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Niéstroj zjistujici epistemickd presvédcent
ucitelt v kontextu vyuky historie!

Jarosrav Ri¢an, ONDREJ PESOUT, VILEM ZABRANSKY

Abstrakt: Predklidand vizkumnd studie je zaméfena na mévent epistemickyjch presvédceni
praktikujicich ulitelsi a studentii ucitelstvi v kontextu vyuky historie.

Cilem setieni bylo prezkoumat faktorovou strukturu prelogeného ndstroje Beliefs abour His-
tory Questionnaire (BHQ) adaptovaného na Ceské prostiedi. Ndstroj vychdzi z rdmcit bistorické-
ho myslent podporenyjch kognitivnimi vyzkumy zasazenymi do socidlné konstruktivistického pri-
stupu a vyzhkumii explicitné usouvztaZiiujicich problematiku epistemickych presvédéent (vyvojové
modely) ve vyucovdni déjepisu, historie a viastivédy.

Z vysledbkir vypljvd, Ze reoreticky navrgené dimenze dotazniku BHQ tworf psychometricky
samostatné faktory. Ndstroj dobre rozlisuje dimenze subjektivistického a kriteridlniho pristupu
k povaze historickych znalosti. Naopak dimenze napodobujicibo pristupu nedisponuje presvédci-
vymi psychometrickymi vlastnostmi.

Zjisténé zdvéry je tieba interpretovar vehledem k vybrané populaci. Vysledky jsou diskutovd-
ny ve vztahu se zahranicnimi vyzkumy jak v doménové obecném kontextu vizkumsii epistemic-
kych presvédcent, tak i v doménové specifickém. Na zdkladé uvedenych vysledkii jsou navrzeny
potencidlni moZnosti optimalizace ndstroje, predeviim pologkovd viprava napodobujiciho pri-
stupu, a potencidlni moznosti dalsich vjzkummnyjch sméfovini. Modifikovany ndstroj disponuje
potencidlem k uplatnéni jak v pregradudini pripravé studentii ulitelstvi historie (véetné déje-
pisu a viastivédy), tak i ulitelii z praxe. Na zdkladé predlozenych vysledkii empirického setteni
a kontextu vjzkumil zahraniini provenience autori této studie diskuruji viznam epistemickjch
presvédient napric vedéldvacimi stupni.

Kli¢ovd slova: vyucovdni déjepisu, vzdéldvdni ucitelii, vadélavini studentii ucitelstvi, epis-
temickd presvédient, faktorovd analjza

1. ZDUVODNENI
VYZNAMNOSTI TEMATU

Soucasnd doba je charakterizovdna
prakticky neomezenym ptistupem k in-
formadénim zdrojim, které se vsak lisi

]

svou spolehlivosti. Feucht (2017, s. 8)
vystizné uvddi, ze ,nehledé na to, jaky
typ informaci a za jakym ucelem lidé
[tyto informace] absorbuji, méli by veri-
fikovat jejich davéryhodnost a relevanci
pfed tim, nez uéini rozhodnuti nebo nez
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je ulozi do dlouhodobé paméti®. Braten
a kolektiv (2011) zdtraziiuji, Ze pti kon-
struovdni znalosti z mnozstvi rozmani-
tych zdrojii je vychozim bodem privé
aplikace epistemickych strategii (hod-
noceni davéryhodnosti zdroje, validity
argumentt). Tyto strategie predstavuji
esencidlni bod pro budouci chovdni je-
dince, jelikoz ndsledné jedndni (napt.
piiprava na test, zastivand pozice pri
diskusi) bude podminéno tim, ,jak je-
dinec pfislu$né informace vnim4, uklé-
dd do paméti a ndsledné pouzivd. Jed-
né se o rozhodnuti, ve kterych jedinec
»néemu” pfitkne atribut ,znalost®, pfi-
¢emz v daném procesu zvazuje piijatel-
nou miru nejistoty nebo hodnoti miru
davéryhodnosti zdroje (Trevors et al.,
2017). Epistemickd presvédéeni? v pe-
dagogicko-psychologickém  vyzkumu
referuji o presvédéeni jedinct o tom,
jak znalost a proces pozndvdni ovliviiuje
a je ovliviiovdn u¢ebnim procesem (Ho-
fer, 2004). Tato presvédéeni definuje
Pajares (1992, s. 316) jako ,individu-
4lni posouzeni pravdy nebo nepravdy
tvrzeni; soud, ktery je mozny odvodit
pouze prostfednictvim  kolektivniho
porozuméni toho, co lidské bytosti
fikaji, zamysleji a délaji“. Empirické

studie doklddaji vazbu mezi epistemic-
kymi pfesvéd¢enimi zdka a klicovymi
komponenty ulebniho procesu. Podtr-
hévdme vysledky korela¢ni metaanaly-
tické studie Greena et al. (2018) analy-
zujicich 132 neexperimendlnich studii
(N = 55 418) prokazujicich sice nizkou
(r = 0,16), avsak statisticky vyznamnou
(p < 0,001) korelaci mezi epistemickymi
presvéd¢enimi a rozmanitymi uéebnimi
aspekty, pficem? silnéjsi korelace byla
nalezena v rdmci doménové specifi-
city nez v rdmci obecné doménového
pristupu. Povazujeme proto za stézejni
zkoumat a rozvijet epistemickd pfesvéd-
¢eni jedince v kontextu charakteristik
ptislusné discipliny, vyuéovaciho pfed-
métu.

Ve shodé s Bartonem a Levstikovou
(2004) se domnivime, ze vyuka his-
torie by jedincim méla umoznit roz-
voj schopnosti, které jsou povazovdny
za dilezité v demokratické a pluralitni
spole¢nosti. Vyzkumné bylo prokdzé-
no, ze vaiméni (reprezentace) minulos-
ti mize ovlivnit to, jak ¢lovék vnimd
piitomnost (vazba s konceptem histo-
rického védomi — Kérber, 2011; po-
ptipadé Subrt & Vinopal, 2013%) a jak
interpretuje konflikty (Shreiner, 2014).

2V souladu s Muisovou (2007) nebo Schommer-Aikinsovou (2004) pouzivime déle v textu termin epistemickd
piesvédeeni (epistemic beliefs), piestoze reflektujeme existenci dalsich termint (osobni epistemologie — personal
epistemology — Hofer & Pintrich, 1997; epistemickd kognice — epistemic cognition — Greene, Azevedo & Torney-
-Purta, 2008; epistemické zdroje — epistemic resources — Hammer & Elby, 2003; epistemické mysleni — epistemic

thinking — Kuhn & Weinstock, 2002).

% Na zékladé Parsonova konceptu ¢tyt zdkladnich funkei (AGIL) fungovdni spole¢enského systému muzeme
vznik historického védom{ vymezit na zékladé téchto sloZek: A — prozitd historickd zkusenost, G — ideologicky
vyklad dgjin, I — védéni utvdfené historickou védou a dé¢jepisectvim a L — kulturnéhistorickd kolektivni pamét.
S ohledem na tento koncept pak miizeme zdtraznit, Ze vyuka historie by méla primdrné stavét na védéni utvéfe-
ném historickou védou, av$ak v rdmci vzdéldvaciho procesu je nutné brét v tvahu i kolektivni pamét.
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Piistup jedincii se sofistikovanéj$imit
epistemickymi pfesvédéenimi ,kore-
sponduje s pozndvajicim ocenujicim
vice interpretaci minulosti, ale zdrovern
zohlediujicim oborovd kritéria potieb-
nd pro hodnoceni historickych zdzna-
ma“ (tzv. kriteridln{ ptistup — CrS; Sto-
el et al., 2017a, s. 120). Naopak méné
sofistikovand epistemickd presvédceni
referuji k vnimdn{ sebe sama bud jako
pasivniho piijemce informaci a vnimd-
ni minulosti jako fixované (objektivni,
neménné) zdleZitosti (tzv. napodobujici
ptistup — CS), nebo jako sice aktivni-
ho, ale nekritického jedince vnimajiciho
historické interpretace jako pouhé nd-
zory (tzv. subjektivisticky pfistup — SS;
ibid.). Podobné jako Stech (2013) kritic-
ky reflektuje nedostatek pedagogicko-
-psychologickych poznatkt pro akcen-
taci kompetenci v posledni kurikuldrn{
reformé v Ceské republice (RVP), tak
o nedostate¢ném mnozstvi vyzkumu
psychologicko-pedagogického  charak-
teru ve vztahu k oborové didaktice déje-
pisu se jiz v devadesdtych letech vyjdd-
fil Jilek (1996). Predklddand empirickd
studie se snaz{ tuto mezeru C¢dste¢né
doplnit. Konstruke epistemickych pte-
svédéeni, ke kterému v tomto prispév-
ku v souvislosti s vyu¢ovdnim historie
centrujeme pozornost, pfedstavuje po-
dle naseho ndzoru jedno z esencidl-

nich témat efektivniho vyucovdn{ pro
21. stoleti. Ziroven reagujeme na apel
VanSledrighta a Maggionové (2016), ze
vyzkumy zjistovdn{ epistemickych pte-
svédceni v doméné historie jsou limito-
vdny malym vyzkumnym vzorkem a jen
malé mnozstvi bylo realizovino mimo
severoamericky kontext.

2. EPISTEMICKA PRESVEDCENT
V KONTEXTU VYUKY HISTORIE

Platforma vyzkumd mezi doménou
historie a pedagogicko-psychologickych
vyzkumi epistemickych presvédéeni tzce
souvisi s myslicimi ndvyky, které ovliviiuji
schopnost jedince pracovat s rezidui mi-
nulosti (VanSledright & Reddy, 2014).
Pocdtky sledovdni vyvojovych trajektorif
zmény v uvazovdni zdkl a studentd je
mozné vystopovat do posledniho kvar-
tdlu minulého stoleti (Amherst History
Project — Brown, 1996). Ohniskem z4jmu
vyzkumniki se stala snaha pfibliZit skol-
ni déjepis skute¢né matefské discipliné
(Wineburg, 1991b) s akcentem na tzv.
metakoncepty’ (Reisman, Brimsek &
Hollywood, 2019), kam je mozné zafadit
napf. ¢as, zménu, pii¢inu, empatii, dika-
zy, pohnutky (Lee, 2005), ndzor, vysvét-
leni (VanSledright & Maggioni, 2016),
prukaznost tvrzeni (Lee & Shemilt,
2003), signifikanci (Seixas, 1997) a expli-

*V kontextu teoretického rozli§eni mezi vice a méné rozvinutymi epistemickymi presvédéenimi uzivime termi-

nologii vice vs. méné sofistikovand epistemickd piesvédceni, piestoze opét miizeme nalézt odlisnou terminologii
(naive vs. developed — Mierwald et al., 2016; naive vs. nuanced — Stoel et al., 2017a; more vs. less appropriate —

Wiley et al., 2020).

> Téz jako second-order substantive knowledge (VanSledright & Limén, 2006), advanced conteptual, principled
knowledge beliefs (Greene & Yu, 2014) nebo second-order procedural understandings (Lee & Ashby, 2000).
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citné i epistemologii (Wineburg, 2001).
Primdrné metakoncepty ddvaji tvar histo-
rii a vedou k jejimu pochopeni (Seixas &
Morton, 2013), pfestoze koncepty prvni-
ho tddu (téZ substantive concepts — histo-
ricky fakt, napf. morové epidemie) jsou
samoziejmé nedilnou soucdsti vyuky his-
torie. Nicméné vybavovdni si informaci
z paméti nen{ synonymem pro historic-
ké mygslen{ (Smith, 2017), které zahrnuje
komplexni kognitivni procesy uzivané
historiky pfi uvazovdni o minulosti (Pu-
ustinen & Khawaja, 2020), pficemz tyto
procesy vychdzeji z pojeti historického
mysleni, tj. ,konstruovdni obhajitelnych
interpretaci uddlosti v minulosti“ (Freed-
man, 2015, s. 357). Napfi¢ modely his-
torického mysleni je mozné identifikovat
dva sdilené koncepty, a to uzivéni zdroju
a argumentace (Reisman et al., 2019).
Oba tyto koncepty bezprosttedné souvisi
s konstruktem epistemologie v pedago-
gicko-psychologickém vyzkumu.

2.1 Povaha historické znalosti
a jeji odraz v piistupu uditelt

Historie je idiosynkratickd, mékkd
a multiparadigmatickd véda (Muis, Ben-
dixen & Haerle, 20006; ill-structured do-
main — Goldman et al., 2016), kterd je
vystavéna na interpretativn{ povaze disci-
pliny v socidlnim kontextu (Benes, 2011).
Interpretativn{ charakteristika historické
znalosti je dusledkem jeji proménlivosti
(nové diikazy ¢i metodologie), subjekti-
vity (zku$enost), jazykové/literdrni sloz-
ky (jazykové kategorie), sociokulturniho
zdzemi, ale i empirické opodstatnénosti
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(Yilmaz, 2008). Oproti védim budo-
vanym na exaktnim zdkladu (chemie,
fyzika) neni mozné objekt historického
zdjmu empiricky pozorovat, a proto his-
torici nestuduji minulost, ale stopy minu-
losti skrze prameny, které vytvatejf limity
badatelského pole. Tento fakt nezbytné
vede k situaci, Ze historici, pfestoze sta-
vi na ovéfenych pracovnich metoddch
a vhodné polozenych badatelskych otdz-
kdch, subjektivné tvaruji to, co interpre-
tuji. Ulitelé vSak tenduji prezentovat his-
torii v linedrni podobé (Bohan & Davis,
1998), orientovat vyuku na fakea (Yeager
& Davis, 2005), vnimat znalosti jako
hlavni vystup vzdélavani (nezohlednéni
procesu jejich ziskdvan{ — Yilmaz, 2008).
Interpretativni pojeti je nékdy dokonce
vioimdno jako mordlné nejednoznaéné
(a tedy skodlivé). Utitelé véii v existenci
hlavniho pfibéhu, coz je podle nich jed-
nodussi a také méné riskantn{ (,nemusis
se obdvat, Ze naStve$ rodice” — James,
2008, s. 195). Vysledkem takto pojaté
vyuky je pasivni role z4k orientujicich se
k externim zdrojim znalosti (encyclope-
dia epistemology — VanSledright, 2002a)
a tato silnd fixace inhibuje Zikovu
schopnost pfiblizit se mysleni histori-
ka (Lee & Shemilt, 2003).

Jestlize ucitelé nevnimaji historické
znalosti jako interpretativni zéleZitost,
nemohou pfijmout, Ze znalost je konstru-
ovéna, coz zjevné ovliviiuje zptsob vyuky
(Wansink et al., 2017). Hartzler-Mille-
rovd (2001) poukazuje na jisty paradox
dvojitého epistemického standardu (dou-
ble epistemic standard), kdy uéitel muze
zastdvat pozici vnimdni historie jako in-
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terpretativni védy, ale pii vyuce prezen-
tuje historii jako jeden narativ.

Centrdlni kutikuldrni otdzkou pro
vyuku historie zistdvd vyvdzeni{ mezi
deklarativnimi a procedurdlnimi zna-
lostmi (VanSledright, 1996). Wansink
a kolektiv (2017) uzaviraji, Ze historickd
znalost by neméla byt prezentovéna jako
faktickd nebo subjektivni zéleZitost, ale
jako otevieny narativ zaloZeny na prii-
kaznosti, ktery mizZe byt zpochybnovin
a reflektovdn. V souvislosti s vyukou his-
torie se tedy otdzka primdrné tykd toho,
jak se epistemickd presvédleni zdki
a student (i ucitelit) mohou transfor-
movat smérem k epistemickym pfe-
svédéenim experti-historiktt (Lee &
Ashby, 2000; VanSledright, 2004). Be-
nes (2005, s. 21) uvddi, ze ,,skolni d&jepis
nemd vychovévat odborniky; md pro-
stfednictvim dostupnych prostiedka ...
vychovévat ke stylu mysleni potfebnému
pro porozuméni socidln{ skute¢nosti, kte-
rd m4 historickou povahu, a tim pfispi-
vat k tvorbé myslenkové kultury jedince
i spole¢nosti®.

Nékolik poslednich dekdd vyzkum-
nici pro oblast matematiky, pfirodnich
véd a historie popisuji kognitivni aspekty
v kontextu dané discipliny tim, Ze stu-
duji uvazovdni expertti (Shreiner, 2014).
Nechceme po Zicich, aby zacali uvazo-
vat jako historici, ale miZzeme jim toto
myslen{ priblizit a vést jejich uvazovdni
podobnym smérem. Nisledujici pasdze
vénujeme relevantnim diferencim mezi
expertem a zaldteCnikem, pfiCemz ex-
pertni validizace néstroje BHQ je jednou

7 Y2

ze souldsti empirické ¢dsti této studie.

2.2 Diference mezi zaliteniky

a experty-historiky

Historik je schopny komparovat, uvi-
dét do kontrastu a kombinovat informace
z rozli¢nych zdroji pro vytvofeni kohe-
rentniho mentdlniho modelu historické
uddlosti na zdkladé hodnoceni pohnutek
autora prostiednictvim ¢teni implicit-
nich informaci v textu (VanSledright,
2002a). Na ptikladu vyzkumu dvou his-
torikd, z nichZ jeden byl expert na udé-
losti obcanské vdlky v USA a druhy ni-
koli, dosel Wineburg (1998) k zdvéru,
ze i kdyz historik nebyl expert na danou
oblast, byl schopny formulovat argumen-
ty z predlozenych pramend, jelikoZz pou-
zival metodologické pfistupy historické
védy. VanSledright (2010) dopliiuje, Ze
zaCdtecnici pfistupuji k historii dekontex-
tualizované a autor historického sdélen{
podle nich poddvd neutrdlni informace.
Na zdkladé¢ vyzkumu mezi stfedoskolsky-
mi studenty a experty dospél Wineburg
(1991a) k zdvéru, Ze experti se zaméfovali
na hleddni implicitnich informaci v tex-
tu (text jako komunikace mezi autorem
a jeho ¢tendfi). Dokonce i zdatni studenti
se snazili o vytvofeni pfimocarého smy-
slu z textu a opomijeli implicitni prvky
v textu. S textem manipulovali jako s ne-
utrdlnim a objektivnim zdrojem o minu-
losti a opomijeli kontext. Tento aspekt
podtrhdvd VanSledright (2004, s. 344):
»... moznd nejpozoruhodnéjsi je, ze jejich
[zaddte¢nik(l] epistemologie textu je Cas-
to diametrdlné odli$nd od epistemologie
odborniktl. Jinymi slovy se domnivaji,
ze vyznam je v textu nezprostiedkovany
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autorem a jejich tkolem je ho [vyznam]
sprévné extrahovat®.

Wineburg (2001) doddvd, ze piestoze
nékeefi zdatni studenti disponuji soubo-
rem dostate¢nych kognitivnich a meta-
kognitivnich strategii pro budovdni po-
rozuméni (jednoho) textu, tak v ptipade,
kdy jsou tito studenti vystaveni vét$imu
mnozstvi historickych zdroja, selhdvaji
pti budovdn{ porozuméni. Rouetov4 a jeji
kolegové (1998) zase upozornili na rozdil-
nd kritéria pfi hodnoceni zdroji. V jejich
vyzkumu ameri¢d a francouzsti vyso-
kogkol$ti studenti hodnotili dokumenty
ve smyslu jejich uZite¢nosti a divéryhod-
nosti, svd hodnoceni méli odiivodnit a na-
psat esej, do jaké miry je mozné obhdjit
americkou intervenci v panamské revolu-
ci. V. momenté, kdy se v textu objevily ne-
srovnalosti, tak se u studentt snizila daveé-
ra v dany text. Naopak historici dany text
ocenili a pouzili vice kritérif pfi jeho hod-
nocenf (hledisko obsahu, kdo text napsal).
Konfliktni perspektivy maji byt uchovdny
spise jako kli¢ pro to, jak m4 byt historic-
k4 uddlost vysvétlena, nez jako signdl, Ze
jeden zdroj je (automaticky) méné duvéry-
hodny (Wiley et al., 2020).

Tuto subkapitolu uzavirdme zjisténim
Wineburga (1991a, 1991b), ktery na zdkla-
d¢ vyzkumu zaddte¢niki a experti identi-
fikoval tfi heuristiky typické pro experty:
1. zdrojovdni (vazba na autora, datum,
adresdty a ucel psani), 2. kontextualizace
(umisténi dokumentu do ¢asu a mista, tj.
bran{ v potaz okolnosti obklopujici udé-
lost, a jak souvislosti mohly ovlivnit obsah
dokumentu) a 3. potvrzovéni (porovnavé-
ni udélosti a ditkaza napti¢ vice zdroji).
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Pedagogicko-psychologicky vyzkum v ob-
lasti epistemickych pfesvédéeni v kontex-
tu doménové specifického pfistupu k vy-
uce historie vzhledem k uZzitému ndstroji
v empirické é4sti této studie rozebirdme
v intencich vyvojového modelu epistemic-
kych presvédceni.

3. VYvojovY MODEL
EPISTEMICKYCH PRESVEDCENI

Poc¢dtky zdjmu o epistemickd pre-
svédcent jsou spjaté s vyzkumem Perryho
(1970). Také jeho pokracovatelé se pievdz-
né zaméfovali na longitudindln{ vyzkum
fenomenologického charakteru (Juklovi,
2020) s tim, Ze se zacala ozyvat kritika
mifici na linearitu rozvoje epistemické-
ho presvédéeni a na jednodimenziondln{
pojeti pokracovateld rozvijejicich Perryho
model (napf. tifdroviiovy model reflek-
tivniho uvazovdni — Kitchener & King,
1981; model argumentativniho uvazové-
n{ — Kuhn, Cheney & Weinstock, 2000).
Vyvojové modely v riznych terminologic-
kych nuancich referuji ke tfem zdkladnim
epistemickym trovnim (Barzilai & Ka’a-
dan, 2017), které jiz uvddime v doménové
specifickém vztahu vyuky historie:

1. Objektivismus (realism; dualism;
absolutism; CS). Znalost je vnimdna jako
objektivni a z fakt sloZeny konstruke,
ktery muze byt excerpovdn pfimo ze zku-
$enosti a vnéjsi pozorovatelné reality. Tato
trovenl se obvykle pfimykd k situacim,
ve kterych zdk ziskdvd prvni zkusenos-
ti s vyukou historie. Minulost a historie
jsou ztotozfiovdny. Artefakty minulosti
Jtkaji®, jak se ,t0” skute¢né stalo (existu-
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je jeden spravny piibéh). Extern{ autority
(historik, uditel, ucebnice) jsou vnimdny
jako jediné kompetentn{ zdroje schopné
oddélit spravné informace od téch chyb-
nych (Lee & Ashby, 2000; under-sociali-
zed — narodni narativ, memorovani{ faket,
perspektiva vitézi — Young & Muller,
2010). Tento pfistup umoziuje zikim
vnést uréitou ddvku jistoty do nejisté-
ho svéta. V intencich historické védy se
jednd o naivni myslenku védecké objek-
tivity (Kloppenberg, 1989). Problém na-
stdvd v situacich, kdy jsou Zdci vystaveni
kontradiktornim vykladim (protichtd-
nd svédectvi). Pozndvajici se kognitivné
zarazi, zachyti do mentdln{ slepé ulicky
a prestavd rozumét. Skolni vyuka historie
tuto epistemickou troven vitd, jelikoz lépe
koresponduje s technokratickymi postu-
py- Ve velmi spornych situacich akceptuje
i radikélni subjektivismus (viz niZe), aby
se vyhnula konfrontaci (VanSledright &
Maggioni, 2016).

2. Subjektivismus (relativism; multi-
plism; SS). Zpo&dtku je znalost vnimdna
jako relativni konstrukt (véechny pohledy
maji stejnou vdhu, neexistuje absolutni
pravda), ndsledné jedinec tenduje pod-
porovat jednu stranu. Interpretace jsou
vnimdny jako zdleZitosti ndzoru, pfece-
fiyje se role subjektu (svédek historické
uddlosti jako nejspolehlivéj$i zdroj). Po-
zndvajici nenastavuje kritéria posuzovdni
(selektivni vybér informaci; over-socialized
— znalost zédlezi na pozndvajicim — Young
& Muller, 2010). Pfi kritice brdn{ vybér
na zakladé tvrzeni, Ze v demokratickych
spole¢nostech md kazdy prévo na svij
ndzor (VanSledright, Maggioni & Reddy,

2011; ptijeti z4véru na zdkladé véeSinového
hlasovdni — VanSledright, 2002b). V této
roviné se jednd o naivni subjektivismus
(kompletni relativismus — Kloppenberg,
1989) referujici o historii jako fundamen-
tdlné¢ subjektivni zdlezitosti. Obé tyto
urovné (1 a 2) reprezentuji miskoncepéni
ptistup v kontextu historie jako védecké
discipliny i $kolniho pfedmétu (Puustinen
& Khawaja, 2020).

3. Kriterialismus (contextualism; eva-
luativism; objectivism-subjectivism; CrS).
Znalost je vnimdna jako individudln{
a spolecensky konstruke, ktery v§ak muaze
byt objektivizovdn prostfednictvim di-
kazt (VanSledright & Maggioni, 2016).
Tento piistup predstavuje nejvyssi uro-
venr sofistikovanosti. Multiperspektivita
je naddle ocenovdna, ale pohledy jsou
posuzovidny na zdkladé stanovenych kri-
térif (VanSledright, 2002b). Ptes ptitom-
nost protichidnych dikazi tak mohou
byt konstruovdny i odivodnéné zdvéry.
V intencich historické védy predstavuje
tato pozice pragmaticky hermeneuticky
ptistup, ktery podle Kloppenberga (1989)
nahrazuje vzneSenou prfedstavu védecké
objektivity a no¢ni miru naprostého re-
lativismu. Koordinace objektivnich infor-
maci a subjektivniho ptistupu stoji na me-
todologickych zdkladech historické
védy urlovanych zvolenymi kritérii
(Seixas & Morton, 2013; VanSledright,
2010).

Vyvojové trajektorie konceptudlni
zmény ve vnimdn{ historie 7-14letych
zakt mapovali Lee a Ashby (2000)
nebo Lee a Shemilt (2003) v projek-
tu ,CHATA® (Concepts of History and
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Teaching Approaches), pii¢emz defi-
novali Sest vyvojovych udrovni, které
je mozné kategorizovat do tfech epis-
temickych pristupii uvedenych vyse.
Ve shodé s témito autory zduraziuje-
me, Ze jednotlivé metakoncepty (véetné
epistemického presvédéeni) se nevy-
vijeji paralelné a v kontextu vyuky se
spiSe jednd o transformaci zdkovskych
miskonceptll spife nez o postupnou
akumulaci sprévnych myslenek. Lee
a Shemilt (2003) doplnuji, ze napt. roz-
voj zakovskych pfedstav o spolehlivosti
zdrojovych diikazd (posuzovédni na zd-
kladé¢ zvolenych kritérif) muze slouzit
jako piiklad dalezité konceptudlni zmé-
ny v jejich uvazovéni. Podle Kuhno-
vé a kolektivu (2000) nejsou studenti
na konci sekunddrniho vzdéldvdni jeseé
schopni ,koordinovat objektivni a sub-
jektivni dimenze pozndvdni a znalosti®
(s. 310). Naopak VanSledright (2002b)
kontruje, Ze jiz Z4ci 5. tfid mohou byt
udeni interpretativni povaze historie
a investigativnim zpasobtm. Jak podtr-
hévaji VanSledright a Reddyovd (2014),
rozvoj jedince je zapotiebi vnimat v ne-
linedrni podobé. Gottlieb a Wineburg
(2012) dopliiuji, Ze jedince neni mozné
yumistit“ do urdité epistemické pozice.
Ukazuje se, Ze normou je spiSe episte-
mickd inkonzistence (switching — ibid.;
wobbling — VanSledright & Reddy,
2014), jelikoz epistemické piistupy ne-
jsou izolované od kontextu, jedinec je
méni v zdvislosti na interagujicich fak-
torech, coz souvisi s jeho adaptabilitou
(Maggioni, VanSledright & Alexander,
2009).
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4. OPERACIONALIZACE
VYVOJOVEHO MODELU
EPISTEMICKYCH PRESVEDCENI

V DOMENE HISTORIE ZA UCELEM
MERENI

Za vyznamny bod v oblasti empiric-
kého uchopeni epistemického presvéd-
Cen{ v oblasti historie povazujeme studie
z prvni dekddy nového milénia (Maggioni,
Alexander & VanSledright, 2004; Maggi-
oni et al., 2009), kdy Maggioniovd a jeji
kolegové definovali tifiroviiovy model
rozvoje epistemického presvédceni v ob-
lasti historie (Beliefs in Learning and Tea-
ching History Questionnaire — BLTHQ),
pavodné uréeného pro studenty ucitelstvi
1. stupné, pfi¢emz stavéli na predchozich
modelech epistemické kognice (Kitche-
ner & King, 1981; Kuhn et al,, 2000)
a historického mysleni (Lee & Shemilt,
2003; VanSledright, 2011; Wineburg,
2001). Na zdklad¢ optimalizace ndstroje
BLTHQ vznikl vyzkumny ndstroj zamé-
feny na diagnostiku jedincova presvédde-
ni o historii (Beliefs about History Questi-
onnaire — BHQ; Maggioni, 2010). Kromé
tiifaktorového feseni pfinesla fada navazu-
jicich vyzkumu rozporuplné ndlezy, které
souhrnné prezentujeme v tabulce 1. Velmi
Casto se pfi tom jednalo o spojeni CS a SS
do jednoho faktoru a (b) CrS do druhého
faktoru. Teoretickym argumentem pro
spojovani polozek ptivodné pfindlezejicich
do CS nebo SS je vychodisko, Ze oba pii-
stupy postrddaji ,kritéria, jak se vypori-
dat s interpretaci protichtdnych tvrzeni®
(ibid., s. 121). Naopak ve studii Stoela et al.
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Tab. 1 Piehled nélezl pouzitych podob néstroje BHQ v pfedchozich studiich

Studie Pocet (N), profil
A respondentil, zemé | Zikladni popis, faktorové slozeni a reliabilita
Uzity néstroj . ,
realizace vyzkumu
L 21 polozek (z analyzy vyfazena 1 polozka u obou faktorti)
;/([);z)gflom eral, 72, uditelé Faktor 1 (vysoké skére = CS vs. nizké skére = CrS);
BLTHQ 1. stupné, USA o 0,72 pro pre-test i post-test
Faktor 2 (SS); o 0,63 pre-test, o 0,70 post-test
Analyza 12 polozek ze studie Maggioni et al., 2004
Doplnéno o analyzu retenéniho post-testu stejného
Maggioni et al., v 1y vyzkumu (zahrnuty jen ty polozky, které jednozna¢né sytily
58, ucitelé . 5 , Y A
2009 1. stupné. USA pouze jeden ze dvou faktort, a zdroven ty, jejichZ syceni
BLTHQ - Stupne, v pfedchozich méfenich nabyvala vysoké trovné)

Faktor 1 (CrS); a. 0,61, 0,76 2 0,71 (7 polozek)
Faktor 2 (S8S); o 0,51, 0,60 a 0,62 (5 polozek)

Maggioni, 2010
BHQ

66, uditelé 5
1.a2. stupnéaSS,
USA

Faktor 1 (7 polozek SS + 4 polozky CS); o 0,78
Faktor 2 (8 polozek CrS + 3 SS, ale s negativnim vztahem);
a 0,72

Stoel et al., 2015
BHQ

74, 11. ro¢niky
(pramérny vek —
16,6 let), Nizozemi

Faktor 1 (9 polozek CS a SS); o 0,81/0,81 (pre-test/post-test)
Faktor 2 (6 polozek CrS); . 0,57/0,40 (pre-test/post-test
pro N = 43) — faktor vyjmut z hlavni studie

Studie 1
124, 11. a 12. ro&-
niky (meddn

Studie 1
Faktor 1 (SS + CS; 14 polozek); a. 0,71

Mierwald et al., - 16,51 let), Faktor 2 (CrS; 8 polozek); o 0,70
2016 Némecko Studie 2 (modifikovand verze BHQ; ¢tyfstupniovd skala)
BHQ Studie 2 CS (6 polozek; o 0,69)

224, studenti SS (5 polozek; o 0,70)

uditelstvi historie, CrS (8 polozek; o 0,68)

Némecko

Pfid4ni jedné polozky do CS

Namamba & Rao, 30, ucitelé historie, |CS (6 pi)loiekP;’(x 0,6yl)
2016 Tanzanie SS (9 polozek; o 0,83)
BHQ p e

CrS (8 polozek; o 0,62)

Stoel et al., 2017b
BHQ

2 pilotni vyzkumy
140, 74; 11. ro¢ni-
ky, Nizozem{
Hlavni studie

95, 11. ro¢niky,
Nizozemi

CS — nedostate¢nd reliabilita — vynato z hlavni studie;
podobné 2 polozky z CrS (nizké syceni)

SS (9 polozek; pre-test o 0,77 pro N = 90; post-test
o 0,85 pro N = 90)

CrS (6 polozek; pre-test o0 0,65 pro IV = 88; post-test
a 0,65 pro N = 92)

Stoel et al., 2017a
BHQ (7 polozek)
+ autory vytvofené
polozky

922; 11.a 12. ro¢-
niky (556 - @ 17
let; 366 — @ 18 let)

Nizozemi

Naive scale (15 polozek)

Nuanced scale (11 polozek)

Pouze 1 faktor splnil kritéria spolehlivosti (nature of
knowing-nuanced, 6 poloZek, z toho 2 polozky néstroje

BHQ: 1,7)
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(2017a) autofi nedoporudovali CS a SS
spojovat do jedné kategorie, jelikoz explo-
ratorni faktorovd analyza (EFA) na vzorku
922 studentti 10. a 11. ro¢nikt odhalila
pét fakeorli, pficemz pouze jeden faktor
jednozna¢né naplnil standardy spolehli-
vosti méficiho néstroje.

5. METODOLOGIE SETRENI

5.1 Cil setfeni, vyzkumnd
otizka a hypotézy

Cilem Setfeni bylo pfezkoumat fak-
torovou strukturu ptelozeného ndstroje
BHQ (Maggioni, 2010) adaptovaného
na ceské prostfedi. Predpokladem bylo,
ze ndstroj prokdze stabilni tfifaktorovou
strukturu, ve které kazd4 dimenze bude
predstavovat samostatny faktor, a prokdze
se ptijatelnym koeficientem spolehlivosti.

5.2 Vyzkumny vzorek

Setten{ bylo realizovdno v lednu 2021
prostiednictvim online dotazniku v aplikaci
Survio na vzorku 216 wliteld, pficemz bylo
vyfazeno 11 odpovéd{ z divodu nedokonée-
nf celého dotazniku. Utitelé byli kontaktovd-
ni e-mailem ¢i prostfednictvim vedeni skol,
které v minulosti spolupracovalo s autory
¢ldnku (dostupny vybér). Dotaznik byl déle
$iten prostiednictvim zdjmovych socidlnich
sitf, které mohly oslovit cilové ucitele. Ko-
horta respondentti je pomérné heterogenni.
Oproti vyzkumu L. Maggioni (2009) a A.
Namamba spole¢né s C. Rao (2016), ktefi
se zaméfili na ucitele 1. stupné ZS, respek-
tive na uditele déjepisu/historie pro 2. stuper
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Z8/SS, v ptipadé naseho vychodiska bylo
zohlednéno zejména aktivni zapojen{ partici-
pantli do vyuky déepisu/historie/vlastivédy
(bez ohledu na jejich vystudovany studijni
program), nebo jejich aktudlni studium udi-
telského studijntho programu ¢ Studium
v oblasti pedagogickych véd. Nd§ pfistup
tak primdrné klade daraz na epistemickd
pesvédceni vSech uciteld, ktefi pracuji nebo
potencidlné po dokonéeni studia budou pra-
covat ve $kolni praxi s historickou litkou, coz
v souhrnu vérnéji odrézi pedagogické milieu
pusobici na zdky a studenty.

Skupiné respondentt dominuji Zeny
oproti muziim, coZ souvis{ s feminizacf $kol-
stvi. Podobné prevazuji respondenti s dokon-
¢enym magisterskym vzdéldnim v nékterém
programu zaméfeném na uéitelstvi vici re-
spondentiim s jinym typem vzdéldni. Z hle-
diska zaméfeni studijniho programu méli
absolventi programu uditelstvi 1. stupné ZS
a programu ulitelstvi 2. stupné ZS zastou-
peni shodné okolo 15 %. Nejvétsi zastoupeni
pak méli absolventi programu ucitelstvi 2.
stupné ZS a SS, a to 40% z dotazovaného
vzorku, pfi¢emz podobné jako absolventi
pouze uéitelstvi 2. stupné ZS prevlidali re-
spondenti, u kterych byl jeden ze studova-
nych obortl déjepis nebo historie. Pomérné
velkou skupinu tvofili prozatim nekvalifiko-
vani dotazovani. Pfi sledovdni celkové doby
praxe nebyl do statistiky zahrnut aktudlné
bézici skolni rok 2020/2021, a proto pocet
respondentti bez praxe pfesdhl 10%. Pfesné
polovinu dotazovanych tvofili ucitelé s pra-
x{ do deseti let. S rostouci délkou praxe pak
Cetnost ve zkoumaném vzorku klesala. V pfi-
pad¢ pramérného tydenniho poctu hodin
vyuky déepisu jsme zaznamenali vyrazny
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podil v intervalu do ¢&tyf hodin tydné. Je to
ddno pravé tim, Ze do zkoumaného vzorku
respondentll byli zahrnut ucitelé 1. stupné
Z8 vyutujici vlastivédu, kterd neni tolik ho-
dinové dotovdna, a pfedevsim tim, Ze zddny
zvyucujicich nebyl specialista pouze na tento
ptedmét. Na druhou stranu uditeld, jejichz
Gvazek z vét§{ ¢dsti napliiovala vyuka déje-
pisu/historie, byla vyraznd mensina — 10%.

Z hlediska prostorové distribuce ptisoben{
jednotlivych respondenti podle kraji CR
bylo s ohledem na velikost jednotlivych
kraji a hlavné s ohledem na aktivni vazby
na nasi domovskou instituci nejvice dotazo-
vanych z Usteckého kraje (30 %), dale pak
z kraje Stfedoceského (13 %) a vzddlenéjsiho
Jihomoravského (10 %). Ostatni kraje mély
zastoupen{ v f4du jednotek procent.

Tab. 2 Charakteristika vyzkumného vzorku v kontextu demografickych udaji

Proménnd Odpovéd é::il:stiv(xg/i)
Gender
Zeny 73
Muzi 26
Nechci odpovidat
Jiné 0
Dosazené vzdélani
Mgr. 74
Ing. 4
Be. 11
Jiné 11
Studijni program v Mgr. stupni studia
Vystudoval/a jsem studijni program ucitelstvi 68
Vystudox./al/a jsem geuéitelsk}? studijn{ program, mdm dostudo- 3
vané ,ucitelské minimum® (= SPV, dfive DPS)
Nemdm vystudovany program uditelstvi/ucitelské minimum )
a ani aktudlné nestuduji
Aktudlné studuji program uditelstvi nebo ,ucitelské minimum*® 220
Zaméfeni studijniho programu (kvalifikace)
Utitelstvi 1. stupné ZS 16
Utitelstvi 2. stupné ZS (z toho s oborem d&jepis/historie) 18 (81)
Utitelstvi 2. stupné 7S a SS (z toho s oborem dé&jepis/historie) 42 (95)
Aktudlné ne_kvaliﬁkoxfan}'r/_é (studuj_i r}ebo nemdm vystudovany 24
program ucitelstvi ani ,ucitelské minimum®)
—
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Celkova doba praxe

Bez praxe

1-5 let

6-10 let

11-15 let

16-20 let

21-25 let

26-30 let

31 a vice let

Priimérny pocet hod

in vyuky déjepisu (vlastivédy, historie) tydné

0

1-2

34

6-8

9-10

11 a vice

Kraj piisobnosti na skole

Zdny

Mimo CR

Hlavni mésto Praha

Stfedodesky kraj

13

Jihocesky kraj

Plzensky kraj

Karlovarsky kraj

Ustecky kraj

30

Liberecky kraj

Krélovéhradecky kraj

Pardubicky kraj

Kraj Vysocina

Jihomoravsky kraj

10

Olomoucky kraj

Moravskoslezsky kraj

Zlinsky kraj
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5.3 Popis ndstroje, preklad,
procedura a distribuce

Maggionovd (2010) definovala v nd-
stroji BHQ (22 polozek) tii pfiistupy
(stances) kopirujici Grovné ve vyvojovych
epistemickych modelech:

* CS (polozky 5, 9, 16, 19 a 20)

Pt.: Fakta hovori sama za sebe. (16)

« SS (polozky 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14, 17 a 22)

Pt.. Dobfi zdci védi, Ze déjiny jsou
ve své podstaté véci nazoru. (6)

* CriS (polozky 1, 3,7, 11, 13, 15, 18 a 21)

Pt.: Porovndvini pramenii a chdpdni
autorova pobledu na véc jsou nezbymymi
slozkami uceni se déjepisu. (13)

Pii piekladu ndstroje jsme se drzeli
protokolu doporucovaného v rdmci kros-
-kulturnich vyzkumd (Klassen et al,
2009). Kros-kulturni validizace zahrnuje
zjiténi, zdali ndstroj, ktery vznikl v ur-
¢itém sociokulturnim kontextu, je smys-
luplné aplikovatelny, a tedy ekvivalentni
pro uziti v jiném sociokulturnim rdmci
(Huang & Wong, 2014). Klassen a ko-
lektiv (2009) uvddéji tfi kroky: 1. pieklad
a zpétny pieklad do pavodniho jazyka
(translation — back-translation process), 2.
zapojeni bi- nebo multi-lingvnich jedinc,
které lze povazovat za experty v ptislusné
vyzkumné doméné (aby byl pieklad sprév-
ny nejen jazykové, nybrz i platny ve smyslu
své podstaty), 3. reflexe, zda zmény v pfe-
kladech (zména vétné stavby a formulaci)
odrdzeji pouze zohlednéni sociokulturnich
a jazykovych rozdilii a nezkresluji pavod-

ni vyznam vyzkumného ndstroje. V prv-
nim kroku jsme vyuZili dva akademiky
(ISCED 8) s jazykovou trovni C2 (post-
gradudlni studium anglického jazyka).
Zpétny pieklad opét uéinili dva akademici
(ISCED 7 a 8, oba s jazykovou trovni C2).
Ve druhém kroku jsme oslovili bilingvniho
ptekladatele (ISCED 7), ktery zdroven uéi
na SS, dile odbornika na oblast pedagogic-
ké psychologie® a historika (oba ISCED 8).
Odbornici na oblast pedagogické psycholo-
gie a historie byli pfitomni i v z4vére¢ném,
tfetim kroku, pfi kterém byl komuniko-
van konstrukt epistemického presvédéent
s expertem (doc.) vénujicim se vzdéldvdni
cizinct, pluringvismu, didaktice ceského
jazyka, onomastice a frazeologii. Respon-
denti se vyjadfovali na Sestistupriové Liker-
tové Skéle (1 = silné nesouhlasim, 6 = silné
souhlasim). Po pfekladu a Gpravé zahra-
ni¢niho néstroje probéhla pilotdz (prosinec
2020) u Sesti respondentd (dva ulitelé 1.
stupné ZS, dva uditelé déjepisu 2. stupné
Z8$, jeden student utitelstvi pro 1. stupent
7S a jeden student ulitelstvi historie pro
SS). Hlavni sbér dat probéhl v lednu 2021

online formou (Survio.cz).
5.4 Analyza dat

V prvni fizi bylo zji$tovino, zda se
u poloZzek nachdzi dostate¢nd variabilita
dat. Z tabulky 2 lze vysledovat, Ze u v§ech
polozek se objevila dostate¢nd mira varia-
bility. Ve zkoumaném vzorku byly zastou-
peny u kazdé polozky vSechny hodnoty

¢ Druhy autor tohoto p¥ispévku. Ulohou ptisluiného experta bylo spolupodilet se na reflexi zachovan{ interpre-

ta¢ni roviny pro zjistovdn{ pedagogicko-psychologického konstruktu epistemickych ptesvédéeni (konstruktovd

validita).
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Tab. 3 Variabilita dat v kontextu polozkové analyzy ndstroje BHGQ

Polozky Primér (SD) Smérodatnd odchylka Sikmost
BHQ.1 4,83 1,26 -1,01
BHQ.2 3,49 1,30 0,01
BHQ.3 4,31 1,09 -0,40
BHQ.4 2,93 1,28 0,47
BHQ.5 3,24 1,47 0,22
BHQ.6 3,38 1,27 0,05
BHQ.7 4,96 1,12 -1,29
BHQ.8 2,78 1,23 0,46
BHQ.9 2,77 1,24 0,45
BHQ.10 2,53 1,47 0,66
BHQ.11 4,54 1,33 0,82
BHQ.12 2,74 1,28 0,31
BHQ.13 4,86 1,10 1,04
BHQ.14 3,10 1,40 0,25
BHQ.15 4,01 1,27 0,29
BHQ.16 3,74 1,28 -0,19
BHQ.17 3,64 1,18 0,36
BHQ.18 4,24 1,00 -0,55
BHQ.19 3,34 1,43 0,22
BHQ.20 3,63 1,51 -0,23
BHQ.21 4,64 1,09 -0,92
BHQ.22 1,96 1,13 1,52

Pozn.: U viech pologek bylo dosazeno extrémnich hodnot (min. = I1; max. = 6). K vjpoétu Sikmosti byl pouzit upra-
veny Fisheriv—Pearsoniiv standardizovany momentovy koeficient.

Likertovy $kély, pramér se pohyboval ko-
lem stfedovych hodnot (M = 1,96-4,96)
i smérodatnd odchylka naznadila dosta-
te¢nou variabilitu odpovédi (SD = 0,99).
K ovéfeni validity testu byla pouZita
konfirmaéni faktorovd analyza (CFA). CFA
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ovéfuje latentn{ faktorovou strukturu empi-
ricky ziskanych dat s pfedem zvolenou teorif
¢i predpokladem, které jsou asto vyjadreny
strukturdlnim modelem (Brown, 2006).
V tomto ptipadé jsme testovali dimenze do-
tazniku BHQ a jejich faktorovou strukturu
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(BHQ2 . [BROIS]
[BHQ.10]
[8HQ.22

| BHQ.1 |
| BHQ.21 |

Copier Stance
(Cs)

Subjectivist
Stance (55)

Criterialist
Stance (CrS)

Obr. 1. Pivodni tiidimenziondlni model navrzeny Maggioniovou (2010) s ¢isly polozek vztahuji-

cich se k jednotlivym dimenzim

s ohledem na data ziskand od vybrané popu-
lace ¢eskych uditeldr. Pro kalkulaci CFA byl
poutzit statisticky program R 4.0.3, balic¢ek
ylavaan® (verze 0.6-7). Vzhledem k povaze
dat byla zvolena robustn{ verze odhado-

vactho algoritmu ML (Robust Maximum
Likelihood — MLR), ktery prokdzal vhodné
vlastnosti pfi vypoctech s ordindlnimi daty
pouzitymi v dotazniku BHQ (Lei & Shiver-
decker, 2020).”

7 Autofi Lei a Shiverdecker otestovali a porovnali nékolik odhadovacich algoritmii na ordindlnich datech s chybéjicimi
tidaji vytvotenych simulaci Monte Carlo. Autofi pfehledné shrnuji ¢tyfi testované odhadovaci algoritmy, konkréné
WLSMV (Weighted Least Square Mean and Variance adjusted), MLR (Robust Maximum Likelihood), MLR-CAT
(Robust Maximum Likelihood s pfevedenim ordindlnich dat na kategorické) a ML-CAT (Maximum Likelihood
s pfevedenim ordindlnich dat na kategorické). A¢koli v mnoha piipadech se ukézalo jako optimélni vyuzit MLR-CAT,
obzvldst v ptipadech, kdy posuzovaci $kdly nabizely méné moznosti (2-3), v nékterych situacich se ukdzaly vhodnéjsi
jiné odhadovaci algoritmy. Konkrétné v piipadé, kdy se ukazuje nizké velikost vzorku (V< 200) a pocet nabizenych
moZnosti se rovnd péti, autofi doporucuji pouzit MLR. Velikost vzorku v pieklddané studii (V= 216) se blizi , kritic-
ké* hranici (V < 200) podobné jako pocet moznosti v kontextu Likertovy skaly (6).
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6. VYSLEDKY

Nejdtive byly metodou CFA posuzo-
vény jednotlivé tfi subskdly BHQ dotaz-
niku samostatné, abychom ovéfili jejich
jednodimenzionalitu. Na zdkladé fakto-
rovych zdtézi polozek u jednotlivych di-
menzi a ptijatelnosti indextt shody byly
polozky jednotlivych dimenzi oznaceny
a revidovdny. Ocekdvanym pfedpokladem
bylo dolozit origindlni model navzdjem
korelovanych dimenzi (obr. 1).

U dimenze CS byly zaznamendny vel-
mi nizké faktorové zdtéze téméf u viech
testovanych polozek (< 0,50) s vyjimkou
polozky BHQ.16 (0,54). Hodnoty posu-
zujici vhodnost modelu pro faktorovou
strukturu CS projevily vlastnosti y2/4f (5)
= 1,70; CFI = 0,94; TLI = 0,87; RMSEA
= 0,06; SRMR = 0,04, které nakonec ne-
splnily podminky dobrého modelu a ani
redukei polozek se nepodafilo vlastnosti
modelu vylep$it. Index vnitfn{ konzisten-
ce polozek nezarudil spolehlivost méfeni
pro z4dny z testovanych modelt (o 0,51;
o 0,51).

Dimenze SS zprvu ukdzala hodnoty
akceptovatelného modelu y2/df (27) = 2,18;
CFI = 0,93; TLI = 0,91; RMSEA = 0,08;
SRMR = 0,05, nicméné u nékterych polo-
zek se ukdzaly velmi nizké faktorové zdtéze.

Naopak polozka BHQ.19 ptvodné pfifa-
zend k dimenzi CS vykdzala piekvapivé
akceptovatelnou zdtéz. Vzhledem k historii
prolindni faktort v pfedchozich studiich
jsme tuto polozku do dimenze také zatadili
(Maggioni, 2010). Po dusledné revizi polo-
zek, kde byly z modelu vynechdny poloz-
ky BHQ.2, BHQ.14 a BHQ.22 a naopak
pfiddna polozka BHQ.19, byl nalezen jesté
vhodné¢jsi model neZ v pavodni verzi dotaz-
niku, ktery nabidl velmi dobré vlastnosti,
v2/df (5) = 1,49; CFI = 0,98; TLI = 0,97;
RMSEA = 0,05, SRMR = 0,04. Vnitin{
konzistence byla velmi dobrd (o 0,81;
® 0,81) a z toho diivodu byl tento model
pro piislusnou dimenzi pfijat.

Kone¢né i model dimenze CrS pro-
jevil po revizi polozek (vyjmuté BHQ.13
a BHQ.15), z diivodu nizkych faktorovych
z4tézi piijatelné hodnoty y2/df (9) = 2,20;
CFI = 0,95; TLI = 0,92; RMSEA = 0,08;
SRMR = 0,04 a prokdzal se také uchdzejici
vnitini konzistenci (o 0,74; o 0,75).

Jelikoz zddny z ptivodnich vyzkumi
nenaznadil existenci latentniho faktoru,
vytvofili jsme model obou korelovanych
faktort SS a CrS (obr. 2). Tento model,
ktery byl kombinaci dvou zachovanych
faktort (SS a CrS), poukdzal na vysledné
indexy shody (tab. 4) pohybujici se na hra-
nici pfijatelnosti modelu. Prestoze nékte-

Tab. 4 Indexy shody (goodness-of-fit indices) pro findlni testované modely metodou CFA

Model X2 df | yudf | crI TLI | RMSEA | SRMR

Ccs 3,611 2 1,70 | 096 | 089 [ 006 | 003

sS 20,792 | 14 1,49 | 098 | 097 [ 005 | 004

CrS 19,810 9 220 | 095 | 092 | 008 | 004

2F Model SS+CrS | 124,638 | 64 195 | 091 | 088 | 007 | 008
|
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ré indexy nebyly vyhovujici (7L < 0,90),
v modelu spolu dimenze SS a CrS signi-
fikantné nekorelovaly (r = 0,09, p = 35),
spole¢né vSak viechny polozky dosdhly
pfijatelné vnitini konzistence (o0 0,74;
® 0,65) za podminky, Ze jedna z dimenz{
byla skérovdna negativné. Model s neko-
relovanymi dimenzemi dosahuje téméf
identickych hodnot indext shody. V ta-
bulce 5 jsou prezentovény faktorové zdtéze
polozek.

7. EXPERTNI VALIDIZACE

Na vzorku 20 vybranych vysokoskol-
sky vzdélanych odbornikii (ddle ,exper-
t1“) v oboru, jehoZz ndzev obsahoval ter-
min ,déjiny ¢ ,historie® (napf. ,Ceské

BHO.4
BHQ.6
BHQO.8

BHQ.10
BHQ.12

BHQ.17

BHQ.19
BHQ.1
BHO.3
BHQ.7

BHQ.11

BHQ.18
BHQ.21

S AEEEE

déjiny“, ,Historie/Obecné déjiny®), byla
provedena expertni validizace vyslednych
dimenzi dotazniku BHQ (podobné Stoel
etal., 2017a). Vychdzime pfi tom z tzv. ex-
pertniho modelu uéeni (Ericsson, 2009),
tj. z rozdili v uvazovdni mezi experty-his-
toriky a zacdte¢niky. Teoreticky je mozné
pfedpoklddat vyssi droven sofistikova-
nosti v oblasti epistemickych presvédéeni
expertli-historikd (VanSledright, 2004).
Ocekdvali jsme, Ze experti budou mit ten-
denci k vy$$im skériim v dimenzi CrS,
kterd indikuje sofistikovanéjsi ptistup
k povaze historickych znalosti. Vzorek se
sklddal z 10 Zen a 10 muz@ ve stfednim
véku (M = 38,65, SD = 8,43). V tabulce
6 uvddime zdkladni ddaje o vzdéldni ex-
pertniho souboru.

Subjectivist
Stance (SS)

-09

Criterialist
Stance (CrS)

Obr. 2. Autory zkoumany vysledny dvoudimenziondlni model
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Tab. 5 Standardizované hodnoty faktorovych z4tézi jednotlivych polozek na faktory u vyslednych

testovanych modelt

Faktorové Dvoufaktorovy
subskaly cS $S CrS model SS+C:"'Sy
Std. Std. Std. Std. Std. Std. Std. Std.
koef. | chyba | koef. | chyba | koef. | chyba | koef. | chyba
BHQ.5 0492 | 0,161 | - _ _ _ _ _
BHQ.9 0,323 | 0,120 — - - - — —
BHQ.16 0,538 | 0,141 - - - - - -
BHQ.19” 0,349 | 0,154 | 0,552 | 0,096 — — 0,553 | 0,096
BHQ.20 0,443 | 0,171 — - - - — —
BHQ.2' _ — | o487 | 0097 | - - - -
BHQ.4 — — 0,701 | 0,078 — — 0,701 0,078
BHQ.6 - - 0,588 | 0,096 - - 0,565 | 0,097
BHQ.8 - - 0,626 | 0,092 - - 0,628 | 0,092
BHQ.10 — — 0,520 | 0,104 - — 0,523 | 0,105
BHQ.12 — — 0,751 | 0,083 — — 0,754 | 0,083
BHQ.14 _ — | 0530 | 0008 | - - - -
BHQ.17 - - 0,636 | 0,092 - - 0,631 | 0,095
BHQ.22" - — 0,442 | 0,108 - — — —
BHQ.1 - - — - 0,692 | 0,104 | 0,680 | 0,102
BHQ.3 - - - - 0,524 | 0,099 | 0,531 | 0,098
BHQ.7 — - — - 0,663 | 0,116 | 0,664 | 0,113
BHQ.11 - - - - 0,641 | 0,099 | 0,644 | 0,095
BHQ.13 - - - - 0,437 | 0,094 - -
BHQ.15 — - — — 0,418 | 0,096 — —
BHQ.18 — — — - 0,437 | 0,094 | 0,425 | 0,097
BHQ.21 — — — — 0,418 | 0,096 | 0,427 | 0,093

Pozn.: Viechny uvedené pologky ukdzaly hodnoty p < 0,05; ~ polozky byly z findlniho modelu vyjmuty
(hodnoty faktorovjch zdtézi pochdzeji z posledniho modelu, ve kterém byly pouzity pred vyiazenim);

" polozka byla mezi dimenzemi presunuta.

Tab. 6 Pichled dosazeného akademického titulu u expertniho souboru

Nejvyssi ziskany titul N Rok ziskdni titulu (medidn)

Mgr. 3 2016

Ph.D. 14 2014

Doc. 3 2017
—
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V tabulce 7 se nachdzeji podrobné-
ji rozepsané ziskané hodnoty expertt
na jednotlivych polozkich vybranych di-
menz{, které naznacuji, ze vyssich hodnot
bylo dosahovdno u dimenze CrS, zatimco
polozky dimenze SS ukazovaly niz$i hod-
noty.

8. INTERPRETACE DAT
A DISKUSE

Tato studie si kladla za cil validizovat
ndstroj BHQ urceny pro méfeni epis-
temickych presvédéeni k povaze histo-
rickych znalosti. Pavodni verze ndstroje
BHQ je rozdélena do ti{ zdkladnich di-
menzi{: napodobujici ptistup (CS; znalost
je neménnd a excerpovatelnd z vnéjsi ob-
jektivni reality), subjektivisticky ptistup
(SS; znalost je subjektivni) a kriteridlni

Tab. 7 Dosazené hodnoty expertt

piistup (CrS; znalost je objektivizovatel-
nd prostfednictvim zvolenych kritérif).
V této studii bylo prostiednictvim CFA
mozné nalézt optimdlni{ faktorovou struk-
turu pouze u dimenzi SS a CrS. Expertni
validizace podpofila predpoklady studie,
tedy Ze experti skérovali v dimenzi CrS
vyse nez v dimenzi SS.

Doporudend verze néstroje, kterd pro-
kdzala ptijatelné hodnoty, je rozdélend
na dvé dimenze. Prvni{ dimenze je tvofend
Sesti polozkami SS a jednou polozkou CS.
Seskupovéni polozek SS a CS do jednoho
faktoru je ospravedlnitelné v intencich
spole¢ného znaku obou ptistupt — jedi-
nec nenastavuje (metodologickd) kritéria
pfi analyze historickych zdroji zejména
v kontextu vytvéfeni koherentni mentdl-
ni reprezentace pfi prici s protichidny-
mi tvrzenimi, coz je jeden z typickych

Polozky | Priamér Smérodatnd odchylka
SS
BHQ.4 3,00 0,92
BHQ.G 3,20 1,24
BHQ.8 2,45 1,10
BHQ.10 2,10 1,02
BHQ.12 2,70 1,08
BHQ.17 410 1,02
BHQ.19 3,40 1,43
CrS
BHQ.1 5,10 1,02
BHQ.3 475 0,72
BHQ.7 5,45 0,51
BHQ.11 5,45 0,60
BHQ.18 475 0,72
BHQ.21 4,80 0,70
—
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znakd pfi prici s historickymi zdroji
(Maggioni, 2010). Toto seskupovini je
patrné i v dalsich studiich (Maggioni,
2010; Mierwald et al., 2016; Stoel et al.,
2015). Prijatelnd spolehlivost $kdly SS
byla potvrzena v pfedchdzejicich studi-
ich (studenti uditelstvi — Mierwald et al.,
2016; ucitelé — Namamba & Rao, 2016;
stiredoskolsti studenti — Stoel, van Drie
& Van Boxtel, 2017b). Druh4 dimenze
se skldd4 z Sesti polozek CrS. Ve shodé
s vysledky této studie a dal3ich vyzku-
m cilenych na respondenty z fad udi-
teld (Maggioni et al., 2009; Maggioni,
2010; Namamba & Rao, 2016) nebo
studenttt uditelstvi (Mierwald et al.,,
2016) vykazuji dimenze dobré — nebo
alesponi dostate¢né — vysledné hodnoty
spolehlivosti. Niz$i hodnoty spolehlivos-
ti méfeni se v piipadé aplikace skdly CrS
obvykle nachdzely na vzorku stfedoskol-
skych studenta (Stoel et al., 2015, 2017b;
kromé polozky BHQ.1 a 7 — Stoel et al.,
2017a). U dimenze CS jsme nasli mirné
nedostate¢nou podporu pro jeji faktoro-
vou strukturu a pfedev$im nepfijatelnou
vnitini konzistenci méfeni. Ackoli stile
shleddvime tento faktor smysluplnym
a véfime, Ze v méfeni epistemickych
ptistuptt k historii md své misto, upo-
zorfiujeme na velmi omezenou moznost
interpretovat vysledky z téro Skdly. Je
mozné, ze po revizi polozek a znovu-
testovdn{ této $kdly na novém souboru
ukdze Skdla pfijatelné hodnoty méfeni.
Zjisténi, ze dimenze CS nabyla hodnot
tésné pod hranici akceptovatelnosti,
nejblize koresponduje s vysledky studie
Stoela a kolektivu (2017b), ve které tato

66

$kéla u vzorku stfedoskolskych studentt
nevykdzala dostate¢nou reliabilitu (nizké
hodnoty rovnéz — Mierwald et al., 2016;
nizké hodnoty na vzorku uditeld — Na-
mamba & Rao, 2016).

V dal$i fézi ovéfovdni moznosti vy-
uziti pfedklidaného ndstroje bylo zjis-
tovdno, zda dvé vysledné dimenze sdi-
li spole¢ny latentni faktor. Faktorovd
struktura nabidla hodnoty tésné pod
hranici pfijatelnosti. Dimenze spolu ne-
koreluji a jako nejvhodnéjdi se tedy nabi-
zi vyuzivat $kdly oddélené a neslucovat je
dohromady.

Z vyse uvedenych vysledki navrhuje-
me pfijmout dva faktory pro méfeni epis-
temickych pfesvédéeni uditeld SS obo-
hacené o jednu polozku CS (BHQ.19)
a CrS. Dimenze CS vykdzala nizké
hodnoty spolehlivosti a pochybnou jed-
nodimenziondln{ faktorovou strukturu,
proto doporuc¢ujeme tuto dimenzi revi-
dovat: revidovat znéni nékterych polo-
zek, pridat polozky (viz pfiddni jedné
polozky do dimenze ve studii Namam-
ba & Rao, 2016) a analyzovat plivodni
polozky v nové validizalni studii. Z4ro-
venn musime zd@raznit, Ze v fadé studif
se explicitné uvddi slovo ,,optimalizace®
daného nidstroje (,zména znéni poloz-
ky®, ,doplnéni polozky“, ,odstranén{
polozky®, ,ltyfstupniovd Likertova $ké-
a“ — Mierwald et al., 2016; ,pétistup-
nova skdla“ — Namamba & Rao, 2016),
av$ak bliz$i specifikace zmény zejména
ve vztahu k jednotlivym polozkdm ne-
byly vétSinou uvddény. Zmény obvykle
vyplyvaly z adaptace na pfislusné socio-
kulturni prostfedi a z toho diivodu bude
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hleddn{ vazeb mezi zji$ténymi vysledky
a dal$imi studiemi vidy cdste¢né pro-
blematické. Vyzkumny vzorek se sklddal
z relativné heterogenniho souboru (roz-
manity dosazeny stupen vzdéldni, stu-
dijni program a jeho zaméfeni). Nabizi
se realizace vyzkumu na homogennéjsim
souboru s vy$$im poctem respondentt
nebo naptiklad srovndni skupin ucitelt
s vystudovanym oborem uditelstvi déje-
pisu/historie (potencidl pfinosu hodno-
cen{ impaktu vysokoskolského oborové-
ho prostfedi na utvdfeni epistemického
presvédceni, coz ale nebylo pfedmétem
této studie).

V navazujicim Setfeni v ¢eském pro-
stfedi je mozné replikovat zahrani¢ni
vyzkumy v kontextu epistemickych pte-
svéddeni ucitelt a jejich pojeti vyucovdni.
McCrum (2013) ve svém vyzkumu dosp¢l
k zdvéru, Ze modernistické presvédleni
(modernist beliefs — minulost je pozna-
telnd a reprezentovand v textech histori-
kii) souvisi s transmisivné-instruktivnim
zpusobem vedeni vyuky (teacher-centered
approach), zatimco postmodernistické
ptesvédéeni (post-modernist beliefs — zna-
lost jako konstrukce historiki, kterd dévd
smysl v kontextu prostfednictvim dis-
kurzu) s pristupem vyuky orientované
na dité¢ (pupil-centered approach). Podob-
né Namamba a Rao (2016) na zakladé
regresni analyzy prokdzali, Ze Grovné CS
a SS predikuji transmisivné-instruktivn{
zpiisob vyudovéni, a naopak CrS predi-
kuje na dité orientované uceni. Budouci
studie mohou vyuzit tyto konstrukty
ke kriteridIn{ validizaci ndstroje méficiho
epistemickd presvédcent.

9. ZAVER

Pres kritiku Wileyové a jejich kolegt
(2020), ze BHQ zjistuje spise presvédéeni
o tom, jak je historie vyucovdna a udena,
nez ze by se jednalo o epistemickou po-
vahu historické znalosti, je dany instru-
ment uzivin v pivodni i modifikované
verzi (vazba mezi strategickymi znalostmi
druhého f4du a kauzdlnim zdivodnové-
nim a CrS — Stoel et al., 2017b; koherence
mezi epistemickymi drovnémi v kontex-
tu historie jako védy a vyuky historie —
VanSledright & Reddy, 2014). Podle Wi-
neburga (1991a) price s textem ve $kole,
v kontextu vyvojového modelu epistemic-
kych presvédeeni, produkuje a posiluje
objektivistickou troven, jelikoz jsou udi-
teli akcentovdny faktografické informace
(Yeager & Davis, 2005) misto poselstvi
autora (Afflerbach & VanSledright, 2001).
Studenti si ptili§ nedélaji starosti s tim, ze
je jakkoli problematické informace z textu
extrahovat (definitivni, objektivni a spo-
lehlivy doklad o skute¢nych uddlostech
— VanSledright, 1997). Pamétni ucleni
a orientace na znalosti posiluje vnimani
znalosti jako souboru izolovanych jedno-
tek (misto konceptudlni struktury) a jako
definitivni zdleZitosti (znalost je jistd,
nepodléhd ¢asu, mistu, aktéram, meto-
dologii). Absence centrovdni pozornos-
ti na proces ziskdvdni znalosti (Yilmaz,
2008) inhibuje zdkovu schopnost pfibli-
zit se myslen{ historika (Lee & Shemilt,
2003). Zéci i sttedoskolsti a vysokoskol-
$ti studenti uditelstvi historie (dé¢jepisu,
vlastivédy) by méli byt uceni posuzovat
spolehlivost  zdroja, jejich uZite¢nost

67



Rican, J., Pesout, O., Zdbransky, V.

a reprezentativnost, ucit se konstruovat
a dekonstruovat historické narativy, vni-
mat, Ze se nejednd o pfimé kopie minu-
losti, ale interpretace, pficemz by se méli
ucit hodnotit platnost téchto interpretaci
na zdkladé stanovenych kritérii (Seixas
& Morton, 2013; VanSledright, 2011),
coz v kontextu vyvojovych epistemic-
kych modelt odpovid4 teoreticky nejso-
fistikovangj$i drovni. V intencich uziva-
né terminologie Maggionové (2010) se
jednd o tzv. kriteridln{ ptistup.
Povazujeme za stézejni do ucebnich
aktivit implementovat aktivity rozvi-
jejici epistemické mysleni zdka, a to
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RICAN, J., PESOUT, O., ZABRANSKY, V. An Instrument Measuring

Epistemological Beliefs about History Instruction

This paper describes the instrument the Beliefs about History Questionnaire (BHQ),
designed to assess the epistemological beliefs of pre-service and in-service history teachers. The
instrument that was developed was based on developmental models of epistemological belicfs
that are implemented in the domain of history. The conceptual background of the BHQ is based
on empirical evidence from scientific studies about bistorical thinking, the social constructivists’
perspectives on learning, and particular empirical studies linking epistemological beliefs and the
use of history instruction in classrooms.

The current study conducted confirmatory factor analysis on the BHQ as translated and
adapted to the Czech educational environment. The results suggest that the three conceptualized
dimensions of the BHQ present qualitatively distinct factors. Specifically, the instrument
distinguishes very well the conceptualized, subjectivist, and criterialist stances towards knowledge
about history. However, the instrument did not manifest methodologically robust properties for
the concept of the copier stance dimension. The findings are interpreted within the population
that was sampled and other empirical findings in both domain-general and domain-specific
educational contexts. The results that are presented outline the further research avenues to validate
and implement the instrument that is introduced; more specifically, a revision of the copier stance
dimension is recommended. The modified BHQ instrument can potentially be used to improve
both the pre-service and in-service training of history teachers. The alignment of the evidence that
is presented with the documented research from other countries provides a context for furthering
the discussion on positioning epistemic beliefs within the current Czech national curriculum.

Keywords: history instruction, pre-service teacher education, in-service teacher education,
epistemic beliefs, factor analysis
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Priloha 1

Vidzeny pane uciteli, vazend pani ucitelko!

Rddi bychom Vs pozddali o vyplnéni dotazniku mapujicibo Vase postoje o povaze bistoric-
kych znalosti a déjepisného (viastivédného) vyuéovdni (vyulovdni historie). Cilem Setfent je zjistit
praktické uplatnéni prevzatého ndstroje Maggioniové (2010). Po vivodnich 8 otdzkdich je uveden
samotny ndstroj sklddajici se z 22 poloZek. Prosime, ke kazdé z téchto pologek vyjddrete miru
svého soublasu na Sestistupriové Skile od 1 (= silné nesouhlasim) po 6 (= silné soublasim). Vyplnéni
dotazniku Vim zabere pFibligné 14—17 minut.

S upFimnym podékovinim za pomoc

Jaroslav Rican, Vilém Zdbransky a Ondfej Pesout

Epistemickd pfesvédceni o povaze historickych znalosti a déjepisného vyucovani

Silné Nesou- Spise Spise Souhla- Silné
nesou- ) nesou- | souhla- ) souhla-
, hlasim , , sim ,
hlasim hlasim sim sim
** 1. Zéky je nezbytné ucit,
aby své uvazovini podporovali 1 2 3 4 5 6
dtikazy.
2. D¢jiny jsou jednoduse véci 1 2 3 4 5 6

interpretace.

** 3. Poznatky z d&jin jsou
svédomitym vysledkem bada- 1 2 3 4 5 6

telské ¢innosti.

* 4. 74ci, keef{ ¢tou mnoho déje-
pisnych knih, se u¢f, ze minulost 1 2 3 4 5 6
je to, co historik udéld, aby byla.

5. Nézorovy rozpor nad udé-
losti, ktera se odehrila v mi-

nulosti, se vzdy déje z divodu 1 2 3 4 5 6
nedostatku diikaz.
_ 6. Dobrf Zaci vedvl, zve de}my 1 5 3 4 5 6
jsou ve své podstaté véc nézoru.
*% 74 P A

7. Zdky je tfeba ulit praco- 1 2 3 4 5 6

vat s protichiidnymi diikazy.

* 8. Historickd tvrzeni jsou
neobhajitelnd, jelikoz se jed- 1 2 3 4 5 6
noduse jednd o interpretace.
9 Obecné dovednosti dobfe
dist a porozumét ¢tenému sta- 1 2 3 4 5 6
¢ pro to se dobfe udit déjepis.
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* 10 JelikoZ neexistuje
zpusob, jak zjistit, co se v mi-
nulosti skute¢né stalo, mohou 1 2 3 4 5 6
z4ci véfit jakémukoli piibéhu,
ktery si vyberou.

** 11. Historie je kritické
zkoumdni minulosti.

* 12. Minulost je takovd, ja-

kou ji historik ud¢ld, aby byla.

13. Porovnavani prament

a chdpdni autorova pohledu
na véc jsou nezbytnymi sloz-
kami uceni se d&jepisu.

14. Nelze s urcitosti védét
néco o ddvné minulosti, jeli- 1 2 3 4 5 6
koz nikdo z nds tam nebyl.

15 Znalost historickych me-

tod zkoumdni je zdkladem jak 1 2 3 4 5 6
pro historiky, tak i zdky.

16 Fakta hovoi{ sama za sebe. 1 2 3 4 5 6
*17. Z4ci si potiebuji uvédo-

mit, Ze d&jiny jsou v podstaté 1 2 3 4 5 6

véci interpretace.

**18. Lze uvést rozumnd
vysvétleni, i kdyZ se objevuji 1 2 3 4 5 6
rozporuplné dukazy.

* 19. Ani svédci ocitych uddlos-
tf se vzdy neshodnou na tom,

) . 1 2 3 4 5 6
co se stalo, je tedy nemozné
védét, co se v minulosti stalo.
20. Utitelé by neméli zpo-
chybnovat ndzory zikd o udd- 1 5 3 4 5 6

lostech v minulosti, pouze
zji§tovat, zda védi fakta.

**21. D¢jiny jsou zdavod-
nénou rekonstrukci minu- 4 6
losti postavenou na zdkladé¢
dostupnych dikaza.

22.V dgjindch neexistuji

ditkazy. 1 2 3 4 5 6

Pozn.: * Pologky pattici do 1. dimenze (objektivismus a subjektivismus) v navrhovaném modelu autorii. ** Pologky
pariici do 2. dimenze (kriterialismus) v navrhovaném modelu autori.
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