Bariéry kritického mysleni v kontraktaénim procesu
Kahneman (2011) ve své praci ,MySleni, rychlé a pomalé” identifikoval fadu

kognitivnich zkresleni, ktera ovliviiuji rozhodovani. V kontextu uzavirani smluv jsou
obzvlasté relevantni:
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e Confirmation bias — tendence vyhledavat informace potvrzujici naSe
pfesvédCeni a ignorovat protichidné dukazy. Spotfebitel muze ignorovat
varovné signaly, protoze chce véfit vyhodnosti nabidky.

e Anchoring bias — pfrilisné spoléhani na prvni informaci. Prvni nabidnuta cena
nebo podminka mize neumérné ovlivnit celé vyjednavani.

e Availability heuristic — hodnoceni pravdépodobnosti na zakladé snadnosti
vybaveni si podobnych pfipadl. Medializované kauzy mohou vést k pfecenéni
nebo podcenéni rizik.

Brookfield (2012) zddrazriuje vyznam zpochybnovani pfedpokladd a zkoumani

alternativ. V kontextu smluv to znamena nekritické pfijimani standardnich formulaci
a neschopnost predstavit si alternativni freseni.

Metodologicka €ast prispévku

Typ vyzkumu a metodologicky pfristup

Predkladany pfispévek vyuziva teoreticko-analyticky pfistup zalozeny na kritické
syntéze existujicich poznatkl z oblasti kritického mysleni, pravni védy a spotfebitelské
ochrany. Metodologie vychazi z systematického prehledu literatury (systematic
literature review) kombinovaného s pravni analyzou relevantnich ustanoveni a
judikatury.

Vyzkumny design je strukturovan jako kvalitativni obsahova analyza zaméfena
na tfi hlavni oblasti:
e Teoretické koncepty kritického mysleni a jejich aplikovatelnost na smluvni
vztahy
e Pravni ramec ochrany spotfebitele a typicka rizika pfi uzavirani smluv
e \zdélavaci pristupy a osvétove strategie pro rozvoj kritického mysleni v pravni
oblasti

Zdroje dat a jejich vybér

Pro zajisténi komplexnosti a validity analyzy byly vyuzity nasledujici typy zdroju:

e Primarni pravni prameny: obCansky zakonik, zakon o ochrané spotiebitele,
relevantni evropské smérnice, judikatura Nejvy$siho soudu CR a Ustavniho
soudu.

e (Odborna literatura: monografie a védecké ¢lanky zamérené na kritické mysleni
(Facione, Ennis, Paul & Elder, Brookfield), pravni publikace o ochrané
spotrebitele (Horacek, Hajn, Marek), pedagogické zdroje o rozvoji kritického
mysSleni (Grecmanova, Zormanova, Kosikova).

e Empirické studie a statistiky: data Ceské obchodni inspekce, rozhodnuti
finanéniho arbitra, vyzkumné zpravy Ceské $kolni inspekce.

Analyticky ramec

Analyza vyuziva Paul-Elder model kritického mysleni jako koncepCni ramec
pro hodnoceni schopnosti potfebnych pfi posuzovani smluv. Kazdy element mysleni
je aplikovan na konkrétni aspekty kontraktacniho procesu:

«Ugel: Identifikace cile uzavieni smlouvy
*Otazka: Formulace klicovych otazek pfi hodnoceni smlouvy
*Informace: Sbér a verifikace relevantnich dat
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Interpretace: Pochopeni pravniho vyznamu ustanoveni
*Koncepty: Aplikace pravnich principu

*Predpoklady: Identifikace skrytych predpokladu
sImplikace: Pfedvidani dusledku

«Uhel pohledu: Zvazovani rliznych perspektiv

Vysledky vyzkumu
Identifikace deficita kritického mysleni pfi uzavirani smluv

Analyza pfipadd z praxe Ceské obchodni inspekce a finanéniho arbitra odhalila
systematické selhavani kritického mysleni v nékolika oblastech. Podle statistik COI
z roku 2019 bylo pfi kontrole e-shopu zjiSténo poruSeni zakonnych povinnosti u 84 %
kontrolovanych subjektu, pfi¢emz bylo udéleno 309 pokut v celkové vySi 2,3 milionu
KE. Tato Cisla indikuji nejen problematické obchodni praktiky, ale také neschopnost
spotfebitell tyto praktiky rozpoznat a branit se jim.

Neschopnost interpretace pravniho jazyka predstavuje primarni bariéru. Spotfebitelé
Casto podepisuji smlouvy, jejichz obsahu plné nerozumi.

Pfikladem jsou rozhodé&i dolozky, které podle rozhodnuti Ustavniho soudu &asto
neobsahovaly pfimé urCeni rozhodce, pfesto byly masové pouzivany nebankovnimi
spole¢nostmi. Spotfebitelé nepochopili rozdil mezi soudnim a rozhod¢im Fizenim
a ztratili tak moznost pfezkumu obecnym soudem.

Absence analytickych dovednosti se projevuje v neschopnosti identifikovat vztahy
mezi riznymi ¢astmi smlouvy. Typickym pfikladem jsou uvérové smlouvy s cross-
default klauzulemi, kde poruseni jiné smlouvy automaticky znamena poruseni Uvérové
smlouvy. Spotfebitelé Casto nerozpoznaji tento dominovy efekt.

Deficit v evaluacnich schopnostech vede k neschopnosti posoudit pfiméfenost
smluvnich podminek. Nejvy$Si soud ve svém rozhodnuti sp. zn. 23 Cdo 2885/2022
konstatoval absolutni neplatnost lichevnich smluv, nicméné mnoho spotrebitell tyto
nevyhodné podminky akceptuje, protoze nejsou schopni kriticky zhodnotit jejich
pfimérenost.

Typologie problematickych smluvnich praktik a jejich exploatace
kognitivnich deficitt

Energeti¢ti Smejdi predstavuji sofistikovany pfiklad zneuzivani deficitt kritického
mySleni. SpoleCnosti jako Energetické aukce vyuzivaly komplexni manipulativni
techniky:

e Technika postupného souhlasu (,foot-in-the-door”) - operatofi kladli sérii otazek
vedoucich k postupnému souhlasu, vyuZzivajice principu konzistence.
Spotfebitelé, ktefi souhlasili s prvnimi nezavaznymi otazkami, méli tendenci
souhlasit i s finalnim zavazkem.

o Fale$na autorita — prodejci se vydavali za zastupce Ceské obchodni inspekce
nebo distribuénich spolecnosti, zneuzivajice dlvéry v instituce. Absence
kritického ovéfovani identity vedla k masovym podvodim.

o Casovy tlak kombinovany se strachem — tvrzeni typu ,nabidka plati jen dnes”
nebo ,budou vam odpojeny energie” vytvarely stresové prostiedi eliminujici
racionalni uvazovani.
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Pfedvadéci akce cilici primarné na seniory pfedstavuji extrémni formu
psychologické manipulace. Podle kontrol COI v roce 2012 bylo poruseni zakona
zjisténo u 73 % kontrolovanych akci. Tyto akce systematicky vyuzivaji:

e |zolaci od podpory — zdkaz vstupu doprovazejicich osob eliminuje moznost

konzultace a kritické reflexe.

e Skupinovy tlak — najati ,spokojeni zakaznici” vytvafi iluzi socialniho dukazu

(social proof).

e Emocionalni vydirani — apely na zdravi a strach ze smrti paralyzuji racionalni

uvazovani.

Vzdélavaci deficity a jejich disledky

Analyza vzdélavacich programt v Ceské republice odhalila nedostate¢nou
integraci pravni gramotnosti a kritického mysleni do formalniho vzdélavani. Podle
tematické zpravy Ceské $kolni inspekce z roku 2019 chybi systematicky pfistup
k rozvoji téchto kompetenci.

Absence strukturovaného pfistupu — na rozdil od zahraniCnich modellu jako
americky thinkLaw (pouzivany ve 40 statech USA) nebo britsky problem-based
learning pfistup University of York, Ceské Skoly postradaji ucelenou metodiku
propojujici kritické mysleni s pravni gramotnosti.

NedostateCna prakticka aplikace — vyuka se soustfedi na teoretické znalosti prava
bez rozvoje praktickych dovednosti analyzy smluv. Chybi pfipadové studie, simulace
vyjednavani nebo analyza realnych smluv.

Mezigeneracni propast — starSi generace, ktera neprosSla modernim vzdélavanim
zaméfenym na kritické mysSleni, je obzvlasté zranitelnd. To vysvétluje vysokou
uspésnost podvodnych praktik cilenych na seniory.

Ekonomické a socialni dopady absence kritického mysleni
Dusledky deficita kritického mySleni pfi uzavirani smluv maji vyznamné
ekonomické a socialni dopady. Financni arbitr v roce 2008 feSil 142 podnétli obc¢and,
pfi¢emz 95 pfipadu spadalo do jeho kompetence. Tyto Cisla predstavuji pouze Spicku
ledovce, protoze mnoho poskozenych se svych prav nedomaha.
e Pfimé finanéni ztraty — spotfebitelé ztraceji miliardy korun rocné kvdli
nevyhodnym smlouvam, nepfiméfenym pokutam a podvodnym praktikam.
e Nepfimé naklady — soudni spory, exekuce a osobni bankroty zplusobené
problematickymi smlouvami zatézuji justicni systém a socialni sluzby.
e Psychosocialni dopady — stres, Uzkost a ztrata davéry v pravni systém vedou k
socialni exkluzi a snizeni kvality Zivota.

Diskuse

Komparace teoretickych vychodisek s empirickymi poznatky

Teoretické modely kritického mysSleni, zejména Facione’s framework Sesti
kognitivnich dovednosti, se v praxi potvrzuji jako vysoce relevantni pro oblast
smluvniho prava. Empiricka data z kontrol Ceské obchodni inspekce a rozhodnuti
soudl demonstruji, ze absence téchto dovednosti pfimo koreluje s vy$Si vulnerabilitou
vUcCi problematickym smluvnim praktikam.
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Paul-Elder model poskytuje uziteCnou strukturu pro systematickou analyzu
smluvnich dokumentl, nicméné jeho prakticka aplikace vyZzaduje adaptaci na Cesky
pravni kontext. Zatimco model zdarazriuje univerzalni intelektualni standardy,
specifika Ceského pravniho prostfedi vyZaduji dodatecné kompetence, zejména
znalost zakladnich principt obanského zakoniku a spotfebitelského prava.

Brookfield’'s emphasis na zpochybriovani pfedpokladu se ukazuje jako kriticky
v kontextu adheznich smluv. Spotfebitelé Casto nekriticky pfijimaji standardni smluvni
podminky jako neménné, ackoliv Cesky pravni fad poskytuje vyznamnou ochranu
slabsi strany. Schopnost identifikovat a zpochybnit nevyvazena ustanoveni je klicova
pro efektivni vyuZiti t&échto ochrannych mechanismu.

Limity sou¢asnych ochrannych mechanism

PfestoZze Cesky pravni systém poskytuje robustni ochranu spotfebitele, jeji

efektivita je limitovana nékolika faktory:

e Informacéni asymetrie zUstava fundamentalni problém. | kdyz zakon uklada
informacéni povinnosti podnikatelim (§ 1811 ob&anského zakoniku), samotné
poskytnuti informaci nezaru€uje jejich pochopeni. Slozitost pravniho jazyka
a rozsah poskytovanych informaci ¢asto vedou k informaénimu pfetizeni.

e Ex post charakter ochrany — mnoho ochrannych mechanismu funguje az
po vzniku problému (moznost odstoupeni, soudni pfezkum). Prevence
prostifednictvim kritického mysleni by byla efektivnéjsi nez nasledna naprava.

e Nerovnost vyjednavaci sily pretrvava i pfes pravni ochranu. Sofistikované
manipulativni techniky vyuzivajici psychologické principy (Cialdini’s principles
of influence) dokazou obejit racionalni uvazovani.

Mezinarodni srovnani a best practices

Komparace s mezinarodnimi pfistupy odhaluje vyznamné moznosti zlepSeni:

e Americky model thinkLaw demonstruje efektivitu integrace pravnich pfipadu do
zakladniho vzdélavani. Pouziti realnych soudnich sporu rozviji kritické mysleni
v autentickém kontextu, coz zvySuje transfer learning.

e Finsky vzdélavaci systém s dlirazem na phenomenon-based learning poskytuje
model pro holistické propojeni kritického mysleni napfi¢ pfedméty v€etné pravni
gramotnosti.

e Némecky pfistup Verbraucherzentrale (spotfebitelské centraly) kombinuje
vzdélavani, poradenstvi a advokacii, vytvafic komplexni ekosystém podpory
spotrebitel.

Navrhy systémovych opatieni

Na zakladé provedené analyzy navrhuiji trojpilifovy pfistup:

e Vzdélavaci pilif — integrace kritického mysleni a pravni gramotnosti do RVP
(ramcovy vzdélavaci program) na vSech urovnich vzdélavani. Implementace
FIRAC modelu (Facts, Issues, Rules, Analysis, Conclusion) adaptovaného
pro Ceské prostredi.

e Regulacni pilif — posileni requirements na srozumitelnost smluv (plain language
requirements), povinné shrnuti kliCovych podminek v standardizovaném
formatu, zavedeni ,cooling-off’ period pro vSechny vyznamné spotiebitelské
smlouvy.
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e Podpurny pilif — vytvofeni narodni platformy pro pravni gramotnost poskytujici
vzorové checklisty, interaktivni nastroje pro analyzu smluv, databazi
problematickych ustanoveni s vysvétlenim rizik.

Zaveér

Kritické mysleni pfedstavuje fundamentalni kompetenci pro navigaci v komplexnim
svété smluvnich vztahu. Vyzkum prokazal, Ze deficity v oblasti interpretace, analyzy,
evaluace a inference pfimo koreluji se zvySenou vulnerabilitou vici problematickym
smluvnim praktikam. SoucCasny stav, kdy 84 % kontrolovanych e-shopu porusuje
zakonné povinnosti a tisice spotfebiteld rocné upadaji do dluhovych pasti kvali
nepochopenym smlouvam, vyzaduje systémovou zménu.

Teoretické modely kritického mysleni, zejména Facione’s kognitivni dovednosti
a Paul-Elder framework, poskytuji solidni zaklad pro rozvoj praktickych kompetenci.
Jejich aplikace v Ceském kontextu vSak vyzaduje adaptaci reflektujici specifika
narodniho pravniho systému a kulturniho kontextu.

KliCovym zjisténim je, Ze samotna pravni ochrana, byt seberobustnéjsi, nemuze
plné kompenzovat absenci kritického mysSleni. Preventivni pfistup zalozeny
na systematickém rozvoji kritickych kompetenci od raného véku pfedstavuje
nejefektivnéjsi strategii ochrany spotfebitelu.

Implementace navrzenych opatfeni vyZaduje koordinovanou akci vzdélavacich
instituci, regulatort, spotfebitelskych organizaci a samotnych podnikatell. Pouze
holisticky pfistup kombinujici vzdélavani, regulaci a podporu muze vytvofit prostiedi,
kde kritické mysleni slouzi jako prvni linie obrany proti problematickym smluvnim
praktikam.

Investice do rozvoje kritického mysleni neni pouze otazkou ochrany spotfebitele,
ale fundamentalni podminkou fungovani trzni ekonomiky zaloZzené na svobodné vuli
informovanych uc€astniki. V dobé& rostouci komplexity smluvnich vztahu
a sofistikovanosti manipulativnich technik se kritické mysleni stava nezbytnou zZivotni
kompetenci 21. stoleti.
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PROBLEM ABSTRAKTIVNEHO ABSORBOVANIA V KONCIPOVANI
SCHOPNOSTI KRITICKEHO MYSLENIA é:l'UDENTAMI, PRI ZISKAVANI
VEDOMOSTI

THE PROBLEM OF ABSTRACT ABSORBTION IN
CONCEPTUALISING STUDENTS’ CRITICAL THINKING ABILITY, WHILE
ATTAINING KNOWLEDGE

Marek Lach

Abstrakt: Prispevok sa pozera na problém abstraktivneho myslenia pri absorbovani
odovzdanych informativnych vedomosti Studentami socialnej prace a humanitnych
vied, problém vidi v konceptovom oddeleni vedomostnej zlozky a vlastnej praxe
na Studentami osobitne pojimané a tak vzdialujuce sa zlozky, priCom navrhuje, uz
poCas vyucby postupne, segmentalne ilustrovat vyuzitie vedomosti pomocou
pretvarania vSeobecnych teoretickych poznatkov na potencionalne realistické scenare
rozpoznatelné pre kombinovanie pocCas vykonu praxe, aby doslo u Studentov
k mentalnemu prepojeniu tychto dvoch zloZiek vzdy v realnom Case.

Abstract: We look at the problem of abstractness in thinking from students of social
work and the humanities, as they are absorbing received informational knowledge,
while seeing the problem in the mental separation, distance of knowledge from
personal relation to practice. Thus, we are proposing a segmentally illustrative scenario
approach already while transmitting aspects of teaching during lectures, so that
students understand transforming parts of attained knowledge to assemble different
contextual approaches.

Kracéové slova: Abstrakiné myslenie. Kritické myslenie. Prenos vedomosti, Socialna
praca. Studium. Ucenie. Ziskavanie vedomosti.

Keywords: Abstract thinking. Attaining knowledge. Critical thinking. Knowledge
transfer. Learning. Social work. Study.

Uvodom k teérii problematiky atraktivnosti myslenia u Studentov a naslednej
téme prispevku

Na zaciatok je vhodné stanovit' si, ¢o je zakladnou tézou, ako aj cielom tohto
prispevku. Ide nam o priblizenie problematiky ocividnej tazkosti, Casto az
neschopnosti pretvarania, ¢i prenasania vedomosti z urovne ich nadobudnutia. Teda
ziskania vedomosti vo vSeobecnej rovine u Studentov, ako poucky, Ci definicie,
na urovni prvku kritického myslenia priradené, prenasané na uzito¢né poznatky
a praktiky, teda schopnosti aj rozpoznatelné Studentami v ich osobnej praxi, ako uz pri
samotnej socialnej praci, ale aj v ramci inych socialnych vied vo vSeobecnosti.
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Metodologia syntézy a komparacie zahraniénych studii, pre ziskanie nahladu
na problematiku

Na problém sa budeme pozerat cez Studium zahrani¢nej, teda cudzojazyéne;j
literatury, zaoberajucej sa témou potreby kritického myslenia pri vzdelavani Studentov
v socialnych a humanitnych vedach a ako ho dostat do aplikovanej praxe. Na zaklade
syntézy ziskanych poznatkov z preStudovanych textov budeme potom robit' navrhy
rieSenia problematiky a zavery, ku ktorym sa dopracujeme na zaklade zisteného.

Pociato€ny navrh kritickej perespektivy na mozné rieSenie problematiky

Samotny argument tohoto prispevku potom tkvie v tom, Ze vedenie Studentov
ku potrebe a vyznamu kritického myslenia by malo byt suc€astou uz samotného
procesu este poc€as absorbovania akademickych vedomosti, nie len osobitnou formou
vykonu praxe, ako je to zauzivané. Podla nasho nazoru, je klucovym ciefom uz
pocCiatoCnou teoretickou vyu€bou aktivne sa snaZit dosiahnut, aby Studenti vedeli aj
sami vymedzovat, ako a aké absorbované vedomosti, su pre nich pretvoritefné
v zmysle rdmca osobnej praxe. Studenti vrhnuti totiz vrhnuti z tedrie iba rovno
do praxe mdzu tieto dve sféry zazivat celkom osobitne a odcudzene, k ¢omu sa
vratime neskoér, preto odvolavat sa na nutnost budovania praxe ako takej, je z hladiska
ontoldgie vzdelavania hlboko neefektivne.

Je nutné kotvit uvedomenie si, ze ani Cas straveny Studiom, nie je vo svojej
podstate len procesom absorbovania vSeobecnych, teda samotnému Studentovi
v istom zmysle tak zna¢ne vzdialenych a neosobnych definicii, pojmov a pouciek, ale
skor o Studentovo uvedomenie si, Zze v tomto vzdelavacom procese ide prakticky
vlastne o opis najlepSich, alebo overenych okolnosti, praktik, technik a postupov.
Prispevkom potom argumentujeme, Zze podstatovo je a musi byt ulohou na urovni
vyucujuceho uz pocas vykladu upozorfiovat na momenty tohto pretvarania vedomosti
do praxe segmentalne, poukazovanim na kde a ako, pretoze tak je mozné podnecovat
Studentovo kritické myslenie, namiesto iba absorbovania. Je preto nevyhnutné, aby
vyucujuci zvazoval poc€as vykladu prave otazku toho, €o vlastne odprezentované a
odovzdané, vo vSeobecnosti abstraktované vedomosti ale znamenaju pre prax, teda
kde konkrétne je mozné a ako si dané vedomosti preniest, pretvorit do praxe, tak aby
si ich Studenti v patricny moment aj vedeli spojit a uvedomit,, lebo iba takym spésobom
prepojenia, vdaka upozorneniu ku kritickému mysleniu, méze potom vzniknut aj akysi
osobny vztah medzi odprezentovanymi vedomostami a ich vyznamom, teda
zmyselnostou pre Studenta samotného.

Prierez teériou problému a kriticka evaluacia atraktivnosti rozmysrlania
u Studentov v zahrani€nej literature

V zahraniCnej literature sa v suvislosti s problémom aplikovania, zuzitkovania
nadobudnutych vedomosti, stretdvame s anglickym pojmom "knowledge transfer", ¢o
v preklade znaci prenos vedomosti. Autori, ako napriklad Jackson, Fleming (2019)
a dalSi, tymto pojmom myslia na zisteny problém neschopnosti Studentov prenasat,
prispésobit vedomosti medzi roznymi kontextami (ibid.), teda prostrediami.

V ramci prispevku si vSak dovolime spresnit, Ze viac ako surovy prenos do iného
prostredia, je argumentujeme, uzito¢nejSia schopnost kombinovania Casti a prvkov
vedomosti, pre ucely vyvadzania suvislosti v danych rozlicnych kontextoch, teda
vytvarania, zamiefiania prvkov rozlicnych scenarov, zloZzenych z Casti Studentovi
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odovzdavanych vedomosti. Cim v podstate opisujeme proces kritického, alebo inak
povedané, aj analytického myslenia.

Tak nam tymto prispevkom ide o to, upozornit skér na nutnost podnecovat
budovanie schopnosti Studenta vytvorit' si preto svoj vlastny osobny vztah, alebo vazbu
ku hromadne nadobudnutym vedomostiam prave pomocou kritického myslenia. Teda
aby Student vedel kriticky prilenit nauCené, ako vlastne vylozenie prakticky
uskutoénitelnych podnetov v skutoénosti. Ze si kritickym rozborom a réznorodym
priclenovanim sucasti absorbovaného uciva, k inym, jemu uz znamym prvkom,
suvislostiam, scenarom a okolnostiam priraduje a pretvori tak pre seba to naucené,
ako subor a opis naozajstnych realii a podnetov uskutocnitelnych v skuto¢nosti. Vo
svojej Studii Jackson s kolektivom CiastoCne pripustaju, Zze vyucba Studentov musi byt
vedena takym pristupom, aby si pri svojom kazdodennom zivote vedeli Studenti
pripomenut ¢o sa uz naucili. Mohli by tak potom konat s plnym vedomim tohto
prepojenia ich vedomosti s praxou. Argumentujeme, ze iba tak mébze vlastne
dochadzat k znalostnému obohacovaniu, aby ale toto uvedomovanie bolo vébec
mozné, je v stadiu uCenia nutné poukazovat na priklady podéb a zmysel praktického
vyuzitia, hoci aj len nazorne, ale aby tie boli aspori dost podobné pre utkvenie v pamati
pocas realii praxe.

Ide o to, aby boli v ramci vzdelavacieho vykladu nadobudnuté vedomosti
pochopené pri Stadiu vykladu a absorbovania, uz hned ako poukazujuce
na vykonatelné. V takom ilustrativnom, prikladovom, nazorne opisnom kontexte,
namapovanim odovzdanych vedomosti a tedrie na oblast kritického myslenia,
prirodzene tak podporujucom, rozvijajucom u Studentov ich vlastné analyzacné fakulty,
argumentujeme, budu informacie nadobudat pre Studentov aj lahSie a lepSie
zapamatatelnu podobu. V zahraniénej literature sa pri tématike problému prenosu, Ci
uzitoCnosti naucenych vedomosti a probléme ich adaptivnosti ku schopnostiam
Vv praxi, mézeme stretnut' s epistemologickou myslienkou podla Poppera (1972), ktory,
ako pise Corson (1985), oCividne pojednava o tom, Ze vedomosti nadobudnuté u¢enim
vo vysledku ostavaju v oblasti teoretickej, takze maju problém byt uzito¢ne pochopené
a preto ich vyznamnost pre potreby Zivotnej situacnej praxe, kde prenika tedria ak tak
z tazkostou, ostava vahovo preto pochybnej a otaznej cennosti. Teda, Ze sucast
medzi nauCenymi vedomostami a praktickou schopnostou ma podfa Poppera
spochybnitelny suvis, az tak akoby Cisto nau¢ené vedomosti prakticky nemaju uzitok
ako taky.

Kritické zhodnotenie a diskusia vlastnych zaverov a rieSeni, vzhfadom
na prestudovanu literaturu

Argumentujeme, Ze sa tak radikalne tvrdenia, ako je Popperové, ale nezdaju byt
nejako uZitocné, ani vhodné, prave v pripade aplikovania procesu zvyraznovania,
upozorfiovania na aplikovatefnost nadobudnutych vedomosti, kde a ako - subezne
suCasne uz v procese pocas ich formativneho nadobudania. Je tak totiz v celku
pripustné, Ze i zapamatanie si nadobudnutych teoretickych, faktografickych informacii
je efektivnejSie uskutoCnitelné vo forme, &i podobe prave kritického uvedomenia si
miery a naveznosti ich relevantnosti priamo pre prakticku aplikaciu Studentom, ktory
tieto vedomosti v danom momente absorbuje, nerozpamatava sa na nich iba z
tazkostou a abstraktne, spatne. Nezda sa nam z nasho pohladu pohladom tak ani
vhodné, ani zmysluplné, €i vObec nejakym spdsobom uZzitocné tvrdit, ako to robi
Popper, Zeby vedomosti sami o sebe ako proces teda nemohli plnit’ ucel, alebo Zeby
mali pochybnu vyznamnost. Skér sa v ramci tohto prispevku snazime tvrdit, ze
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namapovanie ziskavanych vedomosti aj ku schopnosti, ¢i spdsobilosti nie je, ani
nemusi byt Studentom vzdy akosi automaticky uskutoCriované, alebo vébec
samozrejmé, hoci by sa takato premena logicky oCakavala zo strany vyucujuceho
Studentami. Nie je pritom pre nich Casto zrejmé prave kedy, v akych etapach,
oblastiach a usekoch a zabere vykladu by malo Studentami k takémuto procesu
premeny vébec konkrétne dochadzat.

Problémom, podla literatury o prenose vedomosti, sa podla zaoberajucich
akademikov javi byt, ze Studenti Casto nevedia vébec urcit, teda takpovediac pomocou
schopnosti kritického myslenia sami dospiet k uvedomeniu, presne kedy by nemali
brat' nadobudané vedomosti iba Cisto priamo a doslovne, teda akoby hotové, zabalené
v ramci kontextu, v ktorom su aj podané, odovzdané myslienky a tym padom
Studentom akosi vzdialené, neprispdsobitelné a preto vysledkom pasivne prijimané
ako len cudzie, az do vSeobecnosti a tym padom abstraktnosti vnimaného, €iZze malo
relevantné, ked su nadobudnuté vedomosti vnimané jednoducho ako fixné,
neflexibilné, ako akysi vydeleny celok v kocke, preto potom aj pouzitelné vylu¢ne v
kontexte ich nadobudnutia. Pritom vSak, ako tvrdi napriklad Vysotska a kol. (2022), ale
aj Caffrey a Fruin (2019), je to prave reflektivita, teda forma projekcie, alebo, ako uz
bolo naznacené vysSie, kombinovanie réznych prvkov, ktoré by sme mohli chapat ako
prenasanie, pridruzenie Casti ziskanych myslienok ku inym suvislostiam do nového
celku, v zmysle experimentovania s ich kombinovanim, ¢o argumentujeme, je opisom
zakladného procesu pre vyvoj schopnosti kritického myslenia, zaCinajuceho teda v
spracovani nadobudnutych vSeobecnych vedomosti.

V zavere zhrnutim

Zohladnenie existujucich studii a tematicky blizkej literatury zo zahranicia, nacrta
obraz zaoberania sa bud fenoménom kritického myslenia pri uceni a presnejSie
problémom chybajuceho kritického myslenia u Studentov na univerzitdch z pohladu
ontolégie a epistemologie procesu vzdelavania vo vSeobecnosti, alebo o priebehu
praxe socialnej prace nadobudanim skusenosti a zazitkov ako o sebe vymedzeny
prvok. Zatial v8ak nie v dostatoéne podetnom mnoZstve, ani prave prieseénej hibke
priamo o aktivnhom procese kritického myslenia v ramci priebehu praxe socialnej prace.

Ide nam o to argumentovat, Ze prave tu, spojenim tychto dvoch akademickym
zaujmom povacsinou tak vyseparovanych okruhov, vidime medzeru doterajSich stadii
pre odbor a prave priestor pre dalsi, teraz uz priamy, aktivny vyskum prediskutovanej
problematiky a iba nacrtnutého rieSenia chybajucej schopnosti zapojit kritické
myslenie, Studentov aj socialnej prace, pre ucely dalSieho rozvoja.
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KRITICKE MYSLENIE éTUDl;NTov ODBORU SOCIALNA PRACA
V KONTEXTE DIMENZIi ANALYZA A POSUDZOVANIE.

Critical thinking of social work students in the context of the
dimensions of analysis and assessment

Lydia LeSkova, Katarina Mi¢kova

Abstrakt: Kritickym myslenim sa nazyva schopnost objektivne analyzovat informacie
a urobit odbévodneny usudok. Prispevok sa zameriava na prepojenie kritického
myslenia s takymi dimenziami, ako je analyza a posudzovanie. Cielom kvantitativheho
vyskumu bolo zistit, ako respondenti vyuzivaju kritické myslenie v procese Studia
socialnej prace. Vzorku vyskumu tvorilo 150 respondentov — Studentov Studujucich
v odbore socialna praca na univerzitach na Slovensku, z toho 44 muzov a 106 Zien
v bakalarskom, magisterskom a doktorandskom stupni Studia. Otazky dotaznika
vlastnej konstrukcie smerovali do 6 oblasti, priCom prispevok prezentuje parcialne
vysledky z dvoch skumanych oblasti, a to: analyza a posudzovanie. K hodnoteniu
nazorov bolo aplikované slovné, 5 stupnove Skalovanie. Ziskané a prezentované data
dotaznikového vyskumu deklarovali nazory respondentov, ktori vyjadrili pomerne
vysoky stupen kritického myslenia v skimanych oblastiach analyza (9 1,5)
a posudzovanie (9 1,8).

Kracové slova: Analyza. Kritické myslenie. Posudzovanie. Prax. Socialna praca.
Teoria.

Abstract: Critical thinking is the ability to objectively analyze information and make
reasoned judgments. The paper focuses on linking critical thinking with dimensions
such as analysis and assessment. The aim of the quantitative research was to find out
how respondents use critical thinking in the process of studying social work. The
research sample consisted of 150 respondents - students studying in the field of social
work at universities in Slovakia, of which 44 were men and 106 were women at the
bachelor's, master's and doctoral levels of study. The questions of the self-constructed
guestionnaire were directed to 6 areas, while the paper presents partial results from
two of the areas studied, namely: analysis and assessment. A verbal, 5-point scaling
was applied to evaluate opinions. The obtained and presented questionnaire research
data declared the opinions of respondents, who expressed a relatively high level of
critical thinking in the researched areas of analysis (d 1,5) and assessment (9 1,8).

Key words: Analysis. Critical thinking. Assessment. Practice. Social work. Theory.

Teoreticky vstup do problematiky kritického myslenia v kontexte analyzy
a posudzovania

Kritické myslenie je schopnost objektivne analyzovat’ informacie, hodnotit' zdroje,
fakty, javy a nasledne urobit odévodneny usudok, sa nazyva kritickym myslenim.
Na zaklade spolahlivych a €asto viacnasobne overenych informacii dochadza

® Prispevok vznikol v ramci rieSenia vedeckovyskumnej Ulohy projektu KEGA ¢. 017KU-4/2025
LKritické myslenie a jeho implementacia do osnov Studijného programu socialna praca“.
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k spolahlivému rozhodnutiu. Viaceri autori (Smatana, Balazova, Balaz, Elias
Cuchtova, Verespejova, Sommer, Trnkova, Cox, Tomkova, 2021, s. 42) uvadzaju, ze
kritické myslenie znamena, ze zhodnotime a posudime to, ako vidime alebo poCujeme
fakty Ci urcCitu situaciu, ktoru sme prijali. Ide o vytvorenie si vlastného nazoru na zaklade
ziskanych vedomosti a skusenosti, a to nielen svojich, ale aj skusenosti inych ludi.

Krivohlavy (2009, s. 34) definuje kritické myslenie ako otvorenost mysle alebo aj
ochotu aktivne vyhlfadavat’ viaceré argumenty, analyzovat ich a vzajomne porovnavat.
Cottrellova (2011, s. 43) vymedzuje kritické myslenie ako zloZity proces uvah, ktory
zahfia Siroku Skalu zru€nosti, pri ktorych je dolezita analyza a hodnotenie informacii,
na zaklade €oho je mozné zaujat postoj. Podla Koukolika (2024, s. 19) ide o vedeckeé
myslenie, ktoré je vyhranenou podobou myslenia kritického. Kraj¢ova, Darnkova (2001)
charakterizuju kritické myslenie ako komplex myslienkovych operacii zacinajucich
informaciou a konciacich prijatim rozhodnutia, priom jeho podstatou je snaha
vlastnym usudkom déjst’ k pravde.

Mochnacka (2013) vnima kritické myslenie ako jednu zo schopnosti, ktora nam
mobZe dopomdbct k obozretnejSiemu pohybu vo svete. Podla Grecmanovej a kol. (2000,
s. 51) znamena kriticky mysliet uchopit myslienku, dosledne ju preskumat a porovnat
s opacnymi nazormi. Pri tomto procese je nevyhnutné pouzivat rézne stratégie
zistovania informacii, zadavat otazky a systematicky hladat odpovede. Podobne
vnimaju kritické myslenie i Steele, Meredith a Temple (1998, s. 38). Podla nich kriticky
mysliet znamena uchopit’ myslienku, skumat’ ju z viacerych pohfadov, na zaklade
¢oho sa da zaujat’ stanovisko. Dargova, JurciSinova (2002, s. 275) taktiez vnimaju
délezitost' kritického myslenia v porovnavani opacnych nazorov ¢oho vysledkom je
zaujatie jasnej pozici . Kritické myslenie znamena viac ako len ziskavanie
jednoduchych informacii. Ide i o aktivhe ucenie, rieSenie problémov, rozhodovanie
a obsahuje prvky reflektivneho myslenia, analyzy, dedukcie a indukcie. Takéto
stanovisko zaujimaju viaceri autori (Demir, 2015; Dewaelsche, 2015, s. 134; Ennis,
1964, s. 603; Facione, Facione, 2013, s. 17). Rozvijanie kritického myslenia je
zamerané na ziskavanie schopnosti posudit nové informacie, pozorne a kriticky ich
skumat z viacerych perspektiv a na zaklade déslednej analyzy a posudenia tvorit’ si
usudky o ich vierohodnosti (Grecmanova, 2000, s. 7).

Pri kritickom mysleni je velmi délezitou sucastou, ktora je na jeho samotnom
zaciatku, analyza. Obdrzalek, Horvathova a kol. (2004) uvadzaju, ze je to metdda
cielavedomého poznavania skutoCnosti (veci, javov, procesov, vilastnosti), ktorej
podstatou je Clenenie celku na Casti, o umozfiuje odhalovat rézne stranky javov
a procesov. Pomocou analyzy si Clovek utvara pojem predmetu, t.j. jednak oddeluje
znaky délezité a neddlezité, podstatné od nepodstatnych, abstrahuje. Autori uvadzaju
viaceré formy analyzy: kvantitativha analyza (je potrebna pri zistovani pocCetnosti a
frekvencie vyskytu zistenych poznatkov), kvalitativna analyza (skima charakteristické
znaky jednotlivych faktov, ich charakter a zvlastnosti), vztahova analyza (zistuje
vztahy medzi poznavanymi faktmi), kauzalna analyza (snazi sa najst pri€inne
suvislosti medzi poznavanymi faktmi), analyticko-synteticka analyza (vychadza z
predstavy celostného procesu a postupne vyustuje do syntézy), systémova analyza
(pouziva sa pri priprave a hodnoteni rozhodovania).

Paul a Elder (2005, s. 7) definuju kritické myslenie ako proces analyzy
a hodnotenia myslenia s ciefom zlepsit ho. Kritické myslenie predpoklada znalost
najzakladnejSich Struktur v mysleni (prvky myslenia) a najzakladnejSie intelektualne
Standardy pre myslenie (univerzalne intelektualne Standardy).

V procese pripravy buducich socialnych pracovnikov je délezité i posudzovanie
a hodnotenie. Podla IFSW (Medzinarodna federacia socialnych pracovnikov, 2018)
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medzi zakladné principy okrem inych (déstojnost Cloveka, vztahy, integrita,
profesionalny postoj, konanie v ramci pravneho a regulacného ramca, profesionalny
vyvoj) patri i hodnotenie, o je vymedzené nasledovne: socialny pracovnik musi
hodnotit a skumat svoju pracu a jej u€innost' a podielat’ sa na vyvijani a zavadzani
novych metdd a pristupov do socialnej prace.

Posudzovanie je isucastou prace buducich socialnych pracovnikov, a preto je
nevyhnutné tuto zru€nost’ suvisiacu s kritickym myslenim si osvoijit uz po€as pripravy
na buduce povolanie, a to v ramci teoretickej vyucby na Skole, resp. i pri realizacii
odbornych praxi.

Ako uvadza Radkova (2023, s. 47) globalne Standardy vzdelavania v socialne;j
praci sa zvyCajne zameriavaju na rézne aspekty prace socialneho pracovnika, vratane
etickych a profesionalnych zasad, komunikacie, kritického myslenia a analyzy,
vyskumu a hodnotenia, interkulturnej kompetencie, manazmentu a riadenia a
mnohych dalSich.

Metodoldgia

Ciefom vyskumu, ktorého parcialne vysledky prezentujeme, bolo zistit nazory
respondentov (Studentov v odbore socialna praca) na uplatriovanie kritického myslenia
pocas Studia socialnej prace, v Skolskej vyucbe ale aj odbornej praxi, v kontexte takych
dimenzii ako je analyza a posudzovanie.

Na zistenie ich nazorov sme vytvorili dotaznik vlastnej konsStrukcie, ktory
obsahoval:
- identifikacné otazky so zameranim na pohlavie, ro¢nik Studia a navstevovanu
univerzitu
- otazky, ktoré smerovali do Siestich oblasti, pricom vramci prispevku
prezentujeme vysledky z dvoch oblasti, a to: analyza a posudzovanie.

V oblasti kritické myslenie a analyza boli stanovené nasledovné vyroky:

1. Nie je pre mfa stratou &asu hibkova analyza predloZzenych $tudijnych materialov
na zaklade skumania dalSich zdrojov informacii.

2. Pri gitani Studijného textu hladam sudvislost medzi informaciami v fom
obsiahnutymi a informaciami, ktoré som Cital / Citala v inych textoch.

3. Pri predlozeni informacii, ktoré dostdvam na prednaskach, hfadam suvislosti
s inymi informaciami, ktoré uz viem z inych zdrojov.

4. R&d / rada nachadzam suvislosti medzi réznymi javmi, ktoré su mi prezentované
na prednaskach a cviceniach.

5. Rad / rada nachadzam suvislosti medzi informaciami, ktoré dostavam
na prednaskach a informaciami, ktoré ziskavam poc€as odbornej praxe.

6. Dokazem rozliSit najdolezitejSie Casti textu / najdélezitejSie Casti informacii od tych
menej podstatnych / menej délezitych

V oblasti kritické myslenie a posudzovanie (hodnotenie) boli stanoveneé
nasledovné vyroky:
1. V diskusiach si davam pozor na to, aby som obhdjil / obhajila svoj nazor
a sucasne sa snazil / snazila porozumiet druhej strane.
2. Ked ma niektoré Studijné informacie zaujmu, pokusam sa preskumat, ¢i su
pravdiveé.
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3. Ked ma niektoré informacie poCas realizacie odbornej praxe zaujmu,
pokusam sa preskumat, Ci su pravdive.

4. Na overenie konkrétnych informacii pouzivam vefa relevantnych zdrojov.

5. Po precitani textu / prijati zdroja k Studiu si vzdy skontrolujem dolezité
informacie, aj ked sa na prvy pohlad text / alebo iny zdroj k $tudiu javia ako spravne.

6. Po prijati informacii po€as odbornej praxe si vzdy preverujem délezité Casti
informacii, aj ked sa na prvy pohlad zda, ze informacie su spravne.

K hodnoteniu nazorov sme vyuzili slovné Skalovanie, kde Skala mala 5 stupriov

(Tabufka 1).

Tabulka 1 Stupnica Skalovania

1 2 3 4 5
Uplne Ciastoéne Nemam Ciastoéne Uplne
suhlasim suhlasim vyhraneny  nesuhlasim nesuhlasim
nazor
Pozitivhe konotacie Negativne konotacie

Zdroj: viastny

Pri vyhodnocovani vyberu k jednotlivym tvrdeniam sme za pozitivne alternativy
povazovali vyber alternativ 1 — 2 a za negativny vyber alternativy sme povazovali
vyber z alternativ 4 a 5.

Vysledky su prezentované pre kazdu oblast' a jej jednotlivé vyroky v absolutnom
a pomernom vyjadreni. Taktiez pre porovnanie jednotlivych vyrokov bol stanoveny
priemer jeho preferovania.

V ramci vyskumu sme si stanovili 2 vyskumné otazky:

Vyskumna otazka 1: Ako délezité je pre respondentov Studujucich v Studijnom
odbore socialna praca kritické myslenie v kontexte analyzy?

Vyskumna otazka 2: Ako doblezité je pre respondentov Studujucich v Studijnom
odbore socialna praca kritické myslenie v kontexte posudzovania (hodnotenia)?

Na charakteristiku vyskumného suboru sme vyuzili data ziskané z kvantitativneho
vyskumu z pohladu sociodemografickych charakteristik, a to pohlavie (muz / Zena)
a stupen studia (bakalarsky, magistersky a doktorandsky) v Studijnom odbore socialna
praca.

V ramci univariaCnej analyzy ziskané data prezentujeme v absolutnom vyjadreni
(N), pomernom vyjadreni (%) a priemerom (@). Pri vypocitavani percent sme
zaokruhlovali na jedno desatinné miesto, ¢im mohli v sucte vzniknut odchylky od 99,8-
100,2.

Parcialne vysledky vyskumu

Parcialne vysledky prezentuju ziskané data v dvoch skumanych dimenziach, a to
analyza a posudzovanie.
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Kritické myslenie a analyza

Tabulka 2 prezentuje vysledky k vyrokom v oblasti kritické myslenie a analyza pre
Sest’ vyrokov celkovo.

Tabulka 2 Kritické myslenie a analyza — celkovo

o Skéla
o
= 3 >
$3 S 5 5
2o N ﬁ o e | § o E 3 E @
E 1o = S & S oL S0 < o Ea
s88 |z | S 8% S5 8s/ 3 |& | ¢
S o | 3E | 8|85 | ¢ |7 a
8 @ 23 | ES | 2o )
g s g 7|8 |°&]| s
© \ O Q
= =)
1 N 84 48 12 2 4 150 16
% 56,0 32,0 8,0 1.3 2,7 100,0 '
> N 105 35 8 1 1 150 14
% 70,0 23,3 5,3 0,7 0,7 100,0 '
3 N 99 40 6 4 1 150 15
% 66,0 26,7 4,0 2,7 0,7 100,1 '
4 N 99 38 8 5 0 150 15
% 66,0 25,3 53 3,3 0,0 99,9 '
5 N 105 34 8 3 0 150 14
% 70,0 22,7 53 2,0 0,0 100,0 '
6 N 64 65 16 4 1 150 18
% 42,7 43,3 10,7 2,7 0,7 100,1 '
Priemer celkovo () 15

Zdroj: vlastné spracovanie

Data z oblasti ,Kritické myslenie a analyza“— celkovo su prezentované v Tabulke
2, kde uvadzame absolutne, pomerné hodnoty, ale aj priemery za jednotlivé vyroky,
ktoré sa pohybovali v intervale od 1,4 do 1,8 (Uplne suhlasim — Ciasto€ne suhlasim),
pricom najvyssi suhlas (J = 1,4) sme zaznamenali k vyroku 2 ,Pri Citani Studijného
textu hfadam suvislost medzi informaciami v nom obsiahnutymi a informaciami, ktoré
som Cital / itala v inych textoch.“ a k vyroku 5 ,Rad / rada nachadzam suvislosti medzi
informaciami, ktoré dostdvam na prednaskach a informaciami, ktoré ziskavam pocas
najdélezitejSie Casti textu / najddlezitejSie Casti informacii od tych menej podstatnych /
menej dolezitych®.

Tabulka 3 prezentuje vysledky k vyrokom v oblasti kritické myslenie a analyza pre
Sest' vyrokov podla pohlavia respondentov.

Ziskané data z oblasti ,Kritické myslenie a analyza® z pohladu pohlavia
a priemernych hodnét v jednotlivych vyrokoch sa pohybovali v intervale od 1,4 do 1,8,
pricom medzi muzmi a Zzenami nebol vykazany vyrazny rozdiel (rozdiel priemerov
v jednotlivych vyrokoch medzi pohlaviami bol max. 0,2). Tento najvysSi rozdiel sa
zaznamenal v Stvrtom vyroku ,Réad / rada nachadzam suvislosti medzi réznymi javmi,
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ktoré su mi prezentované na prednaskach a cvi€eniach®, pricom u Zien bola priemerna
hodnota @ 1,4 a u muzZov bola priemerna hodnota & 1,6.

Tabulka 3 Kritické myslenie a analyza — podla pohlavia

. Skala
28D
538 | . g ¢ i
S > [ 8| 8 | gs|g® |25 2, o
Eoo y= S| § |88 |w> |88 3 | S o S
o N 'S o Z b «8 | ES | e=5| 3 Q =
I8 a ° eSS |22 | 83| & | @ o
- < [ 3 0 2g 03 3 [}
T8 g 3. © £/9¢| £
X . §. g_
) N 27 9 5 2 1 44
. Muzi Fo T 614 | 205 | 113 | 45 | 2.3 | 1000 L7
Yony N 57 39 7 0 3 | 106 L6
% | 538 | 36,8 | 6,6 | 0,0 | 2,8 | 100,0 ’
vuz LN 28 14 1 1 0 44 14
. % | 636 | 31,8 | 23 | 23 | 0,0 | 100,0 ’
Sony N 77 21 7 0 1 | 106 14
% | 72,6 | 198 | 6,6 | 0,0 | 0,9 | 99,9 ’
vuz LN 25 16 3 0 0 44 e
3 % | 56,8 | 36,4 | 6,8 | 0,0 | 0,0 | 100,0 ’
Sony N 74 24 3 4 1 | 106 14
% | 69.8 | 226 | 28 | 3.8 | 09 | 99,9 ’
vuz LN 26 12 5 1 0 44 L6
A % | 591 | 273 | 11,3 | 2,3 | 0,0 | 100,0 ’
Sony N 73 26 3 4 0 | 106 14
% | 689 | 245 | 28 | 3.8 | 0,0 | 100,0 ’
vusi LN 31 9 4 0 0 44 14
: % | 705 | 205 | 9,0 | 0,0 | 0,0 | 100,0 ’
Seny 74 25 4 3 0 | 106 14
% | 69.8 | 236 | 38 | 2.8 | 00 | 100 ’
vz LN 19 18 6 1 0 44 L8
6 % | 432 | 40,9 | 136 | 2,3 | 0,0 | 100,0 ’
Zony N 45 47 10 | 3 1 | 106 L8
% | 425 | 443 | 94 | 2.8 | 0,9 | 99,9 ’
Muz | N 16
Zeny % 1,5

Zdroj: vlastné spracovanie

Tabulka 4 prezentuje vysledky k vyrokom v oblasti kritické myslenie a analyza pre
Sest’ vyrokov podla stupna Studia.
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Tabulka 4 Kritické myslenie a analyza — podla stupna Studia (Bc., Mgr., PhD.)

R Skéla
o S
m \
=5 | 8 3 E
oS 3 g ) ®
9SS | 2 | 2| & | @ 8 e & | £ = g S
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13 Q < @ | 3= | 28 | 55 o @ a
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- "% | 559 | 301 | 97 | 22 | 22 | 1001 !
N 26 17 3 0 2 48
1 Mar o [ 522 | 354 | 6.3 0 42 | 1001 1.6
N 8 1 0 0 0 9
PhD. o T 889 | 111 0 0 0 100 1.1
5o N 63 24 4 1 1 93 14
"% | 67.7 | 258 | 43 11 11 100 !
N 34 10 4 0 0 48
2 Mar. o708 | 208 | 83 0 0 999 1.4
N 6 2 1 0 0 9
PAD. T 667 | 222 | 1.1 | 0 0 100 1.4
Be N 60 25 4 3 1 93 L5
"% | 645 | 269 | 43 | 32 11 100 :
N 31 14 2 1 0 48
3 Mar oo T 626 | 202 | 42 2.1 0 1001 14
N 5 3 1 0 0 9
PhD. o T 556 | 333 | 111 0 0 100 1.6
Be N 60 26 5 2 0 93 15
% | 645 | 280 | 54 | 22 0 1001 :
N 33 10 3 2 0 48
4 Mar o688 | 208 | 63 | 42 0 | 1001 | °
N 7 2 0 0 0 9
PhD. o T 778 | 222 0 0 0 100 1.2
Be N 62 24 5 2 0 93 14
"% | 66,7 | 258 | 54 | 21 0 100 !
N 35 9 3 1 0 48
5 Mar oo [ 720 | 188 | 6.3 2.1 0 1001 1.4
N 7 2 0 0 0 9
PhD. 778 T 222 | o 0 0 100 1.2
N 35 42 13 3 0 93
BC. "o | 376 | 452 | 140 | 32 0 100 1,8
N 22 21 3 1 1 48
6
Mar o 458 | 438 | 63 | 21 | 21 | 1001 |
N 6 3 0 0 0 9
PhD. T 66.7 | 333 0 0 0 100 1.3

Zdroj: vlastné spracovanie
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Dosiahnuté priemerné hodnoty k jednotlivym vyrokom v oblasti ,Kritické myslenie
a analyza“ z pohladu stupna Studia sa pohybovali v intervale od 1,1 do 1,8 (na Skale
Uplne suhlasim — Ciastoéne suhlasim). Z pohladu jednotlivych vyrokov najvacsi
rozdiel bol zaznamenany medzi bakalarskym, magistersky a doktorandskym stuprfiom
$tadia v prvom vyroku — ,Nie je pre mfa stratou &asu hibkova analyza predlioZenych
Studijnych materidlov na zaklade skumania dalSich zdrojov informacii“ (rozdiel 0,5)
a v Siestom vyroku ,Dokazem rozlisSit najdblezitejSie Casti textu / najddlezitejSie Casti
informacii od tych menej podstatnych / menej ddlezitych medzi bakalarskym
a doktorandsky stupriom $tudia (rozdiel 0,5).

Kritické myslenie a posudzovanie (hodnotenie)
Tabulka 5 prezentuje vysledky k vyrokom v oblasti kritické myslenie
a posudzovanie pre Sest' vyrokov celkovo.

Tabulka 5 Kritické myslenie a posudzovanie — celkovo (N, %)

© Skaéla
21D
S s
285 > 5 > g € | = o
SR AT I A
N O < v (w29 88 c 8 3 o
233 %3 | 5= | 588 55|35 |° g
Sa= o |85 |2§S 8% | 9%
b [7) £ QO 0 S Q)
E Qo s < <
1 N 95 48 3 3 1 150 14
% 63,3 32,0 2,0 2,0 0,7 100,0 ’
> N 70 59 15 4 2 150 17
% 46,7 39,3 10,0 2,7 1,3 100,0 '
3 N 77 55 13 3 2 150 17
% 51,3 36,7 8,7 2,0 1,3 100,0 '
4 N 55 75 11 7 2 150 18
% 36,7 50,0 7,3 4,7 1,3 100,0 '
5 N 54 58 23 12 3 150 20
% 36,0 38,7 15,3 8,0 2,0 100,0 '
6 N 55 56 21 15 3 150 20
% 36,7 37,3 14,0 10,0 2,0 100,0 ’
Priemer celkovo (@) 1,8

Zdroj: vlastné spracovanie

Data z oblasti ,Kritické myslenie a posudzovanie“ — celkovo su prezentované
v Tabulke 5, kde uvadzame absolutne, pomerné hodnoty, ale aj priemery za jednotlivé
vyroky, ktoré sa pohybovali v intervale od 1,4 do 2,0 (uplne suhlasim — CiastoCne
suhlasim), pri€om najvyssi suhlas (d = 1,4) sme zaznamenali k vyroku 1,V diskusiach
si ddvam pozor na to, aby som obhajil / obhajila svoj nazor a su€asne sa snazil / snazila
/ prijati zdroja k Studiu si vzdy skontrolujem délezité informacie, aj ked sa na prvy
pohfad text / alebo iny zdroj k Studiu javia ako spravne® a k vyroku 6 ,Po prijati
informacii po€as odbornej praxe si vzdy preverujem dblezité Casti informacii, aj ked sa
na prvy pohlad zda, Ze informacie su spravne®.
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Tabulka 6 prezentuje vysledky kvyrokom v oblasti kritické myslenie
a posudzovanie pre Sest vyrokov podla pohlavia respondentov.

Tabulka 6 Kritické myslenie a posudzovanie — podla pohlavia (muzi a Zeny)

oS Skala
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. N | 31 | 10 | 2 0 1 44
L Muzi % | 70,5 | 22,7 | 45 | 0,0 | 2,3 | 100,0 1.4
Seny N | 64 | 38 | 1 3 0 | 106 L5
% | 604 | 358 09 | 28 | 0,0 | 99,0 ’
Musi N | 21 | 17 | 2 3 1 44 L8
) % | 47,7 | 38,6 | 45 | 6,8 | 2,3 | 99,0 ’
Seny N | 49 | 42 | 13 | 1 1 | 106 17
% | 462 | 39,6 | 123 | 0,9 | 0,9 | 99,0 ’
Musi N | 23 | 14 | 5 1 1 44 17
3 % | 52,3 | 31,8 | 11,4 | 2,3 | 2,3 | 1001 ’
Yony N | 54 | 41 | 8 2 1 | 106 16
% | 509 | 387 | 75 | 1,0 | 0,9 | 99,0 ’
Musi N | 17 | 23 | 3 0 1 44 L8
A % | 386 | 523 68 | 0,0 | 2,3 | 100,0 ’
Zeny N | 3 | 52 | 8 7 1 | 106 Lo
% | 358 | 49,1 | 75 | 6,6 | 0,9 | 99,9 ’
Musi N | 18 | 18 | 4 3 1 44 L9
5 % | 409 | 409 | 91 | 6,8 | 2,3 | 100,0 ’
Seny N | 3 | 40 | 19 | 9 2 | 106 "1
% | 34,0 | 37,7 | 17.9| 85 | 1,9 | 100,0 ’
Musi N | 17 | 16 | 6 3 2 44 20
6 % | 386 | 366 | 13.6 | 6,8 | 45 | 100.1 ’
Zeny N | 3 | 40 | 15 | 12 | 1 | 106 ’0
% | 358 | 37,7 | 14,2 | 11,3 | 0,9 | 99,9 ’

Zdroj: vlastné spracovanie

Ziskané data z oblasti ,Kritické myslenie a posudzovanie“ z pohladu pohlavia
a priemernych hodnét v jednotlivych vyrokoch sa pohybovali v intervale od 1,4 do 2,1,
pricom medzi muzmi a zenami nebol vykazany vyrazny rozdiel (rozdiel priemerov
v jednotlivych vyrokoch medzi pohlaviami bol max. 0,2).

Tento najvysSi rozdiel sa zaznamenal v piatom vyroku ,Po precitani textu / prijati
zdroja k Studiu si vzdy skontrolujem délezité informacie, aj ked sa na prvy pohlad text
/ alebo iny zdroj k Studiu javia ako spravne®, pricom u Zien bola priemerna hodnota
@ 2,1 a u muzov bola priemerna hodnota @ 1,9.

Tabulka 7 prezentuje vysledky kvyrokom v oblasti kritické myslenie
a posudzovanie pre Sest vyrokov podfa stupria Studia.
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Tabulka 7 Kritické myslenie a posudzovanie — podla stupna Studia

Skéla

im

tudia (vyroky)
N/ %
y nazor
Spolu
Priemer
d

v

fna s
Stupen Studia
Nemam

v

Ciastocne

suhlasim

Ciastoéne
nesuhlasim

v

plne suhlasim

Kritické myslenie a
posudzovanie — podla

stup
vyhranen

| Uplne nesuhlas

N 57 32 1 2

Bc. 93 15

% | 613 | 344 | 11 | 22 | 1.1 | 1001
N | 30 | 15 | 2 1 | 0 48
1 Mgr. % | 625 | 313 | 42 | 21 | 0 | 1001 1.5
N | 8 1 0o 0| o 9
PhD. % | 889 |111] 0 | 0 | 0 | 100 1.1
5o N | 42 | 35 | 10 | 4 | 2 93 le
: % | 452 | 376 | 10,8 | 43 | 2.2 | 1001 ’
N| 24 | 20| 4 | 0 | 0 48
2 Mgr. % | 50,0 |41.7 | 83 | O 0 | 100 1.6
N | 4 4 1] 0] o 9
PAD. o T 224 (4441111 0 | 0 | 999 L7
B N | 46 | 33 | 10 | 2 2 93 e
: % | 495 | 354|108 | 2.2 | 2.2 | 1001 ’
N | 26 | 19 | 2 1 ] o 48
3 Mgr. % | 542 [ 396 | 42 | 21 | 0 | 1001 1.5
N | 5 3 1] 0| o 9
PhD. % | 556 |333|111] 0 | 0 | 100 1.6
B N | 27 | 50 | 8 6 2 93 ’0
: % | 290 | 538 86 | 65 | 22 | 1001 ’
N | 21 | 23 | 3 1 | 0 48
4 Mgr % | 438 | 479 63 | 21 | 0 | 1001 L7
N | 7 2 o1 0 o 9
PhD. % | 778 |222] 0 | 0 | 0 | 100 1.2
N | 28 | 40 | 14 | 9 2 93

Be. % | 301 | 430|151 9.7 | 2.2 | 100 21

N | 21 | 15 | 9 3 0 48
5 Mgr. % | 438 | 313|187| 63 | 0 | 1001 1.9
ohD. N 5 3 0 0 1 9 i

% | 55,6 | 33,3 0 0 11,1 | 100
Be N 30 37 13 11 2 93 21
' % | 32,3 1398140118 | 2,2 | 100,1 '

N 22 14 8 4 0 48

6 Mgr. % | 458 | 292 167 | 83 | 0 | 100 1.9
N 3 5 0 0 1 9
PhD. % | 333 | 556 O 0 |111] 100 2.0

Zdroj: vlastné spracovanie
Dosiahnuté priemerné hodnoty k jednotlivym vyrokom v oblasti ,Kritické myslenie

a posudzovanie® z pohladu stupfa Studia sa pohybovali v intervale od 1,1 do 2,1
(pohybovali sa na 8kale Uplne suhlasim — Ciasto¢ne suhlasim). Z pohladu jednotlivych
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vyrokov najvacsi rozdiel bol zaznamenany medzi bakalarskym, magistersky
a doktorandskym stupfiom Studia v prvom vyroku — ,V diskusiach si davam pozor na
to, aby som obh4jil / obhajila svoj nazor a su€asne sa snazil / snazila porozumiet druhej
strane” (rozdiel 0,4) avo Stvrtom vyroku — ,Na overenie konkrétnych informacii
pouzivam vela relevantnych zdrojov“ (rozdiel 0,8).

Diskusia a zaver

Kritické myslenie je nevyhnutnou su€astou kazdodenného Zivota, Ci uz osobného
alebo pracovného. V zZivote je nevyhnutné objektivne analyzovat informacie, hodnotit
zdroje, fakty a nasledne urobit odévodneny usudok, ktory ma prist po déslednej
analyze.

Vysledky vyskumu, ktory sa zameriaval na dve oblasti kritického myslenia, a to na
analyzu a syntézu poukazali, ze respondenti, Studenti odboru socialna praca
deklarovali pomerne vysoky stupen kritického myslenia.

V oblasti analyzy bola priemerna hodnota celkovo 1,5 (na Skale medzi slovhym
vyjadrenim ,Uplne sthlasim* a ,Ciastoéne sthlasim®). Z pohladu pohlavia bol medzi
muzmi a zenami len maly rozdiel v priemernej hodnote (muzi @ 1,6, Zeny & 1,5 ).
Taktiez z pohfadu stupna Studia v oblasti analyzy boli zaznamenané rozdiely (Bc.
stupen @ 1,5, Mgr. stupen @ 1,5; PhD. stupen @ 1,3 ).

V oblasti posudzovania bola priemerna hodnota celkovo 1,8 (na Skale medzi
slovnym vyjadrenim ,Uplne suhlasim® a ,Ciastoéne suhlasim®). Z pohladu pohlavia
nebol medzi muzmi a Zenami rozdiel v priemernej hodnote (muzi @ 1,8, zeny @ 1,8 ).
Taktiez z pohladu stupna Studia v oblasti analyzy boli zaznamenané rozdiely (Bc.
stupen @ 1,9; Mgr. stupen & 1,7; PhD. stupefni @ 1,6).
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KRITICKE MYSLENIE éTUD!ENTOV ODBORU SOCIALNA PRACA
V KONTEXTE DIMENZIi POROZUMENIE A UKOTVENIE.

Critical thinking of social work students in the context of the
dimensions of understanding and anchoring

Katarina Mickova, Lydia Leskova, Nikoleta Sivakova

Abstrakt: Kritické myslenie je zlozity proces myslienkovych operacii, ktory stavia
na vedomostnom zaklade jedinca a =zaCina sa jeho postojom k myslienke.
Bez porozumenia javov a nasledného ukotvenia poznatkov nie je mozné naplnit zloZity
proces kritického myslenia. Prispevok sa zameriava na prepojenie kritického myslenia
s takymi dimenziami, ako je porozumenie a ukotvenie. Cielom kvantitativheho
vyskumu bolo zistit, ako respondenti vyuzivaju kritické myslenie v procese Studia
socialnej prace. Vzorku vyskumu tvorilo 150 respondentov — Studentov Studujucich
v odbore socialna praca na univerzitach na Slovensku, z toho 44 muzov a 106 Zien vo
veku v bakalarskom, magisterskom a doktorandskom stupni studia. Otazky dotaznika
vlastnej konstrukcie smerovali do 6 oblasti, priCom prispevok prezentuje parcialne
vysledky z dvoch skumanych oblasti, a to: porozumenie a ukotvenie. K hodnoteniu
nazorov bolo aplikované slovné, 5 stupnové skalovanie. Ziskané a prezentované data
dotaznikového vyskumu deklarovali nazory respondentov, ktori vyjadrili pomerne
vysoky stupen kritického myslenia v skimanych oblastiach porozumenie (& 1,8)
a ukotvenie (9 1,8).

Kracové slova: Kritické myslenie. Porozumenie. Prax. Socialna praca. Tedria.
Ukotvenie.

Abstract: Critical thinking is a complex process of thought operations that builds on
the knowledge base of an individual and begins with his attitude towards the idea.
Without understanding the phenomena and subsequent anchoring of knowledge, it is
impossible to fulfill the complex process of critical thinking. The article focuses on
connecting critical thinking with such dimensions as understanding and anchoring. The
aim of the quantitative research was to find out how respondents use critical thinking
in the process of studying social work. The research sample consisted of 150
respondents - students studying in the field of social work at universities in Slovakia,
of which 44 men and 106 women aged at bachelor's, master's and doctoral levels of
study. The questions of the self-constructed questionnaire were directed to 6 areas,
while the article presents partial results from two areas studied, namely: understanding
and anchoring. A verbal, 5-point scaling was applied to evaluate opinions. The
obtained and presented questionnaire research data declared the opinions of the
respondents, who expressed a relatively high level of critical thinking in the areas of
understanding (J 1,8) and anchoring studied (& 1,8).

Key words: Critical thinking. Understanding. Practice. Social work. Theory.
Anchoring.

Teoreticky vstup do problematiky kritického myslenia v kontexte
porozumenia a ukotvenia

¢ Prispevok vznikol v ramci rieSenia vedeckovyskumnej Ulohy projektu KEGA ¢. 017KU-4/2025
LKritické myslenie a jeho implementacia do osnov Studijného programu socialna praca“.
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Kritické myslenie okrem analyzy a posudzovania informacii ma v sebe dalSie
aspekty, a tymi su porozumenie a ukotvenie. Bez porozumenia javov a nasledného
ukotvenia poznatkov nie je mozné naplnit’ zlozity proces kritického myslenia. Ako
uvadzaju Kosturkova a Ferencova (2019, s. 14) kritické myslenie je zlozity proces
myslienkovych operacii, ktory stavia na vedomostnom zaklade jedinca a zacina sa
jeho postojom k myslienke. Tento proces pokracuje schopnostou jedinca pracovat
s prijatou myslienkou v SirSich kontextoch a suvislostiach s cielom dospiet’ k zaverom
az po finalne odovodnenie svojho rozhodnutia so schopnostou vyuZit prvky
korektivheho a autoregulativneho myslenia a u€enia sa. Kritické myslenie nie je
izolovanou zrucnostou, ale komplexnou kompetenciou, ktora ovplyviiuje celkovu
schopnost jedinca uplatnit sa v spolo€nosti a na trhu prace (PiSova a kol. 2008).

Gavora (1997, s. 56) charakterizuje kritické myslenie ako prostriedok
napomahajuci prechadzat od povrchového uc€enia k uceniu hlbSiemu, k odhalovaniu
kontextov skumanych javov, k pochopeniu logiky matérie a k vzniku vlastnych
usudkov. Taktiez Kolenakova (2021, s. 23) definuje kritické myslenie ako schopnost
skumat problém jeho analyzou a vedomim hodnotenim, na zaklade argumentov
a relevantnych dékazov. Iny pohlfad vysvetfuje to, Ze kritické ciele myslenia su
odévodnené a zamerané na rieSenie problémov, rozhodovanie, formulovanie zaverov
a identifikovanie problémov (Evens, Verburgh, Elen, 2014).

Obycajne proces kritického myslenia je podla Steele, Meredith a Temple (1998, s.
28) cielavedomy, ale rovnako méze byt tvorivo improvizacny, nakolko tvorivost
a kreativita je délezita pri vytvarani novych myslienok, postupov, novych napadov. lde
0 proces tvorivej integracie SirSieho diapazonu myslienok a informacii, proces
resStrukturalizacie vzniknutych konceptov a prebieha sucasne na dvoch urovniach.

Pri kritickom mysleni jedinci potrebuju sledované javy a procesy nielen analyzovat
a posudit, ale je priam nevyhnutnost im primarne porozumiet’ (porozumenie je jednym
z kognitivnych procesov, medzi ktoré patria i vnimanie, pamat, re¢, rozhodovanie,
rieSenie problémov a pod.) a nasledne ukotvit. Okrem profesijného zivota hra kritické
myslenie vyznamnu ulohu aj v schopnosti jedinca adaptovat sa na nové vyzvy (PiSova
a kol. 2008).

Filickova (2016) uvadza, Ze prave porozumenie pri¢inno-naslednych vztahov
vedie k porozumeniu principu generovania hypotéz. Taktiez Bloom (1956) vo svojej
taxondmii hierarchicky rozdelil kognitivne procesy myslenia od najnizSieho
po najvysSi, a to na porozumenie, aplikaciu, analyzu, syntézu a hodnotenie.
Z Bloomovej taxonomie vychadzali viaceri autori priCom posudzovali poradie
jednotlivych kognitivnych procesov a revidovali ho. Andersonova a Krathwohl (2001)
posledné dve urovne (syntézu a hodnotenie) prehodili v poradi hodnotenie a az potom
nasledovala syntéza. Dal$i autori diskutovali i proces porozumenia, pri¢om napr.
Loughlin (2013) radil porozumenie na vysSiu kognitivnu uroven.

Rozvoj kritického myslenia v kontexte porozumenia a ukotvenia si vyZaduje
systematické a koncepéné vytvaranie podmienok podporujucich aktivne ucenie,
reflexiu a schopnost jednotlivca integrovat nové poznatky do existujucich kognitivnych
Struktur (Vygotskij, 1978). Porozumenie mozno vnimat ako fundamentalny predpoklad
kritického myslenia, predstavujuci proces aktivnej interpretacie informacii, ktory je
uzko prepojeny s mentalnymi reprezentaciami a kognitivnymi schémami jedinca
(Piaget, 1970). Na porozumenie nadvazuje ukotvenie, ktoré zabezpeduje dlhodobé
zaclenenie a stabilizaciu novych informacii v pamatovych a konceptualnych ramcoch
jednotlivca, €im sa vytvara predpoklad ich efektivnej aplikacie v praxi (Bruner, 1996,
s. 88). Domaci autori ako Zelina (2018) a Turek (2014) akcentuju, ze absencia

]
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ukotvenia poznatkov vedie k povrchovému osvojeniu uciva, ¢o limituje schopnost
generovat noveé poznatky a originalne rieSenia. Ukotvenie je mozné chapat ako proces
transforméacie ucenia z mechanického memorovania na konStruktivne budovanie
vedomostnych Struktur vyuzivajucich vysSie kognitivne operacie (Tomengova, 2020).
Brookfield (2012) zaroven zdéraznuje, Ze metakognicia ako schopnost monitorovat a
regulovat vlastné myslenie predstavuje klfuCovy mechanizmus prechodu od
porozumenia k ukotveniu.

Vyskumné zistenia potvrdzuju, Ze kritické myslenie mozno cielene rozvijat
prostrednictvom problémovo orientovaného ucenia, ktoré stimuluje formulovanie
hypotéz, ich overovanie a argumentacné obhajovanie (Facione, 2015; Halpern, 2014).
Vytvaranie edukacného prostredia podporujuceho kooperaciu, diskusiu a toleranciu
voci divergentnym nazorom predstavuje predpoklad uspesSného zakotvenia kritického
myslenia v hodnotovych a postojovych ramcoch Ziakov (Paul — Elder, 2014; Zelina,
2018). V podmienkach dynamicky sa meniacej spoloCnosti tak kritické myslenie,
zaloZzené na porozumeni a ukotveni, vystupuje ako integralna kompetencia
nevyhnutna pre celoZivotné vzdelavanie a adaptabilitu jednotlivca.

Metodoldgia

Ciefom vyskumu, ktorého parcialne vysledky prezentujeme, bolo zistit nazory
respondentov (Studentov v odbore socialna praca) na uplatfiovanie kritického myslenia
pocas Studia socialnej prace, v Skolskej vyucbe ale aj odbornej praxi, v kontexte takych
dimenzii ako je porozumenie a ukotvenie.

Na zistenie ich nazorov sme vytvorili dotaznik vlastnej konstrukcie, ktory
obsahoval:
- identifikatné otazky so zameranim na pohlavie, ro¢nik Studia a navstevovanu
univerzitu
- otazky, ktoré smerovali do Siestich oblasti, priCom v ramci prispevku
prezentujeme vysledky z dvoch oblasti, a to: porozumenie a ukotvenie.

V oblasti kritické myslenie a porozumenie boli stanovené nasledovné vyroky:

1. Rad / rada si vyhladam rézne nazory a porovnavam ich.

2. Nemam tazkosti s parafrazovanim / s prerozpravanim textu, ktory som
vypocul / vypocula poc¢as prednasok.

3. Nemam tazkosti s parafrazovanim / s prerozpravanim informacii, ktoré som
ziskal / ziskala pocas realizacie odbornej praxe.

4. Venujem pozornost’ kontextu prednasok a suvislostiam, ktoré poCas nich
odzneju.

5. Rozumiem odprednasanym textom z ré6znych oblasti socialnej prace.

6. Rozumiem prepojeniu socialnej prace s inymi vednymi odbormi.

V oblasti kritické myslenie a ukotvenie boli stanovené nasledovné vyroky:
1. V pripade potreby si dokazem v mysli vybavit informacie, o ktorych som uz v
minulosti niekde ¢ital / Citala.
2. Vela z toho, o som sa naucil / naucila v Skole si pamatam.
3. Po preditani Studijného textu som schopny / schopna prerozpravat jeho
dolezité Casti.
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4. Po ziskani informacii poCas odbornych praxi som schopny / schopna
rozpravat o realizovanej socialnej intervencii, ktord som mal / mala moznost pozorovat
na odbornej praxi.

5. Po ziskani informacii poCas odbornych praxi som schopny / schopna
rozpravat' o realizovanej socialnej intervencii, ktordt som mal / mala moznost osobne
realizovat’ na odbornej praxi.

K hodnoteniu nazorov sme vyuzili slovné Skalovanie, kde Skala mala 5 stupnov
(Tabufka 1).

Tabulka 1 Stupnica Skalovania

1 2 3 4 5
Uplne Ciastoéne Nemam Ciastoéne Uplne
suhlasim suhlasim vyhraneny  nesuhlasim nesuhlasim
nazor
Pozitivhe konotacie Negativne konotacie

Zdroj: vlastny

Pri vyhodnocovani vyberu k jednotlivym tvrdeniam sme za pozitivne alternativy
povazovali vyber alternativ 1 — 2 a za negativny vyber alternativy sme povazovali
vyber z alternativ 4 a 5.

Vysledky su prezentované pre kazdu oblast' a jej jednotlivé vyroky v absolutnom
a pomernom vyjadreni. Taktiez pre porovnanie jednotlivych vyrokov bol stanoveny
priemer jeho preferovania.

V ramci vyskumu sme si stanovili 2 vyskumné otazky:

Vyskumna otazka 1. Ako dodlezité je pre respondentov Studujucich v Studijnom
odbore socialna praca kritické myslenie v kontexte porozumenia?

Vyskumna otazka 2: Ako dodlezité je pre respondentov Studujucich v Studijnom
odbore socialna praca kritické myslenie v kontexte ukotvenia?

Na charakteristiku vyskumného suboru sme vyuzili data ziskané z kvantitativneho
vyskumu z pohladu sociodemografickych charakteristik, a to pohlavie (muz / Zena)
a stupen Studia (bakalarsky, magistersky a doktorandsky) v Studijnom odbore socialna
praca.

V ramci univariaCnej analyzy ziskané data prezentujeme v absolutnom vyjadreni
(N), pomernom vyjadreni (%) a priemerom (@). Pri vypocCitavani percent sme
zaokruhlovali na jedno desatinné miesto, ¢im mohli v sucte vzniknut odchylky od 99,8-
100,2.
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Parcialne vysledky vyskumu

Parcialne vysledky prezentuju ziskané data v dvoch skumanych dimenziach, a to
porozumenie a ukotvenie.

Kritické myslenie a porozumenie

Tabulka 2 prezentuje vysledky k vyrokom v oblasti kritické myslenie
a porozumenie pre Sest' vyrokov celkovo.

Tabulka 2 Kritické myslenie a porozumenie — celkovo

Skdla
SN .
R ? g é E
s \g @ o g o & S @
SES | & | sE| € eS| 2 | 2 o
g c< £ Q'R £ 5 S @ S o £
w2 o = S R4 > 9 O = ® o (SAS)
O N =z -y S \N L~ o N -
8¢ » |85 | ;¢ 55| ¢ &
S O X o 85 | gET€ | 8¢g
T oD %_ Qv | | O 2 2
X © O S 5 ]
= =)
1 N 67 51 21 8 3 150 19
% 44,7 34,0 14,0 5,3 2,0 100,0 '
> N 53 67 14 14 2 150 20
% 35,3 447 9,3 9,3 1,3 99,9 '
3 N 58 63 20 7 2 150 19
% 38,7 42,0 13,3 4,7 1,3 100,0 '
4 N 79 57 12 2 0 150 16
% 52,7 38,0 8,0 1,3 0,0 100,0 '
5 N 60 67 16 6 1 150 18
% 40,0 447 10,7 4.0 0,7 100,1 '
6 N 85 52 9 4 0 150 15
% 56,7 34,7 6,0 2,7 0,0 100,1 '
Priemer celkovo () 1,8

Zdroj: vlastné spracovanie

Data z oblasti ,Kritické myslenie a porozumenie“ — celkovo su prezentovaneé
v Tabulke 2, kde uvadzame absolutne, pomerné hodnoty, ale aj priemery, ktoré sa za
jednotlivé vyroky pohybovali v intervale od 1,5 do 2,0 (Uplne suhlasim — Ciasto¢ne
suhlasim), pri¢om najvy$si suhlas (d = 1,5) sme zaznamenali k vyroku 5 ,Rozumiem
odprednasanym textom z réznych oblasti socialnej prace“ a najnizsi suhlas (9 = 2,0)
bol k vyroku 2 ,Nemam tazkosti s parafrazovanim / s prerozpravanim textu, ktory som
vypocul / vypocula po¢as prednasok.*.

Tabulka 3 prezentuje vysledky kvyrokom v oblasti kritické myslenie
a porozumenie pre Sest vyrokov podfa pohlavia respondentov.
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Tabulka 3 Kritické myslenie a porozumenie — podla pohlavia

S Skéla
283
318 o g H £
n 2L ‘= = Q
228 | 3 || & gs|s. |25l 8z :
- O .° = ~ < Qw £ 3 Qs | 3 o [0
LES s |z | 3 | 28 | N |85 | § | o =
SIS 0 © 85 | g | 83| < .
To05 £ Q 0 ‘S Q 9 2
X S Q L 'qE, < 3
© Z D
Mui N 20 18 4 2 0 44 17
1 % | 45,5 40,9 9,1 45 0,0 | 100,0 ’
Zeny N 47 33 17 6 3 106 19
% | 44,3 31,1 16,0 57 2,8 99,9 ’
Mui N 15 20 6 3 0 44 19
> % | 34,1 45,5 13,6 6,8 0,0 | 100,0 ’
Zeny N 38 47 8 11 2 106 20
% | 35,8 44,3 7,5 10,4 | 1,9 | 99,9 ’
MuZi N 17 19 6 2 0 44 18
3 % | 38,6 43,2 13,6 45 0,0 99,9 ’
Zeny N 41 44 14 5 2 106 19
% | 38,7 41,5 13,2 4.7 1,9 | 100,0 ’
MUZi N 25 17 1 1 0 44 15
4 % | 56,8 38,6 2,3 2,3 0,0 | 100,0 ’
Zeny N 54 40 11 1 0 106 16
% | 50,9 37,7 10,4 0,9 0,0 | 99,9 ’
MUZi N 21 19 4 0 0 44 16
5 % | 47,7 43,2 9,1 0,0 0,0 | 100,0 ’
Zeny N 39 48 12 6 1 106 19
% | 36,8 45,3 11,3 57 0,9 | 100,0 !
Mui N 28 16 0 0 0 44 14
6 % | 63,6 36,4 0,0 0,0 0,0 | 100,0 ’
Zeny N 57 36 9 4 0 106 16
% | 53,8 34,0 8,5 3,8 0,0 | 100,1 !

Zdroj: vlastné spracovanie

Ziskané data z oblasti ,Kritické myslenie a porozumenie“ z pohlfadu pohlavia
a priemernych hodnét v jednotlivych vyrokoch sa pohybovali v intervale od 1,5 do 1,9,
pricom medzi muzmi a zenami nebol vykazany vyrazny rozdiel (rozdiel priemerov
v jednotlivych vyrokoch medzi pohlaviami bol max. 0,3). Tento najvy$Si rozdiel sa
zaznamenal v piatom vyroku ,Rozumiem odprednasanym textom z réznych oblasti
socialnej prace®, priom u zien bola priemerna hodnota @ 1,9 au muzov bola
priemerna hodnota @ 1,6.

Tabulka 4 prezentuje vysledky kvyrokom v oblasti kritické myslenie
a porozumenie pre Sest vyrokov podfa stupna Studia.
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Tabulka 4 Kritické myslenie a porozumenie — podla stupfia Studia (Bc., Mgr., PhD.)

N Skala
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N
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3 Mar oo 214 (450 42 | 63 | 21 | 999 1.8
N 4 4 1 0 0 9
PAD. = 244 (244 111 0 0 | 999 L7
Be N | 48 | 34 | 9 2 0 93 L6
* "% | 516 | 366 97 | 22 | 0 | 1001 ’
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Zdroj: vlastné spracovanie

Dosiahnuté priemerné hodnoty k jednotlivym vyrokom v oblasti ,Kritické myslenie
a porozumenie“ z pohladu stuprna Studia sa pohybovali v intervale od 1,2 do 1,9
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(na $kale Uplne suhlasim — Ciastoéne suhlasim). Z pohladu jednotlivych vyrokov
najvacsi rozdiel bol zaznamenany medzi bakalarskym a doktorandskym stuprfiom
Studia v piatom vyroku — ,Rozumiem odprednasanym textom z rdéznych oblasti
socialnej prace” (rozdiel 0,5 - Bc. @ 1,9, PhD. @ 1,4) a v Siestom vyroku — ,,Rozumiem
prepojeniu socialnej prace s inymi vednymi odbormi“ medzi bakalarskym
a doktorandsky stupriom Studia (rozdiel 0,5 — Bc. @ 1,7 , PhD. @ 1,2).

Kritické myslenie a ukotvenie

Tabulka 5 prezentuje vysledky k vyrokom v oblasti kritické myslenie
a porozumenie pre pat’ vyrokov celkovo.

Tabulka 5 Kritické myslenie a ukotvenie — celkovo

Skala
QL
'S £ S &
v) q_') \2 ‘a ‘(hul E g o
258 S| & | SE|gs| 8% 5 |2 £
© Z O > | S | 8% /s> |88| 3 | 2 s®
23 z | % | §5| 53 55| & |0 5
B 2= 2 S3 128|839 ®
S ©C O = 0 n & Q q:" <
4 o 2 -§ 3
> =
1 N 87 48 8 4 3 150 16
% 58,0 32,0 5,3 2,7 2,0 100,0 '
2 N 43 78 17 11 1 150 20
% 28,7 52,0 11,3 7,3 0,7 100,0 '
3 N 50 72 15 9 4 150 20
% 33,3 48,0 10,0 6,0 2,7 100,0 '
4 N 76 59 10 3 2 150 16
% 50,7 39,3 6,7 2,0 1,3 100,0 '
5 N 75 55 12 4 4 150 17
% 50,0 36,7 8,0 2,7 2,7 100,1 '
Priemer celkovo (@) 1,8

Zdroj: vlastné spracovanie

Data z oblasti ,Kritické myslenie a ukotvenie®— celkovo su prezentované v Tabulke
5, kde uvadzame absolutne, pomerné hodnoty, ale aj priemery za jednotlivé vyroky,
ktoré sa pohybovali v intervale od 1,6 do 2,0 (Uplne suhlasim — Ciasto¢ne suhlasim),
pricom najvysSi suhlas (d = 1,6) sme zaznamenali k vyroku 1 ,V pripade potreby si
dokazem v mysli vybavit informacie, o ktorych som uz v minulosti niekde ¢ital / Citala.”
a k vyroku 4 ,Po ziskani informacii po¢as odbornych praxi som schopny / schopna
rozpravat' o realizovanej socialnej intervencii, ktoru som mal / mala mozZnost pozorovat
naucil / naucila v Skole si pamatam* a k vyroku 3 ,Po precitani Studijného textu som
schopny / schopna prerozpravat jeho dolezité Casti”.

Tabulka 6 prezentuje vysledky k vyrokom v oblasti kritické myslenie a ukotvenie
pre pat vyrokov podla pohlavia respondentov.
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Tabulka 6 Kritické myslenie a ukotvenie — podla pohlavia (muzi a Zzeny)
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5 % | 205 | 545]205] 45 | 0,0 | 100,0 '
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3 % | 205 |545]205] 45 | 0,0 | 100,0 '
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% | 358 |472] 94 | 47 | 28 | 999 '
MUZi N 17 20 5 1 1 44 18
4 % | 386 [455]114 | 23 | 2,3 | 100,1 '
Zeny N 59 39 5 2 1 106 16
% | 55,7 1368 | 47 | 19 | 0,9 | 100,0 '
Mui N 20 14 6 2 2 44 19
5 % | 455 | 318|136 | 45 | 45 | 999 '

N 55 41 6 2 2 106
% | 51,9 |38,7| 57 |19 | 19 | 100,1

Zeny 1,6

Zdroj: vlastné spracovanie

Ziskané data z oblasti ,Kritické myslenie a ukotvenie® z pohladu pohlavia
a priemernych hodnét v jednotlivych vyrokoch sa pohybovali v intervale od 1,5 do 2,1,
pricom medzi muzmi a zenami nebol vykazany vyrazny rozdiel (rozdiel priemerov
v jednotlivych vyrokoch medzi pohlaviami bol max. 0,3). Tento najvy$Si rozdiel sa
zaznamenal v piatom vyroku ,Po ziskani informacii po¢as odbornych praxi som
schopny / schopna rozpravat' o realizovanej socialnej intervencii, ktort som mal / mala
moznost osobne realizovat na odbornej praxi“, priCom u Zien bola priemerna hodnota
@ 1,6 a u muzov bola priemerna hodnota & 1,9.

Tabulka 7 prezentuje vysledky k vyrokom v oblasti kritické myslenie a ukotvenie
pre pat vyrokov podla stupna Studia.
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Tabulka 7 Kritické myslenie a ukotvenie — podla stupfia Studia (Bc., Mgr., PhD.)
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Zdroj: vlastné spracovanie

Dosiahnuté priemerné hodnoty k jednotlivym vyrokom v oblasti ,Kritické myslenie
a ukotvenie“z pohladu stupria Studia sa pohybovali v intervale od 1,01 do 2,0 (na Skale
Uplne suhlasim — Ciastoéne suhlasim). Z pohladu jednotlivych vyrokov najvacsi
rozdiel bol zaznamenany medzi bakalarskym a doktorandskym stuprfiom S$tudia
v piatom vyroku — ,Po ziskani informacii po¢as odbornych praxi som schopny /
schopna rozpravat o realizovanej socialnej intervencii, ktord som mal / mala moznost
osobne realizovat na odbornej praxi“ (rozdiel 0,9 — Bc. @ 1,9, PhD. & 1,0).
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Diskusia a zaver

K tomu, aby sme mohli kriticky mysliet potrebujeme predlozenej mateérii
porozumiet, vnimat jej obsah a kontext nielen v socialnej praci ale aj v presahu na iné
vedné discipliny. Matériu, fakty, zdroje je potrebné aj primerane ukotvit, aby ich bolo
mozné neskoér pri komparovani s inymi informaciami pouzit.

V oblasti porozumenie bola priemerna hodnota celkovo 1,8 (na Skale medzi
slovnym vyjadrenim ,Uplne sthlasim*“ a ,Ciastoéne suhlasim®). Z pohladu pohlavia bol
medzi muZmi a Zenami len maly rozdiel v priemernej hodnote (muzi @ 1,7, Zeny @ 1,8
). Taktiez z pohladu stupna Studia v oblasti porozumenia boli zaznamenané rozdiely
(Bc. stupent @ 1,9; Mgr. stupen @ 1,7; PhD. stupen @ 1,5).

V oblasti ukotvenie bola priemerna hodnota celkovo 1,8 (na Skale medzi slovhym
vyjadrenim ,Uplne suhlasim* a ,Ciasto¢ne sthlasim®). Z pohladu pohlavia bol medzi
muzmi a zenami rozdiel v priemernej hodnote 0,2 (muzi @ 1,9; Zeny @ 1,7 ). Taktiez
z pohladu stupria Studia v oblasti ukotvenia boli zaznamenané rozdiely (Bc. stupen
@ 1,9; Mgr. stupen @ 1,6; PhD. stupen @ 1,5).
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KRITICKE MYSLENIE AKO NASTROJ PRE TVORIVOST: PODPORA
ZVEDAVOSTI A ORIGINALNEHO MYSLENIA NA SKOLACH

Critical Thinking as a Tool for Creativity:
Promoting Curiosity and Original Thinking in Schools

Denisa Morongova

Abstrakt: Moderné vzdelavacie systémy celia imperativu pripravit Studentov
na dynamicky trh prace, kde dominuju zrucnosti rieSenia komplexnych problémov
a inovacie. Tento €lanok sa venuje vzajomnému vztahu medzi kritickym myslenim —
kognitivnou zru¢nostou na analyzu dékazov — a tvorivostou, zd6éraziujuc, Ze kritické
myslenie sluzi ako esencialny mechanizmus na hodnotenie a zhodnocovanie
originalnych napadov. Napriek akademickému konsenzu o ich dbélezitosti, naSa
analyza poukazuje na pretrvavajuce pedagogické bariéry, ktoré vedu k potlacaniu
kreativnych pristupov Skél. Predkladame, Ze pre prekonanie tejto diskrepancie je
nevyhnutné, aby si ucitelia osvojili metddy, ktoré vyuzivaju Studentsku zvedavost ako
kfuCovy vychodiskovy bod pre badanie, a aby vnimali kreativitu ako rozvijatelnu
kompetenciu, nie ako fixny talent.

Kraéové slova: Kreativita. Kritické myslenie. Podpora. Skola. Tvorivost.

Abstract: Modern education systems face the imperative to prepare students for
a dynamic job market dominated by complex problem-solving and innovation skills.
This article examines the interrelationship between critical thinking — a cognitive skKill
for analyzing evidence — and creativity, emphasizing that critical thinking serves as an
essential mechanism for evaluating and validating original ideas. Despite academic
consensus on its importance, our analysis highlights persistent pedagogical barriers
that lead to the suppression of creative approaches in schools. We propose that to
overcome this discrepancy, it is essential for teachers to adopt methods that use
student curiosity as a key starting point for inquiry, and to view creativity as a
developable competence, not a fixed talent.

Keywords: Creativity. Critical thinking. Support. School. Creativity.

Kognitivne piliere 21. storocia: Vymedzenie kritického myslenia a kreativity

V rychlo sa meniacom svete uZ nestadi len memorovat fakty. Skoly dnes &elia
vyzve pripravit Studentov na pracu a Zivot, kde su kfuCové zru€nosti ako kreativita,
rieSenie komplexnych problémov a inovacie. Casto sa mylne domnievame, Ze kritické
myslenie, ktoré sa zameriava na analyzu a hodnotenie, a tvorivost, ktora sa zameriava
na generovanie napadov, su protiklady. Realita je vSak taka, ze kritické myslenie je
nevyhnutnym partnerom tvorivosti, sluziacim ako nastroj na jej usmernenie,
skvalitnenie a premenu na realnu inovaciu. Gonsalves (2024) kritické myslenie
predstavuje ako intelektualnu kompetenciu nevyhnutnu na analyzu a hodnotenie
informacii, ktoré vedu k logicky podlozenym rozhodnutiam. ,Samostatne a kriticky
mysliet’ je zru¢nost. Nie je to vedomost, ktoru by sme sa naucili naspamét. Podobne
ako iné zrucnosti sa da osvojit, rozvijat’ a ¢lovek sa v nej mbze tréningom zlepSovat.
Pri vyucovani sa nevyhybajme tazkym a kontroverznym témam. NaSi Ziaci sa nimi
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zaoberat’ budu a ak neprejavime ucast my, nechame tak vSetok priestor na vplyv
niekomu inému.“ (GazoviCova, 2018, s.11).

,Clovek sa zvy&ajne povazuje za kritického myslitela v rozsahu, v akom pravidelne
a zamerne zlepsuje svoje myslenie. Zakladna myslienka, ktora je zakladom Sstudia
kritického myslenia, je jednoducha — urCit’ silné a slabé stranky viastneho myslenia,
aby si udrzal silné stranky a dosiahol zlepSenia zameranim sa na slabé
stranky,“(Murawski, 2014, s. 25) a ,reflexivne a racionalne myslenie, ktoré sa
zameriava na rozhodovanie o tom, ¢omu verit alebo ¢o robit“ (Ennis, 1985, s. 45),
alebo ako uvadzaju Davies & Barnett (2015, s. 16) schopnost robit ,racionalny
usudok® (Xi, Pu, 2023, s. 750).

Podla Bederkovej (2025) ,kritické myslenie, kriticky postoj alebo tiez Kriticnost
(z gréckeho Kkpitik6s/kritikos - schopnost rozhodnut i rozliit, od kpivw/krind -
rozlisujem, sudim) znamena schopnost: « nepodliehat prvému dojmu, * naivne
nepreberat’ tradované nazory, * dokazat’ mat odstup a pripustit odliSny pohlad,
vytvorit' si vlastny nazor na zaklade vlastnych vedomosti a skusenosti a na zaklade
nézorov kvalifikovanych oséb.”

Murawski (2014) vo svojom ¢lanku poukazuje na definicie kritického myslenia od
viacerych autorov. Tieto definicie kritického myslenia nie su preskriptivne; nemozu byt
povazované za absolutne spravne alebo nespravne. Spolu s predchadzajucimi
zisteniami poukazuju na fakt, Ze kritické myslenie nema ustalenu a jednotnu definiciu.
Autorka pritom poukazuje na to, Ze snaha o jednotnu a vSeobecne akceptovanu
definiciu kritického myslenia je mimoriadne naro¢na. Odborna komunita, rovnako ako
aj autori a publicisti, sa neustale usiluje o formulaciu takej kvalifikacie kritického
myslenia, ktora by reflektovala Siroké spektrum aplikacii. Je mozné predpokladat, Zze
tato terminologicka nekonzistentnost' pretrva, pricom autori budu aj nadalej volit’ tu
definiciu, ktora je v danom kontexte alebo pre Specificky ucel ich textu najvhodnejsia.:

)

»* Umenie premyslat’ o mysleni (Ruggiero, V.R., 2012, s. 5)

* Kritické myslenie sa zameriava na rozhodovanie o tom, ¢omu verit alebo ¢o robit
(Ennis, s. 10).

» Kritické myslenie je spbésob premyS$lania o akejkolvek téme, obsahu alebo
probleme, v ktorom myslitel zlepSuje kvalitu svojho myslenia jeho zru¢nou analyzou,
hodnotenim a rekonStrukciou. (Elder & Elder, 2008)

* Kritické myslenie je ucelny, samoregulacny usudok, ktory vedie k interpretacii,
analyze, hodnoteniu a inferencii, ako aj k vysvetleniu dbkaznych, koncepcnych,
metodologickych, kriteriologickych alebo kontextovych uvah, na ktorych je tento
usudok zaloZeny“ (P. A. Facione, 2006, s. 21).”

* Aktivne, vytrvalé a starostlivé zvazenie presvedéenia alebo predpokladanej formy
poznania vo svetle dévodov, ktoré ho podporuju, a dalSich zaverov, ku ktorym
smeruje. (Dewey, 1910, s. 9)

» Kritické myslenie je schopnost aplikovat' uvazovanie a logiku na nové alebo
nezname mysSlienky, nazory a situacie. (Wisegeek, n.d.). (Murawski, 2014, s. 30).

Synergia dvoch pilierov: Kritika ako filter pre napady

Tvorivost je definovana ako generovanie novych a hodnotnych napadov.
Bez kritického filtra vS8ak hrozi, Zze zostane len neusmernenou fantaziou s nizkou
praktickou hodnotou. Kritické myslenie vstupuje do kreativheho procesu v troch
fazach. Po prvé, pomaha pri analyze problému. Predtym, nez zaénu Studenti hfadat
originalne rieSenia, musia vediet, Co presne rieSia, a kritické myslenie ich vedie
k identifikacii skutocnych koreniov namiesto povrchovych prejavov. Po druhé, kritické
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myslenie sluzi na hodnotenie napadov. Prvotné napady su len surovy material
a kritické myslenie je filter, ktory umoznuje vybrat tie najlepSie, najrealizovatelnejsie
a najhodnotnejsie a vylucit’ tie, ktoré su logicky chybné alebo neefektivne. Napokon,
tato zruénost je kluCova pre reflexiu a zlepSovanie. Len vdaka kritickej reflexii dokazu
Studenti svoj originalny napad dalej rozvijat, testovat jeho limity a pretransformovat ho
na skuto€nu inovaciu. Tento synergicky efekt v procese rieSenia problémov je v 21.
storoCi neoddelitelny.

Zvedavost’ ako spust’a¢ originalneho myslenia

Zakladom pre rozvoj oboch zru€nosti v Skolskom prostredi je zvedavost.
Zvedavost podnecuije originalne myslenie — pytanim sa ,Co ak by sme to urobili inak?*
—a zaroven aktivuje kritické myslenie — pytanim sa ,PrecCo sa to deje takto, a nie inak?*.
Na Skolach by sa zvedavost nemala potlacat, ale naopak, stavat sa pedagogickym
zdrojom. Ucitelia by mali vyuzivat’ neistotu alebo zvedavost' Ziakov ako spustac pre
aktivne badanie. Tym sa zZiaci u€ia, Zze nevedomost’ nie je zlyhanie, ale vychodiskovy
bod pre ucCenie. Ucitelia maju silné nastroje na prepojenie kritického a tvorivého
myslenia v triede. Mali by klast' zlozité, otvorené otazky, ktoré nemaju jedinu spravnu
odpoved, ¢im podporuju divergentné myslenie. Efektivne je tiez projektové
vyuCovanie, kde Studenti najprv kriticky analyzuju rézne informacie (€o je fakt, ¢o je
nazor) a az potom kreativne syntetizuju rieSenie realneho problému. Kfucova je aj
podpora argumentacnych a diskusnych praktik, v ramci ktorych musia Studenti
obhajovat’ svoje originalne napady na zaklade dékazov a logiky. A napokon, Skola by
mala poskytnut bezpeCné prostredie pre experimentovanie a zlyhanie. Ak napad
zlyha, kritické myslenie pomdéze Studentom analyzovat dévody a pouzit ich na
vytvorenie lepSieho, transformovaného rieSenia. Tymto spé6sobom sa z chyb stavaju
kroky k inovacii. Rozvijanie kritického a tvorivého myslenia nie je len trend — je to
investicia do buducich zruénosti. Student, ktory dokaze kriticky analyzovat informacie
a zaroven kreativne generovat a hodnotit rieSenia, bude schopny orientovat sa
v informa&nom chaose a aktivne vytvarat hodnotu. Ulohou koly je prejst od modelu
odovzdavania poznatkov k modelu, kde sa vytvara a kultivuje intelektualna zvedavost
a schopnost mysliet originalne a logicky — zakladny pilier pre uspech v 21. storodi.

SucCasna éra je charakterizovana rychlym rozvojom digitalizacie, ktora zasadne
transformuje rozlicné sféry, vratane vzdelavacieho sektora. Prechod od konvenénych
metdd k implementacii digitalnych technologii prindSa signifikantné prilezitosti
a désledky pre transformaciu globalneho vzdelavacieho systému. Tento posun sa
manifestuje predovSetkym prostrednictvom modifikacie pristupu k informaciam
a distribucie vedomosti (Hasnida a kol., 2023). Kvalitné vzdelavanie v 21. storoCi je
podmienené zvladnutim suboru zakladnych zrucnosti, medzi ktoré patri kritické
myslenie, efektivha komunikacia, spolupraca a kreativita. V nadvaznosti na tieto
poziadavky zohrava pouzivanie digitalnych technolégii zasadnu rolu, pretoze
predstavuju flexibilné a adaptivhe médium nevyhnutné pre moderné vyucCovacie
stratégie (Syahfitri a kol., 2023; Yusuf, 2012), pri€¢om vzdelavaci systém ma strategicky
vyznam pri definovani a ovplyviiovani narodného pokroku. Klfu¢ovym faktorom pre
udrZzanie konkurencieschopnosti v su€asnej dobe je schopnost institucii efektivne
pripravit nastupujuce generacie na vyzvy a poziadavky plynuce z globalizacie (Asbarin
a kol., 2018). (Yunita, Syahfitri, Nopriyeni, 2025).
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Vyznam kritického myslenia v kontexte dospelého vzdelavania

Ako bolo uvedené, kritické myslenie predstavuje v akademickom prostredi
frekventovany koncept. U dospelych Studentov sa aktivne podporuje rozvoj a situacné
aplikovanie tychto kognitivnych zrucnosti. Podfla definicie kritického myslenia zahfnha
preskumanie navrhnutych idei, formulaciu predbezného, najrozumnejSieho postupu na
rieSenie problému alebo prijatie stanoviska, a naslednu evaluaciu a optimalizaciu
vysledného rieSenia Ci presvedCenia (Ruggiero, 2012). Je zrejme, Ze efekty kultivacie
zrucnosti v rieSeni problémov nemozno v kontexte vzdelavania podcenovat. Vnimame
za podstatné a doélezité pozriet sa na znaky, ktoré nam pomahaju zorientovat sa
a napovedaju nam, ¢i sa nachadzame v kritickom mysleni alebo prave naopak.

Podfla Ruggiero (2012, s. 26) sa kriticki myslitelia a fudia s nekritickym myslenim
vyznacuju:

,» 1ypicky kriticki myslitelia:
» Uznéavaju osobné obmedzenia.
* Vnimaju problemy ako vzrusujuce vyzvy.
* Maju porozumenie ako ciel.
* Pouzivaju dbékazy na vytvaranie tusudkov.
» Zaujimaju sa o nazory inych.
» Su skepticki voci extrémnym nazorom.
* Premyslaju predtym, ako konaju.
» Vyhybaju sa emocionalnym prejavom.
» Zachovavaju si otvorenu mysel.
* Aktivne pocuvaju.

Naopak, l'udia s nekritickym myslenim zvyc¢ajne
* Vidia obmedzeny pocet perspektiv (niekedy len jednu)
» Vyberaju si prvd moznost, ktora im napadne
* Sudia rychlo — mozno prilis rychlo a nie kriticky
» Nedokazu aktivne pocuvat’
» Myslia si, Ze ich napady su najlepSie — vsetky ostatné st menej
* Odolavaju zmenam
* Myslia stereotypne
« Casto klamu sami seba*.

Metodologické vyzvy vo vyskume kritického myslenia

Kritické myslenie predstavuje dynamicky expandujucu oblast zaujmu v kontexte
praktickej pedagogiky, vzdelavacej politiky, psycholdgie osobnosti a profesionalneho
rozvoja. Napriek tejto akceleracii, vyskum kritického myslenia zatial postrada
systémovy subor unifikovanych vedeckych pristupov. Existujuce vedecké snahy su
primarne obmedzené na disciplinarnu Specifikaciu, kde je kritické myslenie Studované
izolovane v ramci jednotlivych vednych odborov. Tato fragmentacia, hoci ufahluje
kumulaciu Ciastkovych poznatkov, brani vzniku vedeckej diskusie, teoretickej
konkurencii a historickej kontinuite idei, ¢im stazuje formovanie Specificky vedeckého
zakladu pre vyskum kritického myslenia. Vzhladom na to sa navrhuje vytvorenie
robustného interdisciplinarneho zakladu pre Studium tohto konceptu. Pévod kritického
myslenia je komplexny, nakolko koncept rezonuje s viacerymi zakladnymi oblastami
poznania. Na jednej strane patri kritické myslenie do domény psycholégie a
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problematiky myslenia, kedZze ide o metakognitivny proces zamerany na hodnotenie a
monitorovanie vlastnych mentalnych operacii. Z tohto pohladu psycholégia efektivne
opisuje mechanizmy myslenia. Na druhej strane, vymedzenie Standardov pre spravne
a kritické myslenie uz presahuje psychologicky opis a spada do sféry filozofie,
konkrétne epistemoldgie. Otazky tykajuce sa kritérii pre opodstatnené zavery, validity
tychto kritérii a stanovenia postaCujucich dévodov na zdbévodnenie usudkov, su
ustredné pre epistemologicku analyzu.(BanepbesHa, 2025).

Na nasledujucich stranach sa budeme venovat a zameriame sa na analyzu piatich
realizovanych Studii, ktoré skumali kritické myslenie a kreativitu z réznych perspektiv,
autorov a vo vzdelavacich kontextoch. Toto preskumanie je klucové, pretoze nam
umozni nielen identifikovat vyzvy, a efektivnost réznych pedagogickych pristupov.
Ziskané poznatky su esencialne pre pochopenie toho, ako mézeme systematicky a
efektivne rozvijat tieto kfuCové zruCnosti 21. storoCia v praxi. Pre tento ucel
a prehladnost, sme ich nazvali Studia A, Studia B, Studia C, Studia D, Studia E.

Stadia A

,»,Kritické myslenie: Vnimanie a bariéry ucitelov EFL"
Analyza vnimania a implementacie kritického myslenia ucitefmi EFL

Ciele a metédy vyskumu

Stadia sa primarne zamerala na vnimanie kritického myslenia pedagdgmi
vyucujucimi angli¢tinu ako cudzi jazyk (EFL) a na identifikaciu vyznamnych prekazok,
s ktorymi sa stretavaju pri podpore tejto zrucnosti vo vyucbe. Kritické myslenie je pritom
uznavané ako esencialna kompetencia v komplexnom a rychlo sa meniacom
globalnom prostredi. Vyskum bol realizovany zmieSanym metédovym pristupom,
kombinujucim kvalitativny a kvantitativny vyskum. Do Studie sa zapojilo Sestnast
ucitelov EFL pdsobiacich v programe Foundation na Univerzite Dhofar v Omane. Zber
dat prebiehal prostrednictvom prieskumu a polostrukturovanych rozhovorov.
Klucové zistenia a vyzvy

Zistenia potvrdili, Ze hoci pedagdgovia uznavaju délezitost' kritického myslenia
v kontexte 21. storoCia a suhlasia s potrebou uprednostnit ho pred mechanickym
ucenim, Casto si neboli isti svojou vlastnou ulohou pri efektivnom vyucovani tejto
zru€nosti. Tato neistota je s€asti podmienena diverzitou ich profesionalneho zazemia
a skusenosti.

Studia odhalila, Ze napriek pozitivnej orientécii, ugitelia &elia znaénému suboru vyziev:

e Obmedzené moznosti profesionalneho rozvoja v oblasti didaktiky kritického

myslenia.

e Kurikularny tlak vyplyvajuci zo zamerania vyucby na vysledky skusok.

e Odpor Studentov voCi aktivnemu zapajaniu sa do vyzadovanych aktivit

kritického myslenia.

Tieto zistenia su v sulade s inymi Studiami, ktoré identifikuju ako beznu bariéru
nizku uroven vedomostnej zakladne Studentov a ich hlboku zavislost od ucitela.
Zaroven v8ak vyskum poukazuje na to, Ze pri absencii tychto bariér (napr. Tuzlukova
a kol., 2017) je implementacia kritického myslenia pomerne jednoducha, €o sa
prejavuje v zlepSenej schopnosti Studentov debatovat, diskutovat a hodnotit'.

Zavery a odporucania
Zavery Studie zddéraziuju naliehavu poZzZiadavku na institucionalnu podporu -
konkrétne v podobe cielenych vzdelavacich programov a reforiem u¢ebnych osnov.
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Takéto systémové zmeny su nevyhnutné na to, aby ucitelia EFL mohli efektivhe
rozvijat’ kritické myslenie u svojich Studentov.
Z dlhodobého hladiska implementacia tychto odporucani prispeje k vybaveniu
Studentov nielen lepSimi akademickymi vysledkami a schopnostami rieSit' problémy,
ale aj k formovaniu angazovanejSieho a nezavislejSieho studentského zboru. Podpora
kritickej analyzy a rozhodovania je klu€ova pre uspesnu orientaciu v komplexnosti
globalizovaného sveta. (Essia, Khallaf, 2025).

,Vyucba a precvicovanie kritickeho myslenia poskytuje dospelym prilezitost’ prijat
a prevziat' zodpovednost’ za svoje ucenie. Dospeli, ktori sa venuju kritickému mysleniu,
pristupuju k uéebnym potrebam inak. Studenti, ktori implementuju zruénosti kritického
myslenia, zvyCajne pristupuju k u¢ebnym materialom premyslenejSim a efektivnejsim
spbésobom, kladu naroCnejsSie otazky a intenzivnejSie sa zapajaju do procesu ucenia.
Tento proces kritického myslenia pretrvava aj mimo triedy a na pracovisku.“(Murawski,
2014, s. 25).

Studia B

»,Rozvijanie kritického myslenia v triedach: Reakcie ucitelov na workshop
,,Citanie zamerané na vyznam*
Kvalitativna analyza implementacie kritického myslenia prostrednictvom
workshopu ,Citanie zamerané na vyznam®

Ciele a metodolégia vyskumu

Tato interpretacna kvalitativna Studia si kladla za ciel analyzovat reakcie
a skusenosti pedagégov na workshop s nazvom ,Citanie zamerané na vyznam®.
Primarnym cielom tohto programu bolo vybavit ucitelov Specifickymi nastrojmi
a stratégiami na rozvoj kritickych zrucnosti myslenia vysSieho radu u Studentov
s naslednym zlepSenim ich porozumenia textu.

Vyskumny dizajn bol zamerany na pochopenie procesu integracie kritického
myslenia do praxe Citania zameraného na hlbsi vyznam. Workshop bol realizovany
prostrednictvom platformy Microsoft Teams, ¢im sa zabezpecCila synchrénna e-
learningova forma. V ramci ucCelového vyberu sa Studie zucCastnilo 36 ucitefov
zo stredného a vysSieho stupfia vzdelavania, ktori vyuc€ovali Studentov vo vekovom
rozsahu od Stvrtého do deviateho ro¢nika. Data boli zhromazdené z textovych
prispevkov v chatovacej miestnosti a z online dotaznika, ktoré boli nasledne
analyzované induktivhou metodou.

Zistenia a zavery

Zistenia vyskumu ukazali, Ze ucitelia mali so vSetkymi predstavenymi stratégiami
pozitivne skusenosti. Po ich implementacii do vyuCby poznamenali, Ze tieto
pedagogické postupy zvysili angazovanost Studentov, viedli k lepSej interpretacii textu
a posilnili ich akademické sebavedomie. Tieto efekty vyustili do hibSieho,
zmysluplnejSieho zapajania sa do textovych materialov a do rozvoja kritickejSieho
myslenia.

Zaverom mozno konstatovat, Ze workshop ,Citanie pre zmysel“ efektivne poskytol
uCitelom subor nastrojov, ktoré podporili rozvoj kritickych zru€nosti myslenia vysSieho
radu u Studentov. Konkrétne, tieto nastroje umoznili Studentom formulovat' vliastné
nazory a odpovedat na otazky vyzadujuce kriticku reflexiu — prostrednictvom aktivit
ako predpovedanie, vyvodzovanie zaverov, vytvaranie suvislosti, objasnovanie,
sumarizacia a parafrazovanie — ¢im sa priamo rozvijalo kritické myslenie a sekundarne
ZlepSovalo porozumenie textu. (Phillips, 2023).
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Studia C

»Ako fakulta a Studenti chapu a zaZivaju rozvoj kritického myslenia v online
triede®”.
Fenomenologicka analyza vnimania kritického myslenia v online prostredi

Ciele vyskumu

Primarnym cielom Studie bola reakcia na pretrvavajucu terminologicku
nejednotnost’ v definicii kritického myslenia, ktora prameni z existencie troch hlavnych
mysSlienkovych prudov (humanisticky, kognitivny a behavioralny). Tato nezhoda
spbésobuje zmatok v chapani podstaty kritického myslenia a metdéd jeho efektivneho
vyucovania.

Metodolbgia a ucastnici

Vyskum bol koncipovany ako kvalitativna fenomenologicka Studia, ktorej ciefom
bolo hlboko pochopit subjektivne vnimanie a skusenosti s kritickym myslenim.
Ugastnikmi boli $tudenti a vyudujuci z magisterského programu verejného
zdravotnictva v rezime distancného vzdelavania. Data sa zbierali prostrednictvom
rozhovorov zameranych na to, €o kritické myslenie predstavuje a ako sa rozvija
v online u¢ebnom prostredi.

Kruacové zistenia

Z analyzy rozhovorov vyplynuli nasledujuce tematické okruhy pre obe skupiny:

Studenti vnimali kritické myslenie nasledovne:

o Diferencované chapanie: Mali odliSné nazory na to, ¢o presne kritické
myslenie znamena.

e« Primarna uloha: Za svoju hlavnu rolu povazovali u€enie sa a plnenie
poZiadaviek kurzu.

« Vyuzitie technolégii: Digitalne technoldgie vnimali ako uZitocné nastroje
VvV procese ucenia.

e Vzdelavacie sebavedomie: Ich sebadbvera v u€eni bola prepojena s mierou
zapojenia, kvalitou spatnej vazby a konzistentnostou kurzu.

Fakulta vnimala podporu kritického myslenia nasledovne:

e Podpora online prostredim: Online uebne boli vnimané ako prostriedok
na podporu kritického myslenia.

o ldentifikacia kritického myslenia: Kritické myslenie identifikovali vtedy, ked
Studenti preukazali aplikaciu nezavislého myslenia.

« Primarna uloha: Hlavnou ulohou fakulty bola facilitdcia a usmerfiovanie
Studentov.

o Metody podpory: Kritické myslenie bolo podporované najma prostrednictvom
kladenia otdzok a Studentskej spoluprace.

e Hodnotenie: Hodnotenie kritického myslenia prebiehalo cez diskusné
prispevky.

o Aplikacia: Aplikacia bola povaZzovana za esencialny prvok Studentského
ucenia.

Zavery a implikacie

Hoci sa Studenti a vyuc€ujuci zhodli, Ze kritické myslenie sa do urcitej miery

nadobuda prostrednictvom praktickej aplikacie, zhoda v zasade konci. Klu€ovy rozpor
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spoCiva v tom, Ze Studenti sa domnievaju, Ze rozvijaju kritické myslenie v online
prostredi, zatial ¢o v skutoCnosti v zadanych ulohach cCasto dochadza len
k mechanickej reprodukcii informacii.

Z tohto vyplyva, Ze pre efektivnejSi rozvoj kritického myslenia je nevyhnutné, aby
bolo zapojenie Studentov do aktivit sprevadzané mentoringom, dialégom a autentickou
vyuCbou. Online pedagodgovia by preto mali k online aktivitam pridavat prvky na
systematické rozvijanie kritického myslenia Studentov. (Peoples, Correa, Burkholder,
2024)

Studia D

,Efektivnost’ vyuzivania médii umelej inteligencie na zlepSenie zrucnosti
kritického myslenia Studentov v konceptoch ucenia sa biolégie*“.

Analyza efektivnosti u€enia podporovaného umelou inteligenciou na kognitivne
zru€nosti a vedomosti

Ciele a metodologia (Implicitne)

Tato Studia bola navrhnuta s cielom empiricky preukazat vplyv vzdelavania
zalozeného na umelej inteligencii (Al) na kognitivne schopnosti a vysledky ucenia
Studentov. Stidia porovnavala experimentalnu triedu vyuzivajucu Al s kontrolnou
triedou bez intervencie Al, pravdepodobne s pouzitim kvantitativneho pristupu (t-test,
Cohenovo d).

Kluéové vysledky

Zistenia vyskumu preukazali vyznamny pozitivny vplyv u€enia s podporou Al na
viacerych urovniach:

e ZlepSenie zakladnych kognitivnych schopnosti a vedomosti:

o V ramci merania znalosti o vyluCovacom systéme dosiahla
experimentalna trieda (s Al) vyrazne vyS$Siu hodnotu vyznamnosti (Sig.
2-tailed = 100,00) v post-teste v porovnani s kontrolnou triedou (76,36).

o Tento vysledok potvrdzuje, Ze Al intervencia mala mimoriadne silny
pozitivny efekt na konsolidaciu a zlepSenie vedomostnej bazy Studentov.

e Rozvoj zru€nosti kritického myslenia:

o Statisticka analyza (t-test pred-test/post-test) identifikovala vyznamny
rozdiel v zru€nostiach kritického myslenia medzi oboma skupinami.

o Hodnoty vyznamnosti (Sig. 2-tailed pre t-test), ktoré boli 0,002 v pred-
teste a 0,000 v post-teste, jasne indikuju, Ze rozdiel v prospech
experimentalnej triedy je Statisticky signifikantny (obe hodnoty su
pod hranicou a = 0,05).

e Vplyv Al na celkové vysledky ucenia:

o Experimentalna trieda dosiahla v ramci u€enia s Al viac ako trojnasobny
narast skore v porovnani s kontrolnou triedou (bez Al).

o Merala sa velmi velka velkost efektu (Cohenovo d=-1,809), o
potvrdzuje vysoko vyznamny prakticky a Statisticky prinos technologie Al
na vysledky ucenia. Zatial ¢o aj u€enie bez Al zaznamenalo zlepSenie,
to nebolo Statisticky vyznamné.

o Studentské vnimanie:

o Dotaznikové vysledky o vnimani Studentov ukazali, Ze experimentalna
skupina dosiahla vo vacsine sledovanych ukazovatelov vnimania vyssie
alebo ekvivalentné skore v porovnani s kontrolnou triedou, ¢o naznacuje
pozitivnu alebo neutralne pozitivnhu percepciu u€enia s podporou Al.
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Zaver

Celkovo Studia poskytuje presvedCivé kvantitativne dokazy o tom, Ze
implementacia Al do vzdelavacieho procesu vyrazne prispieva k zlepSeniu zakladnych
kognitivnych vedomosti aj komplexnych zruénosti kritického myslenia. Zistena velkost
efektu potvrdzuje Al ako mimoriadne uc€inny nastroj pre dosahovanie vzdelavacich
vysledkov. (Sinyo, Sabtu, 2025).

Kurikularna implementacia kreativity a jej vyzvy

Na medzinarodnej urovni je kreativita etablovana ako prioritny ciel vzdelavacej
politiky a Skolskej praxe. Napriek tomuto politickému zameraniu vSak aktualne zistenia
poukazuju na nedostatok pozitivnych skusenosti Studentov s kreativitou v ramci ich
Skolskej dochadzky, najma v kontexte hodnotenia. Paralelne s tym vyskum indikuje,
Ze pedagogovia pretrvavajuco cCelia vyznamnym prekazkam pri efektivnom
zaclenovani kreativity do beznej triednej praxe. (Gardiner a kol., 2024) ,Kreativita je
Siroko sledovanym cielom vyucby a ucCenia sa v 21. storoCi (Bolden a kol., 2020;
Karwowski a kol., 2020; Lucas, 2022). Kreativne myslenie je nevyhnutné pre to, aby
sa mliadi fudia mohli prispésobit nasmu coraz komplexnejSiemu a rychlo sa
meniacemu svetu a prosperovat’ v riom (OECD, 2024; Vincent-Lancrin a kol., 2019).“
(Gardiner a kol., 2024, s. 2).

Studia E Metodologia kreativity:

»,Kreativita v triede: Pohl'ady od skusenych stredoskolskych ucitelov fyziky,
dejepisu a anglictiny (poézie)*“
Pedagogické pristupy ku kreativite a kurikularne vyzvy na strednych Skolach

Zistenia tohto vyskumu potvrdzuju pozitivhu pedagogicku orientaciu ucitefov vo i
kreativite, pricom vS8ak poukazuju na jej heterogénny prejav naprie€C réznymi
vyuCovacimi predmetmi a triedami. UCitelia deklarovali implementaciu kreativnych
pedagogik s ciefom stimulovat u Studentov formulovanie novych perspektiv
a podporovat kon$trukciu predmetovo Specifickych vedomosti. Tato implementacia
zahffiala vyuzitie nielen predmetovo Specifickych pristupov, ale aj pedagogik
reflektujucich osobne vyznamné charakteristiky Studentskej kreativity. Napriek
proklamovanym cielom vzdelavacej politiky, vysledky naznacuju, ze pritomnost
kreativity v ramci prezivanej kurikularnej skusenosti na strednych Skolach zostava
problematicka. Konkrétne, vo vysSich rocnikoch (posledné roc€niky) dochadza
k ustupu kreativnych pedagogik, €o je pravdepodobne reakciou na tlak na pokrytie
rozsiahleho obsahu a dosiahnutie uspechu na Standardizovanych skuSkach. Vyskum
podciarkol kriticku potrebu, aby ucitelia chapali kreativitu v triede ako tvarnu kapacitu,
ktora reaguje na pedagogicku intervenciu. Tato konceptualizacia je esencialna
pre upravu pedagogickej praxe tak, aby zahffiala nielen stratégie na rozvoj kreativity
(vyuCovanie pre kreativitu), ale aj kreativne metédy vyucby (vyucovanie s kreativitou).
Opakované vnimanie kreativity ucitelmi ako fixného, potencialne nevynuteného talentu
naznacuje nedostatonu podporu pri konceptualizacii kreativity ako zakladného
predpokladu pre uspech v prislusnom predmete. Zistenia dalej naznacuju, ze
diskrepancia medzi skusenostou s u¢ebnymi osnovami a Sirokymi ciefmi australskeho
vzdelavacieho systému prispieva k pedagogickej neistote ucitefov. Vnimany rizikovy
faktor spojeny s kreativitou a zaroven tlak na splnenie preplnenych kurikularnych
oCakavani (vratane poziadaviek $kél a Studentov na poskytnutie obsahu) viedli k
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marginalizacii kreativity v zavereCnych fazach stredoSkolského Studia. (Gardiner a kol.
2024).

Diskusia

Na zaklade zbieranych Studii, sme si uvedomili, Zze absentuju Studie kritického
myslenia a tvorivosti v socialnej oblasti - v socialnej praci. Co méze byt zaroveri
predmetom skumania pre buduce vedecké prace na Slovensku. Napriek tomu sme
mali moznost’ cez r6zne Studie nahliadnut’ na kritické myslenie a na zaklade analyzy
piatich uvedenych Studii o kritickom mysleni a kreativite je mozné identifikovat
konzistentné kluCové zistenia a prekazky v ich implementacii:

Implementacné a kurikularne vyzvy

Vzdelavaci systém cCeli vyznamnym bariéram pri efektivnej implementacii
kritického myslenia a kreativity. Zistenia potvrdzuju, Ze hoci pedagdgovia uznavaju
dolezitost’ kritického myslenia a kreativity ako esencialnych zru€nosti 21. storocia,
v praxi Celia neistote vo svojej vlastnej role pri ich vyuCovani. Tato neistota je
zhorSovana obmedzenymi moznostami profesionalneho rozvoja. NajvacSou
systémovou prekazkou je kurikularny tlak: vo vysSich ro€nikoch ustupuju kreativne
pedagogiky, pretoze ucitelia uprednostiuju pokrytie rozsiahleho obsahu a zameranie
sa na vysledky Standardizovanych skusSok. Navyse, niektori ucitelia stale vnimaju
kreativitu ako fixny talent, nie ako tvarnu zrucnost reagujucu na pedagogicku
intervenciu, ¢o brani systematickému rozvoju.

Potreba autenticity a rozpor vo vnimani

Vnimanie kritického myslenia sa medzi ucCastnikmi Casto li8i, ¢o staZuje jeho
jednotné vyucCovanie. V online vzdelavani bol odhaleny kluCovy rozpor: Studenti sa
domnievaju, Ze rozvijaju kritické myslenie, zatial ¢o v skutoCnosti v ulohach Casto
dochadza len k mechanickej reprodukcii informacii. To naznacuje, ze mnohé ulohy nie
su autentické. Studie zdéraziuju, Zze pre efektivny rozvoj kritického myslenia je
kfuCove, aby bolo zapojenie Studentov sprevadzané mentoringom, dialdgom
a praktickou aplikaciou, ktora presahuje ramec mechanického ucenia.

Efektivnost’ intervencii a technologii

Cielené pedagogické intervencie preukazali vysoku Géinnost. Specifické stratégie
zamerané na Citanie (napr. predpovedanie, sumarizacia) priamo rozvijali kritické
myslenie vysSieho radu a viedli k zlepSenému porozumeniu a zvySenej angazovanosti
Studentov.
Zaroven, implementacia uc€enia zaloZzeného na umelej inteligencii (Al) preukazala
vyznamny pozitivny vplyv — a to ako na zlepSenie zakladnych kognitivnych vedomosti,
tak aj na rozvoj zru€nosti kritického myslenia. Analyza kvantitativnych dat potvrdila, Ze
Al funguje ako mimoriadne ucinny nastroj pre dosahovanie vzdelavacich vysledkov.

Zaverecny apel

Na prekonanie zistenych prekazok a pIné vyuZitie potencialu kritického myslenia a
kreativity je naliehavo potrebnd institucionalna podpora, vratane reforiem uebnych
osnov a cielenych vzdelavacich programov pre ucitelov. Systematicka podpora
kritickej analyzy a aplikacie je kluCova pre pripravu Studentov na komplexny
globalizovany svet.

Akvizicia zru€nosti kritického myslenia v akademickom prostredi ma priamy vplyv
na nasledné celozivotné vzdelavanie a pracovny vykon. Osvojené kritické myslenie
umoznuje zamestnancom hlboko a kriticky reflektovat pracovné problémy, ich
individualnu rolu pri zdokonalovani firemnej kultury a sucasne pridavat hodnotu
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produktom alebo sluzbam poskytovanym SirSej komunite. Kritické myslenie je
prenosné z triedy do profesionalneho prostredia, priCom sa prejavuje v schopnosti
jednotlivca prijimat efektivne, premyslené a validné rozhodnutia, ktoré ovplyvriuju
kazdodenné operacie. Mnohé z tychto rozhodnuti navySe presahuju pésobnost
jedného zamestnanca a ovplyviiuju rozhodovacie procesy ostatnych. V kontexte
pracoviska funguje kritické myslenie ako zakladna podmienka pre esencialne
kompetencie, vratane rieSenia problémov, efektivneho rozhodovania, validného
usudku a dokladnej analyzy. Organizacie, ktoré su schopné identifikovat, udrzat’ si
a cielene rozvijat excelentnych kritickych myslitelov, ziskavaju vyznamnu a meratelnu
konkuren¢nu vyhodu v podnikatelskom prostredi (Facione, 2013). Je nevyhnutné, aby
sa pedagdgovia pri vyuzivani umelej inteligencie (Al) neobmedzovali len na jej funkcie
ako automatizacného nastroja. Namiesto toho by mali Al efektivne vyuzivat aj ako
médium na aktivnu stimulaciu kognitivneho zapojenia Studentov (Lawasi a kol., 2024),
Cim sa prejde od pasivneho prijmu k interaktivnemu rozvoju myslenia.

Dalsie poznatky od Ivanovej a Petrovej (2024) podporuju teériu, Ze integracia
umelej inteligencie (Al) zameranej na porozumenie informacii méze posilnit analytické
schopnosti $tudentov a prehibit ich pochopenie ugiva. Autorky vSak zaroveri
upozoriuju na nevyhnutnost pedagogického dohladu, aby sa prediSlo nadmerne;j
zavislosti Studentov na technologii a zabezpecila sa kontinualna kultivacia ich
autonomnych myslienkovych procesov.

Prieskum realizovany medzi ucitefmi strednych a vysokoskolskych institucii
potvrdil, Ze kreativne myslenie je vnimané ako klu€ovy determinant efektivity ucenia,
kvality komunikacie, angazovanosti v mimoskolskych aktivitach a celkového rozvoja
jednotlivca.  Napriek vSeobecne uznavanym pozitivnym prinosom kreativheho
myslenia, respondenti identifikovali urcité s nim spojené osobnostné rysy, ktoré mézu
byt vnimané ako potencialne negativhe premenné. Medzi tieto Crty patri zvySena
emocionalita, impulzivnost, sklon k podstupovaniu neodévodnenych rizik,
bezohladnost, dezorganizacia a vyrazna sebakritika. NajvyraznejSiu negativnu
konotaciu ma nadmerna emocionalita, ktora mdéze viest k impulzivnemu
a neuvazenému konaniu. Takéto spravanie Casto zahfha unahlené rozhodnutia
a nepremyslené riskovanie, ktoré méze mat retrospektivne negativne désledky. Je
vSak dblezité zdéraznit, ze hoci boli tieto deficity identifikované, nepredstavuju
univerzalne vlastnosti vSetkych kreativnych jedincov; skér ide o ojedinelé pripady
pozorovanych nedostatkov v ramci vzorky. Zameranie na rozvoj kreativneho myslenia
nepredstavuje vyluCne cielenie na Studentov, ale skoér integralnu sucast celého
vzdelavacieho procesu v instituciach stredného a vysSieho vzdelavania. Pestovanie
kfuCovych kognitivnych a osobnostnych atributov — vratane kreativity, bystrého
pozorovania, kognitivnej agility (pruznosti), dynamického myslenia a reflexivneho
vedomia — je neoddelitelne prepojené s celkovou Struktirou a cielmi akademickej
skusenosti. Tieto zru€nosti su tak ustrednym prvkom profesionalneho rozvoja aj pre
samotnych pedagogov a predstavuju esencialny pilier pre dosiahnutie vzdelavacich
cielov. (Revenko, Hlianenko, Sosnova, Vlasenko, Kolodina 2024).

Na aplikovanie kritického myslenia v Skolskom prostredi ale aj v inych, mézeme
vyuzit rézne metody, aktivity a pritom mdzeme byt svojimi viastnymi limitmi. Autorky
GazoviCova (2018) a Bederkova (2025) uvadzaju niekolko aktivit, ktoré v Skolach aj
mimo nej, mézu podporit’ kritické myslenie:

,INajCastejsie metddy vyuzZivané pri vyucbe odbornych predmetov ¢ problémové
ulohy « didaktické hry < diskusné metdody * pripadova Studia  hranie roli * praca
s textom ¢ brainstorming ¢ projektové vyucovanie” (Bederkova, 2025) a ako ,,zakladné
aktivity zamerané na zrucnosti, ktoré su vhodné pre trénovanie v kazdom veku
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a prelinaju sa vsetkymi skolskymi predmetmi: « schopnost’ prepajat vedomosti, ¢
schopnost’ formulovat a klast otazky, « schopnost pozerat sa na témy z dvoch stran,
napr. Co (ne)vieme?, Kolo argumentov, Kladenie otvorenych otézok, RozliSovanie
neutralnych a hodnotiacich vyrazov atd.” (GazZoviCova, 2018, s. 13).

Kritické myslenie v ére generativnej umelej inteligencie (GenAl)

Generativna umela inteligencia (GenAl) predstavuje kognitivnu dilemu: hoci
zjednoduSuje pristup k informaciam, sufasne znizuje pravdepodobnost, Ze
pouzivatelia budu poskytnuté vystupy spochybnovat alebo hfadat ich rozSirenie. Tato
inherentna vyzva zdérazfuje kriticku dolezitost’ rozvoja zru€nosti kritického myslenia
u Studentov.

Vzhladom na rychlu a dynamicku povahu vyvoja Al je nutné zaviest robustné
programy celozivotného vzdelavania. Akademické a vzdelavacie institucie by mali
aktivne ponukat kurzy kontinualneho profesijného rozvoja s cielom oboznamit
odbornikov s najnovSimi trendmi v GenAl a zvySit ich kompetencie. Takymto
pristupom moZu institucie vychovat generaciu profesionalov, ktori su schopni vyuzivat
Al technicky i eticky na rieSenie komplexnych globalnych problémov v spolo¢nosti
Coraz viac riadenej umelou inteligenciou. V nadvaznosti na rychly rozvoj GenAl je
imperativom pripravit budlce generacie na stvisiace vyzvy. Skoly a univerzity musia
do svojich u€ebnych planov integrovat gramotnost v oblasti Al a kritické myslenie.
Studenti sa musia naudit hodnotit vystupy GenAl a identifikovat nekvalitné alebo
nepresné udaje. NavysSe, socialne kritické myslenie je nevyhnutné na rozpoznanie
chybajucich perspektiv a marginalizovanych hlasov vo vystupoch Al, ¢im sa
minimalizuju potencialne Skody spdsobené algoritmickymi predsudkami. To posilni
individualny usudok a schopnost’ pochopit’ socialne a etické dosledky technoldgie.
Zaverom, kritické myslenie zostava fundamentalnym pilierom aj v dobe GenAl. Hoci
systémy Al ponukaju neporovnatelnu efektivnost a Skalovatefnost, funguju primarne
ako nastroje, ktoré si vyzaduju ludsky dohlad a usudok. Podporou kultury kritického
zapojenia a zaclefiovanim vhodnych metodik (ako napriklad LER), m6zu jednotlivci a
organizacie zodpovedne a efektivne vyuzit potencial GenAl. (Andrae, 2025)

Tieto poZiadavky na integraciu kritického myslenia a Al gramotnosti priamo
implikuju hlboku pedagogicku transformaciu. UcCitelia musia prejst od tradicného
sprostredkovania obsahu k dizajnérom autentickych uloh, ktoré si vyzaduju viac nez
len reprodukciu informacii generovanych Al. Namiesto zakazovania GenAl je
produktivnejSim pristupom naucit’ Studentov vyuzivat jej vystupy ako vychodiskovy
bod pre kriticku analyzu, syntézu a hodnotenie. Iba takyto posun v pedagogike dokaze
Studentom zarucit, Ze si v digitdlnom veku udrZia svoju kfu€ovu ulohu: byt
autonomnymi kognitivnymi aktérmi, ktori usmernuju technolégiu namiesto toho, aby
boli pasivne usmerfiovani nou.
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Zaver

Zavery z analyzy piatich realizovanych Studii o kritickom mysleni a kreativite
potvrdzuju ustredné tvrdenie tohto Clanku: kritické myslenie a kreativita nie su
protiklady, ale vzajomne sa posilfiujuce zrucnosti 21. storoCia, pricom kritické myslenie
je nevyhnutnym kognitivnym filtrom pre kreativnhe generované napady.

KfuCoveé zistenia odhalili systémovu diskrepanciu medzi deklarovanou dblezitostou
tychto zruénosti a ich skutoénou implementaciou v praxi. U itelia, napriek ich
pozitivnemu vnimaniu, Celia kurikularnemu tlaku a pedagogickej neistote, ktora je
Zivena nedostatkom profesionalneho rozvoja a vnimanim kreativity ako fixného
talentu, a nie ako tvarnej zru€nosti, ktora si vyZaduje cielenu intervenciu. Tento tlak je
obzvlast silny vo vysSich roCnikoch, kde uspech na Standardizovanych skuskach
marginalizuje kreativne pedagogiky.

Zaroven sa ukazalo, Ze efektivne intervencie su vysoko ucinné. Studie potvrdili, ze
cielené pedagogické stratégie (ako napriklad Citanie zamerané na vyznam) priamo
viedli k rozvoju kritického myslenia vysSieho radu a hlbSej angazovanosti Studentov.
NavySe, implementacia umelej inteligencie (Al) preukazala silny kvantitativny prinos,
ktory viedol k vyznamnému zlepSeniu zakladnych vedomosti aj komplexnych zru¢nosti
kritického myslenia, potvrdzujuc Al ako efektivny edukacny nastroj.

V kontexte dospelého vzdelavania a trhu prace je preukdzana prenosnost
kritického myslenia z akademického prostredia do profesionalnej praxe. Pracovnici
s rozvinutym kritickym myslenim su schopni prijimat’ efektivne, overené rozhodnutia
a tym zabezpedit organizacii meratelnu konkurenénu vyhodu.

Na prekonanie zistenych vyziev je naliehavo nutné:

e Transformovat kurikulum: Prejst od dérazu na pokrytie rozsiahleho obsahu
k aktivnemu rozvoju zvedavosti a autentickym uloham, ktoré si vyZzaduju viac
nez len mechanicku reprodukciu.

e Podporit pedagogicku prax: Posilnit institucionalnu podporu a kontinualny
profesijny rozvoj ucCitefov s cielom definovat kritické myslenie a ako rozvijatefné
kompetencie a efektivne vyuzivat' Al nielen na automatizaciu, ale aj na aktivnu
kognitivnu stimulaciu.

e Vyuzivat Al eticky: Uvedomit’ si kognitivhu dilemu GenAl, ktora zjednodusSuje
pristup k informaciam, ale zaroven znizuje kriticku reflexiu. Je nevyhnutné
integrovat’ do vyucby gramotnost v oblasti Al a socialne kritické myslenie, aby
sa Studenti naucili vystupy Al nielen vyuzivat, ale aj hodnotit ich kvalitu a etické
désledky.

Kritické myslenie tak v dobe GenAl zostava fundamentalnym pilierom, lebo aj tie
najpokrocCilejSie systémy umelej inteligencie su v kone€nom ddésledku nastroje, ktoré
si vyzaduju fudsky dohlad a usudok. Systematickou podporou kritického zapojenia
a kultivaciou intelektualnej zvedavosti mdze vzdelavaci systém uspesne pripravit
buducich profesionalov na komplexny globalny svet.
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CRITICAL THINKING PEDAGOGY: CONTEMPORARY CHALLENGES AND
DIDACTIC INNOVATIONS
Albert Olah

Abstract: The article addresses critical thinking as a key competence in contemporary
pedagogy. It highlights its importance for digital literacy and the ability to navigate
environments influenced by disinformation and generative artificial intelligence.
Drawing on recent research, the text presents approaches to developing this
competence through innovative didactic strategies. Particular attention is given to
methods that foster dialogue, reflection, and the application of learning to real-world
problems, including the E-U-R model and the integration of digital technologies. The
analysis also explores new forms of assessment that prioritize reasoning processes
over the reproduction of facts. The article offers recommendations for teachers and
demonstrates how didactic innovations can systematically support the development of
critical thinking in education.

Keywords: critical thinking, pedagogy, didactics, digital literacy, disinformation,
artificial intelligence, formative assessment

Introduction

Education is currently facing unprecedented challenges that fundamentally
transform the traditional conception of pedagogical work. While the primary goal of
schooling in the past was the accumulation of factual knowledge, today’s society—
characterized by rapid technological progress, constant access to information, and the
uncontrolled spread of disinformation—places entirely different demands on both
students and teachers. The ability to effectively search for, critically evaluate, and
utilize information has become a fundamental condition for navigating the digital
environment and a necessary prerequisite for active civic participation. Critical thinking,
therefore, is not merely one of many skills, but a key competence that enables
individuals to form their own reasoned and reflective opinions (Capek, 2015;
Brookfield, 2012; Facione, 2020).

Pedagogical practice today faces a wide range of challenges. Information overload,
disinformation, and the spread of fake news undermine the traditional concept of
schooling based on the transmission of verified facts. Algorithms of social media also
play a significant role in shaping how students receive and interpret information.
Moreover, the rise of generative artificial intelligence is redefining the boundaries of
working with information and placing new demands on students’ ability to critically
evaluate sources, arguments, and their own conclusions (OECD, 2019). In
international frameworks, such as the OECD Learning Compass 2030, critical thinking
is identified as one of the most essential competences for the future, conditioning
students’ ability to learn, collaborate, and respond creatively to new situations (OECD,
2019).

In this context, critical thinking cannot be understood merely as a partial skill, but
rather as a complex competence that permeates all areas of education and
significantly influences the quality of lifelong learning. The role of the school, therefore,
lies not only in transmitting knowledge but above all in developing skills that enable
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students to navigate society independently and responsibly. The development of
critical thinking requires a shift in pedagogical approaches—from the transmissive
model of teaching to active learning methods that emphasize open discussion,
problem-solving, and reflective learning processes. In this respect, teachers play a
crucial role, as they must possess not only theoretical knowledge but also practical
didactic tools in order to purposefully and systematically foster critical thinking among
students of different age groups (Paul & Elder, 2019).

The aim of this article is therefore to present the contemporary concept of critical
thinking in pedagogy, analyze its theoretical foundations and significance for the
educational process, demonstrate possibilities for its systematic development through
innovative didactic methods, and highlight the barriers that may limit this process. In
the conclusion, recommendations for pedagogical practice are formulated and
perspectives are discussed that may contribute to the further development of this key
competence in both Czech and international educational contexts.

1. Theoretical Foundations of Critical Thinking

In pedagogy, critical thinking represents a complex competence whose importance
goes beyond individual subjects and curricular content. In everyday discourse, it is
often mistakenly understood as mere criticism or negative judgment. In pedagogical
and psychological contexts, however, critical thinking is viewed as an active, analytical,
and reflective process aimed at formulating a coherent and reasoned judgment based
on collected and verified information (Halpern, 2014, Lai, 2011).

The historical roots of critical thinking reach back to ancient philosophy, particularly
to Socrates’ dialogical method based on questioning and reflecting on responses. The
concept, however, developed significantly in the 20th century, when it began to be
systematically incorporated into pedagogical research and practice. Contemporary
approaches emphasize that it is not an isolated skill but a complex set of cognitive and
metacognitive processes. These include the ability to analyse the logical structure of a
text, evaluate the credibility of sources, and identify fallacies, as well as self-reflection
and the willingness to reconsider one’s own views.

Different theoretical schools view critical thinking from various perspectives. One
of the most influential approaches is Robert Ennis’s philosophical definition, which
describes critical thinking as “reasonable, reflective thinking focused on deciding what
to do or believe.” Ennis distinguishes between cognitive skills (e.g., argument analysis,
induction, deduction) and affective dispositions (openness, striving to be well-informed,
fairness). For pedagogical practice, this distinction is valuable because it enables
targeted development of both mental operations and personal traits of students (Ennis,
2018).

The model of Richard Paul and Linda Elder emphasizes that critical thinking must
form part of an individual’s overall way of thinking. Their framework is based on
elements of thought (purpose, question, information, inferences, concepts,
assumptions, implications, point of view) and intellectual standards (accuracy, clarity,
relevance, depth, logic, fairness). This approach guides teachers to support systematic
self-evaluation and metacognition among students (Paul & Elder, 2019).

Similarly, Peter Facione highlights the integration of cognitive skills and
dispositions. Skills include interpretation, analysis, evaluation, inference, explanation,
and self-regulation, while dispositions represent the motivation and willingness to use
these skills. His model has become the basis for developing standardized
measurement tools, such as the California Critical Thinking Skills Test (Facione, 2020).
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Critical thinking also holds a firm place in curricular and strategic documents. In the
Czech context, it is associated with the aims of the Framework Educational Programs,
which emphasize competencies for learning, problem-solving, and independent
decision-making. At the international level, the OECD identifies critical thinking as one
of the key competences for the future, essential for students’ adaptation to rapidly
changing educational and societal conditions (OECD, 2019).

2. Critical Thinking in the Pedagogical Context

The development of critical thinking is a key component of modern education,
which is shifting from passive reception of information to its active processing and
application. This process requires a change in the traditional roles of teachers and
students, as well as a deep connection with key competences. At the same time, it is
conditioned by the character of the school environment and the overall culture of the
educational institution. Research shows that a climate of trust, respect, and openness
represents a fundamental factor enabling students to develop the ability to think
independently and critically (Gillies, 2016).

The role of teachers and students in the development of critical thinking

In this conception, the teacher abandons the traditional role of transmitter of ready-
made information and becomes a facilitator and moderator of the learning process.
Their task is to create a stimulating and safe environment that motivates students to
engage actively and reflect on their own thinking. Key strategies include asking open-
ended questions that allow problems to be viewed from multiple perspectives, leading
discussions based on the exchange of opinions, and supporting metacognition—that
is, the ability of students to reflect on their own learning (Brookfield, 2012; Cottrell,
2011). Effective methods include problem-based learning and the Socratic Method,
which strengthen independence and argumentative skills.

In this process, the student ceases to be a passive recipient of information and
becomes an active co-creator of their own education. Critical thinking enables students
to analyse texts, evaluate arguments, uncover disinformation, and formulate logically
grounded conclusions. It also fosters curiosity, openness, and a willingness to
reconsider one’s own positions in light of new information (Facione, 2020; Ten Dam &
Volman, 2004).

Practical challenges and ways to overcome them

Although the importance of critical thinking in pedagogy is widely recognized, its
implementation in practice faces numerous obstacles. The most frequent barriers
include time constraints, overcrowded classrooms, and a curricular focus on
memorization of factual knowledge rather than the development of deeper reasoning.
These challenges can be mitigated through innovative approaches, such as integrating
critical thinking into interdisciplinary projects, employing short discussion blocks during
lessons, or systematically reflecting on the use of texts and sources. Supporting critical
thinking thus requires not only pedagogical skill but also institutional backing and
organizational flexibility (Lipman, 2003).

Critical thinking in the digital age

The present era brings new challenges related to information overload, the spread
of disinformation, and algorithmic filters of social networks. Critical thinking is therefore
becoming an essential competence of digital literacy. Students must be prepared to
verify information (fact-checking), recognize manipulative techniques (e.g., clickbait),
and reflect on how the digital environment shapes their worldview. Pedagogy responds
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by incorporating new forms of critical literacy that go beyond traditional work with texts
to include multimedia and data sources. OECD (2019) emphasizes that the ability to
think critically is key to navigating digital spaces and to active civic participation.

Relationship to key competences

Critical thinking is closely connected with the development of key competences,
which form the core of the Framework Educational Programs in the Czech Republic as
well as international policy documents:

e Learning competence — Critical thinking teaches students to actively search for,
organize, and evaluate information, and to understand learning as a lifelong
process (Zimmerman, 2002).

e Problem-solving competence — It develops the ability to formulate problems, seek
multiple solutions, and weigh their consequences (Revize RVP, 2024).

e Communicative competence — It enables students to express their views clearly
and logically, engage in reasoned discussion, and respect a plurality of
perspectives (Mercer & Howe, 2012).

e Civic competence — It strengthens students’ ability to resist manipulation and to
participate responsibly in social and democratic life (Rychen & Salganik, 2003).

3. Didactic Strategies and Methods for Developing Critical Thinking

The development of critical thinking requires well-designed didactic approaches
that lead students toward active engagement, reflective learning, and systematic
verification of information. In the Czech context, there has been a gradual shift away
from teaching focused on rote memorization toward learning that emphasizes
independent work with information and its connection to real-life situations. Of
particular importance are so-called activation methods, models that support
metacognition, and dialogic forms of teaching, often complemented by the use of digital
technologies (Lai, 2011; Marin & Halpern, 2011).

Activation and dialogic methods

Activation methods represent a wide range of didactic strategies aimed at shifting
students from passive reception of content to active processing. These include guided
discussion, work with academic and media texts, project-based learning, and problem-

based learning (Brookfield, 2012; Fisher, 2011).

e Discussion — effective discussion requires clear rules and structure. In Czech
schools, Oxford-style debates and smaller group discussions have proven
effective, where students defend arguments supported by sources (Kostalova,
2015).

e The Socratic Method — this method consists of systematically asking open-ended
guestions that guide students toward deeper awareness, the detection of logical
errors, and the formulation of their own conclusions. Here, the teacher acts more
as a partner in dialogue than as an authority.

e Work with texts — the method of critical reading and reflective writing is at the core
of the Reading and Writing for Critical Thinking (RWCT) program, which offers
teachers proven strategies to guide students in verifying information and
formulating their own conclusions. Critical text analysis includes identifying main
ideas, arguments, assumptions, and possible biases (Cottrell, 2011).
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Project-based and problem-based learning
Project-based and problem-oriented learning allows students to tackle complex
problems requiring collaboration and interdisciplinary thinking.

e Problem-Based Learning (PBL) — students address real-world problems that do
not have straightforward answers. This process forces them to analyse, seek
sources, and critically evaluate proposed solutions (Halpern, 2014).

e Project-Based Learning — a longer-term approach that gives students greater
autonomy in planning and conducting their own research. In the Czech context,
this method has proven effective particularly when integrating cross-curricular
themes such as media education or environmental education (Svec, 2016).

Models supporting metacognition and reflection
A significant approach to developing critical thinking in Czech schools is the E-U-
R model (Evocation — Realization of Meaning — Reflection), which emphasizes the
activation of prior knowledge, confrontation with new information, and subsequent
reflection. This model develops not only cognitive skills but also metacognitive
awareness.
e K-W-L strategy (What | Know — What | Want to Know — What | Learned) — Helps
students structure the learning process into three phases and systematically reflect
on progress (Ogle, 1986).
e Mind maps — Visualization and organization of knowledge allow students to
connect prior knowledge with new information and foster creative thinking.

Integration of digital technologies

Today’s era brings new challenges associated with information overload,
disinformation, and algorithmic filters on social networks. Critical thinking therefore
becomes an essential component of digital literacy. Technologies provide opportunities
for working with authentic sources, verifying information (fact-checking), creating data
visualizations, and engaging in collaborative learning via online platforms. Crucially,
however, their use should not be reduced to passive content consumption, but should
instead support deeper analysis and reflection (OECD, 2019).

4. Contemporary Challenges and Barriers

The development of critical thinking in modern education faces a number of
challenges that reflect the dynamic transformations of society, technology, and the
educational system itself. The most significant factors include information overload and
the spread of disinformation, the rise of generative artificial intelligence, and
institutional as well as organizational constraints that complicate the implementation of
innovative pedagogical approaches.

Information overload and disinformation
In an environment of information overload, critical thinking becomes an essential
defense against the passive acceptance of content. Students are exposed to an
enormous amount of data, the verification of which is demanding and time-consuming.
The growth of disinformation and so-called fake news on social networks and in the
media highlights the urgent need to teach students how to distinguish between reliable
and unreliable sources, to recognize manipulative techniques, and to actively verify
facts (Hobbs, 2010; Lewandowsky et al., 2017).
In the Czech context, this need is reflected in the national curricular frameworks,
which emphasize the development of media and digital literacy as part of key
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competencies (MSMT, 2020). The teacher’s task is therefore not only to transmit
information but also to cultivate students’ skills in critically evaluating and applying it in
real-life contexts.

The impact of generative artificial intelligence

The advent of generative artificial intelligence (Al) brings both new challenges and
opportunities for education. Tools such as large language models can facilitate
information retrieval and summarization, yet at the same time blur the boundary
between original and synthesized content. This poses the risk that students may
uncritically adopt automatically generated texts, which may be inaccurate or biased
(Kasneci et al., 2023; Zawacki-Richter et al., 2019).

The role of schools is not to reject or prohibit generative Al, but rather to teach
students how to engage with these tools ethically and critically. Pedagogy should
emphasize that Al is a useful instrument, not a substitute for independent intellectual
effort (Selwyn, 2019). Students must learn not only to use Al to enrich their knowledge,
but also to reflect on its limitations, potential biases, and ethical implications.

Institutional and organizational constraints

The implementation of critical thinking also encounters constraints stemming from
the organization of the school system. One of the most pressing problems is an
overloaded curriculum, which prioritizes the memorization of facts over the cultivation
of deeper reasoning. The time allocation of lessons often does not allow for the use of
activation and dialogic methods, which are crucial for fostering critical thinking. Another
barrier is the lack of teachers trained in the didactics of critical thinking and the limited
institutional support for innovative teaching approaches (Fisher, 2011; Voogt & Roblin,
2012). In practice, teachers also struggle with large class sizes and traditional
assessment methods that emphasize test results rather than the process of reasoning.
These factors can significantly hinder the systematic integration of critical thinking into
everyday instruction.

5. Innovations in the Assessment of Critical Thinking

The assessment of critical thinking represents one of the most demanding
challenges for educators. Traditional methods based on factual knowledge tests
cannot adequately capture the complex processes of reasoning that critical thinking
entail. Modern approaches therefore move toward formative assessment, which
evaluates not only the final outcome but especially the course of the thought process,
the ability to work with sources, the logic of argumentation, and the quality of self-
reflection (Brookhart, 2013; Black & Wiliam, 2018). This shift aligns with the emphasis
on competencies highlighted in the curricular frameworks of the Czech Republic
(MSMT, 2020).

From traditional testing to formative assessment

Traditional testing, often based on closed-ended questions, is effective for verifying
memorization but fails to capture how students reason or construct arguments.
Formative assessment, on the other hand, observes the entire learning process. It
employs methods such as portfolios, debates, or project-based tasks that allow
teachers to monitor how students analyse problems, develop arguments, and how their
thinking evolves over time (Brookfield, 2012). This provides educators with continuous
feedback, guiding students toward deeper understanding and metacognition.
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Assessing reasoning processes and metacognition

Instead of evaluating only the “right answer,” the goal is to assess the quality of the
reasoning process. Teachers examine whether students can ask relevant questions,
evaluate the credibility of sources, identify assumptions, and structure arguments
logically (Cottrell, 2011).

Practical tools include:

e Reflective journals — students record how their views have developed, which
sources influenced them, and what doubts they have overcome.

e Authentic written reflections — enable assessment of both the quality of reasoning
and the ability to reconsider initial positions.

e Structured observations and interviews — provide teachers with insights into
students’ argumentation processes and their approaches to problem-solving.

A particularly significant tool is the use of assessment rubrics, which establish
criteria for different levels of critical thinking. A typical rubric may include areas such
as:

e Problem identification — the extent to which the student can formulate a complex
guestion.

Source analysis — the ability to assess credibility and relevance.

Logic of argumentation — the degree to which arguments are logically organized

and supported by evidence.

e Reflection — the quality of self-reflection and willingness to reconsider original

conclusions (Facione & Gittens, 2016).

Tools and technologies for assessment

Digital technologies bring new opportunities to the assessment of critical thinking.
Digital portfolios allow students to systematically collect their work (essays, projects,
multimedia outputs) and thus demonstrate the development of their thinking over time.
Online discussion platforms (e.g., Google Classroom, Microsoft Teams, Moodle) make
it possible to assess the quality of argumentation in real-time interactions and to
observe how students respond to differing viewpoints.

These tools provide rich data that go beyond traditional tests, enabling teachers to
analyse both the process and outcomes of learning. Combined with formative
assessment, technology thus becomes a means of supporting critical thinking rather
than merely a tool for checking knowledge.

6. Discussion

The development of critical thinking in education represents a complex challenge
that concerns both theoretical foundations and practical implementation. Although
scholarly literature and curricular documents emphasize its key role for the 21st
century, the gap between declared objectives and actual practice remains visible.
Discussions on this topic highlight that critical thinking should not be perceived as an
isolated skill, but as a cross-curricular competence requiring systemic support,
innovative approaches, and well-prepared teachers.

Reflection on theoretical and practical approaches

Theoretical models, such as Ennis’s definition, Paul and Elder’'s framework, or
Facione’s model, provide conceptual structures for developing the skills and
dispositions that constitute critical thinking. In practice, however, these models are
often reduced to partial techniques, such as classroom discussions or text work,
without being systematically integrated into a long-term educational process (Lai,
2011; Halpern, 2014).
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Practical experience shows that teacher readiness is a decisive factor. A lack of
didactic knowledge or absence of methodological support often leads to critical thinking
being developed more intuitively than purposefully. Teachers who employ methods
such as project-based learning or reflective journals, however, manage to effectively
connect theoretical frameworks with everyday pedagogical practice and foster both
metacognition and self-reflection among students (Brookfield, 2012; Cottrell, 2011).

Comparison of the Czech and international context

The Czech educational system has a solid foundation for the development of
critical thinking. The program Reading and Writing for Critical Thinking (RWCT) and
the E-U-R model (evocation — realization of meaning — reflection) represent
established didactic approaches that have been successfully implemented in many
schools. The recent revision of curricular frameworks (MSMT, 2020) further confirms
the emphasis on key competencies and reflects international recommendations.

At the international level, the OECD Learning Compass 2030 highlights critical
thinking as a fundamental competence for adapting to rapidly changing conditions and
the digital environment (OECD, 2019). Examples include the Finnish and Canadian
approaches, where critical thinking is integrated across the curriculum and
systematically assessed through portfolios, projects, and reflective activities (Voogt &
Roblin, 2012). Inspiration for Czech practice may also come from the American
California Critical Thinking Skills Test (CCTST), which provides standardized
diagnostic frameworks and allows for international comparisons.

Impulses for pedagogical practice
The discussion shows that effective implementation of critical thinking requires:

e Systematic integration — critical thinking must not be reduced to one-off activities
but should permeate teaching across all subjects.

e Strengthening the teacher’s role as facilitator — teachers should guide students
toward independent discovery, questioning, and source verification, rather than
merely transmitting ready-made information (Fisher, 2011).

e Focusing on formative assessment — provide feedback on the reasoning process,
not just the outcome, using tools such as rubrics, portfolios, and reflective journals.

e Linking critical thinking with digital literacy — guide students toward the ethical and
critical use of digital tools and generative artificial intelligence, with emphasis on
both their limitations and possibilities.

e Supporting teachers’ professional development — provide methodological support
and training programs focused on the development of critical thinking, so that it is
not left solely to individual initiative.

Conclusion

Critical thinking is not merely an academic concept but a key life skill essential for
the 21st century. As the analysis has shown, its development in education requires a
systematic and well-designed approach that transcends the boundaries of individual
subjects. It is not a one-time lesson or an optional add-on, but a deeper cultural shift
in pedagogy—from passive information reception toward active learning, dialogue,
and reflection.

Despite major challenges such as information overload, the spread of
disinformation, the influence of generative artificial intelligence, and institutional
constraints (e.g., overloaded curricula and insufficient methodological support), it is
evident that with appropriate tools and didactic strategies, critical thinking can be
systematically cultivated. The analysis highlighted that the greatest potential lies in
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active and dialogical methods, project-based learning, and formative assessment,
which value the reasoning process and foster metacognition.

A key finding is that critical thinking must not be perceived as an isolated skill, but
as a cross-curricular competence permeating all areas of education, strengthening
students’ ability to learn, solve problems, and communicate. Teachers play a central
role in this process. To act as effective facilitators, they require not only theoretical
knowledge and practical tools but also institutional support and opportunities for
professional development.

Recommendations for teachers

e Experiment with methods - incorporate more dialogical approaches that encourage
students to argue and defend their views.

e Connect theory with practice - use project-based learning and authentic tasks that
demonstrate the real-world relevance of critical thinking.

e Assess the process, not only the outcomes - provide feedback on reasoning
processes through rubrics, portfolios, or reflective journals.

e Foster digital literacy - teach students to engage with technologies and generative
artificial intelligence critically and ethically, with awareness of both their limits and
possibilities.

Recommendations for further research
e Impact of Al on learning - examine the long-term effects of generative Al on

students’ cognitive processes and develop didactic strategies for its meaningful

integration.

e Measuring critical thinking - advance valid diagnostic tools for assessing critical
thinking (e.g., adapting tests such as the CCTST to the Czech context).

e Systemic support for teachers - explore effective forms of methodological and
institutional support, without which sustainable development of critical thinking is
difficult to achieve.

In summary, critical thinking is both a goal and a means of education. It contributes
to strengthening students’ independence, responsibility, and civic participation,
forming the foundation of a school system prepared to face the challenges of the 21st
century.
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PRIPRAVA STUDENTU DO PRAXE SE ZAMERENIM NA KRITICKE
MYSLENI

Preparing students for practice with a focus on critical thinking
Jaromir Sloboda, Vladimir Korek, FrantiSek Kratochvil

Abstrakt: Pfispévek zdarazrniuje vyznam rozvoje rychle se méniciho pracovniho trhu
a rostoucich narokll na kompetence absolventd Skol se diraz na rozvoj kritického
mysleni stava kliCovym prvkem pfipravy studentl na praxi. Tento ¢lanek se zabyva
vyznamem kritického mysleni v profesnim rozvoji studentl, analyzuje jeho pfinos
v ruznych oborech a pfedstavuje osvédcené pfistupy k jeho systematickému rozvijeni
ve vzdélavacim procesu. Uspésny vstup mladych lidi na trh prace je vysledkem nejen
individualniho usili studentl, ale také podpory, kterou jim poskytuji vyuclujici
a vzdeélavaci instituce. Vzajemna spoluprace téchto aktérd mize vyznamné ovlivnit
pfipravenost absolventl na profesni drahu a jejich schopnost adaptace na pozadavky
zameéstnavatelU.

Klicova slova: Adaptace, analyza, kritické mysleni, profesni rozvoj, profesni draha,
psychicka deprivace, socialni prace, vzajemna spoluprace, vzdélavaci instituce.

Abstract: The article emphasizes the importance of the development of a rapidly
changing labor market and growing demands on the competencies of school
graduates, the emphasis on the development of critical thinking is becoming a key
element of preparing students for practice. This article deals with the importance of
critical thinking in the professional development of students, analyzes its benefits in
various fields and presents proven approaches to its systematic development in the
educational process. The successful entry of young people into the labor market is the
result not only of the individual efforts of students, but also of the support provided to
them by teachers and educational institutions. The mutual cooperation of these actors
can significantly affect the readiness of graduates for a professional career and their
ability to adapt to the requirements of employers.

Keywords: Adaptation, analysis, critical thinking, professional development, career
path, psychological deprivation, social work, mutual cooperation, educational
institutions.

Uvod

Tradi¢ni vzdélavaci modely Casto kladly duraz na pfenos faktografickych znalosti
a opakovani nauCenych schémat. V souCasné dobé vSak zaméstnavatelé stale vice
pozaduji, aby byli absolventi Skol schopni feSit komplexni problémy, vyhodnocovat
informace z rdznych zdroji a &init informovana rozhodnuti. Tyto dovednosti jsou Uzce
spojeny s kritickym mysSlenim, schopnosti analyzovat, hodnotit a syntetizovat
informace za ucelem efektivniho rozhodovani. Kritické mysleni pfedstavuje v profesni
praxi univerzalni a vysoce cenénou dovednost. Umoznuje efektivni rozhodovani,
kreativni feSeni problému, spravné vyhodnoceni informaci a schopnost nenechat se
zmanipulovat. V kontextu pfipravy studentd na pracovni trh by jeho rozvoj mél byt
povazovan za jeden z hlavnich cilu vzdélavaciho procesu. Kritické mySleni pomaha
mladym lidem chapat souvislosti, pfedvidat dusledky a ucit se z vlastnich chyb. Tvofivé
mySleni podporuje schopnost adaptace na nové Zivotni podminky mimo instituci. V
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prostfedi Ustavni vychovy je nezbytné vytvaret prostor pro dialog, sebereflexi a hledani
alternativ. Skolni pedagog hraje roli priivodce a facilitdtora zmén, nikoli autoritativniho
korektora (Matousek, 2005).

1. Kritické mysleni jako klicova kompetence

Kritické mysleni je dnes povazovano za jednu z nejzasadnéjSich klicovych
kompetenci 21. stoleti. V kontextu vzdélavani i pracovniho trhu predstavuje zakladni
predpoklad pro to, aby jedinec dokazal efektivnhé zpracovavat informace, rozhodovat
se na zakladé dukazu a aktivné reagovat na slozité a proménlivé situace (Krob, Manak
2012). Vzhledem k rostoucimu mnozstvi dat, dezinformaci a tlaku na flexibilitu
zaméstnancl se schopnost kriticky myslet stava nejen vyhodou, ale ¢asto i nutnosti.

1.1 Definice a charakteristika kritického mysleni

Kritické mysleni Ize definovat jako proces aktivniho, zamérného a systematického
uvazovani, ktery zahrnuje analyzu, hodnoceni, syntézu a formulaci zavéru na zakladé
dostupnych informaci (Krob, Manak 2012). Nejde jen o schopnost néco zpochybnit,
ale o dovednost porozumét kontextu, klast spravné otazky a zvazit rizné alternativy,
pficemz je zachovana otevienost novym nazorim a ochota revidovat vlastni postoje.

Zakladni slozky kritického mysleni zahrnuiji:

e« Analyzu - schopnost rozlozit problém ¢&i argument na jednotlivé casti
a porozumeét jejich vztahum.

e Interpretaci — schopnost spravné chapat vyznam informaci a jejich kontext.

e Inferenci (usuzovani) — formulovani logickych zavéri na zakladé dostupnych
dukazu.

e Hodnoceni — posuzovani spolehlivosti zdroju a sily argumentu.

e Vysvétlovani — schopnost jasné formulovat zavéry a oduvodnit je.

e Metakognici — uvédomovani si vlastniho zplsobu mySleni a jeho limitu.
1.2 Kritické mysSleni a dalSi kliCové kompetence
Kritické mysleni je uzce provazano s dalsimi dovednostmi, zejména:

« Komunikaénimi dovednostmi — schopnost vést vécny dialog, argumentovat a
naslouchat.

e Spolupraci — tymova prace €asto vyzaduje kritické posouzeni riznych nazoru
a hledani konsenzu.

« Digitalni gramotnosti — v online prostiedi je kritické mySleni nutné
pro identifikaci davéryhodnych zdroju.

o Etickym usudkem — hodnoceni situaci z hlediska hodnot a dopadd na rlizné
aktéry.

Tyto souvislosti potvrzuji, Ze kritické mysSleni neni izolovanou dovednosti, ale

komplexni kompetenci, ktera ovlivhuje celkovou schopnost jedince uplatnit se
ve spole€nosti a na trhu prace (PiSova a kol. 2008).

1.3 Vyznam pro pracovni uplatnéni studentu

Z pohledu zaméstnavatell je kritické mySleni jednim z nejzadanéjSich atributd
uchazecu o praci. Ve vybérovych fizenich byva testovana napfiklad schopnost rychle
vyhodnotit modelovou situaci, navrhnout feSeni nebo vysvétlit své rozhodovani.
Absolvent, ktery umi pracovat s informacemi, argumentovat a reagovat pruzné, ma
vy$Si Sanci na uplatnéni a profesni rast.

V realné praxi se kritické mysleni projevuje napfiklad takto:
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e V podnikani: pfi analyze trhu, hodnoceni investi¢nich rizik nebo strategickém
planovani.

« V technickych oborech: pfi navrhovani a testovani novych feSeni, interpretaci
vysledku ¢&i validaci dat.

e V socialnich sluzbach: pfi rozhodovani o intervencich, zvazovani etickych
dilemat a vyhodnocovani dopadu.

o Ve Skolstvi a vzdélavani: pfi vybéru vyukovych metod, hodnoceni informaci a
tvorbé u€ebnich materialu.

1.4 Kritické mysleni jako nastroj celozivotniho u¢eni

Kromé profesniho Zivota hraje kritické mysleni vyznamnou roli také ve schopnosti
jedince adaptovat se na nové vyzvy (PiSova a kol. 2008). Ve spole¢nosti, kde se méni
technologie, pracovni podminky i socialni normy, je schopnost samostatné se ucit,
reflektovat a inovovat naprosto zasadni.

Rozvinuté kritické mysleni tedy podporuje:

o vysSSi odolnost vi€i manipulaci a dezinformacim,
vétSi odpovédnost v rozhodovani,
schopnost aktivné se podilet na demokratickych procesech,
a zvySuje celkovou kvalitu zivota.

2. Vyznam kritického mysleni v praxi

Kritické mysleni neni jen akademickou disciplinou nebo teoretickou dovednosti —
v praxi se jedna o zasadni nastroj, ktery pomaha jednotlivcim spravné vyhodnocovat
informace, Cinit rozhodnuti, Fesit problémy a adaptovat se na nové situace (Prucha
2017). V pracovnim prostiedi, které je ¢im dal vice ovliviiovano technologickym
vyvojem, globalizaci a informacnim pfetizenim, je schopnost kriticky myslet nezbytnou
soucasti profesionalniho uspéchu.

2.1 Kritické mysleni v riznych profesnich oblastech

Zdravotnictvi a socialni péce
Ve zdravotnickeé praxi hraje kritické mysleni kliCovou roli pfi stanoveni diagnéz,
vybéru vhodné IéCby a rozhodovani pod tlakem. Zdravotnici musi rychle vyhodnocovat
symptomy, pracovat s dlikazy a reagovat na ménici se stav pacienta.
Priklady pouziti:
o Kilinické rozhodovani na =zakladé kombinace Ilaboratornich vysledku
a pacientovy anamnézy
e Hodnoceni rizik v socialni praci pfi zasazich do rodinného prostredi

Technické a inzenyrské obory

Technické profese vyzaduji schopnost systematicky analyzovat problémy,
odhalovat chyby v navrzich a hledat inovativni feSeni (Kohoutek 2005). Kritické
mysleni zde zahrnuje logickou analyzu, ovéfovani dat, praci s hypotézami a testovani
feSeni.

PFiklady pouziti:

e Vyhodnoceni bezpecnosti konstrukéniho navrhu

o Diagnostika poruch v automatizacnich systémech

Ekonomika, obchod a management
Manazefi a podnikatelé vyuzivaji kritické mysSleni pfi strategickém rozhodovani,
hodnoceni trznich trendl nebo pfi analyze finan¢nich vykaza.
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PFiklady pouziti:

e Tvorba a hodnoceni podnikatelského planu

« Identifikace klicovych rizik pfi vstupu na novy trh

Vzdélavani

UCitelé a Skolitelé pouzivaji kritické mysleni pfi vybéru vhodnych metod vyuky,
pfi hodnoceni zakovského pokroku i pfi interpretaci vzdélavacich trendu.

PFiklady pouziti:

o Analyza efektivity u¢ebnich pomucek

« Vedeni zaku k samostatnému Usudku a sebereflexi

Média a komunikace

V oblasti medialni gramotnosti je kritické mysleni nezbytné pro praci s informacemi
— jejich ovérovani, interpretaci a etické zpracovani.

PFiklady pouziti:

e Odhalovani zkresleni nebo manipulaci v textech

o Formulace duvéryhodnych a vyvazenych zprav

2.2 Kritické mysleni v kazdodenni pracovni realité
Ve vétSiné profesi se kritické mysleni uplatiuje pfi kazdodennich Cinnostech,
které nejsou rutinni, ale vyzaduji urc€ité rozhodovani, samostatnost a odpovédnost
(Walterova 2017). Zaméstnanci jsou ¢asto konfrontovani s nejistotou, Casovym tlakem,
konfliktnimi informacemi nebo vice moznymi feSenimi.
Konkrétni dovednosti, které vychazeji z kritického mysSleni a jsou bézné
vyZadovany:
o Analytické mysleni: rozpoznani kliCovych faktort v problému
« Rozhodovani na zakladé dat: prace s informacemi a jejich validita
e« Argumentace: schopnost obhajit navrzené reseni
o Reflexe: schopnost vyhodnotit vlastni chyby a poucit se z nich
V praxi tak napfiklad:
e pracovnik marketingu posuzuje kvalitu dat z prlzkumu pFed investici
do kampané,
« projektovy manazer vyhodnocuje, které prvky projektu je tfeba pfepracovat na
zakladé zpétné vazby klienta,
e UCetni rozhoduje, zda urcité ucCetni operace odpovidaji aktualnim legislativhim
normam.

2.3 Pridana hodnota pro zaméstnavatele i pracovnika
Z hlediska zaméstnavatele ma pracovnik s rozvinutym kritickym myslenim vySsi:
e samostatnost a spolehlivost,
« iniciativu pFi reSeni problému,
« odolnost vii¢i chybam a manipulaci,
o schopnost ucit se a prizpisobovat zménam.
Z hlediska pracovnika vede rozvinuté kritické mysleni k:
o vyssi pracovni jistoté a konkurenceschopnosti,
o vétsSimu profesnimu ristu,
o efektivnéjSimu rozhodovani i v soukromém zivoté.

2.4 Kritické mysleni v kontextu digitalni a informaéni spoleénosti
V dobé, kdy lidé ¢eli enormnimu mnozstvi ¢asto protichidnych informaci (zejména
z digitalniho prostfedi), je schopnost kriticky je vyhodnocovat naprosto zasadni (Kunc
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2018). Kritické mysleni chrani jednotlivce pfed dezinformacemi, konspiranimi teoriemi
a digitalni manipulaci.
Napfriklad:
e Milady Clovék s rozvinutym kritickym myslenim neuvéfi kazdé viralni zpravé
na socialnich sitich, ale ovéfi si zdroje a motivace.
e Pracovnik ve verfejné spravé se nenecha ovlivnit prvnim dojmem, ale pfi tvorbé
rozhodnuti zvaZuje vice uhlu pohledu.

3. Metody rozvoje kritického mysleni ve vzdélavani

Rozvoj kritického mysleni neni automatickym ddsledkem vyuky — vyZaduje cileny
pfistup, aktivni zapojeni studentd a vytvofeni podminek pro hlubsi uvazovani (Paul,
Elder 2014). UCitelé a vzdélavaci instituce by méli vytvaret prostfedi, které podporuje
otevfeny dialog, zvidavost, zpochybhovani pfedpokladl a analyzu rlznych uhld
pohledu (Lipman 2003). Nize jsou uvedeny osvédCené a efektivni metody, jak tuto
dovednost rozvijet napfi¢ vzdélavacimi stupni a obory.

3.1 Projektova vyuka (Project-Based Learning, PBL)

Studenti pracuji na realném ¢&i modelovém projektu, ktery vyzaduje planovani,
analyzu informaci, rozhodovani a spolupraci. Musi Ccelit otevienym otazkam,
vyhodnocovat rlizné scénare a prezentovat vysledky.

PFinosy: Rozvoj samostatnosti, tymové spoluprace a schopnosti FfeSit slozité
problémy v souvislostech.

3.2 Reseni problému (Problem-Based Learning, PBL)

UCivo je zaloZzeno na otevienych ulohach bez jednoznacného feSeni. Studenti musi
formulovat otazky, hledat informace, navrhovat feSeni a kriticky je hodnotit.

Prinosy: ZvySuje angazovanost, logické mySleni a schopnost prace s nejistotou.

3.3 Debaty a argumentacni diskuze
Diskusni aktivity u€i studenty formulovat nazory, strukturovat argumenty,
naslouchat protistrané a pruzné reagovat. Dliraz se klade na dlkazy, logiku a respekt
Kk jinym nazorim.
Prinosy: Rozviji schopnost argumentace, respekt k odliSnosti a sebereflexi.
3.4 Prace s textem a medialni analyza
Studenti analyzuji rizné typy textd — odborné ¢lanky, medialni zpravy, pfispévky
na socialnich sitich a hodnoti jejich vérohodnost, argumentaci, jazyk a kontext.
Pfinosy: Podporuje informaéni gramotnost a schopnost rozeznat manipulaci
nebo zkresleni.

3.5 Pripadové studie (Case Studies)
Analyzuji se skute¢né nebo fiktivni situace z praxe, pfiemz studenti musi
identifikovat klicové problémy, analyzovat kontext a rozhodnout, jak by situaci resili.
Prinosy: UmoZnuje propojovani teorie s praxi, posiluje analytické mysleni.

3.6 Reflexe a sebehodnoceni
Reflexivni deniky, eseje nebo individualni rozhovory vedou studenty
k uvédomovani si vlastnich postojl, hodnot, zplsobu uvazovani a chyb.
Pfrinosy: Posiluje metakognici — schopnost pfemyslet o vlastnim mysleni.

3.7 Interdisciplinarni vyuka
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Propojovani rliznych oborl a perspektiv pfispiva k hlubS§imu porozuméni
slozitym tématum a vede studenty k hledani souvislosti, tvorbé hypotéz a syntéze
informaci.

Pfrinosy: Rozviji schopnost uvazovat komplexné, nikoliv izolované.

3.8 Role pedagoga jako facilitatora

Ucitel by nemél byt pouze nositelem znalosti, ale mél by vystupovat jako privodce,
ktery klade otazky, moderuje diskuzi, podnécuje zvidavost a podporuje samostatné
mysleni.

Dulezité prvky:
o otevienost k chybam,
e podpora diverzity nazoru,
e zpétna vazba zaméfena na proces, nejen vysledek.

4. Role vyuéujiciho a instituci

KliCovym prvkem je pfiprava pedagogu, ktefi by méli byt nejen nositeli znalosti, ale

zejména facilitatory rozvoje mysleni studentd (Bendl 2011). Ddulezité je také
institucionalni nastaveni, které podporuje tvofivé a reflexivni prostfedi, napfiklad
prostfednictvim modernich vyukovych prostor, pfistupu ke kvalitnim informaénim
zdrojum nebo spoluprace se zaméstnavateli.
Uspésny vstup mladych lidi na trh prace je vysledkem nejen individualniho usili
studentd, ale také podpory, kterou jim poskytuji vyu€ujici a vzdélavaci instituce (Mares
2013). Vzajemna spoluprace téchto aktéru muidze vyznamné ovlivnit pfipravenost
absolventd na profesni drahu a jejich schopnost adaptace na pozadavky
zaméstnavatelU.

4.1 Role vyucujiciho
Vyucujici pfedstavuje pro studenty nejen zdroj odbornych znalosti, ale i kliCového
mentora v oblasti profesniho rozvoje. Mezi hlavni ukoly vyucujiciho patfi:
e Odborné vedeni — pfedavani aktualnich poznatkl z oboru, které odpovidaji
soucasnym trenddm na trhu prace.
« Rozvoj praktickych dovednosti — zapojovani do projektové vyuky,
modelovych situaci a tymovych ukolu.
o Kariérni poradenstvi — poskytovani zpétné vazby k profesnim planim
studentd, doporuceni pro vybér specializace €i navazujiciho vzdélani.
o Podpora mékkych dovednosti — rozvoj komunikacnich schopnosti, time
managementu, spoluprace a feSeni problém.
Dulezitym aspektem role vyucujiciho je také motivace a inspirace studentl k aktivnimu
pristupu pfi hledani pracovnich pfileZitosti (Safrankova, Sikyé 2015). Ugitel, ktery
propojuje teorii s praxi a sdili vlastni zkusenosti, mize podpofit sebevédomi studentu
a jejich schopnost prezentovat se na trhu prace.
4.2 Role vzdélavacich instituci
Vzdélavaci instituce funguji jako prostfednici mezi svétem vzdélavani
a zaméstnavateli. Jejich role je komplexni a zahrnuje:
o Zajisténi kvalitniho vzdélavaciho programu — aktualizace obsahu vyuky
podle pozadavku trhu prace a technologickych zmén.
e Spoluprace s praxi — navazovani partnerstvi s firmami, organizacemi a
profesnimi svazy, které umoznuji studentiim absolvovat staze, exkurze a
odborné praxe.
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o Kariérni centra — poskytovani poradenskych sluzeb, workshop, pfipravy na
pohovory a pomoci pfi tvorbé Zivotopisu.
o Podpora celozivotniho u€eni — nabidka kurzu a Skoleni, které umoznuiji
absolventim dale rozvijet své kompetence i po ukon&eni studia.
Instituce také hraji vyznamnou roli v budovani reputace absolventl na trhu prace. Silné
napojeni na zaméstnavatele, u€ast v odbornych soutézich C€i projektech a kvalitni
vyukové zazemi zvySuji Sance studentl na uspésné uplatnéni.
4.3 Spoluprace mezi vyucujicimi a institucemi
NejlepsSich vysledku Ize dosahnout propojenim individualniho pfistupu vyucujicich
s organizaCni a strategickou podporou instituci (Blazkova 2018). Spolecné mohou
vytvaret prostiedi, které podporuje aktivitu studentl, zajistuje jim realné zkuSenosti
a pomaha jim orientovat se v dynamickém prostredi trhu prace.

5. Zavér

Priprava studentd na vstup do praxe je proces, ktery vyzaduje vice nez jen pfedani
teoretickych znalosti. V sou€asném, rychle se ménicim prostfedi trhu prace nabyva
stale vétSiho vyznamu schopnost studentd samostatné analyzovat informace, hodnotit
jejich relevanci a vytvaret vlastni, podloZzené zavéry. Kritické mySleni se tak stava
jednou z klic¢ovych kompetenci, ktera umoznuje absolventim adaptovat se na nové
situace, pfijimat informovana rozhodnuti a efektivné fesit problémy. Vyzkumy i praxe
ukazuji, Ze zapojeni kritického mySleni do vzdélavaciho procesu posiluje nejen
odbornou pfipravenost studentd, ale také jejich sebevédomi a schopnost
spolupracovat. Vyucuijici, ktefi kladou ddraz na diskusi, analyzu realnych pfipadu a
rozvoj argumentacnich dovednosti, pfispivaji k tomu, Ze studenti odchazeji do praxe s
komplexnim souborem dovednosti, nikoli pouze s izolovanymi znalostmi. Instituce, jez
systematicky podporuji rozvoj kritického mysleni prostfednictvim modernich metod
vyuky, spoluprace s praxi a mezipfedmétového propojeni, zvySuji
konkurenceschopnost svych absolventl. Dulezita je vSak také aktivni role samotnych
studentq, jejich ochota ucit se, klast otazky a hledat viastni feSeni je pfedpokladem k
dlouhodobému profesnimu rustu. Celkové Ize konstatovat, ze pfiprava studentld do
praxe se zameérenim na kritické mysleni neni jednorazovym cilem, ale kontinualnim
procesem, ktery zacCina béhem studia a pokracuje po cely profesni zivot (Brookfield
2012). Pravé tato dovednost je jednim z hlavnich pilifd uspéchu na sou€¢asném trhu
prace. ,,Kritické mysleni je vstupenkou do svéta, kde se méni pravidla. Studenti,
kteri umi klast spravné otazky a hledat vlastni odpovédi, jsou pripraveni nejen
vstoupit do praxe, ale také ji aktivné utvaret.” , Nepfipravujeme studenty na
dnesni svét prace, pripravujeme je na svét, ktery teprve vznika (Cedefop 2020).“
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SCHOPNOSTI A ZRUCNOSTI KRITICKY MYSLICIHO MANAZERA —
PRIPADOVA STUDIE

Abilities and Skills of a Critically Thinking Manager: A Case Study
Markéta Simkovd

Abstrakt: Kritické mysleni je v sou¢asném akademickém managementu chapano jako
komplexni kompetence, ktera propojuje logickou analyzu, regulaci emoci a schopnost
reflektovat vliastni kognitivni postupy. Pfispévek analyzuje pfipadovou studii feditelky
vysoké Skoly, ktera v obdobi rozsahlé reorganizace Celila celé fadé dilemat spojenych
s pfidélovanim zavére¢nych praci, vyménou pedagogu odmitajicich kontinualni
vzdélavani a prosazovanim povinnosti védeckeé a publikacni Cinnosti. Analyza ukazuje,
Ze kliCovym nastrojem zvladani téchto situaci se stalo kritické mysSleni, opfené o
mezinarodné uznavanou koncepci Delphi projektu, jenz definuje Sest zakladnich
kognitivnich dovednosti: interpretaci, analyzu, hodnoceni, inferenci, vysvétleni a
seberegulaci. Vysledky zaroven potvrzuji, Ze kvalita kritického mysleni byla v tomto
pfipadé podpofena aktivni péci o dusevni hygienu prostfednictvim fyzického cviceni,
které umoznilo udrzet jasnou mysl a emoc¢ni stabilitu. Studie pfinasi doporuceni pro
dalSi rozvoj kritického mysleni v manazerské praxi, a to prostfednictvim vzdélavani,
reflexivnich technik a systematické podpory zdravého Zzivotniho stylu.

Klicova slova: kritické mysSleni, manazerské kompetence, psychologie rozhodovani,
vedeni tymu, pfipadova studie.

Abstract: Critical thinking in academic management is understood as a complex
competence that integrates logical analysis, emotional regulation, and the ability to
reflect on one’s cognitive processes. This paper presents a case study of a university
director who, during a major reorganization, faced several dilemmas related to the
allocation of final theses, the replacement of lecturers refusing continuous education,
and the enforcement of research and publishing obligations. The analysis
demonstrates that critical thinking, grounded in the Delphi project framework of six
interrelated skills—interpretation, analysis, evaluation, inference, explanation, and
self-regulation—was a key tool in managing these challenges. The findings further
indicate that the quality of her critical thinking was supported by consistent attention to
mental hygiene, particularly through physical exercise, which enabled her to maintain
clarity of thought and emotional stability. The study concludes with recommendations
for the further development of critical thinking in managerial practice through
education, reflective techniques, and systematic support of a healthy lifestyle.

Keywords: critical thinking, managerial competencies, decision-making psychology,
team leadership, case study.
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Teoreticka vychodiska reSené problematiky

Kritické mysleni predstavuje kliCovou dovednost moderniho manazera, ktera
umoznuje orientaci v komplexnich organizacnich situacich a zajiStuje kvalitu
rozhodovacich procesu. Mezinarodni Delphi projekt vedeny Facionem (2015) definuje
kritické mysleni jako zameérny a seberegulovany proces usudku, jehoz jadrem je Sest
vzajemné provazanych kognitivnich dovednosti. Interpretace umoznuje manazerovi
pfesné porozumét vstupnim informacim a formulovat otazky, které odhaluji skryté
pfedpoklady situace, analyza strukturuje informace na zakladé logickych vazeb a
vztahu, hodnoceni posuzuje kvalitu argumentd a dukazi s ohledem na pfijatelné
normy objektivity, inference vyvozuje zavéry z dostupnych dat a usiluje o identifikaci
pravdépodobnych scénaru, vysvétleni uplathuje principy srozumitelného predani
vlastniho usudku zainteresovanym stranam, seberegulace zase dohlizi na udrzeni
mentalniho odstupu a korekci vlastnich kognitivnich zkresleni. Vysledny konceptualni
ramec vytvari prostor pro nasazeni kritického mysleni jako nastroje eliminace
chybnych pfedpokladl a iracionalnich faktord v rozhodovacim procesu.

Psychologické teorie rozhodovani, jak je systematicky popisuje Kahneman (2012),
upozorfiuji na mozné oslabeni kognitivnich komponent kritického mysleni v dusledku
emocniho stresu, Casového tlaku a socialnich tlak. Pfitomnost negativnich afekt
vede ke zvySené tendenci k vyuzivani heuristik, které mohou urychlit rozhodovani,
zaroven vSak pfinaseji riziko systematickych chyb a zkresleni. Schopnost rozpoznat
tyto rysy vlastniho rozhodovaciho stylu a aktivné je kompenzovat prostfednictvim
strukturovanych procesu se proto stava nedilnou souc€asti manazerské praxe.

V Ceském akademickém diskurzu vénovaném kritickému mysleni zaujima
vyznamné misto prace Skody a Doulika (2011), v niz je zdGraznén didakticky rozmér
této kompetence. Autory prezentovana metodika vyuziva reflexivni dialogy
a pfipadové studie k posileni analytickych navykl studentl i manazeru, pfi¢emz klade
dlraz na prevenci kognitivnich omyld formou aktivniho konfrontovani vlastnich
usudkd. Uplathovani této metodiky ve vysokoSkolském vzdélavani i v ramci
manazerskych Skoleni pfispiva ke kultivaci prostfedi, ve kterém kritické mysSleni
funguje jako ochranny mechanismus proti nasledkim neocCekavanych krizovych
situaci.

Pfinos psychohygienickych pfistupd pfi udrzeni kognitivni jasnosti a emocni
stability dokumentuje Kfivohlavy (2009). V kontextu naroCnych pedagogickych
a administrativnich ¢innosti, typickych pro pracovni prostfedi vysokych Skol, nabizi
techniky duSevni hygieny, jez systematicky zlepSuji schopnost manazera zachovat
nadhled. Klicova pozornost je vénovana regulaci stresové reakce prostrednictvim
dechovych cvi€eni, mindfulness praktik a ¢asového fizeni, coz umoznuje optimalni
vyuziti kognitivnich zdroju a minimalizaci vyhoreni.

Cerny (2015) dale rozsituje teorii kritického mysleni o dimenzi sebereflexe
a osobnostni stability, pfi€emz zddraziuje nutnost etického rozméru rozhodovani
ve vysokoskolském prostfedi. Rozvijeni schopnosti zpétného nahlédnuti vlastnich
rozhodovacich krokl a etické zhodnoceni motivaci pfispiva k udrzeni davéryhodnosti
instituce i jednotlivce. Konceptualné tak vznika integrativni model, v némz se odborné
kompetence, emocCni rovnovaha a eticky postoj prolinaji a posiluji vzajemné svou
efektivitu.

Propojeni manazerskych kompetenci s dusevni pohodou pfedstavuje nezbytnou
podminku efektivniho fizeni ve vysokém Skolstvi. Kritické mySleni nahlizené nikoli
pouze jako soubor kognitivnich dovednosti, ale jako dynamicky proces zahrnujici
fizenou introspekci, emocni regulaci a systematickou péci o psychohygienu, umoznuje
manazerlim adaptovat se i v ménicich se a Casto naro¢nych akademickych
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kontextech. V tomto smyslu zajiStuje udrzitelnou kvalitu rozhodovani a podporuje
dlouhodobou odolnost vuc&i psychickym zatézim.

Metodologicka €ast prispévku

Studie vyuziva kvalitativni pfipadovou metodu, ktera je podle Stakea (1995) a Yina
(2018) vhodna pro detailni zkoumani slozitych a kontextualné podminénych jeva v
organiza¢nim prostfedi. Cilem bylo ziskat hluboké porozuméni rozhodovacim
procesum feditelky vysoké Skoly v obdobi vyznamnych organizacnich zmén.
Pfipadova studie byla zvolena jako vyzkumny design proto, Ze umoznuje zachytit
komplexni interakce mezi individualnimi kognitivnimi procesy, institucionalnim
ramcem a vnéjSimi pozadavky, které se promitaji do manazerské praxe.

Data byla ziskana prostfednictvim retrospektivni introspektivni reflexe, pfi niz jsem
jako autorka studie a soucasné feditelka instituce analyzovala vlastni zkuSenosti s
rozhodovacimi procesy. Tento postup byl doplnén analyzou internich dokumentu
Skoly, zejména zapisl z porad vedeni, pracovnich smérnic a Ufedni korespondence.
Vyuzita byla také dostupna dokumentace k procesum akreditace a hodnoceni
pedagogické Cinnosti. Triangulaci téchto zdroji bylo zajisténo, Ze vysledky nejsou
zaloZeny pouze na osobnim pohledu, ale jsou podloZeny institucionalnimi doklady a
zaznamy.

Pripadova studie se zaméfila na tfi rozhodovaci dilemata, ktera vyrazné ovlivnila
chod instituce. Prvnim bylo pfidélovani zavére&nych praci, druhym vymeéna pedagogu
odmitajicich dalSi vzdélavani a tfetim prosazovani povinnosti védecké a publikacni
¢innosti. Analyza sledovala, jakym zpusobem byly v jednotlivych situacich uplatfiovany
slozky kritického mysleni definované ramcem Delphi projektu, a zaroven jak probihalo
zvladani emocniho tlaku prostfednictvim psychohygienickych strategii.

Analyticky postup vychazel z principu tematické analyzy (Braun, Clarke, 2006).
Nejprve byla data oteviené kddovana a pfifazena k jednotlivym dimenzim kritického
mysleni, nasledné byly vytvofeny tematické kategorie propojujici kognitivni dovednosti
s konkrétnimi rozhodovacimi situacemi. Tento proces umoznil odhalit opakujici se
vzorce, které charakterizovaly zpUsob prace s informacemi, emocemi a tlaky prostredi.

Etické aspekty byly zajistény tim, ze vSechny vypovédi a reflexe vychazeji z mé
vlastni zkuSenosti a jsou prezentovany v anonymizované podobé tam, kde se tykaji
tretich osob. Identifikacni udaje zaméstnancu a studentt byly odstranény a vyroky jsou
uvadény pouze ve formé reprezentativnich citaci. Autenticita byla podpofena tim, ze
interpretace byla prubézné konfrontovana s dostupnymi dokumenty Skoly. Timto
zpusobem je zaijisténo, Ze studie respektuje zasady ochrany soukromi a zaroven
poskytuje vérohodny obraz rozhodovacich procesu.

Hypotéza vychazela z predpokladu, Ze kritické mysleni posilené
psychohygienickymi postupy, zejména pravidelnym fyzickym cvi¢enim, povede
k rozhodnutim, ktera budou vnimana jako racionalni, legitimni a dlouhodobé
udrzitelna. Omezeni vyzkumu spociva v tom, Ze jde o jediny pfipad reflektovany
samotnou ucastnici, a proto nelze zavéry zobecnit na v8echny instituce. Pfesto je
mozné je chapat jako cenny zdroj inspirace pro rozvoj manazerskych kompetenci
v akademickém prostfedi.

Vysledky vyzkumu

Prvni dilema - pFridélovani zavéreénych praci
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Akademické prostifedi pfedstavuje dynamicky a zarovern naro¢ny systém, v némz
se neustale prolinaji pedagogické, organizacni a hodnotové roviny a kde kazdé
rozhodnuti zasahuje nejen samotné vyucujici a studenty, ale rovnéz prestiz
a dlouhodobou stabilitu celé instituce. Proces vedeni zavérecnych praci je v tomto
kontextu mimoradné citlivou oblasti, protoze se v ném spojuje odpovédnost pedagoga
za odborny rUst studentd, prestiz, kterou tato €innost pfinasi, a finan¢ni odména, jez
funguje jako motivacni sloZzka profesni role. V okamziku pfidélovani zavérecnych praci
se tudiz nejedna pouze o technicky krok v ramci organizaCniho kalendafe, nybrz
0 udalost, v niz se zfetelné ukazuje skutecny hodnotovy ramec jednotlivych &lend
akademického sboru i vedeni Skoly, a ktera se proto stava lakmusovym papirkem celé
institucionalni kultury.

V pribéhu akademického roku se od pedagogu ocekava aktivni zapojeni
do &innosti, které sice zUstavaji Casto mimo hlavni pozornost vefejnosti, avsak v realité
predstavuji zakladni kamen akademického procesu. Hodnoceni seminarnich praci,
poskytovani konzultaci u odbornych projektu, u¢ast na studentskych prezentacich a
vstficna zpétna vazba pfi pInéni pribéznych ukoll tvofi nenahraditelny ramec, v némz
se formuje vztah mezi studenty a pedagogy a v némz se buduje dlivéra nezbytna pro
akademickeé prostredi. Kontinualni charakter téchto Cinnosti vytvafi prostor, v némz se
ukazuje loajalita pedagoga vUci instituci a jeho ochota aktivné pfispivat k celkovému
rozvoji Skoly. Analyza kazdodenni praxe vSak dokazuje, Ze pristup jednotlivych
pedagogu je v tomto ohledu nerovnomérny, protoze ¢ast vyucujicich pracuje s plnou
odpovédnosti a nadstandardnim nasazenim, zatimco jini se povinnostem vyhybaji,
hledaji vymluvy a zapojuji se jen minimalné, ¢imz vznika nerovnovaha, ktera ohrozuje
férové sdileni ukoll a snizuje kvalitu akademického klimatu.

Na pocCatku nového akademického roku se tato disproporce zviditelfiuje
s mimoradnou intenzitou, nebot pravé tehdy probiha proces pfidélovani zavérecnych
praci, jenz je v dané instituci spojen s finan¢ni odménou. Vznika paradoxni situace,
kdy o vedeni zavére¢nych praci projevuji nejvétsi zajem ti vyucujici, ktefi v prabéhu
roku odmitali spolupraci, vyhybali se konzultacim a zUstavali stranou, zatimco ti, ktefi
studentim vénovali ¢as a pozornost po cely rok, se ocitaji v nevyhodé. Tento stav
otevira hluboky konflikt mezi hodnotou kontinualni prace a oportunistickym pfistupem
motivovanym okamzitym finanénim ziskem. Konflikt neni mozné fesit Cisté
administrativné, protoze ma zasadni hodnotovy rozmér a dotyka se samotné integrity
instituce, a proto vyZaduje schopnost kritického mysleni v celé jeho komplexnosti.

Reditelka $koly pfistoupila k feSeni s v&domim, Ze nejde pouze o organizaéni
ukon, ale predevsim o potvrzeni principl, na nichz je budovana identita Skoly. Jadro
problému bylo interpretovano jako stfet mezi dlouhodobym zapojenim a kratkodobou
oportunitou, pficemz se ukazalo, Ze skuteCnym smyslem rozhodnuti neni samotné
rozdéleni praci, ale nastaveni méfitek spravedinosti a kontinuitni kultury. V ramci
analyzy byly shromazdény podrobné udaje o c&innosti jednotlivych pedagogu
v uplynulém semestru, mezi nimiz se sledoval poCet konzultaci, kvalita poskytované
zpétné vazby, ucast na kolegialnich diskusich i zapojeni do projektu pfesahujicich
ramec bézné vyuky. Na zakladé téchto kritérii bylo mozné objektivné posoudit, ktefi
pedagogové vykazovali systematickou a loajalni praci a ktefi se zapojovali pouze
formalné nebo zcela okrajové.

Hodnoceni téchto udaji ukazalo, Ze kontinuita, loajalita a odpovédnost predstavuiji
hodnoty, které jsou pro dlouhodoby rozvoj Skoly nenahraditelné, zatimco
oportunistické chovani zaloZzené vyhradné na finan¢ni motivaci podkopava davéru
a vytvari atmosféru nejistoty. Na zakladé tohoto posouzeni byla u€inéna inference,
podle niZz musi byt pfidélovani zavéreénych praci postaveno na zasadé ocenéni
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dlouhodobého pfinosu, nikoli na momentalnim projevu zajmu. Rozhodnuti bylo
nasledné verejné vysvétleno v ramci oteviené diskuse, kde feditelka jasné
formulovala, Ze vedeni zavéreCnych praci je pfirozenym ocenénim kontinualni
pedagogické prace a loajality, a nikoli pravnim ¢i finanénim narokem, ktery by vyplyval
pouze z formalni pfFislusnosti k akademickému sboru.

Proces rozhodovani byl doprovazen silnym emocCnim tlakem, protoze cast
pedagogu se citila znevyhodnéna a reagovala negativné, coz hrozilo vyhrocenim
konfliktu a oslabenim kolektivni soudrznosti. Reditelka dokézala tento tlak zvladnout
diky schopnosti seberegulace, ktera byla posilena systematickou péci o vlastni
duSevni hygienu a pravidelnym fyzickym cviCenim, jez ji umoznilo udrzet jasnost
mysleni a emocni stabilitu i ve chvilich, kdy napéti vrcholilo. Diky tomu se podafilo vést
jednani s klidem a empatii, pfiCemz argumentace byla vécna, logicky vystavéna a
transparentni. Rozhodnuti nakonec vyustilo v odchod nékolika nespokojenych
pedagogul, ktefi nebyli ochotni akceptovat nové nastavena pravidla, avSak tento
odchod byl interpretovan nikoli jako oslabeni, nybrz jako disledek ocCisty, ktera posilila
integritu Skoly a potvrdila, Zze kratkodoby individualni zajem nemulze prevazit nad
hodnotami kontinuity, loajality a dlouhodobé odpovédnosti.

Vysledek tohoto procesu posilil divéru studentd v instituci a vytvofil precedens,
ktery ukazal, Ze Skola dokaze obhajit spravedinost i v situacich spojenych s konfliktem
zajmu, €imz doSlo k posileni jeji prestize a potvrzeni hodnot, které maji zasadni
vyznam pro akademickeé prostredi. Kritické mysleni feditelky se tak neprojevilo pouze
jako intelektualni schopnost analyzy a hodnoceni, ale jako komplexni strategie, ktera
spojila praci s fakty, hodnotovou orientaci a schopnost emo¢ni regulace do uceleného
procesu, jenz umoznil vyiesit konflikt zpisobem posilujicim dlouhodobou stabilitu celé
instituce.

Druhé dilema - vyména pedagogu odmitajicich vzdélavani

Akademické instituce musi v ramci své cinnosti neustale reagovat na vyvoj
védeckého poznani, technologické inovace a akreditaCni pozadavky, coz v praxi
znamena, Ze pedagogové maji povinnost systematicky rozvijet svou odbornost
prostfednictvim doktorského studia, postgradualnich kurzl, odbornych stazi
a pravidelné publika¢ni Cinnosti. Nepfetrzity rozvoj kvalifikace neni mozné vnimat
pouze jako formalni povinnost, nybrz jako podminku pro zachovani
konkurenceschopnosti vysoké Skoly v narodnim i mezinarodnim kontextu, a proto se
stava integralni soucCasti akademické profese. Bohuzel v praxi se vSak ukazuje, ze Cast
starSich pedagogu vnima tyto pozadavky jako nadbyte¢né, nékdy dokonce jako osobni
utok na svou dosavadni profesni autoritu, pfi€emz argumentuje dlouholetou praxi
a zkuSenostmi, které podle jejich pfesvédcCeni zajistuji dostatecnou kvalitu vyuky.

Reditelka byla postavena pfed zavazné dilema, které spocivalo v nutnosti
rozhodnout, zda setrvat u modelu, ktery respektuje zasluhy zkuSenych pedagogu
a ponechava je v jejich zavedenych rolich, nebo zda postupné obménit ¢ast tymu
a vytvofit prostor pro nové pracovniky ochotné investovat do vlastniho vzdélavani
a profesniho rastu. Rozhodovaci proces vyzadoval schopnost oddélit osobni rovinu
emoci od objektivniho posouzeni reality, protoze vedeni Skoly muselo posoudit nejen
individualni zasluhy jednotlivych pedagogl, ale také dlouhodobou perspektivu
instituce.

V ramci hodnoceni se ukazalo, Ze zkuSenosti starSich pedagogl maji nesporny
vyznam pro stabilitu a kontinuitu vyuky, nicméné odmitani dalSiho vzdélavani
pfedstavuje riziko stagnace, které ohrozuje nejen kvalitu akademické prace, ale
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i moznost Skoly udrzet akreditaci a prestiz. Z vysledkd analyzy vyplynula inference, Ze
zachovani kvality vyZaduje aktivni podporu profesniho rustu vSech pedagogu, a proto
je nezbytné nastavit systém, ktery preferuje pracovniky ochotné investovat
do vlastniho vzdélavani, zatimco neochota k profesnimu rozvoji nemuize byt vnimana
jako legitimni postoj v prostredi, jez je definovano potfebou inovaci a védeckého rustu.

Rozhodnuti bylo pfedstaveno na otevieném setkani, v jehoz ramci byla
vytvofena platforma pro vefejnou diskusi, v niz pedagogové mohli argumentovat své
postoje a vedeni Skoly mélo moznost transparentné prezentovat své zavéry.
Atmosféra setkani byla napjata, protoze ¢ast vyucujicich vnimala nové pozadavky jako
ohrozeni vlastni pozice, zatimco jini je povazovali za nezbytny krok, ktery odpovida
podstaté akademické prace, jejiz povaha je celozivotni. BEéhem jednani zaznély
autentické repliky, které odrazely hluboky rozpor mezi obéma skupinami, kdy napfriklad
jeden z dlouholetych kolegu prohlasil, Ze na to kasle, Zze ho dalsi vzdélavani nezajima
a ze bud jej instituce pfijme takového, jaky je, nebo puljde jinam, kde jej nechaiji v klidu.
Druhy pfitomny pedagog, jenz se citii dot€eny novymi pozadavky, reagoval
podrazdéné slovy, Zze pokud se vedeni Skoly domniva, Ze po tficeti letech praxe
potfebuje Skoleni, tak radéji odejde, protoze jeho zkusSenosti jsou dostatecné a nikdo
nema pravo je zpochybnovat.

Na opacné strané diskuse vystoupila mladsi uCitelka, ktera méla teprve tficet Ctyfi
let a ktera oteviené pfiznala, Ze chape potfebu dalSiho vzdélavani na vysoké Skole,
protoZe soucasné akademické prostredi se rychle méni a bez systematického rozvoje
se instituce nem(ze udrzet v konkurenci. Jeji vystoupeni pusobilo jako kontrast vidi
vyrokim starSich kolegu a pfipomnélo, Ze akademicka prace neni staticka a ze
vzdélavani predstavuje celozivotni proces, jehoz smyslem neni ponizovat zkuSenosti,
ale naopak propojovat praxi s novymi poznatky a tim posilovat prestiz celé Skoly.

Vedeni Skoly v Cele s Feditelkou dokazalo tento dialog vést s dirazem na vécnost,
srozumitelnost a otevienost, ¢imz se podafilo predejit eskalaci konfliktu a sou¢asné
posilit kolektivni povédomi o spole¢né odpovédnosti. Vysledkem jednani byl kolektivni
zavazek, v némz pedagogove deklarovali podporu instituci prostfednictvim aktivniho
zapojeni do vzdélavacich a vyzkumnych aktivit, pfiCemz i ti, ktefi plivodné vzdélavani
odmitali, pfijali zavazek podilet se alespor na &asti poZzadovanych éinnosti. Reditelka
timto krokem potvrdila, Ze kritické mysleni neni omezeno pouze na logickou analyzu a
formulaci zavérd, ale zahrnuje i odvahu celit odporu, schopnost regulovat vlastni
emoce a vedeni otevieného dialogu, ktery posiluje institucionalni kulturu a nastavuje
jasné hranice mezi individualni pohodinosti a kolektivni odpovédnosti a i pfestoze
situace vyvolala napéti, byla nakonec vnimana jako legitimni a racionalni, protoze
rozhodnuti vychazelo z objektivni analyzy, respektovalo institucionalni cile a soucasné
vytvofilo zaklad pro dlouhodoby profesni rlist pedagogického sboru.
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Treti dilema - povinnost védecké a publika€ni €innosti

Univerzitni vzdélavani stoji na dvou pilifich, jimiz jsou vyuka a védecky vyzkum,
pficemz praveé jejich vzajemné propojeni vytvari charakter vysokeé Skoly a odliSuje ji od
béznych vzdélavacich instituci. Pedagogicka prace sama o sobé& bez tvurci
a publika¢ni slozky nemulze dlouhodobé obstat, protoZe by postradala kontakt
s nejnovéjSimi poznatky a inovacemi a ztratila by schopnost pfinasSet studentim
aktualni odborné poznatky. Publikacni €innost proto neni pouhou formalni povinnosti,
nybrz zakladnim prvkem, ktery zajiStuje akreditaci, prestiz a odbornou vahu instituce,
a zaroven predstavuje prostfedek, jimz si pedagog buduje vlastni profesni kredit
a potvrzuje své misto v akademické komunité.

Reditelka vysoké Skoly se ocitla v situaci, kdy &ast pedagogického sboru tuto
povinnost odmitala a tvrdila, Ze jejich vyukova Cinnost je sama o sobé dostateCna.
Pfi jednani zaznély vyroky, které svédCily o odporu a neochoté pfijmout publikacni
aktivitu jako soucast profesni role. Jeden ze starSich pedagogu pronesl, Ze na to kasle,
protoZe se po celodenni praci se studenty neciti schopen jesté ve€er psat ¢lanky, které
podle jeho slov nikdo necte, a Ze pokud bude Skola na védeckych vystupech trvat,
odejde jinam, kde jej nechaji v klidu ucit. Jiny kolega se k nému pfipojil slovy, ze po
tficeti letech praxe nema zapotiebi dokazovat svou odbornost prostrednictvim studii a
Ze ma za to, Ze kvalitni vyuka sama o sobé predstavuje dostatecny dikaz jeho profesni
zpusobilosti. Z jeho slov zaznivala nejen Unava, ale také jista zahorklost, protoze
pozadavek na publikaéni ¢innost vnimal jako administrativni zatéz, ktera ma jen malo
spolecného se skuteCnym poslanim ucitele.

Na opacné strané diskuse vystoupili pedagogové, ktefi povazovali publikacni
¢innost za nezbytnou, a to nejen pro instituci, ale pfedevsim pro sebe samotné. Mladsi
ucitelka, ktera nedavno ukoncila doktorské studium, zdUraznila, Ze publikace nejsou
bfemenem, nybrz pfilezitosti pro osobni rist a odbornou profilaci, protoze &lanek v
odborném Casopise Ci pfispévek na konferenci predstavuje vizitku, ktera vypovida o
odborné aktivité a zvySuje prestiz autora i jeho pracovisté. Ve svém vystoupeni
pfipomnéla, Ze bez publikaéni ¢innosti by nebyla schopna drzet krok s mezinarodni
komunitou, a ze vzdélavani studentl bez kontinualniho védeckého pfinosu je nutné
ochuzené o nejnovéjSi poznatky. DalSi z pedagogu, ktery sice patfil mezi zkuSenégjsi
pracovniky, avSak podporoval potfebu védecké prace, doplnil, ze pravé publikacni
¢innost umozriuje udrzovat kontakt s aktualnim dénim v oboru a Ze bez ni se instituce
i jeji pracovnici rychle ocitnou na okraji odborného déni. Poukazal na to, ze ¢lanek v
Casopise neni pouze formalnim vystupem, ale zaznamem intelektualni prace, ktery ma
vliv na vyuku, na prestiz pedagoga i na kredit celé Skoly.

Reditelka v této souvislosti vyuZila vysvétleni jako kli¢ovou slozku kritického
mysleni a systematicky objasnovala, proC je publikacni €innost neoddélitelnou
soucasti prace akademického pracovnika. V argumentaci se opirala o standardy
akreditaCnich komisi, které publikacni aktivitu jednoznacné vyzaduji, a o srovnani
S jinymi univerzitami, které dosahuji prestize pravé diky vysoké urovni védeckych
vystupu. ZdUraznila, Zze bez €lankd, monografii a konferenénich pfispévkd neni mozné
udrzet akreditaci, a Ze jejich absence by znamenala realné ohrozeni studijnich
programu, a tim i budoucnosti celé instituce. Sou€asné pfipomnéla, ze publikacni
¢innost neni sluzbou Skole, nybrz investici pedagoga do sebe sama, protoze védecky
kredit, ktery si vytvori, zustava jeho osobni hodnotou a otevira mu prostor pro dalsi
spoluprace a projekty.

Oteviena debata, ktera probihala na spole¢ném setkani, byla doprovazena silnym
emocnim napétim, které vyzadovalo od feditelky znacnou miru seberegulace.
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Pfestoze musela Celit kritickym a ¢asto podrazdénym vyrokim, dokazala zachovat klid
a odpovidat vécné, bez osobnich utokl a s respektem k obé&éma stranam, avSak
s jasnym ddrazem na to, Ze publikacni povinnost neni volitelnou moznosti, ale
systémovou nutnosti. Diskuse tim ziskala podobu stfetu dvou hodnotovych orientaci,
kdy na jedné strané stali ti, ktefi hledali vymluvy a odkazovali se na unavu
a dlouholetou praxi, zatimco na strané druhé byli ti, ktefi chapali, ze védecka Cinnost
je nedilnou soucasti profesni identity pedagoga.

Vysledkem tohoto procesu byl kolektivni zavazek, ktery byl pfijat po dlouhé a misty
velmi vypjaté diskusi, v némz se pedagogicky sbor shodl na aktivni ucasti v publikacni
¢innosti, at’ jiz prostfednictvim ¢lankua, konferenénich pfispévkd nebo spoluautorstvi
odbornych studii. PfestoZze néktefi pedagogové odchazeli ze setkani s pocitem
nespokojenosti, rozhodnuti bylo nakonec vnimano jako legitimni a nezbytné, protoze
bylo podloZzeno logickou argumentaci, respektovalo akreditaéni pozadavky
a posilovalo prestiz Skoly. Diskuse zaroven jasné ukazala, ze publika¢ni €innost neni
jen povinnosti, ale i cestou k osobnimu rastu a budovani védeckého kreditu, ktery ma
hodnotu nejen pro instituci, ale pfedevSim pro samotného pedagoga.

Ve vSech téchto situacich se ukazalo, ze psychohygiena a pravidelné fyzické
cviCeni sehraly v manazerské praci reditelky zasadni roli, protoze pravée diky nim byla
schopna udrzet Cistou hlavu, emocni stabilitu a profesionalni odstup. Sama oznacila
tuto praxi za prostfedek, ktery ji pomaha Celit kritice, zachovat klid v napjatych chvilich
a vést jednani v konstruktivnim duchu. Oteviena setkani, na nichz se jednotlivé
problémy fesily vefejné a kde mél kazdy prostor k vyjadfeni, navic eliminovala intriky
a zakulisni jednani, ¢imz posilila legitimitu rozhodnuti a divéru v celé vedeni Skoly.

Cela pfipadova studie ukazuje, ze kritické mySleni v manazerské praxi nelze
chapat pouze jako intelektualni schopnost, ale jako komplexni proces, ktery zahrnuje
Sest zakladnich dovednosti. Interpretace umoznuje pfesné rozpoznat podstatu
problému a pochopit vyznam informaci, analyza rozklada slozité jevy na dil€i Casti
a odhaluje jejich vztahy, hodnoceni posuzuje kvalitu a davéryhodnost zdrojl
i argumentud, inference formuluje zavéry a predpoklady na zakladé dostupnych dat,
vysveétleni poskytuje jasnou a srozumitelnou argumentaci rozhodnuti a seberegulace
zajistuje schopnost reflektovat viastni postupy a udrzet emocéni rovnovahu. Integrace
téchto dovednosti umozrniuje manazerovi nejen Cinit fundovana rozhodnuti, ale také je
obhajit v oteviené diskusi a zajistit jejich legitimitu v oCich celé akademické komunity.

Pfipadova studie fFeditelky vysoké Skoly tak doklada, Ze kritické mysleni
v manazerské praxi je podminéno nejen intelektualnimi schopnostmi, ale také péci
o dusevni zdravi a systematickym vytvarenim prostoru pro otevienou komunikaci.
Vysledkem je vedeni, které dokaze obstat v tlaku slozitych dilemat, posilit integritu
instituce a potvrdit, Ze dlouhodoby rozvoj je mozny pouze tehdy, kdyz se individualni
zajmy podfizuji spoleénym hodnotam a kdyz se kazdeé rozhodnuti opira o transparentni
proces, ktery propojuje odbornou analyzu, emocni stabilitu a vefejnou odpovédnost.
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Tabulka €. 1. Uplatnéni kliCovych kognitivnich dovednosti v feSeni akademickych
dilemat (zdroj vlastni)

. Klicové s -

Dilema kognitivni dovednosti Konkrétni uplatnéni
Interpretace: rozpoznani rozdilu mezi
kontinualni  spolupraci a  oportunistickym

Pridélovani zapojenim.
e w . Interpretace, L . .

zavérecnych Analvza. Hodnoceni Analyza: rozlozeni situace na

praci yza, dlouhodobé pfinosy a kratkodobé zajmy.

Hodnoceni: posouzeni relevance a
spravedInosti obou postoju.

Analyza: porovnani pfinost zku$enych
pedagogU s rizikem stagnace.
Vyména Inference: formulace zavéru o nutnosti

. i o Analyza, . .
pedagogi odmitajicich Inference, Hodnoceni obmény tymu.

vzdélavani Hodnoceni: posouzeni legitimity a
spravedlivosti kroku na zakladé akreditacnich
pozadavku.

Vysvétleni: jasna a  srozumitelna

komunikace vyznamu publikaéni &innosti pro

Povinnost Vysvétleni, |linstituci. Seberegulace: reflexe vlastniho

védecké a publikacni Seberegulace, emocniho nastaveni pfi konfrontaci s odporem
cinnosti Hodnoceni zaméstnancu.

Hodnoceni: posouzeni objektivni

nutnosti plnit akreditacni standardy.

Tabulka ilustruje uplatnéni Sesti kliCovych kognitivnich dovednosti kritického
mysSleni v kontextu tfi akademickych dilemat. Ve sloupci “KliCové kognitivni
dovednosti” jsou uvedeny dovednosti, které umozniuji rozpoznat problém, rozlozit ho
na slozky, posoudit relevanci a spolehlivost informaci, formulovat zavéry, vysvétlit
rozhodnuti a reflektovat vlastni usudky. Ve sloupci “Konkrétni uplatnéni” jsou pak
popsany priklady, jak tyto dovednosti pomahaiji fesit dilemata pfidélovani zavérecnych
praci, obmény pedagogl odmitajicich dalSi vzdélavani a povinnosti védecké
a publika¢ni Cinnosti. Tabulka ukazuje, Ze kombinace téchto dovednosti vede k
objektivnimu posouzeni situaci, transparentni komunikaci rozhodnuti a udrzeni
rovnovahy mezi individualnimi postoji a institucionalnimi cili.

Diskuse

Vysledky potvrzuji, Ze kritické mySleni v manazerské praxi nelze chapat izolované
od psychologickych a socialnich faktord. Ramec Sesti kognitivnich dovednosti
definovany Facionem (2015) se v analyzovaném pfipadu promitl do vSech tfi kliCovych
dilemat, pficemz kazda situace akcentovala jinou sloZku tohoto ramce. U pfidélovani
zavérecnych praci dominovala interpretace a hodnoceni, protoze bylo nutné presné
porozumét povaze problému a objektivné posoudit dlouhodoby pfinos jednotlivych
pedagogu. V dilematu spojeném s vyménou pedagogu, ktefi odmitali dal$i vzdélavani,
vystoupila do popfedi inference a analyza, nebot’ rozhodnuti vyzadovalo identifikaci
rizik stagnace a systematické porovnani pfinost zkuSenosti a profesniho rozvoje.
Povinnost publikacni Cinnosti pak akcentovala vysvétleni a seberegulaci, jelikoz
vedeni Skoly muselo transparentné obhaijit nezbytnost védeckych vystupl a zaroven
zachovat emoc¢ni stabilitu pfi Celeni odporu Casti pedagogického sboru.

183



Skutecnost, Ze i konfliktni a emotivné naro¢na rozhodnuti byla nakonec pfijata jako
legitimni, |ze vysvétlit jejich ukotvenim v objektivni argumentaci a oteviené komunikaci,
kdy tento vysledek koresponduje s tezi Kahnemana (2012), Ze omezeni vlivu heuristik
a zkresleni vyzaduje strukturované rozhodovaci postupy zalozené na racionalnich
kritériich. Studie zaroven potvrzuje i zavéry Kfivohlavého (2009), Ze psychohygiena a
duSevni pohoda jsou nezbytnou podminkou efektivniho uplathovani kritického
mysleni. Pravidelné fyzické cviCeni a dalSi psychohygienické techniky vytvorily u
feditelky prostor pro sebereflexi a zvladani emocni zatéze, coz vyznamné pfispélo k
udrzeni kognitivni jasnosti.

Diskutovany pfipad tak zapada do SirSiho ramce studii, které ukazuiji, ze kritické
mysleni neni pouze intelektualni disciplinou, ale komplexnim procesem zahrnujicim
také emoéni a etické slozky (Skoda, Doulik, 2011; Cerny, 2015). Etickd dimenze
rozhodovani se projevila zejména v dirazu na transparentnost a rovny pfistup, které
posiluji davéru a legitimitu rozhodnuti. Didakticky rozmér kritického mysleni,
zddraznény ve vysokoskolském prostiedi, ukazuje, Ze kultivace této kompetence ma
vyznam nejen pro vedeni instituci, ale i pro pedagogicky sbor a studenty, ktefi sleduji
a hodnoti rozhodovaci procesy svych ucitell a vedoucich.

Analyza pfipadu navic odhaluje klicovou ulohu emocni inteligence jako
komplementarni slozky kritického mysleni v akademickém managementu. Vyzkumy
v oblasti emoc¢ni inteligence (Goleman, 1995) ukazuji, ze manazefi s vysSi urovni
emocni inteligence dokazi Iépe kultivovat ucici se prostfedi v organizaci a efektivnéji
reagovat na komplexni situace vyZadujici jak analytické schopnosti, tak empatii
a porozumeni potfebam svych podfizenych. V kontextu analyzovanych rozhodovacich
situaci se emocni inteligence projevovala prfedevSim ve schopnosti rozpoznat
a adekvatné zpracovat emocni reakce pedagogického sboru na kontroverzni opatfeni,
coz umoznilo zachovani konstruktivniho dialogu i v napjatych momentech.

Dalsi vyznamnou dimenzi je systematicka kultivace kritického mysleni
ve vzdélavacich institucich jako nastroj preventivhino managementu. Programy
zamé&fené na rozvoj kritického mysleni, jako je 8esky program Ctenim a psanim ke
kritickému mySleni, ukazuji, ze metodické posilovani analytickych dovednosti student
i pedagogu vytvari prostfedi, ve kterém jsou slozité rozhodovaci procesy pfijimany s
vétSim porozuménim a niz8i mirou rezistence. TF¥ifazovy model uceni (evokace —
uvédoméni vyznamu — reflexe) tak maze byt aplikovan nejen ve vzdélavacim procesu,
ale i v manazerskych rozhodovacich postupech.

SoucCasné vyzkumy také zdUraziuji propojeni mezi duSevnim zdravim
a rozhodovaci kapacitou v akademickém prostredi, kdy vysokoskolské prostfedi klade
znacné naroky na psychickou odolnost vSech aktéru, pfi€emz kvalita rozhodovacich
procesu muze byt vyznamné ovlivnéna urovni stresu a psychického zatizeni.
Systematicka péCe o psychohygienu tak predstavuje nejen eticky imperativ, ale i
pragmaticky nastroj udrzeni efektivity akademického managementu.

Vyznamny aspekt pfedstavuje také transformacni potencial kritického mysleni
v akademickém vedeni a na rozdil od tradi¢nich autoritativnich pfistupld umoznuje
kritické mysleni vytvofeni participativniho rozhodovaciho prostfedi, ve kterém jsou
vSechny strany aktivné zapojeny do analyzy problém0 a hledani feSeni. Zminény
pristup tak koresponduje s modernimi teoriemi transformaéniho vedeni (Bass, Avolio,
1994), které zdlraznuji schopnost manazera inspirovat a aktivizovat potencial svych
spolupracovnikl prostfednictvim sdilené vize a hodnot a v neposledni fadé je tfeba
upozornit na interdisciplinarni charakter efektivniho akademického managementu.
Kritické mysSleni zde funguje jako integrujici prvek, ktery propojuje poznatky
z psychologie rozhodovani, teorie managementu, pedagogiky a etiky do koherentniho
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pFistupu k fizeni sloZitych akademickych instituci. Tato integrace je zvlast dulezita
v kontextu sou€asnych vyzev, kterym vysoké Skoly ¢eli, od demografickych zmén pres
technologické inovace az po ménici se spoleCenské pozadavky na vzdélani.

Kazuistika sou€asné otevira otazku prenositelnosti vysledkl na jiné instituce, kdy
jedine€nost pfipadu omezuje zobecnéni, aviak identifikované mechanismy naznacuji
obecné platné souvislosti mezi kognitivnimi procesy, psychohygienou a efektivitou
manazerskeho rozhodovani. Vyzkum tak pfispiva k diskusi o tom, jak integrovat
kritické mysSleni do pfipravy akademickych manazeru a jak systematicky podporovat
jejich dusevni zdravi, aby bylo mozné dlouhodobé udrzet kvalitu fizeni a stabilitu
instituci. Budouci vyzkum by mél zaméfit pozornost na kvantitativni ovéfeni téchto
souvislosti na SirSich vzorcich akademickych manazer( a na vypracovani konkrétnich
metodickych postupl pro implementaci principu kritického mySleni do systému fizeni
vysokych Skol.

Zaver

Pfipadova studie feditelky vysoké Skoly prokazala, Ze kritické mysleni je
v akademickém managementu nepostradatelnou kompetenci, jejiz u€innost zavisi
na integraci kognitivnich, emoc¢nich a etickych slozek. Ramec Sesti kognitivnich
dovednosti definovany Facionem (2015) se osvédCil jako uzite€ny interpretaéni
nastroj, protoZze umoznil zachytit variabilitu rozhodovacich procest v rozdilnych
dilematech a zduraznil vyznam jednotlivych sloZek v konkrétnich situacich.

Vyznamnou roli sehrala psychohygiena, ktera poskytla prostor pro udrzeni emocni
rovnovahy a kognitivni jasnosti, a navic tim potvrzuje zavéry Kfivohlavého (2009),
ktery tvrdi, Ze duSevni hygiena predstavuje nejen prevenci psychického vyCerpani, ale
i podminku efektivni aplikace kritického mysleni. V kontextu analyzovanych dilemat se
psychohygienické strategie ukazaly jako faktor, ktery umoznil elit odporu a konfliktim
konstruktivné a udrzet legitimitu rozhodnuti.

Diskuse vysledk odhalila SirSi implikace, kdy kritické mySleni v akademickém
managementu vystupuje jako proces, jenZ musi zahrnovat také dimenzi emocni
inteligence (Goleman, 1995) a etického zakotveni (Cerny, 2015). Bez t&chto slozek by
se kritické mysleni redukovalo na Cisté analytickou techniku bez vnitini integrity
a pedagogického vlivu. Pfipadova studie navic doklada, ze transformacni vedeni, jak
jej popisuji Bass a Avolio (1994), |ze v akademickém prostiedi posilovat pravé
prostfednictvim kritického mysSleni, které vytvafi participativni a transparentni
rozhodovaci klima.

Prakticky pfinos studie spociva v doporuc€eni systematicky rozvijet kritické mysleni
v pripravé akademickych manazert, a to prostfednictvim vzdélavacich programd,
reflexivnich technik a metodické podpory psychohygieny. Vzdélavaci instituce by mély
usilovat o kultivaci prostredi, kde se kritické mySleni stava nejen nastrojem efektivniho
fizeni, ale i pedagogickym vzorem pro studenty a akademickou obec.

Budouci vyzkum by mél sméfovat ke kvantitativnimu ovéfeni souvislosti mezi
kritickym myslenim, psychohygienou a efektivitou manazZerského rozhodovani
na SirSich vzorcich akademickych pracovnikll. Potfebna je rovnéz tvorba metodickych
nastroji, které umozni implementaci principt kritického mySleni do procesu
strategického fizeni vysokych skol.

Konstatovat, ze kritické mysleni, podpofené systematickou péci o duSevni zdravi
a zakotvené v etickych a transformacnich principech, pfedstavuje nezbytny zaklad
udrzitelného a legitimniho akademického vedeni, je vice nez pfiléhaveé.

Zavéry studie maji pfimy dopad na kazdodenni praxi akademického managementu
a rozvoj kritického mysleni by mél byt za¢lenén do vzdélavacich program pro vedouci
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pracovniky, pfiemz dUraz je nutné klast nejen na analytické postupy, ale také na
kultivaci emoc¢ni inteligence a psychohygieny. Konkrétni kroky mohou zahrnovat
zavedeni superviznich a koucovacich programu pro vedouci pracovniky, pravidelné
workshopy zaméfené na zvladani stresu a trénink participativnich rozhodovacich
technik. Akademické instituce, které tyto prvky implementuji, mohou oCekavat nejen
stabilnéjSi rozhodovaci procesy, ale také vyssi dlvéru mezi pedagogy, studenty a
vedenim Skoly.

Vyznamna je rovnéz implikace pro vzdélavaci politiku, kdy ministerstva Skolstvi
a akreditaCni organy by mély zohlednit skuteCnost, ze kvalita vysokoSkolského
vzdélavani neni podminéna pouze odbornou urovni pedagogu, ale i manazerskymi
kompetencemi vedeni instituci. Kritické mysleni, psychohygiena a eticky zakotvené
vedeni by proto mély byt zahrnuty do ramcu hodnoceni kvality vysokoSkolskych
instituci.

Predlozena kazuistika ukazuje problémy, které nejsou omezeny pouze na Cesky
nebo stfedoevropsky kontext, ale jsou typické pro vysokoskolské prostfedi v mnoha
zemich. OECD i UNESCO ve svych zpravach opakované upozorriuji, Ze vysoké skoly
po celém svété Celi odporu pedagogu k povinnému vzdélavani, publikacnim tlakim a
potfebé transparentniho fizeni. Vysledky studie tak maji SirSi relevanci pro diskusi o
udrzitelnosti akademického managementu i v mezinarodnim méfitku.

Limitace spociva v jedine€nosti pfipadu, kdy autorka reflektuje viastni zkusenost v
roli feditelky. Zavéry proto nelze pfimo zobecnit na vSechny instituce, ale predstavuji
dalezity vklad do teoretické i praktické diskuse. Budouci vyzkum by mél zahrnout
komparativni analyzy vice pfipadl z riznych kulturnich a institucionalnich prostiedi,
aby bylo mozné ovéfit univerzalitu identifikovanych mechanisma a pfispét k tvorbé
mezinarodné aplikovatelnych metodik pro rozvoj kritického mysleni v akademickém
vedeni.
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PODPORA A ROZVOJ KRITICKEHO MYSLENI U STUDENTU VYSOKYCH
SKOL

Supporting and developing critical thinking in university students

Vdclav Simek

Abstrakt: Rozvoj kritického mysleni v prostfedi vysokosSkolského vzdélavani
predstavuje jednu z kliCovych vyzev soucCasnosti, protoze schopnost samostatné
analyzovat, hodnotit a interpretovat informace se stava nezbytnym predpokladem
profesni kompetence v oborech spoleCenskych a bezpecnostnich véd. Prfedkladana
studie se soustfedi na otazku, do jaké miry je mozné tento koncept efektivné naplfiovat
v podminkach Vysoké Skoly socialnich véd a bezpec€nosti v Praze, a zkouma, jaké
strategie a institucionalni ramce podporuji ¢€i naopak omezuji jeho realnou
implementaci. Teoreticka cast prezentuje zakladni pfistupy k definici a rozvoiji
kritického mysleni a vyzdvihuje jejich specifickou relevanci pro odbornou pfipravu
studentll zamérenych na psychologii a vnitini bezpecénost, prakticka ¢ast pak analyzuje
konkrétni didaktické metody, institucionalni ramce a zkuSenosti studentt i vyucuijicich,
které reflektuji napéti mezi deklarovanym idealem a kaZdodenni praxi. Pfispévek
zaroven formuluje navrhy, jak posilit systematickou podporu kritického mysSleni
prostfednictvim interaktivnich metod, dusledné prace se zdroji, reflektivni analyzy
odbornych textl a intenzivnéjSiho propojeni s aktualni profesni praxi, ¢imz se vytvareji
predpoklady pro naplnéni vzdélavacich cili odpovidajicich potfebam soucasné
spoleCnosti.

Klicové slova: kritické mysleni, vysokoSkolské vzdélavani, spoleCenské védy,
bezpecCnost, didaktické strategie

Abstract: The development of critical thinking within higher education represents one
of the key challenges of contemporary academic practice, since the ability to
independently analyse, evaluate and interpret information constitutes an essential
prerequisite for professional competence in the fields of social sciences and security
studies. The present study focuses on the extent to which this concept can be
effectively implemented in the context of the College of Social Sciences and Security
and examines which institutional frameworks and didactic strategies either support or
limit its practical application. The theoretical section introduces fundamental
approaches to the definition and cultivation of critical thinking and emphasises their
specific relevance for the professional preparation of students in psychology and
internal security, while the practical section analyses the concrete teaching strategies,
institutional conditions and experiences of both students and lecturers, thereby
reflecting the tension between the officially declared ideal and the realities of classroom
practice. The paper further formulates proposals for strengthening the systematic
support of critical thinking through interactive teaching methods, rigorous work with
academic sources, reflective analysis of scholarly texts and stronger connections with
professional practice, thus creating the conditions for fulfilling educational objectives
that correspond to the demands of contemporary society.

Keywords: critical thinking, higher education, social sciences, security, didactic
strategies
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Teoreticka vychodiska reSené problematiky

Rozvoj kritickeho mysSleni v souCasné etapé vysokosSkolského vzdélavani
pfedstavuje jednu z nejvyznamnéjSich vyzev, jejiz dileZitost se obzvlast projevuje
v profesni pfipravé studentl spoleCenskych a bezpecnostnich obort, coz dokladaji
strukturované studijni programy realizované na Vysoké Skole socialnich véd
a bezpecnosti v Praze. Charakteristiky moderni spolecnosti, mezi néz nalezi vysoka
mira informacniho zahlceni, rychla proménlivost socialnich struktur a dynamika
technologickych i kulturnich zmén, vyzaduji schopnost hluboké reflexe, dovednost
identifikace relevantnich zdrojl, citlivost k argumentaénim chybam a uméni
syntetizovat poznatky pfi feSeni komplexnich problémd (Grecmanova, Urbanovska
a Novotny, 2000), pfiemz mezinarodni konsenzus formulovany v ramci Delphi
projektu vymezuje kritické mysleni jako zamérny a seberegulovany proces usudku
spojujici interpretaci, analyzu, hodnoceni a inferenci s explicitnim oddvodfovanim
postupu a dukazu, ¢imz poskytuje vSeobecné uznavany konceptualni zaklad pro jeho
rozvoj i hodnoceni v akademické pfipravé (Facione, 1990).

Vymezeni kritického mysleni v odborné literatufe byva spojovano s procesem
analytického a hodnoticiho zpracovani informaci, jehoz vysledkem se stava formulace
vlastnich usudku, systematicka argumentace a schopnost tvofit inovativni konstrukce
poznatkd, které se odli$uji od mechanického prejimani faktd (Sedy, 2024). Didaktické
teorie soucCasnosti zdUraznuji, ze rozvoj kritického mysSleni je neoddélitelné spjat s
otevienosti vuc¢i novym podnétim, s ochotou reflektovat a rozvijet vliastni kognitivni
postupy a s pruznosti pfi adaptaci na nové poznatkoveé situace, coz se ukazuje jako
zasadni zejména v profesni pfipravé v oborech psychologie a vnitini bezpe&nosti, kde
schopnost flexibilni reflexe a pfesného usudku predstavuje zakladni profesni
kompetenci (Grecmanova a Urbanovska, 2007), pficemz didakticky model zalozeny
na cileném tréninku uvazovacich strategii a na ulohach vyzZadujicich aplikaci
argumentace a prace s protiargumentem doklada méfitelny pfinos pro dispoziéni i
vykonovou slozku kritického mysleni a soucasné akcentuje nezbytnost metakognitivni
regulace uceni v podminkach nejistoty a slozitosti (Halpern, 2010).

Empirické studie realizované v této oblasti potvrzuji, ze studentiim spole€enskych
a bezpecnostnich oborl pfinasi zasadni pfinos schopnost posuzovat odborné texty
z hlediska vérohodnosti zdroju, rozvijet reflexivni otazky orientované na hlubsi
podstatu problémd, rozliSovat mezi fakty a interpretacemi a identifikovat manipulacéni
prvky v odbornych i medialnich vyjadfenich (Wineburg a McGrew, 2019), pficemz
dlouhodoba expozice uloham zaméfenym na evidenéni zdlvodnovani a rozhodovani
v kontextu alternativnich vysvétleni posiluje stabilnéjSi dispozi¢ni charakteristiky
souvisejici s otevienosti, kognitivni vytrvalosti a ochotou revidovat predbézné zaveéry
na zakladé novych dukazl (Halpern, 2010).

Didaktické pfistupy k rozvoji kritického mySleni v Ceském kontextu vychazeji
z tradice sokratovského dialogu, z cileného tréninku formulace otazek a z metodické
prace s texty obsahujicimi vécné a metodologické chyby, argumentacni klamy nebo
zamérné dezinformace (Sedy, 2024). Vysokodkolska praxe potvrzuje, Ze uéinnym
prostfedkem k podpofe kritickeho mysleni je komplexni metodika, ktera spojuje
reflektivni analyzu odbornych zdrojd, modelovani rozhodovacich procesu v profesnich
situacich a systematickou evaluaci vysledk( vzdélavaciho procesu, coz zaroven
posiluje schopnost studentd orientovat se v interdisciplinarnich souvislostech a
zaujimat vécné podlozena stanoviska (Grecmanova, Urbanovska a Novotny, 2000),
pfiCemz tematicka analyza jako transparentni ramec pro identifikaci a strukturovani
vzorcl vyznamu ve studentskych textech a diskusich podporuje kultivaci pojmové
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presnosti a dikazné podlozené argumentace, tedy dovednosti tvoficich jadro
kritického mysleni v akademickém prostfedi (Braun a Clarke, 2006).

Reflexivni prace s daty a systematické zpresniovani kategorii v duchu principu
zakotvené teorie rozviji schopnost komparovat pfipady, vyhodnocovat konkurujici
vysveétleni a postupné dosahovat teoretické saturace, ¢imz se posiluje disciplinovana
analyticka praxe pfimo uvnitf vyuky a vznika pfirozeny most mezi rozvojem kritického
mysSleni a akademickou produkci poznatki v ramci oborl spoleCenskych
a bezpecnostnich véd (Corbin a Strauss, 2015).

V poslednim desetileti se prokazuje posun smérem k intenzivnéjSimu zaclenovani
interaktivnich metod do vyuky, pfiemz k aplikaci téchto strategii dochazi nejen v ramci
teoreticky orientovanych pfedmétl, ale zejména v souvislosti s propojenim vzdélavani
s aktualni profesni praxi (Sedy, 2024). Vyvoj didaktickych inovaci souéasné potvrzuje,
Ze podpora kritického mySleni nesmi byt chapana jako izolovany proces, ale Ze je
nutné ji zakotvit v celkové koncepci studijnich programd a spoijit ji s dlouhodobym
usilim o vytvareni inspirativnino akademického prostredi, které stimuluje nejen
intelektualni, ale také etickou a spoleCenskou dimenzi vzdélavani (Grecmanova a
Urbanovska, 2007).

Aplikaéni ramec zazitkového uceni v domacim prostfedi ukazuje, Ze dialogicky
strukturované a situacné ukotvené ulohy zvySuji miru aktivniho zapojeni studujicich
a podporuji pfenos mezi teoretickymi koncepty a profesni praxi, coz posiluje jak
dispoziéni, tak vykonové aspekty kritické reflexe (Simek a Lengyelfalusy, 2020).
Koncepce profesionalizace ucitelské profese rozpracovana v pracovni verzi
sbornikoveého prispévku poskytuje argumenty pro institucionalni a kurikularni ukotveni
postupu podporujicich kritické mysleni v situacich rozhodovani v podminkach nejistoty
a pfi praci s alternativnimi vysvétlenimi, ¢imz se zdUraznuje nezbytnost dlouhodobé
podpory rozvoje této kompetence v prostiedi vysoké skoly (Simek, 2025). ZkuSenosti
s vizualizaCnimi postupy ve stfedoskolské technicky orientované edukaci dokladaiji, ze
prace s reprezentacemi a vicekanalova prezentace obsahu zvySuji pfesnost
porozumeéni a usnadnuiji identifikaci argumentacnich chyb pfi interpretaci dat, coz tvofi
prenositelny prvek i pro terciarni vzdélavani v oborech spoleCenskych a
bezpeénostnich véd (Simek, Gawrych a Vojtasova Berova, 2024). Empirické poznatky
o roli osobnostnich charakteristik ve vzdélavacim procesu naznacuji, Ze ucinnost
aktivizujicich a zazitkovych metod muze byt moderovana individualnimi rozdily
souvisejicimi s rysy velké pétky, coz ma didaktické dasledky pro volbu nastrojl
kultivace kritického mysSleni v heterogennich skupinach studujicich (Czarkowski,
Bursova, Dolinska, Simek a Porub&anova, 2023).

Metodologie

Vyzkumny design byl koncipovan jako smiSeny v exploracné-sekvencnim
uspofadani, kdy na kvalitativni fazi navazovalo kvantitativni ovéfovani zjisténych
trendU; takto navrzeny postup umoznil nejprve identifikovat kliCové tematické oblasti
hloubkovym zkoumanim studentskych zkuSenosti a v nasledujici fazi je podrobit
statistické verifikaci na Sir§im vzorku. Vybérovy soubor tvofili studenti magisterského
stupné studijnich programl psychologie a vnitini bezpecnosti na Vysoké Skole
socialnich véd a bezpec€nosti v Praze, pficemz byl uplatnén zamérny vybér s ohledem
na rovhomérné zastoupeni ro¢niku i pohlavi, coz umoznilo sledovat rozdily v rozvoji
kritického mysleni jak v horizontalni, tak vertikalni strukture studia, kdy celkovy pocet
respondentu Cinil n = 115 a vékovy primér dosahoval 26 let s rozptylem od 21 do 55
let. Pro kvantitativni ¢ast byly pouzity dva vzajemné se dopliujici nastroje, a sice
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tradi¢ni California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI; Facione & Giancarlo,
2001), kombinovany s Halpern Critical Thinking Assessment (HCTA; Halpern, 2010,
Schuhfried GmbH, Madling/Vienna), jez umozfiuje hodnotit jak dispozicni, tak
vykonové aspekty kritického mysleni prostfednictvim uzavienych i otevienych polozek;
uvedena kombinace zajistila srovnatelnost s pfedchozimi studiemi a soucasné aktualni
validitu méfeni, jez byla vyhodnocena pomoci deskriptivni statistiky, t-testd
a jednofaktorové analyzy rozptylu (ANOVA) s cilem identifikovat rozdily mezi ro¢niky
a obory. Kvalitativni ¢ast zahrnovala polostrukturované rozhovory s vybranymi
studenty a obsahovou analyzu reflexivnich textd vzniklych v ramci projektové vyuky a
tymovych analyz pfipadovych studii; analyza probéhla podle metodiky tematicke
analyzy Braun a Clarke (2006), umoznujici identifikovat a systematicky strukturovat
opakujici se vzorce vyznamu, a byla doplnéna otevienym a axialnim koédovanim
inspirovanym grounded theory (Corbin a Strauss, 2015), ¢imz se dosahlo detailnéjSiho
ukotveni identifikovanych kategorii. V Ceském prostfedi byly metodické postupy
opteny o Svaficka a Sedovou (2014) a Dismanovu metodologii (2011), které
predstavuji respektované opory pro kvalitativni vyzkum v pedagogice a socialnich
védach, a jejich pouzivani podpofilo validitu a reliabilitu prostfednictvim triangulace
dat, nezavislého dvojiho kédovani a peer-debriefingu. Vyzkumné otazky byly
formulovany takto:

1) Jaky vliv maji inovativni didaktické strategie na rozvoj kritického mysleni
student?

2) Existuji rozdily v mife rozvinuti kritického mySleni mezi jednotlivymi roCniky
a obory?

3) Jak studenti vnimaji moznosti aplikace kritického mysSleni v ramci profesni
pfipravy?

Z téchto otazek vychazely hypotézy predpokladajici, Ze studenti vystaveni
interaktivnim metodam (projektova vyuka, tymové pfipadoveé analyzy, prace se zdroji)
dosahuji vySSich skore v testech kritického mysleni nez studenti preferujici tradiéni
frontalni vyuku. Etické aspekty vyzkumu byly zajistény pisemnym informovanym
souhlasem ucastnik, duslednou anonymizaci a bezpecnym uloZenim veSkeré
dokumentace na Sifrovaném ulozisti, v souladu s doporu€enimi etickych komisi
vysokych skol.

Vysledky vyzkumu

Vysledky vyzkumu ukazaly, ze studenti vy$Sich ro€niki dosahovali v testech
kritického mysleni statisticky vyznamné vysSich hodnot nez studenti nizSich ro¢nikd,
pficemz jednofaktorova analyza rozptylu (ANOVA) potvrdila signifikantni vliv studijniho
oboru na uroven rozvoje této kompetence (F (1,113) =7,82; p=0,006; n?=0,065),
pficemz velikost efektu indikuje stfedné silny vztah mezi oborem studia a urovni
kritického mysleni. Konkrétné studenti psychologie (n=74; ro¢nik 1-12, ro¢nik 2—-23,
ronik 3-14, ro¢nik 4-25) vykazovali primérné skére 268 (SD = 22) na California
Critical Thinking Disposition Inventory a 74 (SD = 8) na Halpern Critical Thinking
Assessment, zatimco studenti vnitini bezpecnosti (n=41; roCnik 1-19, ro¢nik 2—-22)
dosahli prdméra 252 (SD = 25) a 68 (SD = 10), pficemz rozdily byly statisticky
vyznamné (p <0,01). Uvedené kvantitativni udaje naznacuji, Ze interaktivni metody
vyuky, jako jsou projektové ukoly, tymové analyzy pfipadovych studii a diskusni formy
prace, pfispivaji jak k rozvoji dispozi¢nich aspektd kritického mysleni, tak k jeho
vykonovym sloZzkam.
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Navrzena tabulka pfehledné shrnuje kvantitativni vysledky testu kritického mysleni
podle oboru a nastroju:

Tabulka €. 1. Shrnuti kvantitativnich vysledkud testu kritického mysleni (zdroj: vlastni)

Obor n CCTDI (M * SD) HCTA (M * SD)
Psychologie 74 268 + 22 74 +8
Vnitfni

bezpelnost 41 252 + 25 68 + 10

Jednofaktorova analyza rozptylu (ANOVA) potvrdila signifikantni rozdil mezi obory
ve skore kritického mysleni (F (F (7,82; p=0,006; n*=0,065), coz indikuje stfedné silny
vztah mezi studijnim zamé&fenim a urovni kritického mysleni. Tabellenka demonstruje,
Ze studenti psychologie dosahovali vy$Sich primeérd jak v dispoziénim (CCTDI), tak ve
vykonovém (HCTA) mérfeni kritického mysleni ve srovnani se studenty vnitfni
bezpecnosti.

V kvalitativni Casti, zalozené na patnacti polostrukturovanych rozhovorech
a dvaceti reflexivnich textech, se opakované objevovaly tfi tematické oblasti. Prvni
z nich, otevienost k inovacim, uvedlo osmdesat pét procent respondentu jako kli€ovou
pro jejich angazovanost a ochotu pfijimat nové pfistupy (,...nejvice mi pomohla
spole¢na analyza realnych kazuistik...”), druhou oblasti byla potfeba bezpe&ného
prostoru pro formulaci vlastnich nazord, kterou zminilo sedmdesat procent student,
a treti, aplikovatelnost teoretickych poznatk(i na profesni praxi, zdlraznilo devadesat
procent z nich, pfi¢emz tyto kategorie zachycuji jadro reflexivnich zkusenosti studentu
s interaktivni vyukou.

Triangulace kvantitativnich a kvalitativnich dat ukazala, zZze témata vznikla
v rozhovorech a textech plné koresponduji s vysledky ANOVA, nebot studenti, ktefi
Castéji sdileli své zkuSenosti z interaktivni vyuky, dosahovali vysSich skore
v analytickych i dispozi¢nich dimenzich méreni, ¢imz se potvrzuje, Ze kombinace obou
metod poskytuje komplexni pohled na rozvoj kritického mysleni.

Prestoze studie dosahla robustnich vysledku, je tfeba uvést jeji omezeni: zamérny
vybér uc€astniki mohl zvyhodnit studenty motivované k reflexi, a tedy nadhodnotit
pozitivni zkusenosti, a longitudinalni data pro sledovani udrzitelnosti efektd chybi.
PfestoZe n? = 0,065 pfedstavuje stfedné silny efekt, doporucuje se v dalSich studiich
zkoumat také moderuijici roli osobnostnich charakteristik, napfiklad v ramci teorie Big
Five.

Na zakladé triangulovanych zjisténi se jevi jako efektivni integrace interaktivnich
metod vyuky do vSech ro¢nikd obou obort, pficemz pedagogové by méli klast duraz
na vytvareni bezpeného prostoru pro experimentovani a reflexi chyb, na systematické
vyuzivani projektovych ukoll i pfipadovych studii a na podporu tymové spoluprace
jako KkliCovych prvkd kurikula. Pro dalSi vyzkum se nabizi longitudinalni design
zaméfeny na dlouhodobé efekty interaktivnich strategii a rozSifeni vzorku o dalSi
obory, coz umozni porovnat efektivitu didaktickych postupl v SirSim kontextu
terciarniho vzdélavani.

Diskuse

Analyza empirickych zjiSténi ukazala, ze rozvoj kritického mysSleni v prostredi
vysokoskolského vzdélavani nepredstavuje automaticky disledek absolvovani
studijniho programu, ale vyzaduje cilenou didaktickou podporu, systematickou
institucionalni péci a promyslenou integraci do kurikularnich ramcu. Kvantitativni ¢ast
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vyzkumu doloZila, Ze studenti vy38ich ro¢nikd vykazovali statisticky vyznamné vyssi
hodnoty v testech kritického mySleni nez studenti roénikd nizSich, pfiCemz
jednofaktorova analyza rozptylu (ANOVA) potvrdila signifikantni vliv studijniho oboru
na uroven rozvoje této kompetence (F(1,113)=7,82; p=0,006; n?=0,065), pficemz
velikost efektu indikuje stfedné silny vztah mezi oborem studia a urovni kritického
mysleni a potvrzuje tak praktickou vyznamnost inovativnich didaktickych intervenci
nad ramec pouhé statistické signifikance. Vysledky rozdilovych analyz poukazaly
na zasadni vyznam kontextu oboru, nebot’ studenti psychologie dosahovali vysSich
skore v oblastech souvisejicich s analyzou argumentl, praci se zdroji a identifikaci
logickych chyb, zatimco studenti vnitfni bezpec€nosti projevovali vyraznéjsi schopnosti
pfi aplikaci kritického mysleni v rozhodovacich scénafich, simulovanych krizovych
situacich a modelovych bezpeénostnich procesech. Diferenciace mezi obory
potvrzuje, Ze didaktické strategie museji respektovat profesni specifika a Zze efektivni
podpora kritického mysSleni vyzaduje adaptaci vyukovych metod na charakter
kognitivnich i profesnich profili studentd, coz odpovida pedagogickym teoriim
zameérenym na kontextualizaci vzdélavacich postupu a reflektovani potieb jednotlivych
studijnich programda.

Interpretace kvalitativnich dat pfinesla hlubSi vhled do prozivani vzdélavaciho
procesu, protoze reflexivni texty i rozhovory doloZily nedostateCny pfinos frontalni
vyuky, ktera neposkytuje prostor pro samostatné mysleni a kritické posuzovani,
a naopak ocenéni metod zaloZzenych na diskusi, tymové spolupraci, analyze
odbornych textll a pfipadovych studii, které podporuji aktivni zapojeni, motivuji
k formulaci vlastnich nazori a vedou k hlub§imu pochopeni studovanych problému.
Potvrzeni pozitivnich zkuSenosti s otevienym a zazitkovym ucenim, popsanym jiz
v autorovych pfedchozich publikacich, ukazalo vyznam téchto pfistupl jako ucinného
prostrtedku pro posilovani reflexivnich dovednosti, pro rozvoj tvofivosti
a pro prekonavani limitt tradi¢niho vzdélavaciho modelu.

Vyznamna role bezpecného akademického prostfedi se projevila v podminkach
zalozenych na duvére, respektu a akceptaci chyb jako pfirozené soucasti procesu
uCeni, protoze pravé tam studenti dosahovali nejvySSi urovné argumentacnich
a reflexivnich dovednosti, prokazovali schopnost nahlizet problémy z rozdilnych
perspektiv a rozvijeli ochotu riskovat pfi formulaci vlastnich zavért. Potvrzeni
dulezitosti dispozi¢ni slozky ukazuje, ze kritické mysSleni nelze redukovat na izolované
kognitivni operace, ale je nutno jej chapat jako komplexni fenomén propojujici
analytické dovednosti s osobnostnimi charakteristikami, mezi néz nalezi otevienost,
odvaha a schopnost introspektivni reflexe.

Napéti mezi institucionalnimi dokumenty deklarujicimi prioritu rozvoje kritického
mysSleni a realitou pedagogické praxe, v niz pfevazuji tradi¢ni formy vyuky, odhaluje
strukturalni bariéru branici plnému naplnéni vzdélavacich cila. Efektivni pfekonani
tohoto rozporu vyzaduje nejen revizi formalnich dokumentd, ale prfedevsim dusledné
zapojeni vyucujicich do procesu inovaci, vytvoreni podminek pro jejich metodickou
podporu, mentoring a peer-reviewed sdileni dobré praxe, a kultivaci akademicke
komunity orientované na dlouhodobé rozvijeni schopnosti reflexivniho, analytického a
tvofivého mysleni.

Za prvé je vSak vhodné explicitné zminit omezeni studie, zejména to, Ze zamérny
vybér respondentd mohl zvyhodnit motivované studenty ochotné sdilet pozitivni
zkuSenosti, a ze chybi longitudinalni data umoznujici sledovat udrzitelnost efekt
interaktivnich metod, coz je dullezita vyzva pro budouci vyzkum.

Je rovnéz uzite€né zdlraznit dopady téchto zjisténi do institucionalnich strategii:
systematicka podpora inovativnich didaktickych pFistupu by méla byt zakotvena nejen
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v kurikularnich dokumentech, ale iv programech profesniho rozvoje vyucujicich,
v€etné moduli zaméfenych na metakognici a emocni podporu, a tim zvysit efektivitu
rozvijeni kritického mysleni v heterogennich tfidach.

Nakonec se nabizi nékolik navrhli pro dalSi empirické Setfeni: longitudinalni
sledovani kohort studentl, rozSifeni vzorku o dalSi obory, méfeni dlouhodobych
dopadu na profesni vykon absolventi a zkoumani moderujicich roli ryst teorie Big
Five na efektivitu rdznych interaktivnich strategii. Témito doplriky diskuse dosahuje
vySSi hloubky, kritické sebereflexe a poskytuje konkrétni kroky jak pro akademickou
praxi, tak pro dalSi vyzkum.

Zaver

Komplexni charakter provedeného vyzkumu dolozil, ze kritické mysleni nelze
chapat jako vedlejSi produkt studijniho procesu, nybrz jako systematicky péstovanou
kompetenci, ktera musi byt podporovana prostrednictvim promysSlenych didaktickych
strategii, cilenych institucionalnich opatreni a kultivace akademického prostredi, jez
klade duraz na reflexi, spolupraci a propojeni s profesni praxi. Kvantitativni zjisténi
potvrdila, ze délka studia i charakter oboru vyznamné ovliviiuji Uroven rozvoje
kritického mysleni, jelikoz studenti vy$Sich ro€nikd dosahuiji lepSich vysledkl; zaroven
se ukazalo, ze psychologie preferuje analytickou praci se zdroji a reflexi argumentu,
zatimco vnitini bezpec€nost klade duraz na aplikaci kritického uvazovani v praktickych
a krizovych scénafich. Interpretace kvalitativnich dat poskytla dikazy, Ze studenti
nejvice ocenfuji formy vyuky, které pfekracuji hranice frontalniho modelu, tedy oteviena
diskuse, tymova spoluprace, prace s odbornymi texty a pfipadovymi studiemi vedou k
vyS$Si mife motivace, hlubSimu porozuméni a efektivnéjsi aplikaci poznatku v realnych
kontextech.

Syntéza obou Casti vyzkumu ukazala, Ze skute€né naplnéni vzdélavacich cill
vyZaduje, aby podpora kritického mysleni byla nedilnou soucasti koncepce studijnich
programd, nikoli jen deklarovanym cilem v institucionalnich dokumentech. Pfekonani
napéti mezi formalnimi proklamacemi a kazdodenni pedagogickou praxi si vyzada
komplexni pfistup zahrnujici nejen inovaci didaktickych metod, ale také systematickou
metodickou podporu vyucujicich, profesionalni rozvoj prostfednictvim mentoringu a
sdileni dobré praxe, institucionalni uznani pedagogickych inovaci a vytvoreni
akademické komunity, ktera podporuje dlouhodobé rozvijeni schopnosti reflexivniho,
analytického a tvofivého mysleni.

Vysledky studie zaroven oteviraji pestrou perspektivu pro dalsi vyzkumy:
longitudinalni sledovani kohort studentd pro zhodnoceni udrzitelnosti efektl
interaktivnich metod, rozsSifeni vzorku o dalSi obory a univerzity, hodnoceni dopadu
inovativnich strategii na profesni drahu absolventl a zkoumani moderujicich vlivl
osobnostnich rysu teorie Big Five na efektivitu didaktickych intervenci. Pfijata zjisténi
potvrzuji, Ze kritické mySleni neni pouze akademickou dovednosti, ale stava se
kliCovou kompetenci umozriujici orientaci v proménlivém, informac¢né zahlceném
a komplexnim prostfedi sou€asné spolecnosti, a proto by mélo byt rozvijeno jako
integralni soucast pripravy budoucich odbornikd ve v§ech oblastech spolecenskych a
bezpecnostnich véd.
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KRITICKE MYSLENIE CEZ OBJEKTIV FOTOAPARATU’

Critical Thinking Through the Camera Lens

Katarina Sirianskd, Lucia Téthova

Abstrakt: V socialnej praci ma zasadny vyznam hlas klientov. Jeho posilfiovanie
podporuje rozvoj participativnych pristupov, ktoré umozfuju socialnym pracovnikom
spolu s klientmi spoluvytvarat poznanie a usilovat sa o spolo¢ensku zmenu. Jednou z
vyraznych metdéd je PhotoVoice, vizualny nastroj, ktory dava priestor
marginalizovanym skupinam vyjadrit vlastna skusenost prostrednictvom fotografii
zachytavajucich bariéry i zdroje v ich Zivote, bez zasahu do vyberu obsahu Ci
interpretacie fotografii. Zaroven, v tradicii Freireho kritickej pedagogiky, predstavuje
PhotoVoice ucinny prostriedok rozvoja kritického myslenia. Prispevok vychadza
z vyskumu realizovaného s ludmi so zdravotnym znevyhodnenim a demonStruje
prostrednictvom fotografii, ako PhotoVoice prispieva k rozvoju kritického myslenia
na troch urovniach, a to u klientov, u vyskumnikov a na urovni spolo¢nosti. Zistenia
poukazuju na to, Ze rozmanité vyuzitie PhotoVoice presahuje jeho povodné principy a
otvara priestor pre vyskumné, vzdelavacie, advokacné uplatnenie, aj v socialnej praci.

Kracové slova: Kritické myslenie. PhotoVoice. Socialna praca. Zdravotné
znevyhodnenie.

Abstract: In social work, the voice of clients is of fundamental importance.
Strengthening it supports the development of participatory approaches that enable
social workers, together with clients, to co-create knowledge and strive for social
change. One prominent method is PhotoVoice, a visual tool that provides marginalized
groups with the opportunity to express their own experiences through photographs that
capture both barriers and resources in their lives, without external interference in the
choice of content or interpretation. At the same time, in the tradition of Freire’s critical
pedagogy, PhotoVoice represents an effective means of fostering critical thinking. This
paper draws on research conducted with people with disabilities and demonstrates,
through photographs, how PhotoVoice contributes to the development of critical
thinking on three levels: among clients, among researchers, and within society at large.
The findings indicate that the diverse applications of PhotoVoice go beyond its original
principles and open up avenues for research, education, and advocacy in social work.

Keywords: Critical Thinking. PhotoVoice. Social Work. Disability.

7 Prispevok vznikol v ramci rieSenia vedeckovyskumnej ulohy KEGA ¢&.018UPJS-4/2024
s nazvom ,,PhotoVoice ako inovativha metdda advokacie socialnych potrieb ludi so sluchovym
postihnutim®.
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Teoretické vychodiska

V sucasnych trendoch socialnej prace sa od odovzdavania ,hotovych“ poznatkov
prechadza k ich spolutvorbe s ludmi, ktorych sa tykaju (Karvinen-Niinikoski, 2005;
Kuruvilla, Sathyamurthy, 2015). Posilfiuje sa tak dbéraz na metddy, ktoré su
participativne a Casto aj kreativne. Tieto pristupy davaju hlas marginalizovanym
skupinam a ich skusenost stavaju do pozicie kfu€ového zdroja poznania. Takyto
posun je reakciou na limity tradi€nych, od klientov vzdialenych pristupov, ktoré podfa
viacerych autorov nezodpovedaju poslaniu socialnej prace voci zranitelnym skupinam
(Branom, 2012; Finn, 1994) a kladu prehnany déraz na neutralitu namiesto priameho
zapojenia (Repkova, 2009). Aj preto sa socialne vedy, vratane socialnej prace, ¢oraz
viac orientuju na participativny pristup a participativny vyskum.

Jednou z metdd participativheho vyskumu je PhotoVoice, ktoru v 90. rokoch 20.
storoc€ia vyvinuli Caroline C. Wang a Mary Ann Burris (Lindhout, Teunissen, Reniers,
2021) ako ,proces, ktorym mdzu ludia identifikovat, reprezentovat a obohatit’ svoju
komunitu prostrednictvom Specifickej fotografickej techniky“ (Wang, Burris, 1997,
s. 369). Pévodne bola navrhnuta ako prostriedok, ktory dava hlas marginalizovanym
skupinam a mobilizuje spolo¢né konanie prostrednictvom vystav fotografii
adresovanych lidrom a tvorcom politik (Wang, Hannes, 2014). V praxi ide o metddu, v
ktorej uCastnici vyuzivaju fotografie a rozpravanie pribehov o nich na identifikaciu
a reprezentaciu problémov, ktoré povazuju za délezité. Tato kombinacia vizualneho
a narativneho pristupu umoznuje vyskumnikom lepSie zachytit vyznam skumanej
problematiky z perspektivy u¢astnikov (Nykiforuk, Vallianatos, Nieuwendyk, 2011).

PhotoVoice si postupne ziskal popularitu ako kvalitativha vyskumna metdda, ktora
umoznuje vizualizovat kazdodennu realitu ucCastnikov a ich vnimanie socialnych
problémov (Nykiforuk, Vallianatos, Nieuwendyk, 2011). V suc€asnosti jeho vyuZzitie
presahuje pdévodné principy PhotoVoice (Lindhout, Teunissen, Reniers, 2021).
Uplatriuje sa ako vyskumny, advokaény aj pedagogicky pristup (Mcgovern, 2017), ako
metdda prace s komunitou, skupinou i jednotlivcom (Ostaszewska, 2018). Okrem toho
sa ¢oraz viac profiluje ako ucinna stratégia na posilnenie a rozvoj kritického myslenia
(Schell, 2009). Andina-Diaz (2020) potvrdzuje, Zze ide o originalny, atraktivny,
jednoduchy a pritom ekonomicky nastroj stimulacie kritického myslenia.

Kritické myslenie sa vo vSeobecnosti chape ako komplexny kognitivny proces
zahfiajuci analyzu, hodnotenie, interpretaciu a syntézu informacii s ciefom vytvorit
usudok alebo vyriesit problém. Napriek rozdielom v jednotlivych definiciach sa ¢asto
zdbraznuje jeho prepojenie s kreativitou, intuiciou a reflexivnym uvazovanim (Shor,
Freire, 1987). V tejto suvislosti ma osobitny vyznam fakt, Ze PhotoVoice vychadza
z principov Freireho kritickej pedagogiky, ktora stavia na dialogu, vedomej reflexii
socialnej reality a posilfiovani hlasu marginalizovanych skupin. Freire zdéraznoval, Ze
vzdelavanie je politicky akt, ktorého cielom nie je reprodukovat’ existujuce mocenské
vztahy, ale podporovat ,kritické vedomie®, teda schopnost jednotlivcov rozpoznat
utlak a aktivne sa podielat na jeho prekonavani (Budig, Diez, Conde, Sastre, Hernan,
Franco, 2018; Macdonald, Peacock, Dew, Fisher, Boydell, 2022).

Fotografia sa v tomto kontexte stdva mocnym nastrojom na prebudzanie kritického
vedomia. Pomaha marginalizovanym skupinam vizualne vyjadrit svoje skusenosti,
umozniuje im stat’ sa aktivnymi u€astnikmi spoloCenskej diskusie a zaroven oslovit
osoby s rozhodovacou pravomocou. Proces formovania kritického vedomia sa deje
prostrednictvom spolo¢ného skumania, zdielania poznania a angazovania sa v rieSeni
problémov (Lee, 2024; Liebenberg, 2018; Ostaszewska, 2018; Sifanska, Téthova,
2024; Wang, Burris, 1997). Fotograficka zloZzka PhotoVoice prinasa jedine¢ny rozmer,
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ktory tradicné kvalitativne pristupu (rozhovory, fokusové skupiny) nedokazu plne
sprostredkovat’ — vizualizuje subjektivne reflexie u€astnikov a zaroven vytvara zaklad
pre skupinovu diskusiu, ktora umoznuje ich spoloCné zdielanie a reinterpretaciu
(Wang, 2020).

Na tuto vizualnu fazu prirodzene nadvazuje podpora kritického dialégu
prostrednictvom skupinovej diskusie o fotografiach. Tento aspekt je priamo prepojeny
s Freireho konceptom ,conscientizagao®, teda vytvaranim kritického vedomia o
socialnych podmienkach, ktoré presahuje individualnu skusenost’ a vytvara impulz pre
komunitnu akciu proti Strukturalnym nerovnostiam (Freire, 1970). Diskusia pritom
nepdsobi iba ako doplnok k fotografiam, ale ako kolektivny priestor vytvarania
vyznamu, identifikacie spolo¢nych skusenosti so znevyhodnenim a zhromazdovanie
poznatkov o silnych strankach a zdrojoch komunity (Chinn, Balota, 2023). Tento
proces zaroven predpoklada kriticku reflexivitu vyskumnikov, ktori zohravaju klfu€ovu
rolu pri facilitacii rozhovorov a pri skimani toho, ako ich osobné a institucionalne
predpoklady formuju obsah rozhovorov (Evans-Agnew, Rosemberg, 2016).

Rastuce vyuzZivanie PhotoVoice mozno teda pripisat pocetnym vyhodam
pre vSetky zainteresované strany — ucastnikov, vyskumnikov, komunitu i osoby
s rozhodovacou pravomocou (Nykiforuk, Vallianatos, Nieuwendyk, 2011).
V nadvaznosti na tieto vychodiska autorky predstavuju v dalSej Casti vybrané vysledky
vyskumu, tykajuce sa rozvoja Ci posiliiovania kritického myslenia prostrednictvom
realizovanej metody PhotoVoice.

Metodologicka cast’ prispevku

Kvalitativne orientovany vyskum bol realizovany v ramci rieSenia projektu KEGA €.
018UPJS4/2024 s nazvom ,PhotoVoice ako inovativna metéda advokécie socialnych
potrieb ludi so sluchovym postihnutim*. Hlavnym ciefom projektu bola identifikacia
socialnych  potrieb fudi so zdravotnym znevyhodnenim prostrednictvom
participativneho vyskumu. Sekundarne sa vyskum zameral na rozSirenie poznania
o skusenostiach s vyuzitim metédy PhotoVoice na Slovensku. Autorky sa preto
parcialne venovali aj otazke, ako PhotoVoice prispieva k rozvoju kritického myslenia,
vychadzajuc z Freireho kritickej pedagogiky, na urovni samotnych klientov,
vyskumnikov aj SirSej spoloCnosti.

Pouzitou metddou bola participativha metéda PhotoVoice. Vyskumnu vzorku tvorili
Styria klienti Specializovaného zariadenia Majak, s kombinovanym zdravotnym
znevyhodnenim, prevazne hluchoslepotou. Do vyskumu boli vybrani ucelovo
na zaklade pripravenosti zapojit sa a schopnosti reflektovat viastné skusenosti,
s podporou timocnikov posunkového jazyka. Ludia so zdravotnym znevyhodnenim
patria k marginalizovanym skupinam a participativha povaha metédy PhotoVoice im
umoznuje aktivne vyjadrit svoje skusenosti prostrednictvom fotografii. Tato metdda
poskytuje prilezitost na sebaprezentaciu a preklad komplexnych pocitov ¢i problémov
do hmatatelnych vizualnych reprezentacii, €im znizuje naroky na verbalnu
komunikaciu ¢i pamat (Chinn, Balota 2023). Ako participativna vyskumna metdda je
PhotoVoice v sulade s principmi inkluzivneho vyskumu (Strnadova, Cumming, 2014),
ktory sa realizuje s ludmi so zdravotnym znevyhodnenim, a nie na nich. Vyskumnici v
nom zdielaju moc a zodpovednost s u€astnikmi od formulovania vyskumnych otazok,
cez zhromazdovanie dat az po interpretaciu a zdielanie vysledkov. Takto sa podporuje
ich aktivna participacia a reflexia (Chinn, Balota, 2023). Wang a Burris (1997)
zdéraznuju, Zze PhotoVoice stavia Clenov komunity do pozicie expertov na viastné
skusenosti a potreby, priCom vizualne obrazy im umozfuju reprezentovat aspekty
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kazdodenného Zivota, ktoré nie je vzdy mozné plne sprostredkovat' slovami (Chinn,
Balota, 2023).

DalSou prednostou PhotoVoice je dobre popisana metodika a pevne zakotveny
teoreticky ramec. Wang (1999, in: Chinn, Balota, 2023) identifikoval klucové fazy
metddy, ktoré sa bezne uplathuju v nasledujucich Stadiach:

i.  vyber ciefovej skupiny,
ii.  nabor ucastnikov,
iii. oboznamenie u€astnikov s metédou,
iv.  ziskanie informovaného suhlasu,
V.  brainstorming zamerania projektu s ucastnikmi,
vi.  distribucia fotoaparatov,
vii.  poskytnutie ¢asu ucastnikom na fotografovanie,
viii.  diskusia o snimkach pomocou metédy SHOWeD (zahfria otazky na
stimulaciu diskusie o skusenostiach suvisiacich s vytvorenymi fotografiami
a spaja ich so Sir§imi Strukturalnymi nerovnostami),
iXx.  planovanie prezentacie vysledkov s cielovou skupinou.

V takto Strukturovanej podobe bol realizovany aj autorsky vyskum, ¢o umoznilo
zachovat' metodicku konzistentnost a zaroven prispdsobit’ jednotlivé fazy Specifikam
cielovej skupiny.

Vybrané vysledky vyskumu a diskusia

Ciefom prispevku je demonstrovat prinos metédy PhotoVoice na troch urovniach
— u klientov, u vyskumnikov a v spoloc€nosti, prostrednictvom interpretacie fotografii
vytvorenych samotnymi ucastnikmi vyskumu, ako aj snimok dokumentujucich proces
realizacie metddy.

Kritické myslenie a klienti

Medzi najCastejSie prinosy pre ucastnikov metddy PhotoVoice radia Blackman
(2007) okrem iného aj rozvoj zrucnosti kritického myslenia a analyzy. PhotoVoice
aktivne podporuje proces uvedomovania si reality a umoznuje ucastnikom prejst
od jednoduchého pozorovania k jej kritickej analyze a uvaham o moznostiach
transformacie (Qu, Xin, 2017, in: Song, Yang, Zhou, Zhang, Qu, 2025). Zaroven
prispieva k prekonavaniu ,kultury mi¢ania“, pretoZze poskytuje vizualnu aj verbalnu
platformu pre marginalizované perspektivy. Tym podporuje kolektivne kritické
uvedomenie a méze stimulovat aj konkrétne kroky smerujuce k rieSeniu problémov
komunity (Taylor, 1993, in: Song, Yang, Zhou, Zhang, Qu, 2025).

Proces sa opiera o Styri kroky:

i. fotografovanie,
ii.  skupinovu diskusiu,
iii.  identifikaciu spolo¢nych znakov,
iv.  komunikaciu s nositelmi moci (Lorenz, Bush, 2022),
prostrednictvom ktorych sa u€astnici stavaju spolutvorcami poznania, ¢o ich posilfiuje
a podporuje osobny rast aj rozvoj kritického myslenia (Blackman, 2007).

Autorky tento proces demonstruju na priklade fotografie hlinenych figurok (Obr. 1).
Figurky vznikli po€as uvodnych intervencii ako sucast jednej z faz PhotoVoice a
pomohli u¢astnikom identifikovat a vyjadrit’ ich socialne potreby. Napriek tomu, Ze
metdda PhotoVoice ma svoj typicky priebeh, je mozné ju flexibilne upravovat bez straty
pozitivnych vysledkov, prave naopak, Upravy umoznuju lepSie reagovat na potreby
konkrétnej komunity (Chonody, Ferman, Amitrani-Welsh, Martin, 2012; Mcintyre,
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2003). Wang a Burris (1997, s. 383) vyslovne uvadzaju, ze technika PhotoVoice by
mala byt ,kreativne a flexibilne prispdsobena potrebam jej pouzivatelov*.

KedZe ucastnikmi vyskumu boli fudia s hluchoslepotou, uspesSna realizacia
projektu si vyZzadovala intenzivhu a dovernu spolupracu i vytvorenie bezpecného
prostredia, kde by boli ochotni a schopni hovorit o citlivych témach, ako su ich socialne
potreby. Praca vo fokusovych skupinach s podporou arteterapeutky a timocnikov
posunkového jazyka toto prostredie zabezpeéila. Ugastnici pracovali s hlinou vyuzitim
techniky ,Hladanie méjho vlastného tvaru“ (Sickova-Fabrici, 2016), prostrednictvom
ktorej symbolicky vyjadrovali svoje potreby a Zivotné pribehy. Tento tvorivy proces
uvolnil atmosféru, podporil doveru a ufah€il naslednu verbalizaciu. Na zaklade tychto
podnetov nasledne vznikli fotografie, ktoré ucastnici interpretovali po€as rozhovorov,
&o prehibilo porozumenie ich skisenostiam a kazdodennym bariéram.

Obr. 1 Hlinené figurky

Ugastnik prostrednictvom hlinenych figirok symbolicky vyjadril potrebu lasky,
intimity a rodiCovstva. Tento vizualny vystup vSak neostal iba pri urovni vyjadrenia
potreby. Skusenost’ jedného z ucastnikov ukazuje, ze PhotoVoice podporuje nielen
reflexiu osobnej situacie, ale aj kritické uvedomenie a hladanie moznosti zmeny.
V naslednej diskusii sa otvoril priestor na hibsiu reflexiu. Ugastnik pomenoval frustracie
z nenaplnenia potrieb, uvazoval nad paradoxmi partnerskych vztahov v kontexte
zdravotného znevyhodnenia a otvoril aj etické otazky rodi¢ovstva a zodpovednosti za
buduci Zivot. Proces tak prekrocil individualne sebavyjadrenie a stal sa platformou pre
existencialnu a spolo€ensku reflexiu. PhotoVoice v tomto pripade nefungoval len ako
nastroj zobrazenia reality, ale ako mechanizmus kritického vedomia — ucastnik bol
vedeny k uvaham nielen o tom, o potrebuje, ale aj pre€o su jeho potreby tazko
naplnitelné a ako mozno spochybnit & transformovat existujuce bariéry. U&astnik
upozornil na rozpor: partnerstvo s osobou s rovhakym znevyhodnenim by prenho
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znamenalo zavazné existencné komplikacie, zatial Co vztah s osobou bez
zdravotného znevyhodnenia vnima ako malo realisticky, kedZe sam seba nepovazuje
za atraktivneho. Zaroven vyjadruje aj tuzbu stat sa rodicom, no uvedomuje si moralne
a praktické rizika tejto predstavy, predovSetkym mozZnost prenosu zdravotného
znevyhodnenia na dieta.

Zvysené zrucnosti v kritickom mysleni sa prejavuju v schopnosti u€astnikov hibSie
pochopit’ vlastnu perspektivu, otvorit ju diskusii v pléne a pretavit do silného posolstva
adresovaného navonok (Jongeling, Bakker, van Zorge, van Kakebeeke, 2016). Tento
proces potvrdzuju aj skusenosti u€astnikov v inych vyskumoch, kde reflektovali u€inok
fotografie na vlastné myslenie: ,Ak urobite fotografiu, musite doslova stat a pozriet’ sa
na svoj Zivot. A potom sa stane viditelnou aj pre ostatnych. Ked' som sa pozrel na svoje
vlastné fotografie, uvedomil som si: ¢o to vlastne robim? To ma prinutilo zamysliet sa
nad svojim Zivotom* (Duijs, Abma, Schrijver, Bourik, Abena-Jaspers, Jhingoeri, Plak,
Senoussi, Verdonk, 2022, s. 6). Podobne dalsi uc€astnik uviedol: ,Nasmerovanie
kamery na vas viastny Zivot spusta reflexivny proces. Nuti vas to premyslat o tom, ¢o
na obrazku vidite. Pripisovat tomu vyznam. Casto zadinate tym, &o je na obrazku
nevedome zachytene, tym, ¢o je ,vo vasom vnutri. Je to ako pdda. Zacnete kopat,
prehadzovat’ a manipulovat so zemou a nechate vzduch vniknat“ (Duijs, Abma,
Schrijver, Bourik, Abena-Jaspers, Jhingoeri, Plak, Senoussi, Verdonk, 2022, s. 6).

Kritické myslenie a vyskumnici

Vacsina vyskumov sa sustreduje na prinosy PhotoVoice pre ucastnikov, no
pribudaju poznatky, ktoré poukazuju aj na jeho vplyv na samotnych vyskumnikov. Hoci
je metdda primarne zamerana na posilnenie ucastnikov, ma vyznamny potencial
rozvijat’ kritické myslenie aj u vyskumnikov.

PhotoVoice stavia fotoaparat do ruk uc¢astnikom, ktori sa tym stavaju vizualnymi
vyskumnikmi. Fotografovanim a interpretaciou svojich skusenosti, potrieb i nadeji
otvaraju priestor na hibSiu reflexiu reality. Tento proces umoZznuje ucastnikom pozriet
sa na vlastny Zivot novymi o€ami a pretavit osobné skusenosti do spoloCensky
zrozumitelnych posolstiev (Bush, Lorenz, 2021). Na druhej strane, participativna
povaha PhotoVoice stavia vyskumnikov nielen do pozicie facilitatorov, ale aj u€iacich
sa, ktori su neustale vyzyvani kriticky pracovat s udajmi a perspektivami generovanymi
ucastnikmi (Budig, Diez, Conde, Sastre, Hernan, Franco, 2018; Versey, 2024). To
znamena, ze vyskumnik uz nie je jedinym autoritativnym zdrojom poznania, ale jeho
rola je zdielana — vedie uCastnikov procesom zberu, analyzy a Sirenia udajov, no
zaroven sa musi vedome vzdat Casti kontroly (Arevalo, Werremeyer, 2022; Balbale,
Locatelli, LaVela, 2016). Tato redistribucia moci vedie k situaciam, ktoré si vyzaduju
neustale kritické hodnotenie vlastnych predpokladov, metodologickych rozhodnuti a
etickych hranic (Lucke, Mamo, Koenigstorfer, 2019; Versey, 2024).

Participativna povaha metédy vystavuje vyskumnikov réznym perspektivam
a interpretaciam (Budig, Diez, Conde, Sastre, Hernan, Franco, 2018; Catalani, Minkler,
2010; Smith, Carter, Walklet, Hazell, 2024). Su nuteni akceptovat’ pluralitu hlasov a
vyznamov. Tymto spdsobom PhotoVoice prirodzene vedie k rozvoju kritického
myslenia aj u vyskumnikov. Nuti ich reflektovat vlastné pozicie, vnimat svoje
predsudky a spochybriovat zdanlivo samozrejmé kategorie. Zameranim fotografie a
interpretacie uc€astnikov do centra pozornosti sa zaroven znizuje tradi€na mocenska
nerovnovaha medzi vyskumnikom a respondentom (Anderson, Elder-Robinson,
Howard, Garvey, 2023; Liebenberg, 2018; Mooney, Bhui, 2023; Versey, 2024).

Prikladom je jeden z vysledkov autorského vyskumu, fotografia s nazvom
,Domov*. Ugastnik so zdravotnym znevyhodnenim, ktory ma v $pecializovanom
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zariadeni celoroCny pobyt, no zaroven udrziava pravidelny kontakt so svojou rodinou,
oznacil budovu Specializovaného zariadenia Majak za svoj ,domov“. Jeho vyjadrenie
~Majak dom... Majak domov... Laska” prekvapilo nielen vyskumnikov, ale aj samotny
personal zariadenia. V literature su totiz tieto institucie ¢asto prezentované ako ,umelé
domovy*“ (Carder, 2002; van Hoof, Verbeek, Janssen, Eijkelenboom, Molony, Felix,
Nieboer, Zwerts-Verhelst, Sijstermans, Wouters, 2016), priestory vytvarajuce umelo
formovanu socialnu skupinu, institucionalizované prostredie, kde dochadza k strate
predchadzajucich socidlnych sieti a pocitu autentického domova (Holtbkova, Durana,
2013). Tato fotografia ukazuje opacnu perspektivu. To, Ze ucastnik napriek
uvedenému subjektivne oznacil zariadenie za svoj domov a spojil ho s pojmom lasky,
narusilo zauzivany odborny diskurz aj predpoklady vyskumnikov.

Vyskumnikov konfrontuje s neoCakavanou interpretaciou a meni ich zauzivané
predpoklady. Prave tu sa ukazuje prinos PhotoVoice pre rozvoj kritického myslenia
u profesionalov: vystupy u€astnikov dokazu spochybnit’ ,normativne“ chapanie reality,
otvorit nové uhly pohladu a podnietit’ reflexiu o tom, o znamena domov v kontexte
institucionalizovanej starostlivosti.

Obr. 2 ,Domov*

Tato skusenost ukazuje, ze vystupy metddy PhotoVoice mézu pdsobit ako kritické
zrkadlo aj pre samotnych vyskumnikov. NielenZe prinaSaju nové poznanie o Zivote
ucastnikov, ale menia aj perspektivu tych, ktori vyskum vedu. Konfrontacia
s neoCakavanymi interpretaciami mdéze stimulovat spochybnovanie vlastnych
predsudkov a viest k prehodnoteniu metodologickych €i teoretickych ramcov. Prave tu
mozno vidiet, ako PhotoVoice podporuje kritické myslenie vyskumnikov: nejde len o
analyzu Strukturalnych podmienok, ale aj o sebareflexiu a formovanie profesionalnej
identity zaloZzenej na hodnotach socialnej spravodlivosti (Bourdieu, Wacquant, 2019;
Haigh, Hardy, 2011).

Andina-Diaz, Siles-Gonzalez, Gutiérrez-Garcia, Solano-Ruiz (2023) odkazuju
na vyskumy, ktoré ukazuju, ze podobné participativne a kreativne pristupy posilfiuju
profesionalnu identitu a schopnost kriticky reflektovat prax. Pre socialnych
pracovnikov a vyskumnikov je preto reflexivny rozmer metddy klu€ovy. Priamy kontakt
s fotografiami a pribehmi ucastnikov ich konfrontuje s vlastnymi hodnotami
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a predsudkami (Bourdieu, Wacquant, 2019; Haigh, Hardy, 2011), ¢im podporuje
prebiehajuci dialdg medzi u€astnikmi a vyskumnikmi a vedie k hlbSiemu, kritickejSiemu
chapaniu skumanej témy. Participativhe metddy, ako PhotoVoice, sa tak stavaju nielen
vyskumnym nastrojom, ale aj pedagogickym pristupom, ktory pomaha pretvarat
profesionalnu identitu na zdroj spoloCenskej zmeny (Andina-Diaz, Siles-Gonzalez,
Gutiérrez-Garcia, Solano-Ruiz, 2022; Attenborough, Abbott, 2020; Di Napoli, Guidi,
Arcidiacono, Esposito, Marta, Novara, Procentese, Guazzini, Agueli, Gonzales Leone,
Meringolo, Marzana, 2021; Jack, lllingworth, 2019).

Kritické myslenie a spolo¢nost’

PhotoVoice PhotoVoice presahuje individualnu skusenost a stava sa nastrojom
rozvoja kritického myslenia na spoloCenskej urovni. Umoznuje marginalizovanym
skupindm vizualizovat svoje potreby a bariéry a nasledne ich komunikovat
prostrednictvom skupinovej diskusie a verejnej prezentacie. Tym podnecuje kolektivne
uvedomenie o socialnych problémoch (Carlson, Engebretson, Chamberlain, 2006;
Strack, Orsini, Ewald, 2022). Proces fotografovania, interpretacie a verejného
zdielania otvara priestor pre kriticky dialog medzi komunitou, odbornikmi a osobami s
rozhodovacou pravomocou. Takto sa spochybiuju zauzivané predstavy, reflektuju
Strukturalne nerovnosti a vytvara sa tlak na systémové zmeny. PhotoVoice teda
nepodporuje iba individualnu reflexiu, ale aj kolektivne kritické vedomie
(conscientizagao), ktoré méze viest k oblianskej angazovanosti a spoloCenskej
transformacii (Duijs, Abma, Schrijver, Bourik, Abena-Jaspers, Jhingoeri, Plak,
Senoussi, Verdonk, 2022; Budig, Diez, Conde, Sastre, Hernan, Franco, 2018).
Zaroven pomaha pochopit, ako moze fotografia preformulovat spoloCenské diskurzy
(Liebenberg, 2018).

Prikladom je fotografia (Obr. 3) vyjadrujuca tuzbu po partnerskom vztahu
zalozenom na laske, intimite a spolupatrinosti. U&astnik vytvoril sériu fotografii
symbolizujucich predstavu mat’ partnerku, predstavu stabilného vztahu a spoloéného
zivota. Jeho vyrok ,Hladal som, nenaS$iel som... DIho hfadam a hladam... Chcem
dievCa, pekné dievca...” odraza nielen potrebu partnerskej blizkosti, ale aj nenaplnenu
sexualnu tuzbu.
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Obr. 3 ,Chlapec a diev¢a“

Prave explicitné pomenovanie sexuality je v tomto kontexte zasadné, kedze ide
o tému, ktora je v spoloCenskom diskurze o ludoch so zdravotnym znevyhodnenim
Casto prehliadana Ci tabuizovana. Fotografie preto spochybriuju stereotyp, Ze ludia so
zdravotnym znevyhodnenim nemaju alebo nemozu mat sexualne potreby, a otvaraju
priestor pre SirSi spoloCensky dialég o intimnych pravach a univerzalnosti tychto
potrieb.

Fotografia bola predstavena v ramci verejnej vystavy s planovanym putovnym
formatom ,Spolo¢ne v 13-tej komnate”. Podujatie malo ambiciu vytvorit priestor
na citlivid edukaciu a zvySenie povedomia verejnosti, pricom zddrazriovalo potrebu
advokacie socialnych prav ludi so zdravotnym znevyhodnenim. Jeho ciefom bolo
narusit’ stereotypné predstavy a podporit’ pozitivne posuny v spoloCenskom vnimani
tejto skupiny. Reflexia poCas naslednej diskusie ukazala, ze potreby [udi
so zdravotnym znevyhodnenim su rovnako vSeobecne platné ako u intaktnej
populécie, aviak ich napifanie je asto komplikované pretrvavajlucimi bariérami.

Tento priklad ilustruje ako PhotoVoice prispieva k rozvoju kritického myslenia
na spoloCenskej urovni — vizualne diela ucCastnikov nielenZze sprostredkuju ich
individualne skusenosti, ale aj stimuluju kolektivne uvedomenie, spochybruju
zauzivané normy a otvaraju verejnu diskusiu o témach, ktoré su vnimané ako
,neviditefné” ¢ ,nevhodné®. Z pohladu socialnej prace tak vznika priestor na citliva
edukaciu, posiliiovanie prav a participaciu, ktora presahuje ramec jednotlivca a ma
transformacny potencial pre spolo¢nost ako celok.

Zaver

Vysledky realizovaného vyskumu ukazuju, Zze PhotoVoice predstavuje ucinny
nastroj rozvoja kritického myslenia na viacerych urovniach. U klientov umoznuje
prekroCit' rovinu individualneho sebavyjadrenia a podporuje ich pri kritickej reflexii
vlastnych Zivotnych podmienok, bariér a moznosti ich transformacie. U vyskumnikov
otvara priestor na spochybriovanie vlastnych predpokladov, metodologickych ramcov
i zauzivanych profesionalnych perspektiv, ¢im posilfiuje ich reflexivne kompetencie
a profesijnu identitu. Na spoloCenskej urovni ma PhotoVoice potencial narusit
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stereotypné diskurzy, stimulovat verejnu diskusiu o marginalizovanych témach
a prispiet’ k formovaniu kolektivneho kritického vedomia.

PhotoVoice tak nie je iba metdodou vyskumu Ci advokacie, ale aj pedagogickym
a transformacnym nastrojom, ktory spaja participaciu, tvorivost a kritické myslenie.
Jeho vyuzitie v socialnej praci umoznuje nielen lepSie porozumiet skusenostiam fudi
so zdravotnym znevyhodnenim, ale zaroven otvara priestor pre citlivu edukaciu,
posiliovanie prav a podporu spoloCenskej zmeny.
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METODY ZAMERANE NA ROZVOJ KRITICKEHO MYSLENIA

Methods focused on developing critical thinking
Michaela Sulova

Abstrakt: V prvej Casti prispevku definujeme zakladné pojmy ako je kritické myslenie
a kriticky mysliaci €lovek. Druha €ast predstavuje metodoldgiu, kde identifikujeme ciel
prispevku, objekt a predmet, vyuzité metddy. Tretia Cast prispevku predstavuje
vysledky nasho skumania, predstavujeme v nej vybrané metddy, ktoré mézu podporit
rozvoj kritického myslenia — analyza, syntéza, komparacia, brainstorming, snowballing,
hranie roli, cinquain, akrostich, INSERT, pripadové Sstudie, praca s textom, kolo
argumentov a pravne dilemy.

Kracové slova: Kritické myslenie. Metédy. Nacvik. Rozvo;.

Abstract: In the first part of the paper, we define basic concepts such as critical
thinking and a critically thinking person. The second part presents the methodology,
where we identify the aim of the paper, the object and subject, and the methods used.
The third part of the paper presents the results of our research; in this section, we
introduce selected methods that can support the development of critical thinking —
analysis, synthesis, comparison, brainstorming, snowballing, role-playing, cinquain,
acrostic, INSERT, case studies, working with text, argument rounds, and legal
dilemmas.

Keywords: Critical thinking. Methods. Practice. Development.

Kritické myslenie a kriticky mysliaci €lovek

Kritické myslenie predstavuje schopnost posudit nové informacie, pozorne
a kriticky ich skumat' z viacerych hladisk, tvorit usudky, posudzovat vyznam novych
mysSlienok a informacii pre svoje vlastné potreby. Ide o mentalny proces, ktory slizi na
ziskavanie a hodnotenie informacii a nachadzanie logickych a objektivnych zaverov
(Jursova, 2015; Dobrota, 2020).

Kritickost myslenia je schopnost nepodliehat vnucujucemu sa vplyvu cudzich
mysSlienok a nazorov, ale prisne a spravne ich hodnotit, vidiet v nich pozitivne
i negativne stranky. Kritickost myslenia sa vSak neprejavuje len k cudzim, ale
aj vlastnym nazorom a myslienkam (Dzacovska, 2015).

Kritické myslenie znamena, Zze zhodnotime a posudime to, ako vidime alebo
poCujeme fakty ¢&i urcitu situaciu, ktoru sme prijali. Ide o vytvorenie si vlastného nazoru
na zaklade ziskanych vedomosti a skusenosti, a to nielen svojich, ale aj skusenosti
inych ludi (Smatana 2021).

K zlozkam kritického myslenia patri: zameranie sa na problém, jeho identifikacia
a objasnenie; spoliehanie sa na empirické dokazy; pouzivanie relevantnych udajov
a informacii; overovanie dbkazov pomocou opakovania; analyza argumentov;
posudzovanie doveryhodnosti zdroja; pouzivanie logického usudzovania, vyhybanie
sa logickym nespravnym usudkom; anticipacia désledkov vlastnej €innosti; vyuzZivanie
praktickej logiky, ktora umozriuje hlboké pochopenie kontextu situacie; u€enie sa ucit;
urCenie potrebnosti dodatoCnej informacie; vytvaranie logického konfliktu; kritika
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analogickych argumentov; hodnotenie Statistickej informacie a zovSeobecneni
(Dzacovska, 2015).

Kritické myslenie predstavuje schopnost komplexného rieSenia problémov,
originalitu v postupoch, plynulost napadov, schopnost aktivhe sa ucit. lde tiez
0 vyuzitie schopnosti byt kreativny. Kritické myslenie je mozné vnimat ako ,surovinu®
pre mnozstvo klu€ovych zruCnosti, ako je rieSenie problémov, rozhodovanie,
organizacné planovanie a riadenie rizik. Ide o Casté oblasti aj v praxi socialneho
pracovnika (Sabolova Fabianova, 2022).

Kriticky mysliaci Clovek rozliSuje medzi nazormi a faktami. Désledne premysla
o informaciach, snazi sa v nich najst o najviac suvislosti. Kladenim doplfiujucich
otazok vie odhadnut, ¢i dana informacia méze byt pravdiva. Pravdivost informacii,
s ktorymi pracuje, zaistuje overovanim prostrednictvom viacerych nezavislych zdrojov,
ktoré by mali spifat podmienky déveryhodnosti. Posudzuje kompetentnost
a déveryhodnost zdrojov informacii, uvedomuje si, ze ludia mdézu mat r6zne motivacie,
aby nam hovorili to, €0 nam hovoria, resp. aby robili to, ¢o robia. Zaujima sa o to, kto
€o hovori a preco to asi hovori (komu to sluzi). Informacie nielen pasivne prijima, ale
k nim aj zaujima osobné stanovisko a utvara si na ich zaklade vlastné nazory a postoje.
Neprebera mechanicky nazor mainstreamu (hlavného prudu) ani nazor autorit. Vytvara
rieSenia a formuluje argumenty na zaklade presvedcCivych alebo overitefnych dékazov.
Je schopny koncipovat' zlozité uvahy a vytvarat vlastné nazory, pre ktoré ziskava
dostatocné mnozstvo dat. Vie, ze existuje viac ako jedno rieSenie, a preto sa usiluje,
aby preukazal, akou logikou a praktickostou vynika jeho rieSenie. Kladie dbéraz na
jasnost pojmov — ak nevie, o ¢om sa presne hovori, nevie zaujat stanovisko.
Uvedomuije si, Ze svet nie je celkom taky, ako sa nam javi — nepodlieha prvému dojmu.
Je schopny vidiet' veci z r6znych uhlov pohladu. Ma rozvinutu schopnost’ sebareflexie
— vlastné myslienkové pochody podrobuje vliastnej ,objektivnej” kontrole. Je kreativny,
vidi prilezitosti tam, kde ostatni vidia prekazky (Smatana 2021).

Kriticky myslitel je zvedavy a neustale formuluje nové otazky. Hlada dbékazy
a naich zaklade robi rozhodnutia. Ocenuje tvrdenia a argumenty inych, no ak su
nespravne, nema problém ich odmietnut. Vytvara si usudok na zaklade ziskania ¢o
najvacsieno mnozstva informacii a neustale hlada dalSie. RozliSuje medzi faktami
a nazormi. Zaujima sa o nachadzanie novych a inovativnych rieSeni. Pozorne pocuva
inych a dava im spatnu vazbu (Sandorova, 2013).

Metodologia

Cielom prispevku je priblizit metddy, ktoré rozvijaju kritické myslenie.

V prispevku sme vyuZili metody analyzy, syntézy, komparacie a sumarizacie.

Predmetom skumania boli metddy aplikovatelné pre rozvoj kritického myslenia, Ci
uz u Studentov socialnej prace, socialnych pracovnikov €i klientov. Objektom skimania
boli odborné publikacie, Studie a vyskumy zamerané na kritické myslenie.

V prvej Casti prispevku definujeme zakladné pojmy ako je kritické myslenie
a kriticky mysliaci ¢lovek. Druha ¢ast predstavuje metodolégiu, kde identifikujeme ciel
prispevku, objekt a predmet, vyuZité metody. Tretia Cast prispevku predstavuje
vysledky nasho skumania, predstavujeme v nej vybrané metody, ktoré mézu podporit
rozvoj kritického myslenia.
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Metody podporujuce rozvoj kritického myslenia

Analyza. Analyza je mysSlienkové rozc€lenenie celku na Casti, vyclefiovanie
jednotlivych stranok (vlastnosti, vztahov) predmetov a javov skutoCnosti, pripadne aj
so zistovanim a ur€enim vztahu prvkov a analyzovaného celku (Dzacovska, 2015).
Ide o myslienkovu operaciu zameranu na objavenie Struktury — urCenie Casti a ich
zlozenie s ohladom na celok (Panik, 2011).

Syntéza. Syntéza je myslienkové zjednocovanie, spajanie vyc€lenenych cCasti,
vlastnosti alebo vztahov predmetov a javov skutoCnosti do jednotného a zmysluplného
celku (DzacCovska, 2015). lde o myslienkovu operaciu zameranu na objavenie
spolo¢ného a jeho spojenie do jedného, vytvorenie pomenovani a kategorii (Panik,
2011).

Komparacia. Komparacia predstavuje mysSlienkové hladanie spolocného
a rozdielneho, ide o porovnavaci myslienkovy proces podobného a iného.
NaijtypickejSia a €asto pouzivana metdda v ramci kritického myslenia (Panik, 2011).

Brainstorming. Brainstorming (v preklade ,burka mozgov®) spoCiva v tom, Ze
na dany problém sa ma produkovat ¢o najviac najrozmanitejSich a najoriginalnejsich
napadov. Metéda vychadza z predpokladov, Ze fudia mnohé myslienky a napady
nepovedia, lebo sa boja, Ze su to napady neuskutocCnitefné, blaznive, zlé i smiesne.
To vsak tvorivosti neprospieva, a preto je potrebné prekonat socialne a psychické
bariéry, ktoré blokuju vznik novych a originalnych napadov.

Pri brainstormingu platia tri zasady: 1. zasada oddelenie tvorby, produkcie
napadov od ich hodnotenia, 2. zasada, Ze kvantita vyvolava kvalitu, a teda ¢im je viac
napadov, tym je vacsSia pravdepodobnost, Ze sa medzi nimi objavi vhodny a originalny
napad, 3. zasada synergického efektu, a teda, Zze ak fudia pracuju spolo€ne, navzajom
sa inSpiruju a pomahaju si vyprodukovat' viac napadov, ako ked pracuju individualne
a vysledky ich prace sa spocitaju.

Za ucCelom realizacie tychto zasad platia v brainstormingu pravidla: pravidlo
uvolnenia fantazie (kazdy sa ma usilovat ¢o najviac uvolnit svoju fantaziu, lebo
najneobvyklejsSie a zdanlivo najabsurdnejsie navrhy mézu byt tie najlepsie, alebo mézu
k nim viest), pravidlo zakazu kritiky (v priebehu tvorby napadov je zakazana kritika
napadov, vratane neverbalnych prejavov), pravidlo ¢o najvacsieho poctu napadov
(kazdy sa musi snazit vyprodukovat €o najviac napadov), pravidlo vzajomnej
inSpiracie (je dolezitd kombinacia a vzdjomné spdjanie a rozvijanie myslienok
ostatnych), pravidlo uplnej rovnosti ucCastnikov (neplatia vztahy nadradenosti
a podriadenosti).

Metddu brainstormingu teda realizujeme v nasledujucich etapach: 1. oboznamenie
ucastnikov s cieflom zasadnutia, problémom a s pravidlami brainstormingu, 2. tvorba
napadov, rieSeni, 3. prestavka, 4. vyhodnocovanie navrhov, rieSeni na zaklade
stanovenych kritérii (Turek, 2010; Zelina, 1994; Krupova, Rochovska, 2013; Sulova,
2018).

Snowballing (snehova gula). Snehova gula — zacina sa individualnym Stadiom
pripraveného nového materialu, po nom nasleduje vzajomné vysvetlenie vo dvojiciach,
vo vacsej skupine, vo velkej skupine vysvetlenie s prezentaciou (Dzacovska, 2015).

Lektor (socialny pracovnik, pedagdg,...) vysvetli u€astnikom tému prace, ciel
a spdsob prace. Zapise zvolenu tému na flipchart / tabulu, ¢im zaisti priebeh kontroly
zadanej ulohy, Ze sa Ggastnici neodchyluji od témy. Ugastnikom rozda material (text,
pracovny list,..) a vysvetli spbdsob a ucel prace s tymto materialom. Stanovi potrebny
gas na kazdu fazu aktivity (podlfa charakteru prace 3-5 minat). U&astnici zaénu
pracovat. V prvej faze pracuje kazdy sam. Po uplynuti stanoveného €asu pre pracu
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jednotlivcov, vytvori lektor dvojice. Lektor opat vysvetli spésob spoluprace a ciel.
Ugastnici pokraduju v spolupraci vo dvojiciach, spracuvaju a rozvijaju rovnaku tému,
vzajomne sa obohacuju, predkladaju svoje namety, nazory, postoje, informacie, uzko
komunikuju verbalne i neverbalne (3-5 minut). Po uplynuti stanoveného Casu lektor
vytvori skupiny po Styroch uc€astnikoch (spoji uz existujuce dvojice). Lektor vysvetli
spbsob prace, ciel, ur€i role v skupine a stanovi potrebny ¢as (5-7 minut). Praca moze
dalej pokraCovat spojenim Stvoric do skupin po 6smych ucastnikoch (Hajrova, 2015).

Hranie roli. Ciefom tejto metddy je zrkadlenie vlastnych vzorcov spravania,
pochopenie spravania inych, moznost vzit sa do roly druhého Cloveka a pozerat
na problém jeho oCami, vyskusat nové spbsoby spravania Ci priprava na realnu
situaciu (Mydlikova, 2005; Gabura, 2013; Sulova, 2018).

Tato metdéda vacsinou zahriuje tri fazy: 1. preStudovanie zadaného scenara, 2.
rozdelenie, priprava a ,prehranie” uréenych roli, 3. zhodnotenie priebehu hrania roli.

Ugastnikom su zadané jednotlivé roly. Premyslia si ich interpretaciu a znazornia
pred ostatnymi. Po zahrani roli ucastnici vysvetlia a zdbvodnia svoj pristup
k stvarneniu zadanych roli, vyjadria svoje pocity z jednotlivych roli a z toho
vyplyvajucich uloh a pozorovatel zhodnoti stvarnenie jednotlivych postav (Hajrova,
2015).

Cinquain. Tento nazov pochadza z francuzskeho slova ,pat“ — patversova basen,
prostriedok tvorivého vyjadrenia. Vyzaduje si zluCovanie informacii o texte
do struénych, vystiznych vyrazov, ktoré opisuju, resp. reflektuju tému.

Pravidla cinquainu:
. riadok: jednoslovné pomenovanie témy (podstatné meno),
. riadok: dvojslovny opis témy (dve pridavné mena),
. riadok: trojslovné vyjadrenie deja, €innosti (tri slovesa),
. riadok: stvorslovné vyjadrenie pocitu, emocionalneho vztahu k téme,
. riadok: jednoslovné synonymum vyjadrujuce podstatu.

Nesmieme zabudnut, Ze je pomerne naro¢né zhrnut informacie, ucelené
myslienky, pocity a presvedCenia do niekolkych slov. Napisat' cinquain si vyzaduje
dokladné prestudovanie a pochopenie témy, o je vyznamné pre syntézu a zhrnutie
informécii (Sandorova, 2013; Dzacovska, 2015).

abhwN -

Obrazok 1: Schéma pre cinquain (Dzacovska, 2015, s. 35)

Akrostich. DalSia metdda je akrostich. Jej podstata spogiva v tom, Ze ugastnici
piSu podstatné mena, pridavné mend, slovesa, alebo aj celé vety zalinajuce sa
na jednotlivé pismena tvoriace slovo. Spociatku sa odporuca vyuzivat pridavné mena
(Sandorova, 2013).

Priklad na akrostich:

S — smutna

M — milujuca osoba
R —realna

T — tazka

INSERT. Interaktivny zaznamovy systém pre efektivne Citanie a myslenie (angl.
Interactive Notating System for Effective Reading and Thinking). Na vyuzitie tejto
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metddy je mozné vytvorit si vlastné texty, alebo pouzit uz existujuce texty k danej
téme, ktor chceme s Géastnikmi riesit. Uastnici gitaju samostatne, potichu a pomaly
text. Ceruzkou vyznacuju do textu k jednotlivym mysSlienkam dohodnuté znacky
(Obrazok 2). Po precitani a oznacCovani textu ucastnici napiSu zoznam informacii
podla jednotlivych znadiek do svojich papierov. Do kazdého stipca Ggastnici podla
znaciek napiSu hlavné myslienky oznacené v texte (stru¢ne a heslovite), ale aj svoje
myslienky, ¢o si myslia o tom, o sa dozvedeli. Po ukon€eni samostatnej prace lektor
diskutuje s u€astnikmi o tom, €o napisali. Pyta sa, ¢o nové sa dozvedeli, Comu
nerozumeli. Nezrozumitelny obsah mdézu najprv vysvetlit ucCastnici, ktori textu
porozumeli, a az potom lektor.

Pouzitim metédy INSERT sa ucastnici naucia: triedit informacie; rozhodovat sa,
ktoré informacie su pre nich dblezité a ktoré nie; priradovat’ staré informacie k novym;
robit nielen analyzu novych poznatkov, ale aj ich syntézu s nadobudnutymi
vedomostami, integrovat’ ich; ziskavat skusenosti, ako pristupovat k informaciam,
spracovavat ich a zaroven si z nich privlastnit tie myslienky, ktoré budu povazovat
za potrebné (DzacCovska, 2015).

Obrazok 2: Schéma pre INSERT (Dzacovska, 2015, s. 36)

?

tomuto som nerozumel/-a,
na to sa chcem opytat

+ -

to som vedel/-a to som nevedel/-a

Pripadové studie. Pripadové Studie su moznostou na hibSie studium a skumanie
pojmov a myslienok. Ugastnici ziskavaju skusenosti analyzou myslienok, aplikaciou
pojmov, rieSenim problémov a dosahovanim ciefov. Prostrednictvom pripadovych
Studii si u€astnici mézu naplno uvedomit’ réznorodost rieSeni alebo aj to, ze nie vzdy
musi existovat' len jedno spravne rieSenie, ziskaju odvahu ist do rizika a obhajit' svoj
vlastny postoj pred inymi (DzaCovska, 2015).

Praca stextom. Praca s knihou, pracovnymi listami, odbornou literaturou,
Casopismi, slovnikmi, encyklopédiami, internetovymi strankami. Cielom je podporit
kritické myslenie uCastnika, jeho schopnosti zodpovedne rieSit problémy
a zdévodriovat svoje rozhodnutia. Ugastnici si samostatne preéitaju text. Lektor si
moze vopred pripravit otazky, na ktoré sa maju zamerat. Po precitani textu nasleduje
diskusia (Bederkova).

Kolo argumentov. Tato metdda vychadza z principu, Ze vacsina veci v zivote ma
kladné aj zaporné stranky. U&astnici dostanu zadanie a kazdy ma struéne odpovedat
na otazku. Nasledne dostanu ucastnici opacné zadanie a znovu sa vSetci vyjadruju
(GazoviCova, 2018).

Priklad: Pozitiva multikulturalizmu na Slovensku. Negativa multikulturalizmu na
Slovensku.

Pravne dilemy. Metdéda je zamerana na konStruktivhu diskusiu, vychadza
z principu dvoch pohladov na urgitd tému. U&astnici sa rozdelia do dvoch skupin.
Kazda skupina dostane zadanie. Ku kazdému tvrdeniu jedna skupina pripravuje
argumenty za a druha proti. Po priprave v skupinach si naproti sebe sadne skupina
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argumentujuca za a skupina s argumentmi proti rovnakému tvrdeniu. Kazda skupina
prezentuje svoje argumenty.

Priklad: Trest smrti ma byt povoleny — ano . / Trest smrti ma byt povoleny — nie
(GazoviCova, 2018).

Zaver

Kritické myslenie je rozumné rozhodnutie o tom, €o robit’ alebo Comu verit. Kritické
myslenie je intelektualny proces, ktory spocCiva v pojmovom uchopeni, analyze,
syntéze a vo vyhodnoteni informacii. Mysliet’ kriticky znamena uchopit’ myslienku a
skumat jej vychodiska, podrobit ju nezaujatému skepticizmu, porovnavat ju s
opacnymi nazormi, vytvarat’ vlastné predpoklady a na zaklade toho zaujat urcité
stanovisko (Sandorova, 2013).

~S>amostatne a kriticky mysliet je zru¢nost. Nie je to vedomost, ktoru by sme sa
naucili naspamat. Podobne ako iné zru€nosti sa da osvaoijit, rozvijat a Clovek sa v nej
mo&ze tréningom zlepSovat® (Gazovicova, 2018, s. 11).

Vyucovat len vedecké poznatky nestaci, aj v socialnej praci. Je potrebné pribrat’ aj
vyuc€bu zru€nosti spojenych s kritickym myslenim. 1Q nie je vhodny nastroj, ako urcit,
Ci Clovek mysli kriticky. Vyskumy ukazuju, ze [udia s vy$Sim vzdelanim, a teda aj
vy88im 1Q, nezriedka vynikaju skér v schopnosti svoje predsudky a stereotypy
Sikovnejsie obhajovat, nez v tom objektivne posudit stav veci. Studenti by sa mali ugit
mat otvorenu mysel pre nové data, a dokazat tak opravit svoje pévodné nazory (Fila,
2017).
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OD RUTINY K REFLEXI: KRITICKE MYSLENI V SOCIALNI PRACI SE
SENIORY

From Routine to Reflection: Critical Thinking in Social Work with
Seniors

Lenka Vyhlidalova, Jaroslava Pavelkova

Abstrakt: Pfispévek je zaméfen na skute€nost, Ze vychovné, vzdélavaci a aktivizacni
¢innosti poskytované seniordm v pobytovych socialnich zafizenich byvaiji realizovany
spiSe formalné nez s ohledem na jejich skute¢né potieby a moznosti. Pfistup vychazi
z podvédomeého stereotypu, Ze lidem na konci zivota postaCi pouze lidsky rozmér
péCe, a neni nutné dbat na jeji odbornou kvalitu. Takové nastaveni vSak vede k
podcenovani senioru a k oslabovani smyslu €innosti, které by jinak mohly podporovat
jejich dustojnost, sobéstacnost a radost ze zZivota. V pfispévku je poukazano, ze
kritické mysleni je nastrojem, ktery pracovnikim v socialni oblasti pomaha reflektovat
ucel a kvalitu realizovanych aktivit a odliSovat skuteCné pfinosné pristupy od pouhé
rutiny. Je nezbytné zahrnout rozvoj a vyuzivani kritického mysSleni do vzdélavani
socialnich pracovniku v ramci pfipravy na poskytovani socialni prace v pfimé péci.
Kritické mySleni pfedstavuje nejen odbornou, ale také etickou kompetenci, ktera chrani
seniory pfed formalismem a podporuje jejich plnohodnotné zapojeni do Zivota
komunity i celé spoleCnosti.

Klicova slova: Kiritické mySleni. Socialni prace. Seniofi. Dustojnost. Eticka
kompetence.

Abstract: The article is focused on the fact that educational, training, and activation
activities provided to seniors in residential social facilities are often implemented in
a rather formal manner rather than with regard to their actual needs and possibilities.
This approach is based on the subconscious stereotype that people at the end of their
lives only need human care and that it is therefore not necessary to pay attention to its
professional quality. However, this approach leads to the underestimation of seniors
and weakens the meaning of activities that could otherwise support their dignity, self-
sufficiency, and joy of life. In the paper is shown that critical thinking is a tool that helps
social workers reflect on the purpose and quality of the activities they carry out and
distinguish truly beneficial approaches from mere routine. It is therefore essential to
include the development of critical thinking in the training of social workers and direct
care workers. Critical thinking is not only a professional skill but also an ethical
competence that protects seniors from formalism and supports their full participation
in the life of the community and society as a whole.

Keywords: Critical Thinking. Social Work. Seniors. Dignity. Ethical Competence.
Uvod

Pojem kritického mysleni se v souCasné dobé objevuje pfedevSim v kontextu
medialni gramotnosti a schopnosti orientovat se v informacich dostupnych na internetu
a socialnich sitich. | kdyZ je tato oblast bezpochyby vyznamna, nelze redukovat kritické
mysSleni pouze na praci s informacemi. Kriticky myslet je nezbytné ve vSech sférach
lidského Zivota, a to od kazdodennich rozhodnuti pfes profesni praxi az po mezilidské
vztahy.
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Vyznam kritického mySleni zdurazrioval jiz v roce 1895 Tomas Garrigue Masaryk
(1990), ktery jej chapal jako schopnost samostatné uvazovat, nenechat se unaset
davovymi postoji a hledat pravdu v konkrétnich Zivotnich souvislostech. Masarykuav
ddraz na kritickou reflexi Zivota i spole€nosti je i dnes inspirativni. Ukazuje, Ze kritické
myS$leni neni modnim pojmem, ale trvalou hodnotou nezbytnou pro formovani
jednotlivce i celé spolecnosti.

Kritické mysleni

Kritické mysleni pfedstavuje kognitivni dovednost, ktera umozriuje jednotlivci
analyzovat informace, hodnotit jejich vérohodnost, formulovat vlastni uUsudky
a rozhodovat se na zakladé racionalniho zvazovani riznych hledisek. Jak ve své praci
uvadi Ennis (2011), kritické mySleni je rozumné a reflektivni mySleni zaméfené na
rozhodovani o tom, emu véfit a co délat. Paul a Elder (2013) tvrdi, Ze kritické mySleni
je proces, ktery vyzaduje systematické kladeni otazek, ochotu hledat alternativni
vysvétleni a duraz na promysleni disledkd konkrétnich rozhodnuti. Podle Brookfielda
(2017) neni kritické mysleni pouze intelektualni aktivitou, ale pfedstavuje i postoj, ktery
prfedpoklada otevienost, ochotu zpochybriovat zazité normy a schopnost reflektovat
vlastni pfesvédCeni a hodnoty. V praxi to znamena nejen analyzovat konkrétni
rozhodnuti nebo situaci, ale také rozpoznat systémové faktory, které rozhodovani
ovliviuji. Jedna se napfiklad o institucionalni pravidla, kulturni stereotypy nebo
mocenské nerovnosti.

Kritické mysleni v kontextu socialni prace pomaha prekonavat rigidni postupy
a nahrazovat je flexibilni, klientsky orientovanou praxi. Rozvoj kritického mysleni tak
neni jen akademickou ambici, ale praktickou nutnosti, ktera chrani klienty
pfed formalismem a posiluje kvalitu poskytovanych socialnich sluzeb. V pomahaijicich
profesich je schopnost kritického mysleni nezbytna zejména proto, Ze socialni
pracovnici Casto Celi komplexnim, nejednoznacnym situacim, ve kterych musi propojit
odborné znalosti, etické principy i individualni kontext klienta. Z tohoto ddvodu je
kritické mysleni v socialni praci povazovano za jednu ze zakladnich profesnich
kompetenci.

Mathias (2015) rozliSuje dvé hlavni roviny kritického mysleni. Prvni z nich je
epistemologicka rovina, ktera se zaméfuje na hodnoceni dikazu a faktt. Druhou je
eticka rovina, jeZ je Uzce spojena s hodnotami profese socialni prace.

Epistemologicka rovina v praxi pfedstavuje schopnost rozliSovat mezi ovéfenymi
informacemi a subjektivnimi nazory, mezi védecky podlozenymi metodami a postupy,
které vychazeji spiSe z tradice nebo zjednodusenych predstav. Socidlni pracovnik,
ktery se opira o epistemologickou dimenzi kritického mysleni, napfiklad zvazuje, zda
nabizena aktivita €i intervence skutecné pfinasi klientovi prospéch nebo je realizovana
pouze stereotypné.

Eticka rovina klade dlraz na to, aby kazdé pfijaté rozhodnuti bylo v souladu se
zakladnimi principy, jako jsou respekt k dustojnosti klienta, spravedinost &i podpora
jeho autonomie. Etické kritické mysSleni vede pracovniky v pomahajicich profesich
k tomu, aby se neptali pouze, zda dana metoda funguje, ale také jestli je dany postup
respektujici, spravedlivy a vhodny pro konkrétniho ¢lovéka v dané situaci. Jak
upozoriuji Gambrill (2012) a Gray s Webbem (2013), pravé spojeni epistemologické
a etické roviny pomaha socialnim pracovnikim vyhybat se rutinnimu uvazovani
a rozpoznavat rozdil mezi formalismem a smysluplnou intervenci. V praxi to znamena,
Ze kritické mysleni umoznuje socialnim pracovnikim ¢init rozhodnuti, ktera jsou nejen
odborné podlozena, ale také lidsky citliva a eticky odavodnitelna.

222



V ramci Ceské republiky se problematikou kritického mysleni v socidlni praci
zabyva napriklad Janebova (2014), ktera napfiklad upozorfiuje na riziko formalizace
socialni prace a potfebu dusledné reflexe kazdodenni praxe, zejména ve vztahu
k marginalizovanym cilovym socialnim skupinam. Ukazuje, Ze absence kritického
mysleni vede k redukci socialni prace na soubor proceduralnich krokl, které sice
spliuji institucionalni pozadavky, avsak pro klienty maji jen omezeny pfinos. To je
jeden z duvodu, pro€ se ¢im dal Castéji zddrazriuje, Ze rozvoj kritického mysleni musi
byt pevné zakotven jak v profesni pfipravé studentd, tak v dalSim vzdélavani
pracovnikl praxe.

Podobna diskuse o kritickém mysleni v oblasti socialni prace se jako v Ceské
republice rozviji i na Slovensku. Patyi (2024a) ve svych u€ebnicich Zaklady vedeckej
metody poznania vo vztahu k socialnej praci a Fundamentalne smery myslenia vo
vyskume socialnych vied (2024b) zdlraziuje, Ze bez schopnosti kriticky reflektovat
teoretické koncepty i vlastni praxi se socialni prace stava pouze mechanickym
vykonem metodickych pokynu. Také Stachori a Vrtova (2021) ve své monografii
Socialna kritika a socialna praca poukazuji na to, Ze absence kritické reflexe podporuje
formalismus a zabranuje tomu, aby socialni prace naplfovala svUj hodnotovy rozmér.
Pfiklady z obou zemi potvrzuji, Ze socialni prace ma tendenci k formalismu a orientaci
na institucionalni pravidla, coz bez kritického mysleni omezuje jeji schopnost pruzné
reagovat na skute¢né potreby klientl. Tento obecny trend se zvlasté vyrazné projevuje
v oblasti prace se seniory, kde absence kritické reflexe vede k tomu, Ze se z
aktivizaCnich ¢innosti stava spiSe formalni ukon nez nastroj podpory dustojnosti a
kvality Zivota. Mathias (2015) zdarazriuje, ze pravé kritické mysleni je v socialni praci
prostfedkem, jak rozliSovat mezi pouhou proceduralni ¢innosti a skute¢né smysluplnou
intervenci. Pomaha pracovnikim klast si otazky typu:

e Pro koho ma dana €innost vyznam?

o Reaguje zvolena aktivita na skute¢nou potfebu klienta?

« Jak ovliviiuje kvalitu Zivota seniora a jeho dustojnost?

Diky kritickému mysleni se socialnim pracovnikim dafi pfedchazet tomu, aby se
aktivizacni €innosti redukovaly na pouhé vyplriovani volného ¢asu. Naopak mohou byt
zacileny na podporu identity, sebeur€eni, zajmu a smyslu Zivota klientll. Zaroven je
zfejmé, ze kritické mysleni plni i vyznamnou ochrannou funkci pro samotné socialni
pracovniky, protoze jim pomaha predchazet syndromu vyhofeni a pocitu, zZe jejich
prace je pouze mechanickou rutinou. Rozvoj této kompetence by proto mél byt
systematickou soucasti vzdélavani nejen socialnich pracovniku, ale i pracovniku pfimé
péce, ktefi jsou s klienty v kazdodennim kontaktu a maji pfimy vliv na poskytovanou
kvalitu jejich Zivota. Praktické nastroje pro podporu kritického mysleni mohou
zahrnovat supervizi, reflexivni deniky, praci s kazuistikami i vzdélavaci moduly
zameéfené na etické a hodnotové aspekty socialni prace. Tyto pfistupy v ramci
vzdélavani socialnich pracovnikll doporucuje v USA Rada pro vzdélavani v socialni
praci (CSWE, 2008) a v evropském kontextu Evropska asociace $kol socialni prace
(EASSW, 1993).

Dusledky absence kritického mysleni v kontextu socialni prace

Absence kritického mysleni v socialni praci s sebou pfinasi celou fadu negativnich
dasledkd, které maji dopad nejen na samotné klienty, ale i na socialni pracovniky a
kvalitu poskytovanych sluzeb. Mezi nejvyraznéjSi patfi infantilizace seniorq,
formalismus a mechanické vykazovani €innosti, ztrata divéry, v€etné motivace klientd,
profesni vyhofeni pracovnikl a reprodukce spoleenskych stereotypu.
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Jednim z nejvyraznéjSich dusledku absence kritického mysleni v kazdodenni praxi
je tedy tendence k infantilizaci seniord. Pod timto pojmem rozumime situace, kdy
jsou klientiim nabizeny aktivity, které nereflektu;ji jejich Zivotni zkuSenosti ani skute¢né
potfeby. Typickym pfikladem je vyuzivani détskych omalovanek, jednoduchych
fikanek nebo &innosti, které maiji za cil pfedevsim vyplnit ¢as, nikoli pfinést seniorim
hodnotu. Jednat se mlUzZe i o nevhodné aktivizani €innosti, o které se klient nikdy
nezajimal. Infantilizace oslabuje nejen motivaci k aktivni ucCasti, ale i pocit lidské
dUstojnosti a sebepojeti seniorll. Jak uvadi Kitwood (1997), lidé s demenci i bez ni
potfebuji v kazdodennich Cinnostech zazivat vlastni hodnotu a potvrzeni identity.
Cinnosti, které tuto potfebu ignoruji, vedou &asto k prohlubovani pocitu bezmoci.
Infantilizace pfitom neni jen otazkou spravné zvolené aktivity, ale Sir§im problémem
spojenym s mocenskou nerovnosti mezi personalem a klienty.

Janebova (2014) upozornuje na formalismus v socialni praci, ktery vede
k vykazovani éinnosti s minimalnim realnym pfinosem pro klienta. Casto &innosti
pusobi navenek odborné, ale jejich obsah zlstava povrchni a klientim nepfinasi
oCekavany pfinos. Obvykle tento pfistup vede k postupné demotivaci klientl, ktefi se
prestavaji aktivit uCastnit, protoze je nevnimaji jako smysluplné.

DalSim rizikem je ztrata davéry a oslabeni vztahu mezi klientem a socialnim
pracovnikem. Pokud pracovnici nejsou schopni kriticky reflektovat pfiméfenost svych
postupu, klienti mohou nabyvat dojmu, Ze jejich potfeby a zkuSenosti nejsou
respektovany. U klientd dochazi k oslabeni pocitu bezpeli a partnerského vztahu,
ktery je pfitom pro efektivni socialni praci nezbytny (Kitwood, 1997).

Absence kritického mysleni navic zatéZzuje i samotné socialni pracovniky. Pokud
se soustfedi prfedevSim na vykazovani formalnich aktivit bez skute¢né reflexe,
postupné dochazi k pocitu rezignace a vyhofeni. Socialni pracovnici i pracovnici
pfimé pécCe poté mohou mit dojem, ze jejich prace postrada hlubsi smysl, coz
negativné ovliviiuje jejich profesni identitu i kvalitu kazdodenni interakce s klienty.

Kontrast formalniho pristupu a smysluplné aktivity

Formalni pfistup v aktivizacnich Cinnostech se vyznacuje tim, Ze aktivita je sice
organizacné naplanovana a administrativné vykazana, avSak chybi ji hlubSi smysl
a pfizpusobeni potfebam klientl. Takové aktivity byvaji €asto voleny z divodu
jednoduchosti, €asové nenaroCnosti nebo omezenych materialnich podminek.
Vysledkem je sice uskuteCnéna Ccinnostni aktivita, ale nikoliv skute¢ny pfFinos
pro seniory. Jak uvadi Janebova (2014), formalismus v socialni praci vede k tomu, ze
sluzby jsou orientovany spiSe na proceduru nez na klienta, coZz oslabuje jejich
skute¢nou hodnotu.

Naopak smysluplna aktivita je vzdy ukotvena v zZivotnim pfibéhu, schopnostech
a preferencich seniora. Respektuje jeho identitu, podporuje tvofivost, navozuje pocit
uziteCnosti a ma jasny cil, at uz jde o procviCovani kognitivnich funkci, posilovani
socialnich vazeb nebo o estetické a spiritualni prozitky. Kritické mysleni je zde
nastrojem, ktery pomaha pracovnikim v&as rozpoznat rozdil mezi cinnosti
pro vykazani a €innosti, ktera skutecné zvysuje kvalitu Zivota klienta. Brookfield (2017)
upozoriuje, ze reflexivni pracovnik musi byt pfipraven zpochybriovat vlastni
zabéhnuté postupy a hledat takové formy prace, které pfinaseji seniorim smysl
a radost.

Mathias (2015) zduraznuje, Zze pravé schopnost hodnotit, zda je zvolena aktivita
pfiméfena a eticky obhajitelna, odliSuje profesionalni socialni praci od pouhého
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napliiovani programovych schémat. Smysluplna aktivita tedy neni jen vyplnénim
volného €asu, ale prostfedkem podpory dUstojnosti, autonomie a sebeurceni senioru.

Priklad dobré praxe

Pozitivnim pfikladem muaze byt napfiklad projekt Adventni kalendar, ktery vznika
v ramci Casopisu Zabava pro vSechny autorkou pfispévku Lenkou Vyhlidalovou. Misto
univerzalnich ukold na procviCovani kognitivnich funkci nabizi seniorim denné nové
ukoly a hry, které jsou tematicky propojené s obdobim Adventu a pfizpusobené jejich
schopnostem i zajmim. Projekt vznikl z reflexe realnych potfeb cilové skupiny. Seniofi
v ramci trénovani kognitivnich funkci ocenuji pfedevSim pestrost nabizenych ukold,
moznost volby obtiznosti a pocit zapojeni do SirSi komunity.
Na rozdil od bézného tréninku paméti, ktery cCasto spocliva v opakovani
standardizovanych cvi€eni a ukold bez SirSiho kontextu, nabizi Adventni kalendar
propojeni s reminiscenci a symbolikou adventniho obdobi. Jednotlivé ukoly
vychazeji z tradic, vzpominek ¢&i kulturnich souvislosti, které seniorim umoznuji
aktivovat dlouhodobou pamét’ a sdilet své Zivotni zkuSenosti. Tento pfistup posiluje
nejen kognitivni funkce, ale také identitu a pocit sounalezitosti jedince s komunitou.
Adventni kalendar se tak stava nejen prostfedkem procvicovani paméti, ale
i nastrojem podpory socialnich vazeb a vytvareni pozitivni atmosféry. Ukazuje,
Ze i bézna aktivita mize mit pro cilovou skupinu vyznam, pokud je promysSlena
s ohledem na potieby, identitu a dustojnost klientu.

Doporuceni pro praxi

Systematicka reflexe v kazdodenni socialni praxi nestaCi jen vykazovat
¢innosti, ale je nutné se ptat, zda konkrétni €innost skutecné odpovidala fyzickym
a mentalnim potfebam a dustojnosti klienta. Vytvareni prostoru pro pravidelnou reflexi
a sdileni zkuSenosti by mélo byt soucasti organizacni kultury kazdého socialniho
zarizeni.

Propojeni aktivit s hodnotami profese znamena, Ze kazda Cinnost musi byt
posuzovana nejen podle organizacni jednoduchosti, ale pfedevsim podle toho, zda
podporuje identitu, autonomii a lidskou dustojnost klienta. Tento eticky rozmér je
kliCovym ukazatelem kvality poskytovanych socialnich sluzeb v ramci socialniho
zarizeni.

Podpora mezigeneraé¢nich a komunitnich projektti ukazuje, jak Ize prekrodit
hranice formalismu a vytvofit socialni prostfedi, které obohacuje seniory, posiluje jejich
spoleCenskou roli a sou€asné podporuje soudrznost celé komunity.

Zaver

Kritické mysleni je v socialni praci nezastupitelnou kompetenci, ktera umoznuje
socialnim pracovnikim rozliSovat mezi pouhym formalnim napinénim programu
a skute€né smysluplnou intervenci. V praxi pobytovych zafizeni pro seniory se
absence kritického mysSleni projevuje zejména infantilizaci klientld, formalismem
a ztratou duvéry mezi klientem a personalem. Naopak tam, kde pracovnici dokazou
reflektovat ucel a pfinos svych vychovnych, vzdélavacich a aktivizacnich Cinnosti, se
z aktivit stava prostfedek podpory identity, dustojnosti a radosti ze Zivota.

ZkuSenosti z Ceského i slovenského prostfedi ukazuji, Ze bez systematického
rozvoje kritického mysleni hrozi redukce socialni prace na soubor proceduralnich
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krokl. Proto je nezbytné, aby vzdélavaci instituce, zaméstnavatelé i samotni socialni
pracovnici vénovali této kompetenci trvalou pozornost. Kritické mysleni neni pouhou
akademickou disciplinou, ale praktickym a etickym nastrojem, ktery chrani klienty pred
formalismem a socialni pracovniky pfed vyhorenim. Pfedevsim vSak pfispiva k tomu,
aby socialni prace naplfhovala svuj zakladni smysl, kterym je podporovat dustojny a
plnohodnotny zivot Clovéka.
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ZAVER
Lydia Leskova

Ciefom konferencie, ktorej vysledkom je tento zbornik, bolo poukazat na kritické
myslenie a jeho vyznam v socialnej praci ale ivinych pribuznych odboroch, ktoré
priamo, alebo nepriamo maju vplyv na socialnu pracu ale iné profesie. Zbornik
predklada dvadsat prispevkov, ktoré su zamerané na kritické myslenie z r6znych uhlov
pohfadu z teoretickej roviny, ako aj z roviny aplikaCnej praxe socialnej prace, ale
i inych pomahajucich profesii. Prispevky ponukaju pohfady na kritické myslenie
z viacerych perspektiv, ¢im otvaraju priestor na SirSiu odbornu diskusiu.

Prvy prispevok s nazvom ,Participacia, percepcia a pravda. Kriticka analyza
vyskumu klimatickych désledkov® a rozsahom 0,63 AH, ktorého autorkou je Gizela
Brutovska sa zameriava na kritickl analyzu socialnych a zdravotnych désledkov
klimatickej zmeny na lokalnej urovni v kontexte vyskumu realizovaného v povodi rieky
Ronava. Autorkinym ciefom bolo preskumat tri kfuCové sociologické dimenzie —
percepciu klimatického rizika, participaciu obyvatelov na adaptacii a socialnu pravdu
o rozsahu a systémovom charaktere problému.

Druhy prispevok s nazvom ,Kritické myslenie, sila argumentu a post-truth situacia‘
arozsahom 0,89 AH, ktorého autorkou je Zuzana Budayova, sa zameriava na
teoretické vymedzenie kritického myslenia ako kognitivnej a hodnotovej kompetencie
umoznujucej analyzovat, hodnotit a formulovat racionalne zavery na zaklade dékazov.
Autorka sa venuje popisaniu problematiky post-truth situacie ked pri vytvarani
predstavy o realite prevladaju emadcie pred overenymi faktami, ¢o vedie k potrebe
vyuzivania kritického myslenia.

Treti prispevok s nazvom ,Podpora a rozvoj kritického myslenia“ a rozsahom
0,79 AH, ktorého autormi su Stanislava Hunyadiova a Stanislav Hunyadi, sa
zameriava na analyzu sucCasného stavu moznosti prostrednictvom predstavenia
technik kritického myslenia vo vzdelavacom systéme. Autori poukazuju aj na moznosti
jeho dalSieho rozvoja a uplatnenia v praxi prostrednictvom indikatorov posudzovania
urovne kritického myslenia.

Stvrty prispevok s nazvom ,Vyznam hodnotového rebricka pre kritické myslenie*
a rozsahom 0,93 AH, ktorého autorom je Juraj Jurica, sa zameriava na definovanie
dolezitosti prirodzeného zékona a nadCasovej skutoCnej pravnej normy, ktorych
dodrziavanie je conditio sine qua non akéhokolvek prejavu nie len kvality ¢asného
[udského zivota, ale aj veCnej pravdy.

Piaty prispevok s nazvom ,Neviditelneé rozhodnutia: Kriticke myslenie
pri posudzovani fudi s TZP*a rozsahom 0,48 AH, ktorého autorkami su Simona Jurov
a Barbara Kapralova, sa zameriava na vyznam kritického myslenia v procese
analyzovania a hodnotenia ziadosti oséb s tazkym zdravotnym postihnutim, najma pri
hladani rovnovahy medzi zakonnymi ramcami a individualnym pristupom ku klientovi
pri reSpektovani legislativnych ramcov.

Siesty prispevok s ndzvom ,Kritické mysleni a sociélni préce v oblasti reedukace
a resocializace chlapct a divek z prostiedi ustavni & ochranné vychovy“ a rozsahom
0,50 AH, ktorého autormi su Vladimir Korek, Jaromir Sloboda, FrantiSek Kratochvil sa
zameriava na vyznam rozvoja kritického a tvorivého myslenia u dospievajucich
v Ustavnej starostlivosti, ktoré je kfu€ovym faktorom uspesnej resocializacie mladych
dospievajucich jedincov.

Siedmy prispevok s nazvom ,Analysis of the Synergistic Potential of Critical and
Creative Thinking in Educational Paradigms®a rozsahom 0,91 AH, ktorého autormi su
Ernest Kova¢ a Oto Mucka sa zameriava na synergicky potencial kritického
a kreativneho myslenia. Analyza je zaloZena na teoretickych modeloch a praktickych
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prikladoch z pedagogickej praxe demonstrujucich ako kriticka reflexia méze
zdokonalovat kreativne napady a ako kreativne hladanie alternativhych rieSeni
obohacuje proces kritického hodnotenia.

Osmy prispevok snazvom ,Analyse der Wechselwirkungen zwischen
Persoénlichkeitsfaktoren, emotionaler Dissonanz und Entscheidungsparalyse im
Kontext der Berufswahl mit Schwerpunkt auf der intervenierenden Rolle des kritischen
Denkens*® a rozsahom 1,47 AH, ktorého autormi su Ernest Kovac¢ a Ervin Weiss, sa
zameriava na analyzovanie toho, ako kritické myslenie pdsobi ako intervencny faktor,
ktory méze zmiernit’ alebo prekonat dysfunkéné rozhodovacie procesy. Prezentovany
vyskum sa zameriava na identifikaciu Specifickych kognitivnych a emocionalnych
bariér, ktoré brania jednotlivcom v prijimani efektivnych kariérnych rozhodnuti.

Deviaty prispevok s nazvom ,Kritické mysleni pfi uzavirani smluv: Prevence
pravnich rizik v kazdodennim Zivoté“ a rozsahom 0,61 AH, ktorého autorom je Michal
KrajCirovi€, sa zameriava na kritické myslenie, ktoré zohrava kfuCovu ulohu
pri posudzovani rizik, vyhodnocovani nezrozumitelnych alebo nevyvazenych
ustanoveni a pri rozhodovani o tom, ¢i zmluvu uzavriet, odmietnut, alebo vyjednat jej
zmenu. Prispevok analyzuje zakladné schopnosti, ktoré by mal mat kriticky uvazujuci
jednotlivec pri Citani a posudzovani zmlav.

Desiaty prispevok s nazvom ,Problem abstraktivheho absorbovania v koncipovani
schopnosti kritického myslenia Studentami, pri ziskavani vedomosti“ arozsahom
0,37 AH, ktorého autorom je Marek Lach, sa zameriava na popisanie abstraktivheho
myslenia pri absorbovani odovzdanych informativnych vedomosti Studentami
socialnej prace a humanitnych vied. Priblizuje problematiku tazkosti pri pretvarani
z urovne prednasania vedomosti do urovne ich osvojenia a pochopenia.

Jedenasty prispevok s nazvom ,Kritické myslenie Studentov odboru socialna praca
v kontexte dimenzii analyza a posudzovanie®a rozsahom 0,71 AH, ktorého autorkami
su Lydia LeSkova a Katarina Mi¢kova, sa zameriava na prepojenie kritického myslenia
s takymi dimenziami, ako je analyza a posudzovanie. Autorky prezentuju parcialne
vysledky vyskumu, ktorého ciefom bolo zistit, ako respondenti — vysokosSkolski
Studenti v Studijnom odbore socialna praca vyuzivaju kritické myslenie v procese
Studia socialnej prace, aky vyznam prikladaju analyze predkladanej matérie a ako k nej
pristupuju pri jej posudzovani.

Dvanasty prispevok s nazvom ,Kritické myslenie Studentov odboru socialna praca
v kontexte dimenzii porozumenie a ukotvenie® arozsahom 0,69 AH, ktorého
autorkami su Katarina MiCkova, Lydia LeSkova a Nikoleta Sivakova, sa zameriava
na prepojenie kritického myslenia s takymi dimenziami, ako je porozumenie
a ukotvenie. Autorky prezentuju parcialne vysledky vyskumu, ktorého cielom bolo
zistit, ako respondenti vyuZzivaju kritické myslenie. Zaroven poukazuju na potrebu teorii
porozumiet, vnimat jej obsah a kontext nielen v socialnej praci ale aj v presahu na iné
vedné discipliny.

Trinasty prispevok s nazvom ,Kritické myslenie ako nastroj pre tvorivost: Podpora
zvedavosti a originalneho myslenia na Skolach“ arozsahom 1,21 AH, ktorého
autorkou je Denisa Morongova, sa zameriava na vzajomny vztah medzi kritickym
myslenim — kognitivhou zruénost'ou na analyzu dékazov — a tvorivostou, zdérazriujuc,
Ze kritické myslenie sluZzi ako esencialny mechanizmus na hodnotenie
a zhodnocovanie originalnych napadov.

Strnasty prispevok s nazvom ,Critical Thinking Pedagogy: Contemporary
Challenges and Didactic Innovations“a rozsahom 0,96 AH, ktorého autorom je Albert
Olah, sa zameriava na problematiku kritického myslenia ako kfu€ovu kompetenciu
v suCasnej pedagogike. Autor osobitnu pozornost sa venuje metdédam, ktoré
podporuju dialég, reflexiu a aplikaciu u€enia na problémy realneho sveta, vratane
modelu E-U-R a integracie digitalnych technoldgii.
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Patnasty prispevok s nazvom ,Pfiprava studentii do praxe se zaméfenim
na kritické mysleni“ arozsahom 0,60 AH, ktorého autormi su Jaromir Sloboda,
Vladimir Korek a FrantiSek Kratochvil, sa zameriava na vyznam rozvoja rychlo sa
meniaceho pracovného trhu a rastucich narokov na kompetencie absolventov 8kél sa
dbéraz na rozvoj kritického myslenia stava kfuCovym prvkom pripravy Studentov
na prax.

Sestnasty prispevok s nazvom ,Schopnosti a zrucnosti kriticky mysliciho
manaZera — pr/padova studie“ a rozsahom 1,14 AH, ktorého autorkou je Markéta
Simkova, sa zameriava na analyzovanle pripadovej Studiu riaditelky vysokej skoly
ktora v obdobi rozsiahlej reorganizacie Celila celej rade dilem. Analyza ukazuje, ze
kluCovym nastrojom zvladania tychto situacii sa stava kritické myslenle opreté
0 medzinarodne uznavanu koncepciu Delphi projektu. Studia prinasa i odporudéania
pre dalSi rozvoj kritického myslenia v manazérskej praxi.

Sedemnasty prispevok s nazvom ,Podpora a rozvo; kritického mysleni u studentt
vysokych $kol* a rozsahom 0,74 AH, ktorého autorom je Véaclav Simek, sa zameriava
na zakladné pristupy k definicii a rozvoju kritického myslenia a vyzdvihuje ich
Specificku relevanciu pre odbornu pripravu Studentov zameranych na psycholdgiu
a vnutornu bezpecnost, analyzuje konkrétne didaktické metddy, institucionalne ramce
a skusenosti Studentov ivyucCujucich a zaroven formuluje navrhy, ako posilnit
systematicku podporu kritického myslenia prostrednictvom interaktivnych metod.

Osemnasty prispevok s nazvom ,Kritické myslenie cez objektiv fotoaparatu
a rozsahom 1,05 AH, ktorého autorkami su Katarina Sifanska a Lucia Téthova, sa
zameriava pre prezentovanle metddy PhotoVoice - vizualneho nastroja ako lnovat/vnej
metody advokacie socialnych potrieb fudi. Autorky prezentuju parcialne vysledky
z realizovaného vyskumu a realizovaného s fudmi so zdravotnym znevyhodnenim
a demonstruje prostrednictvom fotografii, ako PhotoVoice prispieva k rozvoju
kritického myslenia na troch udrovniach, a to u klientov, u vyskumnikov a na urovni
spolo¢nosti.

Devatnasty prispevok s nazvom ,,Metody zamerané na rozvoj kritického mys/en/a
arozsahom 0,52 AH, ktorého autorkou je Michaela Sulovd sa zameriava na
definovanie zakladnych pojmov v kontexte kritického myslenia a kriticky mysliaceho
Cloveka. Taktiez prezentuje vybrané metddy, ktoré mdézu podporit’ rozvoj kritického
myslenia — analyza, syntéza, komparacia, brainstorming, snowballing, hranie roli,
cinquain, akrostich, INSERT, pripadoveé $tudie, praca s textom, kolo argumentov a
pravne dilemy.

Dvadsiaty prispevok s nazvom ,Od rutiny k reflexi: kritické mySleni v socialni praci
se seniory“a rozsahom 0,54 AH, ktorého autorkami su Lenka Vyhlidalova, Jaroslava
Pavelkova, sa zameriava na vychovné, vzdelavacie a aktivizacné Cinnosti poskytovaneé
seniorom Vv pobytovych socialnych zariadeniach, ktoré byvaju realizované skor
formalne nez s ohladom na ich skutoné potreby a moznosti. Autorky poukazuju aj na
to, Ze kritické myslenie predstavuje nielen odbornu, ale aj eticki kompetenciu, ktora
chrani seniorov pred formalizmom a podporuje ich plnohodnotné zapojenie do Zivota
komunity i celej spolo¢nosti.
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Zbornik ponuka rozpracovanie témy kritického myslenia z réznych uhlov pohladu.
Po obsahovej stranke su prispevky spracované na kvalitnej vedeckej urovni pri
respektovani su¢asného stavu poznania.
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Vedeckeé prispevky v zborniku prezentuju rozpracovanie Sirokého diapazonu témy
kritického myslenia z réznych uhlov pohlfadu. Prispevky su spracované na kvalitnej
urovni pri reSpektovani sucasného stavu lege artis. Odportuc¢am zbornik publikovat,
nakolko ponuka vedecké spracovanie temy kritického myslenia pre vedecku obec ako

i odbornu verejnost.
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