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Abstrakt: Podla vizii Svetového ekonomického fora sa za jednu ztop
sposobilosti  budiiceho cloveka povazuje schopnost  kriticky mysliet.
V sucasnosti si Coraz Ccastejsie uvedomujeme, Ze rychly Zivotny Styl,
presytenost informdcii, ndrocné spolocenské situdcie a pod. OvVplyviuju
rozhodovaciu schopnost jedinca. Ucitel’ uz nie je nosnym sprostredkovatelom
informdcii a V tomto kontexte sa meni aj jeho rola v Skole. Okrem iného, jeho
ulohou je naucit ziakov logicky posudzovat informdcie v roznych socidlno-
kulturnych kontextoch a dospiet k rozhodnutiu s preukdzanim citlivosti na
spolocensky problém. Pripravuju ucitelské fakulty Studentov v tychto
dimenziach? Cielom Studie bolo zistit u Studentov ucitelstva urovern
schopnosti  kriticky uvazovat pri vybranom spolocenskom probléme.
Predmetom obsahovej analyzy boli odborné eseje (N = 207; dostupny vyber),
ktoré boli sucastou povinného vystupu spolocenskovedného predmetu
ucitel'skych studijnych programov v ramci troch fakult Presovskej univerzity
V Presove, realizovaného v zimnom semestri akademického roka 2016/2017.
Analyzou odbornych eseji bolo preukazané, ze priblizne tretina Studentov
nedokdzala aplikovat’ prvky kritického sociologického myslenia pri rieSeni
daného spolocenského problému. Najvicsie nedostatky boli zistené
v neschopnosti Studentov preukdzat citlivost pri Specifikacii tézy, ktoru
povazujeme vo vztahu k potrebe riesenia spolocenského problému a
K charakteru vystupu za nosniu. Tento deficit je vysledkom nekritického
preberania mnozstva informdcii, absencia systematickej podpory kritického
myslenia v edukdcii a pod. Autorka suhlasi s potrebou kognitivnej revoliicie
v slovenskom Skolstve, ktoru uz pred ¢asom avizoval prof. Miron Zelina.

KPucové slova: kritické sociologické myslenie, model pisania odbornych
eseji, obsahova analyza eseji, schopnost kriticky sociologicky uvazovat.

The Need for Critical and Sociological Thinking in Teaching Study
Programmes. According to the vision of the World Economic Forum, one of
the top capabilities of a future person is the ability to think critically.
Currently, we are increasingly aware of the fact that rapid lifestyle,
information overload, difficult social situations, etc. do have an influence on
a decision-making ability of an individual. Teachers are no longer the main
intermediaries of information and in this context their role at school is also
changed. Apart from that, their role is to teach pupils to evaluate information
logically in different socio-cultural contexts and to reach their decision by
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proving their sensitivity to a social problem. Do faculties prepare their future
teachers in these dimensions? The aim of the study was to detect the level of
students' ability to critically reflect on a chosen social problem. The subject
of the content analysis were scientific essays (N = 207; available choice ),
which were a part of the compulsory output of the social-scientific subject of
the teacher study programmes within the three faculties of Presov University
in Presov, realized in the winter semester of the academic year 2016/2017.
By analyzing scientific essays, it was shown that approximately one third of
students failed to apply elements of critical sociological thinking in solving a
given social problem. The students” major shortcomings were found in
their lack of ability to demonstrate sensibility in specifying the thesis that we
consider fundamental in relation to the need to solve a social problem and
the character of the output. The mentioned lack is the result of a non —
critical obtaining the enormous amount of information, the absence of
systematic support for critical thinking in education, etc. The author agrees
with the need for a cognitive revolution in Slovak education, which has
recently been reported by Prof. Miron Zelina.

Key words: critical and sociological thinking, model of writing scientific
essays, content essay analysis, ability to think critical — sociological way.

Uvod

Stadia sa zameriava na problematiku kritického sociologického myslenia,
ktorej aktualnost’ vyplyva z potrieb sucasnej demokratickej spolo¢nosti. Hned’
na uvod sa oprieme o myslienku Sekerdka (2017, 179): ,,Aby demokracia ako
taka vobec mohla existovat’, je nevyhnutngé, aby bolo k dispozicii spolocenstvo
uvazujucich dospelych a svojpravnych obc¢anov... Masa, ktora rozhoduje, sa
totiz nemusi spravat uvedomelo a modze pri formalnom zachovani
demokratickych procedur prijat’ rozhodnutia, ktoré su pre demokraciu, zvIast
liberalnu demokraciu, toxické, ba az destruktivne.*

Edukaéné procesy by mali byt cielene zamerané tak, aby v Ziakoch ¢i
Studentoch podporovali dispozicie k ich vlastnému kritickému, samostatnému
a orientovanému pristupu ku vSetkym vyzvam, narokom i problémom, ktoré so
sebou prindsa zivot ob¢ana demokratickej spolo¢nosti.

Javy sucasnej spolo¢nosti ako informacna explozia, multikulturalita,
extrémizmus, zivotny $tyl a pod., postavili $kolu pred nel'ahku tlohu, a to, ako
vychovat’ mudreho, vzdelaného, spravodlivého, zodpovedného, ucéiaceho sa
Cloveka, ktory sa ucelenostou a zrelostou svojej osobnosti dokaze vyrovnat
a uspesne zvladat’ naroky i nastrahy dnesného komplikovaného a dynamicky sa
vyvijajiceho sveta.

Je evidentné, ze na narastajiice spolocenské problémy nie je mozné reagovat’
encyklopedickym modelom vzdeldvania. NavySe, rychly tok mnozZstva
informécii, 'ahko dostupnych prostrednictvom médii, spdsobuje ich nekritické
preberanie individuom, otupuje citlivost na rieSenie socialnych problémov,
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vedie k pohodlnosti, k neschopnosti predvidat’ dosledky nasSich rozhodnuti
a pod. Sme presvedcéeni, ze vychovu ku kritickému sociologickému mysleniu je
potrebné podporit’ najmé v skolach, nakol'ko principy tohto myslenia v sebe
zahffiaji prebudenie vnimavosti na spolocensky problém, schopnost’ vidiet
problém z viacerych stran, hodnotit’ stratégie rieSenia, dospiet’ k rozhodnutiu so
schopnostou predvidat dosledky a pod. Na tuto vyzvu musi nutne reagovat
hlavne pregradudlna priprava na ucitel'ské povolanie z dévodu, aby buduci
uditelia vedeli napliiat’ jednu z priorit $tatnej vzdelavacej politiky, a to rozvoj
kritického myslenia ziakov.

V sociologickej literatiire sme sa na Slovensku s touto problematikou nestretli
(skor vo filozofickych, psychologickych a pedagogickych zdrojoch).
V teoretickych vychodiskach naznadujeme komponenty kritického myslenia
ako analyzu argumentov, hodnotenie, rozhodovanie, uréenie zaverov a pod.,
ktoré¢ povazujeme za zdklad kritického sociologického myslenia. Zahrani¢na
literatira ponuka niekol’ko inSpirativnych podnetov, ako prebudit’ Studentovu
vnimavost’ na spoloCenské problémy. Za jeden z nich povazujeme metodu
pisania eseji podla Schaffer (1995) s vyraznym sociologickym pristupom.
CitatePom pontikame charakteristiku uvadzanej metédy, ako aj vysledky jej
aplikacie do Studijného predmetu Sociokultirne aspekty edukacie. Ide
0 povinny Studijny predmet spolo¢enskovedného zakladu ucitel'skych
Studijnych programov na PreSovskej univerzite v PreSove. Jednou zo sucasti
hodnotenia vysledkov vzdelavania Studentov v ramci uvedeného predmetu bola
odborna esej so zameranim na kritické sociologické myslenie. Ciel'om $tudie je
predstavit’ celkovi troven schopnosti buducich uditelov vyjadrit sa
k vybranému spolo¢enskému problému prostrednictvom eseje so zameranim na
kritické sociologické myslenie. V §tadii sa opierame o viacerych svetovych
odbornikov v danej oblasti ao tedriu Geertsena (2003), ktory za zaklad
kritického sociologického myslenia povazuje sociologické poznatky
a sociologicku predstavivost’.

1 Teoretické vychodiska

1.1 Od kritického myslenia k sociologickému Kkritickému uvaZovaniu
V zahrani¢nej odbornej literature nachadzame definovanie kritického myslenia
vtroch liniach: 1. filozofickej, 2. psychologickej a 3. pedagogickej.
Ro6znorodost’ chapania tohto pojmu viedla odbornikov k diskusii. Jej
vysledkom boli spolo¢né ¢rty v kognitivnych oblastiach, ktoré by mali byt
zahrnuté do definicie kritického myslenia. Lai (2011) ponutka prehlad relativne
akceptovanych komponentov definicie kritického myslenia:
- analyza argumentov alebo ddokazov (Ennis, 1985; Facione, 1990;
Watson a Glaser, 1990; Paul, 1992; Halpern, 1998);
- hodnotenie (Ennis, 1985; Lipman, 1988; Facione, 1990; Watson
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a Glaser, 1990; Case, 2005);
- rozhodovanie alebo rieSenie problémov (Ennis, 1985; Halpern, 1998;
Willingham, 2007);
- urCenie zaverov pomocou induktivneho alebo deduktivneho
uvazovania (Ennis, 1985; Facione, 1990; Watson a Glaser, 1990; Paul,
1992; Willingham, 2007).
Zarovent boli identifikované aj dalSie schopnosti tykajuce sa kritického
myslenia: pytanie sa a odpovedanie na otazky pre objasnenie (Ennis, 1985);
identifikacia predpokladov (Ennis, 1985; Paul, 1992); interpretacia
a vysvetlovanie (Facione, 1990); predvidanie (Tindal a Nolet, 1995); vidiet’
obe strany problému (Willingham, 2007) a i.
Vicsina vedcov zastavala nazor, ze definicia kritického myslenia by mala
obsahovat aj postoje. Lai (2011) konsStatuje, Ze odbornici naj¢astejsie uvadzaji
tieto:
- otvorenost’ (Bailin et al., 1999; Ennis, 1985; Facione, 1990; Halpern,
1998);
- ochotu hl'adat’ dévody (Bailin et al., 1999; Ennis, 1985; Paul, 1992);
- tuzba byt dobre informovany (Ennis, 1985; Facione, 1990);
- flexibilita (Facione, 1990; Halpern, 1998);
- reSpektovanie (Bailin et al., 1999; Facione, 1990) a iné.
Uvadzané komponenty st vysledkom niekolkoro¢ného interdisciplindrneho
skiimania, experimentovania a hladania limitov v danej oblasti. VysSie
spomenuté komponenty je mozné nahradit’ vel'mi praktickou definiciou
kritického myslenia podla slovenského odbornika Ruisela (2008) ako kvalitné
arozumné myslenie. To povazujeme za zaklad kritického sociologického
uvazovania. Sociologické myslenie (Bauman a May, 2001) arozvoj
sociologickej imaginacie (Mills, 1959; 2002) zacina schopnostou
transformovat’ osobny problém avidiet ho v SirSich spolocenskych
suvislostiach. Mills tvrdi, Ze pochopenie, ujasnenie a analyza spolocnosti
zacina kladenim troch =zékladnych okruhov otazok: Aka je Struktira
spolocnosti? Kde sa spolo¢nost’ nachadza? Kto st l'udia, ktori konstituuju danu
spolo¢nost? Takyto typ myslenia predpoklada mat zakladné sociologické
poznatky a sociologicku predstavivost’ zdoraziiované aj sicasnym sociolégom
Geertsenom (2003). Kritické sociologické myslenie zahfiia d’alSie komponenty:
- postoj k myslienke, informacii, problému — Bean (1996) ho nazyva
»prebudenie Studentovej vnimavosti na urcity problém*;
- kognitivne operacie — schopnost’ pracovat’ s informaciou (myslienkou)
v Sirsich suvislostiach, dospiet’ k zdveru az po odovodnenie svojho
rozhodnutia — tu patria vysSie akceptované kognitivne procesy (analyza
a hodnotenie argumentov, rozhodovanie, porovnanie SO
spolocenskou normou atd’.);
- korektivne a autoregulativne prvky s vyraznym sociologickym

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 10, 2019, ¢. 2 103



pristupom;
- adalSie, medzi ktoré patri napr. metakognicia, spolupraca, tvorivost
a pod.

1.2 Sociologické kritické myslenie v pregraduilnej priprave na uditel’ské
povolanie

Schopnost’ kriticky mysliet’ je nosnou spdsobilostou cloveka, ktory sa chce
aktivnym spdsobom podielat’ na spoloenskom zivote. Nutnost' jej potreby
vnimame z viacerych dovodov. Beck (2011) poukazuje na charakteristiky
postmodernej spoloénosti, vyzna¢ujice sa kvalitativnymi zmenami v oblastiach
technologickej racionalizdcie, prace a organizacie, socialnych charakteristik,
zivotnych Stylov, politickej participacie, sposobov ponimania skutocnosti
anoriem poznania a pod. Podobne aj iny autor, Len¢o (2012), identifikuje
rizikd sucasnej doby, predovsetkym problémy spojené so Zivotnym prostredim,
redistribiciou bohatstva, postupujicou globalizaciou a pretlakom informaécii,
ako aj oslabenie vplyvu tradi¢ného usporiadania spolocnosti a istdt. Prave tato
zmena s dopadom na spoloc¢nost’ a jednotlivca si vyzaduje typ myslenia, ktoré
je citlivé na spolocenské vplyvy, t. j. sociologické kritické myslenie. Aby
jednotlivec vedel flexibilne reagovat’ na tieto zmeny, potrebuje ich chapat,
kriticky posudit’ a zaujat’ k nim stanovisko.

Domnievame sa, ze kritické sociologické skumanie exitujucich
spolocenskych problémov moézu buduci ucitelia nadobudnut’ prostrednictvom
disciplin zahrnutych do povinného spolocenskovedného zakladu ucitel'ského
studia.

Podl'a usmerneni Akredita¢nej komisie SR, pri tvorbe odporuc¢aného Studijného
planu ucitel'skych studijnych programov, integralnou sucast'ou vysokoskolskej
pripravy uéitelov je spoloenskovedny zéklad, ktory tvori 20 % $tadia (MS SR,
2016). Studenti Fakulty humanitnych a prirodnych vied (FHPV), Filozofickej
fakulty (FF) a Fakulty $portu (FS) Presovskej univerzity (PU) v Presove maju
k dispozicii Sirokt $kalu povinnych, povinne volitelnych a volitelnych
Studijnych predmetov v ramci spolocenskovedného zakladu. Medzi nimi st
predmety, ktoré rozoberaju otazky sociologického zamerania Sirokospektralne
— interpersonalna komunikacia, kultirna antropologia a multikulturna vychova,
sociokulturne aspekty edukécie, socioldgia vychovy, teorie vychovy
a vzdelavania, Teoéria vychovy v detskych a mladeznickych organizaciach,
zaklady sociologie a pod.
V kontexte navrhu profesijného $tandardu zaé¢inajucich ugitelov (Cernotova et
al., 2006; Porubska, Snidlova a Valica, 2008; Pavlov, Petrova a Snidlova,
2015;) st Studijné predmety spolocenskovedného zakladu stcastou rozvoja
kIa¢ovych spdsobilosti buducich ucitel'ov patriacich do troch dimenzii:
- sposobilosti vo vztahu k Ziakovi — napr. poznatky o odlisnosti kultar
aich akceptacia, poznatky z oblasti rodinného a SirSieho socialneho
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prostredia, vnimavost’ voc¢i spolo¢enskym a rodinnym problémom,
poznatky zamerané na rozvoj sociokultirneho rozvoja ziaka, poznatky
multikultirnej komunikécie a pod.;

- sposobilosti vo vztahu k edukacnému procesu — schopnost’ planovat’,
projektovat’, realizovat’ a hodnotit’ vyu¢ovanie zamerané na komplexny
rozvoj osobnosti vo vztahu ku kognitivnej a nonkognitivne] stranke
(napr. vnimavost k premenlivosti ¢i dynamike skupiny, schopnost
vytvarat pozitivnu klimu, poznat a aplikovat metddy na rozvoj
socialnych zru¢nosti Ziaka, poznat rizikd a moZnosti prevencie
socialnopatologickych javov a vediet’ ich zapojit' do obsahu edukacie
a pod.);

- sposobilosti vo vztahu ksebarozvoju ucitela — poznat vlastné
dispozicie, hodnoty, silné a slabé stranky, poznat’ poslanie ucitel'skej
profesie, poznat moznosti vlastného sebarozvoja, mat zdujem byt
prinosom pre ziakov, $kolu a spoloénost’ a pod.

Vroku 2016 bola realizovana rozsiahla obsahovd analyza vybranych
informacnych listov Studijnych predmetov spolocenskovedného zakladu
v pocte N = 118, ktoré si moézu Studenti FHPV, FF a FS PU v Presove volit’
v ramci pregradudlnej pripravy na ucitel'ské povolanie. Zo zisteni vyplyva, ze
pozornost’ vyucujucich je v informacnych listoch zamerana predovsetkym na
niz8ie kognitivne procesy, ¢o predstavovalo priblizne 64 %. Dominanciu tvorili
ulohy na rozvoj 1. tirovne Bloomovej taxonomie ,zapamétanie (37 %).
Dal§im zo zisteni je, Ze v podmienkach pre absolvovanie $tudijnych predmetov
absentuju vystupy, kde sa vyzaduje hodnotiace uvazovanie. Zo 118 studijnych
predmetov spoloc¢enskovedného zékladu iba 5 znich pozaduje ako stcast
vystupu odbornt esej (4,23 %), 7 Studijnych predmetov pozadovalo — analyzu
projektu (5,93 %), 6 Studijnych predmetov — reCnicky prejav (5, 08 %).
Prevazna vécsina uvadzanych Studijnych predmetov pozadovala vo vystupe
pisomné alebo Ustne preverenie teoretickych vedomosti, ¢o vSak, ako sa
domnievame, k sociologickému kritickému mysleniu nevedie. Vyskum stavu
kritického myslenia Studentov ucitel'skych Studijnych programov PU v PreSove
(N = 365) preukazal, ze dosiahnuté priemerné hrubé skore vo Watson-
Glaserovom teste hodnotenia kritického myslenia buduacich ucitel'ov bolo
d’aleko pod priemerom Studentov z krajin, kde rozvoj predmetnej spdsobilosti
je jednou z priorit eduka¢ného procesu (Kosturkova, 2016). Podobné zistenia
prezentuju aj Cavojova a Jurkovi¢ (2017). Z vyssie naznadenych faktov je
zrejme, ze doteraz vyuzivané metddy rozvijania kritického myslenia st
pravdepodobne malo efektivne a nenapliaju ucel jeho rozvoja.

Aby Studenti ucitel'stva boli erudovane pripraveni ako kriticky mysliaci

a nadobudli:
- poznatky z oblasti rodinného a SirSieho socialneho prostredia diet’at’a;
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- sposobilost’ rozvijat’ usvojich ziakov vnimavost na spolocenské
problémy;

- spdsobilost’ rozvijat’ schopnost’ logicky arozumne vyhodnotit
argumenty alebo problém pri zachovani povedomia a citlivosti na
spolo¢enské vplyvy a kontexty;

- spodsobilost’ rozvijat’ zodpovednost’ za svoje rozhodnutia;

- spodsobilost’ predvidat’ dosledky svojho konania;

- spodsobilost’ rozvijat’ sebareflexiu ziakov;

- sposobilost’ rozvijat socidlnu inteligenciu a pod.; bude potrebné
posilnit’ vychovu kritického i sociologického myslenia v pregradualnej
priprave na ucitel’ské povolanie.

Sme toho nazoru, Ze dominancia teoretického preverovania vedomosti

nedokaze vybavit’ budiceho ucitel’a vyssie spomenutymi sposobilostami.

Buduci ucitel’ by mal byt vybaveny takymi spdsobilostami, aby Zziakov

vedel dobre pripravit na aktivny a zodpovedny Zivot. Nejde len oto, aby
edukanti mali mnozstvo informacii, je potrebné naucit ich s tymito
informaciami pracovat, kriticky skumat zrdznych strdn, predpokladat’
dosledky, dospiet’ k rozhodnutiu a vediet’ ho obhajit. Medzinarodny vyskum
ICCS 2009 skumal a analyzoval, ako su mladi l'udia pripraveni prevziat
obcianske roly v rozliénych krajinach v 21. storo¢i. Test pre 14-roénych Ziakov
obsahoval v 75 percentach analyzu a odévodnenie. Zavery vyskumu ukazali, Ze
slovenski  ziaci maju  dostatok namemorovanych vedomosti, ale
najproblematickejSou oblastou pre nich bola prave ta, ktora si vyzadovala
hlavne porozumenie otazke — Citatel'ski gramotnost a logické myslenie
(Machacek, 2012, s. 117). Podobné vysledky registrujeme v analyzach
medzinarodnych previerok OECD PISA (NUCEM, 2016). Ich zavery
dokazuju, Ze slovenskd edukacia je zalozena prevazne na transmisivnom
modeli vzdeldvania. Je to opak tych kvalit ¢loveka, ktoré st potrebné pre
spoloCensky Zivot definované napr. Svetovym ekonomickym férom (WEF,
2018): schopnost komplexne rieSit problémy, kritické a tvorivé rieSenie
problémov, ludsky manazment, koordinacia s ostatnymi a emocionalna
inteligencia. Da sa pripravit edukantov na tieto kvality vychovou
k sociologickému kritickému mysleniu?
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1.3 Kritické myslenie v sociologickej oblasti — poznatky zo zahrani¢nych
vyskumov

Problematika kritického myslenia je v zahranicnej literatire predmetom
vedeckého badania uz dlhsiu dobu. Existuje mnoho diskusii k vymedzeniu
pojmu, kjeho komponentom, modelom rozvoja kritického myslenia a pod.
Registruyjeme vSak velmi malo empirickych vyskumov ztejto oblasti
V sociologickej literatire; na Slovensku sme nezaregistrovali pouzivanie pojmu
tzv. kritické sociologické myslenie. Uvadzany typ myslenia sme zachytili vo
vedeckych stidiach ¢asopisu Teching Sociology.

Grauerholz — Bouma-Holtrop (2003) kritické sociologické myslenie
povazuju za schopnost logicky arozumne vyhodnotit argumenty alebo
problém pri zachovani povedomia a citlivosti na spoloCenské vplyvy
a kontexty. Zaujimavu tedriu kritického sociologického myslenia predstavuje
Geertsen (2003). Autor pri vyucbe zameranej na kritické myslenie zdoraziuje
sociologické poznatky a sociologickii predstavivost pri rozhodovani
0 spolocenskom svete. Podl'a neho kritické sociologické myslenie vyzaduje
sociologické znalosti, zrucnosti a schopnost pouzivat tieto poznatky pri
posudeni informacii v socialnych a kultarnych kontextoch.

Anderson (1987) konStatuje, ze mnohi Iektori socioldgie podporuji
konstruktivistické pristupy kuceniu, o znamend, Ze Studenti by mali
pravidelne praktizovat’ aplikaciu, diskusiu, hodnotenie a kritizovanie. V 90.
rokoch 20. storocia sa v zahrani¢nej sociologickej oblasti kritizovalo, ze aj ked’
sa kritické myslenie skima, chybaji empirické poznatky, ktoré by prezentovali
jasnost’ a citlivost’ na sociologické témy. Vynimkou boli napr. prace Greena
a Kluga (1990), kde ich vyskum z oblasti kritického myslenia zahfnal vyrazne
sociologicky pristup. Studentské eseje boli hodnotené z pohladu
sociologickych konceptov, kulturnych a socialnych struktar (triedy, pohlavia,
veku, rasy). Autori zdoraznovali efektivitu rozvoja kritického myslenia
pomocou diskusie a pisania eseji o socialnych otazkach.

Jednou zo stratégii zahrani¢nych pedagdgov pri vyucbe sociologickych
disciplin bolo pouzivanie aktudlnych sprav na to, aby vzbudili zaujem
u Studentov. Bonomo (1987) konstatuje, ze vybrany segment noviniek ponuka
nevSedné pribehy, ktoré¢ Studentov zaujimajii asuCasne im poskytuju
intelektualnu stimulaciu, a to najma v oblasti sicasnych socialnych problémov.
Unnithan a Scheuble (1983) zistili, ze Studenti lepSie rozpoznavaju sociologiu
v kazdodennom Zivote, ked ich ulohy =zahffiali analyzu a hodnotenie
spravodajskych sprav. Reinertsen a DaCruz (1996) vyskumali, Ze denné Citanie
Casopisov v kombinacii s pravidelnymi tlohami nuati Studentov, aby sa stali
aktivnymi a vytvorili priestor na rozvoj analytického a kritického myslenia. Iny
nahlad efektivity rozvoja kritického myslenia prostrednictvom pisania
0 socialnych problémoch analyzuje Malcom (2006).
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Z novsich zahrani¢nych §tadii, ktoré boli zamerané na podporu vychovy ku
kritickému mysleniu vysokoskoldkov v oblasti sociologickych tém, su
inSpirativne viaceré. Stevens a VanNatta (2002) pri vyucbe sociologickych
predmetov analyzuji metddy, ktorymi sa Studenti ucia: a) hodnotit’ situdcie
komplexne; b) zapajat’ kritické pozorovanie ako schopnost’ identifikovat
predpoklady a stereotypy. Zahrani¢ni sociologovia sa koncom 20. storocia
Coraz viac sustred’'uji na stratégie aktivneho ucenia alebo na vyucbu riadenu
dokazovanim (Atkinson a Hunt, 2008). Pence (2009) takouto formou skimal,
ako hranie hazardnej hry ohrozuje sociologické a kritické myslenie. Mollborn
a Hoekstra (2010) predstavuja Citatefom nova technologiu ,, clickers“, ako
novy pedagogicky model vyuzitelny pri rieSeni sociologickych vzdelavacich
cielov so zameranim aj na kritické myslenie. Metdoda podnecuje kritické
myslenie tym, Ze umoznuje Studentom prepojit pojmy s ich osobnymi
skusenostami; poskytuje Studentom prilezitost’” hrat’ roly a pod. Massengill
(2011) uvazuje o sociologickom pisani ako mysleni vy$Sieho radu. Autor
zadava Studentom ulohy, ktoré kultivuju ich sociologicki predstavivost.
Zaujimavé vysledky vyskumu prezentovali Rusche aJason (2011). Autori
pocas seminarov zadavali Studentom cvicenia na podporu rozvoja kritického
sociologického myslenia. Studenti na konci semestra pouzivali svoje spisy na
komplexnu analyticki  sebareflexiu, ktora skumala ich intelektualny
a sociologicky rast.

Simpson a Elias (2011) sociologické kritické myslenie posiliiuju hranim rol,
ktoré vyuzivaju na demonstraciu Sirokej Skaly spoloCenskych situacii. Eisen
(2012) predstavuje rozvoj kritického myslenia prostrednictvom fotografického
projektu, ktory bol zaradeny do sociologickych kurzov. Autor zdorazioval, ze
Studenti potrebuju prejst naroénym procesom kritického myslenia tym
spdsobom, kde je im umoznené prepojit’ tedriu s praxou a podielat’ sa na
dokonceni intelektualnej tlohy. Autor dospel k nazoru, Ze vyjadrenie sa
k sociologickym témam pisomnou formou podporuje kritické myslenie
aucenie. Rickles, Schneider, Slusser, Williams a Zipp (2013) vyuzivaju
zaradenie pisomnych uloh a diskusie do vyucovania sociologickych tém tak,
aby podporovali myslenie vyssicho rddu a pomohli Studentom zlepsit’ kritické
uvazovanie.

Tuato skutocnost’ podporili zisteniami viaceri autori (Britton et al., 1975;
Hilgers, Hussey a Stitt-Bergh, 1999). Pisanie povazuju za -efektivny
pedagogicky nastroj rozvoja kritického myslenia v sociologii. Predpokladame,
ze takymto spdsobom je mozné docielit’ to, ¢o Mills (1959) oznaduje za
sociologickii predstavivost — schopnost rozpoznavat spojenia medzi
jednotlivymi zivotnymi skdsenost’ami, pozerat’” sa na spolo¢nost’ kritickym
pohladom, pochopit’ tlohu socidlnych vplyvov v Zivote a pod. Studenti si
takymto typom vyuCovania uvedomujl, ze rieSenie sociologickych tém
prostrednictvom metod podporujucich rozvoj ich kritického myslenia je mozné
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vyuzit’ aj v aplikécii na skuto¢né udalosti. Prave tu vidime priestor pre témy
dotykajuce sa formovania deti a mladeze. Ddlezité je poukazat’ na dosledky
nasich rozhodnuti, napr. vol'ba extrémistickych stran, zneuzitie identity jedinca,
neschopnost’ komunikovat’ tvarou v tvar, nespravodlivost’, korupcia, podvody
a mnoho inych.

2 Zameranie vyskumu

Slovensko posledné desatrocdia trapia problémy, ktoré maju nesmierny
vplyv na spolocnost a jedinca. Medzi najdiskutovanejSie témy patria
medziludské vztahy, migracia, extrémizmus, etika masmédii, naboZenstvo,
gender tedrie apod. Tieto témy sa dostavaju do vychovno-vzdelavacicho
procesu ako obsahy tém vychovy cez tzv. prierezové témy kurikula. Je to
deklarované. Budci ucitel’ by mal vediet’ v edukaénej praxi flexibilne a citlivo
zapracovat’ vybrany spoloCensky aspekt do obsahu daného vyucovacieho
predmetu. Otazne je, €i je na to pripraveny.

Zakladnym cielom vyskumu bolo diagnostikovat uroven kritického
sociologického myslenia pomocou metddy pisania odbornej eseje zameranej na
vybrany spolocCensky problém podl'a predlohy Schaffer (1995). Parcidlnym
cielom vyskumu bolo zistit’:

- adekvatnost’ formulovania tézy — citlivost’ na spolo¢ensky problém;

- adekvatnost’ spracovania diskusie k téze — schopnost’ podporit’ tézu
relevantnymi informaciami, faktami a odborne komentovat’;

- relevantnost’ vyberu odbornej literatiry do diskusie;

- kompatibilita tézy a zaverecného tsudku.

2.1 Metodicky postup pisania odbornych eseji podl’a modelu Jane Schaffer

Jednym z moznych rieSeni podpory kritického sociologického myslenia
v pregradualnej priprave buducich ucitelov je pisanie eseji podl'a modelu Jane
Schaffer (1995). Uvadzanti metdédu povaZzujeme zajeden zuéinnych
prostriedkov, ako prebudit’ Studentovu vnimavost’ na spolocenské problémy.
Stratégia pisania odbornej eseje podla modelu Schaffer (1995) pozostavala
z tychto krokov: 1. Vyzva. 2. Postup, ako napisat’ efektivny odsek — je potrebné
pripravit’ si farby: modrou farbou bude zvyraznena téma a zaverecny rozsudok;
Cervena farba je urCena na konkrétne detaily; zelena farba je urCend na
komentare. 3. Tematické vyhladidvanie — ide o prvii vetu v odseku, ktorad
zobrazuje hlavnu myslienku. Zvyc€ajne je to mierne kontroverzné vyhlasenie;
nieco, €o je potrebné dokazat. Tato téza moze byt aj kratka (napr. tri slova).
4. Faktické podrobnosti — tu je potrebné zvazit fakty, citacie, priklady. Ide
0 dbkazy, ktoré podporuju naSe stanovisko. 5. Komentar k faktom — vyzaduje
sa analyza, interpretacia, vysvetlenie alebo nahlad do textu. 6. Zavere¢ny
usudok — ide o tvrdenie, nazor.
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Z praktickej stranky Jane Schaffer ponika schému, ktord ma presné poradie:
tematickd veta (TV), konkrétne detaily (KD), podporné dokazy, pripomienky
a komentdare (KM) a d’alSia poznamka — komentar (KM). Ak Studenti zvladnu
zakladny odsek (napr. Styri vety), maju pridat’ d’alSie konkrétne detaily a vzdy
pouzit’ pomer dvoch komentdrov na jeden detail. Neskor Studenti pridavaja
zaverecnu vetu (ZV). Schéma pisania eseje graficky vyzera nasledovne:

{TV L’{ KD ulKM & KM L'l KD _‘LKM L’{KM Mk v

Schéma pisania eseji (zdroj: Schaffer, 1995)

2.2 Metéda vyskumu

Zakladnou metodou vyskumu bola obsahova analyza odbornych eseji
zameranych na kritické sociologické myslenie v ramci Studijného predmetu
Sociokulturne aspekty edukdcie. Kritériom zamerného vyberu Studijného
predmetu bolo to, Ze dany predmet pontka bohaté moznosti diskutovat
0 aktualnych otazkach spolocnosti a rovnako ponuka podnety na prebudenie
Studentovej vnimavosti na spolocenské problémy (kulturne odliSnosti,
multikultirna  komunikacia, eduka¢no-kulturne aspekty rodiny, $koly,
masovokomunikaénych prostriedkov a pod.). Studijny predmet sa realizoval
vV zimnom semestri akademického roka 2016/2017 v 1. ro¢niku magisterského
Stadia. Absolvovalo ho 207 studentov (FHPV — n = 89; FF — n = 73; FS—n=
29) PU v Presove v pregradualnej priprave na uéitel'ské povolanie. Studenti
boli rozdeleni do 11 seminarnych skupin, ktoré boli vedené jednym
vyucujucim. Kazdy Student mal rovnaké podmienky v ramci absolvovania
daného $tudijného predmetu. Odborna esej bola sucast’ou jedného z povinnych
vystupov. Predmetom obsahovej analyzy boli odborné eseje v pocte N = 207.
Pri metdde obsahovej analyzy sme sa opierali o poznatky Kerlingera (1972),
Sveca (1998), Cernotovej (1995), Gavoru (2001), Seebauer (2003),
Ondrejkovica (2005). Etapy obsahovej analyzy eseji:

- zamerny vyber Studijného predmetu;

- prvotna obsahova analyza piatich odbornych eseji za ucelom vyberu
analytickych kategorii — presna definicia kategorii, zachytné priklady,
pravidla koédovania (Seebauer 2003);

- obsahova analyza eseji; suCasne obsahova analyza kontrolovana
nezavislym vyskumnikom;

- nahodny vyber piatich analyzovanych odbornych eseji a kontrola
spravnosti analyzy d’al§$im nezavislym odbornikom.

Zakladnou jednotkou analyzy bol nadvetny celok. Celkovo bolo analyzovanych
17 analytickych kategorii, ktoré mali ureny presny kvantifikaény postup:
- adekvatnost’ hodnotenia analytickej kategdrie bolo podl'a stupnice: ano
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— 2 body, ¢iastoéne — 1 bod, nie — 0 bodov;

- celkova tiroven — sumar parcialnych bodov/celkovy pocet bodov;

- nasledne bola vypocitana percentualna tiroven spracovania odbornej
eseje acelkova urove, pri ktorej sme vyuzili arbitrarny postup’
(Stracar 1977).

V ramci interpretacie ponikame parcialne vysledky vyskumu v stlade

s cielmi Studie. Obsahova analyza prebiehala od novembra 2016 do janudra
2017. Vztahy medzi vybranymi analytickymi kategdriami sme testovali tzv.
Spearmanovym korelacnym koeficientom.

3 Vysledky vyskumu
Obsah studijného predmetu sociokulturne aspekty edukdcie tvori 11 oblasti
tétm — determinacia osobnosti, sociokultirne aspekty rodiny, Skoly,

masovokomunikacnych prostriedkov, komunikicia a jej historické kontexty,
kultirna a multikultirna komunikécia, dimenzie multikulturality, metody,
priprava ucitel'a a rodové aspekty kultiry a komunikacie.

Ulohou $tudenta bolo postupovat’ podla vopred uréenych $pecifickych
krokov. Vysledky obsahovej analyzy odbornych eseji v tabul’ke 2 predstavuju
celkovu dosiahnutu uroven ich spracovania.

Tabulka 2: Celkova urovern spracovania odbornych eseji podla modelu Jane
Schaffer

Odborné eseje
Uroven Absolutna Relativna
pocetnost’  pocetnost’

(n) (%)
A 22 10.63
B 32 15.46
C 35 16.90
D 24 11.59
E 27 13.05
Fx 67 32.37
Spolu 207 100.00

Celkova uroven spracovania odbornych eseji je vysledkom hodnotenia 17
analytickych kategorii, rozdelenych do casti — vyskum ktéme, pojmova
analyza, téza, faktické podrobnosti, komentar k faktom s hodnotiacim
stanoviskom, zaverecny rozsudok, formalne nalezitosti, Stylizacia a gramatika,

! Vopred bol uréeny transformacny kl't¢ prevodu skore v analyzovanych kategoriach
a vyuzili sme klasifika¢nua stupnicu: (A — 90 % az 100 %; B — 89, 99 % az 80 %; C —
79, 99 % az 70 %; D — 69,99 % az 60 %, E — 59,99 % az 50 %; FX — 49,99 % a menej).

PEDAGOGIKA.SK, ro¢. 10, 2019, &. 2 111



etika a technika citovania. Priemerna troven spracovania odbornych eseji je
vyjadrend hodnotou M = 2,65, Co predstavuje klasifikacny stupen D
(uspokojivo).

Ztabulky 2 vyplyva, Ze priblizne tretina Studentov vyberového suboru
(n =67, 32.37 %) nepreukazala schopnost’ kritického uvazovania pri rieSeni
konkrétneho sociokulturneho problému so zameranim na kritické sociologické
myslenie. Najvac$im nedostatkom tychto odbornych eseji bolo to, ze v
prevaznej vacSine absentovala téza (27,05 %). Postavenie tézy, teda tvrdenia na
vybrany problém boli jednou z najddlezitejSich podmienok odbornej eseje. Ak
Student nie je schopny z mnozstva informacii vybrat relevantné tvrdenie,
predpokladdme, ze nebude vediet prehodnotit’ a vybrat fakty a dalSie
informacie potrebné na potvrdenie tézy. Tézu chapeme ako tvrdenie, ktoré by
malo obsahovat’ predmet a domnienku; mala by byt argumentovatel'na, resp.
spochybnitel'na. Trapp, Zompetti, Motiejunaite a Driscoll (2005) a Nemc¢ok
akol. (2014) konstatuju, ze vyrok, aby mohol byt tézou, musi byt
kontroverzny. Tabul'ka d’alej prezentuje aj tieto zistenia: klasifikaény stupen E
— 27 eseji (13,05 %); D — 24 eseji (11,59 %); C — 35 prac (16,90 %); B — 32
eseji (15,46 %) ; A — 22 prac (10,63 %).

Schopnost’ napisat’ dobri odbornu esej je ovplyvnena poznatkami o téme
a sposobilostou prejavit’ citlivost’ pri Specifikacii tézy. Vysledok adekvatnosti
formulovania tézy znazoriiuje tabulka 3.

Tabulka 3: Adekvatnost formulovania tézy s predmetom a domnienkou

Adekvatnost’ Absolutna Relativna
formulovania pocetnost’ pocetnost’

tézy (n) (%)
ano 46 22.22
¢iastocne 101 48.79
nie 60 28.99
spolu 207 100.00

Pri hodnoteni analytickej kategorie tykajlicej sa adekvatnosti Specifikacie tézy
sme dosiahli tieto vysledky: adekvatne formulovana téza — n = 46 (22,22 %),
CiastoCne relevantne formulovand téza — n=101 (48,79) aneadekvatne
formulovana téza — n = 60 (28,99 %). Toto zistenie vo velkej miere suvisi
s d’alSou analytickou kategoriou.

Vyber relevantnych informécii a faktov na podporu tézy je ovplyvneny
poznatkami Studenta k danému problému a aj jeho schopnostou pracovat
s odbornym textom. V tabulke 4 je vysledok adekvatnosti spracovania diskusie
k stanovenej téze.
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Tabulka 4. Adekvatnost spracovania diskusie k téze

Adekvatnost  Absolitna Relativna
formulovania pocetnost  pocetnost’

tézy (n) (%)
ano 42 20.28
¢iastoéne 105 50.72
nie 59 29.00
spolu 207 100.00

Schopnost” podporit’ tézu relevantnymi informaciami, faktami a odborne ich
komentovat podla modelu Jane Schaffer bolo identifikovanych
Vv 42 odbornych esejach (20,28 %). V nich bola preukazana schopnost’ Studenta
logicky dedukovat, dokladne porozumiet vybranému sociokultirnemu
problému, prehodnotit’ ziskané informacie z viacerych stran, vybrat' dblezité
fakty a podporit’ vlastné stanovisko v stilade so schémou Jane Schaffer (pomer
dvoch komentarov na jeden detail). Ciastotne spracovanu diskusiu sme
identifikovali v 105 pracach (50,72 %). Najvacsie nedostatky: absencia
kompatibility medzi tézou a faktom, resp. informaciami a dokazmi (skor
zakomponované vSeobecnejsie konstatovania odbornikov), absencia komentara
a aj nedodrzanie predlozenej schémy. Neadekvatne spracovanad diskusia bola
identifikovana v 59 pracach (29,00 %). K tomuto faktu prispelo aj to, Zze 56
eseji (27,05 %) obsahovalo neadekvatnu Stylizaciu tézy, ¢o vyrazne ovplyvnilo
spracovanie dalSich podstatnych komponentov odbornej eseje. V dalSich
zvySnych esejach absentovali kritéria kladené na spracovanie faktickych
podrobnosti (pozri bod 4 — Stratégia pisania odbornych eseji...).

Celkovy vysledok urovne spracovania odbornych eseji a trovne spracovania
analytickych kategorii je vysledkom schopnosti vyberu relevantnych zdrojov
k téme. Hodnotenie tejto analytickej kategorie predstavuje tabul'ka 5.

Tabulka 5: Relevantnost vyberu odbornej literatury do diskusie

Adekvatnost’ Absolutna Relativna
formulovania pocetnost’ pocetnost’
tézy (n) (%)

ano 97 46.86
¢iastoéne 75 36.23

nie 35 16.91
spolu 207 100.00

Prehodnotenie vyberu relevantnej literatiry k vytyCenému problému je
dolezitym komponentom kritického uvazovania. Pozitivom je, Ze 97 Studentov
(46,86 %) ma v ramci diskusie pouzité relevantné zdroje. Ciastoéne relevantne
(napr. pouzitie sekundarnych zdrojov) bolo hodnotenych 75 prac (36,23 %).
V niektorych esejach sa objavovali aj neaktudlne zdroje, prip. v zozname
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pouzitej literatiry figurovali zdroje, ktoré neboli sucastou obsahového
spracovania eseje. Za nerelevantné zdroje k vytyCenému problému boli
0znacené udaje v 35 odbornych esejach (16,91 %).

Chceli sme zistit, ako tesne spolu suvisia analytické kategorie ,,adekvatnost’
diskusie® a ,,relevantnost’ zdrojov*. Na zistenie tejto suvislosti sme pouZili tzv.
Spearmanov korelacny koeficient. Vysledky testu predstavuje tabul’ka 6.

Tabulka 6: Hodnoty Spearmanovho korelacného koeficientu pre vztah
,,adekvatnost diskusie a ,,relevantnost zdrojov "

Premenna adekvatnost’ diskusie relevantnost’ zdrojov
A 9

at_iekvz_ltnost 1 0.711%*

diskusie

Zvyraznené hodnoty predstavuju signifikantny vztah (**p < 0,01).

Na zaklade Spearmanovho korela¢ného koeficientu r = 0,711 (p < 0,01) sme
zistili vysoku pozitivnu zavislost (Chraska, 2007, s. 105)? medzi vybranymi
analytickymi kategoriami, ato: adekvatnostou diskusie a relevantnostou
zdrojov. Vypocitany koeficient teda vypoveda o tom, ze ¢im su relevantnejSie
zdroje, tym je adekvatnejSia diskusia v tych vystupoch, ktoré boli hodnotené
pozitivne, a naopak, neadekvatne zdroje pouzité v diskusii sa odrazili na jej
kvalite negativne.

Z hladiska kritického sociologického myslenia je najdolezitejSie dospiet
k rozhodnutiu a podporit’ ho relevantnym dokazom. Vysledok zhodnotenia
kompatibility tézy a zavere¢ného tsudku prezentuje tabul’ka 7.

Tabulka 7: Hodnoty Spearmanovho korelacného koeficientu pre vztah
., citlivost' tézy** a ,, zaverecny rozsudok

Premenna citlivost’ tézy  zaverecny rozsudok

citlivost’ tézy 1 0,667**
Zvyraznené hodnoty predstavuju signifikantny vzt'ah (**p < 0,01).

Spaermanovym korelaénym koeficientom r = 0,667 (p < 0,01) sme zistili
strednu pozitivnu zavislost’ (Chraska, 2007, s. 105), ktord naznacuje pomerne
tesny vztah medzi tézou a zdvereCnym rozsudkom. Vypocitand hodnota
vypoveda o tom, ze existuje signifikantny vztah medzi tymito analytickymi
kategoriami.

“Priblizna interpretacia hodnot korelaéného koeficientu podla Chrasku (2007, s. 115):
r =1 (funkéna zavislost’); 1,00 > r > 0,90 (vel'mi vysoka zavislost); 0,90 > r > 0,70
(vysoka zavislost); 0,70 > r > 0,40 (stredna zavislost); 0,40 > r > 0,20 (slaba
zavislost’); 0,20 > r > 0,00 (vel'mi slaba zavislost)); r = 0 (ziadna zavislost)).
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4 Diskusia

Celkova urovenn odbornych eseji so zameranim na kritické sociologické
myslenie podl'a modelu Jane Schaffer bola vyjadrend klasifikacnym stuptiom D
— uspokojivo (M = 2,65). Tento vysledok povazujeme vcelku za uspokojivy aj
vzhladom na fakt, Ze takyto typ vyucby nie je bezny na FHPV, FF a FS PU
V PreSove v rdmci pregraduélnej pripravy na ucitel’ské povolanie.
Znepokojujicim vysledkom je, Ze priblizne tretina eseji (n = 67; 32,37 %)
neobsahovala podstatné prvky kritického sociologického myslenia, o sa
odrazilo na celkovej Urovni ich spracovania — klasifikacny stupen Fx.
Predpokladéme, ze tie m6zu byt’ spdsobené viacerymi vplyvmi na jedinca:

- necitlivost voci spoloCenskym problémom spdsobené neetickym

prezentovanim médiami;

- povrchné rieSenie Zivotnych situacii — ,,niekto iny to vyriesi za mia‘;

- lenivost mysle sposobend vydobytkami techniky — ,,na internete

najdem vsetko*;

- nekritické preberanie akychkol'vek vzorov, informacii a pod.;

- absencia komunikacie tvarou v tvar;

- absencia altruizmu;

- absencia zodpovednosti a mnoho inych.

Faktom je, Ze rozvoj kritického myslenia sa do Statneho vzdelavacieho
programu SR zakomponoval az vroku 2008 avslovenskych s$kolach
neregistrujeme  zdsadny posun Vvtejto problematike. Vysledkom je
identifikovana podpriemernd urovenn viacerych skupin respondentov (16-
roénych ziakov, ich ucitelov a vysokoskoldkov) v kritickom mysleni
(Kosturkova, 2016). Nepriaznivé vysledky studentov VS v kritickom mysleni,
ako analyza a hodnotenie informacii, rieSenie problémov a efektivnost’ pisania,
predstavuje aj Nedelova (2013).Viaceri autori (Petrasova 2008; Smetanova et
al., 2015, Cavojové, 2016; Sutakova, 2015 ai.) konstatujii, Ze problematika
kritického myslenia, aj napriek proklamovanym poziadavkam, zostava
v slovenskej edukacii na periférii. Oto tazSie je aplikovat jej rozvoj do
$pecifickejsich spolo¢enskych disciplin.

Sociologicky zaklad poznatkov a sociologicki predstavivost definované
Geertsenom (2003) je mozné spozorovat’ pri schopnosti Studenta Specifikovat’
tézu a schopnosti prehodnotit’ relevantnost’ zdrojov na jej potvrdenie.
Obsahovou analyzou sme zistili, Ze 46 eseji (22,22 %) obsahovalo adekvatne
Stylizovanu tézu a 101 eseji (48,79 %) Ciasto¢ne adekvatne Stylizovani tézu;
adekvatne spracovanu diskusiu v 42 esejach (20,28 %) a Ciasto¢ne adekvatne
spracovanu diskusiu v 105 esejach (50,72 %). Aj napriek vysokému percentu
nekvalitne spracovanych odbornych eseji (32,37), Spearmanovym korelaénym
koeficientom (r = 0,667; p < 0,01) bola preukazana stredne pozitivna zavislost’
medzi tézou ajej potvrdenim v zaveretnom rozsudku a vysokd pozitivna
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zavislost’ medzi adekvatnostou diskusie a relevantnostou zdrojov (r = 0,711; p
< 0,01). Detailna analyza vybranych sociokultirnych problémov a analyza
krokov odbornej eseje poCas seminarov priniesla aj pozitivne vysledky.
V konecnom dosledku je mozné konstatovat’, ze metdda Jane Schaffer je vel'mi
zaujimava a prindSa rozmanitost’ kognitivnych zrucnosti.

Jednou z najtazsich tloh pri vyucbe zameranej na kritické sociologické
myslenie bolo, ako ju nazyva Bean (1996), prebudenie Studentovej vnimavosti
na urCity problém. My ho nazyvame byt otvoreny novému poznaniu.
Dolezitym prvkom rieSenia stanovenej otazky alebo vyty¢eného problému je
vedomostny zaklad (Kollarikova, 1995). V nasom pripade iSlo o teoretické
a praktické poznatky k stanovenej téme z oblasti sociokultirnych aspektov
edukacie. Kontakt snovou myslienkou alebo informaciou predpoklada
schopnost’ 0 nej uvazovat, posudit’ jej vierohodnost’, teda pochopit’ jej vyznam
v §irsich spolocenskych a kultarnych kontextoch. Tu je potrebné zahrnut ukony
spojené s prehodnocovanim informacie — o o nej viem, ¢o som sa dozvedel,
ako ju viem dat’ do roznych suvislosti a ako s fiou mézem pracovat’ d’alej.
Student pri aplikacii poznatkov v ramci rieSenia problému ¢asto nardzal na
prekazky a obmedzenia vyplyvajuce z nedostato¢nosti poznania. Piaget (1999)
tuto situaciu nazyva kognitivny konflikt. Jeho prekonanie moéze Student
realizovat’ ukonmi, ako napr. analyza aprehodnocovanie informacii a
argumentov®, hladanie novych riefeni, ¢o mézeme nazvat aj korektivnym
myslenim (interpretacia, rozanalyzovanie, komparacia, konstrukcia vlastnych
kritérii, zhodnotenie, prip. d’alSie informacie). Zapajat Studentov do tychto
zlozitych procesov myslenia odportiCame napr. Sokratovskym rozhovorom
alebo Metodou kladenia otdzok. Tento fakt potvrdzuji napr. Marzano et al.
(1997), Tallent a Barnes (2015) konstatovanim, ze pouzitim Sokratovskej
metody sa Studenti mézu naulit, ako nachadzat vlastné rieSenia pomocou
kvalitného kritického myslenia. Vyustenim tohto procesu je rekonstrukcia a
systematizacia novoziskanych poznatkov na kvalitativne vysSej urovni.

VysSie uvedené riadky popisali jednu z aplikovanych metdd rozvoja
kritického sociologického myslenia v naSich podmienkach. V d’alSich riadkoch
pontikame inSpirativne podnety. Kvalitne spracovana odbornd esej sa
nezaobide bez schopnosti klast’ si otazky. Crenshaw, Hale a Harper (2011, s.
16) pri takomto type myslenia odportii¢aju polozit’ si otazky:

- Aky je zmysel mojho myslenia?

- Akaje otazka?

- Je otazka jasna a presna?

- Z akého hl'adiska myslim?

*Argument obsahuje tri zékladné polozky: tvrdenie, ktoré je podporované dévodmi
a kazdy dovod je podporovany dokazom (Klooster, 2000). V praktickej rovine ide
o0 tvrdenie, ktoré je vysvetlené, ako to funguje v tedrii a podlozené dokazom, napr.
Z praxe.
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Aké informacie pouzivam a kde som ich ziskal?

Aké koncepcie alebo myslienky st pre moju interpretaciu kl'acové?
Aké predpoklady robim? Su platné?

Aké zavery som vyvodil? Su logicky zdravé?

Ak suhlasim so zavermi, aké st dosledky?

Spravne kladenie a zodpovedanie viacerych oblasti otazok st délezitym
prostriedkom pri procese kritického sociologického myslenia, t. j., aby sme i$li
viac do hibky problému. Paul a Elder (2003) $pecifikuju viaceré typy otazok,
ktoré je mozné aplikovat aj pri tedrii Geertsena (2003) o rozvoji
sociologickych vedomosti a sociologickej predstavivosti:

1.
2.

3.

~No

Ucel — Aky je ucel? Je implicitny alebo explicitny? Je opravneny?
Otazka — Je otazka stanovena jasne? Je formulovana tak, aby zachytila
zlozitost’ socialneho problému? Exituje sulad medzi otazkou a uc¢elom?
Informacie — Su informécie presné? Su tieto informdacie a dokazy
nevyhnutné k predmetu? Aké ma autor data, fakty a sktisenosti?

Pojmy — Objasfiuji pojmy autorovi kIi¢ové koncepty? St pouZivané
a aplikované spravne?

Predpoklady — Ma autor citlivost’ na predpoklady, ktoré mézu byt
spochybnené? Pouziva autor predpoklady, ktoré nerieSia podstatu jeho
problému?

Zavery — Argumenty jasne vysvetl'uju dosiahnuté zavery?

Viastny ndazor — Ma autor dostato¢né argumenty na pripadné namietky?
Dosledky — Ma autor citlivost’ pre nasledky a u€inky predpokladaného
rieSenia? Aka je d’alSia perspektiva?

Za vseobecny model rozvoja kritického sociologického myslenia mbézeme
povazovat’ aj model kognitivnych komponentov kritického uvazovania podla
Facioneho (1990):

1.

2.

3.

Interpretdacia — pochopenie vyznamu v SirSich stvislostiach (a/
kategorizacia, b/ pochopenie dblezitosti, ¢/ objasnenie vyznamu);
Analyza — a/ skimanie mySlienok, b/ identifikdcia argumentov, c/
analyza argumentov;

Hodnotenie — postudenie vierohodnosti vyhlasenia — a/ postdenie
tvrdenia, b/ posudenie argumentov;

Usudzovanie — proces zistovania relevantnosti informacii — a/
spochybiiovanie dokazov, b/ hladanie alternativ, ¢/ vyvodzovanie
ZAVerov;

Explandcia — vysvetlenie vysledkov uvazovania s podporou
argumentov — a/ predstavenie zaverov, b/ odévodnenie postupov, c/
prezentacia argumentov;

Autoreguldcia — sebauvedomenie vlastnych kognitivnych aktivit za
ucelom overenia aV pripade nedostatku schopnost’ napravy — a/
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sebahodnotenie; b/ sebakontrola. Sebareflexia sa pri rozvoji kritického
myslenia povazuje za jednu z podstatnych kognitivnych komponentov
(Facione, 1990). Chapeme ju ako sebauvedomenie vlastnych
kognitivnych aktivit za ucelom overenia aV pripade nedostatku
schopnost’ napravy. Zelina (2016) poznamenava, Ze vyznamnou
prelomovou pracou v oblasti autoregulacie je Handbook of Self-
regulation (Boekaerts, Zeidner a Pintrich, 2000), ktora nastol'uje nova
paradigmu skimania ¢loveka a najmd zlepSenia jeho sebarealizcie.
Dolezitost’ hodnotenia vlastnych rozhodnuti spojenych so spitnou
vizbou a sebareflexiou zdoraziiuje aj Petrikova (2015), Sutakova
(2015) ai.
Uvadzany model je mozné vyuzit' nielen v ramci pregradualnej pripravy
buducich ucitelov, ale aj pri priprave politologov, socioldogov, socialnych
pedagdgov, socialnych pracovnikov, vychovéavatel'ov a pod. Vo vSeobecnosti
sa da povazovat’ za univerzalny model rozvoja kritického myslenia v kazdej
spoloéenskej oblasti.

Zaver

Podporovat’ kritické sociologické myslenie edukantov je naro¢na
a zodpovedna tloha ucitela. Naucit’ ich kriticky prehodnocovat prijimané
informacie je dolezitd sucast’ kognitivnych procesov. Predpoklada ucitela,
ktory disponuje dobrym spoloc¢ensko-kultirnym prehladom a sam dokaze
kriticky sociologicky mysliet. Nase analyzy poukazuju na pomerne vel'ké
nedostatky v orientacii  vysledkov  vzdelavania S$tudijnych predmetov
pontkanych vramci ucitel'ského vzdeldvania na tato oblast’ sposobilosti
budiaceho ucitel'a iV samotnej urovni kritického sociologického myslenia
budticich ucitel’ov.
Aplikacia metddy pisania odbornych eseji podla modelu Jane Schaffer do
vyucby pri rieSeni sociologickych problémov sposobovala Studentom -—
buducim ugitelom — viaceré problémy. Studenti FHPV, FF a FS Presovskej
univerzity v PreSove neboli zvyknuti na typ vyucovania, ktory vyzadoval
kritické sociologické usudzovanie. Pocas seminarov sme postrehli viaceré
problémy:

- nacitat’ dostatok relevantnej kniznej a Casopisecke;j literatury;

- mat citlivost pre vyber sociokultirneho problému;

- urobit jeho detailnu analyzu (teoretické a empirické ukotvenie);

- Specifikacia tézy;

- obsahovo spracovat’ jednotlivé odseky odbornej eseje v stlade so
schémou Jane Schaffer — ivodny odsek, jadro prace, zavere¢ny odsek
so zavere¢nym rozsudkom.

Aj napriek tomu, Ze bol venovany dostato¢ny priestor krokom veducim
k zvladnutiu kladenych poziadaviek vramci daného S$tudijného predmetu,
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priblizne tretina odbornych eseji bola spracovand nedostato¢ne. Domnievame
sa, ze tento fakt moze suvisiet s vyucbou edukantov v predchadzajicich
rokoch, ktora nebola cielena na hibkové §tadium a myslenie vyssicho radu.
Studenti — budiici uéitelia — by mali byt spdsobili u¢it’ svojich ziakov aktivnym
spdsobom, pracovat’ s rOznymi typmi informacii, pestovat’ v nich citlivost’ na
spolocCenské problémy a viest k socialnej zodpovednosti. Tieto kvality sa
odrazia vbudicom fungovani spolo¢nosti ako takej. Zo sociologického
hladiska povazujeme za dodlezité podporit’ v slovenskom $kolstve vychovu ku
kritickému mysleniu, aby si edukanti vsetkych stupnov §kol uvedomovali
spolocenské a kulturne kontexty. Vyucovanie kritického sociologického
myslenia prostrednictvom modelu Jane Schaffer (nielen v sociologickych
témach) povazujeme za jeden z dolezitych sposobov, ako pripravit' ¢loveka na
kompetencie budicnosti definované Svetovym ekonomickym forom (WEF,
2018) v Davose — schopnost’ komplexne rieSit’ problémy, kritické a tvorivé
rieSenie  problémov, lIudsky manazment, koordiniciu s ostatnymi
a emocionalnu inteligenciu.

Prezentované poznatky mozu byt inSpirativne pre vsetky spolocenské
discipliny, nakolko schopnost’ kriticky mysliet' sa povazuje za dominantni
kompetenciu stc¢asnej a budiicej spolocnosti.
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