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PREDMLUVA

Soucasna doba je charakteristickd témér neomezenym pri-
stupem k informacnim zdrojim. Tyto zdroje Casto prezentuji
konfliktni tvrzeni, pfiCemz jejich kvalita je rozprostrena od di-
véryhodnych tvrzeni pres misinterpretace az po rovinu zcela
falesnych zprav. Strom a kolektiv (2018) zduraznuji, ze lidé
potrebuji rozlisit mezi tim, co vi a co si mysli (jsou presvédce-
ni), Ze je pravda, nebo nepravda. Ve filmu Popirani holocaustu
(2016) je zobrazen dramatizujici soudni spor mezi popiracem
holocaustu Irvingem a profesorkou historie Lipstadtovou, jiz
ztvarnila Rachel Weisz:

»Svoboda projevu znamend, ze muzete rikat, co chcete, ale
nemuzete prosté lhat a ¢ekat, Ze za to neponesete odpo-
védnost. Ne vSechny ndzory jsou si rovny.”

Nézory mohou byt (a mély by) pomérovany na zakladé relativni
miry divéryhodnosti zdrojovych informaci, zahrnujici platnost
a silu poskytovanych dikaz. Tento pristup jiz davno neni vy-
sadou vyzkumnikd, nybrz se jedna o stale vice a vice stézejni
dovednost v bézném Zivoté, obzvlasté v medidlnim prostoru, coZ
trefné glosuje ve svém stand-upu britsky komik Ricky Gervais
(2018):

»Ze svéta se stava horsi misto a ja vinim pocatek jeho za-
niku na socialnich sitich. Protoze na Twitteru a Facebooku
se zrodila a ustdlila smésnd predstava, ze je dilezitéjsi byt
popularni nez mit pravdu... A také [socidlni sité] zplodily
smésnou predstavu ... ze muj nazor ma stejnou vihu jako
tvaj fakt, coZ je nesmysl.”

Nachazime se v postpravdivém (postfaktickém) obdobi (post-
-truth-era), ve kterém Casto vitézi emoce nad racionalitou a ne-
spolehlivé informace (pfispévky, komentare, zpravy) se generuji
a propaguji stejné dobre (mozna i 1épe) jak ty spolehlivé. Jak ale
ovérovat pomyslny stupen divéryhodnosti zdroje? Autori zdroju
by méli byt tazani, za koho hovofi a pro¢ (Braten & Strgmsg,
2010a; Perfetti et al., 1999; Rouet et al., 1997):

Je autor odbornik
na dané téma?

Kdo jsou adresati
tohoto zdroje?

Pouziva autor slova se
silnym emocionalnim
nabojem, nebo neutralni
vyrazy?

Jaké motivy ho vedly
k vytvoreni pfislusného
zdroje?

Prezentuje autor jeden

nebo vice ahll pohledu
na danou problematiku?

0 jaky typ zdroje se jedna,

Uziva autor odborny
nebo hovorovy jazyk?

Shoduii se tvrzeni

kdy a kde vznikl? a dlkazy napfic vice

zdroji?

Tyto otazky jsou tzv. epistemické povahy (= zptlisoby chapani,
utvareni a vyuzivani znalosti), nebot sméruji k urceni relativni
miry davéryhodnosti zdroje na zakladé stanovenych kritériich

(napf. expertiza autora, nakladatelstvi, jazykova forma, referen-
ce ve zdroji apod.) a souvisi jak s kritickym myslenim, napt. pro-
stfednictvim urCovani spolehlivosti nebo zkresleni ve zdrojich
(Shavelson et al., 2018), tak vyznamné i s medidlni gramotnosti
(Van Boxtel et al., 2021). Hlavnim cilem preklddané publi-
kace je ukazat v teoretické, a hlavné praktické roviné, jak
je mozné tento zpusob mysleni u zaka podporit. Publikace
je tvorena tfemi castmi. V teoretické ¢asti nasledujici po uvo-
du se Ctenar seznamuje s konstruktem epistemického mysleni
v pedagogicko-psychologickém vyzkumu, se zGzenym zabérem
problematiky na déjepisné vyucovani a vlastni tvorbu vyuko-
vych material pro podporu epistemického mysleni (kap. 1-4).
Domnivame se, Ze praktikujici ucitelé oceni jednak kapitolu 5
shrnujici hlavni poznatky teoretické ¢asti véetné doporuceni,
a zejména pak druhou cést, kapitolu 6 obsahujici pracovni lis-
ty* pro zaky s metodikou pro ucitele. Kapitola 7 seznamuje
Ctenére s hlavnimi kroky experimentu a kapitola 8 s postiehy
a vypovedmi uciteli experimentalni skupiny. Pragmaticky jsou
opét hlavni zjisténi ve formé doporuceni z obou vyzkumnych
Setfeni shrnuta v zavérecné kapitole 9.

Autori se snazili v textu minimalizovat mnozstvi odbornych
termind a definic, avSak nékdy je vymezeni konceptli nezbytné.
Daéle se misty v textu objevuji v zdvorkach vyrazy v anglictiné
z toho divodu, Ze ceské ekvivalenty nékdy ani neexistuji nebo by
preklad mohl vyjadrovat trochu néco jiného. Autoti si dale do-
voluji podotknout, Ze se v textu publikace objevuji riznd ozna-
Ceni pro pedagogické pracovniky (nejcastéji ucitel, pedagog)
a zakovsky kolektiv (nejcastéji zak). Generické maskulinum neni
protestem proti skladbé tfidy nebo pramérné ¢eské sborovny, je
pouze projevem snahy sjednotit terminy uzivané v publikaci.

Timto bychom chtéli upfimné podékovat vedeni skol za moz-
nost realizace experimentu, a zejména potom uciteltim a jejich
zaktim, ktefi vlastni experiment uskutecnili a bez kterych by

tato publikace ani nemohla vzniknout.

Za autorsky kolektiv Jaroslav Ri¢an

1 Dale v textu jen jako PL.
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Text, ktery prave drzite v ruce, je upravenou a vyrazné rozsire-
nou verzi publikace Rozvoj kritického mysleni a porozumént Cte-
nému pfi vyuce dlouhého 16. stoleti (Ri¢an et al., 2021). V é¢em se
publikace shoduiji, a v ¢em se naopak 1i$i?* Obé publikace shodné
cili na podporu kritického mysleni ve smyslu metakognitivniho®
uvazovani a porozumeéni Ctenému pfi praci s didaktizovanymi
primarnimi zdroji za predpokladu zachovdni podstaty mater-
ské discipliny, tedy historie (neméné skromnym zdmérem bylo
prekonani urc¢itého chronologického pojeti a geografické frag-
mentace vyuky vystupu RVP zaméreného na postaveni ceského
statu v podminkach Evropy v 15.-18. stoleti*). Obé publikace
pokryvaji vybrana témata déjin 15.-17. stoleti,’ pricemz v pred-
kladané publikaci doslo jednak k rozsifeni o udalosti tficetileté
vélky® a také o zaméreni na medidlni gramotnost, kterou je
mozné definovat jako formu kritického mysleni s cilem poro-
zumeét, dekddovat, tridit a zaujmout kriticky postoj smérem
k rozeznani manipulaci (Jirdk & Wolak, 2007).

Jak souvisi rozvoj medialni gramotnosti zaku zijicich v 21. stoleti
s uddlostmi starymi ptl milénia? Pro zodpovézeni této otazky si
vypujcime konstrukt tzv. epistemického mysleni. Slovo episte-
mické znamena tykajici se znalosti z hlediska kvalitativnich odlis-
nosti ve zptisobech jejich chapani, utvareni a vyuzivani (Juklova,
2020). V pedagogicko-psychologickém vyzkumu se napr. resi,
jestli jedinec vinima znalosti jako objektivni (je mozné dosahnout
absolutni pravdy/znalosti), nebo subjektivni (co je pravda/znalost
je subjektivni, neni mozné dosdhnout absolutni pravdy/znalosti);
jestli se znalosti ziskavaji z vnéjsi pozorovatelné reality od auto-
rit (rodic, ucitel, kniha, facebook), nebo prostrednictvim aktivni
konstrukce jedince (logika, vlastni experiment, zkuSenost); jestli
je znalost stala/neménnd, nebo se vyviji (napf. na zakladé novych
objevt, ale také na zakladé toho, kde, kdy a kym byla/je informace
zpracovana/interpretovana) apod. Zabeér epistemického mysleni
je relativné Siroky. V textu budeme zameérovat pozornost zejména
na jeho dveé podle naseho minéni nejpodstatnéjsi soucasti, které
jsou tzce propojeny s medidlni gramotnosti.

Tou prvni je odlivodiiovani znalosti, tj. jaka tvrzeni maji po-
tencial ospravedlnit dand tvrzeni jako znalost. Odivodnovani se
tyka naprosto béznych zivotnich situaci, ve kterych ¢lovék néco
(Cte nebo nékoho posloucha a zvazuje, jestli danému zdroji (kni-
2 Tabulka 1 na konci Uvodu prezentuje zaméreni jednotlivych u¢ebnich aktivit,
prezentovanych v celkem 8 PL rozprostfenych do 10 vyucovacich hodin, a rozdil
vl¢i aktivitam uvedenym v predchazejici publikaci.

3 Zviditelnéni obsah( a procesu vlastniho uvazovani, které je mozné analyzovat,
reflektovat a upravovat. Divat se na své obsahy a procesy mysli pohledem tFeti
osoby (radit sam sobé, jak nad danou véci pfemyslet). Blize kapitola 3 v publikaci
Ri¢an et al. (2021).

4 Na zakladé (nepublikované) analyzy ucitelskych denikd z kontrolni skupiny

v experimentalnim etfeni (Ri¢an et al., 2021; blize k vysledkiim celému
experimentu Ri¢an & Pe$out, 2021) byl podpofen pfedpoklad ohledné
chronologického pojeti vyuky daného obdobi a vyuky stdt po stdtu. Uitelé obvykle
uvadéli témata: Jagellonci na ceském triiné, Renesance a humanismus, Nastup
Habsburkd na ¢esky triin, Spanélsko za Karla V. a Filipa Il., Boj Nizozemi za svobodu,
Anglie, Francie, Rusko, Rudolf Il., Reformace.

5 D-9-5-03 Zak popide priib&h zamofskych objevd, jejich priciny a dasledky;
D-9-5-04 Zak objasni postaveni ¢eského statu v podminkach Evropy a jeho
postaveni uvnitf habsburské monarchie (MSMT, 2023).

6 D-9-5-05 Zak objasni pfi¢iny a dlisledky vzniku tficetileté valky a posoudi jeji
daisledky (MSMT, 2023).

ha, zpravy, kamaradka) mtze vérit. Jedna se tedy 0 ,,... individu-
alni posouzeni pravdy nebo nepravdy“ (Pajares, 1992, s. 316),
pricemz v daném procesu zvazuje prijatelnou miru nejistoty
nebo hodnoti miru divéryhodnosti zdroje (Trevors et al., 2017a).
Vysledkem je presvédceni, tedy urcita pozice, kterou jedinec
zaujima (tvrzeni je pravdivé x nepravdivé), pricemz ne vzdy toto
své presvedceni reflektuje (napf. zdali pro tvrzeni, které shleda-
va za pravdivé, disponuje dikazy; Chinn et al., 2011). Murphyo-
va a Masonova (2006) vnimaji presvédceni jako myslenku, kterou
jedinec chce povazovat za pravdivou a zaroven nevyzadujici
overeni. Autorky takovy koncept oznacuji jako ndzor. Naopak
oproti presvédceni se védéni (znalosti) vymezuje poskytnutim
dikazl (zdali jsou diikazy dostatecné pro naklddani s danym
tvrzenim jako s védénim; Greene et al., 2016). Jsme presvédceni,
Ze Zaci a studenti by se méli ucit rozliSovat mezi subjektivnim
(Casto nereflektovanym) ndzorem pramenicim ze zkusenosti
potencidlné silné ovlivnénym emocemi’ (,Mam z toho dobry
pocit, takze tomu véfim.”) a zdivodnénym tvrzenim opirajicim
se o dukazy na zdkladé racionalni analyzy zdroju, ve kterych se
potencialni dikazy nachazeji.

Nestaci se vsak pfi odiivodnovani pouze odkazovat na zdroj (,,Ja
si myslim, Ze téZebni spoleCnosti neznecistuji prirodu, protoze
to psaly na webovych strankach.”), ale rovnéz je nutné premys-
let, jestli zdroj odGivodnéni znalosti vznikl na zakladé spoleh-
livych (epistemickych) procest, ¢cimz se dostdvame k druhé
nejpodstatnéjsi soucasti epistemického mysleni (,Nemyslim si,
Ze je mozné takto argumentovat, jelikoZ se odvolavas na zdroj
uvedeny na strankach tézebni spolec¢nosti a podle mého nazo-
ru budou prislusné informace spise zaujaté, nebudou nestran-
né — nejspis mohly spolec¢nosti zamlcet informace, které se jim
nehodi. Viibec na svych strankach nepisi, jak pro sva tvrzeni
sbiraly data. Za informacemi nestoji védec, ale vedouci marke-
tingového oddéleni. Nebo za informacemi stoji védec, ktery byl
vsak zaplaceny tézebni spolecnosti.”).

Dvé zakyné se bavi o tom, jak vyhynuli dinosaufi. Jedna
z nich zastava pozici, Ze pficinou byl pdd meteoritu, druha
sope¢na ¢innost. Cim obé divky od{ivodni svou zastdvanou
pozici? Dokumentem? Rekl to jedné z nich otec? Mysl{ si
to, protoze to jedné z nich dava smysl (odvolavani se na
vnitini logiku)?

Sila zdrojt pro odavodnovani znalosti (za vyhynuti dinosaur
muze meteorit x sopecna Cinnost) je vsak tak silna, jak je sil-
na spolehlivost danych zdroja (tj. na jakém zakladé/na jakych
procesech zdroj vznikl): Jednalo se o historicky nebo populdrné
nau¢ny dokument? Vystupuji v ném védci nebo spise osoby ne-
znalé problematiky? Pro koho byl dokument urcen (déti, laic-
kou verejnost, odbornou verejnost)? Objevuji se v dokumentu

7 Vrele doporucujeme Ctivou knihu nositele Nobelovy ceny, izraelského
psychologa Daniela Kahnemana: Mysleni rychlé a pomalé (2012), ve které se autor
(kromé jiného) vénuje problematice intuitivniho a racionalniho uvazovani.



vysvétleni na zdkladé védeckych dikaza? Jak vznikaly tyto vé-
decké dukazy? Je prezentovan jeden thel pohledu nebo vice?
Jedna se o komerc¢ni spot za iicelem nalakani déti do dinoparku,
a proto je tfeba odvadéna pozornost od védeckého obsahu ve
prospéch propagace nabidky dinoparku?

Jan Berwid Buquoy prezentujici sebe samého jako historika na
blogu Aktualné.cz (2012) uvadi:

»Legendarni zaocednské plavidlo nikdy na zadny ledovec
nenarazilo. Lod byla posldna na dno explozi ve stredni Césti
parniku. Spiklenci by sabotdZz nemohli provést, kdyby ne-
byli ve spojeni s velenim Titaniku. Slo o nejvétsi cynicky
pojistovaci podvod v déjinach lidstva, pri kterém bohuzel
tragicky zahynulo 1 517 cestujicich.”

Byt kriticky k nékterym trzenim znacné odlisSnym od soucas-
ného stavu obecného poznani neni zdanlivé problém. Co se
v$ak stane v momenté, kdyz dand teorie smésuje ovéritelna
fakta (1 517 obéti, vybuch kotld po kontaktu s morskou vodou)
se spekulativnimi nepravdami (sabotdz kapitana lodi, pojistny
podvod) zahalenymi spiknutim, které samo o sobé poukazuje na
neodkryté tajemstvi? Nic se preci nedéje ndhodou a za v§im, co
se stalo, je néjaky zameér. Nevytvari ale tato teorie retézec tzce
propojenych diikazii, a v disledku toho argumentacni klam? Jaka
je pravdépodobnost, ze dané tvrzeni muzZe byt povazovano za
pravdivé, kdyz o sobé autor publikujici na konspiracnich webech
tvrdi, ze je historik, aniz by historii vystudoval? Byt ve vS§em na
pochybach, avsak bez odpovidajiciho ovéréni v relevantnich
zdrojich, odkryti dGvodu vzniku informace nebo zdméru autora,
a obecné tedy bez jisté zkuSenosti (medidlni gramotnosti) tak
muze paradoxné vést do naruce konspirace.

,»,Chcete védét, co véas Ceka v nejblizsi budoucnosti? Uvarte
si Caj a naucCte se véstit z cajovych listkd. Mozné se dozvite
spoustu zajimavych véci.“ (Shutterstock, 2016)

Je Cteni ¢ajovych listka za Gcelem veésténi budoucnosti spo-
lehlivym procesem pro konstituovani znalosti (tj. vede Cteni
Cajovych listki k predpovédi budoucnosti)?

»Matka se pta svého syna ,Jakou barvu mé nebe?‘ Chlapec
odpovi ,Modrou’. Matka se zepta ,Jak to vi§?‘ Chlapec se-
bevédomé odpovi ,Protoze vidim, Ze je modré".“ (Muis &
Franc, 2010, s. 27).

Bude odiivodnéni zrakem a zkusenosti (neni-li zatazeno, ve
dne je nebe preci vZdy modré) pro chlapce dostatecné? Nebo si
to chlapec dale ovéri? Co kdyz se zepta svych spoluzak, kteri
mu potvrdi, Ze nebe je skutecné modré?

Co kdyz se od dietologa dozvite, ze mate jist hlavné zasadité
potraviny? Kousnete do citrénu a vyradite jej z jidelnicku,
protoZe je kysely (pfitom spravné by bylo pouzit termin, Ze
chutnd kysele).

10 11

Otazka tedy zni, v jakych situacich a na zakladé ¢eho (na
co se odvolava) prijme Clovék tvrzeni za pravdivé/sku-
tecné?

Nebudeme déle rozebirat ukazky vyse, jedna se o ilustrativni
priklady zameéreni této publikace. Nékteré pristupy pri odtvod-
novani jsou z vyvojového hlediska zcela prirozené: predskolni
déti prebiraji nekriticky znalosti i hodnoty prostrednictvim ko-
munikace nebo pozorovani svych rodica. S pribyvajicim vékem
davaji postupné prednost svym primym zkusenostem.

Ctyfletd divka ve §kolce poucovala své vrstevniky o tom, Ze
psi snaseji vajicka. V rdmci svych objevnych aktivit na hos-
podarstvi prarodicu nasla vajicka v psi boudé. Vysvétleni
ucitelky, ze nejspis brzy rano utekla slepice, kterou divka
nevidéla a snesla vejce do psi boudy, bylo pfijato prinej-
mensim s pochybami.

V podobnych situacich mame v podstaté dvé moznosti. Bud
budeme spoléhat na vyvojovy proces, ve kterém dité své (mi-
nimalné nékteré) miskoncepty (mylné pojeti) prostrednictvim
nabyvani zkusenosti, znalosti a postupného zrani centralni
nervové soustavy pretvori ve spravné koncepty (Casem divka
zjisti, Ze psi nesnaseji vajicka), nebo tomuto procesu ptijdeme
systematicky naproti. Autori (Richter & Schmid, 2010; Rich-
ter & Maier, 2017; von der Miihler et al., 2016) vénujici se dané
problematice shrnuji, Ze pri feseni rozmanitych situaci:

i) Muzeme spoléhat na predchozi znalosti, které nam pro
reSeni dané situace pomohou. V nékterych situacich se vsak
muze jednat o nestrategicky pristup, jelikoz je automaticky
(intuitivni), a predchozi znalosti a presvédceni zaki mohou
proces zkreslovat (napf. z davodu bezprecedentni viry ve
vlastni dostatecnou kvantitu a kvalitu dosavadnich znalosti
nebo z divodu pozitivnich emoci, které prijem predchozich
znalosti doprovazely).

ii) Vytvarime Gsudky napft. ohledné davéryhodnosti informa-
ci prezentovanych v textu i v situacich, kdy neni mozné
aktivovat predchozi znalosti. Tento pristup je nékterymi
autory povazovan za strategicky, jelikoz zahrnuje zameér-
né premysleni o konfliktu (nesouladu) mezi predchozimi
znalostmi nebo presvédcenimi a informacemi obsazenymi
ve zpracovavanych materidlech.

Cilem naseho experimentu, ktery je ve zkracené® podobé uve-
den v této publikaci, bylo podpofrit zéky praveé ve druhém typu
strategii, konkrétné se bavime o strategiich zdrojovani a po-
tvrzovani. Zdrojovani je mozné definovat jako ,hodnoceni
a uziti dostupnych informaci o zdroji ... napriklad, kdo je jejich
autorem a jaké dokumenty to jsou” (Braten et al., 2018, s. 2)
nebo zohlednéni specidlnich slov uzitych v textu (Afflerbach &
VanSledright, 2001). Potvrzovani ,je proces porovnavani in-
formaci mezi zdroji nebo s predchozi znalosti ... na zédkladé

8 Detailngji Ri¢an (2022).



strategického porovnavani perspektiv a hledani souladt a ne-
souladil mezi perspektivami“ (Braten et al., 2011, s. 51).
Muzeme vSechny znalosti (pravdy) svéta zaky naucit? Titanik se
potopil po ndrazu na ledovec. Vésténi budoucnosti prostfednic-
tvim ¢teni cajovych listkd neni spolehlivy proces. Nase oko sice
vidi nebe jako modré, ale s jeho barevnosti je to trochu slozitéjsi.
Citrén se v téle chova zasadite, prestoze je po chuti kysely, a psi
vajicka nesnaseji. Podle naseho minéni neni mozné naucit zaky
vSechny znalosti, které budou v Zivoté potfebovat.’ Do jejich
budoucnosti nevidime. Co vSak jako ucitelé délat muzeme, je
vybavit zaky strategiemi, diky kterym budou moci kriticky po-
soudit (relativni) miru spolehlivosti tvrzeni. Shodujeme se s vy-
rokem Sarverové (2006), Ze ,,hlavni zodpovédnost ucitelti neni
dispenze znalosti a ani jediny ucitel nemuze své Zaky naucit vse,
co potfebuji v jejich Zivoté.” (s. 221).

Jak bylo na zacatku uvedeno, predkladany text je upravenou
a doplnénou verzi publikace Rozvoj kritického mysleni a porozu-
méni ctenému pFi vyuce dlouhého 16. stoleti (Ri¢an et al., 2021).
Plvodni publikace si nendrokovala zameér vytvorit optimalni
model pro uchopeni ocekavanych vystupt definovanych v Ram-
covém vzdélavacim programu pro zakladni vzdélavani (RVP ZV;
MSMT, 2023), na které se zaméfovala, a stejné tomu tak je i v pii-
padé noveé vytvorenych ndmétd a aktivit v této praci. Pripadné
usili o vytvoreni optimalnich pfiprav by bylo z podstaty véci
odsouzeno k nezdaru vzhledem k samotné podstaté oficidlniho
kurikula, tedy RVP: kazd4 $kola si sviij Skolni vzdélavaci pro-
gram (SVP) pfizptisobuje svym moznostem a zamérim a kazdy
ucitel a ucitelka ma svij osobity pristup pri koncepci a realizaci
vyucovacich jednotek. Skoda (2014) vystizné uvadi:

Pro vyuku nelze formulovat zadnd vSeobecna doporuceni,
tedy program, podle kterého by se vSichni ridili, a vzdy by
to fungovalo. Ucitelé ani zaci nejsou roboti, a kantofina je
predevsim femeslo kontextudlni a personalizované. Proto
si kazdy ucitel v kazdé tridé, na kazdy pfedmeét a na kazdé
jednotlivé téma musi najit optimalni model rizeni uc¢ebni
¢innosti. [Autor téchto slov v zavéru vsak glosuje]. Problém
je jediny, mél by o tom néco védeét.

Z ptvodnich tfinacti PL bylo zanechano pét, pricemz doslo k od-
stranéni minimalné jedné aktivity a doplnéni aktivity zamérujici
se na medialni gramotnost. K témto ptivodnim péti jednotkdm
bylo priddno dalSich pét (tfi témata rozprostfena do péti vy-
ucovacich hodin) a zaroven doslo k rozsifeni zamérenych témat
o0 téma tricetileté valky. Pfedkladané vyukové materidly vycha-
zeji z konstruktivisticky®® koncipovaného vyucovani, obsahuji

9 Zdlrazfiujeme, Ze tim v Zadném pfipadé nefikame ani nenaznacujeme, Ze by

se zaci ve Skolach méli vyhradné ucit strategie a rezignovat na obsahové znalosti!
Rada vyzkumi dokumentuije, Ze je lep$i mit dobfe upevnéné znalosti nez byt

napr. lepéi ¢tenar, ale bez znalosti (Stech, 2013).V naem vnimani se spie jedna

0 to, jak (i) Zaci obsahové znalosti nabyvaji (u€itel stoji a vyklada x Zaci pfichazeji
na poznani sami) a jak (ii) dochazi k vyvazeni mezi nabyvanim obsahovych

a procesualnich znalosti (jaké strategie Zaci rozvijeji).

10 Konstruktivisticky koncipovana vyuka je charakterizovana tim,ze ,studenti
konstruuji jejich znalosti na zakladé individualnich a/nebo mezilidskych zkuSenosti
a na zakladé uvazovani o téchto zkuenostech” (Windschitl & Andre, 1998, s. 145).

metodiku pro ucitele s instrukcemi®* véetné vyctu nékterych
(potencialné moznych) odpovédi ze strany zaka, zaméruji se
na podporu metakognitivniho mysleni, porozuméni ¢tenému
a vyznamneé se soustredi na analyzu a hodnoceni primarniho di-
daktizovaného zdroje prostfednictvim strategii zdrojovani a po-
tvrzovani, tj. podporu medialni gramotnosti. Na teoretickych
vychodiscich a vyzkumnych nalezech bylo vyhotoveno osm té-
mat rozprostrenych do deseti vyucovacich hodin (10 x 45 min),
pricemz kazdé téma je tvofeno tremi-Sesti aktivitami.

JelikoZ za nejvetsi prednost této publikace pokladaji autori
aktivity zacilené na podporu medidlni gramotnosti v souvis-
losti s kritickym posuzovanim dGvéryhodnosti tvrzeni, vznikla
tato publikace na zakladnich principech zvysujicich relativni
davéryhodnost zdroje. Ty zahrnuji analyzu odborné (zejmé-
na zahranicni) literatury dokladajici vazbu nebo pfimo dopad
podobnych, jako ndmi vytvorenych aktivit, na dilezité Cinitele
uspésného uceni (kritické mysleni, schopnost argumentace, ...),
déle nékolikakolové testovani vhodnosti diagnostickych mate-
ridla slouzicich jako pre a posttestové nastroje méreni, az po
uskutecnéni vlastniho experimentu.*?

Nechceme po ucitelich, aby postupovali stejnym zptsobem:
tato publikace obsahuje 5 zcela novych PL a nékolik novych ak-
tivit prifazenych do ptivodnich PL, pficemz zaméstnala v rizné
intenzité tri akademiky na rok a pal. Chceme pouze vyzdvih-
nout dvé zalezitosti: Za prvé chceme zduraznit, Ze PL pro zaky
s metodikou pro ucitele vznikaly dlouhodobé na zakladé pevné
teoretické baze a jejich efektivita byla vyzkumné ovérovana
(viz kap. 7). Za druhé si prejeme, aby ucitelé pfi tvorbé a pre-
jimani novych aktivit do své vyuky v sobé nechaly promluvit
kriticky (epistemicky) hlas: Na zakladé jakého odiivodnéni (ar-
gumentl) povazuji tu ¢i onu aktivitu jejich tvirci za vhodnou?
Je zdroj spolehlivy? Jak si to mohu oveérit?

11 Minimalni vedeni (zejména v mékkych védach) zpisobuje kognitivni
pietizeni zakd, a z toho dlivodu v obecné roviné selhava v produktivnim uceni
(Kirschner et al., 2006). Naopak pfistup zalozeny na vedeném uceni (guided
learning) se jevi jako efektivnéjsi nez samostatné objevujici uceni (pro oblast
metakognice napf. Zohar & Peled, 2008; pro oblast epistemického mysleni napf.
Cartiff et al., 2021).

12 Vtextu ve vztahu k nami realizovanému vyzkumu hovofime pro zjednoduseni
jako o experimentu, pfestoze spravné bychom méli uzivat termin kvaziexperiment,
jelikoz subjekty-zaci nebyly na Urovni jednotlivci nahodné rozdéleny (spadali jiz
do etablovanych skupin - tfid).



Tabulka 1

UZité strategie v jednotlivych aktivitdch (A) v pracovnich listech (PL) pro Zdky

A A0 Al A2 A3 A4 A5
PL
PL 1: Krystof Kolumbus: plan - s s s MS i MG
vypravy do nového svéta (podtrhavani (zodpovidani (sumarizace) (reflexe - : (potvrzovani)
neznamych slov)  otazek vztazenych posouzeni
k textu) dilezitosti pficin)
PL 2: Bartolomeo de las Casas: E s s I s I MG
o0 zemich indianskych (prace s vétou) (nahrazeni slov (zodpovidani (rozbor obrazkd)  (otdzky autorovi) : (potvrzovani)
synonymy) otazek vztazenych
k textu)
PL 3: Druha (pozapomenuta) E s (s s MG
prazska defenestrace (prace s pojmy) (monitorovani (tvorba otazek (pokladani : (zdrojovani)
(konec 15. stoleti) porozumeni) k textu) otazek)
PL 4: Bartoloméjska noc, 1572 E() s MS MS : MG P MG
(zdmér Cteni) (zdlivodnéni (reflexe zaméru  : (ddvéryhodnost (zdrojovani)
dileZitosti pasazi  Cteni) : oCitého svédka)  : +MS
v textu) : (zdiivodnéni
: zaujatosti)
PL 5: Edikt nantsky, 1598 E() (& s MS DS+ MS
(zodpovidani (monitorovani (reflexe * (zdGvodnéni
otazek vztazenych  porozuméni) monitorovani a zodpovidani
k textu) porozuméni) . otazek vztazenych
: ktextu)
$+MG
: (analyza l)
PL 6: O piitinach vzniku - 1 CS MG MG +MS
$panélského impéria : (sumarizace) : (zdrojovani) * (zdQvodnéni
(Campanella, 1600) : hodnoceni
: dhvéryhodnosti)
PL7: Ceskeé stavovské povstani  : V MG+ MS § MG +MS S :CS
a hodnoceni bitvy na Bilé hofe : (zdivodnéni : (zd@vodnéni * (zodpovidani : (zodpovidani
a jejich dasledki ¢ hodnoceni ¢ hodnoceni  otazek vztazenych  otazek vztazenych
¢ dOvéryhodnosti) @ dlvéryhodnosti) : k textu) : k textu)
P+ MG : MG +MS
* (pohledy se : (zdlvodnéni
2 vyvijeji) : formy zdrojového
: sdéleni)
PL 8: Magdeburska svatba 2V : MG : MG 1 (S MG + MS
: (zdrojovani) : (potvrzovani) * (sumarizace) * (reflexe zmén
¢ v poznavani
¢ minulosti)

Pozn.: CS - ttenafska strategie; E - evokace; | - prace s ikonickym materialem; MG - strategie podporujici medialni gramotnost; MS - metakognitivni strategie;

V - vyklad vyucujiciho; modra - porozumnéni Ctenému; riizova - metakognice; zelena - medialni gramotnost; : oznaceni teckovanou linkou - nové aktivity.
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1 OBECNA CHARAKTERISTIKA EPISTEMICKEHO MYSLENI

Jak bylo uvedeno v tivodu, tak epistemické znamena tykajici se
znalosti. Pfestoze koreny tohoto konceptu vychazeji z filozofie,
poslednich 50 let je tento konstrukt uchopovan i v pedago-
gicko-psychologickém vyzkumu. Oproti pedagogicko-psycho-
logickému vyzkumu filozofii nezajimd, zda je napf. znalost
sloZend z izolovanych jednotek (misto komplexnich koncep-
tudlnich schémat) ¢i neménnd (misto chdpani znalosti jako
zalezitosti ménici se v Case, prostoru Ci spolecnosti), ale jaka
tvrzeni maji potencial ospravedlnit (odivodnit) tato tvrzeni
jako znalost. Pravé odivodnovani tvrzeni predstavuje spolec-
ny prinik zajmu jak filozofie, tak i pedagogické psychologie.
Filozofie patra po kofenech toho, pro¢ danému jedinec veéri,
tj. jaké mechanismy jedinec pouziva pri odivodnovani toho,
Cemu véri. Pedagogickou-psychologii vSak rovnéz zajima, jaké
zplusoby oduvodnovani jedinec vyuziva a jak silné souviseji
s dulezitymi aspekty uceni (porozumeéni ¢tenému, schopnost
argumentace, kritické mysleni, ...) a zaroven, jestli a jak je
mozné tento proces cilené ovliviiovat. V této druhé roviné se
nachdazi i tézisté predkladané publikace. Nez se vSak k tomu
dostaneme, predstavme si ve stru¢nosti modely epistemického
mysleni v obecné rovineé.

1.1 VYVOJOVE MODELY

Rada autorti (vybérové: Kitchener & King, 1981; Kuhn, 1991) se
snazila zjistovat a navrhovat (linedrni) vyvojové modely episte-
mického mysleni, tj. jak clovék od nejutlejsiho véku po dospé-
lost vnimd znalost. Obecné je mozné konstatovat, Ze navzdory
terminologickym odliSnostem ruznych autord byly navrzeny
tfi vyvojové linie:

i) Objektivismus (realism; dualism; objectivism, absolutism).
V této drovni je znalost vnimana jako objektivni a z fakta
slozeny konstrukt, ktery muze byt vytazen pifimo z vnéjsi
pozorovatelné (objektivni) reality.

ii) Subjektivismus (relativism; subjectivism; multiplism).
Na pocatku této urovneé je znalost vnimana jako unikatni
a individudlni konstrukt, a z toho divodu maji vSechny po-
hledy stejnou vahu. Neexistuje absolutni pravda. Nasledné
jedinec vykazuje potfebu podporit jeden z Ghld pohledu
(vymezit se).

iii) Kriterialismus (contextualism; criterialism; evaluativism;
objectivism-subjectivism). Znalost je vnimana jako vysle-
dek zkusSenosti jedince, ktera je vSak vzdy do urcité miry
spjata s vnimanim spolecnosti (skupiny), ve které jedinec
zZije nebo specificitou kontextu (viz napt. védni obory:
matematika x historie). V této trovni je jedinec schopen
subjektivni pohledy objektivizovat a sjednocovat prostred-
nictvim ustanovenych teorii, dikazd, norem ¢i standard.
Na tomto zékladé je ndsledné mozné pomérovat pomyslné
stupné jistoty (pochybnosti) ¢i aspekt pritkaznosti dané
znalosti (daného tvrzeni). Tato Groven je charakterizovana

tim, Ze jedinci hledaji rovnhovahu mezi vnéjsim (poznani
se nachazi pouze v okolni pozorovatelné realité) a vnitr-
nim (poznani je vytvareno pouze v nasi mysli) prostredim.
Kriterialisticky pohled predstavuje potencidlné nejvyssi
uroven (Hofer, 2000).

Neékterfi autori tvrdi (Kuhn et al., 2000), ze zaci nemohou pred
vstupem do faze formdlnich operaci (cca 12 let), jejimz hlav-
nim znakem je mimo jinych rozvoj abstrakce, posledni drov-
né dosahnout. Tento dlouhotrvajici pfedpoklad je vSak radou
autord revidovan (Kawasaki et al., 2004; Metz, 1995). Nejen
zaci druhého, ale dokonce i prvniho stupné disponuji kvalita-
tivné rozmanitymi epistemickymi pfistupy vcetné téch, které
se vyznacuji vysokou trovni vyspélosti. Tyto pristupy mohou
byt navic ovlivnovany (Cartiff et al., 2021), coz jiz rozebirame
samostatné v kapitole 4.

Jak podtrhavé VanSledright a Reddyova (2014), je dulezité na-
hliZet na vyvojové modely v nelinearni podobé. Gottlieb a Wi-
neburg (2012) doplnuji, Ze jedince neni mozné umistit do urcité
epistemické pozice. Ukazuje se, Ze normou je spiSe epistemicka
inkonzistence®® (znalostni a ndzorova nestalost), jelikoz episte-
mické mysleni neni izolované od kontextu, jedinec je méni v za-
vislosti na souvislostech, coz souvisi s jeho adaptabilitou (Mag-
gioni et al., 2009). Rozvoj jedince je tedy spise spjaty s ménici se
povahou kontextd, které spoustéji jiné zdroje, nez s kognitivni
urovni jedince (Louca et al, 2004). Na zakladé revize vyvojovych
modeli mGzeme dohledat i vyzkumy zjistujici Groven episte-
mického mysleni jiz u zaka v predskolnim véku (prehled Lunn
Brownlee et al., 2017a).

1.2 DIMENZIONALNi MODELY

Na zakladé kritiky zastancud vyvojovych modela se vyprofilovala
skupina vyzkumniki, argumentujici ze epistemické mysleni
je (multi)dimenzionalnim konstruktem, jeho rozvoj je neline-
arni (jedna z dimenzi maze byt méné, druha vice sofistikova-
nd) a spjaty se specifickymi rysy oblasti (matematika x déje-
pis x estetika, ...). Za prukopnici tohoto sméru je povazovina
Schommer-Aikinsova (Schommer, 1990), kterd navrhla celkem
pét dimenzi epistemického mysleni a rovnéz jako prvni predsta-
vila ucelenou konceptualizaci v ramci instrumentéalniho ucho-
peni (63polozkovy nastroj ¢lenéni do dvanicti subkategorii;
Epistemological Questionnaire). Epistemické mysleni je podle
autorky tvoreno péti dimenzemi:

i) Jistota znalosti odpovida na otazku, zda je znalost abso-
lutni a staticka, nebo prozatimni a dynamicka.

13 Gottlieb a Wineburg (2012) v ramci svého vyzkumu u véficich a nevéficich
historik analyzovali jejich interpretace naboZenskych zdrojd. Véfici historici
prepinali (switched) mezi akademickym a osobnim pfistupem,zatimco nevéfici
nikoliv. VanSledright a Maggioniova (2016) dodavaji, Ze tento jev je ,zplsoben
obtizemi koordinovat subjektivni a objektivni aspekty” (s. 140).



ii) Jednoduchost znalosti odkazuje k tomu, zda je znalost
souborem izolovanych faktd, nebo zda se jedna o kohe-
rentni a komplexni konceptualni sit.

iii) Zdroj znalosti udava, zda je jedinec presvédcen o tom, Ze se
znalosti nachazeji ve vnéjsi autorité (rodic, ucitel, kniha),
nebo jsou aktivné konstruovany (rozumovym) uvazovanim
jednotlivcd.

iv) Rychlost procesu uceni se tyka vnimani procesu uceni jako
bud rychlé, bezprostiedni a okamzité zalezitosti, nebo jako
dlouhodobého, postupného a usilovného procesu.

v) Kontrola procesu uceni se tykd vnimani, do jaké miry je
jedinec presvédcen, Ze schopnost ucit se je vrozena, nebo
ziskana (osvojitelna).

Dalsi vyzkumnici pokracovali v ovérovani, rozpracovani, ale
i iprave vyse uvedeného dimenzionalniho rozvrzeni, pfiCemz za
vyznamny krok vnimame ve vztahu k pavodnim (filozofickym)
korenim rozpracovani dalsi dimenze epistemického mysleni
(Ferguson et al., 2013; Greene et al., 2010; Hofer & Pintrich,
1997):

vi) Odavodnovani znalosti odkazuje k hodnoceni a opravne-
ni znalostnich tvrzeni (tj. zpisoby — standardy a kritérii,
kterymi lidé zdavodnuji sva presvédceni; napr. na zakladé
zkus$enosti, logiky, emoci, vnéjsi autority — rodic, ucitel,
kniha, ... bliZe kap. 2).

V ramci dimenzionalnich modelt se za vice rozvinuté episte-
mické mysleni povazuje vnimani znalosti jako prozatimniho
a dynamického konstruktu, jelikoZ jedinci otevird moznost
nové interpretace (Hofer & Pintrich, 1997; King & Kitchener,
1994; teorie se mohou ménit — Kuhn, 1991), nebo vnimani
znalosti jako celistvych a vzdjemné propojenych koncepti
(Schommer, 1990). Toto pojeti zaroven koresponduje s cha-
rakteristickymi rysy expertt. Alexandrova (2005) primo uvadi,
Ze ve vyuce by mélo byt cileno na epistemické mysleni v ramci
»komplexnosti, sofistikovanosti a nejistoty znalosti“ (s. 38).
Naopak, jakmile se jedinec rozhodne, Ze znalost je jista, je
odolny vic¢i zméné, prestoze dikazy tvrdi opak (Murphy, 2007).
Jedinci, ktefi véri, ze znalost se vyviji, maji vyssi tendenci meé-
nit vlastni prekoncepty* o védeckych fenoménech (Nussbaum,
2011). Hoferova (2004a) poukazala, ze jedinci, ktefi znalost
vnimaji spise jako jistou a jednoduchou, spoléhaji na jeden
zdroj (napf. ucebnice) a vyhledavaji pfimocarou jednoduchou
odpovéd na predlozeny tkol. Naopak jedinci s vice rozvinutym
epistemickym myslenim (znalost je celistvd) maji castéji sklon

14 Téz tzv. détska (naivni) pojeti, pfedporozuméni, subjektivni nazory, implicitni
teorie, koncepce, referentni ramce, se kterymi zaci vstupuji do vyuky (Kohoutek,
2008).Jedna se tedy o propojeny soubor znalosti, emoci a fyziologickych reakci
na urcitou zaleZitost, kterou dité nabylo pred setkanim se sprdvnym konceptem
reprezentovanym napt. aprobovanym ucitelem ve skole (sprdvny koncept je pro
mnoho, troufneme si fici vétsinu badateld nebo filozofl idea, ve své podstaté
nedosazitelna meta, ke které se v3ak lidské poznavani a poznani snazi co nejvice
priblizovat). Ne, Ze by prekoncepty zakl byly vzdy mylné nebo scestné (zaci mohou
napf.znat datum zacatku druhé svétové valky). Spise se jedna o urcity stupen
,nedokonalosti” (spise komplexni nedplnosti) ve vztahu k sou¢asnému stavu
poznani.

14 15

vyhledavat informace v riznych zdrojich, monitoruji spoleh-
livost tvrzeni, vykazuji vyss$i miru spojovani svych predcho-
zich znalosti s novymi informacemi, zvazuji silu prikaznosti,
hodnoti autority a vykazuji vyssi droven kritického mysleni
(Kienhues et al., 2016).

Za nizsi droven epistemického mysleni v rdmci dimenzi jed-
noduchad a jista znalost v rdmci procesu uceni povazuji nékte-
i autori memorovani koncepta (uceni je kompletni, kdyz si
jedinec vybavi z paméti mnoho/vSechny koncepty — Pieschl
et al., 2008). Richter a Maierova (2017) uvddéji ndzorny pri-
klad: ,,Ctenafi zastavajici epistemickd presvédéeni, Ze znalost
je jistd a nemeénici se ... nebudou vidét smysl vyresit konflikt
[nesoulad] mezi jejich presvédCenimi a textovymi informa-
cemi” (s. 152). Vyssi uroven je naopak charakterizovana sna-
hou porozumét obsahu ve smyslu byt jej schopen aplikovat
a hodnotit (uCeni je napf. kompletni, kdyz se nové znalosti
spoji s témi predchozimi; Pieschl et al., 2008). Za nizsi Groven
epistemického mysleni v dimenzionalnich modelech je pova-
Zovano, kdyz jedinec vnimd znalost jako stabilni (Hofer, 2004a)
nebo, ze zdrojem znalosti jsou vnéjsi autority, nikoliv jedinec
sam (Conley et al., 2004; Hofer, 2004a). Vyzkumné jsou vsak
preference a vyzdvihovani pristupu, Ze jedinec sdm je zdro-
jem znalosti, méné zfejmé (souvislost mezi pracovni pameéti,
preferenci pro racionalitu a presvéd¢enim, Ze zdrojem znalos-
ti jsou vnéjsi autority; osobni odiivodnovani casto negativné
souvisi s vykonem - blize vycet empirickych studii Braten &
Ferguson, 2014), a tato optika je v soucasné dobé vyznamneé
zpochybnovana, jelikoz clovék po tisicileti spoléhd na svédectvi
a informace od druhych (Chinn et al., 2011). Navic rozvoj epis-
temického mysleni neprobihd izolované od socialniho prostredi
a interakce s ostatnimi jedinci je jednim z mechanismu rozvoje
(Chinn et al., 2011; Greene et al., 2008). Shodujeme se s Elbym
a Hammerem (2010), Ze jedinci formuji kompatibilni pohledy
na znalosti: znalosti mohou byt jak prenositelné z vnéjsiho
sveta, tak i konstruované jedincem.

Na vyvojové i dimenzionalni modely je vSak nutné nahlizet kri-
ticky, alespon z pohledu filozofie. Objektivismus neni nezbytné
nizsi epistemickou trovni, uvazime-li, Ze mnoho odbornikda,
védcu, filozofu zastava presvédceni, ze objektivni svét existuje
vné lidské mysli, a pfestoze nebude nikdy mozné vytvorit jeho
dokonalou podobu v nasi mysli, tak lidé mohou budovat zivo-
taschopné modely tohoto svéta, tj. budovat znalosti (Chinn et al,
2014).V souvislosti s dimenzi jistd znalost muze dojit k situaci,
Ze nékterd tvrzeni maji vlastnost potencidlni zmény v priabéhu
Casu, jind tvrzeni jsou vSak jiz etablovana jako znalost, a mohou
tak byt statickd. Neni napt. prilis sofistikované pochybovat, ze
Zemé je (témér) kulata (Elby & Hammer, 2010).

1.3 MODELY ZALOZENE NA DOMENACH

Vyzkum epistemického mysleni v této oblasti je Gzce spjat se
specificitou daného oboru, tedy doménou (geografie, psycho-
logie, historie, ...), je spojovan s pochopenim oborovych zna-
losti, metodologii badani nebo zpisobem uvazovani expert



(uziti strategii) v dané discipliné. Za jeden z hlavnich argu-
mentl pro tento pristup je mozné povazovat vyzkumy, které
se zabyvaji feSenim problému a (kritickym) myslenim expertad.
Tyto pristupy zaroven ale do jisté miry zpochybnuji obecné®
doménovou povahu epistemického mysleni, nebot expertni zna-
lost je zejména spjatd s materskou disciplinou (Corbett & Trask,
2000; McLeod, 1992). Nékolik poslednich dekad vyzkumnici pro
oblast matematiky, prirodnich véd a historie popisuji kognitivni
aspekty v kontextu dané discipliny tim, ze studuji uvazova-
ni expertl (Shreiner, 2014). Vyzkumy porovnavajici znalosti
a dovednosti mezi experty a zacatecniky dokladaji, ze zacatec-
nik nema povédomi o unikatni aplikaci heuristik (strategicky
pristup a jedndni pri feseni tikolové situace), kterd charakteri-
zuje experta v dané oblasti. Wineburg (2007) podtrhava tento
fakt a uvadi, ze rozdily v expertize spiSe reflektuji Gcel pouzité
strategie nez pouziti strategie jako takové. Jiz v roce 1973 pub-
likovali Chase a Simon studii, ve které profilovali experta jako
osobu schopnou vyjmenovat vice detailt z toho davodu, ze
celek vnimaji jako organizovanou a propojenou sit myslenek
(konceptualni strukturu). V terminologii uzivané vyzkumniky
zabyvajicimi se epistemickym myslenim se jednd o vnimani
znalosti jako souboru koherentnich a komplexnich konceptt
misto sady izolovanych fakti (dimenze jednoduchosti). Ve své
studii Elena Joramova (2007) dolozila, Ze za¢inajici studenti
ucitelstvi nevnimaji znalosti v pedagogice jako kumulativni z4-
lezitost (dimenze jednoduchosti), a je podle nich mozné ucinit
transmisi téchto znalosti (ucitel — zak; dimenze zdroj) a zéro-
ven je obtizné tyto znalosti vyvratit (dimenze jistota). Naopak
ucitelé ptisobici na vysoké skole vnimali znalost kumulativné,
potencidlné ménici se s moznosti vyvraceni. NezkusSeni jedinci
maji tendenci fesit problémy metodou pokus-omyl. Experti
naopak vénuji znacnou ¢ast ¢asu analyze problému, planovani
svého postupu a ovérovani vysledku namisto samotného reseni
(Lucangeli et al., 1998; Cornoldi, 1997). Podle zastupcu téchto
modeli je nutné epistemické mysleni spojit se specificitou dis-
cipliny (nebo pfimo tématu), nebot dand oblast ,,vytvari odlisné
ramce pro hodnoceni znalosti a zptisobti pozndvani (Juklova,
2020, s. 45).

Vyzkumy, které se zabyvaji odliSnostmi v epistemickém mysleni
na zakladé toho, o jakou oblast (disciplinu) se jedna, tyto rozdily
dokladaji. Barzilaiova a Weinstock (2015) uvadeéji, ze ve védach
budovanych na exaktnim zdkladé (tvrdé védy: matematika, fyzi-
ka, chemie) je znalost vnimdana jako vice jistd, objektivni a méné
zaloZena na osobnim zdGvodnovani nez v pripadé mékkych véd
(socialni a humanitni védy vcetné historie). Samarapungava-
nova a kolektiv (2006) na prikladu vyuky chemie dolozily, Ze

15 Tj. univerzalni pfesah epistemického mysleni, at uz se jedna napf.

0 matematiku, historii nebo estetiku. Podle toho také vypada znéni nékterych
polozek: ,Znalost je jista spise nez proménliva“; ,Znalost je jednoducha

spise nez komplexni® (Schommer, 1990, s. 499). Takovy pfistup byl nasledné
kritizovan (DeBacker et al., 2008) z dlivodu ne zcela dostate¢nych vlastnosti
(reliabilita, validita) nastrojd, v¢etné slabych souvislosti mezi vysledky takto
pojatych dotaznikd a konkrétnimi vystupy uceni (pamét, uziti strategii, ...).
Podobné Chandler a kolegové (1990) dopliiuji, Ze vyzkumnici vychazejici

z vyvojovych modeld selhavali v nalezeni diikazd o vys$si Urovni epistemického
mysleni u mladsich jedincd (nez VS studenti) z toho dévodu, Ze tyto modely
predpokladaji doménové obecnou povahu epistemickych procesu.

epistemické mysleni a praktiky s nimi spojené jsou specifické,
a nedaji se efektivné premostovat do jinych tvrdych véd. Tento
poznatek v ramci vyzkumu u expertu (psychologie, socidlni védy,
ptirodni védy) podporuji rovnéz Greene a kolektiv (2021) nebo
na prikladu vyzkumu u expertQ z biologie a historie Greene
a Yuova (2014).

1.4 FILOZOFICKY ORIENTOVANE
MODELY

Mnoho studii citovanych nize upozornuje na fakt, ze pedago-
gicko-psychologicky vyzkum v oblasti epistemického mysleni se
vzdalil od svych vychozich korent, tj filozofie (Murphy, 2003).
Jak uvadi Juklova (2020), ,,tradicni filozofie je jednim ze zaklad-
nich kament, na némz konstrukt osobni epistemologie stoji*
(s.52).Jak autorka dale uvadi, je v soucasné dobé patrny vliv na-
turalizované epistemologie (odklon od deduktivniho teoretizo-
vani o znalostech smérem ke zkoumdani konkrétnich a spolecen-
sky vyznamnych otazek souvisejicich se zplisoby odtivodnovani
rozhodovacich procest) a socidlni epistemologie (zkoumani
procest konstruovani a odavodnovani znalosti v zavislosti na
specificité prislusného spolecenského ramece). Jak dodava Deng
a kolektiv (2011), znalost je sociokulturné zakotvena a episte-
mické mysleni je nezbytneé spjato s kontextem dané sociokultur-
ni skupiny a empiricky je mozné rozdily mezi skupinami dolozit
(Braten et al., 2014; Davoodi et al., 2020). Konstrukt epistemolo-
gie v pedagogicko-psychologickém vyzkumu se Casto zaméruje
na konstrukt znalosti, avSak epistemologie zahrnuje vice nez
znalost (epistemické/a — cile, nespravedlnost, hodnoty, struk-
tury, vystupy, pozice, moudrost, porozumeéni, ctnost, ... — blize
Chinn et al., 2011). Z odli$né vychozi pozice mezi jednotlivymi
modely epistemického mysleni tak vznikaji nesoulady v rdmci
zjisténi i interpretaci. Jak uvadéji Chinn a kolektiv (2011), napt.
jistota je Casto spojovana s dimenzi jista znalost, nicméné dle
autor se jedna o epistemickou pozici z toho davodu, Ze kdyz
je nékdo presvédceny, ze urcita znalost je jist4, vyjadruje tim,
ze tvrzeni je velice dobrfe odiivodnéné. Znacna ¢ast vyzkumniki
se zaméruje na epistemickou slozku odiivodnovani znalosti
jako vysledek spolehlivych epistemickych procesi, jelikoz
podle nich predstavuje centralni otazku ve filozofii epistemolo-
gie (Ferguson et al., 2013; Hofer, 2016; Greene et al., 2008).

Z toho duvodu, ze cilem experimentalniho Setfeni v této publi-
kaci bylo prostfednictvim navrzenych PL podpofrit zaky v jejich
schopnosti pouzivat spolehlivé epistemické procesy zdrojovani
a potvrzovani, tak nasledujici kapitola (nez prejdeme k historii,
déjepisnému vyucovani a uceni ve vazbé na epistemické mys-
leni, kap. 3), bude vénovana obecnému rozmeéru odavodnovani
znalosti a spolehlivym epistemickym procesim, které jsou pro-
stfedkem pro dobre odivodnénou znalost.






2 ODUVODNOVANI ZNALOSTI A SPOLEHLIVE PROCESY

Jak bylo uvedeno, dimenze odivodnovani znalosti odkazuje
k hodnoceni a oprdvnéni urcitych tvrzeni (tj. zptsoby — stan-
dardy a kritéria, kterymi lidé zdivodnuji sva presvédceni). Jak
uvadéji Chinn a kolektiv (2011), vysoka uroven odtvodnovani
znamena byt konzistentni v ramci pravidel vyzkumu nebo
byt konzistentni s dikazy (prikaznosti).

Po prvnich pokusech navrhovat dotaznikové polozky do jedné
jediné neclenéné oblasti odivodnovani znalosti doslo postup-
né z divodu slabé empirické prikaznosti (Greene et al., 2010)
k Clenéni této epistemické oblasti. V novéjsich sebeposuzova-
cich dotaznicich byla dimenze odivodnovani znalosti rozpra-
covana do tfi oblasti, a to odGvodnovani na zakladé autority,
osobni perspektivy (zkusenost, uvazovani) a prostfednictvim
vice zdroju vcetné dikazu (napf.: Ferguson et al., 2013; po-
dobny princip — Greene et al., 2010).* Chinn a kolegové (2011)
se vsak kriticky ptaji, co znamend oduvodnovani na zakladé
diikaza? Pro nékoho se mize jednat o védecké zdroje, pro jiného
o informace na webovych (nevédeckych — komercnich) stran-
kach. Greene a kolektiv (2010) doplnuji, Ze je mozné uvazovat
o mnoha kritériich nez jen o odivodnovani autoritou, vlastnimi
zkuSenostmi/uvazovanim nebo podporou tvrzeni na zakladé
vice zdroju a diikaz(i. Jmenovité napt. odvoldvanim se na logiku,
shoda s dal$imi, jiz etablovanymi presvédcenimi nebo srozumi-
telnost pri vysvétlovani druhymi. Muisova a Francova (2010)
dodévaji odivodnovani na zakladé smysla, Hoferova (2004a) na
zékladé pocitové spravnosti (,,feels right - s. 45), uziti (metodo-
logickych) pravidel vyzkumu nebo hodnoceni expertizy zdroje.
Listova a Alexandrova (2015) doplnuji odGvodnovani na zakladeé
»povrchovych struktur, jako je délka [textu]“ (s. 427). Mnoho-
Cetnost kritérii pouzivanych pri odivodnovani podporuje rada
kvalitativnich Setfeni. Elderova (2002) realizovala v predmétu
science u zaku patych trid interview zahrnujici tfi oteviené otaz-
ky, pricemz analyza dat poukazala na mozné urceni dvou dimen-
zi. Prvni dimenzi oznacila jako presvédceni o aktivni (znalost
vychazi z jedince - interakce s objekty, objevovani) nebo pasivni
(znalost vychazi z vnéjsiho prostredi — knihy, ¢lenové rodiny)
roli zaka. Druha dimenze odkazuje k nezavislému (pochybovani,
uvazovani, zvédavost) nebo zavislému usili (na uciteli, knihach,
rodicich). Feucht (2017) pokladal Zakdam 4. tfid obecné doméno-
vé otazky: ,Jak muzes zkontrolovat existujici znalost? Jak miizes
oveéfit, co vis? Které znalostni zdroje pouzivas a proc?“ (s. 12),
pricemz odhalil celkem osm epistemickych presvédceni o uzi-
vanych kritériich pro vybér znalostniho zdroje. Za vSechny je
mozné uvést vybeér kritéria na zakladé véku a zkusenosti (starsi
obvykle védi vice a presnéji nez mladsi), doménove specifickych
znalosti (ucitel vi vice nez rodice x rodice védi vice o obecnych
zalezitostech nez ucitel), vzdalenosti zdroje (ve skole se zak

16 Konkrétné (Ri¢an,2022,s.75): Informace napsané v u¢ebnicich déjepisu

jsou pravdivé” (odtivodiiovani autoritou); ,To, co je v déjinach fakt, zalezi jen

na tom, co si ¢lovék mysli - jen na jeho uhlu pohledu” (osobni odiivodriovani);

LK rozhodnuti o pravdivosti déjepisné informace jeden zdroj nikdy nestaci”
(odlivodriovani na zakladé vice zdrojl). Respondent nasledné uvadél miru souhlasu
s takovym vyrokem (silné nesouhlasim - nesouhlasim - spi3e nesouhlasim - spise
souhlasim - souhlasim - silné souhlasim).

pta ucitele, doma se pta rodice), kvality vysvétleni (obecné
tendence volby ucitele nez rodice, ale i poukdzani na rodice,
kdyz vysvétleni vénuji vice Casu) a dalsich. Feucht (tamtéz) dale
dolozil celkem osm nezavislych (smysly, pfemysleni, vlastni
vyzkum, metoda pokus-omyl, logika a argumentace, analogie,
dakaz a zkuSenost) a tfi zavislé strategie pfi ovérovani znalos-
ti (dotazovani, vyhleddvani v externich zdrojich a kombina-
ci predchozich dvou zpusobu), coz koresponduje se zjisténim
Sandovala a Cama (2010), Ze Z4ci prvniho stupné ZS davaji pfi
odavodnovani znalosti prednost vlastnim zkusenostem pred
jinymi zpsoby odGivodnovani. Souhrnné je mozné konstatovat,
ze kvalitativni studie dokladaji mnohocetnou rozmanitost pri
odtGvodnovani.

Podle Kuhnové (1999) je zaméreni na externi zdroje a zavislé
predpovida pasivitu jedince. Hoferova (2004b) v ramci kvalita-
tivniho vyzkumu u VS studentd prvniho roénik odhalila spiSe
méné rozvinutou droven v oblasti odGvodnovani znalosti. Stu-
denti opakovali, Ze je zapotfebi podniknout védecky vyzkum,
pricemz nezminovali charakteristiky takového procesu. ,,Stu-
denti nepotfebuji pouze byt vyucovani, tedy co [odbornici] védi,
ale jak bylo zji$téno to, co védi“ (tamtéz, s. 161). Masonova
a Scirica (2006) uvadéji, ze mnoho student méa sklon odavod-
novat tvrzeni na zakladeé jejich osobnich ndzord, a ne na zakladeé
vedeckého vyzkumu. Jak uvadi Chinn a kolektiv (2011), dobre
odivodnéné tvrzeni je produktem spolehlivych epistemickych
procesu. Prestoze VanSledright a Maggioniova (2016) uvadéji,
Ze odtivodnovani historickych tvrzeni prostrednictvim dika-
zU predstavuje ,,potencidlni jadro epistemického komponentu
v historické kognici® (s. 138), tak ve shodé s Chinnem a kolek-
tivem (2011) se autori této publikace domnivaji, ze skuteCnym
jadrem jsou spolehlivé epistemické procesy, mezi které se radi
i strategie uzivané experty pro urceni davéryhodnosti zdroju.
Jak uvadi Cogaltay (2016), predmétem zajmu epistemologie je
platnost znalosti, pfesnost zdroju a jak pristupovat ke zdrojim
za Gcelem konstrukce presné znalosti. StéZejnim slovem v pred-
chozi vété je slovo jak. Divéryhodnost zdroje je urCovana
spolehlivosti procesii, na kterych zdroj vznikl (Chinn & Ri-
nehart, 2016b). Chinn a kolektiv (2011) glosuji, ze Cteni cajovych
listka za Gcelem vésténi budoucnosti, Ipéni na prvnim dojmu
nebo hledani historie nasi planety v ndbozenskych knihach ne-
jsou prilis spolehlivé procesy pro konstituovani odivodnéné
znalosti. Podobné Chinn a Rinehart (2016b) uvadéji, ze 1ékar-
ské experimenty prestavaji byt spolehlivé v momenté, kdyz se
nejednd o slepy experiment (zkresleni, placebo efekt). Epis-
temolog Haack (2001) pfimo uvadi, ze zdkladnim predmétem
zdjmu epistemologie je ,,zaméreni na to, co ¢ini dikaz lep$im
nebo hors$im ... jak ma byt vyzkum nejlépe realizovan® (s. 22).
Presvédceni o spolehlivosti epistemickych procesi tedy souvisi
s hodnocenim davéryhodnosti kroku a procedur, které by méli
napt. badatelé pouzivat pri realizaci svého vyzkumu. Vysledkem
je presvédceni, zdali odkazovany zdroj znalosti (at uz je to kniha,



novinovy ¢lanek, webova stranka nebo ucitel ¢i rodic) je pova-
zovan za dostatecné davéryhodny, a tudiz je tento zdroj mozné
pouzit pri odavodnovani (at uz pro své vlastni soukromé tcely,
nebo pri argumentaci s druhymi). Mezi spolehlivé epistemické
procesy vSak nepatti pouze ostentativni a relativné dobre zachy-
titelné postupy (strategie expert(1). Chinn a Rinehart (2016b) do
této kategorie zahrnuji rovnéz ctnosti, jako jsou napriklad sho-
vivavost, spravedlnost, intelektualni odvaha nebo zdrzenlivost
pti formulaci zavért (predmét zajmu intelektudlni etiky).

Z4ci a studenti vSak obvykle nemaji stabilni porozuméni zpii-
sobu hodnoceni divéryhodnosti zdroje, coZ podtrhava studie
McGrewové a kolektivu (2017) na vzorku 7 804 zaku a studentti
2.stupné Z$, SS a VS. Jak doklada fada studif (Rouet et al., 1997;
Stadtler & Bromme, 2007), nestaci jednoduse pobizet studenty
k hodnoceni divéryhodnosti zdrojt a ocekavat, ze dojde k jejich
ucebnimu progresu. Podpora (scaffolding) ze strany ucitele se
ukazuje jako klicova podminka (Barzilai & Ka’adan, 2017). Tento
zpusob mysleni 1ze ucit zaky tim, ze ucitel postupné a gradualné
prenési zodpovédnost za iniciaci a vyhodnoceni tohoto typu
mysleni na zaky. Tento prenos dobfe znazornuje nasledujici
schéma (Pearson & Gallagher, 1983).

Obrazek 1
Postupné prendseni zodpovédnosti za iniciaci a vyhodnoceni sebe-
reflektujiciho mysleni.
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Zprvu ucitel maze historikovo mysleni vyjadrit ve formé svych
bezprostredné vyslovenych myslenek, vyjadienim asudka, de-
monstraci strategii, vysvétlenim svého jednani pti feseni pro-
blému anebo diskuzi o vlastnich myslenkovych pochodech (Lee,
2005). Myslent historika tak Zaci odpozoruji pti konfrontaci zna-
losti ucitele s obsahem latky nebo predlozenym textem (Dull &
van Garderen, 2005) a vyjadfovanim hodnoticich Gsudkd nahlas
(Shedd, 2010). Pozdé&ji zaci praktikuji dlohy, které simuluji jisté
aspekty mysleni historika pod supervizi ucitele. Ucitel postupné
upousti od vlastniho zasahovani do vyucCovaciho procesu a po-
skytuje ¢im dal méné zpétné vazby a prechdzi k nehodnoticim
postojim. Posledni faze je vSak do jisté miry spiSe idealni stav,
ktery je ze své podstaty nedosazitelny. Nicméné podstatou uceni
je také snaha Cinit zdka co nejvice autonomnim, tedy ponechat
ho, aby splnil kol samostatné bez pomoci ucitele.

Vyzkumy v oblasti porozumeéni ¢tenému rovnéz prinaseji dale-
zity vhled do této problematiky. Zavery z frady vyzkumu (Press-
ley & Ghatala, 1990) dokladaji, ze zatimco méné zdatni ¢tenari
se zaméruji na vyslovné uvddéné informace nebo Césti textu
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parafrazuji, tak vice zdatni Ctendfi propojuji informace z textu
se svymi predchazejicimi znalostmi, tvori vazby nebo hleda-
ji nevyslovné informace. Podle Kintsche (1988, 1998) vznikaji
béhem procesu ¢teni v nasi mysli dvé kategorie mentalnich re-
prezentaci’:

i) Textova reprezentace (text-basis representation): reprezen-
tace situace realného svéta, kterou text popisuje. Obsahuje
jak povrchové struktury textu (vyslovné uvedené informa-
ce), tak i smysl a hlavni myslenky textu.

ii) Situacni reprezentace (situational text representation): re-
prezentace vznikajici nejen na zdkladé textu odrazejiciho
skutecnost, ale i dalsich zdroju, jako jsou napf. predchozi
znalosti nebo percepni a motorické zkusenosti.*

vrve

Perfetti a kolektiv (1999) rozsirili pivodni dvé Grovné o dalsi:

iii) Intertextova reprezentace (intertext representation): re-
prezentace, ktera zahrnuje tzv. metainformace, ,jako jsou
autori, charakteristiky textovych zdrojii a hodnoceni spo-
lehlivosti nebo kvality textu® (Wiley et al., 2009, s. 1066).
Jedna se tedy o zdkulisni informace o zdroji: autor (jméno,
statut, motivace, pristup), kontext (misto, cas, kultura), for-
ma (jazykovy styl, typ dokumentu), fe¢nicka troven (zameér,
adresdti) a obsah. Zaroven tato droven zahrnuje i tvorbu
vazeb mezi zdroji (souhlasi x nesouhlas{) a mezi zdroji a ob-
sahy (kdo rekl co a pro¢; Barzilai et al., 2020a).

Zaméreni se na metainformace u zacatecnikl obecné absentuje
(Braten et al., 2018; McGrew et al., 2018; aj.) a je to jeden z cha-
rakteristickych rysu, kterym se odlisuji experti od zac¢ate¢nika.
Jak doplnuji Braten a kolektiv (2011), tak zaci a studenti s nizsi
Urovni epistemického mysleni (znalost je jistd a neménici se bez
potreby odivodnovat znalost na zdkladé vice zdroju) pfi praci
s vice dokumenty uzivaji povrchové ucebni strategie a hleda-
ji jednu jedinou pravdu, pri¢emz nevénuji pozornost autorovi
zdroje. Zrejmé neni tolik prekvapivé, ze Zaci a studenti mivaji
obvykle obtiZe s porozuménim vice nez jednomu textu (Britt &
Rouet, 2012). V dalsich vyzkumech napr. Miihler a kolektiv (2016)
dosli k zavéru, Ze studenti psychologie hodnotili divéryhodnost
primarnich i sekundarnich zdroji podobné jako experti-psycho-
logové. Lisili se vsak v odiivodnovani svych hodnoceni davéry-
hodnosti. Zatimco experti-psychologové vyznamné vice odka-
zovali k charakteristikam zdroje, tak tento jev byl u studentt
pozorovan méné. Hoferova (2004b) dale uvadi nazorny priklad
odkazovani na proces tvorby ucebnic ze své kvalitativni studie,
ve které respondent resi konflikt mezi informaci od ucitele zpo-
chybnujiciho davéryhodnost u¢ebnice (,,ucebnice 1zou“ - s. 153)
a vnimanim ucebnice jako vhodného materidlu pro studium:

17 Vnitfni my3Slenkovy symbol. Reprezentace vnéjsi reality svéta v mysli ¢lovéka.
Vnitfni subjektivni obrazy vnéjsi reality v mysli ¢lovéka (Sedlakova, 2004).

18 V navaznosti na to Seger et al. (2021) diskutovali rozdilnost vytvareni
reprezentacniho modelu v pfipadé uziti ve vyuce psaného textu a textu
doprovozeného obrazovym materialem. Zatimco pfi vytvareni textové reprezentace
se ukazala pfitomnost ilustraci jako negativni, tak v pfipadé vytvareni situa¢ni
reprezentace mohou obrazky pomoci konstrukci modelu.



Mozn4, Ze on je expert ve své oblasti, ale osoba, kterd knihu
napsala, je rovnéz expert ... [dalsi ucitelé pouzivaji tuto
knihu] ... takZe je to on proti 100 jinych profesora ... Knihy
jsou normalné revidovany mnoha lidmi nebo je piSe mnoho
lidi, takze ¢lovek vi, Ze dany nazor pochazi od vice nez jedné
osoby ... (tamtéz).

Braten a kolektiv (2016) odhalili, Ze dokonce i nékteti vysoko-
skolsti studenti neshleddvaji metainformace jako vyznamné:
»Nezajimam se o zdroje. Jestli je to ndzor nahodnych osob nebo
vyzkumnikt nehraje pro mé dulezitou roli“ (s. 1624). K uvedené-
mu doplnuji Lee a Shemilt (2003), ze rozvoj Zakovskych predstav
o spolehlivosti zdroji muze slouzit jako priklad ddlezité kon-
ceptualni zmény v jejich uvazovani.

Barzilaiova a Zoharova (2014) upozornily na fadu vyzkumnych
nélezu souvisejicich se zvysenim pravdépodobnosti prijeti infor-
mace (nebo primo celého zdroje) za pravdivou (spolehlivou):

e pocit obezndmenosti (,Néco mi to rikd, slySel jsem
o tom.)

« efekt plynulosti (,,Text se mi dobre Cte, informace dobre
poslouchaji nebo schéma ¢i obrézek je zfejmy.)

« snadnost pouziti (,Umim si pfedstavit, jak to mtze v praxi
fungovat, jak by to v praxi vypadalo.)

e prijemné pocity prfi Cteni a koukdni se na webové stranky
(,Cteni, poslech projevu nebo obrazek ve mné vyvolavaji
piijemné pocity.©)

o délka textu (,Text je kratsi délky.“)

Kratsi délka textu nebo fakt, Ze se text ¢te plynule a vyvolava
prijemné pocity, neni rovnitkem pro to, Ze je zdroj méné spo-
lehlivy, nebo uvadi ptimo fake news. Autorky pouze upozornuji
na fakt, ze vyse uvedené body vedou k vyssi tendenci jedince
predkladanému obsahu davérovat. Vyse uvedené vyzkumné na-
lezy vyznamneé souvisi s automatickymi (intuitivnimi) procesy
v nasi mysli, které jsou velice rychlé, impulzivni, nejprve tvori
z4veér, a az poté hledaji argumenty na podporu zaveru, coz je
v mnoha Zzivotnich situacich v poradku a Setfi to cas, avsak pri
reSenti vice slozitych problému mohou takové procesy selhavat
(Kahneman, 2012). Naopak jiné zpusoby odivodnovani vedou
ke kvalitnéjsimu vyhodnoceni a urceni relativni miry davery-
hodnosti zdroje/zdroji a to (Brante & Strgmsg, 2018; Braten &
Ferguson, 2014):

e uziti strategie zdrojovani (,,Je autor expert? Jaké jsou jeho
motivy? Mohlo néjak misto, kde zdroj vznikl, ovlivnit formu
a obsah sdéleni?*)

e uziti strategie potvrzovani (,,Jak se ne/shoduje popis osob,
mist, udalosti, pri¢in — prabéhu — dasledkd udélosti napri¢
vice zdroji?“)

Zaroven oba vySe uvedené zpusoby odivodnovani prokazuji
souvislost mezi dilezitymi zalezitostmi uceni (porozumeéni Cte-
nému, uziti kognitivnich nebo metakognitivnich strategii apod.).

Z toho divodu jsme se v nasSem vyzkumném Setfeni zamérili na
podporu zvyseni realné schopnosti zaka pouzivat strategie
zdrojovani a potvrzovani. Nez se vSak budeme vénovat tomu,
jak konkrétné vznikaly aktivity na podporu schopnosti zaka uzi-
vat tyto strategie, podivame se, jak epistemické mysleni souvisi
s déjepisnym vyucovanim a uc¢enim, véetné samotné historie.






3 HISTORIE, DEJEPISNE VYUCOVANI A UCENI

EPISTEMICKYM POHLEDEM

3.1 CHARAKTERISTIKA SPOLECNEHO
POLE MEZI DOMENOU HISTORIE
A PEDAGOGICKO-PSYCHOLOGICKYMI
VYZKUMY EPISTEMICKEHO
MYSLENI

Vyzkumné bylo prokazano, ze vnimani minulosti mGze ovliv-
nit to, jak Clovek Zije v pritomnosti a jak interpretuje konflikty
(Kolikant & Pollack, 2009). Ve vysledku to znamen4, Ze vinimani
minulosti se neodrazi pouze ve vnimani minulosti jako takové,
tj. v ,,projektovani aktualni zkusenosti (i spoleCenské a politické
objednavky) do vykladi minulosti“ (Cornej, 2016, s. 19), ale
zaujima kritickou roli v demokratické spolecnosti, jelikoZ jedin-
ci s vyssi trovni epistemického mysleni (napf. schopnost brat
v Gvahu mnozstvi existujicich perspektiv na jednu zélezitost
a tyto perspektivy posuzovat — Van Straaten et al., 2015) jsou
1épe vybaveni pro jejich participaci v pluralistické a demokra-
tické spolecCnosti. Jak uvddéji Van Straaten a kolektiv (2018),
epistemické mySleni v sobé skytd potencial vytvoreni mostu
mezi minulosti, pfitomnosti a budoucnosti, pricemz je vyzvou
pro ucitele, jak podporovat porozuméni zakl tomu, jak se lidé
v minulosti chovali, premysleli a citili, kdyz je zaujimani této
perspektivy spjaté s aktudlnim pohledem a svétonazorem je-
dince (Seixtas, 2017a).

Spolec¢ny bod vyzkum® mezi doménou historie a pedagogicko-
-psychologickych vyzkumu epistemického mysleni tizce souvisi
s myslicimi navyky, které jsou pouziviny pro ucinéni smyslu
historickych koncepta (napft. kontextualizace udalosti v minu-
losti, vazba na pritomnost apod.) a které ovliviuji schopnost
jedince pracovat s artefakty minulosti (VanSledright & Reddy,
2014). Podle Stradlinga (2003) sem mtzeme zaradit napr. smy-
sluplnost poddvanych argumentd pro podporu svych tvrzeni,
rozliSovani relevantnich a irelevantnich informaci nebo na-
1ézani rozdilt a podobnosti v raznych zdrojich. Jak vystizné
v tvodu monotematického Cisla Casopisu Historical Encounters
veénujiciho se problematice epistemického mysleni a déjepisné-
mu vyucovani uvadéji Nitsche a kolektiv (2022), ,,pedagogicky
vyzkum adresujici vyzvy populismu a faleSnych zprav maze
také vysvétlovat, pro¢ se odbornici na historii v soucasné dobé
zajimaji o epistemické mySleni“ (s. 2).

Ohniskem zdjmu fady vyzkumnika od 50. let minulého stoleti
se stala snaha pfiblizit $kolni déjepis skutecné materské
discipliné® s diirazem na tzv. metakoncepty (Reisman et al.,
2019), kam je mozné zaradit napft. cas, zménu, pri¢inu, empatii,
dikazy, pohnutky a signifikanci (Seixas & Morton, 2013), na-
zor, vysvetleni (VanSledright & Maggioni, 2016), prikaznost
tvrzeni (Lee & Shemilt, 2003; VanSledright & Maggioni, 2016),
metodologické kroky uzivané historiky (Greene & Yu, 2014)

19 Podobné pro oblast pfirodovédnych pfedmétl - Settlage & Sutherland, 2019.

avyslovné i epistemologii (Seixas, 1996; Wineburg, 2001). Lee
a Shemilt (2003) uvadéji, ze primarné metakoncepty davaji tvar
historii a vedou k jejimu pochopeni (viz vyse, tj. — hledani vice
pricin; vyhotoveni komplexnich modeld pficin; analyza priciny
z hlediska Casu, obsahu a role; kontextualizace motivii a jedndni
aktéru z politického, kulturniho, socidlniho nebo ekonomického
hlediska — Seixas & Morton, 2013; Stoel et al., 2017a), prestoze
koncepty prvniho radu® jsou samoziejmé nedilnou soucasti
historie a déjepisného vyucovani.

Ve vazbé na vyvojové modely epistemického mysleni autori
Lee a Ashby (2000) a Lee a Shemilt (2003) na zakladé analy-
zy dat v projektu ,,CHATA® (80.- 90. léta 20. stoleti; Concepts
of History and Teaching Approaches) mapujici konceptudlni
zmeény ve vnimani historie u 7-14letych z4ka (2.-8. rocniky)
definovali Sest vyvojovych trovni. V prvni trovni Zaci ztotoznuji
pribéh o minulosti pfimo s tim, co se stalo v minulosti, ve druhé
urovni Zaci vnimaji, ze pravda neni dosazitelnd, jestlize doty¢ny
nebyl svédkem udalosti. Ve tfeti a ¢tvrté Urovni Zaci ve vyvojové
trajektorii postupuji a prichazeji k tomu, ze pribéhy maji své
autory a odlisnosti v pfibézich jsou pripisovany bud chybéjicim
informacim (Groven 3), nebo autoroveé zkresleni, zaujatosti nebo
dogmatismu (Groven 4). Nicméné jak pro 3., tak i 4. Groven plati,
zZe jedinec je presvédCeny, ze zdznamy o minulosti jsou kopii
minulosti. Patd iroven je charakterizovéna tim, ze zaznamena-
né uddlosti v minulosti nejsou kopii minulosti (co se odehrdlo)
z divodu odlisnych pozic a motiva autort, véetné uvédomeénti,
ze autori pro sviij zdznam vybirali urcité zdroje. Nejvyssi tiroven
je charakteristicka tim, ze Zaci rekonstruuji své interpretace
minulosti v souvislosti s uzitymi kritérii (vCetné napf. vyfcenych
otazek, na které se hledaji odpovedi) pro dané hodnoceni.
Pozdéji byl Lilianou Maggiony a jejimi kolegy rozpracovan
tifdrovnovy vyvojovy model epistemického mysleni v doméné
historie (Maggioni, 2010; Maggioni et al., 2004; Maggioni et al.,
2009):

i) Objektivisté (copier/realist stance; positivism). Tato tro-
ven se obvykle primyka k situacim, ve kterych zak ziskava
prvni zkusenosti s vyukou historie. Jedinou starosti zak je
to, zda je informace uvedena ve zdroji pravdiva, ¢i nikoliv.
Minulost a historie jsou ztotoznovany. Objekty (artefak-
ty) minulosti rikaji, jak se to skutecné stalo (existuje jeden
spravny pribeh). Vnéjsi autority (historik, ucitel, rodice, kni-
hy) jsou vnimény jako jediné kompetentni zdroje schopné
oddéleni spravnych informaci od téch chybnych, coz Gsti
v pojeti, ze spravné/pravdivé historické zdroje vedou primo
k neproblematickym informacim o minulosti (perspektiva
vitéza - Young & Muller, 2010). Tento pfistup umoznuje
zakam vnést urCitou davku jistoty do nejistého svéta (svet

20 Historicky fakt, napf. morové epidemie, bitva. Obvykle odpovidaji na otazku
kdo - co - kdy - kde - jak (Rodriguez-Moneo & Lopez, 2017).



je organizovany a je mozné jej kontrolovat). V rdmci histo-
rické védy (Kloppenberg, 1989) se jedna o naivni myslenku
védecké objektivity v historii. Problém nastava v situacich,
kdy jsou z4ci vystaveni protichidnym vykladim (informa-
cim, svédectvim). Poznavajici (Zak) se zarazi, zachyti se do
mentalni slepé uli¢ky, a piestava rozumét. Skolni dé&jepis
tuto epistemickou uroven podle nékterych autora vita,
jelikoz 1épe koresponduje s technokratickymi postupy ve
vyucovani (jeden pribéh, snadné testovani). Tato Groven
souvisi s VanSledrightovym (2002a) oznacenim encyklo-
pedicka epistemologie. Ve velmi spornych situacich potom
prijima i (radikalni) subjektivismus (viz niZe), aby se vyhnu-
lo konfrontaci (VanSledright & Maggioni, 2016).

ii) Subjektivisté (relativist stance; skepticism). Historicka
znalost je na této Urovni vnimana jako relativni/subjek-
tivni a nikdy fixovana (existence mnozstvi ihli pohledu
na stejnou zalezitost). Déjiny jsou nasledné vnimany jako
zalezitost ndzoru a zaci v této fazi maji tendenci precenovat
roli subjektu (svédek historické udélosti jako spolehlivéjsi
zdroj informaci). Poznavajici (zak) postrada (nenastavuje)
kritéria posuzovani (selektivni vybér informaci). Pri kritice
brani vybér na zdkladé tvrzeni, Ze v demokratickych? spo-
lecnostech mé kazdy pravo na svij nazor. V této roviné se
jedna o naivni subjektivismus vnimajici historii jako fun-
damentélné subjektivni zdlezitost (Kloppenberg, 1989).

Jak uvadéji Puustinen a Khawajaova (2020), obé trovneé (i, ii)
reprezentuji miskoncepcni (naivni) pfistup jak v kontextu his-
torie jako védecké discipliny, tak i Skolnfho predmétu, ohrozujici
zaktv progres (Ni Cassaithe et al., 2022; Stoel et al., 2017a).

iii) Kriterialisté (criterialist/contextualist stance; narrative
constructivism). Tato pozice predstavuje potenciilné nej-
vyssi troven epistemického mysleni (vyzkumné - Barzi-
lai & Eshet-Alkalai, 2015; Barzilai & Zohar, 2012), ve které
je zak schopen uchopovat historické védéni jako soubor
hodnoceni interpretativnich soudu jedinct a spolecCenstvi.
Z4ci zaénou o sobé uvaZovat jako o aktivnich tviircich své
vlastni historické perspektivy (koordinace poznavajiciho
a poznavaného). Prestoze zaci i nadéale ocenuji multiper-
spektivitu v historii, jsou si védomi existence spolehlivos-
ti a platnosti téchto perspektiv. Uhly pohledu nasledné
posuzuji na zakladé stanovenych kritérii, coz tvori klico-
vé vychodisko pro tvorbu argumentd (Kuhn et al., 2000;
Maggioni, 2010; VanSledright, 2002b). Pres pfitomnost
protichidnych diikazd tak mohou byt konstruovany i odad-
vodnéné zavéry. V ramci historické védy predstavuje tato
pozice pragmaticky hermeneuticky pristup, ktery podle
Kloppenberga (1989) nahrazuje ,vzneSenou predstavu vé-
decké objektivity [a] no¢ni miru naprostého relativismu®
(s. 1030). Dodejme, ze koordinace objektivnich informaci

21 Podobné zavér studie VanSledrighta (2002b) uvedené podtrhava: kdyz byli
Zaci 5. t¥id tazani, jak historici Fesi spor o tom, co se v minulosti stalo, kromé
vyzdvihovani nepopiratelnych zdroju (encyklopedie) rovnéz zdlirazfiovali pfijeti
zavéru na zakladé vétsinového hlasovani.
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a subjektivniho pristupu stoji na metodologickych zakla-
dech historické védy, urcovanych zvolenymi kritérii
(Seixas & Morton, 2013; VanSledright, 2010; Wansink et al.,
2016; Wineburg, 2001) pri tvorbé produktu.

Jak bylo uvedeno v oddilu vénovaném vyvojovym modelim
epistemického mysleni (subkap. 1.1), prestoZe se mnozi autori
snazili navrhovat linearni vyvojovou trajektorii, vyzkumy na-
znacuji, ze je problematika slozitéjsi. Foster a Yaegerova (1999)
na zdkladé analyzy reakci 12letych z4ka odhalili, Ze mnoho
z respondentd bylo schopno vyspélého historického mysleni
(kritika zdroje, detekce zaujatosti autora a urCeni nedostatka
v dikazech). Rovnéz VanSledright (2002b) doklada, ze jiz zaci
5. trid mohou byt uceni interpretativni povaze historie a investi-
gativnim zpusoblim, a Ze tedy s procesem kognitivniho rozvoje
je mozné zacit u mladsich jedinct drive, nez vyvojové modely
predpokladaji. Rovnéz Greene a Yuova (2014) v ramci svého
kvalitativniho Setfeni odhalili u zaka 8. tfid jak méné (,,VétSinou
opravdu nemusis védét perspektivu ¢lovéka, jenom potrebujes
veédeét, co se skutecné stalo, abys poznal historii“ — tamtéz, s. 18),
tak i vice rozvinuté epistemické myslenti (,Jestli nevis, jak his-
torické postavy tenkrat uvazovaly a jak se citily ... nebudes tak
dobry v historii ... musis védét, jak uvazuji a jak se citi, abys jim
skutecné porozumél“ — tamtéz). Kuhnova a kolektiv (2008) dolo-
zili, ze priblizné Ctvrtina zaku 6. tfid vykazovala kriterialistickou
uroven epistemického mysleni. Podobné vysledky skandinav-
skych kvalitativnich Setfeni u zaka 6. tfid dokladaji schopnost
nékterych zaka hodnotit zdroje. Samuelsson a Wendell (2016)
analyzovali schopnost porozumét povaze uzitecnosti reliktu
jako zdroje (obrazové materialy: hrob z 10. stoleti obsahujici
kosterni pozustatky z doby vikingt x umélohmotna hracka vi-
kingské lodi z 21. stoleti), vcetné zdivodnéni odpovedi (slabé
strdnky reliktu jako potencidlniho zdroje informaci; zvazeni
davéryhodnosti). Studie doklada, ze prospéchove vice zdatni
zaci v ramci ndrodniho testovani jsou schopni vnést koncept
interpretace do své odpovedi (relikty minulosti jako dikazy
podléhajici interpretaci) nebo Cinit sebereflexivni soudy o své
(ne)expertize. Souhrnneé tedy studie doklada, ze nékteri zaci
vykazuji urcité aspekty mysleni typické pro disciplinu historie.
Podobné Rantala a Khawajova (2018) na zakladé obrazovych
materiala a textovych zdroj (geocentricky x heliocentricky mo-
del) analyzovali schopnost zaku zdrojovat, potvrzovat a kontex-
tualizovat, pricemz dospéli k zavéru, ze nékteri Zaci jsou schopni
relativné vysoké trovné historického mysleni. Kuhnovéa (2010)
v souvislosti s vyvojovymi modely uzavira, ze v déjepisné vyuce
by méla byt interpretace chapédna jako neprekonatelny atribut
dané discipliny a vyvojové zmény v oblasti epistemického my-
sleni jsou identifikovany na zékladé toho, zdali se zak vyhyba
radikdlnimu nebo negativnimu subjektivismu. Vyzkumné je
mozné toto dolozit na zakladé studie Iordannouové a kolekti-
vu (2020) dokladajici, ze jedinci nachazejici se v kriterialistické
arovni jsou schopni ve svych shrnutich uvést vice Ghl{i pohledu
(oproti objektivistim a subjektivistim, kteri maji sklon uvadét
a zastavat pozici vlastni strany).



V souvislosti s dimenzionalnimi modely Braten a Strgmsg
(2006) uvadeéji, ze ti zaci, kteri jsou presvédceni, Ze znalost je
fixovand a nemeénnd, tak maji tendenci se méné zapojovat do
diskuze a komunikace o obsahu a zéroven jsou u nich ve vyssi
mife pozorovatelné povrchové strategie zpracovani textu (napr.
Ipéni na vyslovné uvedenych informacich). Podobné jiz Ryan
(1984) prokazal, Ze zéci orientujici se na fakta jako kritérium
Podobné Dahl a kolektiv (2005) ve své studii ucinili zjisténi, Ze
ti zaci, ktefi jsou presvédceni, Ze znalosti predstavuji izolované
jednotky, maji tendenci pouZivat strategii opakovani. Zaci, ktef{
jsou presvédceni, ze znalost se vyviji, maji vyssi tendenci pouzi-
vat strategii cileného spojovéni predchozich znalosti s novymi
a vykazuji vyssi miru kritického mysleni. I dalsi studie dokladaji,
Ze rozmanité epistemické pozice souviseji s jingym pristupem
(uziti meta/kognitivnich strategif) pri zpracovavani akold. Je-li
jedinec napr. presvédceny, ze znalost je souborem izolovanych
jednotek, ma vyssi tendenci pouzivat povrchové ucebni strate-
gie, napt. memorovani (Pieschl et al., 2008), nebo se pri poro-
zumeéni cteného textu nadhodnocuje (Schommer et al., 1992).
Naopak zaci vnimajici znalost spiSe jako dynamicky a promén-
livy konstrukt pouzivaji pfi snaze porozumét ctenému textu
zadané strategie zamérujici se na nevyslovnou rovinu textu
(Kardash & Howell, 2000).

V rdmci modeld zaloZenych na doméndach rovnéz vyuzivaji-
cich zavéry z vyzkum mezi experty a zacatecniky VanSledright
(2004) doklada, ze zacatecnik nema povédomi o unikatnim po-
uziti strategii, které jsou u expertu tolik typické (napf. zdro-
jovani, podpora tvrzeni z dal$ich zdroju apod.). Stejny autor
(2010) doplnuje, Ze zacCatecnici pristupuji k historii dekontex-
tualizované a autor historického sdéleni podle nich podava ne-
utralni informace (nezohlednéni autorovych cilti nebo motivii).
V této souvislosti jiz na zacatku 90. let minulého stoleti jeden
z prednich badatelt v této oblasti, Sam Wineburg (1991a), za-
vedl termin epistemologie textu.?? Na zakladé vyzkumu mezi
stfedoskolskymi studenty a experty dospél k zavéru, ze jeden
z hlavnich rozdilt spocival v tom, Ze experti se zamérovali na
hledani informaci nevyslovenych v textu (text jako komunikace
mezi autorem a jeho Ctenari; tj. je zapotrebi vyhodnotit autorav
zameér). Dokonce i zdatni studenti se snazili o vytvoreni pfimo-
carého smyslu z textu a opomijeli prvky nevyslovené v textu.
S textem pracovali jako s neutrdlnim a objektivnim zdrojem
o minulosti a opomijeli souvislosti. Tento jev podtrhava Van-
Sledright (2004), ,,...mozZna nejpozoruhodnéjsi je, ze jejich [za-
Catecniku] epistemologie textu je Casto diametralné odlisna od
epistemologie odborniku. Jinymi slovy se domnivaji, ze vyznam
je v textu nezprostredkovany autorem a jejich tikolem je ho
[vyznam] spravné extrahovat® (s. 344). Wineburg (2001) dodava,
Ze prestoze nékteri zdatni studenti disponuji souborem dosta-
tecnych kognitivnich a metakognitivnich strategii pro budovani
porozumeéni (jednoho) textu, tak v piipadé, kdy jsou tito studenti

22 Vanglosaské literature jako Epistemology of text znamenajici schopnost ,¢ist
mezi fadky a reflektovat divéryhodnost rliznych aktér(i stejné jako jejich zaméry
a motivy“ (Rantala & van den Berg, 2015, s. 74).

vystaveni vétSimu mnozstvi historickych zdroju, selhdvaji pri
budovani porozumeéni.

Stézejni jsou, v souvislosti s vyzkumnym zamérem (experi-
mentem) v této praci, pocCatecni zjisténi vyzkuma Wineburga
(1991a; 1991b), ktery na zakladé vyzkumu novacki a expertt
identifikoval tfi strategie typické pro experty: (i) zdrojovani,
(ii) potvrzovani a (iii) kontextualizace.

Ze dvou hlavnich didvodd jsme se v experimentu zameéfili pouze
na zakovskou podporu zdrojovani a potvrzovéni, nikoliv kontex-
tualizace. Za prvé, vyzkumna operacionalizace kontextualizace
(schopnost situovat fenomén a lidské ¢iny do casového ramce,
historické lokace, dlouhodobého vyvoje a konkrétnich udalos-
ti za UCelem vneseni smyslu témto fenoménium a/nebo ¢int
lidi — Wineburg, 1991b) do ucebniho kontextu vyznamneé souvisi
s nutnosti dukladné znalosti irovné predchozich znalosti zaki.
Podobné Brittova a Aglinskasova (2002) uvadéji, ze kontextuali-
zace ,vyzaduje extenzivni znalosti a zkuSenosti® (s. 489). Obtize
se strategii kontextualizace u zaku 6. tfid je zdokumentovana
v kvalitativni studii Samuelssona a Wendella (2016). Nemoznost
analyzovat strategii kontextualizace z divodu nizkého poctu
(15/246) studentt (16—17leti), kteri ji aplikovali, je zmapovana
v dalsi studii (Nokes et al., 2007). Pro vyzkum, vzhledem k poc¢tu
participanti experimentu, by se jednalo o naro¢nou analyzu
vCetné vysokych naroku na zpracovani. Hlavni pric¢inou je vSak
druhy divod: zejména zdrojovani (Greene et al., 2015), ale i po-
tvrzovani je mozné oznacit za doménoveé-obecné strategie, tedy,
Ze je mozné je pouzivat napri¢ kontexty, disciplinami a obory,
at uz se jednd o analyzu vyroku v on-line diskuzi, ze Zemé je
placatd (geografie), oCkovani zpiisobuje autismus (medicina),
nebo Ze holocaust se nikdy neuskutecnil (historie).

3.2 CHARAKTERISTIKA HISTORIE
(HISTORIOGRAFIE)

Historie je multiparadigmaticka, idiosynkraticka véda (mékka —
Biglan, 1973) a $patné strukturovana disciplina (ill-structured
domain - Frederiksen, 1984), kter4 je vystavéna na otevienosti
a interpretativni povaze discipliny v socidlnim kontextu (Benes,
2011). Ukoly ¢&i otazky jsou charakterizovany tim, Ze nemohou
byt vyreseny ¢i zodpovézeny s ,,vysokym stupném kompletnosti
a...jistoty” (King & Kitchener, 2004, s. 5). Bohuzel, tato povaha
discipliny je zak(im velmi casto neviditelna (Puustinen & Kha-
waja, 2020). Postmoderni pristup neuchopuje déjepisné vyuco-
vani jako uceni se o tom, co se stalo, ale o procesu tvorby zprav
o minulosti vychdazejicich z dikaza, kterych (zprav) maze byt
i nékolik, vcetné protichidnych, ale presto legitimnich (Wil-
son & Wineburg, 1993). Neopravnéneé kritické pohledy pak na
historii hledi prizmatem noetické skepse, tedy Ze déjiny tak, jak
je prezentuji historikové, neexistuji a jsou pouze konstruktem.
Interpretativni charakteristika historické znalosti je diisledkem
jeji proménlivosti (v kontextu novych dukaza ¢i metodologic-
kych cest zkoumdani minulosti), subjektivity (z hlediska zkuse-
nosti), jazykové/literarni slozky (jazykové kategorie ovlivnu-
jici mysleni historika), sociokulturniho zdzemi (sociokulturni



Obrazek 2

Vznik historického zdznamu, porozuméni historii a vzdéldvdni (volné na zdkladé Stanforda, 1986).

Socialni
Udalost > Kolektivni > Subjektivni > Dobovy > reprezentace »| Historicky zaznam
v minulosti (a) zkusenost (b) zkusenost (c) diskurz (d) udalosti (divod (pramen) ()
vzniku zaznamu) (e)
Historicky zaznam Konceptualizace Sdélovani Transformace Didaktické Porozuméni
(pramen) (f) > historikem (g) > historie (h) > ucitelem (ch) > prostredky (i) > ze strany zaka (j)

aspekty ovliviujici historikovo vysvétleni minulosti), ale i empi-
rické opodstatnénosti skrze analyzu primarnich a sekundéarnich
zdroju, tj. metodologickych pristupu, typickych pro historickou
védu (Cornej, 2016; Yilmaz, 2008). Povaha historie zaméfena na
jedinecnost a individualitu sledovaného jevu ostfe kontrastuje
s védami budovanymi na exaktnim zakladu (tvrdé discipliny),
odhalujicimi vSeobecné platné zakonitosti (Iggers, 2002). Levy
a kolegové (2013) dodévaji: ,jako védci [v oblasti tvrdych dis-
ciplin] ..., historik musi zvazit rozmanité pristupy k problému,
avsak oproti védctm [v oblasti tvrdych disciplin] nemdze his-
torik znovu rekonstruovat predmeét zkoumani® (s. 394). Kosso
(2009) v navaznosti uvadi, ze oproti tvrdym disciplindm neni
mozné objekt historického zdjmu empiricky pozorovat (expe-
riment, simulace), a proto historici nestuduji minulost, ale
stopy minulosti prostfednictvim pramend, které vytvareji li-
mity badatelského pole. Pomoci ovérenych pracovnich metod je
vSak mozné dojit ke kvalitativné hlubsi vypovédi pramenti o dé-
jinné skutecnosti, prestoze zdroje (zpravy) o udalosti v minu-
losti mohou byt nekompletni, castecné nebo zcela protichidné
(Van Drie & Van Boxtel, 2008). Vysledkem je struktura respek-
tujici kauzalni zdkonitosti vCetné chronologické posloupnosti.
Déjiny se pak nejevi jako pouhy fiktivni konstrukt, ale jako re-
konstrukce minulosti stojici na logickych argumentech. Zaroven
vSak plati, ze déjiny nejsou totozné s prameny, ackoli si to mnozi
nadale mysli (Cornej, 2016). I pfes snahu o objektivni poznani
se do vysledku badani odrazeji zkusenosti a postoje historika.
Tento fakt nezbytné vede k situaci, Ze historici subjektivné
tvaruji to, co interpretuji (Gaddis, 2002; Ctvrtnik, 2015), coZ
je mozné vizualizovat prostfednictvim upraveného schématu
podle Stanforda (1986).

Cely proces vzniku historického pramene a porozuméni uda-
losti v minulosti ndm vykresluje v celé komplexicité schéma
(obr. 2) vychdazejici z prace M. Stanforda (1986). Schéma jasné
dokazuje, ze pramen (informace v ném) nerovna se udalosti
v minulosti tak, jak se udala. Podobné v opacné souslednosti
odrézi i to, co se snazi v rdmci badatelského postupu historik
postihnout. Tedy skrze pramen, jeho kritiku ¢i vyslovné neu-
vedenou motivaci autora, se historik snazi dostat k podstaté
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zachycené skutecnosti vcetné sirstho kontextu vzniku pramene.
Kazd4 udalost v minulosti (a) byla spojena s konkrétnimi aktéry
(i svedky, kteri ji utvareli. Ziskana zkuSenost, prozitek, ale i mira
ucasti pak mohou byt velmi rtizné a vedou k odlisné zkuse-
nosti celé spolecnosti nebo konkrétniho jednotlivce (b, c). Obé
zkusenosti pak davaji vzniknout i dobovému diskurzu (d), tedy
zpusobu, jak je na danou udalost spolec¢nosti nahlizeno a jak je
cely pribéh vypravén. Jinak se na Bilou horu divala stavovska
a nabozensky rozdélend spoleCnost v 17. stoleti, jinak narodné
uvédomeéla spolecnost 19. a 20. stoleti a jinak spole¢nost sou-
Casnd. Naprosto zdsadni pro podobu zdznamu o dané udélosti
je socialni reprezentace (e), kterd uvozuje otazky, pro¢ a pro
koho pramen vznikl a jakou ma podobu. Prestoze se mize jed-
nat o jednu konkrétni udalost, tak jiny bude zaznam v kronice
urcené dal$im pokolenim, jiny pak bude v soukromém dopisu,
jiny bude v Grednich zaznamech vrchnostenského urednika
a stejné tak jiny bude v pripadé podkladd pro jedndni soudu.
K povaze téchto zdznamu pak nesmime zapomenout pripocist
i socialni roli a zamér konkrétniho autora. Historicky pramen (f)
pak musime chapat jako vyslednici celého tohoto procesu vzni-
ku zdznamu udalosti. Poté, co je pramen uchopen historikem
uzivajicim osvédceny metodologicky postup (g), je ndsledné
ziskané poznéani vazané na pamét a jazyk sdélovano (h) hlavné
pisemnou formou. Nésledné je poznani transformovano v onto-
didaktické roviné do doporucovanych material{i (napf. ucebnice
ze strany MSMT) nebo uditelem v psychodidaktické roviné jiz
s konkrétnim ohledem na cile vyuky, individudlni zvlastnosti
tridy a zakd apod. (ch). Za uziti odpovidajicich didaktickych
prostredkd (materidlnich, nemateridlnich) je takto upravené
poznani nasledné implementovano do vyuky (i), coz nakonec
(v optimalnim pripadé) usti k porozuméni ze strany zaka (j).

Historie, z reCtiny historia je badani, vyzkum a vysledek
(Joseph & Janda, 2004). Historie je tedy ,néco, co jedinec déla“
(Voet & De Wever, 2017, s. 312). Monte-Sanova (2011) uvadi,
Ze se jednd o proces uvazovani zahrnujici uziti vyzkumnych
otazek, hypotéz, diikazi a argumentt, do kterého vstupuji dal-
$i zalezitosti, jako je znalost tématu (Wineburg, 1998), zkuse-
nost s metodami historického badani (tamtéz), metakognitivni



schopnosti (Poitras & Lajoie, 2013), dostupné informace a pova-
ha zdroju (Rouet et al., 1996) a v neposledni radé epistemické
mysleni (Lee & Ashby, 2000).

Prestoze neexistuje jednotné pojeti historického mysleni*
(Puustinen & Khawaja, 2020), panuje mezi odborniky shoda, ze
zahrnuje komplexni myslenkové procesy, které historici pouzi-
vaji pri uvazovani o minulosti (Ni Cassaithe et al, 2022; Smith,
2017), pricemz (uvazovani) ,vyzaduje obecné kognitivni schop-
nosti, ale zaroven obsahuje nékolik charakteristik, které jsou
vice specifické pro ur¢itou doménu” (Van Drie & Van Boxtel,
2008, s. 104). Freedman (2015) uvadi, ze odbornici casto definuji
historické mysleni jako ,konstruovani obhajitelnych interpre-
taci o udalostech v minulosti® (s. 357). Mize se jednat napf.
o hodnoceni spolehlivosti historickych dokumentt, uzivani
dikazt pro formulaci historickych argumentt nebo uvazovani
o historickych dokumentech jako o produktech kontextu, ve
kterém vznikly. Monte-Sanova (2010) vyse uvedené podtrhava
a uvadi, ze historické mysleni je ve své podstaté mysSlenkovy
proces zavisejici na uziti a kontextualizaci dikazu, a z toho da-
vodu proces historického badani ,logicky centruje na analyzu
informaci a jejich uziti jako dikaz( za icelem formovani ar-
gument( pro podporu zivéra“ (Voet & De Wever, 2017, s. 312).
Z toho davodu je proces argumentace v déjepisném vyucovani
ohniskem z4jmu zdaraznovany mnohymi autory (Coffin, 2009;
Wissinger & De la Paz, 2015). Benes (2011; 2009; 2005) uvadi,
ze predmétem déjepisného vyucovani je predevsim historické
védomi a mysleni. Vyzkum v oblasti porozuméni udalostem
v minulosti prostfednictvim historického mysleni je popiso-
van v fadé studii (Donovan & Bransford, 2005; Levesque, 2008;
Stearns, et al., 2000; Wineburg, 2001). Reismanova a kolegové
(2019) uzaviraji, Ze napri¢ modely historického mysleni je moz-
né urcit dva sdilené koncepty, a to uzivani zdrojit a argumen-
tace. Oba tyto koncepty bezprostfedné souviseji se zplisobem
uchopovani konstruktu epistemického mysleni v pedagogicko-
-psychologickém vyzkumu.

3.3 CHARAKTERISTIKA SYSTEMU

Pashler a kolektiv (2007) vybizeji tviirce vzdélavaci politiky
k uziti vzdélavacich modelu zalozenych na dikazech (eviden-
ce-based),** avSak (a mozna nutno fici bohuzel) v odbornych
prispévcich jsou patrné tenze mezi historiky a vyzkumniky
v oblasti déjepisného vyucovani na jedné strané a tvilirci vzdé-
lavaci politiky na strané druhé v pojeti déjepisného vyucovani.
Pojmem history wars nebo v némeckém prostredi Historikerstreit
na prelomu tisicileti zvyraznila fada autort (na prikladu USA

23V literatufe téZ jako historicka kognice (historical cognition - O'Neill et al.,
2022), historické uvazovani (historical reasoning - Van Drie & Van Boxtel, 2008),
historické porozuméni (historical understanding - VanSledright, 2011) nebo
historické mysleni a uvazovani (historical thinking and reasoning - Gestsdéttir

et al.,,2021).

24 Podobné v Ceské republice v souvislostech se zavadénim (pro)inkluzivnich
opatreni a upozadéni, nekomunikace ¢i potlaceni vyzkumnych diikazd v medialnim
prostoru a potencialni potiebé (alespori ¢aste¢né) vyhovét spise nenaklonéné
voli¢ské zakladné - Stech, 2021.V souvislosti s pfirodovédnym vzdélavanim a roli
védcd (odmitani jejich expertizy, misinterpretace, odmitani védecké priikaznosti) -
Kienhues et al., 2020.

Ci Australie - Linenthal & Engelhard, 1996; Macintyre & Clark,
2004) jako celospolecensky problém raznych narativii narod-
nich déjin, ktery byl zahy reflektovan i v rdmci jednotlivych
narodnich kurikuldrnich pfistupt (Taylor & Guyver, 2012). Prvni
strana zddraznuje kritické chapani historie, multiperspektivi-
tu a chapani minulosti jako komplexniho souboru informaci
se silnou vazbou na historii jako védu mj. napf. s dirazem na
badatelsky orientované uceni (Voet & De Wever, 2017). Druha
strana zddraznuje demokratickou odpovédnost, patriotismus,
loajalitu ke statu, zaclenéni jedince do existujicich tradic, kolek-
tivni pamét a budovani narodniho narativu (Wills & Verschaffel,
2012), coz presné zapada do schématu, ve kterém déjiny maji
svij smysl a cil (kotva k identité a spolecenské soudrznosti -
Dixit, 2022), a ikolem historie a historika je odhalovat a ilustro-
vat plan tohoto sméfovani (Cornej, 2016). Historie vyucovana na
skolach pak v podstaté prezentuje jeden jediny narodni pribéh
(Low-Beer, 2003), coz bylo typické pro narodni kurikula po vétsi-
nu 20. stoleti, a prenos tohoto pribéhu korespondoval s tradicni-
mi pristupy ve vyuce déjepisu (Sheldon, 2012). Z epistemického
hlediska zastdnci druhé strany inklinuji ke vnimani historické
znalosti jako faktické (skutecné) a fixované (konecné) zalezitosti
s durazem na deklarativni (co, kdy, kde, kdo, jak) slozku znalosti.
VanSledright (2008) v Givodu své studie kriticky hodnoti vyja-
dreni Florida House of Representatives z roku 2006 tvrdici, ze
americka historie by méla byt vidéna jako faktickd, poznatelna,
naucitelnd, testovatelna, a nikoliv jako konstruovand. Autor
upozornuje na nebezpeci vyuky historie pod zakonodarnou pro-
tekci, pricemz dodava, zZe jedna oficidlni interpretace minulosti
je typicka pro autoritarskou politickou kulturu (podobné Seixas,
2000), pricemz takovy pristup zapfiCinuje obsahové pretizené
kurikulum a vlastni vyucovaci hodiny, ,,ve kterych si studenti
zaznamenavaji poznamky a prohledavaji ucebnice za tcelem
zapamatovani faktd“ (Fogo, 2014, s. 153).2 Naopak badatelé
veénujici se déjepisnému vyucovani zdiraznujici interpretativni
pojeti, které se posledni dobou zacalo promitat do oficidlniho
kurikula rady stata (Australie, Kanada, Némecko, Nizozemi,
USA - Erdmann & Hassberg, 2011) a které je spjaté s analyzou
vice zdroju, diskuzi nad protichiidnymi tvrzenimi, ustanovenim
historické signifikance, uzitim primarnich zdroj{, rozpoznanim
zmény a kontinuity, ur¢enim pric¢in a dasledku, zaujimanim
historické perspektivy, proniknutim do etické dimenze histo-
rickych interpretaci a konstrukci dikazy podlozenych odavod-
néni (Seixas & Morton, 2013; Seixas & Peck, 2004; Van Drie &
Van Boxtel, 2008).

Mnoho vyzkumnika se snazi tvorit rAmce historického mysle-
ni podporované vyzkumy (Wineburg, 1991a; 1994) a na jejich
zékladé navrhovat diagnostické néastroje adresované zaktim
a studentim (prehled — Reisman et al., 2019) a podnikat inter-
vence (napr. RLH - Reading Like a Historian: Reisman, 2012;
Wineburg et al., 2012). Tyto snahy i nastroje vsak mnohdy stoji
v opozici k testovani v hodinach déjepisu ze strany ucitelt nebo

25 Podobné se vyjadfila docentka Pavlitkova, Zze memorovani letopoctl bylo
opodstatnéné v dobé, kdy byly informace tézko dostupné, at uz proto, Ze nebyl
internet a knihy byly drahé, nebo proto, Zze nad informacemi bdél totalitni rezim,
ktery si narokoval jediny pravdivy vyklad“ (Ce$ik, 2021).



ministerstva, pti kterych je Casto pozadovano vybaveni si faktd,
popis historické udalosti nebo se nastroje zaméruji na jiné kon-
strukty, které sice mohou podporovat historické mysleni (napt.
porozumeéni ¢tenému), ale nejsou jeho vyslovnymi komponenty
v uznavanych modelech (Reich, 2009; Smith, 2017). Jak podtr-
héava Monte-Sanova (2011), (pouze) zaméfeni na porozumeni
Ctenému ,,inhibuje koncepci historie jako interpretativni disci-
pliny zalozené na analyze dikaza“ (s. 212).

Wansink a kolektiv (2017) uzaviraji, ze historicka znalost by
nemeéla byt prezentovana jako fakticka nebo ryze subjektivni
zalezitost, ale spise jako otevieny narativ zaloZeny na pru-
kaznosti, ktery muze byt zpochybnovan a reflektovan.

3.4 CHARAKTERISTIKA PEDAGOGA

Snaha vyvazit oba pristupy (ucit fakta i zplisoby interpretace)
muze vyvolat mezi uciteli napéti, které méa za nasledek silnéjsi
tendence orientovat vyuku na fakta (Zanazanian & Moisan,
2012). Tento jev je spojovan napt. s Gsilim udrzet kontrolu ve tfi-
dé (Martell, 2013) urcitou formou replikace, jelikoZ mnoho cers-
tvych absolventt zacind ucit tak, jak sami byli uceni (traditional
expectations — autoritativni narativ zalozeny na faktech, kterd
maji byt Zaky zapamatovana — Lovorn, 2012), nebo s tzv. parado-
xem jistoty (nez jsou ucitelé pripraveni ve své vyuce realizovat
nejistotu, tj. uchopovat historické zavéry jako interpretace pod-
1éhajici casu, mistu a zdméram autora, musi rozvinout jistotu
ve své expertize, tj. nabyt doménové znalosti — Wansink et al.,
2016; podobné Martell, 2013). Uskalim dotykajicim se této pro-
blematiky je neschopnost nékterych uciteli ontologické zmény,
tj. zaméreni z obsahu discipliny smérem na zameéreni se na pe-
dagogiku, didaktiku nebo pedagogickou psychologii (podobné
VanSledright, 1996). Jak vystizné uvadéji Puustinen a Khawaja
(2020), ,vyucovany predmet neni jednoduse jen [kvantitativni]
redukce materské discipliny (s. 2).

Vyzkumné studie vénujici se epistemickému mysleni uciteld
dokladaji spise smisené nez jednoznacné zavery. McCrumova
(2013) realizovala rozhovory s jedendcti uciteli historie na za-
catku jejich pracovni drahy, v némz mapovala rozdily mezi mo-
dernistickou perspektivou (zavéry budovany na zakladé faktd ve
zdrojich) a postmodernistickou perspektivou (minulost je vzdy
zprostredkovdna autory a neni mozné reprezentovat minulost
na zakladé historickych udélosti), pficemz dosla k zavéru, ze vét-
Sina respondent1 zastdva modernistickou perspektivu. V rdmci
rozhovor s uciteli (24) dospél Boadu (2020) k zavéru, ze vétsina
Gcastnik® jeho vyzkumu byla konstrukcionisty, tj. Ze na zakladé
pouziti podlozenych metod historického badéani je mozné odha-
lovat a interpretovat poznatelnou realitu minulosti, coz odpovi-
da kriterialistické tirovni ve vyvojovych modelech epistemické-
ho mysleni. Podobné v kvalitativni studii Voet a De Wever (2016)
dolozili, ze vétsina (17/22) uciteld zastavala kriterialistickou
pozici. Jamesové (2008) v rdmci vyzkumu u budoucich uciteli
1. stupné dolozila, Ze neochota pfistoupit k interpretativnimu
pojeti vyuky historie je zplisobena tim, Ze ucitelé tento pristup
shledéavaji za moralné nejednoznacny, a tudiz skodlivy (snaha
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ochranit déti). Tito studenti ucitelstvi vérili, Ze existuje zakladni
(hlavni) historicky pribéh. Timto zptsobem je podle responden-
th jednodussi ucit a také je to méné riskantni (,,...nemusis se
potom obévat, Ze nastves rodice” — tamtéz, s. 195). Jsou-li vSak
Zaci uceni, Ze historie je objektivni, nerozviji se jejich kritické
mysleni, véetné znovuzvazeni sily tvrzeni, o kterych si mysleli,
Ze jsou pravdiva (Alexander, 2005). VanSledright (1995) upo-
zornuje na nebezpeci velkého mnozstvi chronologicky struk-
turovanych detaild, které jsou ve findle pro zaky a studenty
zmatecné. Jak dodavaji Wansink a kolektiv (2017), jedna se
o tradi¢ni pohled na historii (historicka znalost je nezavisla na
pozorovateli). V souvislosti s vichovné-vzdélavacim procesem je
Casto vysledkem stav, kdy zak zaujima pasivni roli k historickym
faktim a konceptiim (Stoel et al., 2017a), orientuje se k vnéjsim
zdrojim znalosti (encyklopedia epistemology — VanSledright,
2002a) a tato silna fixace brani moznostem pftiblizit se za-
kovi k podobnému zpasobu mysleni, jaké pouziva historik
(Lee & Shemilt, 2003).

Jestlize vSak ucitelé nepfijmou, Ze historicka znalost je interpre-
tativni povahy, nemohou zaroven pfijmout, Ze znalost je kon-
struovana, coz ovliviiuje zplsob pojeti (pouziti forem a metod)
vyuky (Wansink et al., 2017). Kritické mysleni je spiSe spjato
s interpretativnim pojetim vyuky nez s faktualnim, tj. orientaci
na poznatky (tamtéz). Norton a kolektiv (2005) pfimo uvadéji,
Ze epistemické mysleni ,,uciteli o povaze discipliny ... ma primy
vliv na jejich vyucovaci zdmeéry“ (s. 554) a je promitnuto v ,,jejich
o¢ekavanich od studentt (Lunn Brownlee et al., 2017b, s. 244),
coz koresponduje s dal$imi studiemi napri¢ vyuCovacimi pred-
méty (Buehl & Fives, 2009; Hashweh, 1996; Kang, 2008; Zohar
et al., 2001; Lunn Brownlee et al., 2011; VanSledright, 2002a).
Konkrétné v souvislosti s pregradudlni pfipravou uciteli napf.
Marraové (2005) zjistila, Ze konstruktivisticky koncipovana vy-
uka pri studiu na vysoké skole vede ke zméné epistemického
mysleni smérem ke kriterialistické pozici a sami studenti vy-
kazuji inklinaci ke konstruktivistickému zptisobu vyucovani.
Prestoze je ,,obecné prijimano, ze presvédceni ucitelt a jejich
znalosti tvaruji povahu jejich vyucovani“ (Gestsdéttir et al.,
2021, s. 47), tak Hartzler-Millerova (2001) poukazuje na jisty
paradox dvojitého epistemického standardu, kdy ucitel maze
zastavat pozici vnimani historie jako interpretativni védy, ale
pfi vyuce prezentuje historii jako jeden narativ. Podobné dal-
$i autofi (Hofer, 2002; Lunn Brownlee et al., 2011) upozornu-
ji na odlisnosti mezi sebevyjadrenim ucitell a jejich redlnym
chovanim pfi vyuce v obecné roviné. Nesoulad byl napft. zdo-
kumentovan, kdy napf. ucitelé majici tendence k subjektivis-
mu uprednostnuji ve vyuce transmisivné-instruktivni zptisob
(s hlavni charakteristikou astredni role ucitele, ve které casto
stoji a mluvi k celé tfidé najednou) vyuky (Schraw & Olafson,
2003; Wilcox-Herzog, 2002), prestoze podle Schrawa (2013) by
subjektivisté meéli odmitat nadrazenost vlastniho poznani ve
vztahu k poznani studentt (pohledy a interpretace nelze pome-
rovat, jsou si rovny). Tento nesoulad se pripisuje vlivu dal$ich
okolnosti, jako jsou napr. ,profesni standardy ucitele, standar-
dizované testovani® (Lunn Brownlee et al., 2017b, s. 245) a dalsi



(nastavajici prijimajici zkousky, prichod nového zaka, casové
zpozdéni probiranych témat oproti planu, zmény v pedagogic-
kém sboru nebo vedeni apod.).

Prestoze nékteré studie dokladaji vyznam tréninku uciteli pro
rozvoj jejich epistemického mysleni i zmény v pojeti vyucovani
(Gill et al., 2004; Kang, 2008; Kienhues et al., 2008; Levy et al.,
2013; Lunn Brownlee et al., 2011; Martin & Monte-Sano, 2008),
tak jiné nikoliv. Napr. Jamesova (2008) uvadi, ze paradigma po-
zitivismu?® je tak silné zakorenéné, ze ucitelé, ktefi podstoupili
ro¢ni intervenci zamérenou na rozvoj a prohloubeni pochopeni
interpretativni povahy historie, uvadéli, ze samotna intervence
jim ,komplikovala jejich usili vypravét, prevypravét a testovat
jeden nejlepsi piibéh” (s. 192). Yilmaz (2008) ve své kvalita-
tivni studii toto podtrhava zjisténim, Ze praktikujici ucitelé za
vystup vzdélavani povazuji historickou znalost, nezohlednujic
pritom proces jejiho ziskavani, pricemz VanSledright (1996) pii-
mo uvadi, ze centralni kurikularni otazkou pfi vyuce historie je
vyvazeni mezi obsahovymi znalostmi a proceduralnimi (jak
néco délat, premyslet) dovednostmi. Znalosti jsou samozrejmé
nedilnou soucasti déjepisné vyuky, ale vybavovani si informaci
z paméti neni samo o sobé povazovdno za historické mysleni
(Smith, 2017). Z4ci by méli byt uceni kritickému mysleni, méli
by posuzovat spolehlivost zdrojii, jejich uzitecnost a repre-
zentativnost, ucCit se konstruovat a dekonstruovat historické
narativy, vnimat, Ze se nejednd o pfimé kopie minulosti, ale
interpretace, priCemz by se méli ucit hodnotit platnost téchto
interpretaci na zdkladé stanovenych kritérii (Seixas & Morton,
2013; VanSledright, 2011). Jak dodava Nitsche a kolektiv (2022),
»vetsina zapadnich uciteld historie v minulych ctyfech dekadach
zdlraznuje, ze ucit se myslet historicky je vice dilezité nez ucit
se konkrétni historické fakta“ (s. 2).

Z vyse uvedenych divodd nebylo hlavnim cilem experimentu
v této publikaci podpora nabyvani obsahovych znalosti zak, ale
otazka podpory nabyvani proceduralnich dovednosti, tj. strate-
gii (konkrétné zdrojovani a potvrzovani).

3.5 CHARAKTERISTIKA ZAKA

Vyzkumy dokumentuji, Ze informac¢ni hodnota, kterou zaci pfi-
suzuji jakémukoli Gstnimu sdéleni vztahujicimu se k minulosti,
je Casto prakticky stejna a ze veskeré psané zdznamy o minu-
losti mohly byt zapsany pouze tim, kdo udalost zazil (Levstik &
Barton, 2008). Nékteri stredoskolsti studenti dokonce véri, ze
ucebnice nejsou sekundarnim zdrojem interpretace, ale defini-
tivnim (skutec¢né dokladaji, co se v minulosti stalo — Stahl et al.,
1996; VanSledright, 1997, 2002a). Studie Greenea a Yuové (2014)
odhalila znacnou rozmanitost odpovédi pii hodnoceni ucebnice
jako ddvéryhodného zdroje Zaky druhého stupné ZS (véetné
specifického skepticismu ohledné uziti internetu), prestoze né-
ktera vyjadreni experti podporovala orientaci na ucebnice jako
zdroj pravdivého poznani: ,,V mych tfidich autorizuji ucebnice

26 Ve své hlavni podstaté se jedna o to,Ze existuje jedna objektivni realita vné
nasi mysli.V souvislosti s vyukou historie (ale i dalsich mékkych disciplin) se jedna
o vyuku jedné jediné pravdy (hlavniho pfibéhu, narativu).

jako zdroj pravdy, pravych faktt. Coz je prozatimni a heuristické
... Ale provizorné pro kurzy ... ddvdm ucebnici epistemologicky
statut” (tamtéz, s. 21). Podobné navazuji VanSledright a Mag-
gioniova (2016), ze zaci se vyjadruji o ,potfebé interpretace
zdrojii, ale ucebnice je spravnd“ (s. 140). Ve shodé s Wileyovou
a kolektivem (2020) je zapotrebi uvést, Ze by se nemélo jed-
nat o pomeérovani toho, poskytuje-li primarni nebo sekundarni
zdroj vice ¢i méné spolehlivé informace, ale o to, ze kazdy z nich
nabizi jiny typ informaci. Podle Wineburga (1991a) prace s tex-
tem ve $kole obvykle produkuje a posiluje epistemickou pozici
objektivismu, jelikoz jsou primarné zdaraznovany informace
nez poselstvi autora, které je umisténo v textu, pricemz stu-
denti si prili$ nedélaji starosti s tim, Ze je jakkoli problematické
informace z textu ,vytahovat® (tj., Ze informace povazuji za
pravdivé a konecné; neberou v tivahu osobnost autora a jeho
zamer). Vyzdvihovani ucCebnice jako hlavniho informacniho
zdroje a jeji casté uzivani vede k potlaceni moznosti ocenéni
vedy, jejimz zdkladnim principem je odivodnovani na zakladé
diikazi a testovani mnoha (Casto) soupericich vysvétleni (Wi-
ley et al., 2009). Na druhou stranu je rovnéz dolozeno, zZe pri
experimentech zamérenych na oprosténi se od spoléhani na
ucebnici prostrednictvim zdiraznéni nejistoty (interpretativni
povaha vyuky déjepisu) mtze v zacich vyvolat tizkost a zmateni
(McRobbie, & Thomas, 2000).

Prekoncepty zakua ¢asto koresponduji s epistemickym mysle-
nim, ze historie se prijima (existuje jedna pravda), pricemz za-
kovské prekoncepty casto odrazeji myslenky kolektivni paméti
a historické kultury (Wineburg et al., 2007). Na vyzkumu zaka
1. stupné (Ni Cassaithe et al., 2022) bylo doloZeno, ze episte-
mické mysleni o povaze historickych znalosti maji pavod jak
v zakovskych zkusenostech (vyuka), tak i v jejich obecnych pred-
stavach o fungovani svéta. U zZaka jsou patrné silné tendence
historické udélosti pevné fixovat za icelem nabyvani faktic-
kych znalosti o minulosti (VanSledright, 2002b; Wansink et al.,
2016). Ioannouova a Iordanouova (2020) s odkazem na shrnuti
reprezentativniho Setfeni narodniho srovnavani v USA (Dillon,
2011 - Z&ci 4. tfid: N = 7 000; z4ci 8. tfid: N = 11 800; studenti
12. ro¢nika: N = 12 400) uvadeéji, ze zaci a studenti pri studiu
déjepisu maji tendenci memorovat historicka fakta namisto
uzivani kritického mysleni. Zaci vnimaji historické zdznamy
a historii jako jistou zalezitost (oproti vnimani znalosti jako
potencidlné ménici se v Case v zavislosti na motivech autora
a prostredi, z kterého pochazi, nebo odhaleni novych dukazi),
pricemz uprednostnuji jednoducha vysvétleni s poukazovanim
na jednu pricinu (Voss et al., 1998). K podobné situaci dochazi
i pri praci s textem: Ctenari nejsou schopni aktualizovat jejich
prvni porozumeéni udélosti, prestoze ¢eli novym informacim,
nebo dokonce pfimo protichtidnym (tzv. continued influence
effect” — Ecker et al., 2011). Smith (2017) uvadi, Ze vnimani his-
torickych zdroja (napf. obrazii) jako okna do minulosti a hodno-
ceni téchto zdroju na zakladé toho, zda souhlasi s prekoncepty

27 Sila prvniho usudku a odmitani naslednych informaci, které jej neguiji, je
dobfe zmapovana i na prikladech zavaznych spole¢enskych témat, jako je napf.
(neexistujici!) vazba mezi vakcinaci a autismem (Gross, 2009).



jedince, je povazovéno za ,,klicové bludy v historickém mysleni®
(s. 1279). Vasledright (2004) na zakladé verbalnich protokola
dolozil silny vliv prekonceptd na porozumeéni ¢tenému, pricemz
jedno z déti v jeho vyzkumu spiSe verbalizovalo ¢ast filmu (Po-
cahontas), nez zZe by reflektovalo Cteny text (film jako presny
popis udéalosti, tzv. Disney effect).?

Wineburg (2001) souhrnné konstatuje, ze pro zaky je historické
mysleni neprirozené (neni kritické ani reflexivni smérem k mi-
nulosti). Jednim z hlavnich davod je fakt, ze schopnost zkou-
mat minulost zplsoby historické védy neni dostupna z vlastni
zkusSenosti, a z toho divodu je nanejvys nutné, aby byl ucitel
schopny modelovat historické mysleni pred svymi zaky (Fogo,
2014). Tuto skute¢nost 1ze shrnout z st Kohlmeierové (2005),
ktera zhodnotila své usili priblizit praktiku historickych metod
svym zaktm devatych trid slovy:

Na rozdil od casté praxe historikd, moji zaci si na zakla-
dé zadané Cetby nehledali a nevyplnovali své mezery ve
svych predchozich znalostech [protoze jim chybélo pomeér-
né mnozstvi védomosti a zkusenosti]. Zajimalo by mé, jaké
zlepseni bych u nich mohla pozorovat, kdybych jim zadala
jesté jednu sadu historickych dokumentt nebo s nimi pra-
covala jesté jedno pololeti. Ackoliv jsem spatftila, Ze za ptl
roku ucinili pozoruhodny pokrok ve svém mysleni, zajima
meé, jak dlouho by trvalo, nez bych zaky priméla k tomu, aby
skutecné zacali povazovat historické zaznamy za chybeéjici
clanky v historickych souvislostech (s. 513).

Soubézné ale plati, Ze je mozné v ramci vyuky pracovat jak
s historickym védomim (kolektivni paméti), tak i historickym
myslenim, ackoli je to zna¢né obtiZné (Seixas, 2017b). Zaci by
meéli byt uceni, ze historicka tvrzeni se méni (ne nutné kvili
objeveni novych historickych diikazu) napf. vzhledem k odlisné
perspektivé lidi a spolecnosti v pribéhu casu a také mistné,
jelikoz produktem historické védy je vysledek interakce mezi
pozndvajicim (subjektem - historikem) a rezidui minulosti (ob-
jektem — co ma byt poznavano a poznané). Historické zdroje tak
predstavuji diikazy, které jsou umistény v historickém kontextu
(lisi se Casove a mistneé), a ptivodci zdroji museji byt tizani, kdo
jsou, za koho mluvi a proc. Pfi této interpretaci se vSak nejedna
o ryze subjektivni vnimani, jelikoz historicka véda pevné stoji
na objektivnim metodologickém pristupu.

28 Rovnéz Wineburg s kolegy (2001) uvedl, Ze studenti a jejich rodice pro
podporu svych tvrzeni pfi diskuzi o historii pouZivali jako reference filmy Forest
Gump nebo Schindlerdv seznam. Podobné Seixas (1994) zjistil, ze stfedoskolsti
studenti vnimaji film Tanec s vlky spise jako pfimou kopii minulosti nez jako
kontextualizovany produkt tvorby 90. let minulého stoleti.
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4 VYCHODISKA PRO TVORBU MATERIALU DO VYUKY

Na teoretickych a vyzkumnych vychodiscich uvedenych v pred-
chazejicich kapitolach je v tomto oddilu predstavena zékladni
koncepce PL zaméfend na ovlivnéni epistemického mysleni
zakl. Vétsina téchto aktivit je zamérena na schopnost pou-
Zivat strategie zdrojovani a potvrzovani, tedy strategie spjaté
s medialni gramotnosti. Nékteré aktivity castecné tento rozmeér
prekracuji a tykaji se dalSich aspektd epistemického mysleni
(napr. aktivita 3 v PL 7, kterd je zaméfena na to, ze se znalost
vyviji — udalost v minulosti je v riznych casovych obdobich
interpretovana odli$né).

Lampertova (1990) uvadi, Ze ménit epistemické mysleni zaku
maze vyzadovat zménu smyslu uceni ve skolach. Aby byly zak(im
ve Skolach skutecné zprostredkovany déjiny v plném vyznamu,
musi jim byt ukdzano a zpfistupnéno, jak skutecni historici pra-
cuji a uvazuji. Vychazi se tedy primarné z tzv. expertniho modelu
uceni (Ericsson, 2009), tj. z rozdild v uvazovani mezi experty
historiky a zacate¢niky. V souvislosti s déjepisnou vyukou to
znamena formovat jedince, ktefi nejenze védu studuji, ale také
ji aplikuji a podileji se na jejim vytvareni v rdmci smysluplnych
zplsobl uvazovani. Bene$ (2005) uvadi, ze:

Skolni déjepis nemd vychovavat odborniky; ma prostfed-
nictvim dostupnych prostredka (raciondlnich, stejné tak
jako emocionélnich) vychovavat ke stylu mysleni, potreb-
nému pro porozumeni socidlni skutecnosti, kterd ma histo-
rickou povahu, a tim pfispivat k tvorbé myslenkové kultury
jedince i spolecnosti, v niz zije (s. 21).

Nechceme a nemuzeme chtit, aby Zaci zacali uvazovat jako ex-
perti, a neznamena to, ze se snazime ,produkovat miniaturni
historiky“ (Lee & Ashby, 2000, s. 200). Je ale mozné zakim my-
Sleni historika priblizit a vést zdkovské uvazovani podobnym
smérem tim, Ze se budou ucit pracovnim postuptim historikovy
Cinnosti (Jilek, 1996). Benes (2023) doplnuje, ze ,,Skolni his-
torickd edukace ma vést k formovani kompetentniho pfijem-
ce poskytovanych informaci, tedy takového jedince, ktery je
schopen porozumeét jejich hlavnim myslenkdm, porovnavat je
a aplikovat je do praktickych ¢innosti a ktery si je védom i jejich
hodnotovych rovin® (s. 3). Experimenty v této oblasti pak do-
kladaji, ze jiz zaci 1. stupné mohou byt timto zptisobem uceni
(Nokes, 2014) a ddle, Ze v obecném slova smyslu programy na
vyssi irovné mysleni se predevsim projevuji jako tispésné u zaka
s horsimi vysledky (White & Frederiksen, 1988), coz plati i pro
rozvoj epistemického mysleni (napr. Macedo-Rouet et al., 2013;
Reisman, 2012).

4.1 OBECNA VYCHODISKA

Jednotlivé aktivity jsou vystavény na praci s didaktizovanym
primarnim zdrojem. Jak uvadi Rouet a jeho kolegové (1996),
pritomnost primarniho zdroje pozitivné ovliviuje to, na jakych
kritériich zaci stavi svou interpretaci historické skute¢nosti.

Jejich uziti nabizi autenticitu, a proto je uziti primarnich zdroj
doporucovano (Barton & Levstik, 2004; Seixas & Morton, 2013).
Vyzkumné studie dokladaji, Ze prace s primarnimi prameny
muze vést k rozvoji epistemického mysleni (Mierwald et al.,
2022; Stoel et al., 2017b). Vyuziti primarnich prament vSak
narazi na nékolik tskali. Za jednu ze stézejnich zalezitosti je
povazovana didaktizace pramene, tj. Uprava primarniho his-
torického pramene ve skolni historicky pramen (Hes, 2015;
Kohlmeier, 2005; Kratochvil, 2002, 2014). Déle bylo zdaraz-
novano na dité orientované uceni, které je spjato s terminem
konstruktivisticky koncipovana vyuka, jez je charakterizovana
tim, Ze ,,studenti konstruuji jejich znalosti na zakladé individu-
dlnich a/nebo mezilidskych zkusenosti a na zakladé uvazovani
o téchto zkusenostech® (Windschitl & Andre, 1998, s. 145). Pfes
veskeré slabé stranky a tskali, které s sebou konstruktivisticky
zpusob vyucovani pfindsi, je tento pristup pokladan za znamku
dobrého vyucovaciho pristupu (Vavrus & Barlett, 2012). Ucitelé
s vyss$i drovni epistemického mysleni maji obvykle tendenci
ke konstruktivistickému zplsobu vyucovani a vice zduraznuji
kritické mysleni, naopak ucitelé s nizsi trovni epistemické-
ho mysleni maji vyssi tendenci se orientovat na transmisiv-
né-instruktivni pojeti vyuCovani, tj. na kurikulum, testovani
a osvojeni zakladnich znalosti dané discipliny (Gill et al., 2004;
Liu & Tsai, 2008; Marra & Palmer, 2010; Namamba & Rao,
2016; Tsai & Liang, 2009).

Obvykle je konstruktivismus (student-centered approach) sklo-
novan k opozici k tzv. transmisivné-instruktivnimu (teacher-
-centered approach) zptsobu vedeni vyuky (McCrum, 2013),
ktery je charakterizovan ustfedni roli ucitele, obvykle frontalni
formou vyuky a monologickymi metodami. Leithwood a kolektiv
(2010) hovori o transmisivné-instruktivnim zptsobu vyuky jako
o tradi¢nim pojeti. Oznaceni pfistupu jako tradicni je v poradku
z davodu silné zakorenéné tradice (uzivano v kurikulu, systé-
mu, spolecnosti, samotnymi uciteli i zaky). Za problém vsak
povazujeme fakt, ze se k nému zaujimé extrémni postoj (nema
v novém pojeti Zadné misto). Danou problematiku nevnima-
me jako ostrou polaritu ndzorového pristupu pro vyucovani.
Jsme presvédceni, Ze neni mozné zevseobecnovat horsi x lepsi
vyucovaci pristup ucitele bez znalosti souvislosti, zejména po-
tom vychovné vzdélavacich cila. Zastadvame nazor, ze se ma
jednat o symbioticky vztah obou pristupti, kdy v ur¢itych fazich
vyucovaciho procesu je jeden na urcitou chvili upozadén dru-
hym za Gcelem zvyseni efektivity uceni a vyucovani na zakladeé
zohlednéni cile hodiny/tématu, typu vyucovaciho predmétu,
individuélnich charakteristik zZak i ucitele apod. Prestoze tran-
smisivné-instruktivni pfistup ma ve vyucovacim procesu zajisté
své nezastupitelné misto, tak ve shodé s Greenem a kolektiv
(2008) zastavame pozici, ze uceni je zejména konstruktivni pro-
ces, a tomu by méla odpovidat primarné aktivni role zaka ve
vzdélavacim procesu. Transmisivné-instruktivni zpusob vyuky
»poskytuje malo prostoru pro spolupraci, aplikaci nebo osobni

rec

a/nebo socialni smysluplnou konstrukei znalosti” (Muis et al.,



2016b, s. 350), a z toho divodu byl na zakladé cile naseho ex-
perimentu spise upozadén. V ramci déjepisného vyucovani ma
konstruktivisticky zptsob vyuky vazbu k interaktivni diskuzi,
studentské praci ve skupinach a zejména pak k analyze primar-
nich zdroji (Maloy & LaRoche, 2010).

Na nedostatky toho, jak u zakd a studentt rozvijet epistemické
mysleni, se zacalo vyznamnéji upozornovat zkraje nového mi-
lénia (Bendixen & Rule, 2004; Burr & Hofer, 2002). Na zakla-
dé systematické prace se zdroji je mozné dohledat nésledujici
vychodiska pro ovlivnéni epistemického mysleni zaka, ktera,
prestoze nejsou absolutnim vyctem, se objevuji v literature
opakované:

i)  Kingova a Kitchenerova (1994) uvadeéji pocit disbalance pra-
menici z nesouladu mezi predchézejicimi znalostmi a nové
prichozimi informacemi, coz muze fungovat jako provoka-
tivni faktor zapricinujici opétovné zvazeni, reinterpretaci
nebo odmitnuti piivodnich znalosti. Podobné Kienhuesova
a kolektiv (2016) uvadeéji, ze je vhodné zaky konfrontovat
se zdroji, které se neshoduji.?”

ii) Umistit do centra aktivity otdzku, proc si dva zdroje odpo-
ruji (Khishfe & Abd-El-Khalick, 2002). Konkrétné se napr.
muze jednat o ,,vyslovnou diskuzi, pro¢ experti [mezi sebou]
nesouhlasi® (Stoel et al., 2022, s. 30).

iii) Sdileni (spole¢nych a rozdilnych) thla pohledu zaka na
stejnou zalezitost (Bendixen & Rule, 2004).

iv) Zapojeni metakognice, ktera s epistemickym myslenim
souvisi (Bromme et al., 2010; Mason & Bromme, 2010).
Mfze se napr. jednat o zdivodnéni (reflexi; proc je nebo
neni praveé dané kritérium vhodné) vybéru kritérii pro ur-
Ceni diveéryhodnosti zdroje (samotné urceni kritérii by byl
epistemicky proces, ale ne metakognitivni).

v) Argumentace (Iordanou et al., 2016).

vi) Aktivni konstrukce znalosti zakem (tj. konstruktivisticky
pojaté vyucovani — Muis et al., 2016a).

vii) Prdce s materidly, které vyslovné vyvraceji mylna poje-
ti (miskoncepty) v dané discipliné. Napf. otisk prstu jako
100% zpusob identifikace jedince x pravdépodobnost shody
(Kienhues et al., 2008).

viii) U¢it metody dané discipliny, ,jako zpusob produkovani
a oduvodnovani znalosti“ (Kienhues et al., 2016, s. 326)
a s nimi spjaté myslenkové strategie, které uzivaji experti
(v nasem pripadé historici; Wineburg, 1991a, 1991b), coz
jiz ve vztahu k déjepisné vyuce rozebirame v navazujicim
oddilu. Mezi tyto strategie je mozné zaradit zdrojovani
a potvrzovani.

29 Prestoze protichidné informace mohou Zaky podpofit v epistemickém
mysleni, zvysit pozornost ¢teného materialu (Braasch et al., 2012) nebo mohou
vést k hlubSimu zpracovani a lepSimu zapamatovani zdrojl tvrzeni oproti zdrojim
s konzistentnimi tvrzenimi (Rouet et al., 2016), mohou také vést k produkci
negativnich pocitd potencialné negativné ovliviujicich proces u¢eni (Rosman &
Mayerova, 2018).
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4.2 KONKRETNI VYCHODISKA -
PODPORA STRATEGIi ZDROJOVANI
A POTVRZOVANI

Jak jiz bylo uvedeno v predmluvé, zdrojovani je mozné definovat
jako ,,hodnoceni a uziti dostupnych informaci o zdroji ... napri-
klad, kdo je jejich autorem a jaké dokumenty to jsou (Braten
etal., 2018, s. 2) nebo zohlednéni specidlnich slov uzitych v tex-
tu (Afflerbach & VanSledright, 2001). Potvrzovani ,je proces
porovnavani informaci mezi zdroji nebo s predchozi znalosti
... na zakladé strategického porovnavani perspektiv a hledani
souladu a nesoulad mezi perspektivami“ (Braten et al., 2011,
s. 51), tj. uziti znalosti z jednoho zdroje za icelem konstrukce
znalosti z dalSiho zdroje/na dalSim zdroji (Anmarkrud et al.,
2014). Jak doklada fada studii, tak ani studenti SS a VS spon-
tdnneé strategie zdrojovani a potvrzovani nepouzivaji (Britt &
Aglinskas, 2002; Rouet et al., 1996; Wileyet al., 2009, aj.), tj. bez
pobidek ze strany pedagoga se snizuje pravdépodobnost, ze
by byly ziskané informace o autorovi automaticky pouzity pro
hodnoceni obsahu.

Wineburg (1994) ve své studii uvadi reprezentativni priklad
zpusobu uvazovani historika ve vztahu k rozboru (zpochyb-
néni) davéryhodnosti zdroje (deniku britského diistojnika po-
pisujiciho udalosti, kterych byl svédkem pfi bitvé o Lexington
vroce 1775):

Muj odhad je, Ze tohle nebylo pravdépodobné napsano da-
nou noc ani pristi den. [Byl] prili$ zaneprazdnény pocho-
dem, aby se zastavil a psal do didre, takze mél néjaky cas
se zastavit a zapremyslet ... a mit ¢as na premysleni, ze to,
co se stalo, bude pravdépodobné predmétem vysetrovani ...
pravdépodobné byl velmi opatrny v tom, co se chystal [do
diare] napsat (s. 104).

Historik hodnoti historickou priikaznost zdroje v souvislosti
s casem mezi udalosti a zdrojem o udalosti (je pravdépodobné,
Ze psal pri pochodu?), pozici autora (dustojnik), teoretickou
motivaci autora (mozné zamlceni nékterych udalosti, vykresleni
udalosti v jiném svétle kvili moznému vySetfovani).

Velmi obdobnou situaci a kritické otdzky si mtizeme ukazat na
prikladu vyvrazdéni Magdeburku v roce 1631 (viz také PL 8), kte-
ré velmi syrovym zptisobem popsal vojak Peter Hagendorf:

Dne 20. kvétna jsme zattocili na mé rodisté a mésto dobyli.
Vrhl jsem se dovnitf bez jakéhokoli zranéni, ale najednou
u Novomeéstské brany jsem byl dvakrat zasazen do téla, to
byla moje korist. ... Chirurg mi svazal ruce za zada, aby mohl
vraneé fezat dlatem. Byl jsem pak odnesen do své boudy na-
pul mrtvy. Stale mne bolelo u srdce z toho, jak toto krasné
mésto, ma vlast, straslivé horelo. (Peters eds., 1993, s. 47)

Je zcela zfejmé, ze v souvislosti se znacnymi zranénimi, které
v boji utrpél, nemohl udalosti zaznamenat bezprostrestfedné.
Stejné tak, Ze radu informaci ziskal zprostredkované od jinych



ucastniki boja. Na druhou stranu zdiraznovani jeho vyrazeni
z boje muzZe mit zcela intencialni povahu ve snaze zfeknout se
podilu na zkéze rodného mésta. Kazdopadné zistava v takové
blizkosti udalosti, do které se ani pri nejvétsi badatelské snaze
nikdo z nds nemuze dostat.

Do série kritérii a konkrétnich ot4zek byly strategie zdrojovani
a potvrzovani uchopeny mnoha autory, coz je prezentovano
v tabulce nize (tab. 2). Tyto otazky se staly jak Gstredni inspiraci
pro tvorbu PL, tak v rdmci experimentalniho méfeni (pretest,
posttest). V navazujici tabulce (tab. 3) jsou pak prezentovany
konkrétni aktivity zamérené na epistemické mysleni (pripadné
v kombinaci s metakognitivnim myslenim) vytvorené autory
této publikace, které se nachazeji v PL pro zaky.



Tabulka 2

Uchopeni strategii zdrojovdni a potvrzovdni do série kritérii a otdzek

Zdroj Zdrojovani (zplisoby odvodriovani divéryhodnosti; hodnoceni Potvrzovani (porovnavani detaild jednoho zdroje vici dalSim
integrity zdroje a Ucel, pro ktery byl napsan) zdrojtim; hledani shod a rozdilti)
Britt & Aglinskas Pozice nebo renomé autora. -

(2002, 5. 488)

Motivace autora.

Jak se autor dozvédél o udalosti, kterou popisuje (ocity svédek,
informace z novin, vyzkum)?

Hodnoceni autora (nazor na autora a jeho kritika).

Datum (obdobi), kdy byl zdroj napsan.

Typ dokumentu (dopis, smlouva, oficialni zaznam, ...).
Hodnoceni dokumentu (nazor na dokument a jeho kritika).

De La Paz
(2005, 5.144-145)

Jaky byl zamér autora (na zakladé zaméru autora je mozné piijmout
zdroj jako ddvéryhodny, nebo jej odmitnout)?

Davaji argumenty autora a jeho vysvétleni smysl (tato otdzka pomaha
zakim hledat nesrovnalosti v textu; napf. hodnoceni situace, které
viak nebyl ocitym svédkem)?

Je vtextu patrna zaujatost i pfedsudky autora (napf. prostiednictvim
volby slov - neutralni vyrazy x vyrazy se silnou emocionalni konotaci;
autor prezentuje jeden Ghel pohledu)?

Je autor inkonzistentni?

Jsou lidé popisovani odliSné?

Je udalost popsana jinak?

Co chybi v argumentech autora?

Jaké spojitosti mdze$ najit napfi¢ dokumenty?

Reisman
(2012,5.112)

Jaky je Uhel pohledu autora?

Pro€ to bylo napsano?

Kdy to bylo napsano?

Je mozné zdroji véfit? ProC ano, pro¢ ne?

Identifikace autorovi pozice k historické udalosti.

Identifikace a hodnoceni zaméru autora pfi tvorbé dokumentu.
Predikce, co by autor fekl pred ¢tenim dokumentu.

Hodnoceni dlvéryhodnosti zdroje prostfednictvim zvazeni zanru,
adresat(i a zaméru autora.

Co tvrdi ostatni asti diikazu?

Nachazim odli3né verze pfibéhu? Pro¢ ano, pro¢ ne?

Kterym Castem diikazu je mozné nejvice véfit?

Ustanovit, co je pravdivé prostiednictvim porovnavani dokument
mezi sebou.

Odhaleni nesrovnalosti mezi dvéma tvrzenimi.

Smith et al.
(2019,s.143-144)

Zéci hodnoti historickou prikaznost v kontextu €asu mezi udalosti
a ddkazem (zdrojem) o udalosti.

Zéci hodnoti vliv mista (kde se v dobu tvorby dokumentu nachéazel)
a pozici (Clenem organizace?; zaméstnanec?; u koho?) autora zdroje
na kvalitu zdroje.

Zéci hodnoti vliv osobniho zajmu a motivace autora na kvalitu zdroje.
Zaci hodnoti viiv okolnosti na kvalitu zdroje.

Zaci hodnoti vliv ddvéryhodnosti autora (osobnosti charakteristiky)
na kvalitu zdroje.

Zaci hodnoti vliv textového Zanru na dvéryhodnost zdroje.

Zéci hodnoti, jaké dopliujici informace by byly napomocné pro
evaluaci.

Zéci porovnavaji shody a rozdily mezi zdroji.

Zéci verifikuji informaci ve svétle historické prilkaznosti z dal3ich
zdroj(.

Pro tvorbu koherentni mentalni reprezentace autofi navrhuji
nasledné kroky pro uziti zdrojd:

Zaci identifikuji vhodné diikazy (zdroje, ¢asti zdrojl) pro tvrzeni
a zaroven urCuji relativni silné a slabé stranky jednotlivych ¢asti
diikazdl.

Zéci hodnoti, zda je dlikaz dostate¢nou podporou pro historické
tvrzeni.

Zaci uZivaji vhodné dilkazy pro urceni kvality historického tvrzeni.

VanSledright & CtyFi kognitivni aktivity souvisejici s historickjm porozuménim:

Afflerbach (2005) Atribuce (porozuméni, Ze historicky zdroj byl vytvofen ur¢itou osobou za urcitym Gcelem).
Identifikace (urceni povahy zdroje - rozliSeni primarniho a sekundarniho zdroje).
Perspektiva (porozuméni historickému kontextu a dal$im potencialné vhodnym zdrojlim souvisejicim s udalosti).
Spolehlivost (schopnost komparovat odli$né zdroje).

Wiley et al. Komplexni intervencni pristup SEEK®:

(2009, 5.1100)

Kdo je autor?

Je osoba, ktera poskytuje informaci, nékdo, kdo je obeznameny s problematikou?

Jaka je motivace autora?

Je informace zaloZena na védecké prikaznosti?

Nachazi se podobna informace napfic spolehlivymi zdroji?
Rozumi$ vysvétleni na zakladé poskytnutych informaci?

Souhlasi vysvétleni ve zdroji s tvymi pfedchozimi znalostmi nebo s informacemi z dal3ich spolehlivych zdroji?

30 The Source of the information, the nature of the Evidence that was presented, the fit of evidence into Explanation of the phenomena, the fit of the new information with

prior Knowldege.
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Tabulka 3

Aktivity zamérené na epistemické mysleni (pfipadné epistemické mysleni doprovdzené metakognitivnim uvaZovdnim). Znéni aktivity (A)
v pracovnich listech (PL) a inspirace

PL1AS

Zadani aktivity

Pecti si, co vedlo prince Jindficha Mofeplavce v roce 1433 k objevnym plavbam jizné okolo pobrezi Afriky. Souhlasi nékteré
piiciny jako v pripadé vypravy Kolumba?

Inspirace

Potvrzovani shodnych informaci a tvrzeni mezi dvéma zdroji (,Jaké spojitosti mize$ najit napfic dokumenty? Jsou lidé popisovani
odli$né? Je udalost popsana jinak? - De La Paz, 2005, s. 145; ,Nachazi se podobna informace napi¢ spolehlivymi zdroji?* - Wiley
etal., 2009, s.1100).

PL2A5

Zadani aktivity

Prace s otazkami: Jak vam miizeme véit, Ze se krutosti skutecné odehraly? Vidél jste udalosti na vlastni o€i? Jak miizete védét,
Ze zde bylo tolik obéti?

Inspirace

Potvrzovani shodnych informaci a tvrzeni mezi dvéma zdroji (,Jaké spojitosti méize$ najit napfi¢ dokumenty?” - De La Paz, 2005,
5. 145; Perspektiva - porozuméni potencialné vhodnym zdrojim souvisejicich s udalosti - VanSledright & Afflerbach, 2005;
,Nachazi se podobna informace napfi¢ spolehlivymi zdroji?“ - Wiley et al,, 2009, 5. 1100).

PL3 A4

Zadani aktivity

Kdo je autorem textu? Skrze odpovédi na otazky se pokus odvodit nékteré informace o autorovi textu.

Inspirace

Zdrojovani, obraceni pozornosti zak(i k samotnému autorovi, jeho moznym zamériim a stanovisk(im, ktera zaujima (,Jak se autor
dozvédél o udalosti, kterou popisuje?” - Britt & Aglinskas, 2002, 5. 488; Zaci hodnoti vliv osobniho zajmu a motivace autora na
kvalitu zdroje” - Smith et al., 2019, s. 143).

PL4 A4+A5

Zadani aktivity

Pfimy (ocity) svédek. Zaméfte se na autoriiv projev (Jsou informace od ocitého svédka diivéryhodnéjsi, nez od nékoho, kdo
u udalosti nebyl, napf- o ni jen slySel? Proc¢ ano, proc ne? Je mozné néjak ovéfit diivéryhodnost a presnost vypovédi ocitého
svédka?

Inspirace

Zamér aktivity souvisi se subjektivistickou Urovni ve vyvojovych modelech epistemickych presvédceni, kdy jedinci maji sklon

k pfecefiovani ocitého svédectvi jako spolehlivéjSiho zdroje informaci (Lee & Ashby, 2000; Lee & Shemilt, 2003).,Motivace autora.
Kritika nebo nazor na autora“ - Britt & Aglinskas (2002, 5.488); Je v textu patrna zaujatost ¢i predsudky autora (autor prezentuje
jeden Ghel pohledu)?* - De La Paz (2005, s. 144); ,Hodnoceni prikaznosti - Divéryhodnost autora: Zaci uvazuiji, jak informace

o charakteru autora ovlivnily interpretaci diikaz(i poskytnutych autorem” (Smith et al. (2019, s. 144).

PL5 A4

Zadani aktivity

Na obrazku u tkolu 2 je podobizna Ludvika XIV ., ktery se ale narodil az 40 let po vydani ediktu nantského (byl vydan
Jindfichem IV.). Napada té, proc autor tohoto pracovniho listu ji zde s ohledem na hugenoty umistil?

Inspirace

,Motivace autora. - Britt & Aglinskas (2002, s. 488); ,Jaky byl zmér autora?” - De La Paz (2005, 5. 145).

PL6 A2

Zadani aktivity

Zaujatost (predsudky) autora je mozné poznat podle toho: Zda autor uziva citové silné zabarvena slova, uvadi jeden thel
pohledu, ale také mista, kde text psal a jeho zaméru (chce néco ziskat ¢i se néemu vyhnout).

Inspirace

,Pozice, motivace a hodnoceni autora“ - Britt & Aglinskas (2002, 5. 488); ,Jaky byl zamér autora? Je v textu patrna zaujatost ¢i
predsudky autora (napf. prostfednictvim volby slov - neutralni vyrazy x vyrazy se silnou emocionalni konotaci; autor prezentuje
jeden thel pohledu)?* - De La Paz (2005, s. 145); ,Zaci hodnoti vliv mista a pozici (misto - kde se v dobu tvorby dokumentu
nachézel). Zaci hodnoti vliv okolnosti na kvalitu zdroje. Zaci hodnoti vliv osobniho zajmu a motivace autora na kvalitu

zdroje” - Smith et al. (2019, s. 143); Atribuce (porozuméni, Ze historicky zdroj byl vytvofen ur¢itou osobou za urtitym Ucelem) -
VanSledright & Afflerbach (2005).

PL6 A3

Zadani aktivity

vrve

spoluzakem.

Inspirace

,Které dva dokumenty bys ohodnotil jako nejvice spolehlivé? Pro¢ bys je ohodnotil jako nejvice spolehlivé?” - Nokes et al., 2007,
5.498.

PL7A1

Zadani aktivity

Precti si dvé ukazky a pokus se stanovit, jak jsou jednotlivé texty diivéryhodné. 1 = zcela diivéryhodny, 5 = zcela
neddvéryhodny. Napis, podle ceho jsi hodnoceni diivéryhodnosti zvolil/a.

Inspirace

,Které dva dokumenty bys ohodnotil jako nejvice spolehlivé? Pro¢ bys je ohodnotil jako nejvice spolehlivé?” - Nokes et al., 2007, s.
498. Ktery ze zdroju, mysli3, je vice davéryhodny? Pro¢?“ (Mason et al,, 2010,s.75).

PL7A2

Zadani aktivity

Hodnoceni diivéryhodnosti zdrojti historiky. Pro¢ historici hodnotili dany zdroj za vice spolehlivy? Pro¢ historici hodnotili dany
zdroj za méné spolehlivy?

Inspirace

Vyuka déjepisu by méla aktivovat epistemicka presvédceni zaki ... badatelska prace s tkoly zalozenymi na praci s vice zdroji
... odlisnymi perspektivami ... explicitni diskuze, pro¢ experti nesouhlasi, jsou dileZitymi principy“ (Stoel et al., 2022, s. 30).
Porovnani vlastnich hodnoceni reliability dokument( s hodnocenim expertd (Wiley et al., 2009).

PL7 A4

Zadani aktivity

Hodnoceni ukazky B nebo C. Zamysli se nad tim, pro¢ autoii ukazek (B a C) takto hovofi, k jakému obdobi se spis kloni jejich
nazory? Jaky postoj kazdy z nich vlastné zaujima a proc to vlastné takto pisi?

Inspirace

,Motivace autora“ - Britt & Aglinskas (2002, s. 488); ,Jaky byl zamér autora? De La Paz (2005, 5. 145); ,Zaci hodnoti vliv osobniho
zajmu a motivace autora na kvalitu zdroje” - Smith et al. (2019, s. 143); Atribuce (porozuméni, Ze historicky zdroj byl vytvoren
uritou osobou za urcitym Gcelem) - VanSledright & Afflerbach (2005)




PL8 Al Zadani aktivity  Precti si pozorné tii ukazky historickych pramenii (zaznamii) o udalostech v Magdeburku a odpovéz na jednotlivé otazky. Pfi

praci ti pomohou takeé informace o autorech pramendi.
Inspirace ,Jak se autor dozvédél o udalosti, kterou popisuje?” - Britt & Aglinskas (2002, 5.488); Je v textu patrna zaujatost ¢i predsudky
autora?” - De La Paz (2005, 5. 145); Atribuce (porozuméni, Ze historicky zdroj byl vytvofen urcitou osobou za urcitym Ucelem) -
VanSledright & Afflerbach (2005)
PL8 A2 Zadani aktivity ~ Nyni se pokus porovnat jednotlivé ukazky mezi sebou. Bud'konkrétni. Nasledné své odpovédi porovnej se spoluzakem.
Inspirace LJsou lidé popisovani odli$né? Je udalost popsana jinak? Jaké spojitosti mazes najit napfi¢ dokumenty?“ - De La Paz (2005, 5. 145);
Spolehlivost (schopnost komparovat odli3né zdroje) - VanSledright & Afflerbach (2005); ,Nachazi se podobna informace napfi¢
spolehlivymi zdroji? Souhlasi vysvétleni ve zdroji s informacemi z dalSich zdroji?“ - Wiley et al. (2009, s. 1100).

PL8 A4 Zadani aktivity  Zkus se zamyslet, jak jsi premyslel/a o tom, jak poznavame udalosti v minulosti pied touto hodinou a jestli (a jak) se zménilo
tvé mysleni po této hodiné (Co se stalo, Zze mysliS trochu jinak? Dokazal/a bys popsat ten moment, kdy se tvé mysleni zacalo
ménit?).

Inspirace Zdroj: autofi.
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5 SHRNUTIi A DOPORUCENI NA ZAKLADE AKTUALNIHO

STAVU POZNANI

Na zakladé reserse odborné literatury teoretického a hlavné vy-
zkumného charakteru uvddime nejvyznamnéjsi zavéry v oblasti
ulohy podpory rozvoje epistemického mysleni v obecném slova
smyslu a ve vztahu k déjepisnému vyucovani. Prosime Ctenare,
aby nize uvedené body nevnimali jako neménné zasady, ale jako
popis aktudlniho stavu poznani. Pedagogicko-psychologicky
vyzkum v oblasti epistemického mysleni je relativné na zacatku
(oproti napf. vyzkumtm v oblasti kognitivni psychologie).

Je zapotrebi uvést, ze v mnoha ohledech se jednotlivé rysy
vzajemné prostupuji. Napf. charakteristickym rysem (2) kon-

struktivisticky koncipovaného vyucovani je podpora a roz-
voj (6) metakognitivniho mysleni (Murphy, 1997). Rovnéz pri
(4) analyze (hodnoceni) zdroje je zapotrebi nejen védét, jak ma
zak dany zdroj analyzovat, ale také (zejména) proc (Schraw &
Moshman, 1995), coz opét odkazuje k nutnosti aktivace (6) me-
takognitivniho mysleni. Tento uvedeny priklad pouze ilustruje
vzajemnou propojenost dil¢ich konstrukti a ma naznacit, Ze
vyucovaci hodina je svébytnym organismem, ktery je tvoren
mnoha faktory, pficemz zména jednoho vyvold (v rizné mire)
zmeénu dalsich.

10.

11.

12.

13.

Epistemické mysleni je konstruktem, ktery souvisi s rozmanitymi faktory u¢ebniho procesu (pamét, motivace, uziti meta/kognitivnich
strategii apod.), a z toho dlvodu by nemél byt ve vyuce opomijen.

Konstruktivisticky pojata vyuka, ktera z epistemického hlediska (i) zddrazruje aktivni roli subjektu (Zaci tvori otazky a hypotézy;
diskutuji; navrhuji; pozoruji; tvofi ...) pri tvorbé znalosti (znalost pochazi z jedince) a (ii) vybizi k vnimani znalosti jako komplexniho
a vyvijejiciho tse konstruktu, se jevi jako efektivni vychodisko pro ovlivnéni rozmanitych procest uceni.

Vedené badani je vhodnéjsi cestou pro ovlivnéni rozmanitych procest u¢eni nez nechat zaky bez podpory ucitele.
Analyza a hodnoceni zdroje je efektivni cestou pro ovlivnéni rozmanitych procest uceni.

Aktivity, ve kterych ucitel vyslovné se zaky trénuje strategie (co je dana strategie, jak se vykonava, kdy a proc je efektivni), jsou
efektivni cestou pro ovlivnéni rozmanitych procest uceni.

Metakognitivni mysleni souvisi s epistemickym mysSlenim. Oba konstrukty se navzajem ovliviuji.

Jiz zaci prvniho stupné jsou schopni plnit Ukoly na podporu epistemického mysleni, a rozvijet tak tento zplsob uvazovani (dilci
dukazy se objevuji dokonce i u zakl predskolniho véku). Vyzkumy do jisté miry naznacuji, ze ¢im je zak mladsi, tim vyssi efekt
nebo souvislost s dlezitym faktory uCeni (pamét, uziti meta/kognitivnich strategii, schopnost argumentace,...) je mozné ocekavat.
Toto vyzkumné zjiSténi mudze jit na prvni pohled proti (piagetovské) tradici, podle které zaci pred rozvojem abstrakce (lépe: pred
vstupem do formalnich operaci) nejsou schopni fesit urcity typ Uloh (zvladnout urcity typ uc¢ebni zkuSenosti). Vyzkumy vSak velmi
jasné dokumentuji, ze zaci jsou schopni fesit i na prvni pohled narocny typ aktivit, a kultivovat tak své mysleni. Nelinearni rozvoj
myslenkovych procestl na prikladu metakognitivniho uvazovani dobfe popisuje Veenman a kolektiv (2006, s. 6), ktefi uvadéji,
Ze nékteré myslenkové operace jedince se mohou stat ,dobrym zvykem® (méné védomy stav). Pfikladem jsou nékteré procesy
monitorovani a hodnoceni, které se odehravaji v zakulisi kognitivnich procesd a pfi vyskytu chyby nas néco upozorni. Zavérem
je tedy zapotrebi konstatovat, ze prestoze zak neni v ur¢itém véku (zcela) schopen ocenit (abstraktni) hodnotu ukolu, konceptu,
strategie, ... a tuto ucebni zkuSenost zcela védomé reflektovat, tak (empiricky) zjevné tento pristup smysl ma (dopad na nevédomé
procesy).

Opirat svou vyuku zejména o transmisi znalosti obvykle realizovanou prostfednictvim frontalni formy vyuky (ucitel stoji a mluvi
k celé tfidé najednou - predava fakta a jeden hlavni pfibéh) popira (ontologickou) podstatu vSech mékkych disciplin, které jsou
budovany na interpretativnim zakladé, v€etné historie, ze které déjepis vychazi.

Dilezité je se (nejen) v déjepisném vyucovani zaméfit na obsahové (deklarativni) znalosti (co, kdo, kdy, kde, jak), ale i znalosti
proceduralni, tj. strategie (predvidani, planovani, monitorovani, reflexe, sumarizace ... zdrojovani, potvrzovani, kontextualizace).
Vystupem takto pojatého vyucovani (aktivita zakd, multiperspektivni pristup,analyza zdroje, reflexe uzivanych strategii apod.) neni
pouhé faktografické obohaceni (synergicky vedlejsi efekt), ale hlavné vede k poznani procest expertniho (kritického) mysleni.

Pocit obeznamenosti s tématem, srozumitelnost (plynulost nebo schopnost predstavit si danou informaci prakticky), délka sdéleni
nebo prijemné pocity pfi ¢teni textu nebo poslechu informacniho zdroje vedou k tomu, Ze jedinec ma vyssi tendenci danému zdroji
VErit, coz je vysledek nasich automatickych (intuitivnich) procestd mysli. V. mnoha Zivotnich situacich je tento pristup v poradku
a Setfi ¢as, avsak pri feseni vice slozitych problémud mohou takové procesy selhavat.

Je vhodné do vyuky zapojovat (upravené) praktiky a strategie, které pouzivaji experti ve své discipliné.Vyzkumy naznacuji,ze takovy
pfistup ma dopad nejen na prospéchové vice zdatné zaky, ale ¢asto je pozorovan jesté vyssi efekt u prospéchové slabsich zaku
a zaka se specialné vzdélavacimi potfebami.

Ziskané schopnosti navazané na praci s textem (zdrojovani, potvrzovani, kontextualizace) v ramci vyuky déjepisu jsou pak
aplikovatelné v ramci dalSich vzdélavacich oblasti a predmétd, kde je také kladen ddraz na praci s textem.

Osvojeni postupll epistemického mysleni souvisejici s analyzou textu vede zaky k posileni jejich medialni gramotnosti a v obecné
roviné i k posileni jejich schopnosti fesit problémy v realném, a zejména on-Lline svété pfi posuzovani ddvéryhodnosti tvrzeni.
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6 METODICKA CAST

V predkladaném oddilu nalezne Ctendr jednotlivé vyukové
materidly. VSech osm témat ma jednotnou strukturu, kterd je
vizualizovana s popisky na prikladu PL 2. Nejprve je uvedeno
(i) mozné uplatnéni materialu v hodiné spolecné s historickou
analyzou pouzivanych didaktizovanych priméarnich prament
(kdo, kdy, co, komu, proc), nasledné je uvedena (ii) metodika
pro ucitele, kterd obsahuje jednotlivé tkoly pro zaky a zroven
dalsi doplnujici informace vcetné potencidlné moznych (oCe-
kéavatelnych) odpovédi (varianty moznych spravnych® reseni).
V zavéru je uveden jiz samotny (iii) PL pro zaky.

Upozornujeme, Ze pro zadné z osmi témat neni uveden indivi-
dualni cil (tj. cil pro jednu vyucovaci hodinu, jeden PL). Je chi-
mérou ve vzdélavani, Ze ucitelé musi mit na kazdou vyucouvaci
jednotku definovany/é cil/e. Ano, néktery z definovanych cila
pred zapocetim vyuky urcitého tematického celku je mozné

31 Zdarazriujeme, Ze jejich vycet neni absolutni.V mnohych pfipadech se jedna
spiSe 0 naznaceni (vice a méné vhodnych) myslenkovych konstruktd zaky.

obsahnout v jedné vyucovaci hodiné, naplnovani jiného cile
muze byt vSak také rozprostfeno do mmoha vyucovacich ho-
din. Podotykame, Ze cilem experimentu bylo prostrednictvim
osmi témat rozprostfenych do deseti vyucovacich jednotek
podporit zakovskou schopnost zdrojovat a potvrzovat. Fungo-
vani vSech deseti vyucovacich jednotek je rozebirano v kapi-
tolach (7 a 8) vénovanych vyzkumnému Setfeni a postfehtim
a vypovédim ucitelt experimentalni skupiny. Empiricky nevime
presné, jak budou jednotlivé casti PL fungovat. Predkladané
aktivity v jednotlivych PL shleddvdme za moznou inspiraci
pro jejich pouziti jako svébytné a plnohodnotné segmenty vy-
uky ve snaze podporit urcité strategické mysleni (Ctenarské,
metakognitivni, epistemické - viz tab. 1 v kapitole ivod vizu-
alizujici uzité strategie v jednotlivych aktivitich PL) v zavis-
losti na SVP a zejména potom vyucovaci filozofii uéitele.



Nazev ukazky (nizevhodin) ———e PRACOVNILIST2 BARTOLOMEO DE LAS CASAS:
0 ZEMICH INDIANSKYCH

V ramci vystupu RVP: D-9-5-03 Zik popise pribéh zamor'skych objevi, jejich priciny a disledky pokryva tento
Vstupni informace pI'O uﬁtele 7Y PL vyvoj a dopady (diisledky) kontakt(l a konfliktd mezi Evropany a mistnimi obyvateli v ramci globalizujiciho
svéta, kdy prostfednictvim zpravy od Bartolomea de las Casase se dozvidame, jak v prostoru Karibiku na zatatku

16. stoleti conquista probihala.
Nejen smlouva z Tordesillas, ktera urcovala sméry vyprav, hlavné v rezii Portugalcti a Spanélii (pozdéji se pridali
dal3i), dala vzniknout sféram vlivu a oblasti akulturace, jez naznatily rozdéleni svéta tak, jak jej zname jesté
v prvni poloving 20. stoleti. Zatimco portugalské lodi pluly podél Afriky na vychod smérem k Indii a pozdéji do
Jizni Ameriky, tak Spanélské lodi zamifily na zapad k Americe a nasledné az pacifickym ostrovim. Vysledkem byl
vznik systému kolonii a obchodnich stanic, které slouzily primarné jako zdroj tolik oekavaného zlata, stfibra
a orientalniho kofeni. Diky technologické prevaze a snad i specifické, na individualité zalozené organizaci
evropské spolecnosti, dosahla conquista velmi rychle prvnich dspéchd, coz posililo presvédcent, Ze vie se déje
v intencich boziho zaméru. Bylo to kiestanstvi, které primarmé urtovalo svétonazor. Hlavné v ramci Spanély
é systému bylo ki i vnimano jako cosi samozfejmého, co nutné musi pfijmout
mistni obyvatelstvo. Védomi kulturniho a naboZenského nadrazeni Evropanii pak vedlo k oddvodnéni nového
spolecenského fadu rozliSujici postaveni domorodych obyvatel od pfichozich Evropanii a k rozvoji otroctvi.
Velmi vyrazné dolehly diisledky zamofskych objevii na populaci hlavné Nového svéta, kdyz $patné zachazeni

s domorodym obyvatelstvem a z Evropy zavletené epidemie zpisobily depopulaci téchto zemi. Naopak viivem
konjunktury v Evropé doslo k riistu populace a stéhovani mnoha Evropani zejména do obou Amerik.

HISTORICKA ANALYZA

2Zwettler, 0. (Ed.). (1993). Citanka k obecnym déjindm Bezpocet svédectvi... dokazuje klidnou a mirumilovnou letoru domorodcii... Nasim tkolem vSak

novovéku |. Masarykova univerzita, . 14. bylo dohdnét je k Silenstvi, hubit, zabijet, pustosit a nicit; jaky div, Ze se ¢as od Casu pokusili
nékoho z nds usmrtit... Pravdou je, Ze admirdl [Kolumbus] slepy stejné jako i ti, kdoZ pfisli po
ném, a tolik dychtil zavdé(it se krdli, Ze se proti indidnim dopustil neodCinitelnych zlo¢ind...
...obnazuji jednu horu po druhé vZdy tisickrdt odshora dolii a zase zdola nahoru; kopou, roz-
tloukaji skaly, pfesouvaji balvany a na zddech odndseji horninu, aby ji proprali v fece, a ti, kdoZ
ryzuji zlato, stoji celé dny ve vodé, hibety ohnuté, dokud nepadnou vycerpdnim;...

...A tak se manZelé s li pouze je it za osm aZ deset mésici, a kdyZ
uZ se konecné sesli, byli pfilis vycerpani a skliceni, ... nez aby mohli zplodit potomstvo. Pripad-
ni novorozenci brzy umirali, protoZe jejich udrené a vyhladovélé matky nemély mléko. Proto
za mého pobytu na Kubé zemrelo béhem tii mésici na sedm tisic déti. Nékteré matky své
déti z Cirého zoufalstvi utopily... Tak muZi hynuli v dolech, Zeny na polich a déti z nedostatku
mléka... a béhem chvile se tato zemé, druhdy nddhernd, mocnd a trodnd... vylidnila... Mé zraky
spatfily Ciny tolik se pficici lidské pfirozenosti, aZ se, zaznamendvaje toto vsechno, cely tfesu...
...Na ostrové [Haiti] Zilo Sedesdt tisic obyvatel vietné indidnd, proceZ mezi léty 1494 a 1508
zahynulo v disledku vdlek, otroctvi a dulni ¢innosti vice neZ milion lidi. KdoZ z budoucich ge-
neraci tomu uvéfi? | jd sam, svédek nadmiru obezndmeny, se tomu zdrdhdm uvérit.

Kdo Autorem ukazky je Spanélsky dominikdn a misiondf Bartolomeo de las Casas
(1484-1566), ktery se pozdéji stal biskupem ve mésté San Cristobal lezicim v pro-
vincii Chiapas v Mexiku. Béhem svého piisobeni v Novém Spanélsku bojoval za prava

Analyza pramene (kdo je autorem textu; kdy

domorodych obyvatel, na které bylo pohliZeno jako na pouhé véci, se kterymi je mozné

text Vznikl; co je obsahem textu; komu je text PY libovolné naklddat. Za tuto soustavnou ¢innost si vyslouzil titul Defensor universal
de los Indios — Ochrénce Indijct. Na pocatku 40. let 16. stoleti dokonil rozsahlé dilo
Brevisima relacion de la destruccion de las Indias, v kterém se snazil postihnout po-
adresovan; proc text vznikl), ktera uciteli slouzi isima relacion de la destruccion de las Indias, v které 7il postihnout p
v v s o N stup conquisty vetné vech zvérstev, kterd byla jiz od prichodu Krystofa Kolumba
pro usouvztazneni s hIStorICkou ePOChou' na indidnech péachéna. Na zékladé jeho aktivit byly pfijaty i prvni zdkony zlepsujici
46 S 47

postaveni indiand a v letech 1550-1551 probéhlo rokovani ve Valladolidu, na kterém
Casas obhajoval své teze, Ze nic neopravriuje k tomu, aby byli indiani zotrocovani ¢i
nuceni nasilim ke konverzi. Slo mu tak i o duse indiénd.

Kdy Casas dilo v roce 1542 adresoval $panélskému krali Karlu V. a nasledné v roce 1552
vyslo tiskem.

Co Dilo Bartolomea de las Casas patii k prvnim, které Siroce a kriticky popisuje koloni-

zovéni Nového svéta Spanély, pficem? se zaméfilo zejména na ranou fazi objeveni
a obsazen{ ostrovii v Karibiku - Velkych Antil.
Dand ukézka pak zahrnuje nékolik pasazi z Casasova dila, které presné vystihuji jeho
zamér prezentovat nelidské zachazeni s indiany. Uvadi, Ze vSichni conquistadofi, po-
¢inaje Kolumbem, byli stejni ve snaze ziskat co nejvice zlata. Detailné rozvadi, jak byla
postihovéna celd populace ve vech vékovych kategoriich. Nésledné dochézi k idajim
o celkovém poklesu po¢tu indidnd, v tomto pripadé se jednd o ostrov Haiti. Jeho udaje
nejsou zcela neredlné. Velikost populace ostrova pfed pfichodem Evropant je odhado-
vana na nékolik stovek tisic Tain{ (patficich do skupiny indidnskych etnik Aravaku),
pficemz v roce 1514 jich prezivalo pouhych 32 tisic.

Komu Spis byl uréeny pro $panélského krale Karla V. a korunniho prince Filipa, teprve pozdéji
byl zpfistupnény tiskem Siroké vefejnosti. Dilo se stalo velmi populdrni hlavné v ne-
katolickych ¢astech Evropy (zejména v Nizozemi) a doplnéné o fadu naturalistickych
vyobrazenf slouzilo jako nastroj propagandy proti katolickému Spanélsku. Podobné
v jiném geopolitickém kontextu bylo v 50. letech 20. stoleti dilo pfelozeno do Cestiny.

Pro¢ Cilem bylo poukazat na kruté nekfestanské zachdzeni s indiany v Novém svété, které
bychom moderni terminologii mohli nazvat genocidou. Soubézné s tim chtél také
upozornit na hrozici bozi trest, ktery potka Spanélsko, pokud bude déle toto jednani
tolerovat.

METODIKA PRO UCITELE

Utitel upozorni, Ze diisledky ¢asto vyplyvaji z priib&hu zamofskych objevi, a proto se k nim vrati. Utitel nepro-
zradi, kdo je autorem, necha si to na konec. Miize oviem fici, Ze se bude Cist text, ktery se bude zabyvat otazkou

38 - 39 hledani zlata v koloniich a vztahem mezi Spangly (Eyropany) a domorodci (indiany). Napise dyé klitova témata




Metodika pro ucitele kopiruje tkoly pro zaky

v PLss tim rozdilem, Ze se v metodice pro uitele
nachazi ,nulta“ fakultativni aktivita, ktera se v PL
urcenych pro zaky neobjevuje.

Tato aktivita neni zasadni, jeji uskutecnéni

je na utiteli - PL funguje i bez této aktivity,

ale domnivame se, ze zvy3uje didaktickou
efektivitu celé hodiny (aktivita tvofi ,pfedmosti*
pro nasledujici ukoly prostfednictvim evokace,

tj. vyvolani znalosti, zkuenosti i predstav zaki

k danému tématu).

Modfe vzdy oznacujeme mozné spravné odpovédi.
Chceme zd(raznit, Ze jejich vycet neni v zadném
piipadé absolutni, taxativni. Naprosta vétsina
aktivit ma vice nezZ jednu spravnou odpovéd .
Smyslem nabidky moznych spravnych odpovédi je
teoretické ulehceni prace uciteli a mnohé z nich
byly produkovany zaky v naSem vyzkumu.

Mensim a ,hustéj$im” pismem jsou oznaceny

dopliujici informace pro ucitele.

Bezpatkovym pismem zakladni velikosti jsou

oznaceny informace, které vidi i zak ve svém PL.

bycfionY modern{ termindlogli m¥hlihazvat génotidotf. Sotibéné 3'tim’cht¥él také
upozornit na hrozici bozi trest, ktery potka Spanélsko, pokud bude déle toto jednan{
tolerovat.

METODIKA PRO UCITELE

Utitel upozorni, ze disledky casto vyplyvaji z pribéhu zamof'skych objevi,a proto se k nim vrati. Ucitel nepro-
zradi, kdo je autorem, necha si to na konec. Miize oviem fici, Ze se bude cist text, ktery se bude zabyvat otazkou
hledani zlata v koloniich a vztahem mezi Spanély (Evropany) a domorodci (indiany). Napide dvé kli¢ova témata
(jedna se o nadpis aktivity) na tabuli a Zaci k nim pak mohou dopisovat detaily:

Vztah Spanélé - indidni:
Dissledky pro indiansk 1

Evokacni aktivita. Diskuse nad Kolumbovym textem z deniku po prvnim setkani
s indiany.

Ucitel napie na tabuli nasledujici iryvek z Kolumbova deniku (popf. ho promitne na platno):

Preji si, aby si k ndm domorodci vytvorili prdtelsky vztah, protoZe vim, Ze se jednd o lidi, ktefi
by se mohli osvobodit a mohli by prijmout nasi svatou viru spise ldskou neZ silou.

Nasleduje volna diskuze nad obsahem nebo utitel miize zakim pokladat nasledujici otazky:

Co si preje Kolumbus?

*  prdtelsky vztah s i

Co vi Kolumbus o indidnech?

*  maji potencidl, mohou se osvobodit (od pohanstvi)
*  mohou pfijmout kiestanstvi

Jakym zptsobem indiani pfijmou spravnou (svatou) viru?

e prdtelsky, ldskou, ne bojem

Jak si predstavujete realitu? Na ostrovy zacnou prichézet dal3i Spanélé.

e libovolné uvahy Zdk, ucitel nehodnoti, mohl by jen pripominat Kolumbdv citdt

Pokud se zformuluji néjaké podobné skupinové postoje, utitel miize nechat hlasovat (stati jen jeden piiklad).
Aktivita slouzi k podniceni z&jmu o nasledné Eteni. Zaci nyni odhaduji charakter vztahu a tyto hypotézy Zaki
jsou nasledné potvrzeny, nebo vyvraceny navazujicim ¢tenim a dal3imi Gkoly:

1. Vytvoii si domorodci ptatelsky vztah ke Spanélim? ANO NE
2. Sifi se kfestanstvi spise laskou? ANO NE
3. Bojuji Spanélé s domorodci? ANO NE

Ctéte prvni odstavec a nahrad'te vyznacena slova synonymy.

Spoleéné teni a plnéni tikolu. Zaci se individualn hlasi a navrhuji vhodna synonyma. Utitel dopliiuje spole¢né
Cteni otazkami, které jsou uvedeny nize (napf.Jaka byla povaha indiand, aj.), &imz podnécuje hlubsi porozuméni
textu. Autorem je jakysi de las Casas, utitel stale neprozrazuje, kdo to je. Modre jsou vyznaceny navrhy synonym,
za nimi nasleduji pfipadné doplitujici otazky.

Bezpocet (1) svédectvi dokazuje klidnou a mirumilovnou letoru (2) domorodctl... Nasim tiko-
lem (3) vSak bylo dohdnét je k Silenstvi, hubit, zabijet, pustosit a nicit; jaky div (4), Ze se cas
od Casu pokusili nékoho z nds usmrtit... Pravdou je, Ze admirdl (Kolumbus) byl slepy (5) stejné
jako i ti, kdoZ pfisli po ném. ...dychtili (6) zavdécit se krdli (Spanélska). Proti indidniim se do-
pustili neodéinitelnych (7) zlocind...

1. bezpodet - spousta, mnoho, hodné

2. letora - viastnost, povaha, chovdni Jaka byla povaha indidna?

3. nasim ukolem (ironie) - my jsme se chovali tak, e Jak se chovali Spanélé?

4. jaky div - nemizeme se divit, je pochopitelné Méli indiani pravo ,néas“ usmrtit?
Z pohledu autora.

5. byl slepy - neuvédomil si Byl Kolumbus podobny svym nésledovnikim?

6. dychtili - touZili, chtéli Jaké byla motivace Spanélii?
7. neodtinitelny - ohromny, velky, vécny, neskutecny, pekelny, na vécné casy... Jak se cho-
vali Spanélé?

Dotti text a odpovéz na otazky. Kazda otazka ma jedno spravné feseni.

Zaci pracuji samostatné. Utitel upozomi, Ze vZdy je jedina odpovéd spravné. Po splnéni Zaci kontroluji tkol ve
dvojicich.

Sprévné odpoveédi:

b)  Mnich a misiondr Bartolomeo de las Casas.
a) Honba za zlatem.

d)  Rozkopdvaji hory a rozbijeji skdly.

a)  Spanélé je nutili konat tézké prdce.

d)  Znechuceni nad zachdzenim s domorodci.

mmo N %>

¢)  Vice neZ milion.




PRACOVNI LIST 1

Rinaldo, C. (Ed.). (1942). Kolumbiv lodni denik.
Dvé knihy velkych ¢ind a velkého osudu. Novina, s. 21.
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KRYSTOF KOLUMBUS: PLAN VYPRAVY
DO NOVEHO SVETA

V ramci vystupu RVP: D-9-5-03 Zék popise priibéh zamorskych objevd, jejich priciny a diisledky pokryva tento
PL zejména pficiny a motivace pro evropské objevné plavby v 15. stoleti skrze dva prameny: Kolumbiv denik
a kronikar'ské zaznamy o plavbach Jindficha Mofeplavce.

Problematika zamofskych objevli predstavuje jeden z prednich historickych narativil - velkych pfibéhl evrop-
skych déjin - a soubézné jsou tyto plavby vnimany také jako zacatek jedné velké éry déjin novovéku, do které
Evropa vstoupila skrze cestu Krystofa Kolumba. Jedna se obecné o tradicni datum, které vychazi ze starSiho
historiografického pfistupu a usnadfiuje nasi orientaci v déjinach. Ohranicuje obdobi nadchazejicich razantnich
zmén ve spolecnosti tolik odlisné od té stfedovéké (nové formy vlady, reformace cirkve, transformace ekonomiky,
proména kultury). Evropa narazela na kriticky nedostatek mincovnich kov{. Nesystematické dodavky a vysoké
ceny nékterych komodit byly brzdou rozvoje trh(. Vzristal tak tlak na otevfeni novych dopravnich spojeni, ktera
by uspokojila hlad Evropan( po kofeni a ktera by rovnéz dokézala nahradit Turky narusené obchodni trasy.
Nebyly to v3ak jen impulsy z nutnosti, av3ak i pozitivni touha prozkoumavat rozloZeni svéta, jakou pfineslo
humanistické my3leni. Udaje v Bibli nemohly nadale statit.V neposledni fadé byly zcela jistym pfedpokladem
velkych zamof'skych cest a objevi vynalezy a obecné technologicky pokrok, ktery umoznil stavbu lodi schopnych
plout nejen pfi pobrezi, ale diky lepSi navigaci i na Sirém oceanu. Postupnou proménu zaznamenala i vojenska
doktrina, a to nejen v souvislosti s palnymi zbranémi. Podobné i knihtisk umoznil rychly transfer informaci vcetné
téch o vypravach do neznamych zemi.

HISTORICKA ANALYZA

vevs

ostrovu! Pdnové nasi!

V tomto pfitomném roce 1492, kdyz Vase Vysosti skoncovaly vdlku proti Maurdm, ktefi dosud
vlddli v Evropé, skoncivse ji v prevelikém mésté Granadé ...; hned tyZz mésic v dusledku zprdv,
které jsem podal Vasim Viysostem o zemich v Indii a kniZzeti nazvaném Veliky chdn ..., rozhodly
se vyslati mne, Krystofa Kolumba, do krajin indickych, vySe zminénych, za tim tlelem, abych
navstivil ona kniZata, ndrody a mista, abych poznal, jaci jsou a predevsim zptsob, jakého by bylo
tfeba pouZiti, aby byli obrdceni na nasi svatou viru, a naridily mi, abych se nepustil k vychodu
po sousi, kudy se obycejné chodivd, nybrz abych volil cestu k zdpadu, kterou, jak bezpecné vime,
dosud nikdo nikdy nesledoval. A proto, kdyZ Vase Vysosti vyhnaly viechny Zidy ze svého krdlovstvi
a drzav, naridily mi, abych odjel s dostatecnou armddou do onéch indickych krajin, a k tomu
ucelu mi daly mnoho milosti, totiz slechticky titul, abych byl od té doby oslovovdn Don, abych
byl velikym admirdlem more Ocednu a mistokrdlem a stdlym vliadarem vsech ostrovi a pevniny,
které bych objevil ... A proto jsem si vzal za ukol, velmi pilné den za dnem zapisovati vse, co na
této cesté udéldm a uvidim a co se mi pfihodi, jak ddle uvidime.

Autorem deniku je janovsky moreplavec Krystof Kolumbus (1451-1506), ktery v letech
1492-1504 ve Spanélskych sluzbach podnikl celkem c¢tyti vypravy do Nového svéta.
Béhem plaveb prozkoumal fadu ostrovli — Bahamy, Velké a Malé Antily lezici v Atlan-
tiku a Karibiku. Pfi treti a ctvrté vypravé objevil i pobrezi Jizni a stfedni Ameriky, byt
je mylné pokladal za izemi Indie-Asie. Kolumbovy objevy jsou dileZitym momentem,
kterym zapocala conquista Nového svéta. Zaroven je jeho prvni vyprava povazovana
za symbolicky meznik mezi evropskymi stfedovékymi a rané novovékymi déjinami.
Dockal se rady tituld a ocenéni — admiral oceanského more, mistokral a guvernér za-
padni Indie, byt na konci zivota musel bojovat o udrzeni postaveni a dédictvi pro své
syny Diega a Ferdinanda.

Deniky ze vsech vyprav zapisoval Kolumbus v priibéhu plaveb. A podobné jako rada
jeho dopisu se dochovaly torzovité nebo v riznych opisech jak od jeho syna Ferdinanda,



Co

Komu

Pro¢

tak od dominikanského misionare Bartolomea de las Casase. Denik z prvni plavby pak
zachycuje obdobi mezi 3. srpnem 1492 a 15. bieznem 1493.

Obsahem deniku jsou podrobné denni zdznamy dokumentujici cely pribéh plavby od
vypluti v srpnu 1492 ze Spanélského pristavu Palos de la Frontera az po navrat o vice jak
pul roku pozdéji. Pramen je strukturovan jako denni zaznamy, které zahrnuji informace
o navigaci, zdolanych vzdalenostech, a konecné geografickou a socialni charakteristiku
nové objevenych tzemi.

Konkrétni pasaZ pak pojima Kolumbovu pfedmluvu, v které oslavuje vladce Spanélska
Ferdinanda Aragonského a Izabelu Kastilskou jako sjednotitele zemé a vitéze reconqu-
isty nad maurskym Granadskym emiratem. Pfipomind také vyhnani sefardskych Zidd ze
Spanélska, coZ dohromady poukazuje na univerzalisticky piistup ve zptisobu vladnuti -
jeden panovnik a jedna vira, coz pozdéji rozvinou jesté vice nastupujici Habsburkové.
Kolumbus vysvétluje i divody pro jeho povéreni vydat se na dlouhou plavbu do Indie
jinym smérem nezZ vsichni pred nim. Neopomina také zdiaraznit své postaveni vCetné
titul®, které od Spanélskych panovnika obdrzel.

Deniky byly primarné urceny $panélskému dvoru, i kdyz informace z nich byly opako-
vaneé v 16. stoleti publikovany v cetnych dilech a letacich.

Denik z prvni Kolumbovy vypravy predstavoval dulezity zdroj Gdaji o plavbé smérova-
né do Indie. Soubézné mél dolozit i Kolumbovy zasluhy pred Spanélskymi panovniky.

METODIKA PRO UCITELE
Ctéte text a podtrhnéte v ném slova, kterym nerozumite.

Pfedpokladame spolecné Cteni Kolumbova textu, zachoval se v deniku. Bude se sledovat, jak Kolumbus popisuje
situaci pred vyplutim na mofe. Je vhodné nejprve Uryvek precist nahlas. Zaci se stfidaji po vétach, ostatni je
kontroluji v textu. Po kazdé vété doporu¢ujeme nechat malou pauzu, pipadné vysvétlit neznama slova. Zaci
si je nezapisuji. Nasleduje text s hypotetickymi ,neznamymi“ terminy. Pokud ucitel uzna za vhodné a Zaci dany
termin nepodtrhli, miize uitel vyznacené terminy zakiim zadat k vysvétleni.

Pdnové nasi!

Vtomto roce 1492, kdyZ Vase Vysosti skoncovaly vilku proti Maurim, ktefi dosud viddli v Evropé,
skoncivse ji v pfevelikém mésté Granadé...; v disledku zprdv, které jsem podal Vasim Vysostem
o0 zemich v Indii a kniZeti nazvaném Veliky chdn..., rozhodly se vyslati mne, Krystofa Kolumba,
do krajin indickych. Za tim tcelem, abych navstivil ona kniZata, ndrody a mista, abych poznal,
jaci jsou, a predevsim zpliisob, jakého by bylo tieba pouZiti, aby byli obrdceni na nasi svatou
ﬂ. A naridily mi, abych se nepustil k vychodu po sousi, kudy se obycejné chodivd, nybrz abych
volil cestu k zdpadu, kterou, jak bezpecné vime, dosud nikdo nikdy nesledoval. A proto, kdyz Vase
Vysosti vyhnaly vs’echnylezze svého krdlovstvi a drZav, nafidily mi, abych odjel s dostatecnou
armddou do Indie a k tomu ucelu mi daly mnoho milosti, totiz slechticky titul, abych byl oslo-
vovdn %, abych byl velikym admirdlem more Ocednu a mistokrdlem a stdlym vladarem vsech

ostrovi a pevniny, které bych objevil... A proto jsem si vzal za ukol, velmi pilné den za dnem
zapisovati vSe, co na této cesté udéldm a co se mi prihodi, jak ddle uvidime.

Maurové — Arabové, muslimové, ktefi po nékolik stoleti ovladali Pyrenejsky poloostrov,
byli z néj postupné vytlacovani, toto vytlacovani mélo charakter kiizovych vyprav a je
nazyvano reconquista

skoncivse — archaicky tvar slovesa skoncit, ma naznacit starobylost textu

Granada - posledni arabska pevnost na Pyrenejském poloostrové, jeji dobyti je sym-
bolicky konec reconquisty, pocatek conquisty



Veliky chan - vladat Ciny, kam Kolumbus pfedpokladal, Ze se dostane. Cina a Japonsko
byly podle Marca Pola, jehoz cestopis Kolumbus cetl, a byl jim velmi ovlivnén, velmi
bohaté zemé — mély mit stfechy ze zlata

krajiny indické - tizemi Indie bylo tajemnou oblasti

nase svata vira — katolické krestanstvi, které pomohlo zvitézit v boji proti Maurtim
Zidé — po porazce muslimi a jejich vyhanéni z Pyrenejského poloostrova byli vyhnani
i Zidé (odesli do jihovychodni Evropy, izemi ovlddané Tureckem)

dostatecna armada — problematické bylo sloZzeni Kolumbovy posadky

Don - Slechticky $panélsky titul, osloveni aristokrata

admiral - vysoka hodnost ndmorniho distojnika

Ocean - oznaceni Atlantského oceanu

mistokral - zastupce kréle v jeho nepfitomnosti

ostrovy a pevnina — predpoklddané zemé mezi Kandrskymi ostrovy a Japonskem

Odpovéz na otazky.

‘‘‘‘

néji, ne ve vétach, jen pojmy, terminy. Odpovédi mohou byt formulovany r(izné, zalezi na tom, aby zaci dosahli
nasledujiciho smyslu: ucitel béhem prace podporuje zaky, motivuje je, vede k tomu, aby doplnili podrobnéjsi
specifikace.

A. Kdy a kym byl Krystof Kolumbus vyslan do indickych kraji?
1492; mocni velmoZové, pdnové nasi, krdl a krdlovna Spanélska a ostrovii = Viysosti

B. S kym se $panélsti panovnici vyporadali pfedtim, nez zahdjili objevné plavby?
s Maury (= Araby); se Zidy

C. Jaky byl ucel Kolumbovy cesty?
aby navstivil; poznal; nasel zptsob k obrdceni na svatou viru zemi indickych (kniZata, ndrody)

D. Jaka byla obvykla cesta na vychod (do Indie) a jakou cestu zvolil Kolumbus?
k vychodu po sousi x k zdpadu po mofi (vhodné dolozit mapou, zakreslit schématem)

E. Co Kolumbus jiz pied cestou ziskal?
milosti = funkce; slechticky titul (Don), admirdl, mistokrdl = zdstupce panovnika, vladar
objeveného (ostrovy, pevnina)

F. K emu se Kolumbus zavazal?
psani deniku, denni zapisovdni

Po vyplnéni otazek je vhodné udélat spolecnou kontrolu, ucitel prochazi tfidou a vyvolava jednotlivé zaky, aby
Cetli své odpovédi. Ostatni se ujistuji o spravnosti svych odpovédi.

Shrnuti. Na zakladé odpovédi (2. ukol) napis, co vSechno vedlo Kolumba k tomu,
aby se vydal na objevné plavby. Pfi¢iny zapi$ do volnych ramecka.

Z4ci pracuiji samostatné. Cilem tkolu je pFibliZit uvaZovani zak(i uvazovani historikd. Historici dokéZou spojovat
jednotliva fakta do vétsich celkli (konceptd), které jim usnadiuji pfemyslet o novych informacich v souvis-

vrve

smysluplnych celkd.



de Zurara, G. E. (2010). The Chronicle of the Discovery
and Conquest of Guinea. Cambridge University Press,
s.27-30.

Priklady moznych odpoveédi:

o povéfeni z moci krdlovny a krdle Spanélska;

e financni a materidlni podpora od krdld a velmoZzu;
e relativni stabilita v zemi, mir;

e potieba cirkve Sifit ndboZenstvi;

e Zzisk penéz a bohatstvi pro sebe a svoji zem;

e potvrzeni vlastniho statutu;

e Kolumbova vlastni touha pozndvat a objevovat.

Doporutujeme naslednou kratkou diskuzi s celou tfidou. UCitel nehodnoti odpovédi zakd (spravné x chybné),
pouze se doptava na divody, pro¢ uvedenou odpovéd zvolili. Zaci by méli pochopit, Ze angaZzovanost v odpovédich
na otazky vede ke kvalitnéjsi tvorbé dlvodd, kvali kterym Kolumbus Cinil objevnou plavbu.

vrve vrve

Napis priciny. Zamysli se, za jak diilezité povazujes$ jednotlivé priciny, které pfimély
Kolumba k plavbam. Od 1 (mdlo diileZitd), 2 (stredné diileZitd) po 3 (velmi diileZitd).

Zaci pracuji samostatné (nemusi slovné vpisovat 5 pFicin uvedenych v predchozim Gkolu - je mozné si je v tkolu
€. 3 ozna(it Cisly a ta pak v tomto Ukolu prepsat). Tento Ukol prohlubuje predchozi aktivitu a snazi se détem
priblizit mySleni historika. Rozdil je v tom, Ze dliraz je kladen na hledani fakt(i a Uidajli pro vytvorené vieobecné
koncepty v textu. Zaci ohodnoti, do jaké miry se jimi vytvofené koncepty z tkolu 3 zakladaiji na faktech, ktera
uvedLi v tkolu 2. U¢elem tohoto tikolu je rozvijet citlivost zakd k riiznym konceptiim a najit dikazy a podporu pro
toto tvrzeni ve faktech z textu (samoziejmé zalezi na utiteli, do jaké miry zohledni i provazovani subjektivniho
vyhodnoceni ,dlleZitosti“ s relevantnimi pfedchozimi znalostmi Zaki) a povazujeme za podstatné, aby doslo

vrye

0 pasaze v textu nebo predchozi znalosti; ostatni Zaci se vyjadfuji - souhlasi nebo zd(ivodiiuji, pro€ jinou pficinu

Ve vey

vnimaji za dalezitéjsi).

Precti si, co vedlo portugalského prince Jindficha Mofeplavce vroce 1433 k objev-
nym plavbam jizné okolo pobiezi Afriky. Souhlasi nékteré pficiny jako v pfipadé
vypravy Kolumba?

Zéci pracuji samostatné. Tento kol prohlubuje piedchozi aktivitu a snaZi se détem piiblizit praci historika.
Aktivita je zalozena na srovnavani pramen(, kdy diivody pro objevné plavby zahrnuté v této ukazce potvrzuji
nékteré uvedené v Kolumbové deniku. Nasledna zjisténi pak mohou vést k zobecnéni poznatkil o zamorskych
plavbach.

...zjistit, jaké zemé se nalézaji jizné za Kandrskymi ostrovy. Vypdtrat, zdali zde neZiji kiestané,
se kterymi bychom mohli obchodovat. Odhalit, kam aZ sahd moc Maur( v Africe. Najit a poznat
zdejsi kfestanskd kniZata, kterd by mu pomohla v boji proti Maurdim. Sifit kfestanskou viru.
A konecné také konat velké véci, ke kterym jej predurcily hvézdy...

Priklady moznych odpovedi:
Shodné priciny:

e najit a kontaktovat zdejsi vlddce;
o Sifit kiestanstvi;

e konat velké Ciny.



KRYSTOF KOLUMBUS: DOPIS SPANELSKEMU KRALOVSKEMU DVORU

1 Ctéte text a podtrhnéte v ném slova, kterym nerozumite.

A
-

Nejkrestanstéjst, vysoct, veneseni a premocni Velmogové!
Krili a krdlovno Spanélska a morskych ostrovii! Panové
nast!

V tomto pritomném roce 1492, kdlyg Vase Vysosti skonco-
valy vdlku proti Maurim, kteri dosud vlddli v Evrope,
skoncivse ji v prevelikém mésté Granadé; bned tyz mésic
v diisledku zpriv, které jsem podal Vasim Visostem o ze-
mich v Indii a kniZeti nazvaném Veliky chdn..., rozhodly
se vyslati mne, Krystofa Kolumba, do krajin indickych,
vyse zminénych, za tim vicelem, abych navstivil ona kni-
Zata, ndrody a mista, abych poznal, jaci jsou a predevsim
zpiisob, jakého by bylo treba pouzits, aby byli obrdceni na
nasi svatou viru, a naridily mi, abych se nepustil k vycho-
du po sousi, kudy se obycejné chodivd, nybré abych volil
cestu k zdpadu, kteron, jak bezpecné vime, dosud nikdo ni-
kdy nesledoval. A proto, kdyz Vase Viisosti vybnaly vsech-
ny Zz’ciy ze svého krdlovstv a drgav, navidily mi, abych
odjel s dostatecnon armddou do onéch indickych krajin,
a k tomu dicelu mi daly mnoho milosti, totiz slechticky
titul, abych byl od té doby oslovovdan Don, abych byl veli-

kym admirdlem move Ocednu a mistokvilem a stalym

2 Odpovéz na otazky.

A

A. Kdy a kym byl Krystof Kolumbus vyslan
do indickych kraji?

B. S kym se $panélsti panovnici vyporadali predtim,
nez zahajili objevné plavby?

vladarem vsech ostrovii a pevniny, které bych objevil...
A proto jsem si vzal za iikol, velmi pilné den za dnem
zapisovati vse, co na této cesté udélam a nvidim a co se mi

pribodi, jak ddle nvidime.

Kolumbiiv lodni denik

Mofské stviry severnich mofi (Munster,1552,s.1056—1057).

D. Jaka byla obvykla cesta na vychod (do Indie)
a jakou cestu zvolil Kolumbus?

E. Co Kolumbus jiz pfed cestou ziskal?



3 Shrnuti. Na zakladé odpovédi (2. ukol) napis, co vSechno vedlo Kolumba k tomu, aby se vydal na objevné plavby.

A, Priciny zapis do volnych ramecku.

Kolumbovy
objevné plavby

4 Napis pric¢iny. Zamysli se, za jak dllezité povazujes jednotlivé priciny, které pfimély Kolumba k plavbam.

4 0d 1 (mdlo duleZitd), 2 (stfedné dilezitd) po 3 (velmi duleZitd).

Pti¢ina:

5 Precti si, co vedlo prince Jindficha Moreplavce v roce 1433 k objevnym plavbam jizné okolo pobiezi Afriky.
A Souhlasi néktere pficiny jako v pfipadé vypravy Kolumba?

. Zflstit, jaké zemé se nalézaji jigné za Kandrskymi
ostrovy. Vypdtrat, zdali zde negiji krestané, se kterymi
bychom mobli obchodovat. Odbalit, kam ag sahd moc
Maunri v Africe. Najit a pognat zdejsi krestanskd kni-
Zata, kterd by mu pomobla v boji proti Maurdm. Sifit
krestanskon viru. A konecné také konat velké véci, ke kte-

rym jej predurcily bvézdy...

Portugalsky kronikar Gomes Eanes de Zurara

Dilezitost (zakrouzkuijte):
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Zwettler, 0. (Ed.). (1993). Citanka k obecnym déjindm

novovéku I. Masarykova univerzita, s. 14.

Kdo

BARTOLOMEO DE LAS CASAS:
O ZEMICH INDIANSKYCH

V ramci vystupu RVP: D-9-5-03 Zk popise priibéh zamorskych objevd, jejich priciny a diisledky pokryva tento
PL vyvoj a dopady (dtisledky) kontakt(i a konfliktd mezi Evropany a mistnimi obyvateli v ramci globalizujiciho
svéta, kdy prostfednictvim zpravy od Bartolomea de las Casase se dozvidame, jak v prostoru Karibiku na zacatku
16. stoleti conquista probihala.

Nejen smlouva z Tordesillas, ktera uréovala sméry vyprav, hlavné v reZii Portugalcii a Spanélii (pozdéii se pridali
dalsi), dala vzniknout sféram vlivu a oblasti akulturace, jez naznaily rozdéleni svéta tak, jak jej zname jesté
v prvni poloviné 20. stoleti. Zatimco portugalskeé lodi pluly podél Afriky na vychod smérem k Indii a pozdéji do
Jizni Ameriky, tak Spanélskeé lodi zamifily na zapad k Americe a nasledné az pacifickym ostroviim. Vysledkem byl
vznik systému kolonii a obchodnich stanic, které slouzily primarné jako zdroj tolik otekavaného zlata, stfibra
a orientalniho kofeni. Diky technologické prevaze a snad i specifické, na individualité zaloZzené organizaci
evropské spolecnosti, dosahla conquista velmi rychle prvnich Gspéchd, coz posililo presvédcenti, ze vie se déje
v intencich boZiho zaméru. Bylo to kFestanstvi, které primarmé urcovalo svétonazor. Hlavng v ramci Spanély
budovaného kolonialniho systému bylo kiestanstvi vnimano jako cosi samoziejmého, co nutné musi pfijmout
mistni obyvatelstvo. Védomi kulturniho a nabozenského nadfazeni Evropani pak vedlo k odiivodnéni nového
spolecenského fadu rozlidujici postaveni domorodych obyvatel od pfichozich Evropand a k rozvoji otroctvi.
Velmi vyrazné dolehly dlisledky zamofr'skych objev(i na populaci hlavné Nového svéta, kdyz Spatné zachazeni
s domorodym obyvatelstvem a z Evropy zavlecené epidemie zpisobily depopulaci téchto zemi. Naopak vlivem
konjunktury v Evropé doslo k riistu populace a stéhovani mnoha Evropan(i zejména do obou Amerik.

HISTORICKA ANALYZA

Bezpocet svédectvi... dokazuje klidnou a mirumilovnou letoru domorodcd... Nasim tkolem vsak
bylo dohdnét je k Silenstvi, hubit, zabijet, pustoSit a nicit; jaky div, Ze se ¢as od asu pokusili
nékoho z nds usmirtit... Pravdou je, Ze admirdl [Kolumbus] slepy stejné jako i ti, kdoZ pfisli po
ném, a tolik dychtil zavdécit se krdli, Ze se proti indidniim dopustil neodcinitelnych zlocind...
...obnazuji jednu horu po druhé vZdy tisickrdt odshora dolti a zase zdola nahoru; kopou, roz-
tloukaji skdly, presouvaji balvany a na zddech odndseji horninu, aby ji proprali v fece, a ti, kdoZ
ryZuji zlato, stoji celé dny ve vodé, hibety ohnuté, dokud nepadnou vylerpdnim;...

..A tak se manZelé s manZelkami shleddvali pouze jedenkrdt za osm aZ deset mésici, a kdyz
uz se konecné sesli, byli pfilis vycerpani a skliceni, ... neZ aby mohli zplodit potomstvo. Pripad-
ni novorozenci brzy umirali, protoZe jejich udrené a vyhladovélé matky nemély mléko. Proto
za mého pobytu na Kubé zemrielo béhem tfi mésicii na sedm tisic déti. Nékteré matky své
déti z Cirého zoufalstvi utopily... Tak muzi hynuli v dolech, Zeny na polich a déti z nedostatku
mléka... a béhem chvile se tato zemé, druhdy nddhernd, mocnd a urodnd... vylidnila... Mé zraky
spatfily Ciny tolik se pricici lidské pfirozenosti, az se, zaznamendvaje toto vsechno, cely tfesu...
...Na ostrové [Haiti] Zilo Sedesdt tisic obyvatel vietné indidnd, proceZ mezi léty 1494 a 1508
zahynulo v dusledku vdlek, otroctvi a dalni ¢innosti vice nez milion lidi. KdozZ z budoucich ge-
neraci tomu uveri? | jd sdm, svédek nadmiru obezndmeny, se tomu zdrdhdm uvéit.

Autorem ukazky je Spanélsky dominikdn a misionar Bartolomeo de las Casas
(1484-1566), ktery se pozdéji stal biskupem ve mésté San Cristébal lezicim v pro-
vincii Chiapas v Mexiku. Béhem svého piisobeni v Novém Spanélsku bojoval za prava
domorodych obyvatel, na které bylo pohlizeno jako na pouhé véci, se kterymi je mozné
libovolné nakladat. Za tuto soustavnou cinnost si vyslouzil titul Defensor universal
de los Indios — Ochrance Indijct. Na pocatku 40. let 16. stoleti dokoncil rozsahlé dilo
Brevisima relacion de la destruccion de las Indias, v kterém se snazil postihnout po-
stup conquisty vcetné vSech zvérstev, ktera byla jiz od pfichodu Krystofa Kolumba
na indidnech pachdna. Na zakladé jeho aktivit byly prijaty i prvni zdkony zlepsujici
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postaveni indidnt a v letech 1550-1551 probéhlo rokovani ve Valladolidu, na kterém
Casas obhajoval své teze, ze nic neopravinuje k tomu, aby byli indidni zotrocovani ¢i
nuceni nasilim ke konverzi. Slo mu tak i o duse indidna.

Casas dilo v roce 1542 adresoval Spanélskému krali Karlu V. a nasledné v roce 1552
vyslo tiskem.

Dilo Bartolomea de las Casas patfi k prvnim, které Siroce a kriticky popisuje koloni-
zovani Nového svéta Spanély, pii¢em? se zaméfilo zejména na ranou fazi objeveni
a obsazeni ostrov(1 v Karibiku — Velkych Antil.

Dand ukdzka pak zahrnuje nékolik pasazi z Casasova dila, které presné vystihuji jeho
zamer prezentovat nelidské zachazeni s indidny. Uvadi, Ze vSichni conquistadori, po-
Cinaje Kolumbem, byli stejni ve snaze ziskat co nejvice zlata. Detailné rozvadi, jak byla
postihovana celd populace ve vSech vékovych kategoriich. Nasledné dochazi k iidajim
o celkovém poklesu poctu indiant, v tomto pripadé se jednd o ostrov Haiti. Jeho udaje
nejsou zcela nerealné. Velikost populace ostrova pred prichodem Evropant je odhado-
véana na nékolik stovek tisic Taint (patricich do skupiny indidnskych etnik Aravaka),
pticemz v roce 1514 jich prezivalo pouhych 32 tisic.

Spis byl urceny pro Spanélského krale Karla V. a korunniho prince Filipa, teprve pozdéji
byl zpfistupnény tiskem Siroké verejnosti. Dilo se stalo velmi popularni hlavné v ne-
katolickych ¢astech Evropy (zejména v Nizozemi) a doplnéné o fadu naturalistickych
vyobrazen{ slouZilo jako nastroj propagandy proti katolickému Spanélsku. Podobné
v jiném geopolitickém kontextu bylo v 50. letech 20. stoleti dilo preloZeno do Cestiny.
Cilem bylo poukazat na kruté nekrestanské zachazeni s indidny v Novém svété, které
bychom moderni terminologii mohli nazvat genocidou. Soubézné s tim chtél také
upozornit na hrozici boZ{ trest, ktery potkd Spanélsko, pokud bude déle toto jednani
tolerovat.

METODIKA PRO UCITELE

Utitel upozorni, ze dlsledky Casto vyplyvaji z prlibéhu zamoiskych objevd, a proto se k nim vrati. UCitel nepro-
zradi, kdo je autorem, necha si to na konec. Mlize oviem fici, ze se bude Cist text, ktery se bude zabyvat otazkou
hledani zlata v koloniich a vztahem mezi Spanély (Evropany) a domorodci (indiany). Napide dvé kli¢ova témata
(jedna se o nadpis aktivity) na tabuli a Zaci k nim pak mohou dopisovat detaily:

Vztah Spanélé - indiani:
Dusledky pro indianskou populaci:

Evokacni aktivita. Diskuse nad Kolumbovym textem z deniku po prvnim setkani
s indiany.

Ucitel napiSe na tabuli nasledujici Gryvek z Kolumbova deniku (popf. ho promitne na platno):

Preji si, aby si k ndm domorodci vytvorili prdtelsky vztah, protoZe vim, Ze se jednd o lidi, ktefi
by se mohli osvobodit a mohli by pfijmout nasi svatou viru spise ldskou nez silou.

Nasleduje volna diskuze nad obsahem nebo ucitel miize zak(im pokladat nasledujici otazky:

Co si preje Kolumbus?

e prdtelsky vztah s domorodci

Co vi Kolumbus o indidnech?

e maji potencidl, mohou se osvobodit (od pohanstvi)
e mohou pfijmout krestanstvi



Jakym zpusobem indidni pfijmou spravnou (svatou) viru?

e prdtelsky, [dskou, ne bojem

Jak si pfedstavujete realitu? Na ostrovy za¢nou pfichazet dal$i Spanélé.

e libovolné uvahy zdkd, ucitel nehodnoti, mohl by jen pfipominat Kolumbdv citdt

Pokud se zformuluji néjaké podobné skupinové postoje, ucitel miize nechat hlasovat (staci jen jeden priklad).
Aktivita slouzi k podniceni zajmu o nasledné ¢teni. Zaci nyni odhaduiji charakter vztahu a tyto hypotézy zaki
jsou nasledné potvrzeny, nebo vyvraceny navazujicim ¢tenim a dalSimi tkoly:

1. Vytvoti si domorodci piatelsky vztah ke Spanéliim? ANO NE
2. Sifi se kiestanstvi spise laskou? ANO NE
3. Bojuji Spanélé s domorodci? ANO NE

Ctéte prvni odstavec a nahrad'te vyznaéena slova synonymy.

Spoletné ¢teni a plnéni (kolu. Zaci se individualné hlasi a navrhuji vhodna synonyma. Utitel dopliiuje spole¢né
(teni otazkami, které jsou uvedeny nize (napr.Jaka byla povaha indiand, aj.), cimz podnécuje hlub$i porozuméni
textu. Autorem je jakysi de las Casas, uitel stale neprozrazuje, kdo to je. ModFe jsou vyznaceny navrhy synonym,
za nimi nasleduji pfipadné dopliujici otazky.

Bezpocet (1) svédectvi dokazuje klidnou a mirumilovnou letoru (2) domorodcii... Nasim tiko-
lem (3) vsak bylo dohdnét je k Silenstvi, hubit, zabijet, pustosit a nicit; jaky div (4), Ze se cas
od Casu pokusili nékoho z nds usmrtit... Pravdou je, Ze admirdl (Kolumbus) byl slepy (5) stejné
jako i ti, kdoZ pfisli po ném. ...dychtili (6) zavdécit se krdli (Spanélska). Proti indidniim se do-
pustili neodCinitelnych (7) zlocind...

1. bezpocet - spousta, mnoho, hodné

2. letora - viastnost, povaha, chovdni Jaka byla povaha indianG?

3. na$im ukolem (ironie) - my jsme se chovali tak, 7e Jak se chovali Spanélé?

4. jaky div - nemiiZeme se divit, je pochopitelné Meéli indidni pravo ,nas“ usmrtit?
Z pohledu autora.

byl slepy - neuvédomil si Byl Kolumbus podobny svym nasledovnikim?

o wn

dychtili - touzili, chtéli Jaka byla motivace Spanéli?
neodcinitelny - ohromny, velky, vécny, neskutecny, pekelny, na vééné casy... Jak se cho-
vali Spanélé?

Docti text a odpovéz na otazky. Kazda otazka ma jedno spravné feseni.

Zaci pracuji samostatné. Utitel upozorni, 7e vzdy je jedina odpovéd spravna. Po splnéni zaci kontroluji Gkl ve
dvojicich.

Spravné odpovedi:

b)  Mnich a misiondr Bartolomeo de las Casas.
a) Honba za zlatem.

d)  Rozkopdvaji hory a rozbijeji skdly.

a) Spanélé je nutili konat t&Zké prdce.

d)  Znechuceni nad zachdzenim s domorodci.

mm o N o>

¢) Vice nez milion.



Kolumbovo pfistani na Haiti (de Bry, 1594, s. IX).

Porovnejte obrazky, vhodné rozlite domorodce a Spanéle a dopliite véty, které
jsou uvedeny pod obrazky.

Prace ve dvojicich. Na zakladé dvou obrazk{i Zaci charakterizuji vztah Evropanii (Spanélii) a domorodct, jeho
proménu, ke které dochazi v priibéhu 16. stoleti. Zaci si ovéiuji svou schopnost ¢teni obrazku - sledovanim
detail(. Nasledné hodnoti zobrazené situace a shrnuji je do kratkého textu. Tyto obrazky slouzi jako podklad
k verbalizovani pomoci pfibéhu o dvou bodech (modre jsou uvedeny mozné spravné odpovédi, za nimi nasledu;ji
mozné podpQrné otazky):

Pfi Kolumbové prvnim pfistani na Haiti... panovala prdtelskd/mirovd atmosféra. Indidni
ddvaji Kolumbovi a spol. dary. Ackoliv moznd v pozadi obrdzku se néktefi indidni ddvaji na
utek. Spanélé se tvdri ponékud povysené a maji pfipravené zbrané. Je velky rozdil v obleceni
obou skupin, a ackoliv pfijeli Spanélé do cizi zemé, zdd se, Ze Zddné dary neddvaji. Stavi kFiz.
Jak jsou zobrazeni Evropané? Co délaji?

kalhoty, puncochy doplnéné kloboukem nebo helmou a zbrani. Viyckdvaji pfichodu indidnd,
v pozadi vztyCuji kiiz.

Jak jsou zobrazeni domorodci? Co délaji?

Jsou nazi nebo s bederni rouskou. Vitaji Evropany a pfindseji jim dary.

Jaky mate z obrdzku dojem?

Pisobi slavnostnim dojmem.

Objasnéte postoj autora obrazku. K Evropanim? K domorodctim?

Autor md neutrdlni nebo pozitivni postoj k Evropanim i domorodcim.

0d dob Kolumbova pfistani v Karibiku se leccos zménilo. Spanélé... na indidny toci a riiz-
nymi zplisoby je muci. Zeny pracuji na poli, muZi pracuji v dole, indidni jsou stdle nazi.

Jak jsou zobrazeni Evropané? Co délaji?

Obleceni jsou dle Spanélské mddy 16. stoleti, pro kterou jsou typické krdtké vycpdvané kalhoty,
kabdtec, puncochy a klobouk s pefim. Biji a tyraji indidny.

Jak jsou zobrazeni domorodci? Co délaji?

Jsou nazi nebo s bederni rouskou. Tvrdé pracuji na poli a v dole, nebo jsou tvrdé muceni.
Jaky mate z obrdzku dojem?

Plsobi odpudivym dojmem, je plny krutosti.

Objasnéte postoj autora obrazku. K Evropanim? K domorodctim?

Autor md negativni postoj k Evropanim a neutrdlni nebo soucitny postoj k domorodcim.

Haiti v 16. stol. podle $panélskych misionait (de Bry, 1598,s.123).
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Zinn, H. (2012). Déjiny lidu Spojenych stdtii
americkych |. (1492—1845). Mezera, s. 10.

Mozny komentar ucitele k ukolu €. 3: Casas je nazyvan obhajcem indian(, mél tento pfidomek jako Ufedni titul.
Snazil se indiany chranit, zastavit jejich likvidaci, snaZil se informovat panovnika Spanélska (Karel I. = cisaf
Karel V). Vét3ina jeho informaci je spiSe hodnovérnd. Lze argumentovat i sou¢asnym slozenim obyvatelstva
na Haiti (95 % Cernochdl), na Kubé (cca 60 % Cernochli, pres 30 % bélochl). Zbylé obyvatelstvo tvofi mulati,
indiani zde nejsou zadni.

Vytvoite otazky, které byste polozili autorovi. Vymyslete takové otazky, abyste
Lépe pochopili udalosti v Karibiku na poc¢atku 16. stoleti.

Otazky na autora jsou strategii, ktera zak(im pomaha aktivné se zapojit do pfemysleni o textu.V oCich zaka autor
textu sestupuje z pozice v3evysvétlujici a vseznalé autority a stava se obycejnym ¢lovékem s vlastnimi myslen-
kami, motivy a zajmy. K tomuto jim dopom(ize, kdyz budou trénovat kladeni otazek autorovi textu a pfemyslet
o tom, jak by autor reagoval i odpovidal na otazky. Otazky se mohou tykat cehokoliv, co se tyka uvedeného textu
anebo podpofi zvidavost zakd o dané téma. Utitel otazky nehodnoti, pouze se doptava, jak k témto otdzkam zaci
dospéli. Utitel by mél uznat jakoukoliv otazku, pokud je patrné, Ze Zak tento kol pojal seriézné a vynalozil na
néj Usili (doporuCujeme urcit min. pocet otazek - napf. 3).

Vyucujici vyzdvihuje dva typy otazek: (a) vztahujici se k obsahu textu a (zejména) pak ty, které (b) sméfuji k au-
torovi (jeho motivaci, zaujatosti, divéryhodnosti; zdrojiim, ze kterych sam autor Cerpal, ale také komu a pro¢
zaznam psal).Jestlize od zakd otazky na autora nezazni (viz 5 otazek nize), vyuCujici je sam nadnese a pocka na
reakci zakd (viz navazujici tkol 5).

Prace s otazkami

Polozeni otazky ze strany Zaka, jestlize nezazni, tak ze strany ucitele.

Utitel se pta: Jaka m0ze byt odpovéd na danou otazku? Je mozné na otazku bez dalSich zdroji odpovédét?
Zaci odpovidaji ano x ne a zdiivodriuji svou odpovéd. Na otazky & 1 a 2 vztahujici se k nevyslovnému zaméru
autora a obecné formé sdéleni je moznym zd(ivodnénim: ,neni potieba dalSich zdroj(, nebot je mozné na otazku
odpovédét na zakladé nevyslovenych informaci z textu®; ,asi neni zapotfebi dalSich zdrojd, vyplyva to z textu®
(respektive - ,mohli bychom vzit i dalsi zdroje, které by nam fekli vice o osobé Casase ... pak bychom poznali
vice jeho zaméry®).

Na otazky 3-5 tykajici se faktografického obsahu je moznym zdiivodnénim: ,skrze dalsi zdroje mdzeme potvrdit,
nebo vyvratit dana tvzeni”

U otazek 3-5 nasledné ucitel Cte ukazky ze zdrojl a pta se zakd, jestli potvrzuji Ghel pohledu Casase.

Otazka €. 1: Bylo nezbytné v textu uvddeét vse tak drasticky?
Bylo nutné, aby ¢tenar poznal v3e, co se délo.
Na otazku neni potieba dalSich zdroj.

Otazka €. 2: Jak jste zamyslel, Ze vds text ovlivni Ctendie?
Chtél jsem, aby to zabijeni prestalo.
Na otazku neni potfeba dalSich zdroj.

Otazka €. 3: Jak vam miiZeme vérit, Ze se krutosti skutecné odehrdly?
Zaci mohou navrhovat rozmanité odpovédi, aviak k odpovédi na otazku je zapottebi dalSich zdroj.
Utitel precte ukazku z pera amerického historika Howarda Zinna (2012, s. 10), ktera potvrzuje vypovéd Casase:

LA tak Kolumbus, ... musel splnit svij slib, Ze naplni lodé zlatem. V haitské provincii Cicao, pravé
tam, kde on i jeho muZiv predstavdch olekdvali ohromnd nalezisté zlata, nafidili vSem osobdm
starsim Ctrndcti let shromdZdit kazdé tfi mésice urcité mnozstvi zlata. Kdo ho donesl, obdrZel
médény Zeton, ktery si zavésil na krk. Pokud ale Spanélé chytili nékoho bez Zetonu, usekli mu
ruce a nechali ho vykrvdcet.



Otazka €. 4: Vidél jste uddlosti na vlastni oci?
Z4ci mohou navrhovat rozmanité odpovédi, aviak k odpovédi na otazku je zapotFebi dalich zdroji.
0 jeho zivoté napfiklad historik Josef PoliSensky (1979, 5. 86) napsal:

Poligensky, ). (Ed.) (1979). Déjiny Latinské Ameriky. LLas Casas v roce 1502 odjel do Nového svéta za svym otcem, ucastnikem druhé vypravy Krystofa
svoboda,s.86. o lumba. Vstoupil (i. 1523) do dominikdnského tddu a byl jmenovdn biskupem v mexickém

Chiapasu (1544).

Otazka ¢. 5: Jak miiZete védet, ze zde bylo tolik obéti?
Z4ci mohou navrhovat rozmanité odpovédi, avéak k odpovédi na otazku je zapotiebi dalgich zdrojd.
Ucitel precte ukazku, ktera koriguje vypovéd Casase. Védec Claude Lévi-Strauss (1966,5.49) ve své knize napsal:

Lévi-Strauss, C. (1966). Smutné tropy. Odeon, s. 49. Vezméme si napfiklad ostrov Haiti. V roce 1492 zde zilo asi sto tisic lidi. O sto let pozdéji
zbyvalo uz jen dvé sté domorodcu, umirajicich hrizou a hnusem z evropské civilizace jesté vic

neZ na rdny a nestovice.

Lévi-Strauss potvrzuje masivni Ubytek domorodého obyvatelstva, aviak nedochazi k tak vysokému poCtu obéti.



BARTOLOMEO DE LAS CASAS:SITUACE NA OSTROVECH HAITI
A KUBA (KARIBIK) NA POCATKU 16.STOLETI

1 Ctéte prvni odstavec a nahrad'te vyznacena slova synonymy.

& Bezpocet (1) svédectvr... dokazuje klidnon a mirumilov-

nou letoru (2) domorodci... Nastm dvkolem (3) vsak
bylo dobdnét je k silenstvi, bubit, zabijet, pustosit a nicit;
Jjaky div (4), Ze se las od (asu pokusili nékobo g nds usmr-
tit... Pravdou je, ge admirdl (Kolumbus) byl slepy (5)
stejné jako 1 ti, kdoZ prisli po ném, a tolik dychtili (6)
zavdédit se krdli (spanélskému), Ze se proti indidnsim
dopustili neodcinitelnych (7) zlocini...

A

Docti text a odpovéz na otazky. Kazda otazka ma jedno spravné reSeni.

- ...obnaZuji jednu horu po drubé védy tisickrdt odshora

dolii a zase zdola nahoru; kopou, roztloukaji skaly, pre-
souvaji balvany a na zddech odndseji horninu, aby ji
proprali v Fece, a ti, kdog ryZuji zlato, stoji celé dny ve
vodé, hrbety obnuté, dokud nepadnou vycerpanim; ...

.. tak se manzelé s manzelkami shleddvali pouze je-
denkrdt za osm ag deset mésici, a kdyzZ uzg se konecné
sesls, byli prilis vycerpani a skliceni, nez aby mobli zplo-
dit potomstvo. Pripadni novorozenci brgy umirali, pro-
toge jejich udvené a vybladovélé matky nemély miéko.
Proto za meho pobytu na Kubé zemvelo béhem t7d me-
stcit na sedm tisic déti. Nékteré matky své déti z cirého

A. Kdo byl autorem této ukazky?

a) Admiral Krystof Kolumbus.

b) Mnich a misionaf Bartolomeo de las Casas.
) Italsky cestovatel Amerigo Vespucci.

d) Domorodec z karibského ostrova.

B. Co vedlo k otrocké praci indiani v horach?
a) Honba za zlatem.

b) Krestanska vira ocenujici tvrdou praci.

¢) Snaha o lepsi zivot pro domorodce.

d) Stavba opevnéni pfed nepfateli.

C. Jaky jiny termin by Slo pouzit misto ,,obnazuji
jednu horu po druhé“?

a) Chodi po horach bez o3aceni.

b) Nici horské vrcholy a délaji je menSimi.

c) Pfinaseji odév do hor a znovu ho odnaseji.

d) Rozkopavaji hory a rozbijeji skaly.

zoufalstvi utopily... Tak muzi hynuli v dolech, Zeny na
polich a déti z nedostatlkn miéka a béhem chvile se tato
zemé, drubdy nddbernd, mocnd a drodna... vylidni-
la... M¢ zraky spatrily ciny tolik se pricici lidské priro-
zenost, az se, zaznamendvage toto vsechno, cely tresu...
...INa ostrové [Haiti okolo roku 1508] Zilo sedesdt tisic oby-
vatel véetné indidnd, proceg [ptedtim] mezi lety 1494
a 1508 zabynulo v disledku vdlek, otroctvi a dilni
Cinnosti vice nez milion lidi. Kdog z budoucich generact
tomu wvéri? I jd sam, svédek nadmiru obezndmeny, se
tomu zdrdhdm uvérit.

D. Co je podle autora hlavni pfi¢inou umirani indiani?
a) Spanélé je nutili konat t&zké prace.

b) Postihly je nakazlivé a smrtelné nemoci.

) Protoze ztratili svoji viru a nabozenstvi.

d) Umirali stafim.

E. Co mél tento text ve ¢tenarovi vzbuzovat?

a) Oslavu vyhry Spanéld nad domorodymi obyvateli.
b) Pychu z pfisludnosti ke Spanélskému kralovstvi.

c¢) Obavu z toho, e se domorodci Spanéliim pomsti.
d) Znechuceni nad zachazenim s domorodci.

~—_ ~— T —

F. Kolik zemfrelo indianti na Haiti pfed rokem 1508?
a) 60 tisic.

b) 60 tisic az 1 milion.

) Vice nez milion.

d) Zadny.



3 Porovnejte obrazky, vhodné rozliste domorodce a Spanéle a dopliite véty, které jsou uvedeny pod obrazky.
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Kolumbovo pfistani na Haiti (de Bry, 1594). Haiti v 16. stol. podle Spanélskych misionard (de Bry, 1598).

PFi Kolumbové prvnim pfistani na Haiti...

4 Vytvorte otazky, které byste polozili autorovi.
A Vymyslete takove otazky, abyste lépe pochopili udalosti v Karibiku na pocatku 16. stoleti.

5 Prace s otazkami.



PRACOVNI LIST 3

Porak,J., & Kaspar,). (Eds.). (1980). Ze Starych
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letopisti ceskych. Svoboda, s. 252.

Kdo

Kdy

Co

DRUHA (POZAPOMENUTA) PRAZSKA
DEFENESTRACE (KONEC 15. STOLETI)

V ramci vystupu RVP: D-9-5-04 Zék objasni postaveni ceského statu v podminkdch Evropy a jeho postaveni
uvniti habsburské monarchie zachycuje PL konflikt, ktery s ohledem na specificky vyvoj spole¢nosti pohusitskych
Cech spada do star&iho obdobi, aviak z principu ukazuje spoletensko-nabozenské rozpory a boje typické i pro
obdobi raného novovéku v habsburském soustati.

Nastup Jagellonc(i na Cesky trlin se ukazal jako jediné pfijatelné feSeni krize v zavéru vlady Jifiho z Podébrad.
Vladislav byl jako katolik prijatelny i pro katolickou opozici. V prvnich desetiletich vlady bylo Vladislavovou
snahou konsolidovat kralovskou vladu i celou spolecnost. Jednim z prvnich krok{ bylo vyrovnat se s piitomnosti
vzdorokrale Matyase Korvina, coz se mu v podobé olomoucké mirové smlouvy v roce 1478 podafilo. Ve snaze
o podporu katolictvi a hlavné o ¢astecnou disciplinaci ¢eskych, pfevazné nekatolickych kralovskych mést, tvoficich
vyznamnou politickou silu, dosadil katoliky do méstskych rad, coz v utrakvistickych méstech vytvofilo novou tfeci
plochu. Vysledkem byl velmi intenzivni a nasilny konflikt.V roce 1485 doslo k uzavieni nabozenského miru mezi
katoliky a utrakvisty, zarover se tak ale oteviel prostor pro nové spory, které mély zejména politicky a hospodarsky
podtext. Nasledné se rozhofel spor mezi stavy, Slechtou a mésty, ktery jesté vice zesilil po vydani Vladislavského
zfizeni zemského v roce 1500, prvni kodifikace zemského prava. Byla tak definitivné ustanovena dualita moci ve
staté. Kral je stale tim nejddlezitéj$im v ramci hierarchie moci, av3ak pfi jejim uplatiiovani se neobejde bez stav(.
Vee zfizeni byl upfen podil na moci - mozZnost hlasovat na zemském snému - kralovskym méstim, ktera tuto
vysadu ziskala v dobé husitskych valek. Soubézné Slechta, ktera se zacala zajimat také o podnikani v pivovarnictvi,
rybnikafstvi a vinarstvi, narusovala privilegia kralovskych mést. Spor o takzvany tfeti hlas a o vafeni piva, které
bylo ekonomicky vyznamnou potravinou, trval az do roku 1517, kdy byla podepsana Svatovaclavska smlouva.

HISTORICKA ANALYZA

Vérni Cechové [kalidnici] tedy necekali, aZ budou [katolici] na radnici zvonit k titoku, a ve stfedu
pred sv. Vdclavem, 24. zdfi, dali zvonit v Tynském chrdmu a hned potom i v jinych kostelech.
Rychle se shromdZzdilo mnoho sousedd, bylo osm hodin rdno, a sli se zbranémi ke Staroméstské
radnici, kde uz pfedem byl Bohuslav Legdt od Rdje, Cestny a odvdzny méstan, s dalsimi praz-
skymi sousedy. A pan Bohuslav zvedl ostép, ktery drZel v rukou, a hodil ho na prdh radnice, az
se zabodl. Ve vratech radnice stdl purkmistr Jan Klobouk, a kdyZ prisli k radnici, ptal se jich, co
chtéji. Odpovédéli mu, Ze prisli z rozkazu konseld [méstskych radnich), coZ nebyla pravda. On
Jim podékoval za projevenou poslusnost a naridil jim, aby tam pockali, a chtél pred nimi vrata
zavrit. Ale oni se na ného vrhli, purkmistr utekl nahoru a schoval se. Tak se dostali do radnice,
zajali purkmistra i s konsely, zavreli je do velké siné a zakdzali jim vychdzet ven. Ale purkmistr
vysel z velké siné a jeden mu hned probodl nohy sudlici. Purkmistr se tvdril jako mrtvy, a pro-
toZe nechtéli, aby tam leZel jako mrSina, tdhli ho k oknu, Ze ho shodi z radnice, ale on se chytil
zdbradli v okné a nechtél se pustit, dokud ho pres ruku neprastili kladivem. Dopadl na zem
a leZel u radnice jen v kosili a cely zkrvaveny.

Autorem zapisu je pravdépodobné kronikar Matous$ z Chrudimeé (?—asi 1521), ktery
vroce 1483 dosdhl bakalarského stupné na prazské univerzité a pozdéji se stal pisarem,
a dokonce radnim Nového Mésta prazského. Je povazovan za autora Casti rozsdhlého
souboru Starych letopist Ceskych, pokryvajictho zejména obdobi vlady Jagelloncti
(hlavné Vladislava).

Matous z Chrudimé do kroniky zapsal udalosti z let 1479-1519, pravdépodobné konti-
nualné v druhém desetileti 16. stoleti. Letopisy se staly predmétem mnoha pramennych
edic.

V prvnich desetiletich vlady je Vladislavovou snahou konsolidovat kralovskou vladu
i celou spolecnost. Jednim z prvnich krokud bylo vyrovnat se s pritomnosti vzdoro-
krale Matyase Korvina, coz se mu v podobé olomoucké mirové smlouvy v roce 1478



Komu

Pro¢

podarilo. Vnitrni pnuti ve spolecnosti vSak v dusledku pokracujiciho nabozenského
pnuti pretrvavalo. I sdm Vladislav prispival k nestabilité tim, ze do utrakvistickych
meést dosazoval katolické rady, a nikterak nebranil perzekuci utrakvistd. Pravé v praz-
skych méstech situace v roce 1483 vygradovala, kdyz se obé strany obavaly mozného
spiknuti druhé strany. Utrakvisté zasahli jako prvni, a predesli tak katoliky, ktefi svou
akci, koordinovanou s konzervativnimi utrakvisty, planovali na noc z 24. na 25. zari.
Uvedena ukazka pak zachycuje prabéh vlastnich uddalosti pri vrazdéni v prazskych
méstech 24. zari 1483. Utrakvisté se na signal z hlavniho nekatolického chramu pred
Tynem shromdzdili a zatGtocili na Staroméstskou radnici, kde napadli purkmistra Jana
od Klobouki, ktery utok i vyhozeni z okna stastné prezil. Na novomeéstské radnici pak
rozliceny dav povrazdil vSechny radni, které v budové zastihl. Zautocil i na klastery
a zidovské mésto. Nasledné 6. fijna byla mezi tfemi krdlovskymi prazskymi meésty
uzaviena smlouva o spole¢ném postupu. Praha se tak navratila zpét k mocenskym
pomértm po husitskych véalkach, kdy méstu dominovali utrakvisté. Prazské udalosti
byly impulsem ke vzniku kutnohorského nabozenského miru v roce 1485.

Staré letopisy Ceské predstavuji tradi¢ni narativni historiograficky pramen pro nésledné
generace.

Cilem bylo zachovat dilezité udalosti pro vé¢nou pameét.

METODIKA PRO UCITELE
Evokaéni aktivita

Ucitel se pta zakd, co si predstavi pod pojmy:
Defenestrace, kalisnik, katolik, konsel, purkmistr.

Utitel napiSe na tabuli nebo promitne na platno nasledujici tvrzeni a zaci urCuji, zda se jedna o tvrzeni pravdivé
(ANO), nebo nepravdivé (NE). Aktivita k zjisténi, zda Zaci znaji terminy, které se objevuji v textu (usnadnéni Cteni
s porozuménim).

Katolik miize byt zaroven kalisnik. NE
Katolik se muze stat kaliSnikem. ANO
Katolik muize byt konsel. ANO
Konsel mtize byt katolik nebo kalisnik. ANO
Purkmistru bylo vice nez konseld. NE
Katolik i kalisnik jsou kfestané. ANO

Bedlivé poslouchejte pana utitele / pani ucitelku.

Jedna se o instrukci, ktera neni Zakim viditelna (nenachézi se v pracovnim listu). Zaci si ¢asto neuvédomuii,
zda ¢tenému textu rozumi, Ci nikoliv (to se tyka i prace na jednotlivych tkolech). Kdyz si zaci uvédomi, ze
s urCitou ¢asti textu nemaji problémy, a naopak jina jim déla obtize, mohou Lépe rozlozit svoji energii a z lehké

vyvys

Tato aktivita se nazyva technika semaforu a pfedstavuje jednoduchy nastroj, jak v Zacich navyk monitorovani
vlastniho porozuméni upevnit.

Ctenému nerozumim / otazku je pro mé obtiZné zodpovédét.

Ctenému rozumim / otazku je pro mé snadné zodpoveédeét.
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Z4ci si jednoduse poznamenaji barvou, zda textu rozumi, ¢i ne (2aci mohou misto barev pouit osobité symboly).
Jakmile pasaz/fadek ,barevné zvyrazni‘, mohou piejit dal.Je vhodné, aby se Zaci nezastavovali nad ¢asti, ktera je
Cervena, a Cetli dale, aby neztraceli ¢as a své Usili na ¢astech, které se jim tfeba vyjasni v textu pozdéji. Na dru-
hou stranu jim to nedovoli zapomenout, Ze ur¢itym Castem neporozuméli, protoze se ukdze, Ze s jistou Casti
méli problémy. Tento postup Zakiim udetfi ¢as pfi ¢teni, ktery by ztratili tim, Ze se snaZi v tuto chvili porozumét
textu, coz by je mohlo dale frustrovat. Na druhou stranu je pfivede zpét k ¢astem, u kterych si nebyli tolik jisti.
Podporuijte je tedy v tom, aby Cetli dale a pouze si udélali poznamku technikou semaforu a pozdéji se k obtiznym
(Cervenym, zlutym) Castem vraceli, neZ aby u nich zGstavali pfilis dlouho.

Vytvor otazky k textu, které se musi tykat defenestrace. DiileZité je, aby se na otaz-
ky dalo odpovédét i jinak nez jen ANO / NE.

Predpokladame samostatnou praci k. Tento typ otazek potfebuje vzdy podrobnéjsi specifikaci. Zaci se mohou
ptat samoziejmé zcela absurdné (Kolik letadel bylo k dispozici na radnici? apod.). Ucitel by mél tfeba i opakované
zd(iraziovat, Ze jde pfedevsim o to, co by v obdobném textu mohlo byt (historicka relevance), co by nas mohlo/
/mélo zajimat (zvySeni motivace), co bychom o udalosti chtéli védét podrobnéji. Pii prvni praci tohoto typu
zpravidla ve tfidé vznikne ,panika“a vytvarené otazky postihuji zpravidla maly rozsah tématu. Napfiklad ,se $ifi”
otazky na obleceni - Jakou mél ko3ili? Jakou barvu koSile? Byla koSile krvava? Méli boty? Byla jim zima? apod.
Je nutné tuto situaci povazovat za pfirozeny stav, chvalit Zaky i za tyto otazky a velmi ocenit ty, ktefi piesahuiji
béznou zvyklost (je mozné zapisovat jejich vyjadreni na tabuli).

Uciteli nabizime pro kontrolu i spravné odpovédi, které jsou dllezité v ramci Ukolu ¢. 3 (pragmaticky, aby se
znovu neopisovaly vSechny otdzky, davame odpovédi na toto misto; v odrazenych dvojicich je vzdy uvedena
nejprve mozna zakovska otazka z 2. ikolu, nasleduje mozna zakovska odpovéd z 3. ikolu).

a) Co vtextu je a co tam ¢étenaf mize (vyslovné) vyhledat (Priklad: K ¢emu se podle
kalisnikii katolici chystali?):

Kdo ve vyprdvéni pribéhu vystupuje?
Vystupuji zde kalisnici, katolici, Bohuslav Legdt od Rdje a purkmistr Jan Klobouk.

Jak byli kalisnici nazyvdni vypravécem?
Vérni Cechové.

Co udélal purkmistr Jan Klobouk, kdyZ se na néj vrhli kaliSnici?
Utekl a schoval se.

Pro¢ kalisnici chtéli purkmistra Jana Klobouka vyhodit z okna?
Nechtéli, aby tam leZel jako mrsina.

Jak autor pise o Bohuslavu Legdtovi?
Jako o Cestném a odvdzném méstanovi.

K ¢emu slouzilo vyzvdnéni na zvony?
Slouzilo jako znameni.

Co si mysleli kalisnici, Ze se katolici chystaji udélat?
Ze chtéji zvonit na radnici k ttoku.

V kterou cdst dne se uddlost stala?
Stala se po osmé hodiné rdno.

Ktery mésic se uddlost stala?
Uddlost se stala v zdrf.



b) Co v textu neni, ale co z néj vyplyva (Priklad: Kdo je purkmistr a kdo jsou konselé?):

Proc¢ kalisnici dali zvonit v Tynském chrdmu?
Aby se vsichni sousedé shromdZdili.

Jakého vyzndni byl purkmistr Jan Klobouk?
Byl to katolik.

Proc ti, co prisli k radnici, tvrdili, Ze je konSelé zavolali?
Aby se Isti dostali do radnice.

Jaky mohl mit vyznam Tynsky chrdm pro kaliSniky?
Byl to jejich hlavni kostel.

Co je to sudlice?
Sudlice je zbran.

Na jaké ndmésti dopadlo télo Jana Klobouka?
Bylo to Staroméstské ndmésti.

c) Co vtextu neni, co z néj odvodit nelze, ale bylo by diileZité védét pro pochopeni celé
udalosti (Priklad: Je pravda, Ze se katolici chystali na radnici zvonit k utoku?):

Jaky byl dalsi osud purkmistra Jana Klobouka, prezil?
Ano, prezil.

Co rozkdzali konselé kaliSnikim?
Nejspis asi nic, co by je opravriovalo k tomu, aby pfisli na radnici ve velkém poctu. Letopisy
uvddeéji, ze katolickd samosprdva vymdhala vysoké dané a potlacovala kalisniky.

Jak se zachovali katolici, kdyZ kaliSnici zadtocili na radnici?
Pravdépodobné se snaZili schovat nebo utéct.

Jak to, Ze kalisnici dovolili zautocit na katolické konsely, kdyZ jim krdl duvéruje a dosadil
je do ufadu?
Souvisi to se slabsim postavenim krdle a sebevédomim kalisnikd.

Pro¢ doslo ke konfliktu mezi kalisniky a katoliky?
Obé strany trvaly na tom, Ze jediné jejich zptsob viry je ten sprdvny, a nepripoustély
kompromisy.

Pokladejte otazky spoluzakiim a zapiste nejvhodné;jSi odpovéd.
Az budou mit zaci otazky pfipravené, pracuji ve dvojicich. Mizou se dohodnout, jestli se budou v kladeni otazek

stfidat, nebo jestli si mezi sebou vyméni otazky a odpovi na né pisemné kazdy sam. Podstatna je oviem zavéretna
kontrola spravnosti odpovédi.



4. ukol Kdo je autorem textu? Skrze odpovédi na otazky se pokus odvodit nékteré infor-
mace o autorovi textu.

Cilem tkolu je obratit pozornost Zakd k samotnému autorovi, jeho moznym zamériim a hlavné k tomu, jaka stano-
viska zaujima. Ukol by mél upozornit na potfebu kritického nahliZeni na informace ziskavané z historickych pra-
men(.Je mozné, ze nékteré otazky od zaki jiz zaznély v ikolu €. 2b, coz je zcela v poiadku (ucitel miize navazat).

Priklady moznych odpovédi:

a) Byl svédkem udalosti?
Nevime.

b) Mélv ucté purkmistra Klobouka (ano, ¢i ne a proc)?
Ne, protoZe o ném nehezky pise, Ze tam leZel jak mrSina.

c) Psal text kali$nik nebo katolik (podle ¢eho si to myslis)?
Byl to pravdépodobné kalisnik, protoZe hezky pise o kalisnicich (Vérni Cechové).

d) Jak by mohl vypadat text, kdyby to psal katolik (prepi$ alespoii jednu vétu z textu)?
ZIi kalisnici hanebné zautoCili na radnici a kruté pobili dobré katolické konsely.
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DRUHA (POZAPOMENUTA) PRAZSKA DEFENESTRACE
(KONEC 15.STOLETI)

MM 12rni Cechové [kalisnici] tedy necekals, ag budou [karolici] z radnice, ale on se chytil zdbradli v okné a nechtel se
na radnici zvonit k sitoku, a ve stredu pred sv. Vicdavem pustit, dokud ho pres ruku neprastili kladivem. Dopadl
dali zvonit v Tynském chramu a bned potom i v jinych — na zem a lezel u radnice jen v kosili a cely zkrvaveny.
kostelech. Rychle se shromdzdilo mnoho sousedd, bylo osm
hodin rino, a sli se zbranémi ke Staroméstské radnici, Z kroniky Staré letopisy ceské (konec 15. stoleti)

kde ug predem byl Bobuslav Legdt od Rdje, lestny a od-
vdgny méstan, s dalsimi prazskymi sousedy.

Ve vratech radnice stal purkmistr Jan Klobouk, a kdyz
prisli k radnici, ptal se jich, co chtéji. Odpovédéli mu,
Ze prisli z rogkazu konsel, cog nebyla pravda. On jim
podékoval za projevenon poslusnost a naridil jim, aby
tam pockali, a chtel pred nimi vrata zaviit. Ale oni se na
ného vrbli, purkmistr utekl naborn a schoval se. Tak se
dostali do radnice, zajali purkmistra i s konsely, zavieli
Je do velké siné a zakdzali jim vychdzet ven. Ale purk-
mistr vysel z velké siné a jeden mu bned probodl noby
sudlici. Purkmistr se tvdril jako mrtvy, a protoge nechtéls,
aby tam lezel jako mrsina, tibli bo k oknu, Ze o shod{ Sudlice = zbrai pouZivan husity (Rama, 2010).

1 Bedlivé poslouchejte pana ucitele / pani u€itelku.

2 Vytvor otazky k textu, které se musi tykat defenestrace.

Wy Dulezité je,aby se na otazky dalo odpovédét i jinak nez jen ANO / NE.

a) Co v textu je a co tam ¢tenai mize (vyslovné) vyhledat (Priklad: K ¢emu se podle kalisnikii katolici chystali?):

c) Co v textu neni, co z néj odvodit nelze, ale bylo by diilezité védét pro pochopeni celé udalosti (Priklad: Je
pravda, Ze se katolici chystali na radnici zvonit k ttoku?):




3 Pokladejte otazky spoluzakiim a zapiste nejvhodné;jsi odpovéd.

4 Kdo je autorem textu?

Wy Skrze odpovédi na otazky se pokus odvodit nékteré informace o autorovi textu.

a) Byl svédkem udalosti?




PRACOVNI LIST 4

Zwettler, O. (Ed.). (1993). Citanka k obecnym déjindm
novovéku |. Masarykova univerzita,s. 56 —57.

Pozn.: Slova podtrzena rovnou ¢arou a vlnovkou jsou
relevantni v souvislosti s tkolem ¢. 5.

Kdo
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BARTOLOMEJSKA NOC (1572). RESENI
NABOZENSKE SITUACE VE FRANCII

V ramci vystupu RVP: D-9-5-04 Zék objasni postaveni ceského statu v podminkdch Evropy a jeho postaveni
uvnitr habsburské monarchie upozoriiuje PL na jeden z krizovych okamzikii nabozenskych konflikti v obdobi
pred tficetiletou valkou, jakym byla Bartoloméjska noc vidéna ocitym svédkem, Spanélskym diplomatem Diegem
de Zuniga y Benavides.

Aby se stat (panovnik) mohl v raném novovéku mocensky prosadit, restrukturalizovat financni systém (nové
dang, statni monopoly, cla) a zefektivnit akceschopnost samotného statu, musel zakonité viechny obyvatele
podfridit kontrole svého administrativniho aparatu. Neustala nutnost hledat konsenzus se stavy se ukazala byt
systému, doprovazenou potlatenim autonomnich struktur (jedincd, privilegovanych skupin, nabozenskych usku-
peni).Ackoli v raném novovéku miizeme konecné Evropu vnimat skutecné jako jeden celek,a nejen jako pestrou
tzemni mozaiku Ride, Francie a ostatnich zemi, tak v pfipadé nabozenskych poméré doslo béhem nékolika malo
let k opaku - rozbiti aZ na vyjimky jednotného prostoru (vyjimkou byly pravé Cechy a Morava s utrakvistickou
tradici). Hlavnimi impulsy byly rozpory mezi soudobou cirkevni praxi a idealni povahou cirkevni organizace
zrcadlici se v Bibli. Kritické hlasy viici katolické cirkvi a papezské politice, posilené regionalni statni moci, daly
vzniknout fadé reformovanych uskupeni, jako byli luterani, kalvinisté ¢i anglikani. Pfedpokladem rychlého
Sifeni jejich ueni se pak staly vzriistajici gramotnost obyvatel a soubézné také knihtisk. Ve snaze o udrzeni
jednoty svolala katolicka cirkev cirkevni papezsky koncil do Tridentu, ktery se vSak proménil v protireformacni
akci. Vysledkem bylo, Ze v fadé stati panovala mezi jednotlivymi nabozenskymi skupinami napjata a konfliktni
atmosféra umocnéna politickymi postoji, ktera dala vzniknout opakovanym vybuchidm neorganizovaného, ale
i centralné fizeného nasili.

HISTORICKA ANALYZA

Masakr nebyl pfedem zamyslen, nybrZ byl vysledkem rychlého rozhodnuti. Oni [katolici - Ka-
tefina Medicejska a jeji syn Jindfich] chtéli zabit pouze admirdla [Gaspard de Coligny,vidce
protestantd — hugenotd, Cti igenotd] a chtéli pak rozsifit poveést, Ze rdnu vedl vévoda z Guise
[¢ti giz; nepFitel admirala, vidce katolické ligy], tak aby se zbavili viny v olich protestantui
vAnglii a v Némecku. Ale protoZe ten, kdo vystrelil z arkebuzy [pusky], byl neSikovny a admirdl
se dovédél, odkud jde rdna, rozhodli se, Ze se odkryji a ucinili, coZ se také pak stalo [povrazdéni
tisich hugenot(]. Kolem druhé hodiny ranni byl ranény admirdl probuzen hlukem. Admirdl svym
slouzicim fekl, aniz by na oblileji ukdzal zmatek: ,To je moje smrt, z niZ jsem nikdy nemél strach,
ponévadZ Buh tomu chce, nepotfebuji uz lidské pomoci. Moji prdtelé, pro Boha, zachrarite se!”
Zatimco se o to pokouseli, byly vyvrdceny dvere a Besme vstoupil do pokoje. Nasel admirdla
s no¢nim oblekem na sobé a ptal se ho: Jsi ty admirdl?” Odpovéd znéla: ,Mlady muZi, méj tctu
pred mym stdfim. Kdybych aspori zemfel rukou kavalira a ne toho nicemy!” Pfi téchto slovech
mu Besme prohnal mec télem, a kdyz jej vytdhl, roztal mu oblicej...

Vévoda z Guise se ptal, zda je vSechno hotovo, a kdyZz Besme odpovédél, Ze ano, porucil mu,
aby télo vyhodili oknem, co? ucinili... Rikd se, 2e mu dali kapesnik na oblicej, aby mu sriali krev
a poznali ho, a Ze vévoda ho nohou kopl do bficha pfedtim, nez sel ddl po ulici..., aby M

to, co bylo tak stastné zahdjeno.

Diego de Zuniga, spanélsky velvyslanec ve Francii, v dopise ke dvoru Spanélského katolického

krdle, primy svédek uddlosti

Autorem popisu pocatku masakru byl Spanélsky slechtic a diplomat Diego de Zaniga
y Benavides (1525-1577), ktery byl v roce 1572 jmenovan velvyslancem ve Francii
a ktery v radé dopist a relacich smérovanych nejen Spanélskému kralovskému dvoru
Filipa II. velmi pfesné popsal vyvoj komplikované mocenské a nabozenské situace
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v Parizi. Ta vygradovala v tGtok katolikii na hugenoty zndmy jako bartolomeéjska noc.
Sam Zaniga byl vyznamnym tcastnikem téchto udalosti, kdyz podporoval cile Jindri-
cha I. Lotrinského, vévodu z Guise, viidce Katolické ligy.

Dopis byl datovan 31. srpna 1572, tedy priblizné tyden po bartoloméjské noci.
Diplomaticka korespondence predstavuje v dobé 16. stoleti stabilni formu predavani
dulezitych informaci a diky jeji aktudlnosti a cennym osobnim postojim je vyhleda-
vanym pramenem pro poznavani déjin. Takovychto dopist pochazejicich z nejvyssich
diplomatickych sfér mame v pripadé spanélskych vyslanci dochovano nékolik set,
pricemz nékteré byly vydany i edicné. Ukazka popisuje vyvrcholeni konfliktu mezi
katoliky a hugenoty ve Francii, ktery v nékolika vlnach probihal jiz od prvni poloviny
60. let 16. stoleti a ktery oznacujeme jako hugenotské valky. Reformce v podobé hlavné
kalvinismu se ve Francii zacala uplatnovat jiz o desetileti drive, pficemz jejim stou-
pencem se stal vyznamny rod Bourbont z navarrského kralovstvi, ktery byl pripadnym
pretendentem francouzského trinu. V disledku konfesionalizace politiky se ve Francii
vytvorilo nékolik mocenskych center, kterd spolu vedla otevienou valku. Na jedné
strané byli katolici reprezentovani kralovskym dvorem — nedospélym Karlem IX. z rodu
Valois a jeho matkou, regentkou Katefinou Medicejskou — a také rodem de Guise s pod-
porou Spanéld, ktefi sledovali vlastni cile. A na strané druhé to byli zejména v jizni
a jihozdpadni Francii hugenoti (pfiblizné 10 % populace Francie) pod vedenim Ludvi-
ka I. de Condé z rodu Bourbont a pozdéji i admirala Gasparda de Coligny. Dlouhodobé
probihajici vycerpavajici valka méla byt po dlouhych jednanich zakoncena symbolickym
snatkem obou skupin. Jindfich III. Navarrsky z rodu Bourbonti jako hugenot si mél
vzit katolicku Markétu z Valois, zvanou Margot, dceru Kateriny Medicejské. Na svatbu,
konanou 18. srpna 1572, se do Parize sjely tisice icastnika z fad katolické i hugenotské
Slechty. Spolecenska udélost, a¢ znacné formdlni, neprinesla tolik ocekdvany mir, ale
naopak umoznila stupnovani konfliktu, coz vérné popisuje dana ukazka.

Dopis Diega de Zuniga shrnuje hlavni udalosti tak, jak po sobé nasledovaly, pricemz cely
masakr oznacuje jako ryze spontanni akci. Poznamenava, Ze cilem bylo pouze zabit ad-
mirala Casparda de Coligny. Jeho zabiti mélo byt prezentovano jako soukroma zalezitost
Jindricha I. Lotrinského, vévody z Guise, tak aby vina nemohla padnout na stat nere-
spektujici mir — Karla IX., Katefinu Medicejskou a jejiho dalsiho syna Jindricha z Valois.
Pokus o jeho zabiti 22. srpna se vSak nezdafril, stielec admirala poranil pouze na ruce.
Proto nasledné o dva dny pozdéji, 24. srpna, na svatek sv. Bartoloméje, nechal vévoda
s pozehnanim krale i krdlovny, regentky, admirala de Colignu zabit. Jeho vrazda odstar-
tovala hromadné zabijeni hugenot(, které trvalo az do druhého dne. Za obét mu v Parizi
a nasledné v dalsich méstech padlo podle nékterych odhadt nékolik tisic lidi. Hugenotské
valky v$ak timto neskoncily a s kratkymi obdobimi klidu (edikt nantsky) se prelily do
17. stoleti. Nad masakrem vyjadrili radost jak Spanélsky kral, tak i papez, sttedoevropsti
Habsburkové se od udalosti distancovali. Jako vitéze konfliktu je pak mozné oznacit rod
Bourbont, ktery se nasledné skrze Jindricha Navarrského ujal vlady ve Francii.

Dopis byl uréen Fernandu Alvarezu de Toledo, vévodovi z Alby, viznamnému $panélské-
mu politiku a vojeviidci Karla V. a Filipa II., a toho ¢asu mistodrzicimu ve Spanélském
Nizozemi (1567-1573), kterého miizeme oznacit za symbol protireformace.

Cilem bylo podrobné vylicit udalosti, ke kterym na konci srpna doslo po kralovské
svatbé v Pafizi, a to vCetné osobnich postfehu a internich informaci.

METODIKA PRO UCITELE
Evokacni aktivita
Z&kiim jsou promitnuty na dataprojektoru obrazky (Masakr na den sv. Bartoloméje, Duboise, pfed 1584; Katefina

Medicejska pohlizi na zmasakrovana téla hugenotl pfed Louvrem, Debat-Ponsan, 1880) tak, aby Zaci nevidéli
nazev obrazk{. UCitel poklada otdzky, které slouzi ke komentovani obrazk(i (popisovani detail, co, koho na



Masakr na den sv. Bartoloméje (Duboise, pred 1584).

2. ukol
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obréazcich Zaci vidi, co délaji postavy, jaky nazev by obrazkdim dali...). Zaci komentuiji obrazky a na tomto zakladé
predpovidaji, o ¢em by mohl byt text?

Utitel mhze v evokacni ¢asti dale pokracovat: zaci prectou pouze nadpis ,Bartoloméjska noc: feSeni nabozen-
skych spord ve Francii’, UCitel se pta: ,Co a jak bylo vyfeseno?” - asociace s obrazky (masakr jako zplisob feseni
naboZenskych spord).

Katefina Medicejska pohlizi na zmasakrovana téla hugenotl pred Lou-
vrem (Debat-Ponsan, 1880).

Stanov si zamér Cteni, tedy co se z textu chces dozvédét a za jakym ucelem ho
budes dist.

Je uzite¢ngjsi, kdyz si zak zvoli svlij zamér sam.V této fazi je mozné, ze zaci budou napodobovat zaméry svych
spoluzakd, nicméné ucitel by mél podpofit originalitu. Pokud si Zaci nevédi rady, u¢itel jim mdze poradit a dat
jim na vybér zaméry, které si mohou zvolit:

Zapamatovat si co nejvice informaci o tom, co se uddlo béhem bartoloméjské noci.
Porozumét a dokdzat vysvetlit to, cemu se rikalo bartoloméjskd noc.

Zodpovédét si otdzku, ,Proc¢ se dnes uc¢ime o bartoloméjské noci?“

Zjistit, jak bartoloméjskd noc souvisi s predchozim ucivem.

Neni nutna spole¢na kontrola, ucitel prochazi tfidou a zaky motivuje, pfipadné je necha poradit se se sousedem.
Posléze vyzve zaky ke Cteni.

Vybarvi v textu tfi pasaze (véty, slovni spojeni), které povazujes za dulezité. Ke
kazdé pasazi napis komentaf, proc sis ji vybral/a. Bud' konkrétni:

Text je rozdélen do tfi odstavcd, uCitel miize napovédét, Ze je vhodné vybrat z kazdého odstavce jednu pasaz.
Piiklady moznych feseni:

I. komentar: ,Masakr nebyl pfedem zamyslen“> Pokud by se atentdt poved|, masakr by nenastal?
Autor obhajuje vrahy.

1. komentar: ,Kdybych aspori zemrel rukou kavalira, a ne toho nicemy!“> Admirdl je smiten se
smrti, ale ne s jejim nositelem. Existuji rdzné smrti.

I1l. komentaf: ,Co bylo tak stastné zahdjeno.”> Autor oteviené sympatizuje s akci, s atentdtniky.

Reflexe zaméru ¢teni

Zamér ¢teni mlize mit dopad na to, co si z textu Zak zapamatuije a jak mu porozumi. Dva Zaci s odlisnym zamérem
mohou vnimat pfecteny text odli$né a mohou mit rozdilny nazor, co je v textu dilezité. To dokonce miize vyustit



v konflikt pfi porovnavani jejich porozuméni stejnému textu. Byva Casté, Ze Ctenar si pied Ctenim textu svij
zamér nevyjasni. Zamér Cteného textu ho proto ovlivni nevédomé, a Casto tedy netusi, Ze tento nevyjasnény
zamér ovlivni jeho porozuméni. Tato aktivita by méla vést zaky k porozuméni, jaky vliv ma zamér ¢teného textu
na pochopeni v textu obsazenych informaci a na to, jak si CtenaF tyto informace zapamatuje.

Porovnejte sviij zamér cteni se zamérem spoluzaka. Vyberte:

Ukol idealné pro dvojici. Cilem je zhodnotit, zda byly ziméry tteni textu odli3né & podobné u riiznych Zaki.
Po pfedstaveni svych zaméri se Zaci rozhodnou zaskrtnout jedno feSeni. Kazdy zaskrtava individualné a pak
zkontroluji, zda se shodli, nebo ne (mohou diskutovat shody i neshody).

a) zaméry stejné b) zaméry podobné €) zaméry odlisné

Zéci zpravidla maji problém komentovat, proto jim utitel miize nabidnout potatky vét, které by mohli dopliovat:
Pfekvapilo mne... Napadlo mne... PotéSilo mne... apod.

Co jste v textu pochopili stejné a co jinak?
Stejné: Jiné:

Zéci zapisuiji velmi stru¢né (v bodech) shody a rozdily, stati vzdy po jednom piikladu. DileZité je vést s Zaky
navazujici diskuzi: Jakou roli v tom sehral zamér? Jak ovlivnily zaméry porozuméni textu? Jedna se o aktivitu
pomérné narotnou (na abstrakci). Zaci by viak méli byt vedeni k tomu, aby méli svilj zamér Cteni textu jasny
a dokazali jej pfizplsobovat zadanému Gkolu, charakteru textu nebo podminkam situace.

PFimy (o¢ity) svédek

Pfed vlastni aktivitou tykajici se rozboru postoje velvyslance ve Francii se ucitel pta zakd na roli olitého svédka,
ato vobecné roviné (celotfidni diskuze).Jedna se vytvoreni urcitého pfedmosti pred 5. (kolem. Zaci maji tendenci
vyzdvihovat svédectvi ocitého svédka jako platnéjsi a spolehlivéjsi vypovéd o udalosti (oproti jinym zdrojiim).
Aktivita nema negovat vyznam otitého svédka pfi budovani znalosti o udalosti v minulosti, ale podpofit zaky
v kritickém mysleni ohledné divéryhodnosti takového svédectvi. V ramci aktivity se Zaci tedy setkavaji s roli
ocitého svédka, ktery zdanlivé plsobi diivéryhodnéjSim dojmem nez ten, kdo pfinasi informace o probéhlé
udalosti zprostfedkované. V pfipadé historické discipliny je zmifiovan bonmot, Ze ,oCity svédek je pfirozenym
nepfitelem historika“ (Némec, 2014, 5. 73), protoze predavana informace je ¢asto velmi subjektivni, souvisejici
s jeho mentdlnimi schopnostmi (napf. dospély x dité; vzdélany x negramotny), postoji (napf. strani jedné ze stran,
jelikoz ma stejné nabozenské/politické smysleni) nebo s roli v dané udalosti (napt. civilista x vojak). Na druhou
stranu ma ocity svédek vahu urcité autority prvni instance (podava informace z tzv. prvni ruky), obzvlasté pokud
jeho sdéleni alespon z¢asti zapada do jiz existujiciho ramce (napf. Ui¢astnik bitvy na Bilé hore, o které toho vime
mnoho). Zaci tak maji moznost poznat, Ze pfi praci se zdroji je nutné vidy premyslet kriticky a konfrontovat
zjiSténi s dalSimi zdroji. Ve chvili, kdy se na pribéhu udalosti shodnou dva a vice zdrojd, jejich dlivéryhodnost
(a tedy i svédka) markantné vzroste.

Otazky pro celotfidni diskuzi:
« Jsou informace od ocitého svédka davérohodnéjsi, nez od nékoho, kdo u udélosti

nebyl (napf. o ni jen slySel)? Proc ano, pro¢ ne?
* Je mozné néjak ovérit davéryhodnost a presnost vypovedi ocitého svédka?
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vevr

Zamér se na autorliv pisemny projev. Zakrouzkuj pravdépodobnéjsi odpovédi.
U otazek, které zacinaji néjakym symbolem, ozna¢€ i pasaz v textu, ktera ti pomohla
se rozhodnout. U posledni otazky odpovéd zdiivodni.

Ukol ma za cil podnitit u zakii zajem o autora (jeho nazorova vychodiska, ktera se promitaji do samotného
dopisu), ktery je na prvni pohled koncipovan informativné. Zplsob, jakym autor danou udalost vypravi, pak také
zalezi na tom, komu je sdéleni adresovano. Tato Uloha pak naznaCuje potiebu kritické prace s prameny - zdroji
informaci (zaujatost autora: uvadi jeden Uhel pohledu nebo vice apod.).

Byl autor zaskocen tim, 7e zemFelo mnoho tisic hugenotti? : ANO NE

Byl autor rad, ze se udalosti (vyvrazdéni tisicl hugenotd)

takto staly? : ANO NE
SouhEm autor s tim, c’o Yevoda z Guise udelal : ANO NE
(zamér se na posledni vetu)? : —

Autor je asi: protestant katolik

jen ze svého : zvice uhll

pohledu : pohledu
Mohl autor zpravou potésit Spanélského krale? seiée ANO spise NE
Jsovu uvadeng mfgrmace objektivni, kdyz byl autor : ANO : NE
svedkem udalosti? : : —

: ProtoZe byl zaujaty a prdl
: jedné ze stran.

Podtrhni dvé nejdulezitéjsi informace o autorovi dopisu, jestli to vidél
které nam nejvice naznadi jeho zaujatost: : na vlastni oci

komu to psal

Po celotfidni diskuzi o odpovédi na zavérecnou otazku, je dllezité zakim zdliraznit, Ze motivace autora majici
vliv na obsah a formu sdéleni mdze mit nejriiznéjsi podstatu a vzdy zalezi na souvislostech dané udalosti. Vedle
osobniho presvéd¢eni,hmotné zainteresovanosti, to zpravidla je jeho role v dané udalosti, ¢i komu je jeho sdéleni
urceno. Soubézné tak jsou néktera sdéleni podavana autorem védomé s néjakym ucelem, jiné informace nam
pak autor prozrazuje bezdéctné jaksi mimochodem. Celkové tak jsou proto otdzky sméfujici na autora daleko
zasadnéjsi nez samotné jeho sdéleni, protoze teprve po jejich vyhodnoceni mizeme brat v potaz informace
uvedené ve zdroji. To je vlastné podstata kritiky prament/zdrojti. Nékdy proto hraje dllezitost nabozenska
pfisluSnost, jindy to byt nemusi. Zde nehralo roli v zaujatosti autora, kolik dostal penéz, ale v jinych pripadech
naopak penize mohou hrat roli naprosto zasadni (napr.Vaclav Hajek z Libocan piSici svou kroniku na objednavku
Slechty). Tj. zaujatost nelze obecné urcit jen na zakladé napi. povolani, nabozenstvi, statni prisluSnosti autora
textu - rozhodujici jsou souvislosti.






BARTOLOMEJSKA NOC (1572). RESENI NABOZENSKE SITUACE
VE FRANCII

Stanov si zamér cteni, tedy co se z textu chce$ dozvédét a za jakym ucelem ho budes dist.

Masakr nebyl predem zamyslen, nybré byl vysledkem
rychlébo rozhodnuti. Oni [katolici - Katefina Medicejskd,
matka krdle Karla IX., a jeji syn Jindtich] cheéls zabit pouze
admirdla [Gaspard de Coligny, viidce protestant( — hugenotd,
& igenottt] a chtéli pak rozsivit povést, Ze ranu ved] vévoda
2 Guise [¢ti giz; neptitel admirdla, viidce katolické ligy], zak ﬂby
se gbavili viny v olich protestanti v Anglii a v Némecku.
Ale protoge ten, kdo vystielil z arkebuzy [puskyl, byl ne-
Stkovny a admirdl se dovédel, odkud jde rina, rozhodli
se, Ze se odkryji a ucinili, cog se také pak stalo [povrazdént
tisfctl protestantt hugenott1],

Kolem drubé bodiny ranni byl ranény admiril probuzen
blukem. Admirdl svym slouzicim vekl, aniz by na obliceji
ukdzal zmatek: , 1o je moje smrt, z niz jsem nikdy nemél
strach, ponévadg Bih tomu chee, nepotrebuji uz lidské
pomoci. Moji pritelé, pro Boba, zachraiite se!“ Zatimco
se 0 to pokouseli, byly vyvrdceny dvere a Besme vstoupil do
pokoje. Nasel admirdla s nocnim oblekem na sobé a ptal
se ho: ,Jsi ty admirdl?“ Odpovéd znéla: ., Mlady muzi,
méj dictu pred mym starim. Kdybych aspor: zemrel rukon
kavalira, a ne tobo nicemy! Pri téchto slovech mu Besme
probnal mec télem, a kdyz jej vytahl, roztal mu oblicej...

Vevoda z Guise se ptal, zda je vsechno hotovo, a kdyz
Besme odpovédél, Ze ano, porucil mu, aby télo vyhodili
oknem, co¥ ulinili... Rikd se, 3¢ mu dali kapesnik na
oblitej, aby mu sitali krev a poznali ho, a e vévoda ho
nohou kopl do biicha predtim, nez sel ddl po ulici, aby

dokoncil to, co bylo tak stastné zahdjeno.

Primy svédek uddlosti, velvyslanec ve Francii, v dopise
katolickému krili Spanélska

Masakr na den sv. Bartoloméje (Duboise, pred 1584).

Vybarvi v textu tii pasaze (véty, slovni spojeni), které povazujes za dulezité.
Ke kazdé pasazi napi$ komentar, proc sis ji vybral/a. Bud konkrétni:

|. komentar:



3a Porovnejte svlj zamér cteni se zamérem spoluzaka. Vyberte:

Y] a) zaméry stejné b) zaméry podobné €) zaméry odlisné

3b Co jste v textu pochopili stejné a co jinak?

4 Pfimy (olity) svédek
5 Zamér se na autorlv pisemny projev.

Zakrouzkuj pravdépodobnéjsi odpovédi. U otazek, které zacinaji néjakym symbolem, oznac i pasaz v textu,
ktera ti pomohla se rozhodnout. U posledni otazky odpovéd zd(vodni.

Byl autor zaskocen tim, Ze zemielo mnoho tisic hugenotd? ANO NE

By L auto” a dze SGUdaLOStI (VyvraZdemtISI CUhugeno tu) : takto staly7 ..................... ANON E ............
Sounlasf autor s i, co vévoda z Guise uddlal (zamé se na posledni vétu)? | ANO | NE
AT 6 351~~~ | prOTestant | katolk

Jenzesvehozwceuhlu ......
¢ Uhlu pohledu @  pohledu

Podtrhni dvé nejdileZitéjsi informace o autorovi dopisu, které nam nejvice :
naznaci jeho zaujatost: :

komu to psal
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History (vol. 2). Ginn,s. 183—185.

EDIKT NANTSKY, 1598

V ramci vystupu RVP: D-9-5-04 Zk objasni postaveni ceského stétu v podminkach Evropy a jeho postaveni
uvnitf habsburské monarchie ukazuje PL pokus o vyreSeni naboZenskych konfliktii shora smirnou cestou, jak
se 0 to v dlouhodobém Casovém horizontu netispésné pokusil francouzsky kral Jindfich IV.

V navaznosti na proménu politického systému, hospodaistvi, nabozenskych pomér(i a celkového materialniho
rozvoje spolecnosti dochazelo v raném novovéku uvnitf statli ke konfliktiim, které byly v zasadé dvojiho typu -
stavovske (nizozemska revoluce, anglicka revoluce) a nabozenské (Smalkaldska valka, boje hugenot( a katolik(i ve
Francii).V naprosté vétsiné piipadd tyto konflikty nesly znaky obojiho. Konfesionalizace spolecnosti, kdy politika,
kultura i kazdodennost byly nekompromisné podfizeny souhrnnému nabozenskému vidéni svéta, se ukazala jako
hybatel spolecenského déni. Ve snaze o upevnéni vlady vedly panovniky (¢asto plvodce konfliktG samotnych)
k eliminaci opozice reprezentujici odliSnou nabozenskou orientaci, at jiz prostfednictvim opakovaného vrazdéni
(Anglie, Francie), nebo skrze zakonna opatfeni (pfevazné némecké zemé, habsburské stfredoevropskeé soustati po
tficetileté valce), ktera stoupence jiného naboZzenstvi ve staté fyzicky vylucovala. Pravé unifikace nabozenstvi
se stala cestou ke zklidnéni napéti ve spoleCnosti a utvofila prostor pro lep3i identifikaci obyvatel se statem
samotnym. Jinou cestou byly snahy o smirné feSeni, jak mizeme zaznamenat v pfipadé varSavské konfederace
1573 a ediktu nantského 1598 (¢astecné to mizeme vztahnout i ke kutnohorskému nabozenskému miru 1485
v Cechach). Tyto snahy vychazejici z odli¥né motivace a poméréi se viak v del$im Casovém horizontu ukazaly
jako nefunkeni a oslabujici stat jako instituci.

HISTORICKA ANALYZA

Jindfich, z bozi milosti krdl Francie a Navarry, vSem, kterych se to tykd, budte pozdraveni:
Mezi nekonecnymi dary od Boha, kterymi nds obdaril, je nejvice znamenitym a drahocennym
darem sila a schopnost odoldvat strasnym pohromdm a trdpenim, které previddaly v nasem
krdlovstvi pti nasem pfichodu. Rise byla rozervdna nespocetnymi skupinami a sektami... Biih
ndm dal silu postavit se této boufi a my jsme konecné prekonali viny a ucinili nds$ pristav
bezpecny - mir pro nds stdt...

Timto trvalym a neodvolatelnym ediktem zfizujeme, prohlasujeme, ustanovujeme a hldsdme:
1. Vzpominka na vse, co jedna strana ucinila druhé mezi bfeznem 1585 a nasi korunovaci a také
béhem celého predchoziho obdobi plného trdpeni, md byt vymazdna a zapomenuta, jako by
se takové véci nikdy nestaly.

Il. Zakazujeme vsem nasim poddanym, byt byli jakéhokoli stavu ¢i povahy, obnovovat pamét
toho, napadat se, pocitovat zdst, hanit a drdZdit jeden druhého vycitdnim toho, co se stalo, byt
by to bylo pro jakoukoli pficinu a zéminku, diskutovati o tom a pfiti se...., ale nafizujeme mirniti
se a Ziti pokojné navzdjem jako bratfi, prdtelé a spoluobcané, pod pohriizkou provinilym, Ze
budou potrestdni jako rusitelé miru a verejného klidu.

1ll. Ustanovujeme, Ze katolické apostolské fimské ndboZenstvi md byt obnoveno na vsech mis-
tech naseho krdlovstvi a v zemich podléhajicich nasi viddé, kde bylo predtim preruseno, beze
vSech potiZi a prekdZek...

VI. A abychom nezavddvali Zddnou pfi¢inu zmatkdim a necinili rozdily mezi nasimi poddanymi,
dovolili jsme a dovolujeme osobdm reformovaného [nekatolického] ndboZenstvi [hugenotdim]
Zit a bydlet ve méstech a mistech tohoto naseho krdlovstvi a krajii ndm podrizenych. Nesméji
byt vyslychdni, obtéZovdni nebo nuceni konat néco kvuli ndboZenstvi proti svému svédomd.
Z tohoto diivodu nebudou vysetfovdni v domech a na mistech, kde budou chtit bydlit, pokud se
budou chovat podle toho, co je obsaZeno v tomto nasem ediktu.

XXI. Knihy tykajici se feceného ndboZenstvi, nazyvaného reformované, nebudou moci byt tistény
a proddvdny verejné, lec v méstech a mistech, kde je dovolen vykon feCeného ndboZenstvi...
XXII. Narizujeme, Ze nebude déldn rozdil ani rozliseni s ohledem na feceni ndboZenstvi pri
pfijimdni Zdkd, aby byli vzdéldvdni na univerzitdch, kolejich a skoldch, a pfijimdni nemocnych
a chudych do nemocnic, chorobinci a vefejnych chudobincd.
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Vydavatelem tohoto vynosu je francouzsky a navarrsky kral Jindrich IV. (1553-1610),
ktery byl prvnim kralem bourbonské dynastie, a jehoz vliddu miazZeme chapat jako pokus
o konsenzus mezi katoliky a hugenoty.

Edikt nantsky byl vydan v roce 1598 a jeho platnost byla do roku 1685, kdy jej defini-
tivné zrusil Ludvik XIV.

Edikt legalizoval pozici hugenott ve staté a umoznil jim nejen vykonavat jejich viru,
ale také zapojit se beztrestné do verejného zivota. V nékolika desitkdch ¢lanka bylo
definovano, ve kterych Gzemich mohou hugenoti zit, udélil jim pravomoci se branit.
Konkrétni ¢lanky pak zachycuji pasaze, v kterych odivodnuje, pro¢ edikt vydava, kdyz
pripomind, jaké nepravosti se dély. Zaroven dodava, ze vzdjemné nepravosti maji byt
zapomenuty. Jedna nebo druhd strana se navzajem nemaji urdzet a tam, kde zanikla
cirkevni sprava jedné nebo druhé konfese, ma byt obnovena. Dodéava, Ze mezi podda-
nymi necini rozdily.

Edikt byl urCen vSem staviim Francie.

Cilem bylo predevsim ukoncit dlouhodobé trvajici ndbozenské valky a vytvorit jednotny
narod semknuty kolem panovnika.

METODIKA PRO UCITELE

Evokacni aktivita

Ucitel zada vytvoreni mySlenkové mapy. Navrhujeme vytvaret mySlenkovou mapu nasledujicim zplisobem. Ucitel
oznami, ze edikt se tyka nabozenskych spordl a Ze zaci budou nejprve pracovat individualné. Kazdy si vybere

jedno tucné zvyraznéné slovo a doplni k nému alespon dvé dalsi slova. Jako vzor jsou uvedeny dva piiklady -
- bartoloméjska noc, Luther. Pokud je zak hotov, vybere si dal3i. UCitel prochazi po tfidé a zapiSe na tabuli slovo,

ke kterému je nejvice reakci. Reakce pak necha zaky zapisovat na tabuli.

Po zapsani slov na tabuli jeden ze Zaki tato slova spoji do kratkého piibéhu. V optimalnim pfipadé néktera
slova nezna, neumi je vyuzit. UCitel u nich déla otaznik, nevysvétluje je. Pta se, jaké feSeni nabozenskych sporli
povazuji zaci za dobré pro lidstvo? Necha zaznit dvé reakce. Nekomentuje.

Precti uryvek. Rozhodni, zda je dana véta pravdiva (ANO), ¢i nepravdiva (NE).

Z4ci pracuji samostatné. UEitel pFipravi fe$eni na tabuli nebo ho promitne dataprojektorem (barevné jsou
vyznaceny pasaze textu podminujici oznaceni spravné odpovédi zakem; je dilezité ucit zaky pfi odpovédich
odkazovat na zdroj/¢asti textu, na kterych je jejich odpovéd zalozena).

Mezi nekonecnymi dary od Boha je nejvice znamenitym a drahocennym darem sila a schopnost
odoldvat strasnym pohromdm a trdpenim, které previddaly v krdlovstvi pfi nasem pfichodu. Rise
byla rozervdna nespocetnymi skupinami a sektami... Bih ndm dal silu postavit se této bouri

a my jsme konecné prekonali vlny a ucinili nds pristav bezpecny — mir pro nds stdt...
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1. To, ze je panovnik schopen odolavat pohromam a trapenim, je

GEMBONS. e Gl T
2. Jediné BUh je schopen odolavat straSnym pohromam a trapenim ANO E

5. i néstupu indicha na i byla Francie ibodensky jednotns. | ANO | NE
:erJT:erlch po svém nstupu prekonal nabozenskou nejednotnost. M """"" w

Pokracujte ve ¢teni a kazdou pasaz (I.— XXIl.) oznacte jednou ¢i vice znackami:

Neni cilem sjednotit feSeni. Jedna se o praci s pfedchozimi znalostmi zakd. Doporucujeme, aby Zaci Cetli jen
Cast dalSiho textu, prvni vétu prectou spolecné a pak jsou rozdéleni do dvou skupin - zaci v prvni skupiné
¢tou odstavec, paragraf ., II., VI. Ve druhé skuping ¢tou VI, XXI., XXII. Cetba je viak individualni, délaji si znacky.
Pokud je néjaky zak se Ctenim hotov, Cte text druhé skupiny (nebo je napf. vyzvan, aby zvétsil pocet znacek).
Dulezité je zaky upozornit, Ze jeden Usek textu (slovni spojeni, véta, nékolik vét) miize mit dvé znacky (napfiklad
Lsrozumitelna ¢ast” + ,zaujalo mé®). Zaroven se nejedna o ,zavod” za icelem produkce co nejvétsiho mnozstvi
znatek. Grafické organizéry (v tomto pripadé znacky) maji Zakovi pfi zpétném pohledu na text umoznit rychlou
a zakladni predstavu o charakteristice textu (rozumim x nerozumim; libi x nelibi). Rovnéz avizujeme, Ze nami vy-
brané 4 znatky nejsou absolutni, ucitel nebo zaci mohou samoziejmé pouzivat i jiné (dllezita informace x méné
dilezita informace). Nicméné doporucujeme jejich omezeny pocet (do 5).

& srozumitelna Zast © zaujalo mé (libi se mi)
® nesrozumitelna cast @ nezaujalo mé (nelibi se mi)

Timto trvalym a neodvolatelnym ediktem prohlasujeme, ustanovujeme a hldsdme:

1. Vzpominka na vse, co jedna strana ucinila druhé béhem predchoziho obdobi plného trdpeni
a nasi korunovaci, md byt vymazdna a zapomenuta, jako by se takové véci nikdy nestaly.

Il. Zakazujeme vsem nasim poddanym jakéhokoli stavu obnovovat pamét toho, co se stalo.
...hapadat se, hanit jeden druhého... Nafizujeme mirniti se a Ziti pokojné navzdjem jako bratfi,
prdtelé a spoluoblané. Provinili budou potrestdni jako rusitelé miru a vefejného klidu.

VI. Abychom nezavddvali pricinu zmatkdm a necinili rozdily mezi nasimi poddanymi, dovoluje-
me nekatolikiim (hugenotim) Zit v nasem krdlovstvi. Nesméji byt vyslychdni, obtéZovdni nebo
nuceni konat néco proti svédomi svého ndboZenstvi. Nebudou vysetiovdni, pokud se budou
chovat podle tohoto naseho ediktu.

XXI. Knihy tykajici se ndboZenstvi hugenotského [Cti igenotského] nebudou moci byt tistény
a proddvdny verejné, leC v mistech, kde je dovolen vykon receného ndboZenstvi.

XXII. Narizujeme, nebude déldn rozdil mezi ndboZenstvimi pri prijimdni Zdkd, aby byli vzdéldvdni
na univerzitdch, skoldch; a pfi pfijimdni nemocnych a chudych do nemocnic a chudobincd.

Které znacky jsi pouzil/a ¢astéji a které tfeba viibec? Zdtvodni.

Akoliv technika INSERT (2. tkol) je pro zaky velmi uzitecna, zak(im se nemusi povést ji spravné pouzit anebo ji
vyuzit k ziskani smysluplnych védomosti, které jim budou v pfistim Cteni uZite¢né. Tento Ukol ma zakdim pomoci
odnést si z vyuziti této techniky pfidanou ucici zkusenost. Reflexe vyuziti techniky INSERT mdze netspé3nym
zakam odhalit, proc se jim akol nepovedL, a GispéSnym zakiim umoziiuje dale zvazovat a monitorovat jeji vyuziti.
Doporucujeme celotfidni reflexi. UCitel se zakii pta, kterou ze znacek vyuzivali nejCastéji a kterou tfeba viibec
nepouzili. K obéma poznatkiim doporucujeme, aby si od zak{ vyslechnul jejich zd(ivodnéni (pfehled o tom,
jak s technikou zaci nakladali a kde by mohli mit jesté problémy). UCitel mize opét vybrat zéka, jehoz divody
k vyuziti dané znacky se mu zdaly adekvatni, a jejimi/jeho poCiny inspirovat ostatni Zaky ve tfidé (pozn.: Utitel
miize téZ srovnat vyuziti této techniky s pouZitim techniky semaforu v ukdzce €. 3).
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Ludvik XIV., katolik (Rigaud, 1701).
V roce 1685 zrusil platnost ediktu nantského.

Technika INSERT je v tuzemsku pravdépodobné nejpouzivanéjsi metodou k rozvoji ¢teni s porozuménim a kritic-
kého mysleni. Pouziva se v mnoha obménach s vyuzitim rliznych znacek a symbolC, které lze ménit s ohledem
na pokrocilost Ctendre a charakter textu. Nejddlezitéjsi pfi jejim pouziti je faze, kdy se Zaci podivaji zpét na text
a zamysli se nad tim, proC u jednotlivych Casti textu pouzili jednotlivé symboly. Tato zkusenost jim pak mlze
pomoci pfi budoucim Cteni. Ve shrnuti je potfeba, aby Zaci této technice porozuméli a byl jim vysvétlen el této
techniky a postupné si osvojovali jeji pouziti s naslednou reflexi. Stava se, Ze je tato metoda uzivana bez navazné
reflektivni diskuze a zaci ji zatnou pouzivat pouze mechanicky bez vétSich efektd na jejich uceni.

a) Nejméné (nebo vibec) jsem pouzil/a znacku @ , protoze

...Jsem textu moc nerozumeéla, takze jsem mockrdt nepouZila znacku, Ze tomu rozumim.

b) Obcas jsem pouzil/a znacku @ , protoze:

...se mi libily nékteré cdsti, jako treba to, jak krdl napsal, aby se nedélaly rozdily mezi Zdky kviili
jejich ndboZenstvi. To mi pfijde sprdvné, aby se nedélaly rozdily z jakychkoli divodd.

) Nejcastéji jsem pouzil/a znacku @ , protoze:

...Jsem textu moc nerozuméla, jelikoZ se tam objevovalo mnoho divnych, asi starych slov, kterd
se kdysi pouZivala.

Budeme se vénovat autorovi ediktu nantského a autortim tohoto pracovniho listu.

Proc Jindfich IV. pfikazuje, Ze se ma na vSechna trapeni zapomenout, misto toho,
aby dal vSe vysetfit a viniky potrestat?

ProtoZe chtél mir a tim, Ze by pripustil obviriovdni jednéch druhymi, a naopak, by konflikty
pokracovaly ddl.

Pteje Jindfich v ediktu vice katolikiim nebo hugenotiim? Odpovéd' zdiivodni.

Preje vice hugenotim. Hlavné je ale zrovnoprdvriuje, kdyz byli predtim v katolickém stdté jako
mensina utlacovdni.

Na obrazku u ukolu 2 je podobizna Ludvika XIV., ktery se ale narodil aZ 40 let
po vydani ediktu nantského (byl vydan Jindfichem IV.). Napada té, proc ji autor
tohoto pracovniho listu zde s ohledem na hugenoty umistil?

Ludvik XIV. byl silny vladce Francie s absolutni moci (mohl rozhodovat nad véim a viemi véetné $lechty). Rikal:
Stat jsem ja. Své postaveni i katolickou viru prezentoval i tim, Ze se okazale oblékal. Prosazoval myslenku, ze
ve staté, kde maji v3ichni stejnou viru, nebudou nabozenské konflikty. Edikt nantsky proto zrusil. Naopak sto
let predtim byl Jindfich IV. nejprve hugenot (oblékal se jednoduse podle protestantské mody), a aby se mohl
stat francouzskym kralem, prestoupil na katolickou viru.V priibéhu své vlady musel neustale hledat kompromis
s bojovnou $lechtou a nepratelskymi nabozenskymi skupinami. Obecné jde o ukazku rozdilu mezi absolutistickym
modernim statem a rané novovékym (pozdné stfedovékym) statem se silnou pozici stavd = Slechty.

Protoze to byl on, kdo edikt nantsky zrusil. Obrdzek Ludvika XIV. a jeho slova s ohledem na jeho
katolickou viru symbolizuji absolutni viddu nad vSim a vsemi.

...........
.......

...........
.......

Jindfich IV., hugenot a pozdéji katolik
(Pourbus mladsi, 1610).

......
...........



KRAL FRANCIE JINDRICH CTVRTY (IV.): EDIKT NANTSKY

1 Precti si aryvek. Rozhodni, zda je dana véta pravdiva (ANO), ¢i nepravdiva (NE).

W Mezi nekonecnymi dary od Boba je nejvice znameni- silu postavit se této bouri a my jsme konecné preko-

tym a drabocennym darem sila a schopnost odoldvat
strasmym pobromdm a trdpenim, které prevlddaly
v krdlovstvl pri nasem prichodu. Rise byla rozervina
nespocetnymi skupinami a sektami... Bih ndm dal

1. To, ze je panovnik schopen odolavat pohromam a trapenim, je darem Boha.

4. Jindfich po svém nastupu pfekonal nabozenskou nejednotnost zemé.

nali viny a ucinili nds pristav bezpecny — mir pro

nds stdt...
Jindvich IV.

ANO NE
................................................... ANONE
................................................... ANONE
................................................... ANONE

Pokracujte ve ¢teni a kazdou pasaz (l. — XXII.) oznacte jednou ¢i vice znackami:

& srozumitelna ¢ast (@ nesrozumitelna &ast
Timto trvalym a neodvolatelnym ediktem problasuje-
me, ustanovujeme a hldsame:

L. Vzpominka na vse, co jedna strana uiinila drubé bé-
hem predchoziho obdobi piného trapeni a nasi koruno-
vact, md byt vymazdna a zapomenuta, jako by se takové
véci nikdy nestaly.

II. Zakazujeme vsem nasim poddanym jakéhokoli stavu
obnovovat pamét toho, co se stalo. ...napadat se, hanit

Jeden drubého... Narizujeme mirniti se a Ziti pokojné
navgdjem jako bratri, pritelé a spoluoblané. Provinili
budon potrestini jako rusitelé miru a verejného klidu.
VI. Abychom nezavddvali pricinu smatkim a necinili

..........
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Mir pro nas stat

......
.......

Ludvik XIV., katolik (Rigaud, 1701).V roce 1685 zrusil platnost ediktu nantského.

© zaujalo mé (libi se mi)

@) nezaujalo mé (nelibi se mi)

rogdily mezi nasimi poddanymi, dovolujeme nekato-
liksim [hugenotam] £7t v nasem krilovstvi. Nesméji byt
vyslychdni, obtégovdni nebo nuceni konat néco proti své-
domi sveho ndbozenstvi. Nebudon vysetvovdni, pokud se
budon chovat podle tohoto naseho ediktu.

XXI. Knihy, tykaji se ndbogenstvi hugenotského [¢t ige-
notského] nebudon moci byt tistény a proddviny verejné,
lec v mistech, kde je dovolen vykon Fecencho ndbozenstvr.
XXII. Narizujeme, nebude déldn rozdil mezi ndbozen-
stvimi pri prijimdni Zdkd, aby byli vzdéldvani na uni-
verzitdch, skoldch; a pri prijimdni nemocnych a chudych
do nemocnic a chudobinci.

-

JindFich IV., hugenot a pozdéji katolik (Pourbus mladsi, 1610).



3 Které znacky jsi pouzil/a ¢astéji a které tfeba viibec? Zdlvodni.

MM a) Nejméné (nebo viibec) jsem pouzil/a znatku __ protoze:

4a Budeme se vénovat autorovi ediktu nantského a autoriim tohoto pracovniho listu.
Wy Proclindfich IV. pfikazuje, ze se ma na vsechna trapeni zapomenout, misto toho, aby dal vse vysetfit
a viniky potrestat?

4b Pieje Jindfich v ediktu vice katolikim nebo hugenotiim?
Wy Odpoveéd zdavodni.
¢

4c Na obrazku u ukolu 2 je podobizna Ludvika XIV., ktery se ale narodil az 40 let po vydani ediktu nantského
Wy (bylvydan Jindfichem IV.). Napada té, proC ji autor tohoto pracovniho listu zde s ohledem
na hugenoty umistil?
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Campanella, T. (1660). An Italian friar and second
Machiavel, his advice to the King of Spain for
attaining the universal monarchy of the world ...

76 MM 77

Philemon Stephens.,s. 4-5.
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O PRICINACH VZNIKU SPANELSKEHO
IMPERIA (CAMPANELLA, 1600)

V ramci vystupu RVP: D-9-5-04 Zék objasni postaveni ceského statu v podminkdch Evropy a jeho postaveni
uvnitf habsburské monarchie zachycuje PL prostiednictvim spisu Tommase Campanelly Spanélsko na vrcholu
jeho moci v raném novovéku.

Obdobi raného novovéku je v celoevropském kontextu vnimano jako doba piechodu od pozdné stfedovéké-
ho statu, postaveného typicky na partikularismu, nesystematicnosti a zvycich, k protomodernimu fiskalnimu
a byrokratickému statu. Evropa se proménila. Ve vétsiné zemi probéhla transformace statni moci mezi léty
1500-1700 a byla dovrSena v 18. stoleti. Zatimco v fiSskych kniZectvich nebo ve Francii se jednalo o pomérné
hladky proces, tak v pfipadé stfedoevropského habsburského soustati $lo o komplikovany proces.V navaznosti na
tuto transformaci je zmifiovana i kumulativni fada prevratnych spolecenskych zmén, oznatovanych souhrnnym
pojmem modernizace spoleCnosti.Zasadnim impulsem téchto zmén byla krize financovani samotnych statd, kdy
kontinualné vzrlstaly statni vydaje zejména na arméadu slozenou stale vice a vice ze Zoldnéfti a na druhou stranu
Klesaly pFijmy (diichody z majetk, vyluénych prav panovnika - cla, poplatky). Mocensky vzestup Spanélska byl
postaven na téméi neomezeném toku zdroj, které plynuly z nové podfizenych tzemi.V naboZzensky jednotné
zemi, jez se stala pilifem katolické viry v Evropé a kde privilegované vrstvy participovaly na bohatstvi a tvofily
oporu panovnika, probéhlo uplatnéni absolutistickych principl vlady vcelku jednoduse. Na druhou stranu pravé
dostatek zlata, kryjici zaporné obchodni saldo, nevytvarel tlak na nékteré spoletenské zmény, tak jak probihaly
jinde v Evropé. Nékteré reformy neprobéhly nebo az s velkym zpozdénim (zavadéni cinné byrokratické statni
spravy, uvolnéni bariér v obchodu, reformy pro posileni protoindustrialni vyroby a efektivniho zemédélstvi), coz
vyhledové pozdéji v novovéku bylo pficinou Gpadku Spanélska jako svétové mocnosti a vyznamného ekono-
mického hréce.

HISTORICKA ANALYZA

Nemél jsem v umyslu psdt nic o vlddé a rozsifeni spanélské monarchie, procez jste mé, nejuslech-
tilejsi pane Alfonso [Alfonso Martos Gorostiola, pravnik a pfitel Campanelly], o to poZddal.
Presto, Ze jsem byl nakonec vysvobozen z mé unavné nemoci a desetileti trdpeni, nemdm nyni
pristup ke knihdm a jsem v této mé cele zavieny jako vézeri, poskytnu vasemu milostivému pdnu
zprdvu, co o tom soudim a uvedu priciny [vzniku Spanélského impéria].

Kdyz totiZ bojovali Spanélé za boZiho pfispéni po 800 let proti Maur(im, ziskali si statecné velitele
a bojovniky tak zdatné, Ze po pordzce téchto barbard obrdtili své zbrané k dobyti véci vétsich. Ne
bez boziho prispéni udélil papez spanélskému panovnikovi titul krdle katolického neboli krdle
svéta. Pozdéji byl vynalezen knihtisk a palné zbrané, které se staly hlavni silou v rukou Spanéld,
lidu obdareného pracovitosti, bystrosti, statecnosti i jemnosti. Skvéld prileZitost také spojila krdle
Aragonu s Isabelou, krdlovnou Kastilie. Neméli vsak muZského ndslednika, a proto se rozhodli
spojit s cisarskym rakouskym domem, ktery podobné ziskal vyznamné burgundské dédictvi
v Nizozemi. Poté ndsledovalo objeveni Nového svéta Krystofem Kolumbem, a v disledku dpadku
Portugalského krdlovstvi jeho pfipojeni ke Spanélsku. To vie ucinilo ze Spanélska obrovskou
a mocnou monarchii a krdlovnu mofi. K tomu vSemu se jesté pfidala spatnd situace Francouzd,
Angli¢ant a Holandand, ktefi méli ndboZenské konflikty. Spanélsky krdl by vsak mohl byt jesté
mocnéjsi a mohl by se stdt pdnem svéta, kdyby se mu podafilo svrhnout tureckou fisi. Tureckd
fise totiz vyrostla kvali hiichim krestani a kvali vdlkdm. Bah tak dal vzrist Turkdm a poslal je
na kfestanskou Fisi. Bude tomu tak do té doby, dokud dobry andél Spanélska nepfijde na pomoc.

Autorem ukazky je italsky filozof, teolog a astrolog Tommaso Campanella (1568-1639;
Germana, 2010), znamy svym utopistickym dilem Slunec¢ni stat. Vyrastal v chudé ro-
diné v jihoitalské Kalabrii, a proto v 80. letech 16. stoleti vstoupil do dominikanského
radu. Kvili svym filosofickym spisiim byl obvinén z kacifstvi a byl véznén. V roce 1597
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CAMPANEII, A —

Tommaso Campanella (Lamerssin, 1682,s.125).

Komu

Pro¢

se vratil do svého rodného kraje, kde se v$ak zapojil do spiknuti proti Spanélim vlad-
noucim Neapolskému kralovstvi. Spiknuti bylo potlaceno a Campanella byl v Neapoli
zajat, a musel znovu Celit soudnimu fizeni, a to i kvili teologickym ndzortm, kdy byl
obzalovan z kacirstvi pro své prorocké, az mesiasské vyroky. Nékolikrat byl mucen
a snad jen kvali predstirani silenstvi neskoncil na hranici, ale byl odsouzen k dozivot-
nimu vézeni, v kterém stravil dvacet sedm let. Pravé v tomto obdobi napsal vétsinu
svych nejzasadnéjsich dél veetné Slunecniho statu, Metafyziky, obrany Galilea Galiley
nebo pravé uvedené ukazky Monarchie ve Spanélsku (De monarchia Hispanica). Na
intervenci papeZe Urbana VIII. byl propustén a nékolik let Zil v Rimé, aby se na sklonku
zivota presunul do Pafize, kde ndsledné zemfel.

Spis Monarchie ve Spanélsku sepsal Campanella v dobé svého uvéznéni v roce 1600, aby
nésledné od 40. let 17. stoleti vysel tiskem vCetné raznych jazykovych mutaci v mnoha
zemich Evropy. Do Ceského jazyka titul nebyl prelozen, dana ukazka je prekladem
anglického vydani z roku 1660.

Snahy odtvodnit spoleCenské zfizeni ¢i oslavovat stavajici vlidu klademe do souvislosti
s utvarenim modernich statti v 16. a 17. stoleti. Tyto spolecenské teorie pak byly reflek-
tovany radou humanistickych autori a mezi mnohymi miizeme zminit Jeana Bodina,
Jamese Harringtona, Charlese Montesquieu Ci pravé Tommase Campanellu. Nékteri
vychazeli z Cisté teoretického filozofického ramce, jini glorifikovali at jiz z presvédceni,
nebo i z davodu vlastniho prospéchu rizné panovniky a jejich vladu. Prestoze v pri-
padé Campanelly miizeme uvazovat pravé o snaze osobné na vzniku spisu profitovat,
tak na druhou stranu pri pohledu na obsah mtzeme konstatovat, Ze se jednd o velmi
zdafrily analyticky vhled do dobového geopolitického prostredi. Dana ukazka pochazi
z prvnich stranek mnohastrankového dila a zachycuje podstatu ispéchu Spanélska, ne-
jen v kontextu evropské politiky. Pfedné vsak poukazuje na predpoklady vzestupu rané
absolutistického statu. Za pocatek vzestupu nadregionalniho vyznamu oznacuje Cam-
panella dva momenty ve Spanélskych déjinach, a to vitézny boj proti Maurim a spojeni
Aragonu s Kastilif pod katolickym praporem. Campanella dale poukazuje na kontinuitu
velkolepé vlady jednotlivych ndroda v kontextu déjin svéta vcetné hlavnich nastroja
(zbrani) vélky, skrze které byl Gspéch dosazen. V pfipadé Spanélii to byly rozhodné palné
zbrané a nové i zbran neméné mocnd, mozna i mocnéjsi — knihtisk. Autor zdtvodnuje,
proc¢ bylo vyhodné spojit rody Spanélskych kralti s Habsburky, ktefi se stali nositeli
praporu katolictvi a symbolem silné vlady. Tento habsbursky univerzalismus sjedno-
cujici autokratickou moc panovnika a katolickou viru je pak podle Campanelly klicem
k tspéchu podporeného bohatou materialni zdkladnou diky objeveni a ovladnuti Ame-
riky. Pravé jednota vlady a viry a bozi prizen predurcila spanélskou monarchii pro mety
nejvyssi — byt nejen kralovnou mofi, ale i opravnénou vladkyni svéta. Pfitom aktudlni
geopoliticka situace se po pordzce mocné Spanélské flotily Armady v dile neprojevila
a teprve pozdéji se ukéazalo, Ze tento bod byl bodem obratu, kdy vyznam Spanélské
floty i samotné monarchie zacal upadat, aby je nahradila mocnost nova Anglie - Velka
Britanie. Campanella naopak zaznamenava tpadek jiné namorni velmoci, jakou bylo
Portugalské kralovstvi, které na pocatku 16. stoleti stélo na stejné startovaci care jako
Spanélsko. Stejné tak jako fadny katolik poukazuje na nabozenské konflikty v jinych
zemich Evropy v dtsledku probihajici reformace, které vnima jako jednu z pricin ipadku
a nestability. P¥i svych ivahach mifi Campanella je$té dale, kdyz nabada, aby Spanél-
sko usilovalo o mety daleko vyssi, souvisejici se skutecnou svétovladou a zachranou
celého kiestanstva pred Turky. Pravé Turky a jiné najezdniky oznacuje (podobné jako
rada jeho soucasnikil) jako trest bozi pravé kvuli hfichim a nejednoté mezi kiestany
a opét pouziva prirovnani obracejici se do starovéku a biblickym pribéhtim. Dochdzi pak
k tvrzeni, Ze jediné Spanélsko pod habsburskou vlddou mtZe Turky porazit.

Spis byl urcen jednak Campanellovym vézniteliim a nasledné pro svij skutecné oslavny
obsah i §iroké verejnosti.

Cilem vzniku spisu bylo vyli¢it ideal $panélské kralovské vlady nad Spanélskem, Sicil-
skym kralovstvim, Spanélskym Nizozemim ¢i Novym svétem a dal$imi koloniemi, a to



Autorem informaci o Campanellovi je doktor
Vilém Zabransky, vysokoskolsky ucitel a badatel
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zaméreny na déjiny 16.a 17. stoleti.

CasteCné za tcCelem bagatelizovat ticast T. Campanelly na proti$panélském spiknuti
v Kalabrii a dostat se do lepsiho svétla pred probihajicim soudem, kdy ve svych dopi-
sech zdlraznuje, Ze dilo zacal psat jesté pred spiknutim, a kdy i v samotné predmluve
uvadi, v jak nelehké situaci se nyni ve vézeni nachazi.

METODIKA PRO UCITELE
Precti si text od Tommase Campanelly [¢ti Kampanely]: O pfi¢inach vzniku Spa-
nélského impéria (1600). Napis$ kratké shrnuti.

Nemél jsem v umyslu psdt nic o viddé a rozsiteni Spanélské monarchie, procez jste mé, nejuslech-
tilejsi pane Alfonso [Alfonso Martos Gorostiola, pravnik a pfitel Campanelly], o to poZddal.
Presto, Ze jsem byl nakonec vysvobozen z mé unavné nemoci a desetileti trdpeni, nemdm nyni
pfistup ke knihdm a jsem v této mé cele zavreny jako vézer, poskytnu vasemu milostivému pdnu
zprdvu, co o tom soudim a uvedu priciny [vzniku Spanélského impéria].

Kdyz totiZ bojovali Spanélé za boziho pfispéni po 800 let proti Mauriim, ziskali si state¢né velitele
a bojovniky tak zdatné, Ze po pordZce téchto barbard obrdtili své zbrané k dobyti véci vétsich. Ne
bez boziho prispéni udélil papez spanélskému panovnikovi titul krdle katolického neboli krdle
svéta. Pozdéji byly vynalezeny knihtisk a palné zbrané, které se staly hlavni silou v rukou Spanéld,
lidu obdareného pracovitosti, bystrosti, statecnosti i jemnosti. Skvéld pfileZitost také spojila krdle
Aragonu s Isabelou, krdlovnou Kastilie. Neméli vSak muZského ndslednika, a proto se rozhodli
spojit s cisarskym rakouskym domem, ktery podobné ziskal vyznamné burgundské dédictvi
v Nizozemi. Poté ndsledovalo objeveni Nového svéta Krystofem Kolumbem, a v diisledku upadku
Portugalského krdlovstvi jeho pfipojeni ke Spanélsku. To vse ucinilo ze Spanélska obrovskou
a mocnou monarchii a krdlovnu mofi. K tomu vsemu se jesté pridala Spatnd situace Francouzd,
Angli¢ant a Holandand, ktefi méli ndboZenské konflikty. Spanélsky krdl by viak mohl byt jesté
mocnéjsi a mohl by se stdt pdnem svéta, kdyby se mu podafilo svrhnout tureckou fisi. Tureckd
fise totiz vyrostla kvali hiichdm krestant a kvili vdlkdm. Bih tak dal vzriist Turkiim a poslal je
na kfestanskou Fi&i. Bude tomu tak do té doby, dokud dobry andél Spanélska nepfijde na pomoc.

Autorem textu je Tommaso Campanella, italsky dominikansky mnich, ktery vzdy vérné hajil
katolickou viru, ackoli byl nékolikrat pro jeho nazory obzalovan z kacifstvi.Je to vyznamny
myslitel obdobi pozdni renesance a autor fady spis0.V roce 1599 se v jizni Italii v Neapol-
ském kralovstvi zapletl do spiknuti proti zdejsi vladé Habsburkd. Spiknuti bylo prozrazeno
a Campanella byl uvéznén a pfi vyslechu mucen. Aby unikl trestu smrti predstiral dusevni
nemoc a zaroven sepsal toto dilo, v némz ukazal, Ze stoji na strané Spanélska a jeho krale.
Presto vsak ve vézeni stravil dlouhych 27 let.

Zaci napisi 1-3 véty shrujici zakladni poznatky z pre¢teného Gryvku O pfitinach vzniku $panélského impéria.
Muze se jednat napfiklad o:
Byli dobfi vdlecnici. Pomohly jim vyndlezy. Byli by jesté mocnéjsi, kdyby porazili Turky.

Zaujatost (predsudky) autora je mozné poznat podle toho: Zda autor uziva citové
silné zabarvena slova, uvadi jeden thel pohledu, ale také podle mista, kde text
psal a jeho zaméru (chce néco ziskat ¢i se né¢emu vyhnout).

Pro spravné pochopeni a interpretaci textu je vzdy nutné znat i autorliv zamér, tedy proc a s jakym Uimyslem text
autor napsal.V nasledujicim kolu se zaci budou zabyvat rozborem, jaké pohnutky autora k napsani textu vedly
a jaky to mohlo mit dopad na podobu a sdéleni textu. Zakovské odpovédi by mély odkazovat na relevantni Giseky



textového zdroje. Utitel by mél zaky taktné opravit a sméfovat v pripadé, kdy Zaci uvadéji irelevantni odpovédi
souvisejici napr. s obsahem (Ucel je vyvozenim analyzy obsahu, nikoliv obsahem samotnym).

Uziva autor citové (emocionalné) neutralni nebo silné zabarvena slova? Tato slova vyhle-
dejte a vypiste:

Citové neutralni slova : Citové silné zabarvena slova

vézen : ... nejuslechtilejsi pane Alfonso...

papeZ : ... poskytnu vasemu milostivému pdnu zprdvu...
knihtisk i ... po pordZce téchto barbarii...

Turci . ... Spanéld, lidu obdareného pracovitosti,

bystrosti, statecnosti i jemnosti ...
: ... dobry andél Spanélska neprijde na pomoc

Uvadi autor jeden, nebo vice pohled(i?
Uvadi pouze svij pohled. Potvrzeni mohou zaci nalézt v Uvodni pasazi:
... poskytnu vasemu milostivému pdnu zprdvu, co o tom soudim, a uvedu pficiny.

Mohlo néjak misto, kde autor text psal, ovlivnit obsah a formu sdéleni?

Zcela urcité, nebot byl v té dobé ve vézeni a ¢ekal na soudni proces. Je to mozné doloZit témito pasazemi:
...sepsal toto dilo, v ném# ukdzal, Ze stoji na strané Spanélska a jeho krdle. ... jsem v této mé
cele zavreny jako vézeri...

Doplrujici otazka: Jak by se mohl zménit vyznam jeho sdéleni, kdyby autor v textu uvedl vice perspektiv?

Zhodnot osobni zajmy autora. Co mohl autor psanim tohoto textu chtit (néco ziskat nebo
se né¢emu vyhnout)?

Vyyrazné jeho motivaci pro sepsani ovlivnila hrozba trestu smrti za cast na spiknuti proti Habsburk(im. Tomu
odpovida forma celého sdéleni, tj. vyliceni idealu a glorifikace Spanélské kralovské vlady. Také, aby vyhovél panu
Alfonsovi. To mohou Zaci dolozit na prikladu nasledujicich pasazi z textu:

Skvéld prileZitost také spojila krdle Aragonu s Isabelou, krdlovnou Kastilie. To vse ucinilo ze
Spanélska obrovskou a mocnou monarchii a krdlovnu mofi. Spanélsky krdl by viak mohl byt
jesté mocnéjsi a mohl by se stdt pdnem svéta.

... procez jste mé, nejuslechtilejsi pane Alfonso, o to pozddal.

vrve

Do jaké miry lze podle tebe obsahu textu O pfi¢inach vzniku Spanélského impéria

o  wvv

divérovat? Diskutuj svou volbu se spoluzakem.
zcela davéruji spiSe davéru;ji spiSe neddvéruji zcela neddvéruji

Zaci nejprve zakrouzkuji svou volbu a nasledng svou volbu diskutuji (obhajuji) pfed spoluzakem. Poté by méla
nasledovat celotfidni diskuze a reflexe zaméfena na shrnuti, co se zaci naucili a co by si z hodiny méli odnést.
Hlavni mySlenka by se méla stocit na pochopeni, jaky vliv maji autorovy zajmy (motivace) na obsah a formu
textu, podle ¢ehoZ je mozné uvazovat o mife divéryhodnosti textu. UCiteli v celotfidni diskuzi a reflexi mohou
poslouzit nasledujici dopliujici otazky:

»  Predstavte si, ze Campanella psal text z pohodli kralovského dvora, kde by pracoval jako dvorni pisaf, jak
jinak by mohl vypadat jim sepsany text?

o Ajak by se mohl Lisit text, kdyby byl Campanella Francouz nebo Turek?

«  Jaké zajmy (motivy) by mohly vést autora textu, ve kterém by naopak Spanélsko nebylo oslavované?
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iCINACH VZNIKU SPANELSKEHO IMPERIA (CAMPANELLA, 1600)

Precti si text od Tommase Campanelly [¢ti Kampanely]: O pFi¢inach vzniku Spanélského impéria (1600).
Napis kratké shrnuti.

Nemél jsem v dmyslu psdt nic o vlddé a rozsivent spa-
nélské monarchie, procez jste mé, nejuslechtilejsi pane
A lfomo [Alfonso Martos Gorostiola, pravnik a pfite] Campanel-
lyl, 0 to poZddal. Presto, Ze jsem byl nakonec vysvobozen
z mé dnavné nemoct a desetilet! trapens, nemdm nyni
pristup ke knibdm a jsem v této mé cele zavieny jako
vezert, poskytnu vasemu milostivému panu zprdvu, co
o tom soudim, a nvedu priciny [vzniku Spanélského impérial.

Kdyz totig bojovalt fpﬂnélé za bogiho prispéni po 800 let
proti Mauriim, ziskali si statecné velitele a bojovniky tak
zdatné, Ze po pordzce téchto barbardi obritili své zbrané
k dobyti véci vétsich. Ne bez bogiho prispéni udélil papez
spanélskému panovnikovi titul krile katolickeho neboli
krdle svéta. Pozdéji byly vynalezeny knibtisk a palné
zbrané, které se staly blavni silow v rukou .sz)anéld, lidu
obdarencho pracovitosts, bystrostt, statetnosti i jemnosti.
Skvéld prilezitost také spojila krile Aragonu s Isabelou,
krdlovnou Kastilie. Neméli vsak muZského ndslednika,
a proto se rozhodli spojit s cisarskym rakouskym domem,
ktery podobné ziskal vyznamné burgundske dédictv!
v Nigozemi. Poté ndsledovalo objeveni Nového svéta
Krystofem Kolumbem, a v disledku sipadku Portu-
galského krdlovstvi jebo pripojeni ke gpanéls/eu. To vse
ulinilo ze gpané[s/m obrovskoun a mocnon monarchii
a krdlovnu movi. K tomu vsemu se jesté pridala spatnd
situace Francouzd, Anglicandi a Holandani, kterd méli
ndbogenské konflikty. gpﬂneylsk)? krdl by vsak mobl byt
Jesté mocnéjsi a mobl by se stat panem svéta, kdyby se
mu podarilo svrbnout tureckon visi. Tureckd 7ise totig
vyrostla kvili brichim krestand a kvili valkdm. Bih
tak dal vzrist Turkdm a poslal je na kiestanskoun 7isi.
Bude tomu tak do té doby, dokud dobry andel .Sjimne“ls/m

neprijde na pomoc.

Autorem textu je Tommaso Campanella, italsky do-
minikansky mnich, ktery vzdy vérné hajil katolickou
viru, ackoli byl nékolikrat pro jeho nazory obzalovan
z kacifstvi. Je to vyznamny myslitel obdobi pozdni
renesance a autor fady spisd. V roce 1599 se v jizni
Italii v Neapolském kralovstvi zapletl do spiknuti proti
zdejSi vladé Habsburkd. Spiknuti bylo prozrazeno
a Campanella byl uvéznén a pfi vyslechu mucen. Aby

unikl trestu smrti predstiral dusevni nemoc a zaroven
sepsal toto dilo, v némz ukazal, Ze stoji na strané
Spanélska a jeho krale. Pfesto viak ve vézeni stravil
dlouhych 27 let.

(Autorem informaci o Campanellovi je doktor Vilém
Zabransky, vysokoskolsky ucitel a badatel zaméreny
na déjiny 16.a 17. stoleti.)

2. SHOMAS, CAMPANELL A —

Tommaso Campanella (Lamerssin, 1682).
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Zemé ovladané Habsburky v roce 1547 (Ward et. al. eds., 1912).



MM Shrnuti:

2 Zaujatost (predsudky) autora je mozné poznat podle toho:

Zda autor uziva citové silné zabarvena slova, uvadi jeden Uhel pohledu, ale také podle mista, kde text psal
a jeho zaméru (chce néco ziskat ¢i se né¢emu vyhnout).

Uziva autor citové (emocionalné) neutralni nebo silné zabarvena slova? Tato slova vyhledejte a vypiste:

Citové neutralni slova ¢ Citové silné zabarvena slova

Uvadi autor jeden, nebo vice pohledi?

Wy Diskutuj svou volbu se spoluzakem.
4
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Panek, J. (2009). Bélohorsky mytus. In Akademicka
encyklopedie ¢eskych déjin (sv. 1). Historicky ustav

82 I, 83

Akademie véd CR,s.172-174.
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CESKE STAVOVSKE POVSTANI
A HODNOCENI BITVY
NA BILE HORE A JEJICH DUSLEDKU

vryve

pinasi tento PL zejména odraz Bilé hory jak v soutasném védeckém diskurzu (R. Fukala, J. Panek), tak i v pfi-
padé individualnich pohledii a dezinformaci. PL list je také pfikladem, jak déjiny byvaji pouzivany jako nastroj
politického boje bez ohledu na historicitu samotné udalosti.

Ceské stavovské povstani a Bila hora predstavuji v kontextu ¢eskych narodnich d&jin vyznamny meznik, kte-
ry pfedznamenal a urychlil vyraznou proménu partikularniho stavovského statu v moderni absolutistickou
monarchii, avSak predstavuje také stale aktualni spolecenské téma. Vnimani a hodnoceni bélohorské bitvy se
vramci Ceské historiografie a také vefejného minéni vyrazné ménily. Tésné po porazce povstani bylo stavovské
povstani vnimano vyrazné jako nabozensky konflikt mezi katolictvim a protestanstvim. Pozdéji v 19. stoleti v dobé
formovani moderniho ¢eského naroda byla Bila hora vnimana jako vyvrcholeni konfliktu mezi Cechy a Némi
zosobnéné Habsburskou monarchii, i kdyz pro fadu povstalych stavli byla rodnym jazykem ném¢ina. Na druhou
stanu se objevily také pozitivni hlasy, které zdGraziiovaly, ze bez porazky protestanstvi by nebylo baroka ¢i ze vlada
Habsburki zarucila ochranu Ceského Zivlu pred némeckym protestanstvim.V sou¢asnosti je stavovské povstani
vnimano primarné jako konflikt stavovského principu organizace statu a autoritativné pojimané panovnické vlady.
Potlaceni autonomnich spolecenskych struktur umoznilo panovnikovi centralizovat zakonodarnou i vykonnou
moc do svych rukou a unifikaci viry vyloucit nabozenské konflikty. Pozdné stfedovéky tézkopadny stat se tak
zaCal proménovat v moderni akceschopnou monarchii, ktera nasledné dovedla obstat mezi dalSimi staty.

HISTORICKA ANALYZA

Ceské stavovské povstdni vydstilo v bitvu na Bilé hofe 8. 11. 1620. Povstdni bylo vysledkem
dlouhodobého zdpasu mezi habsburskou centralizalni a rekatolizalni politikou na jedné
strané a nekatolickou stavovskou opozici na strané druhé. Samotnd bitva sice nepatrila mezi
nejvetsi vojenské strety tficetileté vdlky, avsak jednoznacnd pordZzka stavi umoZnila prosa-
dit v Cechdch a na Moravé zdsadni zmény v duchu absolutistické habsburské viddy a ndsil-
né rekatolizace. V disledku toho bitva na Bilé hore nabyla symbolického vyznamu a stala se
znamenim zlomu.

Z habsburské strany byla bélohorskd bitva chdpdna jako BoZim fizenim inspirované vitézstvi
nad ohavnou rebelii, zatimco v Ceském prostredi se bitva stala symbolem ndrodni tragédie,
jejiz priciny byly shleddvdny v léckdch Habsburk( a katolikd, ale také v nedostatku obétavosti
a v hrisném Zivoté Ceskych krestand. ... Pozdéji obdobi osvicenského absolutismu pfineslo
z praktickych divodi uZivdni jednoho jazyka ve stdté, némcinu do uradi a Skol. Ndrodni buditelé
v 19. stoleti to pak vnimali jako ohrozZeni Ceského jazyka a kultury. Zdroveri pojmu vlast zalali
nadrazovat pojmy ndrod a lid.

Autorem textu je predni Cesky historik, prof. Jaroslav Panek, ktery se specializuje na
déjiny raného novovéku. V souéasnosti je feditelem Ceského historického tstavu v Rimé
spadajiciho pod Akademii véd CR, v. v. i.

Text prezentuje vcelku aktudlni historické poznani problematiky ceského stavovského
povstani a jeho vysledku a obrazu ve spolecnosti. Publikace byla vydana v roce 2009.
Autor srhnuje pri¢iny stavovského povstani a podstatu konfliktu. Vedle toho zminuje
i rozdilny vyznam bélohorské bitvy v kontextu vojenstvi a celospolecenskych nasledki.
V dalsi casti se pak zabyva proménou riizného spolecenského diskurzu bitvy v nasle-
dujicich obdobich.

Encyklopedie je urCena jak odborné, tak i laické verejnosti.
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Stary, R. (2017). Diskuse pod ¢lankem Bild hora,
pordzka stavi, rekatolizace, Ceské cirkve zuctuji

s ,dobou temna“ [web Lidovych novin dne 8.7.2017].
Dostupné na: https://webcache.googleusercontent.
com/search?g=cache:Uz0OnXtLy04):https://www.
lidovky.cz/domov/vznikla-komise-pro-dejiny-
cirkve-17-stoleti.A170704_103611_ln_domov_jho/
diskuse+&cd=18&hl=cs&ct=clnk&gl=cz.
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Anonym (2020). Skupina pomatenych aktivistii
podpadlila Maridnsky sloup na Staroméstském

ndmeésti v Praze symbolicky v den 399. vyroci popravy
27 Ceskych pdnii v roce 1621! Ceskd mainstreamovd
média o této souvislosti prakticky mlci,... [anonymni
¢lanek na webu Aeronet; anonymné provozovany
zpravodajsky internetovy server, 21. 10. 2020].
Dostupné na: https://aeronet.cz/news/skupina-
pomatenych-aktivistu-podpalila-mariansky-sloup-na-
staromestskem-namesti-v-praze-symbolicky-v-den-
399-vyroci-popravy-27-ceskych-panu-v-roce-1621-
ceska-mainstreamova-media-o-teto-souvislosti/.
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Text zprostredkovava aktudlni problémy reSené Ceskou historiografii s cilem pfinést
zakladni prehled vcetné odkazi na literaturu.

Zde se vyhodi zbytecne spousta penez na nejake dalsi vyzkumy Bile hory, stejne tyto nove ,po-
hledy” neudelaji katolikou cirkev svatou. Na podmaneni ceskeho lidu se cirkev svata spolcila
s potomky loupezivych rytiru jako byli Habsburgove. ... Cestina byla ponizena na rec holomku
a sluzek. Ze se u nas mluvi cesky povazuji za zazrak. Po Bile Hore byl cesky majetek rozkraden.
V soucasne dobe neni videt zadny pozitivni vlyv katolicke cirkve na vyvoj nasi spolecnosti.

Autorem textu je R. Stary, diskutujici pod clankem Bild hora, pordzka stavii, rekatolizace,
Ceské cirkve ziictuji s ,,dobou temna“ na webu Lidové noviny.

Clanek byl uvefejnén 8. &ervence 2017 a diskusni piispévek je z téhoz dne.

Autor nemistné spojuje své vnimani aktualnich spolecenskych témat s historickou pro-
blematikou. Bilou horu vnima jako narodni tragedii, ktera pfinesla poniZeni a porobu
pod vladou Habsburk za pomoci katolické cirkve.

Text byl urcen dalsim diskutujicim pod zminénym clankem.

Autor prezentuje primarné svij svébytny pohled na historické udalosti.

Dne 21. Cervna 1621 popravil kat Mydldr na Staroméstském ndmésti 27 Ceskych pdnd, tedy
slechtictl, ktefi podporovali v roce 1620 v bitvé na Bilé hofe Ceskou $lechtou korunovaného
Ceského krdle Fridricha Falckého. Tento den se stal symbolem zdniku Ceskych Slechtickych
stavi a pocdtkem habsburské nadvlddy nad Ceskymi zemémi, kterd trvala rovnych 300 let
(az do roku 1918).

Tato historickd pfipominka skryvd ale jedno velice nepfijemné tajemstvi. Ceskd $lechta v onom
roce 1620 zdaleka nebyla tak vlasteneckd a lidovd, jak si dnes lidé vykresluji. Tato slechta uza-
virala sfiatky s cizinci jako na béZicim pdsu a do Cela celého Ceského krdlovstvi volila po celd
staleti, prakticky aZ na vyjimky, jen a pouze cizince.

... Dnes se o tom viibec nemluvi a taktné se o tom mlci, Ze to byla prdvé Ceskd Slechta, kterd
zapficinila uvrZeni zemé do poroby Habsburkd.

... Podivejte se dnes na Ceskeé politiky, jak se hrbi pfed cizi moci, pfed americkymi partnery, pfed
Bruselem, pred Izraelem. Viibec nic se od dob Ceské slechty nezménilo, protoZe ta novodobd
Ceskd Slechta se ke své zemi a ke svému ndrodu chovd Uplné stejné jako ta tehdejsi Ceskd
slechta skutecnd.

Autorem textu je neznamy, uveden pouze zkratkou VK a jako $éfredaktor AE News na
webu Aeronet.

Clanek byl uvefejnén 21. fijna 2020.

Tematicky je text rozpolceny, vytvari nelogicka spojeni a ticelové paralely se soucas-
nosti. Autor Bilou horu vnima jako spiknuti ¢eské slechty a cizincl. Zaroven naznacu-
je, Ze je tato historie zamlc¢ovana. Nésledné udalosti klade nesmysIné do souvislosti
s aktudlni politickou situaci.

Text byl urcen zejména vérnym ctenartim serveru, kteri hodnotu predkladanych infor-
maci prili§ nehodnoti.

Autor vyuzivanim polopravd a dezinterpretaci historické téma bulvarizuje a vyuziva
pro Siteni velmi konfrontacnich postoja ve spolecnosti.



Salavova, M. (2016). Historik nabizi ve své knize

jiny pohled na Bilou horu a ,dobu temna® [rozhovor

s prof. Radkem Fukalou na webu iDNES 24.10.2016].
Dostupné na: https://www.idnes.cz/usti/zpravy/
rozhovor-s-pedagogem-ustecke-univerzity-radkem-
fukalem-historikem-a-autorem-vedecko-popularnich-
knih.A161021_2280928_usti-zpravy_vac2.
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Jako tragédii brali Bilou horu uZ poraZeni protestanti, ktefi museli uprchnout ze zemé v cele
s Komenskym. ... Mytem se pozdéji stalo také to, Ze po Bilé hore prisla doba temna, kdy se Cesky
ndrod mél uZ jen Spatné. Na druhou stranu je zajimavé, Ze napiiklad v Praze obdivuji turisté
barokni stavby, ty vsak vznikaly aZ v dobé pobélohorské, té ,temné“tragické dobé.

Lidé si predbélohorskou dobu vyklddali jako zlaty vék Ceské slechty, Ceské kultury a Cesstvi.
Musime si vSak uvédomit, Ze to je spiSe iluze, z hlediska jazykového jiz dlouho pred Bilou horou
prevlddala némcina. Ale pravé v dobé ndrodniho obrozeni'v 19. stoleti se zacalo hovofit o his-
torickych uddlostech, jako byla Bild hora. ... Zde vznikl mytus ndrodni tragédie, kterd ukoncila
sldvu a samostatnost zemi Koruny Ceské a Ceského ndroda.

Ve skutecnosti jako tragédii miZzeme oznacit nuceny odchod prednich nekatolickych osobnosti
do zahranici. Hlavné to ale byla tragédie pro obyvatelstvo mést a vesnic, protoZe to bylo nejvice
vdlkou zasazeno. Vojdky, nemocemi a hlavné hospoddrsky. Nastal velky tubytek obyvatel a pokles
hospodadrstvi.

Autorem textu je predni cesky historik, prof. Radek Fukala, ktery se specializuje na
déjiny tricetileté valky. V soucasnosti pisobi na Filozofické fakulté Univerzity J. E. Pur-
kyné v Ust{ nad Labem.

Clanek byl uvefejnén 24. fijna 2016.

Autor velmi stru¢né shrnuje podstatu ,bélohorské tragédie” véetné promény jejiho
vnimani v dalSich obdobich. Upozornuje, ze vlastni tragédii bychom méli spatfovat
v néCem jiném, a to v utrpeni, které valka prinesla.

Text byl urcen Sirokému Ctenarstvu.

Cilem je popularizovat danou problematiku a prezentovat aktualni pohled ceské his-
toriografie.

METODIKA PRO UCITELE
Uvod do tématu

Pred zapocetim prace na 1. akolu by mély zaznit béhem tvodniho vykladu informace uvedené nize s tim, Ze tucné
je vyznaceno to, co je podstatné. Zarover je nutné, aby Zaci znali terminy jako stavy a stavovska monarchie
(alespori ramcové v opozici proti absolutistickému stylu viadnuti), reformace a rekatolizace. Dale aby zaci uméli
vymezit pojmy Rudolfilv majestat, protestantstvi a katolictvi.

Ackoli ani ne deset let pred vypuknutim povstani byl vydan Rudolfiv majestat na-
bozenské svobody, nepfineslo to trvaly smir mezi nekatoliky a panovnikem
podporovanym mensinovou katolickou slechtou zastavajici dalezité zemské
urady. Majestat nebyl totiz vysledkem celospolecenské shody, ale byl vynucen
nekatolickymi stavy a odmitan katoliky. Potencialn{ konflikt tak nadale doutnal
presné v souladu s postupujici, tzv. konfesionalizaci politiky, kdy zalezelo daleko vice
na tom, k jakému nabozZenstvi se dotyCny hlasil, a teprve poté na stavu (panském,
rytitském, méstském), ke kterému patfil.

V kvétnu 1618 se napéti vystupnovalo, kdyz nekatolické stavy po nékolika inci-
dentech spojenych s rusenim kostelti nekatolickych poddanych ze strany katolic-
kych vrchnosti svolaly sném a nasledné se predni vadci vydali na Prazsky hrad.
Zde konfrontovali kralovské mistodrzici, obvinili je z nedodrzovani Majestatu
a vyhodili je z okna. Ustanovili tficeticlenné direktorium a zacaly pfipravy na
ozbrojeny konflikt s cisafem (krdlem). Také se snazili ziskat mezindrodni podporu
jak v kontextu stfedoevropského habsburského soustati, tak v prostoru $irsi Evropy.
Stavové doufali v zapojeni zejména protestantskych risskych knizat (at jiz se jednalo
o saského kurfifta, nebo o Cleny protestantské unie). Vysledek byl pomérné tristni,
kdyz se na stranu stavii postavil jen dédi¢ny oponent Habsburk( svobodné nizozemské
provincie a konecné také falckrabé rynsky Fridrich, viidce protestantské unie. Zejména



bezprostredni sousedé, Sasko a Uhry, ale i vedlejsi zemé Koruny ¢eské se k postupu
ceskych stavil postavili spiSe rezervované ¢i se k povstani pripojili az pozdéji. Vircholem
stavovského usporadani ceského stitu pak byl vznik konfederace v 1été roku
1619, ktera posilila zejména pozici stavii oproti panovnikovi, avsak se také velmi
tvrdé vymezila viici katolictvi. Do Cela statu se silné republikanskymi rysy byl pak
zvolen Fridrich Falcky. V pribéhu roku 1620 se inciativy nejen na vojenském poli
chopil cisat Ferdinand II., kterému velmi ochotné pomahal Maxmilian Bavorsky,
vudce katolické ligy v Fisi. VSe pak vyvrcholilo v bitvé na Bilé hore, kterd odhalila
slabiny Ceskych povstalcli — zejména nejednotné centralni fizeni a malou ochotu podilet
se finan¢né na chodu povstéani a placeni zoldnérského vojska. Z vojenského hlediska
se jednalo o spiSe mensi stfetnuti, ze spoleCenského méla bitva nedozirné nasledky.

Precti si dvé ukazky a pokus se stanovit, jak jsou jednotlivé texty divéryhodné.
1 = zcela diivéryhodny, 5 = zcela nedlivéryhodny. Napis, podle ¢eho jsi hodnoceni
davéryhodnosti zvolil/a.

Ucitel rozdéli zaky na dvé skupiny (neni tfeba formovat skupiny) - jedna polovina zaka cte ukazky A + B, druha
polovina C+ D.V jednom Fadku je umistén jeden dCivéryhodny a druhy kontrastné méné dévéryhodny zdroj. Zak
na zakladé Cteni ukazek ohodnocuije jejich dlvéryhodnost na Skale 1 (velice diivéryhodné) az 5 (velice ned-
véryhodné). Zaroven zak uvadi konkrétni priklady (pasaze textu, rysy textu, ...), které ovlivnily jeho rozhodovani
pii provadéni hodnoceni divéryhodnosti. V ramci odstupfiovani prace je mozné, aby rychlejsi Zaci hodnotili
viechny Ctyfi texty. Viechny aktivity cili na konstrukci pojmu ,ddvéryhodnost”. Je mozné otekavat, ze se Zaci
na dany termin zeptaji, ucitel by nemél zasahovat svym vysvétlenim, spise v tuto chvili stoCit pripadny dialog
s zakem/y, Ze ucitele zajima, co si pod danym terminem predstavuji.

Uvedeni dkolu utitelem: ,Kazdy den se k vam dostava mnoho informaci a fada z nich je v textové podobé.Rano
si procitate na webu, co je nového, dopoledne ve $kole pracujete s ucebnici, odpoledne (tete zpravy od kama-
radli a navecer si vezmete do ruky oblibenou knizku. Text zvladne precist kazdy, ale porozumét mu a kriticky jej
vyhodnotit byva ¢asto problém. Proto je dilezité hlavné zjistit, jak moc jsou uvadéné informace dlvéryhodné.
BohuZel neexistuje zadné vieobecné pravidlo. Da se v3ak vyuzit fada pomocnych voditek, které vam dohromady
pomohou lépe se rozhodnout.”
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A)

dlouhodobého zdpasu mezi habsburskou cen-

. B)
Ceské stavovské povstdni vydstilo v bitvu na :
Bilé hore 8. 11. 1620. Povstdni bylo vysledkem

Zde se vyhodi zbytecne spousta penez na neja-
ke dalsi vyzkumy Bile hory, stejne tyto nove

i pohledy” neudelaji katolikou cirkev svatou.

tralizacni a rekatolizacni politikou na jedné :

strané a nekatolickou stavovskou opozici na :

strané druhé. Samotnd bitva sice nepatfila :

mezi nejvétsi vojenské strety tricetileté vdlky,

avsak jednoznacnd pordzka stavii umoznila :

prosadit v Cechdch a na Moravé zdsadni zmé-

Na podmaneni ceskeho lidu se cirkev svata
spolcila s potomky loupezivych rytiru jako
byli Habsburgove. ... Cestina byla ponizena
na rec holomku a sluzek. Ze se u nas mluvi
cesky povazuji za zazrak. Po Bile Hore byl cesky

i majetek rozkraden. V soucasne dobe neni videt

ny v duchu absolutistické habsburské viddy

a ndsilné rekatolizace. V dusledku toho bitva

na Bilé hofe nabyla symbolického vyznamu
¢ Autor: R. Stary

a stala se znamenim zlomu.

Z habsburské strany byla bélohorskd bitva

chdpdna jako BoZim Fizenim inspirované vi- :

tézstvi nad ohavnou rebelii, zatimco v Ceském :

prostredi se bitva stala symbolem ndrodni tra-

gédie, jejiz priciny byly shleddvdny v lé¢kdch :

Habsburku a katolikd, ale také v nedostatku

obétavosti a v hiisném Zivoté Ceskych kies- :

tand. ... Pozdéji obdobi osvicenského absolu-

tismu pfineslo z praktickych divodi uZivdni :

jednoho jazyka ve stdté, némcinu do uradd :

a $kol. Ndrodni buditelé v 19. stoleti to pak

vnimali jako ohroZeni ceského jazyka a kultury.

Zdroverni pojmu vlast zacali nadrazovat pojmy

ndrod a lid.

Autor: prof. J. Panek (historik a feditel Ces- :
kého historického Ustavu v Rimé, expert na

déjiny raného novovéku)

Zdroj: Bélohorsky mytus. Akademickd encyklo-
pedie Ceskych déjin. Nakladatelstvi Historicky :

Ustav Akademie véd CR 2009.

zadny pozitivni vlyv katolicke cirkve na vyvoj
nasi spolecnosti.

Zdroj: Diskuse pod ¢lankem Bild hora, po-
rdzka stavu, rekatolizace, ceské cirkve zuctu-
ji's ,dobou temna“ na webu Lidové noviny
(pfedni ¢esky Casopis),z 8.7.2017.

Jak moc lze textu divérovat? Ohodnot jako
ve Skole (1-5):

o vy

Jak moc lze textu daverovat? Ohodnot jako
* ve Skole (1-5):

. D)
Dne 21. éervna 1621 popravil kat MydldF na :

9]

Staroméstském ndmésti 27 Ceskych pdnii, tedy

$lechtict, ktefi podporovali v roce 1620 v bitvé

na Bilé hore ¢eskou slechtou korunovaného

Ceského krdle Fridricha Falckého. Tento den

se stal symbolem zdniku Ceskych slechtickych

Jako tragédii brali Bilou horu uz poraZeni
protestanti, ktefi museli uprchnout ze zemé
v Cele s Komenskym. ... Mytem se pozdéji stalo
také to, Ze po Bilé hore prisla doba temna, kdy
se Cesky ndrod mél uz jen Spatné. Na druhou

i stranu je zajimavé, Ze napfiklad v Praze obdi-

stavd a pocdtkem habsburské nadvlddy nad

Ceskymi zemémi, kterd trvala rovnych 300 let :

(az do roku 1918).
Tato historickd pfipominka skryvd ale jedno

vuji turisté barokni stavby, ty vsak vznikaly aZ
v dobé pobélohorské, té ,temné“tragické dobé.

: Lidé si predbélohorskou dobu vyklddali jako

: zlaty vék teské Slechty, Ceské kultury a Cesstvi,

velice nepfijemné tajemstvi. Ceskd $lechta

v onom roce 1620 zdaleka nebyla tak vlaste-

neckd a lidovd, jak si dnes lidé vykresluji. Tato

Musime si vSak uvédomit, Ze to je spise iluze,
z hlediska jazykového jiz dlouho prfed Bilou
horou prevlddala némcina. Ale prdvé v dobé
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1 Vzorek byl tvofen: 1x prof., 4x doc., 9x Ph.D.,
4x Mgr. (studenti Ph.D. studia).

2 Zdroj (historicky pramen) je jakykoli pozlstatek
lidské ¢innosti, ktery pFinasi informace o minulosti
lidi (archeologicky nalez, pisemny zaznam,
fotografie, film, vypovéd pamétnika).

3 Diikaz je pravdivé ovéreni néjaké skutec¢nosti

na zakladé zdrojli (napf. diikazy, Ze v minulosti

doslo k néjaké bitvé, mohou byt: zapisky z denikl
veliteld, dopisy vojaku, nebo archeologické nalezy na
misté - naboje, zbytky rozbitych zbrani).

4 Tvrzeni je sdéleni, které autor poklada za
pravdivé ¢i pravdépodobné (napr. Michal Novak
napsal: Karel IV. byl moudry panovnik, kdyz zalozil
univerzitu v Praze).

5 Ndzor je osobni pohled kazdého na urcitou
skute¢nost (udalost). Souvisi s jeho osobni
zkudenosti,znalostmi a spolecenskymi postoji.
Je subjektivni a nebyva podporen dikazy.

slechta uzavirala sriatky s cizinci jako na bézi-
¢im pdsu a do Cela celého Ceského krdlovstvi :
volila po celd staleti, prakticky aZ na vyjimky, :

jen a pouze cizince.

... Dnes se o tom viibec nemluvi a taktné se :
o tom ml¢i, Ze to byla prdvé Ceskd Slechta, kterd :
zapficinila uvrZeni zemé do poroby Habsburkd.

... Podivejte se dnes na Ceské politiky, jak se

hrbi pred cizi moci, pred americkymi partnery,
pfed Bruselem, pfed Izraelem. Vidbec nic se od
dob Ceské slechty nezménilo, protoZe ta novo-
dobd Ceskd $lechta se ke své zemi a ke svému :
ndrodu chovd uplné stejné jako ta tehdejsi
: Autor: prof. Radek Fukala (historik na Filo-
© zofické fakulté Univerzity J. E. Purkyné v Usti
nad Labem a odbornik na dé€jiny tficetile-

Ceskd slechta skutecnd.

Autor: uveden zkratkou VK

Zdroj: ¢lanek na webu Aeronet (anonym-

né provozovany zpravodajsky internetovy :
* ké periodikum),z 24.10.2016.

server),z 21.10. 2020.

¢ Jak moc lze textu dlivéFovat? Ohodnot jako
: ve Skole (1-5):

o vy

Jak moc lze textu dlvérfovat? Ohodnot jako
ve Skole (1-5):

ndrodniho obrozeni'v 19. stoleti se zacalo ho-
vofit o historickych uddlostech, jako byla Bild
hora. ... Zde vznikl mytus ndrodni tragédie, kte-

: rd ukoncila sldvu a samostatnost zemi Koruny

Ceskeé a Ceského ndroda.
Ve skutecnosti jako tragédii mizeme oznacit
nuceny odchod prednich nekatolickych osob-

i nosti do zahraniti. Hlavné ale to byla tragé-

die pro obyvatelstvo mést a vesnic, protoZe to
bylo nejvice valkou zasazeno. Vojdky, nemoce-
mi a hlavné hospoddfsky. Nastal velky tuibytek
obyvatel a pokles hospoddrstvi.

té valky)
Zdroj: rozhovor na webu iDNES (pfedni Ces-

Po samostatné praci nasleduje reflexe. Mlze se jednat o formu hlasovani (,Zvednou ruce ti z vas, ktefi ohodnotili
ukazku A jednictkou, tj. jako vysoce divéryhodny zdroj."), individualni vyvolavani, sdileni Zakovskych hodnoceni
stejnych ukazek mezi sebou apod.

Hodnoceni dGvéryhodnosti zdrojt historiky

Ucitel odhali primérné hodnoceni jednotlivych zdrojl (jedna se o primérné hodnoceni 18 historikd?). Doporu-
Cujeme hodnoceni napsat na tabuli, aby bylo po celou dobu viditelné. Je dilezité, aby v tuto chvili neprobéhla
vyslovna (i fizena diskuze o rozdilech v hodnoceni mezi zaky a experty (probéhne az po navazujici aktivité).
Diskuze se nicméné mize rovnéZ ubirat smérem, kdo je viibec” historik. Nabizime kratky popis: Historik odborné
zkouma déjiny lidské spolecnosti prostrednictvim nejrliznéjSich zdrojl informaci (historickych pramend). Na
zakladé kritické prace se zdroji (zajimé ho, kdy, jak a pro¢ pramen vznikl) pfinasi dikazy® (pravdiva ovéfeni
udalosti v minulosti) pro sva tvrzeni* o nasi minulosti. Tim se lii od neodbornikd, ktefi ¢asto vibec se zdroji
nepracuji a maji na déjiny spise nazory.?

Prlimérné hodnoceni zdrojii historiky:
Zdroj A: 1,2
Zdroj B: 4,7
Zdroj C: 4,8
ZdrojD: 1,3

Zéci vypliuiji tabulku nize na zakladé vybéru dvou zdrojil. Tj. €ast Zaka reflektuje hodnoceni zdrojii A a B historiky
a Cast zaka reflektuje hodnoceni zdrojl Ca D historiky.

Proc historici hodnotili dany zdroj jako Pro¢ historici hodnotili dany zdroj jako
vice spolehlivy? méné spolehlivy?
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Teprve po samostatné praci nasleduje reflexe. Zaci udavaji pfiklady, pro¢ se domnivaji, Ze historici hodnoti-
li pfislusné zdroje jako vice a méné dlivéryhodné (relativni kritéria pro hodnoceni dlvéryhodnosti zdroje).
Vtuto chvili povazujeme za vhodné, aby ucitel nehodnotil prispévky zakd.Jedna se spiSe o genezi maximalniho
mozného poctu jejich zdlivodnéni.

Aktivita uitele. Utitel na prikladu dvou ukazek A a C upozorni, ¢eho je mozné si v3imat pfi vyhodnocovani
diivéryhodnosti textu. Povazujeme za nanejvys vhodné, aby byly ukazky A a C (viz nasledujici stranka - ,Hodno-
ceni diivéryhodnosti podle kritérii“) prezentovany na interaktivni tabuli, projektovém platné.Je mozné stranku
,Hodnoceni divéryhodnosti podle kritérii“ samostatné vytisknout Zakiim (napf. do dvojice v lavici).

Uvedena kritéria:
a) autor
b)  soudrznost tématu

a)

Udaje

(=9

)
) jazykovy styl
e) zdroj

Plné ¢ary” odkazuji k relativné vice diivéryhodnému kritériu v dané ukazce, pieruované ,¢ary“ naopak odkazuiji
k relativné méné dvéryhodnému projektovanému kritériu v dané ukdzce. Kritéria tedy piedstavuji urcity typ refe-
rencniho ramce, na ktery lze odkazovat pfi urCovani ne/ddvéryhodnosti zdroje (textové ukazky). Jedna se o kriticky
a analyticky postup, jehoz produktem je vnimana mira dlvéryhodnosti (dodejme, Ze vycet kategorii-kritérii neni
absolutni; kritéria mohou byt pfidavana, nebo naopak ubirana na zakladé délky nebo povahy textu/materialu
a v neposledni fadé v zavislosti na tom, s jakou oblasti je text/material spjaty - déjepis, zemépis, fyzika, ...).

ZdGivodnéni relativné vyssi a nizsi divéryhodnosti pfislusného kritéria

Po rozboru aktivity tykajici se ,Hodnoceni divéryhodnosti kritérii“ by méla probéhnout reflexe, do jaké miry se
shodovala zakovska kritéria (tj. autor, téma, Udaje, jazykovy styl, zdroj) pro hodnoceni dlivéryhodnosti s kritérii
pouzivanymi historiky. Reflexe probiha nejprve mezi dvojicemi zak(, nasledné v ramci celé tridy.



Hodnoceni divéryhodnosti podle kritérii

Autor - jméno a informace o ném naznai,
zdali se jedna o odbornika. Méné dlivéryhod-
ny je text, kde neni uveden zadny autor, jen
jeho pifezdivka, nebo se 0 ném neda nic zjistit.

A: Autorem je pfedni Cesky historik a specia-
lista na danou problematiku.

C: Autor je neznamy, takze neni mozné oveéfit,
zdali je odbornik, nebo ne. Také jestli je tfeba
zaujaty (piSe na objednavku). . _ _ _ _ _ _

Soudrznost tématu - dlivéryhodny text se
zpravidla drzi daného problému. Bez zjevné-
ho ddvodu nemicha vice témat.

A: Téma je soudrzné, text ma logickou struk-
turu a sméfovani.

C: Tematicky je text rozpolceny, vytvafi nelo-
gicka spojeni (napf.,nebyla tak vlastenecka
a lidova“) a ticelové paralely se sou¢asnosti
(napf.....ceské politiky, jak se hrbi pred cizi
moci, pfed americkymi partnery, pfed Bruse-
lem, pfed Izraelem").

Udaje - divéryhodny text ¢asto pracuje
s konkrétnimi daty a odkazuje na jejich zdroj.
Méné diivéryhodné udaje jsou uvadény ne-
konkrétné bez moznosti jejich ovéreni.

A: Jsou uvadény konkrétné, je dobfe roze-
znatelné, co je dobové stanovisko (napf.
.. L habsburske strany byla bélohorska bit-
va chapana jako BoZzim fizenim inspirované
vitézstvi...") a co je stanovisko autora (napf.
.. Zmény v duchu absolutistické habsburské
vlady a nasilné rekatolizace...).

C: Udaje jsou velmi nekonkrétni (nap¥. ,... za-
pficinila uvrzeni zemé do poroby Habsbur-
ka..."), jednotlivé vyroky jsou udavany jako
v3eobecné piijimana stanoviska (napf. ... no-
vodoba Ceska Slechta se ke své zemi a ke
svému narodu chova Gplné stejné...").

Ceské stavovské povstdni vyustilo v bitvu na Bilé hore

8. 11. 1620. Povstdni bylo vysledkem dlouhodobého
zdpasu mezi habsburskou centralizacni a rekatolizacni
politikou na jedné strané a nekatolickou stavovskou
opozici na strané druhé. Samotnd bitva sice nepatfila
mezi nejvétsi vojenské strety tficetileté vdlky, avsak jed-
noznacnd pordzka stavii umoznila prosadit v Cechdch
a na Moravé zdsadni zmény v duchu absolutistické
habsburské viddy a ndsilné rekaéolizace. V disledku

toho bitva na Bilé hore nabyla symbolického vyznamu
a stala se znamenim zlomu. ...

Z habsburské strany byla bélohorskd bitva chdpdna
jako Bozim fizenim inspirované vitézstvi nad ohavnou
rebelii, zatimco v Ceském prostiedi se bitva stala sym-
bolem ndrodni tragédie, jejiz pficiny byly shleddvdny
v léckdch Habsburku a katolikd, ale také v nedostatku
obétavosti a v hfisném Zivoté Ceskych krestand. ...

i S |

Autor: prof. ). Panek (historik a feditel Ceského his-
torického Ustavu v Rimé&, odbornik na dé&jiny raného
novoveéku).

Zdroj: Bélohorsky mytus. Akademickd encyklopedie Ces-
kych déjin.Nakladatelstvi Historicky ustav Akademie
véd CR 2009.

X

Dne 21. ¢ervna 1621 popravil kat Mydldri na Staro-
méstském ndmésti 27 Ceskych pdnii, tedy slechticii,
kteri podporovali v roce 1620 v bitvé na Bilé hore Ces-
kou Slechtou korunovaného ceského krdle Fridricha
Falckeého. ...

Tato historickd pfipominka skryvd ale jedno velice ne-
pfijemné tajemstvi. Ceskd $lechta v onom roce 1620

zemé do poroby Habsburkd.

... Podivejte se dnes na Ceské politiky, jak se hrpr_r’e_d_ !

cizi moci, pred americkymi partnery, pfed Bruselem,
pred Izraelem. Viibec nic se od dob Ceské slechty ne-
zménilo, protoZe ta novodobd Ceskd slechta se ke své
zemi a ke svému ndrodu chovd Uplné stejné jako ta
tehdejsi Ceskd slechta skutecnd.

Autor: Uveden zkratkou VK. V
Zdroj: ¢lanek na webu Aeronet (@anonymné provozo-
vany zpravodajsky internetovy server),z 21.10.2020.

r

Jazykovy styl - hodnovérny text pouziva
kultivovany jazykovy styl, odborné terminy
a emocionalné neutralni slova. Naopak ho-
vorovy nebo nespisovny jazyk a emocionalné

svvr

véryhodnost textu.

A: Jde typicky o odborny jazykovy styl uziva-
jici spisovny jazyk (napf.,.... povstani vyustilo
v bitvu...") a odpovidajici terminologii (napf.
Jrekatolizace®).

. C: Uziva hovorovy jazyk (napf..... jako na

bézicim pasu...") zahmujici emocionalné
podbarvena slova (napf.,... hrbi pred cizi
moci..."). SnaZi se o vytvofeni senzace (napf.
,Dnes se o tom vibec nemluvi a taktné se

vrw

o tom mléi).

Zdroj - dilezité je, kde byl text zvefejnén.
Je velky rozdil mezi odbornou instituci, na-
kladatelstvim vydavajicim knihy a interneto-
vym serverem, ktery tfeba ani neuvadi, kdo
jej provozuje.

A: Zdrojem je odbornd prehledova publikace
renomované instituce.

. C: Zdrojem je anonymné provozovany zpra-
vodajsky internetovy server.
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Prectéte si text. Na casové ose se nachazeji tfi historicka obdobi a 5 protichiidnych
dvojic vnimani (hodnoceni) povstani a bitvy na Bilé hoie v dané dobé. Zakrouzkujte

vevs

z dvojice to vhodnéjsi vnimani (hodnoceni) udalosti vdaném obdobi.

Zéci si prettou narativ shrnujici vyvoj vnimani (hodnoceni) stavovského povstani a samotné b&lohorské bitvy.
Ukolem 7aki je rozhodnout o vice vhodném vnimani povstani a bitvy na Bilé hofe v souvislosti s danym his-
torickym obdobim (podtrhnout, zakrouzkovat). Cilem aktivity je podnitit uvazovani zakii o zménach ve vnimani
historické udalosti v priibéhu ¢asu. Na tomto misté doporucujeme uvést nasledujici priklad vyvoje vnimani
v souvislosti s objevy kosternich pozlistatk( dinosaur(i (upraveny text z ilohy ,Zahada obfiho zubu® - uvolnéna
uloha PIRLS):

Lidé, ktefi kdysi davno nachdzeli obrovské zkamenéliny, nevédéli, co to vlastné je. Nékteré kosti, které nasli, byly
pfilis veliké na to, aby mohly pochdzet i z toho nejvétsiho hrocha nebo slona. Diky témto ohromnym kostem
zacali néktefi lidé véfit na obry.V 16. stoleti ve Francii muz jménem Barnard Palissy pfiel s jinym nazorem, ze
zkamenéliny jsou zbytky Zivych tvor( a Ze néktefi z téchto Zivocichd uz na Zemi neZiji, zcela vymizeli, vyhnuli.
Za sviij nazor byl uvéznén. Az v 19. stoleti zacal byt tento nazor pfijiman a tito vyhynuli plazi ziskali své vlastni
pojmenovani: dinosauria (= hrozné velka je3térka) (lanotova & Safrankova, 2011).

Vnimani stavovského povstani a diisledkt bitvy na Bilé hofe

Hodnoceni stavovského povstani a bélohorské bitvy se ménilo. Tésné po bitvé bylo povstani
vnimano jako nabozensky boj mezi katoliky a protestanty.

V 19. stoleti,v dobé ¢eského narodni obrozeni, byla bitva na Bilé hofe vnimana jako vyvr-
choleni zapasu mezi Cechy a Némci (pfestoZe pro mnohé povstalce byla rodnym jazykem
také némcina). Jelikoz panovnik pochazejici z némecky mluviciho rodu povstani potlacil,
bylo zavadéni némciny do statni spravy a skolstvi brano jako dikaz vitézstvi Némcu. Podle
obrozencd pfiSla doba temna. Objevily se i pozitivni hlasy,Zze bez porazky protestantskych
stavl bychom neznali krasy barokniho uméni, které je spojovano s katolickou virou.

V soucasnosti jsou stavovské povstani a bitva na Bilé hofe vnimany jako boj mezi stavov-
skym zplisobem vladnuti (panovnik se déli o moc ve staté se stavy - Slechtou) a absolu-
tismem (panovnik o chodu statu rozhoduje sam). Porazka stavi umoznila panovnikovi
rozhodovat o chodu statu samostatné a sjednocenim viry na jedinou, katolickou vyloucit
do budoucna nabozenské neshody. Neefektivni pozdné stfedovéky Cesky stat tak nastoupil
cestu promény v moderni absolutistickou monarchii (centralné fizeny stat, profesionalni
Urednici, reformy dani,armady,zavadéni Skolni dochazky), jakou zndme pozdéji v 18. stoleti
v dobé vlady Marie Terezie.

Nasleduje reflexe spravného feseni. Doporucujeme nejprve porovnani se spoluzakem v lavici a az nasledné
kontrolu ze strany ucitele.

1620 | - »  vitézstvi katolické viry X rlizna protestantska nabozenstvi

vyhra Cech@ X vyhra Habsburkd - Némc(i a néméiny

.','
19.stoleti | =
A Vitezstvi protestantl X uspéch katolictvi a pfichod baroka
zli Habsburkové x prakticti Habsburkové

soucasnost --» panovnik rozhoduje sam X panovnik se déli o moc se stavy

budovani moderni monarchie x Zzachovani pozdné stfedovekeho
v statu spolufizeného stavy




Hodnoceni ukazky B nebo C

Aby zaci nemuseli neustale otacet pracovni list, doporucujeme, aby porovnani (hodnoceni autor( ukazek B a C)
barevné zakreslili pfimo do Ukolu ¢. 3.

4a) Barevné do ukolu €. 3 oznac, jak hodnotily udalosti kolem stavovského povstani ukazky
B nebo C.

Zaci se vraci ke své ,populistické” ukazce (B nebo C) a barevné do tkolu €. 3 oznatuji, k jakému hodnoceni
z nabizenych dvojic na ¢asové ose se ukazka kloni.

B)
vitézstvi katolické viry x rlizna protestantska nabozenstvi

vyhra Cechdl x vyhra Habsburkd - Némc(i a néméiny

vitézstvi protestant(l x Uspéch katolictvi a baroka

zli Habsburkové x praktiCti Habsburkové

panovnik rozhoduje sam x panovnik se déli o0 moc

budovani moderni monarchie x zachovani pozdné stfedovékého statu spolufizeného stavy

0
vitézstvi katolické viry x rlzna protestantska nabozenstvi

vyhra Cechdl x vyhra Habsburkd - Némc(i a néméiny

vitézstvi protestant(i x Uspéch katolictvi a baroka

zli Habsburkové x prakticti Habsburkové

panovnik rozhoduje sam x panovnik se déli o moc

budovani moderni monarchie x zachovani pozdné stfedovékého statu spolufizeného stavy

4b) Zamysli se nad tim, pro¢ autofi ukazek (B a C) takto hovofi, k jakému obdobi se spis$
kloni jejich nazory? Jaky postoj kazdy z nich vlastné zaujima a proc to vlastné takto pisi?

Jejich pohled na udalosti se spi$ bliZi k pojeti 19. stoleti, kdy rozhodovalo zejména narodnostni a protikatolické
kdyz se pokousi vykonstruovat nelogické spojeni mezi idajnym systematickym komplotem dobové Slechty
a soucasnou politickou situaci, se kterou nesouhlasi.

4c) Jak mGze nase soucasné vidéni svéta ovlivnit nase nazory na historické udalosti?

Muize se stat, Ze co si myslime o néjaké véci nebo nékom z nasi soucasnosti, tak mame tendenci promitat do
minulosti. Nebo naopak - na zakladé znalosti o minulosti v souvislosti s chovanim urcité skupiny obyvatel
m(iZeme promitat toto ,minulé“ chovani skupiny do pfitomnosti a tfeba i budoucnosti.

Napfiklad kdyz vime, Ze (néktefi) Némci (nacisté) za 1. svétové napachali mnoho zlocin(, tak o nich smy3lime
obdobné napfiklad pro obdobi stfedovéku.



CESKE STAVOVSKE POVSTANI A HODNOCENI BITVY NA BIiLE HORE
A JEJICH DUSLEDKU

Precti si dvé ukazky a pokus se stanovit, jak jsou jednotlivé texty divéryhodné.
1 = zcela dGvéryhodny, 5 = zcela nedvéryhodny. Napi$, podle ¢eho jsi hodnoceni divéryhodnosti zvolil/a.

A)

politikou na jedné strané a nekatolickon stavovskon
opozici na strané drubé. Samotnd bitva sice nepatvila

se znamenim zlomu.

zacali nadrazovat pojmy ndrod a lid.

Autor: prof.J. Panek (historik a Feditel Ceského historického

Ustavu v Rimé, expert na déjiny raného novovéku).

Zdroj: Bélohorsky mytus. Akademickd encyklopedie Ceskych dé-

jin. Nakladatelstvi Historicky Ustav Akademie véd CR 2009.

© Jak moc lze textu ddvéfovat?
: Ohodnot jako ve Skole (1-5):

Jak moc lze textu ddvérovat?
Ohodnot jako ve Skole (1-5):

Podle ¢eho jsi urcil/a davéryhodnost? Uved konkrétné
¢ na prikladech.

na prikladech.

. B)
Ceské stavovské povstini vyiistilo v bitvn na Bilé hove
8. 11. 1620. Povstdni bylo vysledkem dlouhodobého
zdpasu mezi habsburskou centralizacni a rekatolizacni

Zde se vyhodi zbytecne spousta penez na nejake dalsi
vyzkumy Bile hory, stejne tyto nove ,,pobledy* neudelaji

katolikon cirkev svaton. Na podmaneni ceskeho lidu se

L cirkev svata spolcila s potomky loupezivych rytiru jako byli
. Habsburgove. ... Cestina byla ponizena na rec holomkn
mezi nejuétsi vojenské stiety tricetileté vilky, avsak jed-
noznacnd pordtka stavii umoznila prosadit v Cechdich
a na Moravé zdsadni zmény v duchu absolutistické
habsburské vlddy a ndsilné rekatolizace. V diisledku toho
bitva na Bilé hore nabyla symbolického vyznamu a stala
Autor: R. Stary.

Z habsburské strany byla béloborskd bitva chapdna jako Zdroj: Diskuse pod ¢lankem Bild hora, pordzka stavd, rekato-

Vo, b . lizace, Ceské cirkve zuctuji s ,dobou temna“ na webu Lidové

Bozim Fizenim inspirované vitézstvi nad obavnou rebe- . ey
, , o o , : noviny (pfedni Cesky Casopis),z 8.7.2017.

li1, zatimco v Ceském prostiedi se bitva stala symbolem

ndrodni tragedie, jejiz priciny byly shleddvdny v léckdch

Habsburki a katoliks, ale také v nedostatku obétavosti

a v biisném Zivoté leskych kiestanii. ... Pozdéji obdobi

osvicenského absolutismu prineslo z praktickych divodii

ugtvini jednobo jazyka ve stdté, némdiinu do viradi

a skol. Ndrodni buditelé v 19. stoleti to pak vnimali jako

obrogent Ceského jazyka a kultury. Zdroven pojmu viast

a sluzek. Ze se u nas mluvi cesky povazuji za zazrak. Po
Bile Hore byl cesky majetek rozkraden. V soucasne dobe
neni videt zadny pozitivni vlyv katolicke cirkve na vyvoj
nasi spolecnosti.

Podle ¢eho jsi urcil/a divéryhodnost? Uved konkrétné
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0
Dune 21. cervna 1621 popravil kat Mydliv na

krile Fridricha Falckého. Tento den se stal symbolem

300 let (az do roku 1918).

jen a pouze cizince.

... Dnes se o tom vitbec nemluvi a taktné se o tom mics, Ze
to byla privé leskd slechta, kterd zapricinila wvrgeni zemé

do poroby Habsburksi.
... Podivejte se dnes na ceské politiky, jak se hrbi pred

cizi moci, pred americkymi partnery, pred Bruselem,

pred Izraelem. Viibec nic se od dob ceské slechty nezmé-
nilo, protoge ta novodobd Ceskd slechta se ke své zemi a ke
svému ndrodu chovd iplné stejné jako ta tehdejsi ceskd
i Univerzity J. E. Purkyné v Usti nad Labem a odbornik na
: déjiny tficetileté valky).

: Zdroj: rozhovor na webu iDNES (pfedni ¢eské periodikum),

: 224.10.2016.
Zdroj: ¢lanek na webu Aeronet (anonymné provozovany :

slechta skutecnd.

Autor: uveden zkratkou VK.

zpravodajsky internetovy server),z 21. 10. 2020.

¢ Jak moc lze textu ddvérovat?
: Ohodnot jako ve Skole (1-5):

Jak moc lze textu dlvérovat?
Ohodnot jako ve Skole (1-5):

Podle ¢eho jsi urcil/a davéryhodnost? Uved konkrétné
i na prikladech.

na prikladech.

. D)

L Jako tragédii brali Bilou horu u# poratent protestanti,
Staroméstském namésti 27 eskych pini, tedy
$lechticii, kterd podporovali v roce 1620 v bitvé na
Bilé hove ceskon slechtou korunovaného Ceského

kterd museli uprchnout ze zemé v cele s Komenskym. ...
Mytem se pozdéji stalo také to, Ze po Bilé hore prisla doba
temna, kdy se Cesky ndrod mél uzg jen spatné. Na drubou

stranu je zajimave, ge napriklad v Prage obdivugi turist¢
zdniku Ceskych slechtickych stavii a pocdtkem habsburské
nadvlddy nad leskjmi zemémi, kterd trvala rovnych
D Lidé si predbéloborskon dobu vyklddali jako zlaty vék
Tato historickd pripominka skryvd ale jedno velice ne-
prijemné tajemstvi. Ceskd slechta v onom roce 1620 '
zdaleka nebyla tak vlasteneckd a lidova, jak si
dues lidé vykresluji. Taro slechta uzavirala siatky
s cizinci jako na béZicim pdsu a do Cela celého Ceského
krdlovstvi volila po celd stalets, prakticky ag na vyjimky,

barokni stavby, ty vsak venikaly az v dobé pobéloborske,

té ,,temné tragické dobe.

Ceské Slechty, leské kultury a cesstvi. Musime si vsak
uvédomit, Ze to je spise iluze, z blediska jazykového jiZ
dlouho pred Bilou horou prevlddala némcina. Ale pravé
v dobé ndrodniho obrozeni v 19. stolett se zacalo hovorit
o historickych uddlostech, jako byla Bild hora. ... Zde

vanikl mytus ndrodni tragédie, kterd ukoncila sldvu

i a samostatnost zemi Koruny leské a ceského ndroda.

Ve skutelnosti jako tragédii miZeme ognacit nuceny
odchod prednich nekatolickych osobnosti do zabraniti.

i Hlavné ale to byla tragédie pro obyvatelstvo mést a vesnic,
i protoze to bylo nejvice vilkou zasageno. Vojiky, nemoce-

mi a blavné hospoddrsky. Nastal velky bytek obyvatel

a pokles hospoddr'stvi.

Autor: prof. Radek Fukala (historik na Filozofické fakulté

Podle ¢eho jsi urcil/a divéryhodnost? Uved konkrétné
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Hodnoceni dlivéryhodnosti zdroja historiky

Pro¢ historici hodnotili dany zdroj jako vice spolehlivy? Proc historici hodnotili dany zdroj jako méné spolehlivy?

3 Prectéte si text.

M, Nacasove ose se nachazeji tfi historicka obdobi a 5 protichddnych dvojic vnimani (hodnoceni) povstani a bitvy
na Bilé hore v dané dobé. Zakrouzkujte z dvojice to vhodnéjsi vnimani (hodnoceni) udalosti v daném obdobi.

Vnimani stavovského povstani a diisledki bitvy na
Bilé hore

Hodnoceni stavovského povstani a bélohorské bit-
vy se ménilo. Tésné po bitvé bylo povstani vnimano
jako nabozensky boj mezi katoliky a protestanty.

V 19. stoleti, v dobé c¢eského narodniho obrozeni,
byla bitva na Bilé hofe vnimana jako vyvrcholeni
zépasu mezi Cechy a Némci (pfestoze pro mnohé
povstalce byla rodnym jazykem také némcina). Jeli-
koZ panovnik pochazejici z némecky mluviciho rodu
povstani potlacil, bylo zavadéni némciny do statni
spravy a Skolstvi brano jako dikaz vitézstvi Ném-
cl. Podle obrozencd pfiSla doba temna. Obijevily
se i pozitivni hlasy, ze bez porazky protestantskych

1620 | e >
19.stoleti | v
soucasnost ,§ .......................... >
v T

stavll bychom neznali krasy barokniho uméni, které
je spojovano s katolickou virou.

V soucasnosti jsou stavovské povstani a bitva na
Bilé hofe vnimany jako boj mezi stavovskym zpQ-
sobem vladnuti (panovnik se déli o moc ve staté se
stavy - Slechtou) a absolutismem (panovnik o cho-
du statu rozhoduje sam). Porazka stavli umoznila
panovnikovi rozhodovat o chodu statu samostatné
a sjednocenim viry na jedinou, katolickou vyloucit
do budoucna nabozenské neshody. Neefektivni po-
zdné stfedovéky Cesky stat tak nastoupil cestu pro-
mény v moderni absolutistickou monarchii (central-
né fizeny stat, profesionalni urednici, reformy dani,
armady, zavadéni 3kolni dochazky), jakou zname
pozdéji v 18. stoleti v dobé vlady Marie Terezie.

vitézstvi katolické viry X rdzna protestantska nabozenstvi

> vyhra Cechti X vyhra Habsburkd - NémcG a néméiny

> vitézstvi protestantd X Uspéch katolictvi a pfichod baroka

v zli Habsburkové X prakticti Habsburkové

panovnik rozhoduje sam X panovnik se déli o moc se stavy

I budovani moderni monarchie x Zachovani pozdné stfedovekého

statu spolufizeného stavy



4 Hodnoceni ukazky B nebo C

M\, 43) Barevne do ukolu €. 3 oznac, jak hodnotily udalosti kolem stavovského povstani ukazky B nebo C.

4b) Zamysli se nad tim, pro¢ autofi ukazek (B a C) takto hovofi. K jakému obdobi se spi$ kloni jejich nazory?
Jaky postoj kazdy z nich vlastné zaujima a proc to takto pisi?

4c) Jak mGze nase soucasné vidéni svéta ovlivnit nase nazory na historické udalosti?
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Straka, C. A. (1911). Albrecht z Valdstejna a jeho

doba: na zdkladé korrespondence opata Strahovského
Kaspara z Questenberka [tFida |, Eislo 44]. Ceska
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MAGDEBURSKA SVATBA

V ramci vystupu RVP: D-9-5-05 Zk objasni pfitiny a disledky vzniku tficetileté vélky a posoudi jeji diisledky
poukazuje tento PL na velmi kliCovy moment valky, ktery zménil zptisob jejiho vedeni. Na piikladu katolika
a stoupence Ferdinanda II., Hefmana z Questenberka, kalvinistického pastora Nicolause Michaelise, nekatolika
a pobélohorského exulanta Jana Jifiho Haranta z Polzic a Bezdruzic a marsala cisarskych armad Gottfrieda
Heinricha z Pappenheimu mdzeme vidét, jak odli3né byla tato udalost vnimana.

V roce 1631 probihala tficetileta valka jiz tfinactym rokem. Z vnitrostatniho konfliktu mezi ¢eskym kralem
Ferdinandem II. Habsburskym a nekatolickymi stavy o to, kdo bude mit vétsi vliv v kralovstvi, se stala valka,
kterou do té doby Evropa nepoznala. Jeji pficiny souvisely nejen s nabozenskym rozdélenim Svaté fiSe fimské,
kdy na severu a zapadé dominovali protestanti a na jihu katolici, avSak souviseji hlavné s mocenskymi ambicemi
jednotlivych castnikd. Po porazce Ceského povstani v roce 1620 a nasledném dobyti Zapadni Falce Fridricha
Falckého vroce 1622 se proti cisafi Ferdinandovi Il.a viidci katolické ligy v FiSi Maxmilianu Bavorskému postavil
dansky kral Kristian IV, ktery vystoupil na obranu protestantskych statil na severu Svaté fiSe fimské. Prvni valecné
Uspéchy danského krale viak nakonec vystfidala série porazek od cisar'ského vojevlidce Albrechta z Valdstejna,
a kral musel potupné podepsat mir.V roce 1630 se ale na scéné proti katolickému cisafi objevila nova sila, a to
protestantsky Svédsky kral Gustav I1. Adolf, ktery pro valku s Habsburky ziskal i materialni podporu katolické
Francie, a pozdéji po udélostech v Magdeburku se na jeho stranu pfipojilo i protestantské Sasko.V roce 1631
na severu Némecka proti sob& manévrovaly dvé armady. Svédska, pod vedenim krale Gustava, a cisaFska, které
velel Johann T. Tilly. Jako kliCova se ukdzala kontrola velkych fek dalezitych pro zasobovani vojska. Proto kral
Gustav dobyl protestantské mésto s cisarskou posadkou Frankfurt nad Odrou na stejnojmenné fece a 200 km
zapadné pak Tilly oblehl a dobyl protestantsky Magdeburk na fece Labi. Dobyti Magdeburku v3ak bylo v nécem
docela jiné a napristé zcela proménilo charakter valky a jeji vnimani. Udalosti z kvétna roku 1631 byly také ve
své dobé symbolicky pfipominany jako ,magdeburska svatba’, to proto, Ze mésto ma ve znaku pannu a ten, kdo
jej dobyval, byl muz a polni mar$al. Nejednalo se vSak o udalost $tastnou.

HISTORICKA ANALYZA

Hefman z Questenberka, katolik, ceskych Slechtic a cisarsky diplomat v dopisu z Ko-
lina nad Rynem svému bratru Kasparovi, opatu premonstratského klastera na Strahoveé
v Praze a aktivnimu Gcastniku v protireformacni komisi:

7.¢ervna 1631, Kolin nad Rynem

Krvavym bylo dobyti Magdeburku... AZ nasi potomci budou Cist historii nasi doby, poznaji jako
patrny doklad, Ze nemine zkdza takovd mésta a krdlovstvi, kterd tctu svatych patroni svych
zanedbdvaji [dTive zde pohFbeny katolicky sv. Norbert z Xanten, zakladatel mniSského fadu
premonstratl] a zémorskym modldm [Svédsky kral Gustav Il. Adolf] ddvéruji spise nezli Bohu
a svému cisari. A prece — jak se dozviddm — neustdvaji zatvrzeli kacifi jako liS¢i podSivky se
Svédem se spolcovati. Kdo vi, neusoudil-li je Bith sdm, aby hnojisté Némecka nebylo vyci§téno
jako Augidsuv chlév? [jeden z UkolG Herakla, hrdiny feckych baji = pouzivano i dnes v ob-
razném slova smyslu,ze je néco ve velkém neporadku a je tfeba to napravit]

Autorem dopisu je Hefman z Questenberka (1580-1651), pochazel z rodu, ktery vysel
z méstanskych pomérh z Kolina nad Rynem, a podobné jako jeho bratri ptisobil jako
vysoky urednik ve sluzbdch Rudolfa II. a pozdéji jako sekretar risské dvorské rady
a cisarsky diplomat s velikym vlivem na cisafe Matyase i Ferdinanda II. Mél velmi po-
zitivn{ vztah také s Albrechtem z Valdstejna. Hefman ziskal fadu majetk® v Cechdch,
byl povysen do stavu svobodnych fisskych pant a stal se fisskym radou.

Dopis pochazi bezprostredné z doby tésné po dobyti Magdeburku, konkrétné ze 7. cervna.
Hefman v dopise zminuje stastné preziti premonstratskych reholnika zkazy més-
ta. A dale zminuje také preneseni ostatkl sv. Norberta z Xanten do Prahy (Udalost
byla vnimana jako zachrana katolického svétce z kacitského mésta. Zaroven ale byl
sv. Norbert vniman jako ochrance mésta.). Tvrdé se vymezuje vici protestantim, kdyz
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Mencik, F. (Ed.) (1897). Paméti Jana Jifiho Haranta
Z PolZic a z Bezdruzic: od roku 1624 do roku 1648.
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uvadi, Ze se stali odpadliky, ktefi necti opravdového svétce. Nakonec nadnasi myslenku,
jestli samotna udalost neznaci bozi viili vycistit némecké zemé od kacirt. Jeho pohled
predstavuje velmi krajni stanovisko katolikd.

Dopis zaslal svému bratru Kasparovi (1571-1640), ktery se stal vlivnym opatem Stra-
hovského klastera a ptsobil v protireformacni komisi. Byl to on, kdo se také zaslouzil
o preneseni ostatkd sv. Norberta z Xanten praveé z Magdeburku do Prahy ve 20. letech
17. stoleti. KaSpar pravé tak jako jiné zaradil dopis do rozsdhlého souboru své kore-
spondence.

Hefman vedl ¢ilou korespondenci se svymi bratry nejen s ohledem na blizké rodinné
vztahy, avsak také v souvislosti s koordinaci politickych kroku.

Nicolaus Michaelis, kalvinisticky pastor Zijici nedaleko katolického arcibiskupského
meésta Mohuc¢ (némecky Mainz, 450 km od Magdeburku), zapsal ve svych pamétech:

VSichni protestanti byli nesmirné zarmouceni a zdéseni bidnym pddem mésta Magdeburk,
ale papezsti [katolici = uznavajici papeze] se radovali a oslavovali. V Mohuci dokonce na
oslavu dobyti Magdeburku stfileli radostné salvy ..., pochodovali za doprovodu bubnut a pistal
v priivodu do kostela Panny Marie a dékovali ji za takoveé vitézstvi, jako by poZehnand Panna
Marie v nebi méla tak vraZedné a krveZiznivé srdce jako oni papeZenci [hanlivé katolici], ktefi
se nemohou nabaZit nevinné lidské krve tady na zemi. Rikd se, Ze v Magdeburku pfislo o Zivot
asi sedesdt tisic dusi.

Autorem je kalvinisticky pastor Nicolaus Michaelis ve mésté Hechtsheimu (blizko
Mohuce).

Udalost zaznamenal brzy po vyplenéni mésta, v cervnu 1631.

Michaelis zaznamenal velmi radikdlni reakci obyvatel v katolickém arcibiskupském
mésté Mohuci, kdy je vyvrazdéni Magdeburku okézale oslavovano, coZ sam odsuzuje.
Zaznamenal tak presné konfesivni pohled na nepritele, jak dokazuje on sam, kdyz
hodnoti toto jednani.

Obecné se jednalo o dalsi generace jako svédectvi doby.

Cilem bylo podat dalsim generacim informaci o historickych udalostech tak, jak je
chépal on sdm, pro pouceni z nich.

Jan J. Harant z Polzic a Bezdruzic, nekatolik, ktery z ndbozenskych diivodu opustil
Cechy, bratr ti¢astnika stavovského povstani a popraveného Krystofa, zapsal ve mésté
Hofu do svych paméti:

Tu Tilly [Johann T.Tilly, cisaf'sky katolicky vojevidce] zacal utocit pfimo na mésto, pfitom devét
utokd selhalo a 9 000 vojdki ztratil. Tu pak na ten den [20. kvétna 1631] ... cisarsti velkym
houfem na hradby prisli, ... kde bylo mdlo obrdncd, ... Nakonec byl nejvyssi Falkenberger [Diet-
rich von Falkenberg, velitel obrany mésta ve Svédskych sluzbach] zastrelen a cisarsti se do
meésta tlacili, ... KdyZ to méstané uvidéli, utekli do svych domd, kde se zavreli... Cisarsti dvere
domu vyrdZeli, co natrefili, to bili, mordovali, brali a vydrancovali a potom zapdlili, od cehoZz
na rozdilnych mistech zalalo mésto horet... Témér tficet tisic lidi pfitom bylo pomordovdno
a spdleno. Za zrcadlo md ndm vsem ki'estaniim vérnym k polepseni tato uddlost byt... Pane BoZe,
zachovej vsechny tobé vérné v téchto bidnych asech ddle od takového tyranstvi, a pomsti tu
nevinnou krev, kterd k tobé vold.

evvs

mladsi bratr vyznamného tcastnika Ceského stavovského povstani Krystofa, pricemz
prelozil jeho znamy cestopis Cesty do Svaté zemé. Jan Jiti byl evangelik, ktery se do po-
vstani pravdépodobneé prilis aktivné nezapojil, avsak nasledné v roce 1623 byl odsouzen
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ke ztraté poloviny majetku. Poté z nabozenskych diivodi v roce 1628 opustil i s rodinou
Cechy a usadil se ve mésté Hof v kniZectvi Bayreuth nedaleko hranic Ceského kralovstvi.
Jan Jifi své paméti psal prubézné v letech 1624-1648.

Ve svych pamétech zachytil jak zpravy o vlastnich pfihodach a osudu své rodiny,
tak soubézné piSe o vojenskych a politickych udéalostech valecnych let, pficemz do
roku 1628 stoji v centru jeho zajmu zejména Cechy, pozdéji, s tim, jak se sniZovala
Sance na navrat, se zabyval hlavné udalostmi v némeckych zemich. Konkrétni ukazka
pak vychazi ze zprav $ificich se v mnohych variantach po Risi tiskem. Popisuje pomérné
detailné udalosti predchazejici oblezeni Magdeburku. Poté pfiblizuje impulz k pocatku
masakru a jeho pribéh. Po souhrnném vyctu obéti a Skod se obraci k Bohu s prosbou
o pomstu. Harant tak reprezentuje pravé protestantsky pohled na udalost.

Paméti zapisoval pro osobni potrebu a pro rodinu. Spis se dochoval jak v Ceské verzi,
tak v némeckém opisu.

Jan Jifi psal paméti s ohledem na zajem o aktudlni déni a zachovani vazby na domovinu
pro jeho potomky.

Gottfried H. Pappenheim, marsal cisarské armdady, ktera pod vedenim vojevidce
Johanna T. Tillyho dobyla mésto Magdeburk. V dopisu datovaném v Magdeburku ndm
neznamému priteli:

21. kvétna 1631, Magdeburk [den po udalosti]

Mésto [Magdeburk] se vsim svym velkym bohatstvim se proménilo v popel. To, co lidé schovdvali
ve sklepich a na piddch, to vsechno shorelo. VErim, Ze bylo ztraceno vice neZ dvacet tisic dus.
Je jisté, Ze od zniceni Jeruzaléma [dobyti, vypaleni a pobofeni mésta Rimany pfi potlaceni
Zidovského povstani v roce 70 a jeSté predtim dobyti a zkaza mésta babylonskym kralem
Nebukadnesarem Il.v roce 587 pred n. L., jak zminuje Bible = zniceni Jeruzaléma uzivano
jako symbol zkazy] nebylo vidét zadné strasnéjsi dilo a BoZi trest. Vsichni nasi vojdci zbohatli.
Bih s ndmi.

Autorem dopisu je jeden z nejznamé;jsich vojenskych velitel v dobé tricetileté valky,
polni marsal Svaté fise rimské, Gottfried Heinrich hrabé Pappenheim (1594-1632),
ktery se ztcastnil dobyti Magdeburku po boku hlavniho vojeviidce Johanna Tserclaese
Tillyho (1559-1632).

Dopis byl datovan 21. kvétna 1631, tedy den po dobyti mésta.

V dopise vcelku lakonicky shrnuje, jak se z jednoho z nejbohat$ich mést v Rii staly
trosky. Aby zdudraznil, jak masivni zkdza postihla mésto, prirovnava udalost k dobyti
a zniceni starovékého Jeruzaléma, pfitom to ,strasné dilo“ vykonaly jeho jednotky.
Zaroven celou udalost vnima jako trest katolického Boha, ktery dopadl na protestant-
ské, a tedy kacitské mésto.

Identitu adresata presné nezndme, jisté je, Ze se jednalo o jeho piatele ve Svabsku.
Utelem dopisu je rychle podat svédectvi o jedné z vyznamnych udalosti pro cisafskou
stranu v dobé, kdy do valky vstoupilo Svédsko.

Vaclav F. Kocmanek, prazsky ucitel, ktery po bélohorské porazce prestoupil na kato-
lickou viru, si zapsal v Praze do svych paméti:

Ale Tilly [Johann T.Tilly, cisafsky katolicky vojevidce], jakoZto rozumny a moudry padn, ... tahl
k Magdeburku,... jej ndramné téZce oblehl, dnem i noci do néj stfilel z velikych dél a oblezenym
Zddné odpocinuti nedal. Mésta potom s velkymi ztrdtami dobyl. Téchto ztrdt velmi litoval a svym
vojdkim dovolil drancovat mésto. Ti hned to preslavné mésto do zdkladi vypdlili a v popel
obrdtili. Hrozné divadlo zkdzy mésta to bylo. V prchlivém hnévu se to stalo mistem mirnosti
v trestdni, na kterou vitézové zapomnéli. Na 22 000 méstand zahynulo, ... coZ je suma velikd
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a na poslech hroznd, ponévadz i mnoho Zenského pohlavi bylo zmordovdno a panen zprznéno.
Takovym hanebnym skutkam musf generdl Tilly ulinit pfitrZ a na hrdle trestat toho, kdo by se
jich vice dopustil... Ve stejném Case téz krdl svédsky Frankfurt [Frankfurt nad Odrou] dobyl
a na 3 100 lidu pomordoval.

Autorem je Cesky basnik, kronikar Vaclav Frantisek Kocmanek (1607-1679), ktery dlou-
hou dobu ptisobil v Praze jako ucitel a po bélohorské porazce konvertoval na katolictvi.
Paméti zapisoval s jistym odstupem, zejména v dobé tficetileté valky a po ni.

Vlastni paméti vznikaly spontdnné, jako reakce na tizivou Zivotni situaci v dobé valky.
Kocmanek zapisoval své osobni zkusenosti a Cerpal informace z jinych zdroji (letaka,
novin a ustné sdélovanych zprav). Vlastni ukizka pak zachycuje obléhani a dobyti Mag-
deburku v kontextu dalsich udalosti, pricemz autor obhajuje postup Tillyho a pficin
masakru spojenych také s vysokymi ztrdtami to¢nikl. Pozastavuje se nad nevidanym
mnozstvim obéti a znasilnovanim, kterému musel Tilly ucinit pritrz. Zaroven zminuje
dobyti mésta Frankfurtu nad Odrou, ke kterému doslo jiz v dubnu. S ohledem na nékteré
nepresnosti v jeho pameétech je jasné, ze informace ziskaval a zapisoval az se zna¢nym
odstupem od doby, kdy se staly. Sdm pak spise zastava cisarskou perspektivu vidéni
prabéhu vojenskych operaci.

Obecné se jednalo o dalsi generace. Jeho spis byl pozdéji opisovan a v 19. stoleti byl
vydan edi¢né.

Cilem bylo podat dalsim generacim informaci o historickych udélostech tak, jak je
chapal on sdm, pro pouceni.

METODIKA PRO UCITELE
Uvod do tématu

Vramci Gvodu by zak(im mél byt struéné shrnut dosavadni vyvoj tficetileté valky, a to prostfednictvim kratkého
vykladu sledujiciho narativ nize (tucné je vyznaceno to podstatné) a také mapy, ktera jednak zachycuje dosavadni
aktéry valky a ktera soubézné naznacuje nékteré vojenské operace roku 1631. Mapu zakim ucitel vizualizuje
béhem vykladu nize prostfednictvim dataprojektoru/interaktivni tabule, popr. samostatné vytiskne.

Vroce 1631 probihala tficetiletd valka jiz tfindctym rokem. Z vnitrostatniho konfliktu
mezi ceskym kralem Ferdinandem II., Habsburskym a nekatolickymi stavy o to,
kdo bude mit vétsi vliv v kralovstvi, se stala valka, kterou do té doby Evropa nepo-
znala. Jeji pri¢iny souvisely nejen s nabozenskym rozdélenim Svaté fise fimské,
kdy na severu a zapadé dominovali protestanti a na jihu katolici, avsak souvisi hlavné
s mocenskymi ambicemi jednotlivych Gcastnikii. Po porazce ceského povstani v roce
1620 a nésledné po dobyti Zapadni Falce Fridricha Falckého v roce 1622 se proti cisari
Ferdinandovi II. a vadci katolické ligy v fisi Maxmilidnu Bavorskému postavil dansky
kral Kristidn IV., ktery vystoupil na obranu protestantskych statti na severu Svaté rise
rimské. Prvni valecné dspéchy danského krale vsak nakonec vystridala série pordzek
od cisarského vojeviidce Albrechta z Valdstejna a kral musel potupné podepsat mir.
V roce 1630 se ale na scéné proti katolickému cisari objevila nova sila, a to
protestantsky svédsky kral Gustav II. Adolf, ktery pro valku s Habsburky ziskal
i materialni podporu katolické Francie, a pozdéji po udalostech v Magdeburku
se na jeho stranu pripojilo i protestantské Sasko. V roce 1631 na severu Némecka
proti sobé manévrovaly dvé armady - $védska, pod vedenim krale Gustava, a ci-
sarska, které velel Johann T. Tilly. Jako klicova se ukdzala kontrola velkych rek
dalezitych pro zasobovani vojska. Proto kral Gustav dobyl protestantské meésto
s cisafskou posadkou, Frankfurt nad Odrou, na stejnojmenné fece a 200 km
zapadné pak Tilly oblehl a dobyl protestantsky Magdeburk na fece Labi. Dobyti
Magdeburku vsak bylo v nécem docela jiné, a napristé zcela proménilo charakter
véalky a jeji vnimani. Ud4losti z kvétna roku 1631 byly také ve své dobé symbolicky



Mapa Svaté fiSe fimské v dobé tficetileté valky.
Aktivni spojenci a nezt¢astnéné staty k roku 1631.
Podkladova vrstva: Josef Engel (Ed.) (1967). Grosser
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pripominény jako ,,magdeburska svatba“, to proto, Ze mésto ma ve znaku pannu, a ten,
kdo jej dobyval, byl muz a polni marsal.

“Ceské kralovstvi »
(Habsburkové)

Precti si pozorné tfi ukazky historickych pramenti (zaznam() o udalostech
v Magdeburku a odpovéz na jednotlivé otazky. Pfi praci ti pomohou také informace
o autorech pramen.

Ukol je zaméfen na zjednoduené postupy kritiky pramend, a to prostfednictvim cilené poloZenych otazek,
mificich na okolnosti vzniku pramen( a postoje/motivaci (diskurz) jejich autor(i. Podobné jako v aktivitach
tykajicich se hodnoceni Ceského stavovského povstani a hodnoceni bitvy na Bilé hofe a jejich disledkd se
Zaci budou rozdéleni do dvojic, pficemz prvni z dvojice bude mit za kol pecist si prvni tfi ukazky pramend
(A, B, C) a druhy ukazky (C, D, E). Ukazka C je referentni a budou ji Cist oba. Nez se v3ak Zaci samostatné pusti
do plnéni tkolu, na prikladu nize, vztahujicim se k bitvé na Bilé hofe, uCitel ukaze zakam, jak by méli (mohli)
pfi feseni Ukolu postupovat. Utitel vizualizuje na interaktivni tabuli/dataprojektoru mozné zpracovani tkolu
¢. 1 na nasledujicim pfikladu:



Ukdazka a mozné zpracovani ukolu ¢. 1:

Bitva na Bilé hore, 8. listopadu 1620

Autor: Maxmilian I. Bavorsky, viidce katolické ligy ve Svaté fisi fimské a spojenec cisare Fer-
: dinanda 1., Habsburského, velel v bitvé na Bilé hofe spojené armadé cisare a katolické
ligy. V dopise papezi Pavlu V. napsal (znéni pramene je uvedeno v knize francouzského
historika Oliviera Chalineho, Bila hora, Praha 2013,s. 373):

Jeho sdéleni o udalosti 12. listopadu 1620, v Praze
(historicky pramen): i Nanejvys dobry a veliky Bih mél ohled na svou cirkev, zdolal a zlomil jeji nepfdtele vskutku

zdrici vitézstvim, které se prdvem dd nazvat vitézstvim Bozim. Jd jsem pak pfisel a vidél, byl
i jsem pfitomen v bitvé, ale zvitézil pfedobry Bih, jemuz pevné a s nejvdécnéjsi mysli pfipisuji
sldvu veskerého vitézstvi. Vpravdé s ndmi byla ruka BoZi, kterd na hlavu porazila tak mocného
i nepfitele a tak dobre opevnéného protivnika. Neukdzala se snad zvidstni Boi prozfetelnost
vtom, Ze jsme se utkali s nepfitelem prdvé tyden po svdtku Vsech svatych [8. listopadul, ktery

: sdm padl na dvaadvacdtou nedéli po svdtku Ducha svatého, ve kterém se podle fimského
¢ ritu pled¢itd evangelium: vratte cisafi, co je cisafovo? Tam, kde utrZil ztrdtu svého vojska, to

Falcky kurfirt [Cesky kral Fridrich Falcky], al nerad, vrdtil, opustil i se svou manZelkou Prahu,

i a dokonce prohlasoval, Ze sém zvitézil nad katolickym ndporem.

a) Byl autor svédkem udalosti? ANO/NE ANO, v bitveé velel spojené armddé cisare a katolické ligy.

b) Autor o udalosti pise POZITIVNE/ i POZITIVNE

NEGATIVNE/NEUTRALNE? :

¢) Je autor zaujaty proti né¢emu/nékomu S ANO. Zaujimd negativni postoj vici Fridrichovi Falckému. Dokonce o ném pise s pohrddnim/
(ANO/NE)? Z kterych slov je to v textu /vysméchem.

nejvice patrné (podtrhni pfimo do textu)?

e) Uvadi autor néjaka konkrétni data -
- jména a Ciselné Udaje? Oznac v textu

barevné.
f) Co autor povazuje za nejdllezitéjsi : Jeza uspéchem stoji Bih.

informaci o udalosti, na co klade dlraz?



Mozné feseni tikolu ¢. 1 pro pracovni list I (varianta pramena A, B, C)

Autor:

A) Hefman z Questenberka, ka-
: tolik, ¢eskych 3lechtic a cisaisky :
: diplomat. V dopisu z Kolina nad :
: Rynem svému bratru KaSparovi, :
opatu premonstratského klaste-
ra na Strahové v Praze a aktivni-
: mu acastniku v protireformaéni :
: komisi: :

B) Nicolaus Michaelis, kalvinistic-

Veer

leko katolického arcibiskupského

C) Jan J.Harant z PolZic a BezdruZzic,
: nekatolik, ktery z nabozenskych da-
¢ vodU opustil Cechy, bratr Gi¢astnika
mésta Mohu¢ (némecky Mainz, :
: 450 km od Magdeburku), zapsal :
:ve svych pamétech:

stavovského povstani a popravené-
ho Krystofa, zapsal ve mésté Hofu

. do svych paméti:

Jeho sdéleni o udalosti
(historicky pramen):

7. Cervna 1631, Kolin nad Rynem
© Krvavym bylo dobyti Magdeburku...

: AZ nasi potomci budou ¢ist historii
i nasi doby, pozngji jako patrny do-

troni svych zanedbdvaji [dfive zde

© Adolf] davétuji spide neli Bohu

¢ doviddm — neustdvaji zatvrzeli ka-

© VSichni protestanti byli nesmir-

i né zarmouceni a zdéseni bidnym

klad, Ze nemine zkdza takovd mésta
i a krdlovstvi, kterd tctu svatych pa- :

i z Xanten, zakladatel mni§ského
! fadu premonstratd] a zdmorskym
¢ modldm [$védsky kral Gustav Il. :

pddem mésta Magdeburk, ale pa-
pezsti [hanlivé katolici = uznava-
:  den [20. kvétna 1631] ... cisaisti vel-
© kym houfem na hradby prisli, ... kde
dobyti Magdeburku stfileli radostné
salvy ..., pochodovali za doprovodu
. pohibeny katolicky sv. Norbert :

¢ jici papeze] se radovali a oslavo-

vali. V Mohuci dokonce na oslavu

bubnii a pistal v privodu do kostela
Panny Marie a dékovali ji za takové :

vitézstvi, jako by poZehnand Pan-

na Marie v nebi méla tak vraZedné :

: a krveZiznivé srdce jako oni pape-

:a svému cisali. A pfece — jak se :

Zenci, ktef se nemohou nabaZit ne- :

: vinné lidské krve tady na zemi. Rikd

© cifi jako lis¢i podSivky se Svédem :

i se spolcovati. Kdo vi, neusoudil-li :

se, Ze v Magdeburku pfislo o Zivot :

asi sedesdt tisic dusi.

je Buh sdm, aby hnojisté Némec-

¢ ka nebylo vyci§téno jako Augidsiv

: chlév? [jeden z Ukold Herakla, :
: hrdiny feckych baji = pouzivano :
i dnes v obrazném slova smyslu,
Ze je néco ve velkém neporadku
i a je tfeba to napravit].

Tu Tilly [Johann T. Tilly, cisaf'sky ka-

: tolicky vojeviidce] zacal dtocit pfimo

na mésto, pritom devet utoku selhalo
a 9 000 vojdka ztratil. Tu pak na ten

bylo mdlo obrdncd, ... Nakonec byl
nevyssi Falkenberger [Dietrich von
Falkenberg, velitel obrany mésta ve
Svédskych sluzbach] zastfelen a ci-

sarsti se do mésta tlacili, ... KdyZ to

meéstané uvidéli, utekli do svych domd,

. kde se zavreli... Cisarsti dvefe domu

vyrdzeli, co natrefili, to bili, mordovali,
brali a vydrancovali a potom zapalili,
od ¢ehoz na rozdilnych mistech zaca-

i lo mésto horet... Témé tficet tisic lidi
pfitom bylo pomordovdno a spdleno.
i Za zrcadlo md ndm viem kfestanim
vérnym k polepseni tato uddlost byt...
Pane Boze, zachovej vSechny tobé vér-

né v téchto bidnych Casech ddle od

: takového tyranstvi, a pomsti tu nevin-

: nou krev, kterd k tobé vold.

a) Byl autor svédkem
udalosti? ANO/NE

b) Autor o udalosti pise
POZITIVNE/NEGATIVNE/
NEUTRALNE?

c) Je autor zaujaty proti
néfemu/nékomu (ANO/
/NE)? Z kterych slov je
to v textu nejvice patrné

(podtrhni pfimo do textu)?

ProtoZe je katolik a strani cisari.

d) Pro¢ o udalosti tedy
takto pise?

ANO. Proti obyvatelstvu Magde-
¢ burku, které se spolcuje se Svédy.

ANO. Proti obyvateliim Mohuce,
: ktefi vrazdéni v Magdeburku

. oslavovali.

Protoze je nekatolik.

ANO. Obecné proti tém, kteff zpiiso-
: bili krveproliti.

: ProtoZe je nekatolik a exulant
: z Cech.

e) Uvadi autor néjaka
konkrétni data - jména
a tiselné udaje? Oznac
v textu barevné.

f) Co autor povazuje za
nejddlezitéjsi informaci
o udalosti, na co klade

daraz?
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i Ze dobyti mésta bylo bozim
: trestem.

: Ze obyvatelé Mohuce se chovali
: odpudivé, kdyZ oslavovali krve-

proliti.

: Ze zemfelo 30 tisic lidi.



Mozné feseni tkolu ¢. 1 pro pracovni list II (varianta prament C, D, E)

Autor:

C) Jan J. Harant z PolZic a Bezdruzic,
. nekatolik, ktery z ndbozenskych di- :
: voda opustil Cechy, bratr G¢astnika :
: stavovského povstani a popravené- :
¢ ho Kry3tofa, zapsal ve mésté Hofu
: do svych paméti:

D) Gottfried H. Pappenheim, mar-
: tel, ktery po bélohorské porazce
denim vojevddce Johanna T. Til- :
lyho dobyla mésto Magdeburk, :
¢ v dopisu datovaném v Magdebur- :
¢ ku ndm neznamému ptiteli:

sal cisarské armady, ktera pod ve-

E) Vaclav F. Kocmanek, prazsky uci-

prestoupil na katolickou viru, si
zapsal v Praze do svych paméti:

Jeho sdéleni o udalosti
(historicky pramen):

 Tu Tilly [Johann T. Tilly, cisafsky ka- :
: tolicky voj evldce] zacal utocit pfimo
na mésto, pfitom devet Utokd selhalo
: a 9 000 vojdku ztratil. Tu pak na ten
den [20.kvétna 1631] ... cisarsti vel-
. kym houfem na hradby pfisli, ... kde
bylo mdlo obrdncd, ... Nakonec byl
nevyssi Falkenberger [Dietrich von
¢ Falkenberg, velitel obrany mésta :
 ve $védskych sluzbach] zastrelen
i a cisarsti se do mésta tlacili, ... Kdy? :
 to méstané uvidéli, utekli do svych
. dom, kde se zavreli... Cisafsti dve- :
fe domu vyrdZeli, co natrefili, to bili,
mordovali, brali a vydrancovali a po-
tom zapdlili, od cehoZ na rozdilnych
mistech zacalo mésto hofet... Témér
: ticet tisic lidi pfitom bylo pomordo- :
vdno a spdleno. Za zrcadlo md ndm
¢ véem kfestaniim vérnym k polepseni :
tato uddlost byt... Pane BoZe, za-
: chovej viechny tobé vérné v téchto :

bidnych lasech ddle od takového

tyranstvi, a pomsti tu nevinnou krev,
¢ kterd k tobé vold.

21. kvétna 1631, Magdeburk [den

: po udalosti]

v popel. To, co lidé schovdvali ve
sklepich a na piddch, to vsechno
shofelo. Véfim, Ze bylo ztraceno vice
neZ dvacet tisic dusi. Je jisté, Ze od :
znileni Jeruzaléma [dobyti, vypa-
leni a pobofeni mésta Rimany pfi :
potlaceni zidovského povstani
v roce 70 a jesté pfedtim dobyti

a zkazou mésta babylonskym kra-

lem Nebukadnesarem II. v roce :

587 pred n. L, jak zmiriuje Bible =
= zniceni Jeruzaléma uzivano jako

symbol zkazy] nebylo vidét Zddné :

vevs

nasi vojdci zbohatli. Bih s ndmi.

Ale M’ [Johann T. Tillwy, cisafsky
: katolicky vojevidce], jakoZto rozum-
ny a moudry pdn, ... tahl k Magde-
Mésto [Magdeburk] se vsim svym
velkym bohatstvim se proménilo :

M, ... jej ndramné tézce oblehl,
dnem i noci do néj stfilel z velikych
dél a obleZenym Zddné odpocinuti
nedal. Mésta potom s velkymi ztrd-
tami dobyl. Téchto ztrdt velmi litoval
a svym vojdkim dovolil drancovat
meésto. Ti hned to preslavné mésto
do zdkladd vypdlili a v popel obrdtili.
Hrozné divadlo zkdzy mésta to bylo.
V prchlivém hnévu se to stalo mistem

mirnosti v trestdni, na kterou vitézo-

vé zapomnéli. Na 22 000 méstani

¢ zahynulo, ... co? je suma velikd a na
: poslech hroznd, ponévadZ i mnoho

Zenského pohlavi bylo zmordovdno

a panen zprznéno. Takovym haneb-
: nym skutkiim musi generdl Tilly
ucinit pritrz a na hrdle trestat toho,
: kdo by se jich vice dopustil... Ve stej-
ném Case téz krdl svédsky Frankfurt
[Frankfurt nad Odrou] dobyl a na
3100 lidu pomordoval.

a) Byl autor svédkem
udalosti? ANO/NE

b) Autor o udalosti piSe
POZITIVNE/NEGATIVNE/
NEUTRALNE?

c) Je autor zaujaty proti
nétemu/nékomu (ANO/
/NE)? Z kterych slov je
to v textu nejvice patrné

(podtrhni pfimo do textu)?

ANOQ. Obecné proti tém, ktefi zptiso-
S bili krveproliti. :

! Trochu proti vojakum, ktefi dran-
covali Magdeburk a trochu proti
- Svédskému krdli.

d) Pro¢ o udalosti tedy
takto pise?

ProtoZe je nekatolik a exulant
¢ z Cech.

. Strani cisari a jeho vojeviidci, ale
: zdroveri pfipomind, Ze lo o tragic-
. kou uddlost.

e) Uvadi autor néjaka
konkrétni data - jména
a Ciselné udaje? Oznac
v textu barevné.

f) Co autor povazuje za
nejdalezitéjsi informaci
o udalosti, na co klade

ddraz?

i Ze zemfelo 30 tisic lidi.

i Ze bylo mésto dobyto.

Klade diraz na vypdleni mésta
i a pobyti jeho obyvatel.
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Nyni se pokus porovnat jednotlivé ukazky mezi sebou. Bud' konkrétni. Nasledné
své odpovédi porovnej se spoluzakem.

Ukol m4 za cil nautit zaky konfrontovat a interpretovat ¢asto si odporujici prameny. Prostfednictvim péti otazek
pak Zaci analyzuji vzdy tfi zadané ukazky. Nasledné porovnavaji zjisténi se spoluzakem, ktery ma odlisnou variantu
prament. Pfi zadéni je dllezité zdliraznit, Ze odpovédi musi byt velmi konkrétni - tam, kde je to mozné, musi
byt zalozené na citacich z textd.

Mozné feseni tikolu ¢. 2 pro pracovni list I (varianta pramenu A, B, C):

a) V ¢em si jednotlivi autofi i Odporuji siv tom, Ze autor ukdzky A vnimd dobyti mésta
odporuji? i pozitivné a zbyli dva spi$ negativné. Také rizné lici priciny
: dobyti mésta (A, C) a uvddéji rizné pocty mrtvych (B, C).

b) Jsou lidé a jejich jednani ANO. Ukdzka A vnimd obyvatele Magdeburku jako cisari
popisovani odlisné? : odporujici kacife, B a C jako nevinné obéti vrazdéni vojakd.

c) Popisuje nékdo z nich Ukdzka C je nejpodrobnéjsi a uvddi cely priibéh uddlosti.
udalost jinak (uvadi nékdo  : Ukdzky A a B spiS hodnoti, proc se to stalo a co bylo potom.
jiné informace nez druzi)?  :

d) Popisuji autofi jinak, pro¢ : Ano, ukdzka A vidi pficinu v tom, Ze se lidé v Magdeburku

doslo k udalostem? ¢ dali na kaciskou viru a necti svaté. Ukdzka C pak jako hlav-
i ni pficinu pddu mésta uvddi masivni ttoky cisarskych, smrt
* vojeviidce obrdnct a rabovdni vojdkd.

e) V ¢em véem (chovani lidi, : Ze dobyti mésta bylo velmi krvavé, nemajici obdoby, a Ze

Udaje, ...) se autofi shoduji? : s tim souvisi Bih.

Srovnani jednotlivych zjisténi se spoluzakem. Co jsme si zapsali shodné,a v ¢em se lisSime?

Napf.: Shodné jsme zjistili, Ze mésto bylo dobyto, vypdleno a mnoho tisic obyvatel zahynulo.
Ze to udélal cisafsky generdl Tilly. Lisime se pak v tom, jak jednotlivi autofi popisuji pficinu
uddlosti (zdlezi na tom, komu fandi - jestli katolikiim, nebo protestantim).

Mozné feseni tkolu ¢. 2 pro pracovni list II (varianta prament C, D, E):
a) V ¢em si jednotlivi autofi i Odporuji si v liceni pricin vypuknuti masakru (C, E). Zatimco
odporuji? i ukdzka Cvnimd uddlost spiSe negativné a D neutrdlné, tak
i v ukdzce E nalezneme oboji - pozitivni i negativni rysy udd-
: losti. Lisi se také v uvddéném poctu mrtvych — ukdzka D a E
¢ shodné hovori o cca 20 tisicich zabitych, ukdzka C zmiriuje
¢ vysSi pocty.
b) Jsou lidé a jejich jednani : ANO. Jde zejména o vojeviidce Tillyho, kterého ukdzka C
popisovani odlisné? i popisuje neutrdlné, aZ jako tyrana, avsak ukdzka E jej vnimd
. jako moudrého velitele.

c) Popisuje nékdo z nich ANO. V pripadé ukdzek C a D, kdy C ddvd vinu za vypdleni
udalost jinak (uvadi nékdo  : meésta jak veliteli Tillymu, tak i vojdkiim, kdeZto ukdzka D
jiné informace nez druzi)? vini pouze vojdky, ktefi ztratili nad svym jedndnim kontrolu.

d) Popisuji autofi jinak, pro¢ S ANO. Ukdzky E a D vidi pricinu spis v zufivosti vojska nez
doslo k udalostem? : v cileném zdméru veleni vyvraZdit mésto.

e) V ¢em vSem (chovani lidi, Shoduji se zejména v posloupnosti uddlosti a rozsahu zkdzy.
udaje, ...) se autofi shoduji? :

Srovnani jednotlivych zjisténi se spoluzakem. Co jsme si zapsali shodné,a v ¢em se liSime?
Napf.: Shodné jsme zjistili, Ze mésto bylo dobyto, vypdleno a mnoho tisic obyvatel zahynulo.
Ze to udélal cisafsky generdl Tilly. LiSime se pak v tom, jak jednotlivi autofi popisuji pficinu
uddlosti (zdlezi na tom, komu fandi - jestli katolikim, nebo protestantiim).



Z tvych odpovédi na otazky se pokus sestavit celkovy obraz toho, co se v Magde-
burku stalo. Osnova vlevo ti pomiize. Ke kazdému bodu osnovy napis$ alesponi
jednu vétu.

Skrze kol ¢. 3 se snazime piivést zaky k zavérecné praci historika, tedy shrnuti a zapsani zasadnich zjiSténi do
logické a chronologické struktury s tim, Ze jsou pravé zohlednény riiznorodé informace o sledované udalosti. Zaci
maji za Ukol shrnout udalost v nékolika zasadnich vétach, které sleduji ur¢itou osnovu. Ta jim ma byt napomoci.
Ke kazdému bodu maji napsat jednu vétu. Véty by na sebe mély stylisticky navazovat.

Mozné feseni tikolu ¢. 3 pro pracovni list I (varianta prament A, B, C):

Co a kdy se stalo. V kvétnu 1631 dobyla cisarskd armdda pod vedenim mar-
: Sdla Tillyho protestantské mésto Magdeburk.

Jak nejspis probihala udalost. Vojdci vtrhli do mésta, rabovali, a mésto nakonec zapdlili.

Co bylo vysledkem. Magdeburk shofel do zdkladii a bylo zabito mnoho obyva-
: tel (30 az 60 tisic).

Jak rGizné udalost tehdy lidé : Dochovala se fada zprdv o této uddlosti, nékteri ji oslavo-

vnimali. ¢ vali, jini nad ni truchlili a byli nastvani.

V ¢em se pohledy a Udaje Zilezelo na tom, jestli byli katolici, nebo protestanti. Nejvi-
tehdejsich lidi nejvic Lisi 1 ce se zprdvy lisi také v tom, proc doslo k uddlosti (boZi trest
a proc. i nebo krutost utocnikd) a kolik lidi ve mésté zahynulo - bylo

: to 30 aZ 60 tisic lidi.

V ¢em byla udalost vyjime¢na : Uddlost byla vyjimecnd mnoZstvim mrtvych a brutalitou
ve své dobé. : atocnikd.

Mozné feseni ukolu €. 3 pro pracovni list II (varianta prament C, D, E):

Co a kdy se stalo. : Vkvétnu 1631 téZce obléhala a ndsledné dobyla cisarskd
armdda pod vedenim marsdla Tillyho a Pappenheima
i protestantské mésto Magdeburk.

Jak nejspié probihala udalost. : Obléhatelé méli tézké ztrdty, ale nakonec zabili vojeviidce
i obrdncii a prolomili obranu.

Co bylo vysledkem. Magdeburk shorel do zdkladii a bylo zabito mnoho obyva-
¢ tel (20 aZ 30 tisic).

Jak rlizné udalost tehdy lidé i Dochovala se fada zprdv o této uddlosti, néktefi ji oslavo-

vnimali. ¢ vali, jini nad ni truchlili a byli nastvani.

V em se pohledy a udaje i Zdlezelo na tom, jestli byli katolici, nebo protestanti.

tehdejsich lidi nejvic Lisi Nejvice se zprdvy Lisi také v tom, kdo nese odpovédnost

a proc. 1 za masakr (Tilly nebo samotni vojdci) a kolik lidi ve mésté

i zahynulo - bylo to 20 az 30 tisic lidi.

V ¢em byla udalost vyjimecna ¢ Uddlost byla vyjimecnd mnozstvim mrtvych a brutalitou
ve své dobé. i atocnikd.
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4. ukol

Zkus se zamyslet, jak jsi premyslel/a o tom, jak poznavame udalosti v minulosti
pired touto hodinou, a jestli (a jak) se zménilo tvé mysleni po této hodiné (Co
se stalo, ze mysli$ trochu jinak? Dokazal/a bys popsat ten moment, kdy se tvé

mysleni zacalo ménit?).

Ukol je zaméFen na uvédoméni si celého procesu kritiky pramen(, bez kterého neni mozné dojit k zadné syntéze

poznatkd. Utitel vznese otazku, ze kdyby zaci dostali jeden jediny text o néjaké udalosti, zdali by mu nejprve

plné dlivérovali a souhlasili by s nim, Ze takto se to stalo. Poté je nutné pfipomenout, jak tedy postupovat, kdyz

ma ¢loveék vice sdéleni k jedné udalosti. Pritom je vhodné zddraznit fadu rozpord, které jsou (mohou byt) mezi

jednotlivymi sdélenimi.

Pfed hodinou:

Prosté, jak to nékdo zapsal, tak se to stalo.
Nejvic jsem veril/a tomu popisu od autora,
ktery byl ocitym svédkem uddlosti.

Lisi se proto, Ze to nékdo z kronikdrd zapsal
az hodné let po tom, kdy se to stalo.

: Po hoding:
Zjistil jsem, Ze neni tak jednoduché vyznat se
1 v casto protichidnych tvrzenich.

Hodné zdleZelo na tom, kdo byl autorem
. textu a na jeho postojich.

i KaZdy text md urcity pohled na véc a ¢im
: vice uhli pohledu mdme, tim lepsi dostane-
me popis o celé situaci a lidech.






MAGDEBURSKA SVATBA | PRACOVNI LISTI | PRO VARIANTU PRACE S PRAMENY A, B, C

Pre
Pri

O [Ks§

Autor:

Jeho sdéleni o udalosti
(historicky pramen):

A) Hefman z Questenberka, katolik,
Ceskych $lechtic a cisarsky diplomat,
v dopisu z Kolina nad Rynem svéemu
bratru KasSparovi, opatu premonst-
ratského klastera na Strahové v Pra-
ze a aktivnimu Gc&astniku v protire-
formacni komisi:

7. cervna 1631, Kolin nad Rynem

Krvavim bylo dobyti Magdeburka...
AZ nasi potomei budon Cist bistorii nasi
doby, poznaji jako patrny doklad, Ze
nemine zkdza takovd mésta a krilov-
stvi, kterd dictu svatych patrond svych
zanedbd vaj? [diive zde pohtbeny katolicky
sv. Norbert z Xanten, zakladatel mniského
fddu premonstriti] 4 N&»&Q\w@w& mod-
ldm [védsky krdl Gustav II. Adolf] drivé-
ruji spise nezli Bobu a svému cisari.
A prece - jak se dozviddm — neustdvaji
zatvrzell kaciri jako lisci podsivky se
Svédem se spolcovati. Kdo vi, neuson-
dil-li je Biih sdm, aby bnojisté¢ Némecka
nebylo vylisténo jako Augidsiv chlév?
[jeden z dkolt Herakla, hrdiny feckych biji =
= pouzivino i dnes v obrazném slova smyslu,
Ze je néco ve velkém neporddku a je tfeba

to napravit].

B) Nicolaus Michaelis, kalvinisticky
pastor Zijici nedaleko katolického
arcibiskupského mésta Mohu¢ (né-
mecky Mainz, 450 km od Magdebur-
ku), zapsal ve svych pamétech:

Vsichni protestanti byli nesmirné
zarmoucent a gdéseni bidnym padem
mésta Magdeburk, ale papezsti [hanlivé
katolici = uzndvajici papeze] se radovali
a oslavovali. V Mobhui dokonce na
oslavu dobyti Magdeburku stvilels

radostné salvy..., pochodovali za do-
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provodu bubni a pistal v privodu do

kostela Panny Marie a dékovali ji za
takové vitézstvi, jako by pogehnand
Panna Marie v nebi méla tak vrazedné
a krvegiznivé srdce jako oni papezenci,
kteri se nemohou nabazit nevinné
lidské krve tady na zemi. Rikd se, e
v Magdeburku prislo o Zivot asi Sedesdt
tisic dust.

ti si pozorné tii ukazky historickych prament (zaznamt) o udalostech v Magdeburku a odpovéz na jednotlivé otazky.
raci ti pomohou také informace o autorech pramena.

C) Jan J. Harant z Polzic a Bezdruzic,
nekatolik, ktery z naboZenskych dl-
vodl opustil Cechy, bratr UGlastnika
stavovského povstani a popraveneé-
ho Krystofa, zapsal ve mésté Hofu do
svych paméti:

Tu NJN.NN.% [Johann T. Tilly, cisafsky katolicky
vojeviidee] zacal wtocit primo na mésto,
pritom devét titoki selhalo a 9000 vojd-
ki ztratil. Tu pak na ten den [20. kvétna
1631] ... cisarsti velkym houfem na
hradby prisli,... kde bylo mdlo obrdn-
cth, ... Nakonec byl nevyssi Falkenberger
[Dietrich von Falkenberg, velitel obrany mésta

Vv, s

ve §védskych sluzbich] zastrelen a cisarsti
se do mésta se tlalils, ... Kdyz to méstané
uvidéli, utekli do svych doma, kde se
zavreli... Cisarsti dvere domaii vyrdZels,
co natrefils, to bil, mordovals, brali a vy-
drancovali a potom zapdlili, od cehog na
rogdilnych mistech zacalo mésto horet...
1émér tricet tisic lidi pritom bylo pomor-
dovdno a spdaleno. Za zrcadlo ma ndm
vsem kiestandim vérnym k polepseni tato
uddlost byt... Pane Boze, zachovej vsechny
tobé vérné v téchto bidnych (asech ddle od
takoveho tyranstvi, a pomsti tu nevinnon

krev, kterd k tobé vol4.



R R TR YR TR TR TR TTRTRLD

Pramen: . A) : B) L ()

b) Autor o udalosti pise
POZITIVNE/NEGATIVNE/NEUTRALNE?

¢) Je autor zaujaty proti né¢emu/
/nékomu (ANO/NE)? Z kterych slov
je to v textu nejvice patrné (podtrhni
pfimo do textu)?

d) Pro¢ o udalosti tedy takto pise?

e) Uvadi autor néjaka konkrétni data -
- jména a Ciselné Udaje? Oznacl v textu
barevné.

f) Co autor povazuje za nejdilezitéjsi
informaci o udalosti, na co klade
ddraz?



Nyni se pokus porovnat jednotlivé ukazky mezi sebou (prvni, druha, tfeti). Bud konkrétni. Nasledné své odpovédi porovnej se spoluzakem.

a) V &em si jednotlivi autofi odporuji?

b) Jsou lidé a jejich jednani popisovani odlisne?

) Popisuje nékdo z nich udalost jinak (uvadi nékdo jiné
informace nez druzi)?

d) Popisuji autofi jinak, pro¢ doslo k udalostem?

Srovnani jednotlivych zjisténi se spoluzakem. Co jsme si zapsali shodné,a v ¢em se liSime?

Z tvych odpovédi na otazky se pokus sestavit celkovy obraz toho, co se v Magdeburku stalo. Osnova vlevo ti pomiize.
Ke kazdému bodu osnovy napi$ alespon jednu vetu.

Co a kdy se stalo.

Jak nejspis probihala udalost.

Co bylo vysledkem.

Jak rGzné udalost tehdy lidé vnimali.

V Cem se pohledy a Udaje tehdejSich lidi nejvic Lisi a proc.

V em byla udalost vyjimecna ve své dobé.



4 Zkus se zamyslet, jak jsi premyslel/a o tom, jak poznavame udalosti v minulosti pred touto hodinou, a jestli (a jak) se zménilo tvé mysleni po této hodiné.
A, (Co se stalo, ze myslis trochu jinak? Dokazal/a bys popsat ten moment, kdy se tvé mysleni zaCalo ménit?)

Pfed hodinou: Po hodiné:

000 000000000000000000000000000000000000000 )



MAGDEBURSKA SVATBA | PRACOVNI LIST Il | PRO VARIANTU PRACE S PRAMENY C, D, E

Precti si pozorné tii ukazky historickych prament (zaznami) o udalostech v Magdeburku a odpovéz na jednotlivé otazky.
Pti praci ti pomohou také informace o autorech pramen(.

Autor:

Jeho sdéleni o udalosti
(historicky pramen):

C) Jan J. Harant z Polzic a Bezdruzic,
nekatolik, ktery z nabozenskych da-
vodl opustil Cechy, bratr u¢astnika
stavovského povstani a popravené-
ho Krystofa,zapsal ve mésté Hofu do
svych paméti:

Tu Till 'y [Johann T. Tilly, cisafsky katolicky
vojeviidee] zacal tolit primo na mésto,
pritom devét ritokii selhalo a 9 000 vojd-
ki ztratil. Tu pak na ten den [20. kvétna
1631] ... cisarsti velkym houfem na
bradby prisls, ... kde bylo mdlo obrin-
cthy ... Nakonec byl nevyssi Falkenberger
[Dietrich von Falkenberg, velitel obrany mésta

Vv, s

ve $védskych sluzbich] zastrelen a cisarsti
se do mésta tlalils, ... Kdyz to méstané
uvidéli, utekli do svych doma, kde se
zavreli... Clsarsti dvere domai vyrdzels,
co natrefilt, to bili, mordovali, brali
a vydrancovali a potom zapdlil, od
cehog na rozdilnych mistech zacalo
mésto horet... Téméy tricet tisic lid{
pritom bylo pomordovdno a spdleno.
Za zrcadlo md ndm vsem krestanim
vérnym k polepsent tato uddlost byt...
Pane Boze, zachovej vsechny tobé vérné
v téchto bidnych casech ddle od takového
Q§§§w a pomsti tu nevinnou krev,

kterd k tobé vol4.

D) Gottfried H. Pappenheim, marsal
cisarské armady, ktera pod vedenim
vojevidce Johanna T. Tillyho dobyla
mésto Magdeburk, v dopisu datova-
ném v Magdeburku nam nezname-
mu pfiteli:

21. kvétna 1631, Magdeburk [den po

uddlosti]

Mésto [Magdeburk] se vsim svym velkyjm
bobatstvim se proménilo v popel. To, co
lidé schovdvali ve sklepich a na prddch,
to vsechno shorelo. Vérim, Ze bylo ztra-
ceno vice neg dvacet tisic dusi. Je jiste,
Ze od zniceni Jeruzaléma [dobyt, vypi-
len{ a poboreni mésta W_\Bm:v\ pti potlacen{
zidovského povstdni v roce 70 a jesté predtim
dobyti a zkdzou mésta babylonskym krélem
Nebukadnesarem II. v roce 587 pted n. L., jak
zminuje Bible = zniden{ Jeruzaléma uZivino
jako symbol zkdzy] ﬁm@&a vidét Zddné
strasnéjsi dilo a Bozi trest. Viichni nasi
vojdct zbobatli. Biih s ndmi.

E) Vaclav F. Kocmanek, prazsky ucitel,
ktery po bélohorské porazce prestou-
pil na katolickou viru, si zapsal v Praze
do svych paméti:

Ale N..N.NQ [Johann T. Tilly, cisafsky katolicky
vojeviidce], jakogto rogumny a moudry
pan, ... tahl k Magdeburku, ... jej nd-
ramné tézce oblebl, dnem i noci do néj
stiilel z velikych dél a oblegenym Zddné
odpocinuti nedal. Mésta potom s velkymi
ztrdatami dobyl. Téchto ztrdt velmi litoval
a svym vojdkdm dovolil drancovat mésto.
T hned to preslavné mésto do zdkladsi
vypdlili a v popel obritili. Hrozné diva-
dlo zkdzy mésta to bylo. V prchlivém bné-
vu se to stalo mistem mirnosti v trestdni,
na kteron vitézové zapomnéli. Na 22 000
méstand zahynulo, ... coZ je suma velikd
a na poslech hroznd, ponévadz i mno-
ho Zenského poblavi bylo gmordovdno
a panen zprznéno. lakovym hanebnym
skutkiim musi generdl Tilly ulinit pritrg
a na brdle trestat toho, kdo by se jich vice
dopustil... Ve stejném case tég kridl svédsky
N\&\%\,&\w [Frankfurt nad Odrou] &Q@\N
a na 3100 lidu pomordoval.



R R TR YR TR TR TR TTRTRLD

Pramen: . ) . D) )

b) Autor o udalosti pise
POZITIVNE/NEGATIVNE/NEUTRALNE?

¢) Je autor zaujaty proti né¢emu/
/nékomu (ANO/NE)? Z kterych slov
je to v textu nejvice patrné (podtrhni
pfimo do textu)?

d) Pro¢ o udalosti tedy takto pise?

e) Uvadi autor néjaka konkrétni data -
- jména a Ciselné Udaje? Oznacl v textu
barevné.

f) Co autor povazuje za nejdilezitéjsi
informaci o udalosti, na co klade
ddraz?



Nyni se pokus porovnat jednotlivé ukazky mezi sebou (prvni, druha, tfeti). Bud konkrétni. Nasledné své odpovédi porovnej se spoluzakem.

a) V &em si jednotlivi autofi odporuji?

b) Jsou lidé a jejich jednani popisovani odlisne?

) Popisuje nékdo z nich udalost jinak (uvadi nékdo jiné
informace nez druzi)?

d) Popisuji autofi jinak, pro¢ doslo k udalostem?

Srovnani jednotlivych zjisténi se spoluzakem. Co jsme si zapsali shodné,a v ¢em se liSime?

Z tvych odpovédi na otazky se pokus sestavit celkovy obraz toho, co se v Magdeburku stalo. Osnova vlevo ti pomiize.
Ke kazdému bodu osnovy napi$ alespon jednu vetu.

Co a kdy se stalo.

Jak nejspis probihala udalost.

Co bylo vysledkem.

Jak rGzné udalost tehdy lidé vnimali.

V Cem se pohledy a Udaje tehdejSich lidi nejvic Lisi a proc.

V em byla udalost vyjimecna ve své dobé.



4 Zkus se zamyslet, jak jsi premyslel/a o tom, jak poznavame udalosti v minulosti pred touto hodinou, a jestli (a jak) se zménilo tvé mysleni po této hodiné.
A, (Co se stalo, ze myslis trochu jinak? Dokazal/a bys popsat ten moment, kdy se tvé mysleni zaCalo ménit?)

Pfed hodinou: Po hodiné:

000 000000000000000000000000000000000000000 )






7 EXPERIMENT

7.1 ZDUVODNENIi VYZNAMNOSTI TEMATU,
CiL,VYZKUMNE OTAZKY,HYPOTEZY

Vyzkumné studie dokladaji vazbu mezi epistemickym myslenim
zaku a klicovymi zalezitostmi vyucovaciho procesu. Vztah byl
nalezen napf. pro oblast porozuméni ¢tenému (Cunningham &
Fitzgerald, 1996), interpretace kontroverznich témat (Kardash &
Scholes, 1996), argumentace (Goldberg et al., 2011), kritického
mysleni a schopnosti argumentace (Kuhn, 1991), konceptualni
zmeény (Qian & Alvermann, 2000). Mohli bychom takto pokraco-
vat s vyCtem dal$ich studii, ale to by nebylo prilis vécné, a proto
pro zdivodnéni vyznamnosti fesené problematiky podtrhneme
zavérem pouze dveé publikace: Zaprvé, studie Greena a kolektivu
(2018), kterd mapovala 132 neexperimentalnich vyzkumu zahr-
nujicich 55 418 respondentd, prokazala vztah mezi epistemic-
kym myslenim a rozmanitymi ucebnimi aspekty (porozumeéni
Ctenému, schopnost argumentovat, ...). Zadruhé, Cartiff a ko-
lektiv (2021) zkoumali 26 experimentélnich vyzkuma na vzorku
4 373 Gcastnika, pficemz prokazali dopad experimentt na dule-
Zité aspekty uceni. Tento nalez pokladame za nejvyznamne;jsi,
jelikoz dokazuje, ze rozvoj déti a dospivajicich mtze probihat
v nelinearni podobé a ,muze se objevit docela rychle a nezavisle
na kognitivni maturaci (Kienhues et al., 2016, s. 319).
Epistemické mysleni souvisi s fadou dalsich zélezZitosti, které
jsou podle ndzoru autort zasadni pro zZivot jedince v 21. stoleti.
Vybéroveé je mozné uvést spojitost s kritickym myslenim* v sou-
vislosti s hodnocenim argumentt (Hugher & Lavery, 2008) nebo
hodnocenim a uzitim informaci v rdmci ur¢ovani spolehlivosti
nebo zkresleni ve zdrojich (Shavelson et al., 2018). Jak uvadi
Kingova a Kitchenerova (1994), to, o ¢em jsou lidé presvédceni
v souvislosti se znalosti, je esencidlni, avSak ,opomijena stranka
kritického mysleni“ (s. 1). S odkazem na dalsi studie Janssen
a kolektiv (2019) dodavaji, ze ,,schopnost hodnotit dikaz a ar-
gumenty nezavisle na predchozich presvédcenich a ndzorech
jedince je dilezity aspekt kritického mySleni® (s. 311).
Epistemické mysleni ddle vyznamné souvisi s medialni gra-
motnosti. Van Boxtelova a kolektiv (2021) s odkazem na projekt
Stanfordské univerzity a tym kolem Sama Wineburga uvadéji,
ze ,,... vzdélavaci materidly vyvinuté pro kritickou analyzu his-
torickych zdroju v soucasné dobé expanduji smérem k pomoci
studentiim odhalit 1zivé online informace® (s. 302). Chinn a ko-
lektiv (2011) pfimo zminuji, ze pfesvédceni o spolehlivych pro-
cesech predstavuje centralni roli pfi hodnoceni tvrzeni z médii
v souvislosti s dezinformacemi, iCelovymi medialnimi a politic-
kymi manipulacemi, pfiCemz relativizace udalosti zaloZena na
rovnocennosti véech ndzort v kontrastu interpretace udalosti,
zaloZend na odivodnovani na zakladé dikazi, je jednou z pricin
vitézstvi populismu (Nitsche et al., 2022).

Cilem realizovaného Setreni bylo na zakladé teoretickych a vy-
zkumnych studii rozebiranych v teoretické Casti prace vybudovat

32 Kognitivni dovednosti a strategie, které zvy3Suji pravdépodobnost ucelového,
zdlvodnéného a cilesmérného mysleni (Halpern, 2002).

a pouzit soubor osmi témat rozprostrenych do deseti vyucova-
cich hodin obsahujicich tfi az Sest aktivit s metodikou pro uci-
tele a PL pro zaky za Gcelem ovlivnéni schopnosti zaka 7. trid
ZS pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani (= spolehlivé
epistemické procesy).

Jak uvadi Sosu a Gray (2012), mnoho studii v oblasti vyzkumu
epistemického mysleni je zalozeno na uziti sebeposuzujicich
$kal s absenci analyzy konkrétniho chovani (jestli tak partici-
panti vyzkumu skutecné ¢ini). Tuto empirickou mezeru se snazi
déle popsané vyzkumné Setreni Castecné vyplnit (zaméreni na
skutecné projevy epistemického mysleni).

Na zakladé takto definovaného cile byly formulovany dvé kau-
zalni vyzkumné otazky:

VO 1:Jak ovlivnuji vytvorené PL s metodikou pro ucitele (= ne-
zavisle proménna) schopnost zakd pouzivat strategie zdrojovani
a potvrzovani (= zavisle proménnd) pri praci s vice zdroji?

VO 2: Jakym zplisobem moderuje hodnoceni z predmétu déjepis
schopnost zaka pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani?

Na zékladé vyse uvedenych vyzkumnych otazek byly vymezeny
nésledujici dvé hypotézy:

H1 Vytvorené PL s metodikou pro ucitele ovlivni schopnost
zakd pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani pri praci s vice
zdroji.

H2 Vliv vytvorenych PL s metodikou pro ucitele na zakovskou
schopnost pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani pri praci
s vice zdroji je moderovin hodnocenim z predmeétu déjepis.

7.2 VYZKUMNY VZOREK

Experiment byl realizovan v Usteckém, Karlovarském a Stfedo-
Ceském kraji. Vyzkumnym souborem byli vSichni zaci sedmych
ro¢nikd, jejichz ucitelé byli zapojeni (byli ¢leny fesitelského
tymu na pozici odborny metodik oblasti) v projektu OP VVV
»Rozvoj esencialnich myslenkovych dovednosti v demokratické
spolecnosti® (CZ.02.3.68/0.0/0.0/19_076/0016436). Konkrétné
se jednalo o dvandct uciteld vyucujicich déjepis v patnacti tfi-
déch (tfi ucitelé vyucovali ve dvou paralelnich 7. tfidach). Byl
vytvoren seznam tfid (N = 15), z néhoz bylo ndhodné vybrano
sedm tfid pro experimentalni a sedm trid pro kontrolni skupinu,
pricemz prislusni vyucujici v téchto tfidach byli postupné (vze-
stupné podle ndhodného poradi) oslovovani ohledné jejich za-
jmu zapojit se v Setfeni tak, aby v obou skupinach byl zastoupen
shodny pocet tfid (7). Jeden ucitel v kontrolni skupiné odmitl
byt icasten v $etfeni (v ndhodném seznamu na pozici €. 3). Do
experimentéalni skupiny bylo vybrano Sest ucitelq, pricemz je-
den z ucitel( realizoval experiment ve dvou paralelnich tfidach.
Do kontrolni skupiny bylo vybrano pét uciteld, pficemz dva
z ucitell realizovali Setfeni ve dvou paralelnich tridach. Uci-
telé obdrzeli instrukce ohledné realizace experimentu. Hlavni



autor této publikace nasledné pozadal o vyjadreni etickou ko-
misi na svém domovském pracovisti UJEP ohledné etického
rozmeéru planovaného experimentu (priloha 1). Celkové byla
analyzovdna data od N = 112 zaka experimentédlni a N = 116
zakh kontrolni skupiny.

7.3 NASTROJE A PROCEDURA

Ustfedni inspiraci pro vytvoteni diagnostického néstroje zjis-
tujiciho schopnost pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani
kromeé operacionalizovanych strategii zdrojovani a potvrzovani
prezentovanych v tabulce 1 byla studie Reismanové a kolekti-
vu (2019). Skdrovaci rubrika autord je zalozena na zpracovani
zakovskych odpovédi ve smyslu prohlubovani porozumeéni da-
kaztim a argumentaci (odklon od ztotoznovani vnimani dikazu
jako informaci smérem ke vnimani zdrojovych informaci jako
dtkazt, které mohou byt zpochybnovany a usouvztaznovany
s informacemi v jinych zdrojich pro podporu tvrzeni pfi ¢inéni
zaveéru), a to ve trech drovnich vychdazejicich z modelu navrze-
ného Perfettim a kolektivem (1999), zdaraznujiciho jeho inter-
textovou ¢ast (metainformace).

1. iroven: schopnost ucinit rozbor primarniho zdroje, zaci
jsou schopni porozumét obsahu textu.

2. uroven: schopnost porozumeét obsahu zdroju a pouzit
zakladni metodologicky protokol v obecném slova smys-
lu (napf. zdroj je nespolehlivy, nebot reprezentuje jenom
jeden nazor x text je spolehlivy, nebot svédek udélosti byl
celou dobu pfitomen).

3. troven: poskytnuti specifickych, kontextualizovanych
davodt pro relativni spolehlivost zdroje.*

Pro tcely této studie se autori zamérili na pouziti strategii zdro-
jovani a potvrzovani (pfekryv s 2. a 3. Grovni ve studii Reisma-
nové a kolektivu, 2019). Soubézné, ale s ohledem na to, Ze na
rozdil od Reismanové a kolektivu bylo cileno na zaky 7. ro¢nika,
u nichz je predpoklad, ze jejich kognitivni schopnosti nejsou
tak rozvinuté jako v pripadé zaka 9. rocnikd, u kterych vyzkum
Reismanové a kolektivu (tamtéz) probihal, byly otazky vice
strukturovany a odstupnovany s ohledem na narocnost vykonu
a schopnost porozumeéni textim. Podobné Rantala a Khawajo-
v4 (2018), inspirovani nastroji pro studenty SS, v rdmci svého
vyzkumu u z4Kku 6. trid upravili uzité nastroje ve smyslu jejich
délky a zjednoduseni obtiznych frazi. Podle Reismanové (2012)
je tento pristup nejen prijatelny, nybrz i nezbytny, a to i pres
ztratu autenticity primarniho zdroje. V neposledni radé byla
aktivita smérovana vice analyticky (viz sbér tvrzeni do boxa —
Barzilai et al., 2020), coz bylo i ve vztahu k objektivizovanému
hodnoceni vhodnéjsi.

33 Napf.zaci,...mohou navrhnout, Ze zdroj je nespolehlivy, protoZze ho mohl
napsat roajalista, ktery mohl sympatizovat s kralem (motivy autora), nebo mohou
[zaci] jit dale a naznacovat, Ze [zdroj] byl nespolehlivy nejen proto, Ze byl napsan
roajalistou, ktery sympatizoval s kralem, ale také proto, Ze autor vychazel pfi svém
li¢eni z rozhovord s jinymi roajalisty (pfistup autora)” (Reisman et al., 2019, s. 543).
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Soubor otazek byl rozdélen na dveé skupiny. Prvni ¢ast byla tvo-
rena otazkami (1-4), které mély za cil prohloubit, a hlavné ovérit
orientaci zaka v jednotlivych textech (strategie zdrojovani) jako
predpoklad nasledného vzajemného porovnavani stanovisek
jednotlivych autort (strategie potvrzovani). Prvni sada otazek
spada do zakladni Grovné orientace v textu a doplnujicich in-
formaci o zdroji a autorovi jako takovych (napft. ,,Kdy informace
autor zapsal?“). Vedle toho ale otazky sleduji také rovinu kritiky
zdroju (zjistovani postoji a vychodisek autora napr. v podobé
otazek: ,,Pro koho byl text o udalosti urcen? Ovlivnilo to né-
jak, co a jak napsal?“). Druhd ¢ast ot4zek (5-15) pak jiz kladla
na schopnosti zakt daleko vyssi naroky. Otazky smérovaly na
schopnost zakl informace v jednotlivych zdrojich porovnat
a konfrontovat (strategie potvrzovani). Na tomto zakladé je
kovy konstrukt, ktery vedl k rozhodnuti formulovat odpovéd
konkrétnim zplisobem. Z toho divodu je variabilita potencidlné
spravnych odpovédi na nékteré otazky vcelku Sirokd. Zrejmeé
nejvyraznéji je to mozné ilustrovat u otazky: ,Je denik Sulejma-
na spolehlivéjsim dokladem toho, co se stalo, nez kronika Hajka
z Libo¢an? Uved konkrétné.“ Odpovéd miize zohlednit pfimou
Ucast Sulejmana I. v bitvé jako oCitého svédka pred V. Hajkem,
ktery je casové dal od samotné udalosti, a tim je méné presny.
Avsak stejné tak je mozné argumentovat, Ze Sulejman I. je jako
zdroj méné spolehlivy, protoze byl silné zaujaty, zatimco V. Ha-
jek mél vétsi odstup od udalosti, a tim i mozna vétsi nadhled,
a je tedy davéryhodnéjsi.

Dva historici** nezavisle na sobé navrhli skérovaci rubriku (pfi-
jatelné odpovedi). Nasledovala diskuze, ve které byly potenci-
alné spravné odpovedi konfrontovany a sjednoceny. Vznikl tak
soubor teoreticky spravnych odpovédi, pricemz bylo definovano,
co musi splnovat uvedena odpovéd tak, aby ji bylo mozné po-
vazovat za prijatelnou. Z toho divodu samotné vyhodnoceni
jednotlivych otazek zahrnovalo jen dvé polohy - otdzka zod-
povézena/nezodpovézena. V pripadé odpovédi na otazky (1-4)
zameérené na hledani informaci v jednotlivych zdrojich (zdro-
jovéani) byla hodnocena zcela jasna vazba téchto odpovédi na
samotné texty a doprovodné informace o zdroji, jeho dataci
nebo autorovi (vetné naznaceni stru¢né kritiky autora, zdroje).
Kazda z téchto otdzek sméruje ke vSem tfem textiim oddélene,
a ma tak tfi mozné tirovné tispésného zodpovézeni. Napr. otazka
»Na jaké strané konfliktu stoji autor?“ sméfovala jak k autorovi
neznamé pisné, Sulejmanovi I. Nadhernému, tak i k Vaclavu
Haéjkovi z Libocan, a odpovédi byly hodnoceny zvlast ve vzta-
hu ke kazdému textu. Nasledné u otdzek (5-15) zamérenych
na potvrzovani musela kompletni spravna odpoveéd zahrnovat
zodpovézeni jak zjisStovaci Casti otazky sledujici vzajemny po-
meér textl (informace ve zdrojich souhlasi x nesouhlasi), tak
doplnovaci Casti otazky (uved konkrétné) podporujici predeslé
rozhodovani. Zdavodnéni tohoto rozhodovani mohlo byt uve-
deno jako konkrétni citace z predlozenych zdroji nebo jako
odpovidajici parafraze. Proto napriklad u otdzky: ,Zduraznuje

34 Ph.D.nebo PhDr.v oboru historie.



Sulejman vyznam pusek a dél v bitvé stejné jako pisen? Uved
konkrétné“, nestacilo pro pozitivni hodnoceni napsat pouze ano,
avsak bylo nutné uvést konkrétni pasaze (nebo parafraze), které
to potvrzuji a spolusouhlasi: ,Jednotka nasich janic¢ara vystrelila
trikrat ¢tyfikrat z pusek (i dél) a snazila se zatlacit ty podlé psy*
(Sulejman I. Nadherny). ,,Déla v nich pak cesty vysttilela, a byla
z toho velkd mela“ (autor nezndmé pisné). Teprve poté miize byt
otazka povazovana za spravné zodpovézenou.

V pilotnim Setfeni bylo tedy testovano celkem patnact polozek
vztahujicich se k textim pojedndvajicim o pri¢inach, prabéhu
a dasledku bitvy u Mohdce, podle které jsme pojmenovali i cely
diagnosticky nastroj: Bitva u Mohdce. Zodpovézeni otdzek bylo
podminéno schopnosti zakd pouzivat strategii zdrojovani (4)
a potvrzovani (11). Byly vybrany a nasledné upraveny tfi texty:

Zdroj 1: Anonymni autor, Pisen o bitvé u Mohéce, 155 slov
(Zibrt & Nejedly, 1905).

Zdroj 2: Sulejman I. Nadherny, Denik z 2. madarského ta-
zeni, 146 slov (Karoly & Tamads, 1976).

Zdroj 3: Vaclav Hajek z Libocan, Kronika ceska, 157 slov
(Héjek z Libocan, 1819).

Realizace pilotniho Setfeni probéhla 12/2021 na vzorku N = 38
zaka dvou 7. trid (nezdcastnéné tridy v experimentu; primérna
znamka za predchozi dvé pololeti z ceského jazyka a literatury:
@ =2.28; primérna znamka za predchozi dvé pololeti z déjepisu:
@ = 2.12). Kromé samotného vyplnéni testu zaky zucastnéni
vyucujici v pilotnim Setreni zaznamenavali otazky a odpovédi
zakd ve vztahu k ur¢itym nesndzim (napf. neporozumeéni zadani
otazky) a dalsi dulezité zalezitosti potencidlné vedouci k opti-
malizaci findlni podoby testu Bitvy u Mohdce (naprt. délka trvani
vyplnéni celého testu).

Na zdakladé reportu od vyucujicich bylo mozné shrnout pilotni
Setreni do nasledujicich bod:

Shoda uciteld, ze nastroj Bitva u Mohdce byl pro zaky narocny
(prestoze otazkam rozumeéli a vétsina nabyla dojmu, zZe odpovédi
maji vétsinou $patné).

»  Nektefi zaci byli zmateni z uvedeni Casového rozmezi zivota
autora (,To datum je co? Kdy zil, kdy vladl, kdy psal denik?“).

e Vramci otazky 11: ,ZdGraznuje Sulejman rozhodujici vy-
znam dél v bitvé stejné jako pisen? Uved konkrétné.”... se
néktefi z4ci ptali: ,,Je to mysleno jako dilo ¢i jako ta valecna
zbran?“

e Objevila se problematicka slova pii porozumeni (napf. li-
Ceni, Uhry, negramotny, pohané, Anatolie, majestat, divize,
janicari, Zoldaci). Nékteré z téchto pojmi byly v hlavnim
Setfeni pozdéji nahrazeny vhodnymi synonymy (napr. ma-
jestdt za vzneseny; divize za oddily). Do Givodu v zadani byl
zaroven doplnén minislovnicek pojmi u termind, které byly
shledany za obtizné nahraditelné (napf. janicari, zoldaci).

e Za zésadni pro modifikaci testu byla povazovana ¢aso-
va narocnost: vyplnéni testu trvalo Zakim 50-60 minut.
Z pragmatickych davoda shledali autori za nutné, aby byl

test vyplnén do 45 minut (kognitivni pretizeni; prakticka
rovina vyzkumu — jedna vyucovaci jednotka).

e Vyucujici se rovnéz vyjadrovali na skale 1-6 (1 = silné sou-
hlasim, 6 = silné nesouhlasim) ve véci adekvatnosti polozky
(zanechani polozky; polozka je vhodna pro zaky) s moznos-
ti zdGvodnéni (oteviena odpovéed). Polozky 1, 2, 3,4, 6,7, 9,
10 a 12 hodnotili vyucujici primérné na $kale 1,28. Poloz-
ku 11 hodnotil jeden vyucujici na skale 2 za predpokladu,
Ze bude vysvétlen pojem déla (vale¢na zbran). Polozku 13
hodnotili oba vyucujici na skéle 5 (,Tuto otdzku bych vy-
nechala, vétSina zakd s ni méla problém, nepochopili ji —
nechdpou slovo liceni, véta je pro né naro¢na.”). Polozku 14
hodnotili vyucujici na Skale 2 a 3. Polozku 15 hodnotili oba
vyucujici na skale 4 (,,Tuto otdzku splni pouze Sikovni Zaci,
ostatni nebudou schopni vymyslet adekvatni odpoved.).

Na zakladé zpétné vazby od vyucujicich a diskuze s historiky
nad polozkami bylo rozhodnuto zkratit text a nékteré polozky
odstranit:

»  polozka 7 pojedndvajici o osudu kréale Ludvika Jagellonského
(spiSe okrajova zalezitost v souvislosti se zacatkem a prube-
hem bitvy; rovnéz kvili tomu mohly byt odstranény nékteré
pasaze ve zdrojich, a zkrdcena tak celkova délka textu);

e polozka 10 zamérend na chovani vojaka pfi pochodu
k Mohaci (odstranéna z diivodu soudrznosti: jednalo se
o jedinou otazku, ktera nereflektovala zacatek, prabéh ani
dasledek bitvy);

e polozka 13 byla odstranéna z divodu narocnosti pro
zéky;

e polozka 14 byla odstranéna z obsahového divodu, nebot se
tykala podobného obsahu jako polozka 11 (obé polozky byly
velice podobné zaméreny na rozhodujici okamzik bitvy —
vyznam dél a pusek).

Vyslednd podoba ndstroje Bitva u Mohdce zacileného na schop-
nost pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani je tvorena tremi
zdroji (prvni 133 slov; druhy126 slov; treti 149 slov; celé zadani
zahrnujici instrukce pro zaky, informace o autorech, zdrojich
a vlastni obsah zdroju tvori dohromady 604 slov) a jedenacti
polozkami (Ctyfi na zdrojovani a sedm na potvrzovani).

Pri vyhodnocovani se autori drzeli protokolu pro tvorbu didak-
tickych testi, a tak kazda polozka byla hodnocena stejnym po-
Ctem bod (6). Prestoze nékteri autofi tvrdi, ze by kazda uloha
meéla byt ohodnocena podle narocnosti, a tim padem by testové
poloZzky mély byt hodnoceny jinym po¢tem bod@ (Satdnek &
Hubalova, 1972), tak jini autofi (Chraska, 1999; Skoda et al.,
2006) doporucuji v pripadé, kdy test neobsahuje Siroké tlohy
vyzadujici delsi ¢as na jejich vyplnéni, rovnocenné skérovani.
tak vzhledem k tomu, Ze kazda z prvnich ¢tyr poloZek obsahu-
je dalsi subotdzky, vnimaji je z hlediska Casové ndrocCnosti za
relativné shodné. Texty Bitvy u Mohdce jsou spolecné s otdzkami
uvedeny v priloze 2. Skérovani bylo zajisténo dvéma historiky,



Tabulka 4

Potencidlné sprdvné odpovédi na polozky a bodovdni. Polozky 1-4 zaméfené na strategii zdrojovdni. Polozky 5-11 zamérfené na strategii

potvrzovdni

Otazka Potencionalné spravna odpovéd Bodovani

1. zdroj 1: od Ucastnika bitvy; z prvnich zprav 0 nebo 2
zdroj 2: Ucastnil se pfimo bitvy 0 nebo 2
zdroj 3: nevime; nejspide z riiznych zprav, které nashromazdil od doby, kdy doslo k bitvé, po vznik jeho dila; od 3lechty, 0 nebo 2
protoze psal na jeji objednavku

2. zdroj 1: 9.-12.z4fi 1526 0 nebo 2
zdroj 2: brzy po bitvé 0 nebo 2
zdroj 3: pied/v roce 1541 0 nebo 2

3. zdroj 1: pro v3echen lid; proto je to formou pisné 0,1 nebo 2
zdroj 2: pro sebe a své nasledovniky asi; nenapsal by nic Spatného o sobé 0,1 nebo 2
zdroj 3: hlavné pro Slechtu; piSe o ni hezky; nepise o ni Spatné 0,1 nebo 2

4. zdroj 1: na strané Ludvika/Cech( 0 nebo 2
zdroj 2: na turecké strané 0 nebo 2
zdroj 3: asi na strané Ludvika; neutralné; na Ceské strané 0 nebo 2

5. ANO 0 nebo 6
zdroj 3: cisar turecky pipravuje Gtok na kralovstvi uherské
zdroj 1: pohané v Uhrach moc $kodili

6. ANO 0 nebo 6
zdroj 1: obeslal své poddané s zalobou na pohany
zdroj 3: v dopisech zadal o pomoc

7. ANO 0 nebo 6
zdroj 1: rekové se pak do boje dali
zdroj 2: odpoledne se vojsko nevéficich dalo do pohybu

8. ANO 0 nebo 6
zdroj 2: janicafi vystrelili z puSek a dél
zdroj 1: déla v nich pak cesty vystfilela

9. NE 0 nebo 6
zdroj 3: Zoldnéfi z mést
zdroj 1: Uhfi a biskupové, nechtéli pockat

10. ANO 0 nebo 6
zdroj 1: nabadali, aby Uhfi pockali na ceské vojsko, upfimné radili
zdroj 3: Cechové jeli na pomoc, state¢né se branili
zdroj 1 a 3: protoZe byli oba Cesi

11. ANO 0 nebo 6

zdroj 2: byl Castnikem bitvy

zdroj 3: Hajek je Casové dal

NE

zdroj 2: Sulejman si mohl leccos pfikraslit, aby vypadal lépe
zdroj 3: Hajek mél vétsi odstup od udalosti

ktefi nezavisle na sobé vyhodnotili odpovédi zak 7. tfid z rea-
lizovaného pilotniho Setfeni (1/2022).

Experiment probéhl ve druhém pololeti $kolniho roku
2021/2022. Zatimco ucitelé v experimentalni skupiné zacali
s implementaci PL v momenté, kdy se v ramci jejich SVP do-
stali k zamorskym objeviim, tak tlohou ucitelt kontrolni sku-
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piny bylo od stejného tématu zaznamendavat strukturu hodiny
(probirané téma, fize hodiny, realizované aktivity), a to az do
chvile, kdy se v rdmci své vyuky dostali ptiblizné do poloviny
tricetileté valky. Sbér dat v obou skupindch (pretest) probéhl
Ctrnact dni pred zahajenim vyuky zamorskych objevt a ¢trnact
dni po skonceni vyuky prvni poloviny tficetileté valky.



7.4 VYSLEDKY - ANALYZA DAT
7.4.1 Deskriptivni statistika

Nejvyssi dosazené vzdélani vSech uciteli participujicich v Se-
tfeni bylo magisterské. 5/6 ucitelt v experimentalni skupiné
vystudovalo uditelstvi pro ZS a SS (déjepis + dalsi pfedmét).
Jeden z uciteld v experimentalni skupiné byl bez vystudovaného
programu ucitelstvi. Primérna délka praxe byla deset let (se za-
poctenim $kolniho roku 2021/2022). Genderové zastoupeni bylo
rovnomérné. V ramci kontrolni skupiny vystudovali program
ucitelstvi pro Z$ (dé&jepis + dal3i piedmét) 3/5 uciteld. Jeden
z utiteld vystudoval uditelstvi pro ZS a SS (dé&jepis + dalsi pied-
mét). Jeden z uciteli v kontrolni skupiné byl bez vystudovaného
programu ucitelstvi. Primérna délka praxe byla 9,6 let. V radmci
genderu se v kontrolni skupiné nachézeli dvé Zeny a tfi muzi.

V rdmci datového souboru bylo pracovano se zaky ve véku
12-16let(N,, =21;N,, =60;N, =24;N_. =5 N__ =2;

12-exp 13-exp 14-ex 15-exp 16-exp
N ion= 205 Nyg 0= 935 Ny ion= 25 Nyg 0= 15 Ny = 0). Je tedy
patrné, ze primarné jsou zastoupeni respondenti ve véku 12
a 13 let. Z hlediska genderu byla analyzovana data od N = 50
chlapctia N = 62 divek v experimentalni a N= 55 chlapcia N=61
divek v kontrolni skupiné. Pocty respondentt jsou tak z hlediska
pohlavi témér vyrovnany. Rozlozeni respondentil v experimen-
talni a kontrolni skupiné z hlediska klasifikace pak prezentuje

nasledujici tabulka 5.

Tabulka 5 .

Klasifikace z pfedméti Cesky jazyk a literatura (CJ) a déjepis (Dé)
za prvni skolni pololeti roku 2021/2022 u Zdk( experimentdlni
a kontrolni skupiny

autorti Satekova a Ziakové (2016) preferujicich pouZiti ICC
(Intraclass Correlation) jako méreni spolehlivosti mezi hod-
notiteli. Landis a Koch (1977) uvadéji silu shody dvou neza-
vislych hodnotitel: 0-0,20 = slaba shoda; 0,21-0,40 = nizka
shoda; 0,41-0,60 = mirna shoda; 0,61-0,80 = podstatna shoda;
0,81-1,00 = vynikajici shoda. Jinak dané intervaly popisuji Koo
a Liova (2016), kdy hodnoty pod 0,50 znamenaji Spatnou spo-
lehlivost, hodnoty mezi 0,50 a 0,75 stfedni spolehlivost, hodnoty
mezi 0,76 a 0,90 dobrou spolehlivost a jakdkoli hodnota nad
0,90 znaci vynikajici spolehlivost. Spolehlivost mezi hodnoti-
teli byla zjisténa prostfednictvim nékolika ukazatel( (pretest/
posttest): Kappa = 0,509/0,503 (p < 0,001), 95% CI = 0,495/0,523,
ICC 0,970/0,975. Spearmanova korelace mezi dvéma hodnoti-
teli ¢inila r = 0,967/0,976 (p < 0,001). Jak uvadéji Landis a Koch
(1977), Kohenova Kappa nevyuziva kreditu poradové stupnice
a je Casto vyuZzivana za predpokladu, ktery je urcen pro pripad
dvou hodnotiteltt hodnoticich objekty na nomindlni stupnici.
Bude-li se vychazet primdrné z hodnot ICC, je mozné povazovat
reliabilitu za vynikajici.

S ohledem na potfebu rezolutniho hodnoceni doslo po individu-
alnim nezéavislém hodnoceni k opétovné diskuzi mezi historiky
nad témi vyhodnocenimi, na kterych se neshodli. Vysledkem byla
findlni matice celkového skoru zaka pro kazdou z poloZek a na-
sledoval vypocet reliability. Reliabilita byla, vzhledem k odlisné-
mu zpusobu skérovéani, nejprve vypocitana pro obé oblasti zvlast
(polozky 1-4; polozky 5-11), nasledné i pro nastroj jako celek.

Tabulka 6
Hodnoty reliability ndstroje Bitva u Mohdce zjistujici schopnost
pouzivat strategie zdrojovdni a potvrzovdni

Sledované  Experimentalni skupina Kontrolni skupina Polozky 1-4 Polozky 5-11 Nastroj jako celek
promenne ¢ D& 0 Pretest  Cronbachalfa=0,63 Kr21=0,57 Cronbach alfa 0,72
(split half 0,63) (split half 0,61) (split half 0,71)
0 1,86 2,38 1,97 2,31
Posttest  Cronbach alfa=0,58 Kr21=0,62 Cronbach alfa 0,72
med. 2,00 2,00 2,00 2,00 (split half 0,63) (split half 0,63) (split half 0,70)
mod. 1,00 2,00 2,00 2,00
Tabulka 7
5D 088 098 0.75 074 Namérené hodnoty ndstroje Bitva u Mohdce zjistujici schopnost
max 400 500 400 400 pouzivat strategie zdrojovdni a potvrzovdni v rdmci pretestu
i ’ ’ ’ ’ a posttestu u experimentdlni a kontrolni skupiny
min. 1,00 1,00 1,00 1,00
Srovnavana Schopnost implementovat spolehlivé epistemické
1 48 2 33 13 méFeni procesy zdrojovani a potvrzovani
2 33 43 54 60 Pretest - exp g=121,25; Med.= 21,00
3 25 32 27 37 Pretest - kon 7=2491; Med.= 23,00
4 5 14 1 6 Posttest - exp @=12857;Med.= 27,00
5 1 2 1 0 Posttest - kon 2=130,94; Med.= 32,00

Pro ucely analyzy dat nastroje Bitva u Mohdce byla vyuzita nej-
prve inter-rater reliabilita, kterd je dalezitym psychometrickym
ukazatelem a vychazi ze shody mezi dvéma pozorovateli, kteri
prifazuji hodnoty (nebo skére) nezavisle na sobé. Skérovani
bylo zajisténo dvéma nezavislymi historiky, ktefi jiz vyhodno-
covali Uidaje z pilotniho Setfeni. Vypocet byl realizovan po vzoru




Tabulka 8

Namérené hodnoty ndstroje Bitva u Mohdce zjistujici schopnost
pouzivat strategie zdrojovdni a potvrzovdni v rdmci pretestu

a posttestu v zavislosti na konkrétni tfidé

Ucitelé Pretest/ 0 SD 0 (rozdil)
Posttest

1E zpP 213 11

1E ZP2.0 29,2 12,1 790

2E zpP 28,3 8,8

2E ZP2.0 371 10,6 8,80

3E ZpP 18,8 11,2

3E ZP2.0 275 12,4 8,70

AE P 16,7 14,2

4E ZP2.0 20,7 15,2 4,00

SE zpP 19,9 11,1

5E ZP2.0 20 9,02 0,10

6E P 13,2 6,28

6E ZP2.0 276 12,2 14,40

7E ZpP 30,2 10,9

7E ZP2.0 35,6 10 5,40

8K P 344 71

8K ZP2.0 33,8 9,91 -0,60

9K Zp 343 10,5

9K ZP2.0 36,2 114 1,90

10K zpP 19,2 6,51

10K ZP2.0 29 6,88 9,80

11K zp 22,7 9,77

11K ZP2.0 354 11,1 12,70

13K P 13,2 7,86

13K ZP2.0 15,1 8,46 1,90

14K P 24 9,17

14K ZP2.0 33 11,8 9,00

Pozn.: E = Experimentalni tfida; K = Kontrolni tfida; ZP = skore z testu zjistujici
schopnost implementovat strategie zdrojovani a potvrzovani (ZP = pretestové
méfeni; ZP2.0 posttestové méfeni).
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Procentudlni zastoupeni témat probiranych uciteli v kontrolni skupiné
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Graf 2
Procentudlni zastoupeni vyucovacich metod uZivanych uciteli
v kontrolni skupiné

B Slovni monologické metody
(vyklad)
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B Test, zkouska

Pozn.: Reflektovano bylo celkem 94 vyucovacich hodin, tj. 4 230 minut.
106 minut z tohoto mnozstvi nebylo v zaznamovych arsich kontrolni skupiny
zaznamenano.

7.4.2 Induktivni statistika

Data byla zpracovana ve statistickém programu R 4.0.3 za pouzi-
ti balikt ,,lme4“ (Bates et al., 2015). Pro posouzeni jednotlivych
hypotéz bylo pouzito hierarchické linedrni modelovani (HLM,;
Raudenbush & Bryk, 2002), kde mérené hodnoty zaku byly mo-
delovany na urovni 1 a odhady o tfidach, kam zaci patfili, byly
modelovany na tGrovni 2. Do model byly priddny fixni i ndhod-
né efekty. Fixni efekty predpokladaji, Ze prameéry efekt(i odha-
dované proménné na pozorovaném vzorku maji stejny efekt,
zatimco ndhodné efekty predpokladaji, Ze se efekty pozorované
proménné 1isi v zavislosti na variabilité sledovaného vzorku
(Cooper, 2010). JelikozZ u H1 bylo hlavnim pfedmétem analyzy
posouzeni vlivu manipulované proménné (schopnost pouzivat
strategie zdrojovani a potvrzovani — ZP) na zménu pozorované
proménné v case (AT = T2-T1), byly pouzity tfi fixni efekty. Za
prvni fixni efekt byla zvolena proménnd intervence (INT), za
druhy fixni efekt proménna Casu (AT) a treti fixni efekt tvofila
interakce mezi témito dvéma faktory (INT*AT). Pouze v pri-
padé signifikantni interakce mezi témito dvéma proménnymi
a nésledné post-hoc analyzy této interakce je mozné posoudit,
zda intervence efektivné vyvolala ocekavanou zménu pozoro-
vanych hodnot v Case. V rdmci charakteru vyzkumného designu
byly do analyzy déle pridany odhady ndhodnych efektt, které
kontroluji zavislost pozorovanych proménnych, které vznikaji
opakovanym pozorovanim skoért jedinct v Case, a ddle mozna
zavislost zpisobend nalezenim pozorovanych vykont do urci-
té spolecné skupiny (v tomto pripadé tfidy). Do analyzy byly
tedy pridany ndhodné efekty, které umoznuji variabilitu skéra
jedincu v Case, zpusobené opakovanym meérenim, a dale efekt
tridy, ktery umoznuje moznost variability z dGvodu nalezZitosti
do specifické tfidy a predpokladd moznost nestejné trovné ve
sledovanych skérech mezi jednotlivymi tfidami. Pro obé analyzy
byla zvolena hladina statistické vyznamnosti p < 0,05. Nejprve
byla testovana hypotéza 1:



Tabulka 9
Model testované hypotézy H1

Modelované proménné Fixni efekt Nahodny efekt
B S.E. t sig. Rozptyl SD
ZP Model N =452, par =7, AIC = 3749, BIC = 3778,6 Dev = 3735
(Intercept) 21,27 2,58 8,26 [11,68] <0,001 Zak 59,88 7,74
INT 3,29 3,79 0,87 [11,60] 0,402 Trida 40,48 6,36
AT 7,10 0,90 7,86 [247,61] < 0,001 Rezidualni 51,44 717
INT*AT -1,05 1,30 -0,81 243,34 0,420

H1 Vytvorené PL s metodikou pro ucitele ovlivni schopnost
zakd pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani pri praci s vice
zdroji.

Z vysledku uvedeného v tabulce vyse je patrné, ze se nepro-
kazalo, ze by experiment zplsobil posun v oblasti pouzivat
strategie zdrojovani a potvrzovani. Nicméné analyza odhali-
la statisticky vyznamny fixni efekt v posunu casu u sledované
proménné, tj. Ze vSichni zaci v pozorovaném souboru (experi-
mentdlni i kontrolni skupina) prokazali vyssi skore ve schop-
nosti pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani v posttestu
oproti pretestu. Konkrétneé jejich skére stouplo zhruba o 7 bod
(=710, Laar.6056)
pridanim nahodného efektu tridy se statisticky vyznamneé vy-

=7,86,p < 0,001). Dale je nutné podotknout, Ze

lepsila prediktivni hodnota pozorovaného modelu. Toto zjisténi
naznacuje, ze hodnoty ve schopnosti pouzivat strategie zdro-
jovani a potvrzovani se znacné lisily v zavislosti na nalezitost
zaka k témto tridam.

Post hoc analyza dat

Dalsi analyza smérovala k testovani moznosti tretich promén-
nych, které by mohly efekt experimentu na schopnost pouzivat
strategie zdrojovani a potvrzovani zvysovat, ¢i naopak snizovat.
Treti proménnd byla zkouména jako mozné moderace a do jiz
vySe zminéného modelu byla pridana jako dalsi interakcni ¢len.
Model tedy zkoumal pritomnost tfidroviiové interakce mezi
casem (AT), intervenci (INT) a zvolenym moderatorem (M).
Pouze signifikantni interak¢ni efekt (INT*AT*M) by naznacil
potencialni vliv moderace na efekt intervence. Po vzoru podobné
realizovanych studii (Belland et al., 2019; Samuelsson & Wen-
dell, 2016) dokladajicich vazbu mezi akademickou Uspésnosti
a konstruktem epistemického mysleni v pedagogicko-psycho-
logickém vyzkumu, byl za potencidlni moderator zvoleno po-
loletni hodnoceni zaka z predmétu déjepis (HODN). Hodnoceni
z predmétu déjepis poukazuje na to, ze nékteri zaci maji dispo-

Vv

zice byt slabsi a jini silnéjsi v dané doméné.

Byla testovana hypotéza:

H2 Vliv vytvorenych PL s metodikou pro ucitele na zakovskou
schopnost pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani pfi praci
s vice zdroji je moderovan hodnocenim z pfedmétu déjepis.

Pri roz¢lenovani zaka do skupin se vychazelo z podobné katego-
rizace ucCinéné Bellandem a kolektivem (2019), ktefi vytvorili tfi
skupiny: 1. skupina: higher achieving, 2. skupina: average achie-
ving, 3. skupina: basic + below achieving, pricemz v rdmci Cle-
néni v tomto Setfeni se vychazelo z nameérenych deskriptivnich
hodnot v rdmci hodnoceni z predmeétu déjepis za prvni skolni
pololeti u experimentalni i kontrolni skupiny (Med. 2). Pred tes-
tovanim moznosti moderace HODN na efekt experimentu byla
proménnd HODN prevedena na tfistupnovou skalu (1 - 0,5 - 0),
kde hodnoceni 1 bylo bodovano 1, hodnoceni 2 skérovano 0,5
a hodnoceni 3, 4 a 5 byla skdrovana hodnotou 0. Toto skérovani
zarucilo snadnéjsi interpretaci, kde u prospéchove vice zdatnych
zaka (hodnoceni = 1) bylo oCekavano, ze ziskaji vyssi skore v ZP.
Déle hodnoceni 3, 4 a 5 byly slouceny z toho davodu, aby byly
zajistény méné zkreslené odhady, jelikoz hodnoceni 3, 4 a 5
se vyskytovala jen ziidka. Tento pristup pomohl s porovnanim
mezi priblizné podobné velkymi skupinami, kdeZto s nizkym
poctem pozorovani by byly odhady ziskanych regresnich koe-
ficient( zkreslené.

Z nize uvedené tabulky je patrné, ze hlavni efekt HODN sta-
tisticky vyznamné predpovida vysledek ve schopnosti po-
uzivat strategie zdrojovani a potvrzovani. Konkrétné s lepSim
hodnocenim se zvysuje vysledek v ZP (48 = -10,64, p = 0,002).
Dale je tfeba uvést, ze oba ndhodné efekty byly statisticky vy-
znamné jak na Urovni zaka (2", = 79,46, p < 0,001), tak i na
urovni tridy ( Xy =8,10,p<0,01). Toto zjisténi doklada existenci
ohledné vysoké variability dat mezi zaky a také mezi jednotlivy-
mi tfidami. Tzn., ze dal$i nemérené proménné u zaki a v ramci
tfidniho kontextu mohly vyznamné ovlivnit ziskané hodnoty,
tj. schopnost pouZzivat strategie zdrojovani a potvrzovani.

K tomu, aby byla rozklicovana zminéna tristupnova interakce
(INT*AT*HODN), byl vytvoren graf 3, ktery prostrednictvim vizu-
alizace hodnot 1épe pomtize porozumeét, jak vznikla interakce pt-
sobila na vysledky zaku v ZP. Pro doplnéni k pfedchozim vysled-
kiim, kde se u vSech zak pri vyplnovani testu projevila rostouci
tendence v jejich vysledcich skér v ZP od pretestu k posttes-
tu, bylo zjisténo, Ze rast v jejich skérech zavisel na hodnoceni
z predmétu déjepis a na tom, do jaké skupiny (experimentalni x
kontrolni) spadala jejich tfida. Z grafu lze vyvodit, Ze v experi-
mentdalnich tfidach rostl pokrok v testu na zakladé ziskaného
hodnoceni z predmétu déjepis odlisné nez v kontrolni skupineé.



Tabulka 10
Model testované hypotézy H2

Modelované proménné Fixni efekt Nahodny efekt
B S.E. t (df) sig. Rozptyl SD
ZP Model, HODN N =495, par. = 11, AIC = 35934, BIC = 36396, Dev. = 35714
- moderator
(Intercept) 20,43 3,23 36,91 [16,51] <0,001 Zak 31,51 5,61
INT -8,85 4,44 -0,75 [16,04] 0,06 Trida 48,30 6,95
AT 0,81 1,62 -0,96 [253,36] 0,62 Rezidualni 49,63 7,05
HODN 8,47 2,50 0,26 [245,66] 0,00
INT*AT 6,53 2,27 32,16 [13,04] 0,00
INT*HODN 9,03 3,42 0,06 [12,71] 0,01
AT*HODN 10,03 2,55 0,21[250,11] 0,00
INT*AT*HODN -10,64 3,38 -1,35[243,18] 0,00

Zatimco v experimentalni skupiné se regresni koeficient pro
vSechny skupiny hodnoceni pohyboval kolem g ~ 7,00 a regres-
ni kfivky signifikantné stoupaly, kde kfivka pro prospéchoveé
nejvice zdatné zaky (hodnoceni 1) byla relativné nejmirnéjsi
(8=6,77,p < 0,01), poté stoupala kiivka pro zaky s hodnocenim
2 (8 =1,00, p < 0,01) a relativné nejstrméjsi byla kiivka zaka
s hodnocenim 3, 4 a 5 (8 = 7,24, p < 0,01), tak se u kontrolni
skupiny objevily rozdily v mife rostouci tendence skérd pro
jednotlivé skupiny zndmek. Zatimco nejvice rostly vysledky
pro zaky s hodnocenim 1 (4 = 10,28, p < 0,01), ponékud méné,
ale stale vyznamneé rostly vysledky pro zaky s hodnocenim 2
(8 = 6,42, p < 0,01), nejméné rostly vysledky pro zaky s hod-
nocenim 3,4 a 5 (8= 2,55, p = 0,05) a tento rist balancoval na
hrané signifikance.

Za nejvyznamnéjsi zjiSténi autori povazuji, ze zaci s hodnoce-
nim 3,4 a 5 zaznamenali nejvyssi rist v experimentalni skupiné
a zaroven byl tento rozdil témér trojnasobny oproti Zakim kon-
trolni skupiny se shodnym hodnocenim. Toto zjiSténi naznacuje,
Ze pfi uziti autory navrzenych PL by se u Zakid mohly sniZzovat
rozdily ve schopnosti pouzivat strategie zdrojovani a potvrzo-
vani mezi vice a nejméné prospéchové zdatnymi zaky.
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Graf 3

Rust skora Zdki ve schopnosti pouzivat strategie zdrojovdni

a potvrzovdni v kontrolni (graf vievo) a experimentdlni (graf vpravo)
skupiné napfic vytvorenymi skupinami na zdkladé jejich pololetniho
hodnoceni z pfedmétu déjepis
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Pozn.: 1 = vysledky pretestového méfeni; 2 = vysledky posttestového méfeni;
ZP = skore z testu zjistujiciho schopnost pouzivat strategie zdrojovani

a potvrzovani. Konkrétni hodnoty (prliméry) ZP v kontrolni skupiné (pretest/
posttest): zaci s hodnocenim 1 (27,1/38,8), zaci s hodnocenim 2 (27,4/31,8),
Zaci s hodnocenim 3,4 a 5 (18,1/19,8). Konkrétni hodnoty (priméry) ZP

v intervencni skupiné (pretest/posttest): zaci s hodnocenim 1 (25,2/32,1), zaci
s hodnocenim 2 (22,8/30,0), zaci s hodnocenim 3,4 a 5 (13,0/20,9).



7.5 INTERPRETACE DAT A DISKUZE

Studie testovala efekt vytvorenych vyukovych lekci (PL pro zaky
s metodikou pro ucitele), které cili na podporu epistemického
mysleni zakd sedmych tfid ZS ve smyslu uZivat spolehlivé epis-
temické procesy - strategie zdrojovani a potvrzovani. Lekce byly
tematicky vytvorené tak, aby zapadaly do RVP a skoly a jejich
ucitelé je mohli zapojit primo do vyuky.

Z vysledk Setfeni vyplyva, ze ackoliv na konci studie bylo evi-
dovéano zvys$eni ve schopnosti pouzivat spolehlivé epistemické
procesy zdrojovani a potvrzovani (ZP), tak toto zlepSeni nelze
jednoznacné pripsat efektu vytvorenych vyukovych lekci.
Pri podrobnéjsim prozkoumdni se ukdzalo, ze dil¢i vysledky
naznacuji moznost, Ze vyukové lekce pomohly zvysit schopnost
zaka pouzivat strategie ZP u zak s hor$im prospéchem z pred-
métu déjepis experimentdlni skupiny oproti zdkim kontrolni
skupiny se shodnym hodnocenim. Déle studie v kontextu za-
kovské schopnosti pouzivat tyto strategie dolozila vysokou in-
terindividuélni a také mezitfidni variabilitu ve vysledcich zaku.
Vysledky jsou dale diskutovany a interpretovany podrobnéji,
a to zejména ve tfech hlavnich liniich: (i) ve vazbé na podobné
realizované experimentdalni studie, pficemz tato prace nedo-
klada signifikantni posun zaka experimentalni skupiny,
(ii) v uzsim zabéru ve vztahu k méné zdatnym zakam, jelikoz
predkladana prace doklada signifikantni moderujici efekt
hodnoceni z pfedmétu déjepis v ramci schopnosti zaka ap-
likovat strategie ZP (prospéchové méné zdatni Zaci zazna-
menali v experimentalni skupiné nejvyssi rist namérenych
hodnot a zaroven byl tento rozdil témér trojnasobny oproti
zakam kontrolni skupiny se shodnym hodnocenim) a (iii) ve
vztahu k pojeti vyuky pedagoga (Casto chybné uprednost-
novani narocnych aktivit pouze pro vice zdatné zaky).

7.5.1 Interpretace a diskuze ve vazbé na podobné
realizovana Setieni

Jak uvadi Mahlowova a kolektiv (2022), tak ,,Studii, které by
zkoumaly vztah mezi doménoveé specifickymi epistemickymi
presvédcenimi a porozumeéni vice dokumentt v humanitnich
nebo socidlnich védach je malo“ (s. 3). Jak bylo uvedeno, tak
ve schopnosti pouzivat strategie ZP byla pozorovana znacna
interindividudlni variabilita i variabilita mezi tfidami ve sko-
rech napfric¢ celym vzorkem, které jsou podnétem k dalsimu
zkoumani. Rovnéz v rdmci hodnot ZP studie neprokazala
signifikantni rozdil mezi experimentalni a kontrolni sku-
pinou, prestoZe zaci experimentalni skupiny ziskali vyssi skére
v posttestu oproti vysledkim v pretestu. Ukazalo se vSak, ze
obé skupiny zdki se v druhém meéreni signifikantné zlepsily
(p < 0,001). Toto zjisténi naznacuje, Ze zaci maji velky potencial
se v této dovednosti zlepsit, pokud jim je k tomu déna prile-
zZitost. Vysledky této proménné byly prfi prvnim méreni velmi
nizké. S prihlédnutim k tomu, Ze schopnost kriticky posuzovat
zdroje z hlediska osobnich charakteristik a expertizy autora,
jeho motivi, hleddni zaujatosti ve zdroji, rozliSovani nazort od

faktu stejné jako schopnost hledat a analyzovat shody a rozdily
napric vice zdroji by méla byt ohniskem zajmu systémovych
opatieni (MSMT, 2020), které jsou na mezinarodni Grovni tes-
tovany (OECD, 2018) a vyzkumniky zdtraznovany (Leu et al.,
2008; Stadtler et al., 2017), je toto alarmujici zjiSténi, na které
by se v soucasném vzdélavacim systému, ktery cili na podporu
kritického mysleni a uvazovani nad souvislostmi mezi informa-
cemi, vcetné oddéleni podlozenych od nepodlozenych tvrzeni
nebo hodnoceni relativni miry davéryhodnosti zdroje, mél dat
veétsi diiraz. Pozitivnim zjisténim byly nélezy pfi druhém mérent,
ve kterém se zaci napric vSemi skolami vyznamné ve schop-
nosti pouzivat strategie ZP zlepsili, a to o velky podil (8 =7,1),
kde 7 bodu v testu c¢inilo 10,61 % z celkového testu. Nicmé-
né i v posttestu ¢inil primérny vysledek vsech zaka pouhych
29,25 bodd, tj. 44,32 % z maxima, coZ naznacuje velky prostor
k rastu v této dovednosti. Toto zjisténi koresponduje s vyzku-
mem Brittové a Aglinskasové (2002) u SS a VS studentd, ktefi
v testu zaméreném na strategii zdrojovani ziskali primérné
v rozmezi 7,72-12,13 bodu (max. 65), v zavislosti na jejich pri-
slusnosti do jedné ze tfi skupin experimentalniho nastaveni.

Vysledky ukdazaly, ze v této dovednosti (ZP) se objevuje velmi
vyznamnad variabilita mezi zaky, ale také mezi jednotlivymi tfi-
dami. Jinymi slovy vysledky Setfeni dokladaji, ze vysvétleni pro
dovednosti zak Ize hledat jak u jejich intraindividualnich fakto-
rt, tak i u faktor tridy, kde obé dvé tirovné maji velky potencial
vysvetlit variabilitu skor u zakda. Toto zjisténi vyznamneé sou-
visi s nélezy Reismanové (2012), ktera ve svém Setfeni odhalila
signifikantni efekt $koly* na vysledky svého Setfeni v oblasti
strategii zdrojovani [F(4, 181) = 5,83, p < 0,001, nf, =0,114],
potvrzovani [F(4, 181) = 7,28, p < 0,001, 7?;2) = 0,14] a kontextua-
lizace [F(4, 181) = 4,09, p = 0,003, 7 =0,08]. Jinymi slovy studie
doklada, ze skolni kontext predikuje vysledky nehledé na to, zdali
se jednd o experimentdlni, nebo kontrolni skupinu. Jak pro studii
Reismanové (tamtéz), tak i pro ndmi uskutecnéné setreni plati,
ze budouci vyzkumy by se mély zamérit na hledani potencional-
nich faktor, které by tuto proménlivost mohly vysvétlit at uz na
urovni Skoly (Reisman, 2012), nebo tfidy (predkladané sSetrent).
Déle Nokes a kolektiv (2007) rozdélili 246 studentd 11. ro¢nik
po dobu tri tydni (deset vyucovacich hodin) do ¢tyt experimen-
talnich skupin (prace s uCebnici a obsahem; préce s ucebnici
a uceni se strategiim; prace s vice zdroji a obsahem; prace s vice
zdroji a uCeni se strategiim). Autori odhalili vliv experimentu jak
pro oblast zdrojovani [F(3, 206) = 16,35, p < 0,001, ??;2) =0,19], tak
i oblast potvrzovani [F(3,205) = 10,02, p < 0,001, 7?7_2: =0,13]. Post
hoc analyza dolozila, ze skupina pracujici s vice zdroji se zameé-
renim se na strategie vykazala vys$si posun (p < 0,001) v oblasti
uziti strategii zdrojovani (oproti vSem skupinam; zaroven vsak
nebyly odhaleny zadné jiné signifikantni rozdily) a potvrzovani
(oproti skupindm pracujicim s ucebnici; skupina pracujici s vice
zdroji se zameérenim na obsah potom vykazala vyssi posun nez
skupina pracujici s ucebnici se zamérenim se na obsah; p < 0,01).
Pro kontextualizaci je nutné uvést, ze skupina pracujici s vice

35 Do vyzkumu bylo zahrnuto pét skol v San Franciscu, pfi¢emz v kazdé Skole
byla stanovena jedna experimentalni a jedna kontrolni skupina.



zdroji se zamérenim se na obsah predcila ve znalostnim testu
ostatni skupiny (p < 0,01). Tato studie obecné doklada nutnost
balancovani mezi zamérenim se na obsah a vyuku strategii. Za-
roven studie ukazuje, ze prace s vice texty se zaméfenim se na
strategie sice vede k rozvoji strategie zdrojovani, avsak nikoliv
k rozvoji strategie potvrzovani, jestlize jsou studenti vystaveni
praci s vice zdroji se zamérenim se na obsah. Vyslovna vyuka
strategii tak nemusi byt v kazdém ohledu prospésna, jelikoz je
vzdy nutné mit na pameéti, jakou zavisle proménnou chce vy-
zkumnik prostrednictvim intervence ovlivnit. Podobné jiz jednou
zminovana studie Reismanové (2012) na vzorku 182 studentt
11. ro¢nika v Sestimésicnim intervalu zamérfeném na imple-
mentaci programu RLH*¢ (zdrojovani, potvrzovani, kontextuali-
zace a diikladné cteni) dolozila posun v oblasti strategii ditklad-
ného cteni [F(1,181) = 9,62, p = 0,002, ?}'f) = 0,05] a zdrojovani
[F(1,181) = 15,89, p < 0,001, ??;2) = 0,08], ale nikoliv pro strate-
gie potvrzovani a kontextualizace. V této studii byla schopnost
pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani hodnocena jako
spolec¢ny skér obou strategii z divodu jednotného pristupu pri
hodnoceni, soudrznosti testového materialu a poméru polozek,
kdy by oddélené hodnoceni skért zaka z kazdé strategie vedlo
k nepoméru® mezi obéma strategiemi.

Dalsi rozporuplné vysledky prinasi studie Brittové a Agliskaso-
vé (2002), které v nékolika experimentech u SS a VS studentil
nedolozily vliv podminek (exp. x kontrolni skupina; intervenc¢ni
program Sourcer’s Apprentice) na schopnost strategie zdrojo-
vani [Exp. 2a: F(1, 13) = 1,85, p = 0,20; Exp. 2b: F(1, 27) = 0,12,
p =0,73], ale zaroven prokazaly signifikantni interakci [Exp. 2a:
F(1, 13) = 11,54, p < 0,01; Exp. 2b: F(1, 27) = 6,42, p < 0,05.]
mezi prindlezenim do experimentalni nebo kontrolni skupiny
a typem meéreni (pretest, posttest), pricemz experimentalni sku-
pina ziskala vice bod (10,3 v Exp 2a, 2.9 v Exp 2b) v posttestu
oproti pretestu. Je dilezité uvést, Ze intervence méla signifi-
kantni vliv na kvalitu eseji student(i experimentélni skupiny
v souvislosti s tvorbou kauzélnich vazeb [t(21) = 2,58, p < 0,05]
a celkové hodnoceni (znamka) od nestranného praktikujici-
ho ucitele [t(21) = 3,44, p < 0,01)] vuci studentlim z kontrolni
skupiny, tj. efektivita experimentu se jednoznacnéji projevila
v jinych mérenych aspektech. Nabizi se otazka, zdali by se v této
studii prokazal efekt experimentu, kdyby byly pouzity dalsi
nastroje méreni (napf. rozbor kvality eseji). Nicméné se v tuto
chvili jednd pouze o podnét pro dalsi vyzkumniky a budouci
vyzkumna Setfeni. Analyza argumentativnich eseji se objevuje
v fadé intervencnich Setfeni (napr. De La Paz & Felton, 2010;
Goldberg et al., 2011).

36 Zapojeni ucitelé experimentalni skupiny uzili 36-50 vytvorenych lekci

z celkového objemu 83 vytvorenych lekci programu RLH. U¢itelé mohli pouzit
jakoukoli z nabizenych lekci a v jakémkoli poradi, ¢imz se studie autorky Lisi

od predkladaného 3etfeni, ve kterém bylo presné ur¢eno pofadi a pocet (10)
vyukovych lekci.

37 Nepomér mezi poctem polozek hodnoticich schopnost pouzivat strategie
zdrojovani a potvrzovani byl zamérem autor(. Vzhledem k limitovanym moZznostem
realizace Setfeni na Skolach (viz napf. pfijatelné mnozstvi ¢asu ze strany ucitell
vénovat se pretestovému a posttestovému méreni) se autoii zaméFili na vyssi pocet
(podobné Wiley et al, 2009), a vypovidajicich o schopnosti Zaka pracovat s vice
zdroji (strategie zdrojovani jako vychodisko pro analyzu jednoho zdroje).
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Walrawenova a kolektiv (2013) navrhli intervencni baterii
(15 vyucovacich jednotek po 50 minutich) pro zaky 9. rocnika
(N = 100) zacilenou na zvyseni schopnosti hodnotit (i) vyhleda-
vaci vysledky (hit list), (ii) informace a (iii) zdroje v ramci vyuky
udalosti od konce prvni svétové valky do konce druhé svétové
valky. V souvislosti se schopnosti hodnotit vyhledavaci vysled-
ky studie prokdzala efekt ¢asu [F(1,99) = 14,60, p = 0,00], tj. ze
v celém zkoumaném vzorku (zaci experimentalni i kontrolni
skupiny) vsichni zaci skdrovali vySe v posttestu nez v pretes-
tu, coz je v souladu s vysledky predkladaného Setfeni, které
signifikantni efekt casu rovnéz prokazalo (p < 0,001). Studie
zaroven neprokazala efekt prindlezeni zdku do experimentalni
nebo kontrolni skupiny, tj. Ze z nasbiranych dat by bylo patrné,
ze by v jedné skupiné skérovali zaci 1épe nez v druhé skupi-
né, coz rovnéz konvenuje s vysledky nami realizovaného Set-
reni (p = 0,402). V kontextu schopnosti zaka uzit kritéria pro
hodnoceni informaci a zdroja studie neprokézala efekt casu
[F(1,99) = 0,73, p = 0,40], coz je v rozporu s vysledky naseho
Setfeni, které signifikantni efekt casu prokazalo (p < 0,001).

7.5.2 Interpretace a diskuze ve vztahu k méné zdatnym
Zzakim

Za ustfedni zjiSténi prinosu experimentu lze pokladat to,
Ze navrhované uc¢ebni materialy mély silny vliv na prospé-
chové méné zdatné zaky experimentalni skupiny. Obecné
data dokazuji moderujici efekt pololetniho hodnoceni z pred-
métu déjepis na vykon ve schopnosti pouzivat strategie ZP.
Ackoliv vSichni zaci udélali ve schopnosti pouzivat strategie
ZP pokrok, zaci v experimentalni skupiné doséhli stabilniho
pfirtstu (4 ~ 7,00) nehledé na jejich pfedchozi znamku. Naopak
v kontrolni skupiné pfirtst ve strategiich ZP do velké miry za-
visel na jejich predchozi znamce. Zatimco zéci s hodnocenim 1
dosahli velmi velkého pfirtistu (8 = 10,28), zaci s hodnocenim
3,4 a 5 oproti nim dosahli ctyfnasobné mensiho prirastu, ktery
navic bilancoval na hranici signifikance (4 = 2,55). Toto zjis-
téni naznacuje, ze pfi uziti navrzenych PL by se u zaka
mohly sniZovat rozdily ve schopnosti pouzivat strategie
zdrojovani a potvrzovani mezi vice a nejméné prospéchove
zdatnymi zaky.

Zaroven s tim je nutné doplnit informaci, Ze zZaci s hodnocenim
3,4 a 5 v experimentalni skupiné jiz v pretestu méli nizsi skor
(@ = 13,0) oproti zakim se shodnym hodnocenim ve skupiné
kontrolni (@ = 18,1). Nabizi se tedy vysvétleni, Ze Zaci v experi-
mentdalni skupiné méli vétsi moznost k ristu v jejich dovednos-
tech nez Zaci z kontrolni skupiny. Na druhou stranu zna¢ny pro-
stor k ristu méli vsichni zaci bez vyjimky a zaci s hodnocenim
3,4 a 5 z kontrolni skupiny nebyli nikterak omezeni moznym
pokrokem v dovednostech pouzivat strategie ZP. Zejména vSak
na zacatku Setfeni mezi skory neexistoval statisticky vyznamny
rozdil (p =0,11).

Efekty experimentud v disledku rozdild na zakladé predcho-
zich dovednosti zaka se ukazuji predevsim z ranych studii ci-
lenych na védecké uvazovani a seberegulacni dovednosti zaka.



Programy na vyssi urovné mysleni se predevsim projevuji jako
uspésné u zaka s horsimi predchozimi vysledky (White & Fre-
deriksen, 1988).

Vysledky Setfeni je mozné usouvztaznit se zavéry studie Reis-
manové (2012). V jejim Sestimésicnim Setreni na vzorku 263 stu-
dentt 11. ro¢niki zaméreném na implementaci programu RLH
dolozila, Ze méné zdatni Ctendri (nizsi nez percentil 25 na zékla-
dé vysledku ze standardizovaného testu The Gates-MacGinitie
Reading Test) v experimentalni skupiné si vedli Iépe nez méné
zdatni Ctendri v kontrolni skupiné v oblasti historického mys-
leni*® [F(1, 31) = 6,13, p = 0,019, ?’,.'f) =0,17). Podobné Macedo-
-Rouetova a kolektiv (2013) vystavili zaky 4. a 5. tfid (9-11 let;
N = 96) partm protichtidnych zdroji. Autofi ve studii odhalili,
ze méné zdatni zaci (porozuméni ctenému - standardizovany
test: Test of Silent Reading; rozdéleni na vice a méné zdatné
Ctenare na zakladé medidnu) experimentalni skupiny hodnotili
zdroje vice presné [F(1,91) = 7,39, p < 0,01, ?}'f) =0,08)] nezZ méné
zdatni zaci kontrolni skupiny (prostrednictvim otdzek s vybérem
jedné spravné odpovedi zamérené na autorovu expertizu, obsah
a tautologii). Dale studie prokazala, ze experiment nemél efekt
na vice zdatné zaky [F(1,91) < 1, ns] a vysledky méné zdatnych
zaka experimentdlni skupiny byly srovnatelné s vysledky vice
zdatnych zaka [(F(1,91) = 2,01, ns]. Autor neztotoznuje vyse
uvedené vysledky (méné zdatni Ctendri) s nalezy predkladaného
Setreni, které prokazalo témér trojnadsobny zisk u zaka s hodno-
cenim 3, 4 a 5 v experimentalni skupiné oproti zakiim se shod-
nym hodnocenim v kontrolni skupiné. Naznacuje vSak prasecik
potencialniho dopadu obou typl experimentt na zaky, kteri
maji urcité obtize v nékteré z oblasti (porozuméni ¢tenému,
prospéch). V ndvaznosti na laboratorni experiment (Zohar &
Peled, 2008) dokladajici u zaku 5. ro¢nikd (N = 41) efekt tréninku
metastrategickych znalosti jak pro prospéchové vice, tak i méné
zdatné zaky, Zoharova a Davidova (2008) u zaka 8. ro¢niku (13-
14leti; N = 119) podnikly po dobu dvanécti vyucovacich hodin
shodny trénink zahrnujici procedurdlni (jak konkrétné apliko-
vat strategii pro feseni problému) a kontextualni slozku (kdy
a proc uzit strategii) znalosti (rozdéleni zak( na vice a méné
zdatné na zakladé medianu celkového hodnoceni z jedendcti
predméta na konci 7. roéniku). Mares (1998) v této souvislosti
uvadi, Ze ,,Soucasti zdkovy kompetence po absolvovani urcitého
predmétu, ro¢niku, stupné skoly nemohou byt jen znalosti fak-
tudlni, deklarativni, ale také — a mozna predevsim - procesudlni,
znalosti typu ,jak jednat® a znalosti kontextové, znalosti typu,
Jkdy tak jednat’, ,kde tak jednat’, ,proc tak jednat (s. 152).
Vyzkum Zoharové a Davidové (2008) podava dukaz, ze trénink
ma silny efekt zejména na prospéchové méné zdatné zaky v ob-
lasti strategického a metastrategického uvazovani. Autor na-
chazi paralelu s vyzkumem autorek a zavéry predkladané préce,
jelikoZ trénink souvisel jednak s charakteristickymi rysy badani
(fesit problém; ustanovit a analyzovat kauzalni vztahy; kon-
strukce argument(; formulace vyzkumnych otazek; klasifikovat;
testovat hypotézy; Cinit platné zavéry; kontrolovat proménné),

38 Zdrojovani, potvrzovani, kontextualizace a dikladné Cteni.

a jednak zahrnuje proceduralni slozku, pricemz strategické uva-
Zovani (schopnost pouzivat strategie zdrojovani a potvrzovani)
bylo rovnéz predmeétem predkladaného vyzkumu a prvky me-
tastrategického tréninku byly zahrnuty v nasem experimentu
s dirazem na jeho proceduralni slozku (jak pouzivat strategii).
Konkrétné se napf. jednalo o monitorovani cteni (A1 v PL3, A2
v PL 5), tvorbu otazek k textu (A2 v PL3), projekci zaméru cteni
(A1 v PL4), strategie ovéreni divéryhodnosti vypoveédi ocitého
svédka (A4 v PL4), strategie odhaleni potencialni zaujatosti au-
tora (A2 v PL6), strategie na posouzeni relativni divéryhodnosti
zdroje (A2 v PL7), strategie zdrojovani (A1 v PL8) a strategie
potvrzovani (Castecné v A5 v PL1; vystizné v A2 v PL8). Zo-
harova a Davidova (tamtéz) odhalily signifikantni efekt své-
ho experimentu, pricemz data prokazala nejvyssi rozdily mezi
pretestovym a posttestovym mérenim pro prospéchové méné
zdatné zaky experimentalni skupiny v oblasti jak strategického,
tak i metastrategického uvazovani. Metastrategické uvazovani
sice nebylo v nasem vyzkumu zjistovdno, avsak strategické ano
(schopnost pouzivat strategie zdrojovadni a potvrzovani) a vy-
sledky Gzce souviseji se zavéry autorek (tamtéz). V experimen-
talni skupiné regresni kiivky signifikantné stoupaly v zavislosti
na stoupajicim (hors$im) hodnocenim (pro zaky s hodnocenim 1:
8= 6,77; pro zaky s hodnocenim 2: 4= 7,00; pro skupinu zak
s hodnocenim 3,4 a 5: 8 = 7,24), a z vyukovych materiala tak
meéla nejvyssi zisk skupina zaka s nejhor$im hodnocenim,
pricemz tato regresni kiivka byla vyssi nez regresni krivky kon-
trolni skupiny zakd s hodnocenim 2 (8 = 6,42) a skupiny zakd
s hodnocenim 3, 4 a 5 (8 = 2,55). Nutno vsak podotknou, ze
regresni kiivka u zak( kontrolni skupiny s hodnocenim 1 byla
vetsi (8 = 10,28), a v tomto bodu se jiz vysledky rozchazeji.

Jak bylo vyse uvedeno, dilezitym faktorem ovliviiujicim epis-
temické mysleni je akademicka vykonnost zahrnujici i hodno-
ceni z4ka z jednotlivych predmeétq, kdy sice v této praci neby-
ly sledovdny davody horsiho prospéchu, avsak u 15/31 zaku
s hodnocenim 3, 4 nebo 5 byla zaznamendna podpirna opatreni
(PO) 2-3. Z toho davodu jsou vysledky dil¢im zpisobem rovnéz
diskutovany se zavéry studii realizovanych se zaky s PO.*
Studie Claravalla a Ireye (2022) se zaméfila na zaky 7. trid
(N = 25) nachazejici se ve specialné vzdélavacich tridach pro
jazyk a déjepis (IVP* pro Cteni a psani; v ramci standardizova-
ného testu — Gates-MacGinitie Reading Comprehension subtest
dosahli Gcastnici vyzkumu pramérného percentilu 16). Po dobu
devét mésict vyzkumnici implementovali upravené materialy
RLH (obecné tzv. document- based instruction — DBI; instruk-
ce zamérené na porovnavani zdroj, hodnoceni perspektivy
autora, Gcel psani a kontextualizaci) pro obdobi stfedovéku,
pricemz na zacatku experimentu obdrzeli zaci podporu ohledné
uziti strategii zdrojovani, potvrzovani a kontextualizace. Autori
analyzovali schopnost podtrhavani relevantnich pasazi v textu,
schopnost porozumét ¢tenému a tkoly smérujici ke schopnosti
39 Pfiinterpretaci dalSich studii ve vztahu k zakiim se specialnimi vzdélavacimi
potifebami je vychazeno z oznacdeni jednotlivych autorl (learning disability, SEN,
apod.).

40 ,Individual Education Plan with specific academic goals for reading and
writing” (Claravall & Irey,2022,s.252).



pouzivat strategie zdrojovéani, potvrzovani a kontextualizace
(napf. ,Kdo napsal dokument? Domnivas se, Ze toto je daveéry-
hodny dokument ...“ tamtéz, s. 253). Vyzkum autorti dolozil po-
sun [t(18) = 2,35, p < 0,05] icastnikd vyzkumu s velikosti ic¢inku
d=0,58 pro strategii zdrojovani a posun [t(18) = 2,88, p < 0,001]
pro strategii potvrzovani s velikosti ucinku d = 0,90. Je vSak
zapotrebi poukazat na maly vyzkumny vzorek autord a absenci
kontrolni skupiny. Vysledky daného Setfeni tedy castecné souvi-
seji se zavery predkladané studie, jelikoz z realizovaného experi-
mentu meli nejvyssi zisk zaci s nejhorsim prospéchem a zaroven
15/31 z4ka s pololetnim hodnocenim 3,4 a 5 z predmétu déjepis
ptinalezel urcity stupen podpurného opatreni (PO 2-3). Ferretti
a kolektiv (2007) realizovali po dobu osmi tydnd (45 min inter-
vence tydné) u zaka 5. tfid (N = 32) intervenci v ramci tématu
americké migrace smérem na zdpad zamérené na zjisténi ne-
srovnalosti v dikazech ovliviiujicich divéryhodnost historické
dokumentace. Autori odhalili, Ze prestoZe zaci bez obtizi v uceni
(typically achieving) udélali ve svych skorech v testu (znalostni
test) vétsi posun nez zici s obtizemi v uceni (learning disabi-
lities), tak z experimentu (statisticky vyznamny posun) ziskali
i Zaci s obtizemi v uCeni. Autori zopakovali analyzu pro skére
meérici historické uvazovani, ve které zjistili, ze zaci bez obtizi
v uceni udélali vétsi pokrok v jejich historickém uvazovani nez
74ci s obtiZemi v uceni. Zaci s obtiZemi v ueni se jiZ v histo-
rickém uvazovani nezlepsili. Zna¢nym limitem je vSak velikost
vyzkumného vzorku a absence kontrolni skupiny. Podobné De
La Pazova (2005) v ramci 22denni intervence v oblasti historic-
kého uvazovani a psani eseji u zaka 8. tfid (N = 132) odhalila dva
vyznamné ndlezy. Z realizované intervence profitovali oproti
zaktm z kontrolni skupiny vSichni zaci experimentalni skupiny
nezavisle na jejich ptivodnim rozrazeni v oblasti psani (talen-
tovani, prameérni a zaci se specidlné vzdélavacimi potrebami*)
v ramci analyzy kvality eseji a zaroven, ze v nékterych aspektech
eseje vykazali zaci se specidlné vzdélavacimi potfebami stej-
nou Uroven jako zaci talentovani a primeérni (pocet uvedenych
argumentu; nikoliv vsak napf. pro oblast historické presnosti
nebo délky eseje).

Vyicet vySe uvedenych experimentalnich studii s ohledem na
zkoumanou zavisle proménnou (schopnost pouzivat strategie
zdrojovani a potvrzovani) podporuje spise predpoklad, ze ak-
tivity zamérené na rozvoj historického mysleni (nebo obecné
aktivity zamérené na uroven mysleni vyssiho radu) jsou pro-
spésné nejen pro prospéchove vice zdatné zaky, ale rovnéz i pro
méné zdatné ziky (z hlediska prospéchu, porozuméni ¢tenému)
a zaky s obtizemi v uceni, a vysledky predkladaného Setreni
tento predpoklad rovnéz podporuji.

7.5.3 Interpretace a diskuze ve vztahu k pojeti vyuky
vyucujiciho

Zoharova a kolektiv (2001) dolozili, Ze ucitelé jsou presvédceni
o nevhodnosti aktivit na vyssi iroven mysleni (aplikace, ana-

41 ,Talented writers, those with average ability, and students in need of special
education services® (De La Paz, 2005, s. 141).
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Iyza, syntéza, hodnoceni) pro prospéchové méneé zdatné zaky,
a ze benefit z takovych aktivit maji pouze prospéchoveé vice
zdatni zaci (priCemz statistickd vyznamnost byla potvrzena
i v souvislosti s nizs$i irovné mysleni pro oblast zapamatovani
ve smyslu vyssiho dlrazu u prospéchové méneé zdatnych zak;
v kontextu porozumeni autofi neodhalili signifikantni rozdily).
Divodem upozadéni aktivit na vyss$i myslenkové operace je
podle autortl jednak presvédceni uciteld, ze reSeni takovych
aktivit se nachdzi mimo schopnosti prospéchové méné zdat-
nych zaku, a zaroven obava, Ze tito Zaci by byli z téchto aktivit
frustrovani. Toto presvédCeni maze vyustit v sebenaplnujici
ocCekavani, kdy ucitelé mohou mit tendenci minimalizovat Cet-
nost takovych aktivit, kterym by byli vystaveni prospéchoveé
méné zdatni zaci. Na druhou stranu se 70 % ucitel( vyjadrilo,
Ze kdyz uci v heterogennim kolektivu, tak zadavaji stejné tkoly
na vyss$i droven mysleni pro vSechny zaky (v pripadé homo-
gennich trid 45 % ucitelG nebylo ochotnych realizovat aktivity
na vyssi iroven mysleni pro prospéchové méné zdatné zaky).
Podobné dalsi studie (Warburton & Torff, 2005) prostrednic-
tvim vinét popisujicich ucebni aktivity v predmétech anglic-
ky jazyk, matematika, science, socidlni studia a jinych jazykua
nez anglictiny dolozila, ze jak aktivity na nizsi Groven mysleni
[F(1, 144) = 102,74, p < 0,0001; »*= 0,53], tak i vy$si Grovern
mysleni [F(1, 144) = 156,79, p < 0,0001; »*= 0,63] jsou vice pro-
spésné pro prospéchové vice zdatné zaky nez pro prospéchove
méné zdatné zaky. Prestoze autori doloZili, Ze i pro prospéchove
méné zdatné zaky jsou aktivity na vyssi myslenkové operace
efektivnéjsi nez na nizsi myslenkové operace [F(1, 144) = 9,04,
p < 0,01; *= 0,09), tak v pfipadé prospéchové zdatnych zakd
byla vécnd vyznamnost témeér trikrat vyssi [F(1, 144) = 27,72,
p <0,0001; 5*=0,24].

Jak dokladaji nékteré studie (Buehl & Fives, 2009; Lunn Brown-
lee et al., 2011), trénink ucitelti zaméreny na rozvoj epistemic-
kého mysleni ovliviiuje jak jejich vyucovaci pristupy, tak i jejich
ocekavani smérem k zakam. Jak na prikladu porozuméni ctené-
mu doklad4 studie Rubie-Daviesové (2010), vysoké ocekavani
ucitelti smérem ke tfidé ma vyznamny efekt na porozumeéni
Ctenému z4aky (d = 1,01) oproti ucitelim s nizkym ocekavanim
(d = 0,05). Vysoké ocekavani uciteld je spjato s mistrovskym
ucenim (mastery learning/approach), tj. zamérenim se na to, aby
zaci hluboce porozuméli problematice, byli aktivni a ziskavali
dovednosti (Roeser et al., 2002). Zaroven je mistrovské uceni
spjato s kooperativni formou vyuky, vnimanim chyby jako zdroje
znalosti, dotazovanim ze strany zaka a jejich reflexi a obecné
(socidlné)konstruktivistickym zpisobem vyucovéni, ktery je
Castym vychozim ramcem pro realizaci experimentélnich Se-
treni v pedagogicko-psychologickém vyzkumu epistemického
mysleni (Cartiff et al., 2021; Muis et al., 2016a). Naopak nizka
preference mistrovského uceni je spjata se samostatnou praci
74kl (interakce zZakh neni zapotrebi) a obecné transmisivné-in-
struktivnim vyuCovanim (Anderman et al., 2002).

Nékteré z vyse uvedenych studii se castecné dotykaji vyzkumu
v oblasti epistemické nerovnosti (epistemic injustices) zkou-
majiciho rozdily v piijimani a diseminaci znalosti v komunitach



(Zzeny, minority). Jak uvadéji Chinn a Rinehart (2016a), ,,selha-
vani v rovnocenné diseminaci znalosti ve spolecnosti je formou
epistemické nespravedlnosti, které [selhavani rovhocenné dise-
minace] mize byt vidéno jako nespolehlivy proces spolecenské
diseminace znalosti“ (s. 474). Autofi této prace jsou pevnymi za-
stanci individualizace vychovné vzdélavaciho procesu v inten-
cich cild, metod, forem a obsahu, a z toho divodu pod terminem
spravedlivd nebo rovnocennd diseminace znalosti spatfuji pra-
ve individualizovany pristup, tj. maximalizaci potencialu zaka
prostrednictvim rozmanité kvantity a kvality uc¢ebnich dkona
v rdmci individudlnich moznosti kazdého ze zaka. Opomije-
ni aktivit na vys$si myslenkové operace u méné zdatnych zaka
je mozné povazovat za formu epistemické nerovnosti v ramci
empirickych vyzkum dokladajicich efektivitu téchto aktivit
pro danou skupinu zak, pricemz do této kategorie vyzkumu je
mozné zaradit i predkladanou studii.

V zavéru tohoto oddilu jsou prezentovany hlavni zjisténi pre-
hledové studie Branteové a Strgmse (2018), kteri mapovali
vysledky 18 experimentalnich studii v oblasti vlivu strategie
zdrojovani na rozmanité aspekty uceni, pricemz vétsina analy-
zovanych studii spadala do oblasti déjepisného vyucovani. Za
hlavni nalezy ve vztahu k prekladanému vyzkumnému Setfeni
v ramci metodologickych aspekti povazuji autofi zjisténi, ze
pri ¢inéni rozhodnuti zacilenych na doporuceni pro vychovné
vzdélavaci praxi je nutné zohlednit kontext (vék participanta
studie; stat/misto, ve kterém vyzkum probihd; socioekono-
micky statut, apod.) a metodologické aspekty studie (zejména
zplsob operacionalizace konstruktu; metody a techniky sbéru
dat; zavisle a nezavisle proménnd). Nékdy je strategie zdrojo-
vani definovana jako hlavni cil Setfeni (napf. Britt & Aglinskas,
2002), jindy jako integrovana soucdst historického mysleni (ar-
gumentativni psani — De La Paz & Felton, 2010). Nékdy jsou
pouzivany oteviené polozky (Nokes et al., 2007), jindy polozky
s vybérem jedné spravné odpovédi (Reisman, 2012). Ve vétsiné
studif analyzovanych Branteovou a Strgmsg (2018) se pouzivaly
PL, Brittova a Anglinskasové (2002) realizovaly svou intervenci
v online prostfedi. Obecné je mozné konstatovat, Ze se v kaz-
dé studii objevuje odliSny metodologicky postup a jiny zptsob
operacionalizace (forma, mnozstvi) zaméreného konstruktu
(v tomto pripadeé strategie zdrojovani).

Pres ne zcela vzdy prikazné vysledky pedagogicko-psychologic-
kého vyzkumu epistemického mysleni ve vztahu k rozmanitym
zalezitostem vyucovani a uceni rozebiranych jak v teoretické
Casti této prace, tak diskutovanych v této subkapitole, predsta-
vuje tento vyzkum slibny smér pro vychovneé vzdélavaci realitu,
pficemz je nutné pri doporucenich zalozenych na empirickych
poznatcich zvazit intra a interindividualni faktory. V tomto od-
dilu bylo ve vztahu k podobné realizovanym studiim diskutova-
no, ze vyukové materialy zamérené na rozvoj epistemického
mysleni zakii maji nejen pozitivni Gcinek na prospéchové
vice zdatné ziky, ale empiricka evidence zahrnujici i vy-
sledky naseho Setfeni doklada ucinek i pro prospéchové
méné zdatné zaky, mezi kterymi byli i Zaci se specidlné
vzdélavacimi potfebami.

7.6 LIMITY EXPERIMENTU A DOPORUCENI
PRO BUDOUCI VYZKUMNA SETRENI

Predkladand studie ma radu omezeni, na ktera je zapotrebi upo-
zornit. Pfi interpretaci dat se vzdy vyzkumnik vystavuje urci-
té pravdépodobnosti vyskytu zkresleni. Pfedné autofi pouzili
pouze omezené pristupy pro zjistovani epistemického mysleni
zaka 7. trid. Dale je nutné upozornit na to, ze uvedeny expe-
riment je limitovan vzorkem a jeho vybérem. Ackoliv vzorek
74k je dostacujici k inferencim pro statistické metody, je tfeba
uvést, Ze s vy$sim poctem sledovanych zaka by bylo mozné do
vysledkt pridat dalsi vstupujici proménné na trovni tridy, skol
¢i regiont, jelikoz vysledky poukazuji na to, Ze tyto zalezitosti
by mohly byt vyznamné pro vysvétleni pozorovanych zmén.
Vysledky tohoto Setfeni jsou rovnéz zatiZzené nedostatkem ove-
renych dostupnych vyzkumnych metod pro sledovanou populaci
zaka sedmych tfid. Na druhou stranu je tfeba zminit, Ze odvétvi
zkoumajici epistemické mysleni se obecné potyka s deficitem
vyzkumnych metod. Predev$im jsou tyto metody slozité pro
ziskani dat pro populaci déti a dospivajicich. Realizovany ex-
periment je mozné oznacit jako jednu z dilezitych priukop-
nickych praci ve zkoumani epistemického mysleni zaka
ve Skolnich tridach zvlasté v ceském prostredi. Autori také
vyzyvaji k propojeni mezi epistemickym hlediskem a zakladnimi
zdlezitostmi procesu uceni a vyuky, které nebyly v této studii
provedeny (schopnost resit problémy, argumentacni schopnosti,
seberegulované uceni, metakognitivni mysleni, afektivni slozka
atd). Ferjencik (2000), Disman (2005) a Hendl (2012) uvadéji
vycet intervenujicich proménnych, které vstupuji do vyzkumu,
a snizuji tak jednostrannou vypovidajici hodnotu vlivu nezavisle
proménné (v této studii navrzené vyukové materily) na zavisle
proménnou (schopnost pouzivat spolehlivé epistemické procesy
pri préci s vice zdroji, tj. strategie zdrojovani a potvrzovani).

Rovnocennost skupiny (selekce) odrdzi rovnocennost zaka
v relevantnich aspektech, které mohly mit vliv na zavisle pro-
meénnou. Jednd se o zajisténi a kontrolu interindividualnich
rozdila skupin, pricemz zlatym pravidlem je ndhodny vybeér. Jak
bylo uvedeno, v kvaziexperimentalnim Setfeni jsou jiz skupiny
etablovany, a neni mozné jednotlivce do skupin ndhodné roz-
délit. Je nutné uvést, ze skupiny nebyly od zac¢atku rovnocenné
ve schopnosti pouzivat spolehlivé epistemické procesy zdro-
jovani a potvrzovani (ZP), jelikoz kontrolni skupina vykazala
vyssi skére v pretestovém méreni nez skupina experimentalni.
Reaktivita pokusnych osob souvisi se zménou zavisle promén-
né v disledku ocekavani respondentli (placebo efekt). Jak ex-
perimentalni, tak i kontrolni skupiné bylo sdéleno, Ze se jedna
o experimentalni skupinu. Déle ucitelé jak v experimentalni,
tak i kontrolni skupiné obdrzeli instrukce ohledné zadavani
pretestt a posttest Zakam. Nicméneé je zapotrebi podotknout,
ze apel na profesionalitu uciteld spolecné s podrobnymi in-
formacemi jak realizovat pretestova a posttestova meéreni je
jedinym dokladem ve vztahu k potencialni eliminaci reaktivi-
ty. Experimentalni mortalita, tj. dbytek osob v experimentu,
predstavuje dalsi faktor, ktery je zapotrebi zohlednit. V tomto



vyzkumu se jednalo celkové o N = 37 zaku z experimentalni
skupiny a N = 35 zak( z kontrolni skupiny, ktefi byli vyfazeni
z celkové analyzy dat (nevyplnéni pretestovych a/nebo posttes-
tovych ndstroji méreni, OMJ, dlouhodobé absence). Historie
vymezuje ¢asovy interval mezi pretestovym a posttestovym
meérenim a pusobenim dalsich faktord, které mohly v tomto
rozmezi pusobit na zaky. Obecné plati, Ze ¢im vétsi je caso-
vy odstup mezi plisobenim nezavisle proménné (vyucovaci
materidly) a mérenim zavisle proménné (schopnost pouzivat
strategie zdrojovani a potvrzovani), tim roste pravdépodob-
nost, Ze vztah mezi zkoumanymi jevy bude zkreslen dalsimi
faktory. Implementace vyukovych materidla trvala kazdému
uciteli z experimentdlni skupiny rozdilnou dobu (onemocnéni
ucitele, reditelska volna, prazdniny, odpadnuti hodiny z divodu
tridniho nebo celoskolniho projektu ¢i exkurze apod.) a vtomto
Casovém intervalu na zaky pusobila fada dalSich faktor, které
potencialné mohly ovlivnit dopad experimentu (mohlo se jednat
0: puisobeni rodict nebo vrstevnické skupiny; volnocasové akti-
vity; vlastni invence a zvidavost v domacim prostredi souvisejici
s epistemickym hlediskem; rozdilny pocet zaka v jednotlivych
hodinach béhem experimentu apod.). Zrani a pfirozeny vyvoj
(maturace) je podstatny faktor v pripadé dlouhodobého puso-
beni nezavisle proménné. Zrani a pfirozeny vyvoj je intervenu-
jici proménna, kterd vysvétluje rozdily mezi prvnim a druhym
mérenim v dusledku pfirozeného zrani organismu (CNS) a vli-
vu prostredi na jedince v procesu zrani (adaptace organismu
na prostredi). V souvislosti s realizovanym Setfenim se autori
nedomnivaji, Ze by zde mohl existovat rapidni vyvojovy skok
ovliviiujici vysledky Setfeni, ktery je typicky pro longitudinalni
studie (Heffner, 2004). Regrese k praméru vysvétluje tendenci,
kdy u Gcastnik(i vyzkumu s velmi vysokym nebo nizkym skdre
v prvnim méreni je mozné ocekavat v pripadé Gcastnika s vyso-
kym skére snizeni, a naopak u ticastniki s nizkym skére zvyseni
ve druhém méfeni. Z4ci s hodnocenim 3,4 a 5 v experimentalni
skupiné jiz v pretestu méli nizsi skér oproti zakiim se shodnym
hodnocenim ve skupiné kontrolni. Nabizi se tedy vysvétleni,
Ze Zaci v experimentdlni skupiné méli mnohem vétsi moznost
k rlistu ve svych dovednostech nez zaci ze skupiny kontrolni.
Na druhou stranu znacny prostor k ristu méli vSichni Zaci bez
vyjimky a Zaci s hodnocenim 3,4 a 5 z kontrolni skupiny nebyli
nikterak omezeni moznym pokrokem v dovednostech aplikovat
strategie zdrojovani a potvrzovani. Nejpodstatnéji je vSak tieba
zdlraznit, ze tyto rozdily nebyly na zacatku méreni signifikant-
ni. Instrumentace a testovani v prvni roviné souvisi jednak se
zmeénou v nastrojich méreni (doporucuje se pri kratkém trvani
experimentu) a v druhé pak s otdzkou, zdali se zaci z prvniho
zadaného ndastroje nenaucili urcité strategické znalosti, kterou
by mohli vyuzit pro zlepseni vykonu, at uz v kontextu zavisle
proménné, nebo v nésledujicim pouzivaném ndstroji (pretestové
méreni ovliviujici zavisle proménou; souvislost s adaptaci na
parametry nastroje). Zakdm byl zadan v jednotlivych tfiddch
posttest nejdrive po Sesti tydnech. Chyba mérného nastroje
se tyka reliability a validity pouzitych néstroju. Reliabilita na-
stroje Bitva u Mohdce dosahla prijatelnych hodnot a zaroven
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byl néstroj pilotovan. Nicméné do budoucna doporucujeme na
vétsim vzorku respondenttl zjistit faktorovou strukturu nastroje.
Ocekavani ze strany experimentatora souvisi s nevédomym
navadénim experimentatora, aby se respondent zachoval urci-
tym zplisobem. Toto nebezpeci je spise typické pro experimenty
v medicinskych oborech. Otazku teoretického sabotovani (ucitel
radi Zakam) je snad mozné vyloucit na zakladé dobrovolného
zapojeni uciteld do experimentalniho Setfeni a v prvni radeé
etického rozmeéru préce ucitele. Déle, ucitelé se ridili uvedenymi
pokyny (instrukcemi od vyzkumnika).

S ohledem na vysledky korelacnich a intervencnich studii jsou
dale dolozeny dalsi relevantni faktory (neméfené proménné)
potencialné zkreslujici vysledky naseho experimentu.
Prestoze vysledky nejsou jednoznacné, socioekonomicky sta-
tus (SES) predstavuje jeden z téchto faktord. Prehledova stu-
die Schieferové a kolektivu (2022) v rdmci predmétu science
odkazuje na tfi studie, ve kterych vyssi droven SES korelovala
s vyssi trovni epistemického mysleni, a zaroven uvadi studii, ve
které tato vazba prokazana nebyla. V kontextu domény historie
Nitsche a Waldisova (2018 in O'Neill et al., 2022) analyzovali
odpovedi u 177 studentt ucitelstvi, pricemz odhalili slabé, ale
signifikantni vazby mezi epistemickym myslenim zjistovanym
prostrednictvim sebeposuzovaciho dotazniku a SES vCetné na-
lezu, ze vyssi SES predikoval subjektivismus (skeptical beliefs).
Nitsche a Waldisova (2022) podobnym zplisobem opakova-
li svou studii a analyzovali odpovédi 175 studentd ucitelstvi
prostirednictvim strukturdlniho modelovéni. Autofi odhalili
sice signifikantni (p < 0,10), av$ak slabou (r = 0,16) vazbu mezi
epistemickymi presvédcenimi (kriterialisté — narative con-
structivism) a SES (SES jako kovariat; pocet knih v domdacnosti,
vzdélani rodicu). Dalsi studie v rdmci déjepisného vyucovani
vénujici se vztahtim (nebo vliviim) mezi SES a epistemickym
myslenim nejsou autordm znamé, a tak podtrhavame vyrok
O’Neilla a kolektivu (2022), ze ,,budou zapotrebi dalsi studie,
které by oddélily epistemicka presvédceni studentt od jejich
socioekonomického statutu...” (s. 71). V tomto kontextu se
jako vyznamna proménnd muze jevit ocekavani ucitel. Né-
které vyzkumy dokladaji nizsi ocekavani ucitel(i v zavislosti na
socioekonomickém statutu Skoly (USA — McCarty et al., 2001),
jiné tuto vazbu nepotvrzuji (Novy Zéland — Rubie-Davies, 2008;
Rubie-Davies et al., 2012).

Afektivni faktory, mezi které napr. patii védomi o vlastni
ucinnosti, motivace, emocionalni zapojeni nebo situacni za-
jem, jsou moznymi mechanismy rozvoje epistemického mysleni
(Bendixen & Rule, 2004). Afektivni faktory nebyly v této studii
zjistovany. Empirické studie dokladaji vazbu mezi emocemi,
epistemickym myslenim, kognitivnimi a metakognitivnimi
procesy (Trevors et al., 2017b; Muis et al., 2015, 2018; Pekrun
et al., 2017). Konkrétné pak ve studii loannouové a Iordanouové
(2020) na vzorku dvanactiletych zaka v predmétu déjepis byly
odhaleny pozitivni souvislosti mezi vnimanou osobni G¢innosti,
autoregulaci, vnitfnim zajmem, uzitim kognitivnich strategii
avyssi urovni (kriterialisté) epistemického mysleni. S odkazem
na prehledovou studii Branteové a Stremsga (2018) je dolozeno,



ze méné motivovani jedinci prfi zapojovani strategie zdrojovani
mohou uzivat pouze jednoduché heuristiky (expertiza auto-
ra zdroje,* atraktivita textu), zatimco vice motivovani jedinci
rovnéz analyzuji charakteristiky textu. Nimétem pro budouci
empirickd Setfeni by mohlo byt zachyceni epistemickych emo-
ci (zazivané emoce pri reseni ukold vztahujicich se k povaze
znalosti a pozndvani) napr. prostrednictvim sebeposouzeni
intenzity zazivanych emoci na Likertové stupnici (udiveny,
zvédavy, Stastny, zmateny, frustrovany, znepokojeny, znudény,
optimisticky, beznadéjny, rozzlobeny — Muis et al., 2020). Jak
doklada studie Riehové a Hilligosse (2007), tak jedinci maji vyssi
tendence zaobirat se divéryhodnosti zdroje, jestlize se jedna
o informace souvisejici se zdravim nez s produkty (nutricni vy-
Ziva pro sportovce) nebo cestovanim. Studie doklada, ze obsah
zdroje ovliviiuje motivaci, coZ ma za nasledek kvalitu zapojeni
strategie zdrojovani. Nabizi se moznost zjistovat, jak jednotli-
vé obsahy vyukovych material byly zaky vnimané (zajimavé),
jelikoz (teoreticky vzato) jednotlivé dkoly (obsahy) mohly mit
odlisny dopad (podporovat, omezovat) na motivaci zaka cist
obsah nebo zpracovévat tkol.

V otazce vazby (nebo vlivu) mezi pfedchozimi znalostmi zaka
a epistemickym myslenim nepfinéaseji empirické vyzkumy zcela
jednozna¢né nalezy. Pfi v§uce o padu Rimské fiSe Z4ci 6. tfid
odkazovali na irelevantni, osobni asociace: ,Moje teta navstivila
Rim minuly rok“ (Wolfe & Goldman, 2005, s. 469). Tento em-
piricky vyzkum minimalné doklada obecné doménovou tGlohu
predchozich znalosti pfi uvazovani o minulosti. Iordanouova
a kolektiv (2019) na vzorku 11-22letych zaka a studentt dolozi-
li, Ze jedinci s vyssi irovni epistemického mysleni (kriterialisté)
a zaroven s vyssi trovni predchozich znalosti uzivali episte-
mické standardy védeckého vyzkumu (reflexe divéryhodnosti
dakazu) pri praci s texty z domény historie a science vice nez
jedinci s nizsi Grovni epistemického mysleni. I dalsi studie v ji-
nych doménéch (science) doklddaji, Ze pouze studenti s vysokou
urovni predchozich znalosti téZi z aktivit zamérenych na praci
s vice zdroji (konstrukce argumentu — Gil et al., 2010a, 2010b),
coZ je charakteristické aktivita pro podporu epistemického my-
sleni zaka a studentd. Nicméné se objevuji i zjiSténi, ze napf.
selektivni davéra v informace a vénovana pozornost predikuji
porozuméni jednomu a vice zdroji nezavisle na predchozich
znalostech (Braten et al., 2009) nebo doklad, Ze odGvodnovani
znalosti na zdkladé pravidel badani a prace s vice zdroji (oproti
odavodnovani na zakladé ndzoru nebo vlastni zkusenosti) pre-
dikovalo porozumeéni nezavisle na predchozich znalostech (Bra-
ten & Strgmsg, 2010b). Rovnéz Stoel a kolektiv (2022) s odka-
zem na vycet studii uvadéji, ze epistemické mysleni neni primo
ovlivnéno znalosti tématu. Na druhou stranu Braten a kolektiv
(2018) uvadéji vycet studii, které dokladaji souvislost mezi pred-
chozimi znalostmi a schopnosti pouzivat strategie zdrojovani
pri praci s vice zdroji, a to napric doménami, vcetné historie
(Rouet et al., 1996; 1997). Dalsi studie doklada (Alexander et al.,

42 Srov.s konstruktem kognitivni autority (cognitive authority), kterd odkazuje
na nazory a doporuceni osob, které jsou brany vice vazné, nez nazory a doporuceni
jinych osob (Swanson, 2005).Jedna se o jedno z nejcastéji zvolenych kritérii pro
posuzovani zdroje v online prostfedi (Rieh, 2002).

1997), Ze jedinci s nizs$i tirovni predchozich znalosti uzivaji po-
vrchové strategie, coz je v souladu s vyzkumy, dokladajicimi,
povrchovych strategii (Barzilai & Zohar, 2012; Pieschl et al.,
2008; Pieschl et al., 2013). Predchozi znalosti tak mohou mi-
nimalné podle nékterych empirickych studii souviset s episte-
mickym myslenim. V této studii nebyly zjistovany predchozi
znalosti Zakd v kontextu zamérenych témat (objevné plavby,
udalosti v 15. a 16. stoleti, tficetiletd valka), a je tak mozné, ze
znalost tématu mohla ovlivnit schopnost zaka pouzivat stra-
tegii zdrojovani. Pro budouci studie by bylo vhodné zaméfrit se
pred realizaci Setfeni na predchozi znalosti zaka, jelikoz mohou
predstavovat potencidlni intervenujici proménou.

Existujici vazba mezi epistemickym a metakognitivnim my-
slenim je pomérné dobre zdokumentovana. Konkrétné napt.
Schommerova a kolektiv (1992) zjistili, Ze studenti, ktefi véri,
Ze znalost je souborem izolovanych faktd (dimenze jednodu-
chost) vykazuji nizsi vykonnost pfi porozuméni matematickému
(statistickému) textu, a maji tendenci se nadhodnocovat (me-
takognitivni monitorovéni). Paulsen a Feldman (1999) poukazali
na to, ze ti zaci, ktefi vnimaji znalost jako soubor izolovanych
fakt®, maji vyssi tendenci aplikovat povrchové ucebni strate-
gie a pouzivaji méné metakogntiivnich strategii (planovani,
monitorovani a fizeni). Hoferova (2004a) odhalila, Ze inklinace
ke vnimani znalosti jako jistého a jednoduchého konstruktu
souvisi se zbéznym vyhledavanim zdroji (nizka potreba vy-
hledavani dikaza, nizka integrace informaci napric vice zdroji)
a nizkou trovni metakognitivniho monitorovani. Konkrétné
uvadi vypoved jednoho studenta, Ze kniha vydana v roce 1908
bude k uceni adekvatni, protoze ,,v biologii, kdyz to védi, tak se
to pravdépodobné nezméni® (s. 53). Stromsg a Braten (2010)
déle odhalili vyssi miru uziti metakognitivnich strategii (pla-
novani, monitorovani a regulace) u jedinct, ktefi vice tendovali
odtuvodnovat znalosti na zakladé uvazovani, pravidel badani,
evaluace a integrace prostfednictvim prace s vice zdroji. Na-
vazujici studie by mohly ovérit predpoklad vlivu vyukovych
materidlti na metakognitivni mysleni zakd. Je mozné vyuzit
jak doménové obecné sebeposuzovaci dotazniky zamérené na
zjistovani irovné metakognitivnich znalosti (Jacobs & Paris,
1987; Mokhtari & Reichard, 2002; Sperling et al., 2002), tak
online pristupy mapujici Groven metakognitivniho fizeni (napft.
v kontextu metakognitivniho monitorovani: zda bude tloha
jednoducha, ¢i slozitd, hodnoceni jiz docilenych resultata pti
uceni, hodnoceni, zda Gloha byla vyreSena spravné). Pii zjis-
tovani Grovné metakognice je mozné vyuzit i Ceské literatury
(Ri¢an & Chytry, 2016; Straka, 2021).

Kritika méreni spadd i do oblasti Sirstho kontextudlniho ramce
vyzkumu v oblasti epistemického mysleni. Cartiff a kolektiv
(2021) uvadéji, ze ,v mnoha studiich nebylo zfejmé, zda zmeé-
ny v epistemickych presvédcenich [zjistované prostfednictvim
sebeposuzovacich dotaznik] byly v dasledku intervence, nebo
kontextudlnim aspektiim, ve kterych intervence probihala®
(s. 478). Vysledky naseho experimentu vliv kontextualniho
ramce podporuji, jelikoz predkladané Setreni dokldda nejen



vysokou intraindividudlni (nezjistované proménné u zaka -
viz vyse: metakognice, SES, ...), ale také mezitfidni variabili-
tu ve vysledcich zakh. V ramci zjisténé mezitridni variability
autofi apeluji na budouci vyzkumniky, aby se zamérili nejen
na zjistovani dalsich proménnych tykajicich se osoby zaka, ale
zaroven na dalsi aspekty Skoly (lokalita skoly; socioekonomické
a sociokulturni specifika zaki; filozofie skoly napf. v kontextu
sepéti skoly s komunitou; schopnosti pedagogickych pracovnik
pracovat na individualizovanych cilech; klima tfidy apod.), ve
kterém bude Setfeni realizovano. Jak zduraznuji Chinn a Rine-
hart (2016b), epistemické mysleni je fundamentalné socialni
zalezitost. Je dolozeno, ze podporujici Skolni kultura umoznu-
je ucitelim zaméreni se jak na zdkovské osvojeni uciva spjaté
s hlubokym porozuménim (mastery learning), tak na vyucovaci
pristupy zahrnujici kompetici, zatimco Skolni kultura charakte-
rizovand kompetetivnim prostredim vede k zaméreni na vykon
(demonstrating ability; Deemer, 2004). Naméty pro budouci
vyzkumna smérovani tak predstavuji studie zamérené na vliv
kontextuédlniho rdmce na epistemické mysleni (zakd, uciteld).
Sakkiova a Pirttila-Backmanova (2019) v ramci vyzkumu u uci-
tel déjepisu (N = 633) v deseti evropskych zemich dolozily, ze
ti ucitelé, kteri hodnotili objektivismus relativné vysoko, tak
zaroven tendovali k vyssimu hodnoceni moralnich ctnosti a pa-
triotismu. Naopak ucitelé, ktefi tendovali k vy$simu hodnoceni
kriterialismu, vice ocenovali kritické mysleni a cile zamérené
na ponauceni se z minulosti.

Zatimco interni validita urCuje miru jednoznacné interpre-
tovatelnosti vysledka (do vyzkumu nevstupuje prilis mnoho
nemeérenych proménnych), externi validita se zabyva zobecni-
telnosti zavéru studie. Je nutné zduraznit, Ze i¢astnici této stu-
die, tj. Z4ci 7. ti{d ZS, nebyli vybrani ndhodné, a proto je mozné
vztdhnout vysledky tohoto Setfeni pouze pro zucastnéné zaky
tohoto experimentu. Déle je tfeba sledovat dlouhodoby efekt
téchto programu na vysledky zaku i po ukonc¢eném $kolnim roce
a nasledujicim roce, jelikoz se Casto stava, ze programy ztrati
svij efekt ihned po jejich skonceni.
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8 POSTREHY AVYPOVEDI UCITELU EXPERIMENTALNI

SKUPINY

V navaznosti na zjisténi experimentu byly za Gicelem zkoumani
sirsich souvislosti zaznamenavany a zpracovany zpétné vazby
uciteld experimentdlni skupiny (e-mailova komunikace, te-
lefonické hovory po ,,odzkouseni“ kazdého PL). Tézistém pri
zpracovani postreht ucitel (U1-U6) byla identifikace klicovych
faktor, které by podle zapojenych ucitell experimentalni sku-
piny mohly prispét ke zvySeni icinnosti vyuzivanych vyukovych
materiald. Zdiraznujeme, ze nasledujici pasaze nejsou empirické
povahy, ale ryze subjektivné vybrané a zpracované ¢asti zmino-
vanych postiehd. Nicméné pro $irsi kontext, a z hlediska praktic-
kého vyuziti, povazujeme za dulezité seznamit ctenare s postoji
ucitell ve vztahu k vytvorenym vyukovym materialam.

Postreh 1: Uloha historického mysleni u zaki na
2. stupni ZS

Soucasnd doba se obecné vyznacuje poc¢etnym mnozstvim infor-
maci, kterymi jsme kazdodenné obklopeni, a to pfedevsim skrze
uzivani modernich technologii. Pro kazdého z nés vznika znacny
prostor setkavat se s celou fadou dezinformaci. Zaci travi velkou
Cast svého volného casu na mobilnich telefonech, ,divaji se na
rzna videa a kolikrat maji pocit, ze cokoliv se fekne na internetu,
tak je vlastné pravda, aniz by se nad tim tfeba néjak zamysleli“
(U2). K tomu, aby se zaci v tomto prostredi orientovali a doka-
zali rozlisovat dGvéryhodnost zdrojd, je zapottebi, aby si osvojili
celou fadu strategii. K této skutecnosti se priklanéli vSichni dota-
zovani ucitelé. Rozvijeni tohoto typu mysleni ma neodmyslitelny
presah do realného zZivota, prestoze se PL tykaly déjepisného
vyucovani. To muize byt ur¢itym motiva¢nim prvkem pro kazdého
zaka. Ucitelé naddle podotykali, Ze je zna¢nou vyhodou, pokud
maji s Zaky mozZnost rozvijet historické mysleni jiz od 6. tridy,
pripadné pokud je u zaki podporovdno napfic rocniky, napri-
klad i v hodinéch ¢eského jazyka. Ve chvili, kdy jsou Zaci vedeni
k tomu, aby timto zplisobem uvazovali, 1ze pak s nimi realizovat
i urCité aktivity zamérené na rozvoj prave historického mysleni.
Pokud tomu tak neni, 1ze dané aktivity zapojovat tfeba namisto
6. tridy az ve vys$sich rocnicich. Nékteri ucitelé nasledné uvadeli,
Ze tyto aktivity realizuji az v devaté tridé. Nicméné ucitelé pova-
Zuji za dulezité vénovat tomuto tématu pozornost. ,Z hlediska,
reknéme filozofického, to m4 urcité smysl ucit, zejména proto,
ze vysledkem vzdélavani zakladni skoly, ma byt clovek, ktery ma
vSeobecny rozhled, schopnosti a kompetence, mezi néz pocitim
i porozumeéni textu, interpretaci nebo analyzu toho, kdo je ten
autor, co mi tim chtél fict a jaky byl cil toho sdéleni® (U5).

Postieh 2: Zapojeni aktivit k rozvoji historického mysleni
u zakd na 2. stupni ZS

V ramci rozvoje historického mysleni zaka ucitelé uvadéli, ze vy-
uzivaji aktivity zameérené na porovndvani riznych historickych

pramend, coZ lze povazovat i za jeden ze zakladnich aspekti
historického mysleni (konkrétné potom zapojeni strategie po-
tvrzovani jako jednoho ze spolehlivych epistemickych procesa).
Neékteri z nich uplatnuji tento zptisob prace i napri¢ hodinami
Ceského jazyka, a to predevsim pri rozboru uméleckych dél. Po-
pripadé se priklanéji k poskytnuti nékolika odlisnych zdroju, kdy
zaci komparuji text, film ¢i dokument. ,V sedmé tridé, kterou
mam, naptiklad srovndvame v rdmci déjepisu staré fecké baje,
kde si precteme ukazku od PetisSky, precteme si konkrétneé béji
o Perseovi, zkracenou verzi, a pak se snazime porovnavat, jak to
zpracovali ve starém filmu Souboj Titdnt z 80. let, a hovorime
o tom, co bylo jinak, co bylo stejné, proc vlastné ti filmafi néco
vynechali, a naopak proc néco pridali nebo pro¢ to zobrazili
tro$ku jinak® (U4). Zaroven ucitelé uvadéli, ze je dulezité klast
duraz na schopnost studentt odivodnovat své historické inter-
pretace a argumenty, a to tfeba i v rdmci distan¢ni vyuky. ,,Chtél
jsem po nich, aby v rdmci raznych zdroji premysleli minimalné
nad tim, pro¢ zrovna tento tkol znél danym zpusobem, proc¢
byl predloZen tento text a pro¢ tam nemuselo byt néco jiného,
a navic jsem jim délal jesté jednu osklivou véc, Ze tfeba byli roz-
déleni do skupin a kazda skupina méla néco jiného a pak jsme
informace srovnavali“ (U1). Pfestoze vSichni ucitelé uvedli, ze
si jsou védomi dilezité Glohy prace se zdroji a jejich kritického
zhodnocovani pfi zkoumdni historickych témat, tak tyto aktivity
zarazuji zhruba jednou do mésice, coz do urcité miry souvisi
s Casovou dotaci na hodiny déjepisu ¢i se odviji od subjektivniho
vnimani potencidlu zaka. V ramci zapojeni vhodnych aktivit
ucitelé Casto zddraznovali koncept badani a Cinnosti spojené
s timto procesem. To nds privadi k izkému vztahu mezi his-
torickym myslenim a procesem badani. Otazkou vSak zlstava,
jak konkrétné si ucitelé proces badani predstavuji a hlavné ho
nésledné realizuji.

Postieh 3: Role ucitele v hodinach déjepisu

Aktivni vyuzivani nejriznéjsich ucebnich aktivit je vzdy v rukou
samotného ucitele déjepisu, jelikoz stanoveni formatu vyuco-
vaci hodiny je vyznamné v jeho gesci. U¢itel tak v rdmci rozvoje
(nejen historického mysleni) plni celou fadu riznorodych tkold.
Vse se odviji od jeho vnitiniho nastaveni, motivace, zdméru.
»Diky tomu, co jsem ted objevila i na internetu, co jsem si na-
studovala v prubéhu experimentu, se asi budu snazit zarazovat
dané strategie do vyuky i po jeho ukonc¢eni (U4)“. Prave ucitel
je ten, kdo pobizi zaky k aktivni Gcasti a hlubsimu zapojeni
do vyuky déjepisu. K tomu je nezbytné, aby ucitel pracoval se
sebereflexi, tedy aby byl schopen se aktivné zamyslet nad svou
vlastni praci, hledal zpisoby, jak se zlepsovat, a reflektoval své
vlastni formy a metody vyuky. Didaktické prostredky (materidly)
oteviraji nové perspektivy pro ucitele. Vlastni iniciativa kazdého
z uciteld poté umoznuje za vyuziti didaktickych prostredka



aktivné podporovat historické mysleni svych zaka a poskytovat
jim dalsi smysluplné materialy pro jejich vzdélavani. Nelze vsak
opomenout, Ze prostor pro vyuzivani vétstho mnozstvi aktivi-
zujicich metod se vytvari, pokud je celkové nastavené pozitivni
klima tridy, jelikoZ pravé od néj se nasledné odrazi kvalita vyuky
a samotnd interakce s zaky.

Postreh 4: Pfinos vyukovych materiald vyuZivanych pfi
experimentu

Vyukové materidly, které byly ucitelim v rdmci experimentu
poskytovany, byly dle uciteli inovativni a podnécovaly zaky
k odli$nému zptsobu my$leni. Z4ci museli vyuzivat riizné
zdroje, komparovat je, zamyslet se nad relativni mirou jejich
spolehlivosti a argumentovat. Nékteré z aktivit byly pro zaky
velice pritazlivé a vyvolavaly v nich nejraznéjsi prozitky, a to
pres jejich narocnost, jak zminoval jeden z uciteld pfi tazani se
na obtiznost: ,,Ja si myslim, Ze ne, ze to do urcité miry narocné
bylo, ale tu nasi tfidu to ale iplné ,brutdlné’ aktivizovalo“ (U6).
Na druhou stranu ucitelé uvadéli nutnost kontextualizace, ktera
méla dopad na zdkovskou motivaci: ,Musel jsem détem fikat,
kde a kdy se nachdzime® (U1). ,Reagovala jsem na jejich dotazy
ohledné navaznosti a musela chvili casu vénovat vazbé na pred-
chozi latku“ (U4). Velikym pfinosem byla podle uéitelii taktéz
podpora zaki se specidlnimi vzdélavacimi potfebami (pficemz
se jednalo prevazné o zaky se specifickymi poruchami uceni)
a prospéchové méné zdatnych zaka, kterym v nékterych pri-
padech vyhovoval pozadovany (odlisny) zpisob uvazovani nad
jednotlivymi tkoly. Je vSak zapotrebi, aby se s zaky pracovalo
timto zplisobem systematicky a pravidelné. ,,Kdyby to $lo takhle
tou badatelskou ¢innosti, ¢tenarskou gramotnosti, tak se mohou
chytat urcitym zpisobem i ti nejslabsi Zaci. Asi nevyplni vSe na
sto procent, ale smysl to rozhodné ma“ (U3). Je zde proto prostor
rozpracovat takto strukturované PL i napric¢ dal$imi oblastmi,
tedy nejen pro ucely hodin déjepisu, ale napriklad i v ramci vy-
chovy k obc¢anstvi ¢i hodin literatury.

Postieh 5: Optimalizace vyukovych materialti vyuZivanych
pfi experimentu

Prestoze ucitelé pozitivné hodnoti vytvorené vyukové materi-
aly, tak v rdmci jejich uplatnéni ve vyuce poukazuji na nékolik
aspektu smérujicich k jejich zefektivnéni. Tyto aspekty nejcas-
téji vyplyvaji ze vzdélavacich potreb zaka a casové dotace, kterd
je ucitelum k dispozici. Nejcastéji se ucitelé shodovali na celkové
vizualni podobé materidld. ,,0sobné bych ocenila vice obraz-
ki“ (U4). Dale potom fontu pisma ¢i urcitého ,,provzdusnéni®
textu, ktery mutize byt pro nékteré zaky misty naroc¢ny, ,mozna,
nevim, zredukovat, ono by mozna stacilo tfeba ten text délit”
(U1). Pravé zminované mnozstvi textu, a misty samotna naroc-
nost tématu, predevsim ve chvili, kdy zakam déjepisna témata
nejsou blizka, mtze vést k jejich nizsi motivaci pro vypracovani
jednotlivych tkolt. Na druhou stranu sami ucitelé upozorno-
vali, Ze se prace s danym mnozstvim textu odviji od ¢tenarské
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gramotnosti zaka, které je tfeba vénovat vétsi pozornost. Dale
se shoduji, Ze je dobré, za Gcelem lepsiho pochopeni zakda, pra-
covat s urcitym slovnickem pojmi u termint, které mohou byt
pro zaky nezndmé ¢i jsou tézsi na pochopeni. Spolu s jiz zmi-
nénym Uzce souvisi i moznost zapojit v tvodu PL vice aktivi-
zaénich evokacnich tloh divergentni povahy. Z4ci maji moZnost
v tomto typu uloh zapojit svou predstavivost, pfedchozi zna-
losti a vlastni iniciativu (,,... nabudilo je to k tomu, Ze pak jsme
teda délali ten pracovni list“ U2). Jelikoz jsou dané PL specifické
a v nékterych pasazich, jak jsme jiz uvedli, pro zZaky narocnéj-
si, priklanéli se ucitelé v kontextu vSech zpracovanych témat
k vyuzivani vyukovych material nikoliv pravidelné, kazdou
hodinu, ale spiSe jako material urCeny prave pro podporu rozvoje
historického mysleni. Zaroven podotykaji, ze by bylo efektivni
vytvéret z PL zdkovské portfolio. Zustava zde také otazka, zdali
by nebylo jednou z moznosti pro zvyseni efektivity materidla
vytvorit dvé a vice variant, pracovat tedy s urcitou diferenciaci
zadani, ,,ze by si z4ci tfeba dobrovolné vybrali, nebo by to urcil
ucitel, jaky text by tfeba Cetli“ (U5). U¢itelé rovnéz upozortiovali
na opakované uzivani podobnych PL. ,Pokulhavalo soustfedéni

s6

a uz to bylo dost dlouhé, nebyli na to zvykli“ (U2). ,,Pak uz byli
brutdlné ,zpruzeni‘“ (U1). Dalsi z ucitelti hovoril o budoucim
uziti vyukovych materiald, ale ,pouze nékterych aktivit, které

zapadaji do mého ,témataku‘“ (U3).



9 SHRNUTI ADOPORUCENI NA ZAKLADE VYSLEDKU

VYZKUMNEHO SETRENI

V ramci této kapitoly se autofi zaméruji na tfi roviny doporuceni
vyveérajici z vysledk realizovaného experimentu a dale uvadéji
v bodech Ctyfi doporuceni vyplyvajici ze zpétnych vazeb od
ucitell experimentalni skupiny.

i) UZSi zabér v ramci déjepisného vyucovani

Z perspektivy zaka muize byt déjepisné vyucovani povazovano
za nudné, neautentické, a ne tak dulezité jako jiné predmeéty
(Kohlmeier, 2005). Takovy pohled je v kontrastu s rostoucim
darazem na demokratické obcanstvi jako jeden z primarnich
cilti vychovné vzdélavaciho procesu pro 21. stoleti (Banks, 2008;
UNESCO, 2014). Cile déjepisného vyucovani a demokratického
obc¢anstvi jsou tzce spjaty (Thornton & Barton, 2010). Cinatl,
Najbert a Ripka (2021) s oporou o data CSI uvadéji, Ze ,mezi vie-
mi $kolnimi predméty pravé ucitelé déjepisu sdileji nejsilnéjsi
konsenzus o efektivné frontalni formy vyuky a vyucovacich me-
tod zalozZenych na transmisivnim modelu vzdélavéni ... pripadné
se fadi, spolu s biologii a vychovou k obcanstvi, k tém nejfron-
talnéj$im“ (s. 51). Autofi zastvaji nazor, Ze priliSnd dominan-
ce frontalni formy vyuky a slovné monologickych metod brani
rozvoji historického mysleni Zaka, které zahrnuje i epistemicky
rozmeér. Bohuzel, vyslovné zacileni na epistemické mysleni neni
(vyzkumné, metodicky), pokud je autordm zndmo, v Ceské re-
publice prilis feseno (srov. s projektem historylab*; Slovenska
republika — Kratochvil, 2021) a je spiSe doménou v zahrani¢ni
(zejména anglosaské) literature.

Tento aspekt souvisi i s pfesvédcenim ucitelG ohledné efek-
tivity uplatinovanych organizac¢nich forem a vyucovacich me-
tod na prospéchoveé silné nebo slabé zaky. Vysledky této studie
jsou velmi povzbudivé pro dalsi kroky vytvareni programi na
podporu historickych dovednosti déti v souvislosti s podporou
schopnosti pouzivat spolehlivé epistemické procesy - strategie
zdrojovani a potvrzovani, a to zejména u prospéchové méné
zdatnych zakd. Nicméné studie dale ukazuje, ze jsme v kontextu
Ceského vzdeldvaciho systému spiSe na zacatku, a je tfeba vy-
tvorit programy, které maji vétsi potenci a vyuzivaji vice expli-
citnich metod k podpore epistemického mysleni, a testovat tyto
programy na veétsim a reprezentativnéjsim vzorku skol vcetné
zdaraznéni pozornosti i na dovednosti vyucujicich, ktefi tyto
programy zakam zprostfedkovavaji. Rovnéz je nutné hledat
a testovat vice spolehlivé a platné metodologické postupy pro
meéreni takovych dovednosti.

Na zakladé vysledka této prace (ve vztahu ke schopnosti pouzi-
vat strategie zdrojovani a potvrzovani) autori doporucuji zara-
zeni ucebnich aktivit epistemické povahy. Konkrétné se v tom-
to Setreni jednalo o: potvrzovani na zdkladé uziti vice zdroju
(A5 v PL 2); zdrojovani a urceni relativni miry davéryhodnosti

43V nékterych aktivitach je moZzné pozorovat epistemicky rozmér
(https://historylab.cz/).

zdroje, tj. obraceni pozornosti zaka k samotnému autorovi, jeho
moznym zameértm a stanoviskim, ktera zaujima (A4 v PL3; A4
v PL5; A2+3 v PL6, A1+4 v PL7; Al v PL8); kritika oCitého svéd-
ka (A4+5 v PL 4); praci s dvéma zdroji, ve kterych se informace
shoduji (A5 v PL1); praci s vice zdroji, ve kterych se informace
shoduji i neshoduji (A2 v PL 8); zdkovské reflexe hodnoceni
davéryhodnosti zdroja historiky (A2 v PL 7).

Ackoliv program ukdazal vysoky potencial pomoci détem se slab-
$imi studijnimi vysledky, kterym zprostredkoval srovnatelny
prinos jako zakim s vyssimi studijnimi vysledky, existuje zde
stale znacny prostor pro rast a nacvik téchto dovednosti. S tim
se poji i moznost sledovat uplatnovani osvojenych dovednosti
déti i mimo Skolu (srov. s Bricker & Bell, 2016), které by ukazaly
smysluplnost programu pro dovednosti vyuzitelné nejen pri
skolni préci, ale i pro praktickou ¢innost rozeznavani spolehli-
vosti informaci v kazdodennim zivoté.

i)  Sirdi zabér v ramci RVP

S ohledem na kritickou reflexi Stecha (2013) v kontextu nedo-
stateCného mnozstvi pedagogicko-psychologickych empirickych
dakazl pro zdaraznovani kompetenci v posledni kurikularni
reformé v Ceské republice jsou uvedena niZe doporuéeni, kterd
jsou s ohledem na limity predkladaného experimentu eviden-
ce-based. Autofi neztotoznuji konstrukt epistemického mysleni
s kompetencemi, ale poukazuji, jak maze byt rozvoj kompetenci,
cila vzdélavacich oblasti a zaméreni prarezovych témat defi-
novanych v RVP podpofren prostrednictvim operacionalizace
epistemického mysleni do redlné vychovné-vzdélavaci praxe.
Vyukové materialy byly zejména vystavény na uziti strategii
zdrojovani a potvrzovani, které nevyzaduji rozsahlé znalosti
tématu, jelikoz jsou vyznamné doménove obecné povahy, tj. jsou
aplikovatelné napfi¢ doménami. Tyto strategie je mozné pouzi-
vat napric vzdélavacimi oblastmi, tj. podobné jako kompetence
maji nadpfedmétovou povahu® (MSMT, 2023, s. 10). Tabulka 11
prezentuje navrhovanou vazbu (spolecny prisecik) mezi episte-
mickym myslenim a RVP v radmci klicovych kompetenci, cilového
zameéreni vzdélavacich oblasti a prifezovych témat.

Hledani shod a rozdild, ur¢ovani miry spolehlivosti, vyporadani
se s nejednoznacnosti nebo uziti kritického mysleni predstavuje
spole¢ny prasecik mezi RVP a konstruktem epistemického my-
Sleni v pedagogicko-psychologickém vyzkumu. Jak vsak bylo
zddraznéno v subkapitole 4.2, je zapotrebi védét, jak (dGraz na
proceduralni slozku znalosti) je mozné takové aktivity realizovat
a dovést zaky k témto cilim. Autori se domnivaji, Ze je nezbytné
obecna vyjadreni (napf. ,,Zak ... vysledky porovnava, kriticky
posuzuje ...“ - MSMT, 2023, s. 10) analyzovat, najit spole¢nou
platformu mezi RVP a empirickymi vyzkumy dokladajicimi ko-
relace nebo vlivy mezi zamérenym konstruktem a rozmanitymi
aspekty efektivniho uceni. V predklddané publikaci bylo timto



Tabulka 11

Navrhovand vazba mezi epistemickym myslenim a RVP (MSMT, 2023) v kontextu kli¢ovych kompetenci, cilového zaméfeni vzdéldvacich oblasti
a priirezovych témat (tucné oznacené pismo referuje ke spolecné platforme)

Priisecik mezi RVP
a epist. rozmérem

Spolecna platforma mezi RVP a epistemickymi presvédcenimi

KomentaF

Efektivni zpiisoby
uceni

Kompetence k uceni:
[zak] vybira a vyuziva pro efektivni u¢eni vhodné zpilisoby, metody
a strategie ... (s. 10)

Analyzu dlivéryhodnosti tvrzeni v informacnim zdroji
prostiednictvim uzivani strategie zdrojovani nebo hledani
shod a rozdil(i mezi obsahy zdrojl prostfednictvim strategie
potvrzovani povazuji autofi za jeden ze zakladnich

a efektivnich zpdsobl v procesu uceni.

Hledani shod

Kompetence k ueni:

Hledani spolecnych vazeb (propojeni) v souvislosti s urovanim

a rozdild [Zak] vyhledava a tfidi informace a na zakladé jejich pochopeni, propojeni spolecnych a rozdilnych znakd je podstatou strategie
a systematizace je efektivné vyuziva v procesu uceni (s. 10) potvrzovani. Pfemyslet o nesrovnalostech a jejich pricinach
Kompetence k feseni problémd: mUize referovat ke strategii zdrojovani (pfi¢inou mohou byt
[Zak] vnima nejriiznéjsi problémové situace ... pfemysli o nesrovnalostech odLi$né motivy nebo pojeti autord).

a jejich pficinach ... (s. 11)
[Zak] vyhleda informace vhodné k FeSeni problému, nachdzi jejich shodné,
podobné a odliSné znaky (s. 11)

Argumentace Kompetence k feSeni problémd: Argumentace bezprostiedné souvisi s epistemickym rozmérem
[zaK] ... GCinné se zapojuje do diskuse, obhajuje svlij nzor a vhodné napr.v roviné uziti divéryhodnych zdrojd, na které se pfi
argumentuje (s. 11) argumentaci jedinec odkazuje. Sila argument(i souvisi se
Vychova demokratického obcana: schopnosti rozliSovat mezi nereflektovanymi nazory, ¢asto
... rozviji a podporuje komunikativni, formulacni, argumentacni, dialogické pramenicimi z osobni zkuSenosti potencialné silné ovlivnénou
a prezentacni schopnosti (s. 129) afektivni slozkou a tvrzenimi zalozenymi na dlikazech.
Medialni vychova:

... vede k rozeznavani platnosti a vyznamu argumentii ve vefejné komunikaci
(s.138)

Kritické mysleni Kompetence k uceni: Explicitni vyjadfovani a prace s epistemickymi kritérii je
[Zak] samostatné pozoruje a experimentuje, ziskané vysledky porovnava, jednou z forem (projev() kritického mySleni. Je tento medialni
kriticky posuzuje a vyvozuje (s. 10) obsah spolehlivy? Které indicie mohou vést k posouzeni
Kompetence digitdlni: diivéryhodnosti tvrzeni (komercni webova stranka; forma
[zak] ziskava, vyhledava, kriticky posuzuje, spravuje a sdili data, informace projevu autora - uziti emocionalnich slov; jednostranny
a digitalni obsah ... (s. 13) pohled na danou problematiku apod.)? Pii sbéru dat, informaci
Vychova demokratického ob¢ana: z tisténych zdrojil nebo on-line prostredi je zakladni otazkou,
... vede k uvazovani o problémech v 3irsich souvislostech a ke kritickému jestli je informacni zdroj spolehlivy a nezaujaty (a podLle ¢eho je
mysleni (. 129) jedinec schopny teoretickou trovef spolehlivosti urcit).
Medialni vychova:

... umozfuje rozvijet schopnost analytického pfistupu k medialnim obsahiim
a kritického odstupu od nich (s. 138)

Zdiraznéni Jazyk a jazykova komunikace: Souvislost s epistemickou dimenzi od(ivodiiovani na zakladé

vyznamu vice ... ziskavani informaci z riiznych zdrojii a k zvladnuti prace s jazykovymi vice zdroji, ktera v ramci vyvojovych modell predstavuje

zdroju a literarnimi prameny i s texty rzného zaméfeni (s. 17) teoreticky nejvice sofistikovanou troven oddvodriovani znalosti.
Jak bylo uvedeno v teoretické Casti prace, tak odGvodnovani na
zakladé vice zdrojli (oproti odivodiovani autoritou a osobnim
oddvodriovanim) pfinasi relativné konzistentni zavéry
v kontextu pozitivnich souvislosti s rozmanitymi aspekty uceni.

Nejistota Informatika: Uryvek se bezprostfedné tyka dimenze jista znalost. Jak bylo
... zvladani nejednoznacnosti a nejistoty a vyporadani se s problémy uvedeno v teoretické Casti prace, tak vnimani znalosti spise jako
s otevienym koncem (s. 39) nejistého konstruktu pozitivné souvisi s rozmanitymi aspekty

uceni (zaroven je viak nutné zohlednit individualitu zaka - pro
nékteré mize dlouhodoba nejistota vyvolavat negativni emoce).

Spolehlivost Clovék a spole¢nost: RozliSovani nazor( od znalosti je esencialni podstatou vyzkumu

a objektivita ... rozliSovani mytii a skutecnosti, rozpoznavani projevii a pficin epistemického my3leni v pedagogicko-psychologickém

subjektivniho vybéru a hodnoceni faktd i ke snaze o objektivni posouzeni
spolecenskych jevli soucasnosti i minulosti (s. 54)

Clovék a pfiroda:

... Zplsobu mysleni, ktery vyzaduje ovéfovani vyslovovanych domnének

o pfirodnich faktech nezavislejSimi zplsoby (s. 64)

... posuzovani ddlezitosti, spolehlivosti a spravnosti ziskanych pfirodovédnych
dat pro potvrzeni nebo vyvraceni vyslovovanych hypotéz ¢i zavérd (s. 65)
Environmentalni vychova:

... uti hodnotit objektivnost a zavaznost informaci tykajicich se ekologickych
problémd, uci komunikovat o problémech Zivotniho prostfedi, vyjadfovat,
racionalné obhajovat a zdiivodiiovat své nazory a stanoviska (s. 135)

vyzkumu (disponuje jedinec dlkazy pro své tvrzeni?).
Objektivita podanych informaci miZze byt hodnocena
prostfednictvim zapojovani strategii zdrojovani a potvrzovani.
Posuzovani spolehlivosti (zdroje, dat, ziskanych zavér() je
vychozim bodem pro dobrfe oddvodnénou znalost.
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konstruktem epistemické mysleni a v této ¢asti byl hledan spo-
lecny prasecik se zavaznym kurikulem (RVP). Autori povazuji
za vhodné, aby byly ze strany fidiciho organu doporucovany
konkrétni materiély (pfiklady; aktivity nebo PL s metodikou pro
ucitele). Vzhledem k vysledkim tohoto Setfeni autori tvrdi, Ze
navrzené vyukové materidly pouzité jako nezavisle proménna
v experimentu mohou byt jednim z prvnich prikladovych ma-
terial®, a to zejména pro prospéchové méné zdatné zaky.

iii) Tvorba epistemického klimatu

S odkazem na vycet zdroj analyzujicich profesni standardy uci-
telt Lunn Brownleeové a kolegové (2017b) uvadeéji, Ze standardy
casto deklaruji antiintelektudlni diskurz zalozeny na ziskavani
kompetenci v oblasti chovani (ucitel jako osoba, ktera by méla
demonstrovat minimdlni iroven pfijatelného chovani spise nez
se starat o intelektualni a emociondalni rozvoj zakd). Greene
a kolektiv (2021) vymezuji cile epistemického vzdélavani, jako
napr. ,hodnoceni konfliktnich tvrzeni, rozliSovani pravdy od
nepravdy prostrednictvim kompetentniho uziti ideald a spoleh-
livych procesu napfi¢ rozmanitymi kontexty“ (s. 351). Dalsi au-
tori (Feucht, 2010; Muis & Duffy, 2013) v této souvislosti hovori
0 tzv. epistemickém klimatu v uc¢ebnim prostredi (urc. nevyslov-
nd zalezitost: presvédceni ucitel(, vychovné-vzdélavaci pristu-
py, reprezentace znalosti prostfednictvim uziti ucebnic a dalsich
informacnich zdroja), které mize podpofrit, nebo naopak branit
progresu zaka v jeho epistemickém rozvoji. Barzilaiové a Chinn
(2018) doporucuji pét klicovych aspekta takového vzdélavani,
pricemz vyslovné uvadéji spolehlivé procesy a metakognitivni
fizeni. Je totiz zapotfebi naprf. nejenom porozumeét tomu, kte-
ré epistemické procesy jsou spolehlivé, ale zaroven proc jsou
spolehlivé (Cihnn & Rinehart, 2016b). Jedna se o velice dtlezi-
té rozliSeni mezi drovni mysleni 1. fadu (first-order thinking),
tj. znam spolehlivy proces (deklarativni znalost) nebo vim,
jak spolehlivy proces pouzit (proceduralni znalost), a irovni
mysleni 2. fadu (second-order thinking), tj. umim odavodnit,
proc je dany proces spolehlivy (Schraw & Moshman, 1995). Jak
spolehlivé procesy, tak metakognice jsou obsazeny v predkla-
danych vyukovych materidlech. Barzilaiovd a Weinstock (2015)
ilustruji priklad epistemické metakognice v jejich vyzkumném
Setfeni, ve kterém neposuzovali epistemicky statut jedinci: kdo
md pravdu (je zdrojem poznani), ale zadali po participantech
vyzkumu, aby hodnotili povahu a limity znalosti na cesté k po-
znani (tj. ,Muze jedinec s jistotou védeét, ktery z thla pohledu
je spravny? Jak muize jedinec hodnotit konfliktni, nesourodé
thly pohledu?).

Tato studie dolozila moderujici efekt hodnoceni z predmétu
déjepis (s lepsimi zndmkami se zvySovala schopnost uzivat
strategie zdrojovani a potvrzovani), pfiCemz v experimentalni
skupiné byl zaznamenan odlisny vzorec rlstu, kdy regresni
kfivka s horsim hodnocenim mirné vstoupala (hodnoceni 1:
8 =16,77, hodnoceni 2: 8 = 7,00, hodnoceni 3, 4, a 5: 8 = 7,24),
a zejména ve vztahu k prospéchové nejméné zdatnym zaka
je tak Castecné potvrzeno teoreticky navrzené doporuceni

Barzilaiové a Chinna (2018). Z toho diivodu autofi doporucuji
do vychovneé vzdélavaci praxe zejména ve vztahu k prospéchove
méné zdatnym zakam zapojovat:

Epistemické strategie: hleddni shodnych informaci ve dvou
textech (A5 v PL1); prace s vice zdroji za ucelem potvrzeni
informaci (A5 v PL2); obraceni pozornosti k postoji a sta-
noviskiim autora zdroje (A4 v PL3; A1 v PL8) a jeho mozné
zaujatosti (A5 v PL4, A2 v PL6); prace s vice zdroji za Gcelem
hledani shod a rozdil{i (A2 v PL8).

Metakognitivni strategie: zdivodnéni hodnoceni pricin (A4
v PL1); reflexe zameéru Cteni (A3 v PL 3); reflexe strategie
monitorovani (A2 v PL5); reflexe vlivu souc¢asného vidéni
svéta na udalosti v minulosti (A4c v PL7).

Epistemické metakognitivni strategie: zdivodneéni zauja-
tosti na zakladé urceni kritérii (Cast A5 v PL4); zdivodne-
ni hodnoceni miry davéryhodnosti (A3 v PL6, Al v PL7);
zakovské zdivodnéni hodnoceni davéryhodnosti zdroje
experty (A2 v PL7); zdivodnéni (ihlt pohled autora zdrojt
(A4a v PL7); reflexe zmény mysleni v kontextu zpasobu
poznavani minulosti (A4 v PLS).

Tento pristup ma relevanci nejen pro (obecné) didaktickou
praxi, nybrz i do jisté miry praxi specidlné pedagogickou, ne-
bot 15 z4ki z celkového mnozstvi 31 s pololetnim hodnocenim
z predmétu déjepis 3, 4 nebo 5 méli podpiirna opatreni (2-3).
V ramci specidlné pedagogickych disciplin lze shledavat jak
teoreticko vyzkumné, tak praktické presahy predkladanych vy-
sledkd. Prestoze se jednalo o Zaky vzdélavajici se podle individu-
dlniho vzdélavaciho planu, tak realizovany experiment meél po-
zitivni vliv na jejich schopnost pouzivat spolehlivé epistemické
procesy — strategie zdrojovani a potvrzovani, coz 1ze konkrétné
zaradit jako jedno z moznych podpirnych opatfeni ¢i funkcni
intervenci. Toto praktické doporuceni je vSak mozné realizo-
vat az po dalsim potvrzeni danych vysledka u zak® s riznymi
konkrétnimi typy specidlné vzdélavacich potreb, coz se stava
doporucenim pro budouci vyzkumnd smérovani.

Jak bylo uvedeno v predchozich kapitolach, je zapotfebi nejen
zameérovat pozornost na samotné zaky, ale i na vyucujici, kteri
tyto programy zakam zprostredkovavaji, a ve stejné dulezitosti
i na studenty ucitelstvi. Pfes ne zcela zfejmou jednoznacnost
efektivity experimentd zamérenych na rozvoj epistemického
mysleni ucitelt nékteré studie (Buehl & Fives, 2009; Lunn
Brownlee et al., 2011) dokladaji, Ze rozvoj epistemického my-
sleni ucitel ovliviuje jejich vyucovaci pristupy a ocekavani
smérem k zakim, pricemz vysoké ocekavani je spjato s tolik
zadanym mistrovskym ucenim (Roeser et al., 2002) a mistrov-
ské uceni je spjato se (socidlné)konstruktivistickym pristupem
vyucovani (Anderman et al., 2002), které se stalo jednim z vy-
chodisek pfi budovani vyukovych materidli pouzitych v této
praci. Jak doklada rada studii (Warburton & Torff, 2005; Zohar &
Dori, 2003; Zohar et al., 2001), ucitelé obvykle maji tendenci
uprednostnovat naroc¢néjsi ucebni aktivity pro prospéchové vice
zdatné Zaky nez pro prospéchové méné zdatné zaky z davodu



presvédceni (oCekavani), ze reseni takovych aktivit se nachdzi
mimo schopnosti prospéchové méné zdatnych zaka. Tato studie
v$ak dolozila rostouci efekt experimentu ve schopnosti pouzi-
vat strategie zdrojovani a potvrzovani ve vztahu ke zhorsuji-
cimu se hodnoceni z predmétu déjepis. Autori netvrdi, Ze obé
strategie Ize jednoznacné zaradit do kategorie mysleni vyssiho
radu, prestoZe Braten a kolektiv (2011) tvrdi, Ze ano. Minimalné
strategie potvrzovani, ktera tvorila 7 z 11 polozek vytvoreného
testu, je usouvztaznovana s kritickym myslenim a uvazovanim
vyssiho radu (Enis, 1985). Pozornost by se tedy méla vénovat
uprednostiovani uciteli ohledné uziti konkrétnich typa aktivit
zacilenych na rozvoj urC. konstrukt( a strategii (sumarizace,
predikce, monitorovini porozumeéni, epistemické mysleni ...)
a upozadovani uziti jinych konstrukta a strategii pfi planovani
vyucovacich hodin. V tomto ohledu by nemélo byt cileno pouze
na praktikujici ucitele, ale rovnéz na studenty v rdmci pregra-
dualni pripravy.

iv)  Optimalizace vyukovych materiald, slaba a silna
mista materiall optikou ucitel( experimentalni
skupiny

ZavéreCna pasaz shrnuje ustredni body zpétnych vazeb od uci-
teli experimentalni skupiny:

« Uplatnéni vyukovych materidlG podléhd intervenujicim
podminkam, jako je potenciél Zaka a jeho motivace a osob-
nost pedagoga.

»  Vneékterych aktivitach je uciteli doporucovano umistit slov-
nicek pojmd, zkratit délku textu, nebo v rdmci celého PL
zvysit podil vizudlniho materidlu a v ivodu hodiny umistit
(evokacni) aktivity divergentniho charakteru.

e Pro podporu historického mysleni ve smyslu podporit za-
kovskou schopnost uzivat strategie zdrojovani a potvrzo-
vani je dulezité vystavovat zaky takovym aktivitdm pravi-
delné a napfric vyuCovacimi predmeéty. Zaroven je vhodné
zarazovat tyto aktivity do vyuky jiz od Sesté tridy, pripadné
od prvniho stupné Z8S.

«  Predklddany vyukovy material maze byt pouzit jako pod-
klad pro tvorbu portfolia zéka v hodinich déjepisu a za-
roven nabizi moznost zaclenit do vyukovych materiala
i prostor pro sebereflexi zaka.

e Navrzené vyukové materidly neni vhodné vyuzivat jako
soubor deseti po sobé jdoucich vyucovacich jednotek
(snizeni motivace zakua jednak z divodu podobné zacile-
nych aktivit, tak i z davodu stejného nosice informaci —
pracovniho listu; stereotypizace vyuky), nybrz jen jejich
Casti z divodii zohlednéni zacileni aktivity (metakognice,
Ctenéarska gramotnost, strategie zdrojovani a potvrzovani),
individulnich charakteristik zakd, SVP a osobni filozofie

vyuky ucitele.
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ZAVER

Cetli jsme nebo slySeli informace o ur¢ité zaleZitosti a nevime
(pochybujeme), Ze jsou tyto informace pravdivé. Toto pochy-
bovani nas mize motivovat k tomu, abychom o tématu zjistili
vice. MUzZe se stat, Ze se k dané problematice vyjadrila osoba,
kterou subjektivné vnimame jako autoritu (rodic, vrstevnik, vé-
dec, infuencer...), a na zakladé toho, Ze pfislusna osoba oznacila
danou informaci za pravdivou, si fekneme, ze to musi byt prav-
divé. NaSe jistota, Ze je tvrzeni pravdivé, je zaloZena na nasem
presvédceni, ze dana osoba mluvi nebo pise pravdu, coz uz vsak
muze branit vyvijeni dalsiho Gsili pro hlubsi zamysleni a vyhle-
davani dalsich zdroja, vCetné posuzovani jejich spolehlivosti.
Kritéria, podle nichz hodnotime dané tvrzeni, vedou k urceni
relativni miry dGvéryhodnosti tvrzeni a naslednému rozhodnuti,
zda-li je mozné s tvrzenim pracovat jako se znalosti. Tzn., Ze
dobre odGvodnéné tvrzeni je produktem uzivani spolehlivych
epistemickych procest (,,Je autor nezaujatym odbornikem na
danou problematiku? Nachézeji se shodna tvrzeni i v jinych
spolehlivych zdrojich?®). Lidé potfebuji najit rovnovahu nékde
mezi prijetim, Ze poznani se nachazi vyhradné ve vnéjsim pro-
stfedi, a pristupem, ze pozndani je vytvareno pouze v nasi mysli
(Smiley, 2019), stejné jako vyhnuti se dogmatismu, Ze znalost
je vyhradné neménnd nebo vyvijejici se (Schommer-Aikens,
2004), pricemz v celém procesu je dulezité nepodléhat emocim
a zapojit kritické mysleni (Kahneman, 2012). Kuhnova (2010)
dodava, ze v déjepisné vyuce by méla byt interpretace chapa-
na jako neprekonatelny atribut dané discipliny a vyvojové
zmeény v oblasti epistemického mysleni jsou charakterizovany
na zékladé toho, zdali se zak vyhyba radikdlnimu (vSechny na-
zory jsou stejné platné) nebo negativnimu (subjektivni pohled
neexistuje, existuje jedna objektivni realita/pravda vné nasi
mysli) subjektivismu.

Dtikazy, ze lidé v dobé nebyvalé informac¢ni komplexnosti casto
nepremysleji o této slozitosti, vedly osoby zainteresované ve
vzdélavani k tomu, aby uprednostnovaly takovou vyuku, ktera
by zakim a studentim pomohla ,,rozpoznat pozitivni pfinosy
pro lidskou znalost od ndzoru, dogmatu a nepodlozenych nebo
zlomyslné zamySlenych podvodi“ (Sandoval et al., 2016, s. 458).
Za poslednich sto let se zejména v diisledku technologického
pokroku nejpodstatnéji zménilo lidské spolecenstvi vcetné vzta-
hu c¢lovéka jako individuality ke spolecnosti, a tyto zmény se
samozrejme odrazily i v institucionalizované formeé vzdélavani.
Ignacio, Nieto a Baronaovéa (2006) k vySe uvedenému dodavaji,
zZe ,rychle se ménici svét, v disledku technologického pokroku,
produkuje pro clovéka i spolecnost nové a nezndmé situace,
na které je potfeba se adaptovat® (s. 16). Vzdélani ma za tikol
pripravit kazdého jedince na zmény ve spolecnosti a vybavit jej
schopnostmi Gispésné celit ndrokim plynoucim z téchto zmén.
Otazkou odbornika ve vzdélavani neni dalezZitost vzdélani jako
takového, o té neni sporu, ovSem vyznamné jsou otazky: ,Jaké
ma $kola naroky na zaky? Do jaké miry jsou tyto pozadavky
relevantni pro jejich kazdodenni a budouci Zivot? Do jaké miry
skola pripravuje své zaky na reseni problémovych situaci? Jaké

strategie a pristupy jsou u zaka ve skole rozvijeny, zpevnova-
ny a odménovany?“ Z filozofického hlediska se muzeme ptét:
»Jakou vychovu a vzdélavani pro jakou spolecnost?“ Tato otaz-
ka se nasledné projevovala a projevuje do optiky politickych
a ideovych priorit a tendenci. Habl (2012) v této souvislosti
upozornuje na konflikt kulturné-filozofickych paradigmat: skola
je v mnohém ohledu stale instituci moderni, zatimco klientela
je jiz postmoderni, coz vyvolava otazku: ,Jaké jsou legitimni
naroky skoly na zaky?“

Historie je oborem charakteristickym praci s mnoha zdroji, které
se mohou lisit a Casto lisi v jejich soudrznosti, jednoznacnosti
anebo daveéryhodnosti jejich sdéleni. Vyuka historie proto pred-
stavuje velkou vyzvu jak pro ucitele, tak i pro zaky, jelikoz ma za
ukol naucit zaky porovnavat mnohdy nova a i nesouroda sdélent,
nalézt smysl a dosahnout pochopeni v jejich vykladu, a tyto
informace vyuzit s prihlédnutim ke kontextu dané situace. Toto
pojeti nejlépe vystihuje nasledujici citace jednoho zkuseného
ucitele déjepisu (Bain, 2005):

Je ironii, ze kdyz jsem poprvé vstoupil do Skoly, abych se
stal ucitelem historie pred vice nez triceti lety, zastaval
jsem nazor, Ze vyuka historie byla odjakziva primocara, ne
vzdy zazivna a vlastné pomérné jednoduchd. Tento nadzor
ve mné Casto jesté utvrdily pedagogické a oborové kur-
zy, které jsem absolvoval [...]. Nyni uz tento prosty a zcela
naivni nazor nezastavam, a pokud se s nim setkdm, snazim
se ho vyvratit, zejména [nyni] u mych vysokoskolskych stu-
dentl. Mé zkuSenosti z hodin déjepisu mé naucily to, co
vzdy tvrdil Yogi Berra [pozn. slavny baseballovy trenér], ze
problémem neni to, co nevime, nybrz to, o ¢em jsme
absolutné presvédceni, ze pravdou je, ackoliv se ve sku-
tecnosti mylime. [...] Vyuka vyzaduje komplexni mysleni,
a to jak na straneé uciteld, tak i na strané zakd. Zaméruje se
na zajimavé problémy, genezi a tridéni faktd o skutecnosti;
vyzaduje kritické vazeni dukazi a svédectvi; pozastavuje
se nad nasimi nazory na porozumeéni ostatnich; pouziva
evidenci, fakta, koncepty a interpretace dat a dikaz, které
pozdéji mohou slouzit ndm [i druhym] ke zméné presvéd-
Ceni a nazord, o tom, co vskutku je a co neni pravda
¢i realita (s. 209).

Feucht (2017) vystizné uvadi, ,nehledé na to, jaky typ informaci
a za jakym ucelem lidé [informace] absorbuji, méli by ovéfovat
jejich duvéryhodnost a relevanci pred tim, ... nez je ulozi do
dlouhodobé paméti“ (s. 8). Spolehlivé epistemické procesy zdro-
jovani a potvrzovani jsou spiSe doménové obecné povahy, a je tak
mozné je uplatnovat napric kontexty a v redlném kazdodennim
zivoté. Wileyova a kolektiv (2009) na zakladé svého experimen-
talniho Setreni odhalili, Ze schopnost se ucit z vice zdroj, ¢imz
je soucasna doba charakterizovand, je primarné pripisovana od-
liSnostmi v oblasti schopnosti hodnotit zdroje (podobné Britt &
Aglinskas, 2002; Stadtler & Bromme, 2014). Dle minéni autora



predstavuje vyuka strategii vedouci k posouzeni diivéryhodnosti
tvrzeni objevujicich se ve zdrojich jeden ze zakladnich pristup
pro efektivni uCeni ve 21. stoleti. Jak uvadi Barzilaiova a kolektiv
(2020), ,tak selhani kriticky hodnotit a integrovat vice zdroj
muze vyustit v zaveéry, které jsou silné ovlivnény nespolehlivy-
mi tvrzenimi a zdroji nebo které neberou v ivahu alternativni
argumenty s potenciilné negativnimi konsekvencemi pro ¢inéni
rozhodnuti® (s. 1), coZ rovnéz muze souviset s tim, Ze jedinci maji
sklon hodnotit informace tak, aby si uchovali sv(ij ihel pohle-
du na véc, tedy puvodni presvedceni (jsem-li odpircem trestu
smrti, budu posuzovat clanek proti trestu smrti jako presveédci-
véjsi, padnéjsi; Maier et al., 2018). Podle Wineburga (1998) je
nejjednodussi véc, kterou miize Ctendr pri cteni protichtidnych
tvrzeni ve zdrojich udélat, zanechat kazdy zdroj ,,jako ostrov
sam pro sebe” (s. 337). Na druhou stranu konstruovat celistvou
a smysluplnou mentélni reprezentaci miize byt popsano jako
Lvyznamny kognitivni ispéch® (tamtéz).

S ohledem na dynamicky tok a sménu informaci v on-line pro-
stredi, rostouci pocet cilené zmanipulovanych informaci nebo
nekritické sdileni a preposilani zaujatych zdrojua je podle minéni
autoru zcela zdsadni kultivovat takové dovednosti, které zakam
umozni zvazit pomyslnou troven spolehlivosti. V uskutetnéném
experimentu autor(i bylo dolozeno, ze takového vyznamného
uspéchu mhize byt dosazeno i ve vyznamneé heterogennim kolek-
tivu béZnych tfid druhého stupné Z$, pii¢em? profitovat z takto
pojaté vyuky mohou zejména prospéchové méneé zdatni Zaci.
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ABSTRAKT

Predkladany text se vénuje podpore medidlni gramotnosti zak(
7. trid ve vyuce déjepisu prostfednictvim pedagogicko-psycho-
logického konstruktu epistemického mysleni. V teoretické casti
prace je nejprve rozebirdn konstrukt epistemického mysleni
v obecné roving, nasledné ve vztahu k déjepisnému vyucovani,
pricemz jsou zejména zdliraznovany tzv. spolehlivé epistemické
procesy, které vedou k dobfe odivodnéné znalosti. Mezi tyto
procesy je mozné zaradit i strategie zdrojovani a potvrzovani,
kterymi se experti-historici odliSuji od téch méné znalych pro-
blematiky a které (strategie) jsou nezbytné pri budovani medi-
alni gramotnosti. Na zdkladé reSerse odborné literatury autori
této publikace nejprve navrhli a nasledné prostfednictvim kva-
ziexperimentélniho usporddani v deseti vyucovacich hodinach
ovérovali u¢innost navrzenych vyukovych materiala.

Vysledky Setfeni u zaka 7. tid (N, = 112, N,

kontr

= 116) nepotvrzuji
statisticky vyznamny dopad navrzenych vyukovych materidl
na schopnost zakt pouzivat spolehlivé epistemické procesy
zdrojovani a potvrzovani. Detailni post-hoc analyza vSak odhali-
la statisticky vyznamny moderujici efekt hodnoceni z predmétu
déjepis. Zatimco v experimentdalni skupiné zaci s hodnocenim 1
zaznamenali mezi pretestem a posttestem relativné nejmir-
néjsi rast 6,77 bodu v testu, ve kterém mohli ziskat maximalné
66 bodi, zaci s hodnocenim 2 zaznamenali rast 7,00 bodu, tak
zaci s hodnocenim 3, 4 a 5 zaznamenali relativné nejstrmeéjsi
rast 7,24 bodu. U kontrolni skupiny se objevily rozdily v mire
rostouci tendence skér(i pro jednotlivé skupiny znamek. Zatim-
co nejvice rostly vysledky pro zdky s hodnocenim 1 (10,28 bod),
ponékud méné, ale stdle vyznamné rostly vysledky pro zaky
s hodnocenim 2 (6,42, bodi), nejméné rostly vysledky pro zaky
s hodnocenim 3,4 a 5 (2,55, bod), a tento rast balancoval na
hrané statistické vyznamnosti. Prospéchové nejméné zdatni
zaci experimentalni skupiny zaznamenali nejvyssi rist v rdm-
ci rozdilu pretestovych a posttestovych hodnot a zaroven byl
tento rozdil témér trojnasobny oproti zdkim kontrolni skupiny
se shodnym hodnocenim. Toto zjisténi naznacuje, Ze pri uziti
navrzenych vyukovych materialt by se u zakd mohly sniZovat
rozdily ve schopnosti pouzivat strategie zdrojovani a potvrzo-
vani mezi vice a nejméné prospéchové zdatnymi zaky. Vysledky
dale odhaluji velmi vyznamnou variabilitu skort mezi zZaky, ale
také mezi jednotlivymi tfidami. Jinymi slovy vysledky Setfeni
dokladaji, ze vysvétleni pro zjisténé hodnoty zaka lze hledat
jak u jejich intraindividualnich faktord (neméfené proménné
zaka - socioekonomicky status, motivace, metakognice...), tak
i u faktort tfidy (nemérené proménné tridy — klima, koheze
skupiny, ...), kde obé dvé Grovné maji velky potencial vysvétlit
variabilitu skért u zakl. Z toho divodu je zapotrebi centrovat
pozornost na $irsi kontext tridy, v€etné na vyucujici, ktefi tyto
programy zakam zprostredkovavaji. Navazujici rozhovory s uci-
teli experimentélni skupiny prinesly zjisténi ve véci mozné op-
timalizace vyukovych materiali (divergentni tilohy, vyssi podil
vizualnich prvki) a jejich uplatnéni v $irsim kontextu (motivace
zaka, uziti ¢asti vyukovych materiala).

Pres existenci odliSnych pohledi vyzkumnik( na problemati-
ku zapojovani ndrocnych interpretativnich kol v kontextu
véku z4ka a student(i tato studie dolozila, Ze je to u zakh 7. trid
nejen mozné, ale zejména u prospéchoveé méné zdatnych zaka
zadouci.

V préci je dale poukdzano na mozné dalsi nemérené proménné,
které mohly mit vliv na vysledky Setfeni. V kontextu budoucich
vyzkumd jsou v textu navrhovany konkrétni ndméty na reali-
zaci navazujicich Setfeni a v doporucenich se autori zejména
zameéruji na efektivitu navrhovanych vyukovych materiala pro
prospéchové méné zdatné zaky, vazbu epistemického mySleni
na RVP, tvorbu epistemického klimatu a perspektivé ucitelt
v kontextu optimalizace vyukovych materidld a jejich stavajicich
silnych a slabych stranek.

Klicova slova

Medidlni gramotnost, epistemické mysleni, spolehlivé episte-
mické procesy, metakognice, porozuméni ¢tenému, historické
mysleni, déjepisné vyucovani, kvaziexperiment.



ABSTRACT

The present publication focuses on promoting media literacy of
the 7th grade students in history class instructions by utilizing
the pedagogical-psychological construct of epistemic think-
ing. In the theoretical section, epistemic thinking is initially
introduced as a broad concept and is then linked closely to the
teaching of history. Particular attention is given to reliable epis-
temic processes, which aid learners in establishing well-founded
knowledge. This includes sourcing and corroboration strate-
gies that distinguish expert historians from nonexpert histori-
ans. These strategies are regarded as essential for cultivating
media literacy. Drawing from a review of scholarly literature,
the authors of this publication devised ten classroom teach-
ing sessions and assessed their effectiveness through a quasi-
experimental research design.

The results did not demonstrate the ten classroom teaching ses-
sions having a statistically significant impact on the 7th grade
students’ (N, = 112, N,

contr

= 116) ability to use sourcing and cor-
roboration strategies effectively overall. However, a detailed
post-hoc analysis uncovered that the improvement in the ef-
fective use of these strategies was noticeable among students
who participated in the designed teaching sessions and held
relatively lower grades in the history subject.

More specifically, on a test with a maximum score of 66 points,
students who received an "A" grade in history and were part of
the experimental group exhibited an increase of 6.77 points
in their use of effective sourcing and corroboration strategies.
In contrast, "B" grade students in the experimental group saw
a 7.00-point increase, while students with "C" grades or lower
demonstrated a relatively substantial gain of 7.24 points. In the
control group, students displayed more significant differences
in their performance over the study period. "A" grade students
demonstrated the most substantial increase of 10.28 points,
while "B" grade students still showed a significant yet lower
increase of 6.42 points. Students with "C" grades or worse expe-
rienced only a slight increase of 2.55 points, which was nearly
statistically nonsignificant.

To sum it up, these results suggest that students' progress in em-
ploying sourcing and corroboration strategies in regular history
instruction is contingent on their ability, with higher-ability
students displaying greater improvements in strategy use. On
the other hand, implementing the designed teaching materials
in history classrooms might mitigate the pronounced effect of
ability on the growth of sourcing and corroboration strategy use,
potentially benefiting academically less capable students.

The results also highlight significant score variability among
students and across different classes. In essence, the observed
variations in student performance can be attributed to both
individual factors (e.g., socioeconomic status, motivation, meta-
cognition) and class-level factors (e.g., class climate, teacher
instructions). Therefore, it is imperative to broaden the focus
to encompass individual student attributes and the broader
classroom context, including teacher characteristics.
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Additionally, this work underscores the importance of account-
ing for unobserved variables in future research. Future studies
should particularly concentrate on assessing the effectiveness
of the designed teaching materials for academically less capable
students within the context of epistemic thinking. The epis-
temic nature of classroom instruction should be integrated into
curricular frameworks, teacher preparation programs, and the
optimization of teaching materials, taking into account their
strengths and weaknesses.

Keywords

Media literacy, epistemic thinking, reliable epistemic processes,
metacognition, reading comprehension, historical thinking, his-
tory education, quasi-experimental reaserch design.



ZUSAMMENFASSUNG

Der vorliegende Text widmet sich der Forderung der Medien-
kompetenz von Schiilern der 7. Klasse im Geschichtsunterricht
durch das padagogisch-psychologische Konstrukt des episte-
mischen Denkens. Im theoretischen Teil der Arbeit wird das
Konstrukt des epistemischen Denkens zundchst allgemein und
dann in Bezug auf den Geschichtsunterricht erortert, wobei der
Schwerpunkt auf den sogenannten zuverldssigen epistemischen
Prozessen liegt, die zu fundiertem Wissen fiihren. Zu diesen
Prozessen kann man die Beschaffungs- und Bestatigungsstrate-
gien zdhlen, durch die sich die erfahrenen Historiker von weni-
ger sachkundigen Personen unterscheiden und die (Strategien)
fiir den Aufbau von Medienkompetenz wesentlich sind. Auf der
Grundlage einer Literaturrecherche haben die Autoren dieser
Publikation zunachst die vorgeschlagenen Unterrichtsmateri-
alien entwickelt und anschliefSend in einem Quasi-Experiment
die Wirksamkeit in zehn Unterrichtsstunden getestet.

Die Ergebnisse der Untersuchung von Schiilerinnen und Schii-
lern der 7. Klasse (N, = 112, N, = 116) belegen keinen statis-
tisch signifikanten Einfluss der vorgeschlagenen Unterrichts-
materialien auf die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler,
verlassliche epistemische Prozesse der Beschaffung und Besta-
tigung anzuwenden. Eine detaillierte Post-hoc-Analyse ergab
jedoch einen statistisch signifikanten moderierenden Effekt
der Bewertung des Faches Geschichte. Wahrend die Schiile-
rinnen und Schiiler der Versuchsgruppe mit Beurteilung 1 den
relativ geringsten Zuwachs zwischen Pretest und Posttest von
6,77 Punkten bei einem Test, in dem sie maximal 66 Punkte
erreichen konnten, erzielten die Schiilerinnen und Schiiler mit
Beurteilung 2 einen Zuwachs von 7,00 Punkten und die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Beurteilung 3,4 und 5 den relativ starks-
ten Zuwachs von 7,24 Punkten. In der Kontrollgruppe gab es Un-
terschiede im Ausmafs der steigenden Tendenz der Punktzahlen
fiir die einzelnen Notenstufen. Wahrend die Werte fiir die Schii-
ler der Klassenstufe 1 am stidrksten zunahmen (10,28 Punkte),
war der Zuwachs bei den Schiilern der Klassenstufe 2 etwas
geringer, aber immer noch signifikant (6,42 Punkte), und bei
den Schiilern der Klassenstufen 3, 4 und 5 war der Zuwachs
am geringsten (2,55 Punkte). Dieser Zuwachs bewegte sich am
Rande der statistischen Signifikanz. Die leistungsschwichsten
Schiiler in der Versuchsgruppe wiesen den grofiten Zuwachs
bei der Differenz zwischen den Ergebnissen vor und nach dem
Test auf, und gleichzeitig war die Differenz fast dreimal so
grofs wie die der Kontrollgruppe mit den gleichen Ergebnissen.
Dieser Befund deutet darauf hin, dass durch den Einsatz des
vorgeschlagenen Lehrmaterials die Unterschiede in der Fahig-
keit der Schiiler, Beschaffungs- und Bestédtigungsstrategien zu
verwenden, zwischen leistungsstarkeren und leistungsschwa-
cheren Schiilern verringert werden konnten. AufSerdem zeigen
die Ergebnisse eine sehr signifikante Variation des Endstan-
des zwischen den Schiilern, aber auch zwischen den Klassen.
Mit anderen Worten: Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen,
dass Erklarungen fiir die beobachteten Ergebnisse der Schiiler

sowohl in den intraindividuellen Faktoren (nicht gemessene
Schiilervariablen — soziookonomischer Status, Motivation, Me-
takognition...) als auch in den Klassenfaktoren (nicht gemes-
sene Klassenvariablen — Klima, Gruppenkohésion, ...) gesucht
werden konnen, wobei beide Ebenen ein grofses Potenzial zur
Erklarung der Variabilitdt der Schiilerergebnisse haben. Aus
diesem Grund muss das Augenmerk auf den breiteren Unter-
richtskontext gerichtet werden, einschliefSlich der Lehrkréfte,
die diese Programme fiir die Schiiler durchfiihren. Nachbefra-
gungen von Lehrern der Versuchsgruppe ergaben Erkenntnisse
tiber eine mogliche Optimierung der Unterrichtsmaterialien
(divergente Aufgaben, hoherer Anteil visueller Elemente) und
ihre Anwendung im weiteren Kontext (Motivation der Schiiler,
Verwendung von Teilen der Unterrichtsmaterialien).

Trotz unterschiedlicher Forscherperspektiven zur Frage des
Einsatzes anspruchsvoller Interpretationsaufgaben im Zusam-
menhang mit dem Alter der Schiiler hat diese Studie gezeigt,
dass dies fiir Schiiler der Klasse 7 nicht nur moéglich, sondern
auch wiinschenswert ist, insbesondere fiir leistungsschwéchere
Schiiler.

Die Arbeit hebt auch mogliche andere nicht gemessene Variab-
len hervor, die die Untersuchungsergebnisse beeinflusst haben
konnten. Im Kontext zukiinftiger Forschung werden konkrete
Vorschlage fiir die Durchfiihrung von Folgeuntersuchungen ge-
macht. In den Empfehlungen konzentrieren sich die Autoren
insbesondere auf die Wirksamkeit der vorgeschlagenen Unter-
richtsmaterialien fiir leistungsschwachere Schiiler, die Verbin-
dung zwischen epistemischem Denken und den RVP (Rahmen-
bildungsprogramm), die Schaffung eines epistemischen Klimas
und die Perspektiven der Lehrer im Zusammenhang mit der
Optimierung von Unterrichtsmaterialien und deren aktuellen
Starken und Schwéchen.

Schliisselworter

Medienkompetenz, epistemisches Denken, zuverlédssige episte-
mische Prozesse, Metakognition, Leseverstiandnis, historisches
Denken, Geschichtsunterricht, Quasi-Experiment.
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PRILOHA 2 - BITVA U MOHACE

Tvé Jmeno/Cislo/prezdivka (dle INStrUKCT UGl : .. e .

Precti si pozorné nasledujic

tfi historické zaznamy o bitvé. Nejprve odpovéz na otazky (1-4) tykajici se kazdého textu zvlast.

Zdroj 1: Pisen o bitvé u Mohace
Neznamy autor

Cech, byl v pfimém kontaktu s G&astniky bitvy (nebo
s prvnimi zpravami pfichazejicimi z bojisté).

Vznikla v obdobi 9.-12. z
pisné se informace rychle
lidem, i tém, ktefi neuméli

vr

fi 1526. Prostfednictvim
_E. byly pfistupné viem
t a psat.

Zdroj a jeho
datace:

Qf i g_h

Léta Pané tisiciho pétistého dvacatého Sestého stalo
se mnoho zlého za krale Ludvika mladého.

Pohané povstali, Skody velké udélali,

mést a zamkd dobyli, v Uhrach moc skodili.

Kral Ludvik véku mladého litoval kralovstvi svého.

| obeslal své poddané vérné s Zzalobou na

pohany ukrutné.

Biskupové byli horlivi a Uhfi mnozi Lstivi, ponoukali
krale, aby do pole rychle vytahli.

Kdyz se k Turkdm pfiblizili, mnohé noviny slyseli:
,Poslyste, vy pani, pilné, vojsko Turkd je pfilis silné’
Cechové k Uhrim mluvili a upfimné radili.

,Proc vy, Uhfi, pospichate a na vojsko Ceské
nepockate?”

Kral nevédél, co ¢initi, musel Uhrm po vili byti.
Rekové pak se do boje dali, na pohany dotirali, na
déla vibec nedbali.

Déla v nich pak cesty vystfilela a byla z toho velka
mela. Kdyz tohle zjistili, hned ustoupit vSichni chtéli.

Ukazka:

minislovnicek: Uhfi = Madafi, rekové = hrdinové, Rumelie a Anatolie = ¢asti Turecka, janic

Poté skrze dalsi otazky (5-11) porovnej texty mezi sebou. Staci odpovédét jednou vetou, ale bud konkrétni (=
Casti textl - pfi odpovédich, tedy tam, kde je to mozné, pouzij ¢asti textd).

ari

Zdroj 2: Denik z 2. uherského tazeni

Sulejman I. Nadherny

Jeden z nejvyznamnéjsich sultan( Os-

vrv

manské (turecké) fise.V bitvé u Mohace
velel turecké armadé.

va_m_s\ zapsal brzy po bitve.

.. KdyZ jsme se rozhodli, Ze boj zacneme
ag rdno, tak v dobé nasi odpoledni mod-
lithy se vojsko nicotnych nevévicich dalo do
pohybu. Pak vyrazili i nasi a zacali strilet
z dél. Nepritelé rozdélili svou armddu na
171 Cdsti. Jedna cdst, kterd byla od blavy aZ
k paté pokryta Zelezem a ozbrojena kopi-
mi, gattocila bez obledu na palbu z pusek

a nasich dél na rumelijské oddily, které

rozprisila. Poté ten spatny krdl spolu s jeho

ubohym vojskem zaitolil na anatolské

oddily a chtél se probojovat k vznesenému
vlddci. Jednotka nasich janiiari vystrelila
tiikrit Ctyvikrit z pusek (i dél) a snazila
se zatlacit ty podlé psy. Nakonec isldmsky
lid s pomoct vzneseného Boba a Proroka
odrazil bezbozné, a kdyz uz neméli silu

znovu zartolit, roztrbal je jako pes.

= nejlepsi turecti vojaci, Prorok = Mohamed, zalozil islamské nabozenstvi, zoldnéfi =

oduvodni, jestli se shoduji x neshoduji na zakladé

Zdroj 3: Kronika ¢eska

Vaclav Hajek z Libo¢an

Byl Cesky kronikar a knéz, ktery na o_u_ma:ms&
Ceskeé Slechty sepsal (panu a rytifd) dilo o dé-
jinach ceského naroda.

Byla vydana v roce 1541 a je vyznamnym di-
lem Ceského pisemnictvi,i kdyz obsahuje fadu
faktickych chyb a smyslenek.

Krdl Ludvik casto psal do Ceského ?&E&S
a ognamoval, e cisar turecky se s velikon armd-
dou pripravuje na titok na krdlovstvi uberské.
V dopisech Zddal o pomoc, ale nékteri na ta psani
velmi mdlo dbali, ... Viak nékters a zvldsté Praga-
né a jind mésta chtéla vili a rozkaz svého pina
vyplnit. Také nékterd z pani i z rytirstva spésné
tdhli majice zpravy, Ze krdl Ludvik md jiz mnobo
lidu shromdzdeéného z Uber a z Moravy. Nekters
pdni a rytifstvo, diive, neg bitva zacala, prijels.
Zoldnéri pak z nékterych mést, ac vyjeli drive
neg pani a rytiri, tabli velmi pomalu, toulali se
po vsich a vybijeli sedldky a knéZi a v Cechdch
i v Moravé gpisobovali velikou skodu. Na den
svatého Jana doslo k bitvé mezi cisarem tureckyjm
a krdlem uberskym u Mohdce. A tu Ubri a Ce-
chové a Moravané, al se statecné brinili, vsak
takovému mnogstvi nemobli se ubrdnit.

= vojaci bojujici za penize



3. Pro koho byl text o udalosti uréen?
Ovlivnilo to néjak co a jak napsal?
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Jsou uvadeény informace objektivni, kdyz byl autor svédkem udalosti?
Podtrhni dvé nejdulezitéjSi.informace o autorovi-dopisu, které nam
nejvice naznaci jeho zaujatost.

Jak by mohl vypadat text,
kdyby to psal katolik?

Proc historici hodnotili dany
zdroj jako vice spolehlivy?

» (o mohl autor psanim textu chtit
(néco ziskat nebo se nécemu vyhnout)?

Jsou lidé a jejich jednani
popisovani autory odlisné?

ha Moreplavce

\'_- 4t : N X 1:.'-'.
ks ‘ L >
S;‘ Fie _ &
3 |, Popisuje nékdo z autort
\ udalost jinak?
P S X o B |
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