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Abstrakt

Tato diplomova priace se =zabyva problematikou podvykonnosti u nadanych
vysokoskolskych studentti a studentek v kontextu modelu tzv. Cest k podvykonnosti (Pathways
to Underachievement Model, PUM; Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013). Cilem vyzkumu bylo
identifikovat rizikové profily u nadanych jedincl, kteti mohou vykazovat tendence k
podvykonnosti, a ovétit, zda se hypotetické predpoklady modelu PUM potvrzuji ve
vysokoskolském kontextu. Teoreticka Cist se zabyva koncepty nadani a podvykonnosti. Jsou
probrany rGzné charakteristiky nadanych jedincti a rizikové faktory, které mohou vést

k podvykonu.

Vyzkum byl realizovan dotaznikovym Setfenim, kterého se Gcastnili studujici vysokych
kol se zméfenym 1Q>130 (N=153, My« = 23.8, 57,5 % zen). Dotaznik zahrnoval baterii $kal
métici vnimanou podvykonnost (PAUS), akademickou motivaci (SAMS), spjatost sebehodnoty
(CSWS), nastaveni mysli (TIS), o¢ekavani od vyssiho vzdelavani (HEES), resilienci (BRCS) a
socidlni podporu (SSS). Vysledky Latentni analyzy profili (LPA) identifikovaly 4 profily,
z ¢ehoz 2 odpovidaji teoretizovanym Cestam k podvykonnosti podle PUM a 2 ptedstavuji
nerizikové profily. Pro regresni analyzu prediktorit PAUS byl vyuZit generalizovany linedrni
model (GLM). Spjatost sebehodnoty s akademickym tspéchem negativné predikovala PAUS.
Stejny smér vztahu meéla motivace, ristové nastaveni mysli a socidlni podpora. Ostatni

prediktory nebyly statisticky signifikantni.

Vysledky podporuji platnost PUM modelu na vybraném vzorku ¢eskych studujicich
vysokych skol a poukazuji na kli¢ové proménné, které mohou byt cilem prevence a intervence

u nadanych jedinct s podvykonnosti.

Kli¢ova slova: nadani; podvykonnost; underachievement; Cesty k podvykonnosti; inteligence,

latentni analyza profild



Abstract

This thesis addresses the issue of underachievement among gifted university students
within the framework of the Pathways to Underachievement Model (PUM; Snyder &
Linnenbrink-Garcia, 2013). The aim of the study was to identify risk profiles of gifted
individuals who may be prone to underachievement and to examine whether the theoretical
assumptions of the PUM model hold true in the context of higher education. The theoretical
part focuses on the concepts of giftedness and underachievement. It discusses various

characteristics of gifted individuals and the risk factors that may lead to underachievement.

University students with an 1Q>130 (N = 153, Mg = 23.8, 57.5% female) completed
a battery of questionnaires measuring perceived academic underachievement (PAUS),
academic motivation (SAMS), contingency of self-worth (CSWS), mindset (TIS), higher
education expectations (HEES), resilience (BRCS), and social support (SSS). Latent profile
analysis (LPA) identified four profiles, two of which corresponded to the theoretically proposed
underachievement pathways of the PUM model, while the remaining two represented non-risk
profiles. A generalized linear model (GLM) was used to examine predictors of PAUS.
Contingency of self-worth on academic success was a significant negative predictor of PAUS.
Similarly, lower motivation, a less growth-oriented mindset, and lower social were significant
predictors of increased perceived underachievement. Other predictors were not statistically

significant.

The findings support the applicability of the PUM model among university students and
highlight key psychological variables that may serve as targets for prevention and intervention

efforts aimed at gifted individuals at risk of underachievement.

Key words: giftedness; underachievement; Pathways to underachievement; intelligence, latent

profile analysis
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Seznam zkratek

BRCS
CSWS
HEES
GLM
1Q
LPA

PAUS

PUM
SAMS
SSS

TIS

Kratka skala resilientniho vyrovnavani (Brief resilient Coping scale)
Skala spjatosti vlastni sebehodnoty (Contingency of Self-Worth Scale)
Skala oéekavani vyssiho vzdélani (Higher education expectation scale)
Generalizovany linearni model

Inteligen¢ni kvocient

Latentni analyza profilt (Latent profile analysis)

Skala vnimané akademické podvykonnosti (Perceived academic underachievement

scale)

Model Cesty k podvykonnosti (Pathways to underachievement model)
Zkréacena Skala akademické motivace (Short academic motivation scale)
Skala socialni podpory (Social support scale)

Skala teorii inteligence (Theories of Intelligence Scale)



Uvod

Vyzkumy nadani a talentu se pfevazné¢ zaméiuji na vykon a Skolni tspéchy nadanych
zakl a zacek Skolniho véku. Hlavnim predmétem zajmu jsou piedevsim faktory Skolni
uspésnosti a charakteristiky, kterymi se nadané déti odliSuji od ostatni populace (Cross, 2020).
Rovnéz existuje fada vyzkumil zabyvajicich se otdzkou, pro¢ nékteré nadané déti selhavaji
a nedosahuji svého potencidlu (White et al., 2018). Zasadné vSak chybi vyzkumy nadani
a podvykonnosti u vysokoskolské a dospélé populace. Prestoze mezi rizikové faktory vzniku
podvykonnosti (angl. underachievement) patii naro¢néjsi Skolni kurikulum (Snyder
& Linnenbrink-Garcia, 2013) nebo zmeéna kolektivu (Desmet et al., 2020), nevénuje
se nadanym vysokoSkoldkiim/¢kam témét Zadna pozornost. Pfitom pravé tito studujici jsou

poznani.

V Ceské republice zatim neexistuje systematickd podpora studentd a studentek
s vysokym potencialem. Mezi odborniky na vzdélavani panuje shoda, ze v Cesku je kli¢ové na
rozvoji nadané¢ho Zzactva velmi zapracovat. Podle statistické rocenky zroku 2023/2024
navstévuje zakladni skoly 1 000 346 zaka a zacek a z toho je identifikovano pouze 2703 jako
nadanych (Ministerstvo $kolstvi, mladeZe a t&lovychovy CR, 2024). Na stiednich $kolach je
v CR identifikovano 1459 nadanych zaki a Zatek z celkového poétu 469 233. Aby bylo mozné
systematicky podporovat nadané jedince, je potfeba zacit s jejich identifikaci. Samotna
identifikace vSak nesta¢i k tomu, aby byl potencial nadaného jedince plné¢ vyuzit (Mudrak &
Zabrodska, 2015). Podle White a kol. (2018), se téma podvykonnosti tykd mezi 9 a 49 %
nadanych jedinct. Tato ¢isla poukazuji na diileZitost vyzkumi a potencidlnich intervenci na

vvvvv

podvykonnosti u nadanych studentt a studentek.

Téma nadanych studujicich je pro mé velmi dilezité nejen kvili spolecenské relevanci,
ale také se snim setkdvdm v ramci své poradenské cinnosti na Ceském vysokém uceni
technickém (CVUT). Takto blizky kontakt s nadanymi studujicimi mé jesté vice vede k ndzoru,

7Ze je tfeba se tomuto tématu vénovat a nadané studujici podporovat.

Cilem této diplomové prace je identifikovat klicoveé faktory hrajici roli pfii
podvykonnosti. Dal§im cilem je ovéfit platnost modelu Cesty k podvykonnosti (Synder

& Linnenbrick-Garcia, 2013) na vysokoSkolské populaci. Tento model popisuje dvé cesty,



jak se nadané dit¢ muze stat underachieverem. Tato prace si klade za cil ovétit, zda 1ze nalézt

profily téchto cest i u vysokoskolskych studujicich.

V teoretické cCasti si predstavime koncept nadani, zékladni psychologické modely,
charakteristiky a zranitelnosti nadané populace. Ddle se zaméfime na kliCové teorie
podvykonnosti a predstavime si nejnovéj$i poznatky na poli osobnich a osobnostnich

charakteristik nadanych, kterych se podvykonnost tyka.

Vyzkumnd cast diplomové prace ma formu kvantitativniho vyzkumu v podobé
dotaznikového Setfeni zkoumajici podvykonnost u vysokoskolakii/Cek s identifikovanym
naddnim operacionalizovanym jako 1Q>130. Tento vyzkum se zamétuje na faktory spojené
s podvykonnosti: vnimana podvykonnost (PAUS), nastaveni mysli (TIS), akademicka motivaci
(SAMS), spjatost sebehodnoty (CSWS), mira vnimané socidlni podpory (SSS), resilience
(BRCS) a oc¢ekavani vykonu od studia (HEES). Pro identifikaci jednotlivych cest vedouci
k podvykonu bude pouzita Latentni analyza profild (LPA). Bude také provedena regresni
analyza pro prozkoumdéni vztahii jednotlivych proménnych na vnimanou podvykonnost.

V praci cituji podle APA 7 (American Psychological Association, 2020).

Tato prace vznikla v rdmci projektu NPO ,Ndarodni institut pro vyzkum
socioekonomickych dopadli nemoci a systémovych rizik,“ ¢. LX22NPO5101, financovaného

Evropskou unii — Next Generation EU (MSMT, NPO: EXCELES).
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L. Teoreticka ¢ast
V ramci teoretické casti predstavim nejnovejsi poznatky z vyzkumii nadani. Definujeme
si, co to je nadani, jaké jsou jeho zakladni teorie a modely. Pfedstavime si charakteristiky nadani
a vulnerabilitu této populace. Po predstaveni konceptu nadani jako celku se zamétime
na podvykonnost (angl. underachievement). Pro lepsi plynulost textu budu nékdy pocestovat
tento anglicky vyraz. Jedince, kterych se podvykonnost tyka, tedy ti jedinci, kteti nedosahuji

svého potencidlu, budeme pro absenci dobrého prekladu nazyvat underachievery/ky.

1. Nadani

Nadani je predmétem zkoumdni v fadé védeckych i aplikovanych disciplin, pticemz
mezi nejvyznamnéjSi patii psychologie (vyvojova, socialni, Skolni a pedagogickd)
a pedagogika. Kromé nich se tématu vénuji také neurovédy, genetika nebo ekonomie, napiiklad
ve vztahu k uplatnéni nadanych na trhu prace. Uz tato Sife zabéru ukazuje, Ze nadani predstavuje
mimoiadné komplexni problematiku. Pocet nadanych jedinct v populaci se 1i8i v zavislosti na
zvolené definici — zatimco klasik vyzkumu nadani Lewis Terman (1925) uvade¢l ptiblizn€ 1 %
populace, podle jinych autorti, jako je Francoys Gagné (2000), mize jit az o 10 % populace.
Rozvoj nadanych jedinct, at uz v détstvi ¢i v dospélosti, je pfitom kliCovy nejen pro
né samotné, ale i pro spolecnost jako celek. Tato kapitola se proto zaméfuje na vymezeni pojmu

naddni, ptedstavi zakladni i souc¢asné definice a rizné piistupy k jeho studiu.

1.1. Definice nadani

Na koncept nadani se lze divat z celé fady paradigmat a Ghli pohledu. Nadani je
zpravidla spojovano s vysoce rozvinutou inteligenci a kognitivnimi schopnostmi (Gagné, 2004;
Pfeiffer, 2018; Sternberg, 2016). Kromé¢ toho je pti definici nadani diilezité zahrnout 1 takové
aspekty, jako je motivace (McGregor et al., 2025; Renzulli, 2011), kreativita (Mambetalina
etal., 2024; Renzulli, 2011), socidlni dovednosti (Mambatelina et al., 2024) a vykon
v porovnani s ostatnimi (Pfeiffer, 2018; Sternberg, 2024). O nadani mizeme piemyslet jako
orelativné stabilnimu osobnostnim rysu, ktery nam dava informaci o potencialu, kterého mohou
nadani jedinci dosahnout (Mudrdk, 2015). Vyzkum naddni se zaméfuje na horni hranici
schopnosti, které je jedinec schopny dosahnout v urcité oblasti. Limit schopnosti maji nadani
lidé vySe nez bézna populace, coz jim umoziuje rozvinout vyssi urovné schopnosti. Zda se
nadani u konkrétniho jedince projevi vSak zavisi na kontextu — napiiklad na socioekonomickém
statusu rodiny, dostupné socialni podpofe nebo studijnich a pracovnich prilezitostech (Dai,

2020; Gagné, 2004).
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Na zacatku 20. stoleti v definici nadani dominovalo psychometrické pojeti na zakladé
testl méfici obecny faktor inteligence, tzv. g faktor (Spearman, 1904). Toto pojeti se opiralo
predevsim o vrozenou a genetickou komponentu nadani a za nadaného jedince se povazoval
clovek, ktery méa 1Q>130. V soucasné dobé se opousti pohled na intelektudlni nadani skrze
obecny g faktor, jelikoz je pfili§ redukcionisticky (Gardner, 1983; Renzulli, 2011). Vyzkum
se zamé&fuje na dalsi faktory a charakteristiky nadanych jedinct, které ovliviiuji, zda se nadani

projevi v dospélosti (Rinn & Bishop, 2015).

Joseph Renzulli dirazné rozd€luje slozku potencialu a vykonu (neboli manifestace
nadani) (Renzulli, 2005). Spise nez o nadanych jedincich mluvi o nadaném chovéni. Uvadi, ze
potencial sice mame vrozeny, ale nutn¢ nevede k projeviim nadané¢ho chovani. Nadané chovani
definuje takto: ,,Nadané chovani se sestava z mysleni a jednani, které vyplyva z interakce tri
zakladnich soubori lidskych vlastnosti — témito soubory jsou nadpriumerné obecné a/nebo
specifické schopnosti, vysoka uroven zaujeti ukolem a vysokd uroven kreativity.“ (Renzulli,
2005, s. 22). V této definici je dilezity dliraz nejen na slozku obecné/specifické schopnosti, ale
na dal$i dvé podminky nadané¢ho chovani: vysokou kreativitu a angazovanost v Cinnosti.
Samotna schopnost podle Renzulliho nestaci, protoze neni jisté, jestli ji jedinec dokaze uplatnit.
K tomu dopomaha slozka angazovanosti — tedy motivace se rozvijet a vytrvat u dané ¢innosti.
Kreativita nadanym umoznuje promeénit schopnosti a vytrvalost v napady, které jsou nejen
inovativni, ale také jedine¢né ve své originalité¢ a pfinosu. Zaméfenim na nadané chovani
Renzulli otevira Sirsi kontext, jak nadani chapat. Najednou mizeme prokazovat sviij potencial

v téméf libovolné oblasti (Renzulli, 2011).

Na Renzulliho pfistup navazuje naptiklad James T. Webb, ktery ve své definici nadani
pfimo vyjmenovava nekteré oblasti, ve kterych se mliZze nadané chovani projevit. Nadané osoby
definuje jako osoby, které ,,vvkazuji nebo maji potencial vykazovat vyjimecnou uiroven vykonu
v jedné z nasledujicich oblasti: obecné intelektové schopnosti, specifické studijni nadani, tviirci
myslent, viudci schopnosti, vytvarné nebo muzikalni umeni. “ (Webb, 2016, s. 17). Z této definice
je patrné, ze se potencial nemusi projevit, ale jeho existence je dulezitou sloZzkou identifikace
nadani. I ti jedinci, ktefi neprojevuji nadané chovani, ale vykazuji charakteristiky spojené
s nadanim spadaji do této kategorie. To je zdsadni pro studium podvykonnosti, ktera bude
piedstavena v Kapitole 2. Zajimavé na vySe uvedené definici je také zminka vadc¢ich
schopnosti. Ukazuje na to, Ze mezi oblasti, ve kterych mtze byt ¢lov€k nadany, mohou patfit
i socialni dovednosti. O tomto pojednava i Gagné, (1999), ktery uvadi, ze nadani miizeme mit

ve 4 oblastech: Intelektualni, kreativni, socialni a motorické.
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Mezi dalsi vyznamné autory na poli nadani patii Rena Subotnik, kterd pouziva tuto

definici nadani:

, Nadani je projevem vykonu, ktery se zretelné nachdzi na hornim konci rozlozeni
v urcité oblasti talentu, a to i ve srovnani s dalsimi vysoce vykonnymi jedinci v této oblasti.
Dale lze nadani vnimat jako vyvojovy proces: v pocatecnich fazich je klicovou proménnou
potencial, v pozdéjsich fazich je méritkem nadani dosazeny vykon a u plné rozvinutych
talentii je timto méritkem vyjimecnost, na jejimz zdakladeé je tento status udélovan.
Psychosocialni faktory hraji zasadni roli v projevu nadani na kazdé vyvojove urovni. Jak
kognitivni, tak psychosocialni faktory jsou promeénlivé a je treba je zamerné rozvijet.

(Subotnik et al., 2011, s.1)

Uvedenou definici nadani povazuji za velmi piinosnou z hlediska jeji komplexity.
Zdiraziuje roli potencidlu, ktery v je pocatecnich fazich zasadni pro rozvoj mimotadného
vykonu. Subotnik (2011) vnima nadéani jako dynamicky vyvojovy proces, v némz se potencial
v ranych fazich postupné¢ proméiuje ve vysoky vykon, a nakonec miize vyustit ve vyjimecnost,
pticemz klicovou roli hraji jak kognitivni, tak psychosocialni faktory. Autorka tak upozoriiuje
na skute¢nost, Ze samotny potencial nestaci a Ze je potieba ho rozvijet. Dava diraz na proces,
béhem kterého se z ditéte s potencidlem stava nadané dité a posléze nadany dospély. Subotnik
(2011) se shoduje s Webbem (2016) 1 Renzullim (2011) kdyZ fikd4, Ze nadani se nemusi

automaticky projevit.

Tato podkapitola ukazuje, Ze nadani je komplexni a dynamicky jev, ktery 1ze definovat
se soustredilo pfedevS§im na vysokou inteligenci a vysledky IQ testl, moderni pfistupy
zdaraziji Sirs$i spektrum faktorti, jako jsou motivace, kreativita, socialni dovednosti
nadani na oblasti mimo akademické schopnosti, naptiklad na uméni nebo vid¢i dovednosti.
Renzulli klade diiraz na nadané chovéni, které vznikd interakci mezi nadprimérnymi
schopnostmi, kreativitou a zaujetim tkolem. Toto chovani muze byt v jakékoliv oblasti.
Subotnik pak chape nadéani jako vyvojovy proces, v némz se vrozeny potencidl musi aktivné
rozvijet, aby vedl k mimofadnému vykonu. Spole¢nym jmenovatelem soucasnych definic je

diiraz na to, Ze samotné schopnosti nestaci.
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1.2. Tradi¢ni pojeti inteligence a nadani
Pro lepsi pochopeni soucasnych vyzkumi a pohledii na nadéani je tfeba predstavit
tradini pojeti inteligence. Zakladni stavebni kameny studia inteligence polozili naptiklad
Galton (1869, 1892), Spearman (1905), Terman (1925) Sternberg (1985) nebo Gardner (1983).

V této kapitole si ve stru¢nosti predstavime praci t€chto vyznamnych autort.

Francis Galton (1869) byl jednim z prvnich, kdo se védecky zabyval dédi¢nosti nadani.
Ve své knize Hereditary Genius zkoumal rodokmeny vyznamnych osobnosti a dospél k zavéru,
ze nadani je prevazné dédicné. Tim polozil zéklad eugeniky a vyzkumu intelektovych
schopnosti, 1 kdyz jeho zavery byly pozdéji kritizovany za piiliSnou jednostrannost a podcenéni
vlivu prostfedi. Galton (1869, 1892) rovnéz piispel k vyvoji statistickych metod a polozil
zaklady pro psychometricky pohled na nadéani a inteligenci. Na to navazuje Charles Spearman
(1905), ktery formuluje teorii inteligence na zakladé obecného g faktoru. Tuto teorii vystavil
na zéklad¢ faktorové analyzy. Spearman ik, Ze tento jeden obecny faktor dokaze predikovat

akademickou Uspésnost a staci tedy pro identifikaci nadéani.

Galton se Spearmanem velmi prosazovali psychometricky pohled na inteligenci
anadani. Tento pohled je do souasnosti pouzivany napi. v podobé méfeni inteligenéniho
kvocientu (IQ) pomoci IQ testii. Vysledky nam feknou, jak si v testu stojime oproti ostatnim
a umisti nas na kiivku normalniho rozlozeni. O nadani se v tomto kontextu mluvi jako o dvou
smérodatnych odchylkdch nad primérem, tedy 1Q>130. To je 2.1 % populace. Zastancem
tohoto méfeni inteligence byl také Lewis Terman. Ve své slavné studii oznacované jako ,,Studie
genetiky génit* (Terman, 1925, 1931) longitudindln¢é zkoumal vice nez 1500 déti, které v IQ
a mezi nékterymi byli i1 vitézové Nobelovy ceny. 1Q je tedy podle Termana dtileZity prediktor
akademické a kariérni Gisp&Snosti. Tato studie je vSak velmi kritizovana za to, Ze zanedbavala
dalsi, naptiklad motivacni faktory. Vysledky také nasvédcuji tomu, ze samotné IQ k uspéchu
nestaci, jelikoZ znacné mnozstvi déti z ptivodniho vzorku nenaplnilo sviij potencidl (Terman

& Oden, 1959).

Myslenku, Ze samotné 1Q nestaci k uplatnéni potencidlu dale rozpracoval napt. Robert
J. Sternberg (1985). Podle néj je nadany Clovek ten, ktery je schopny si zajistit svilj Zivotni
standard a Gispéch. Sternberg navrhuje Triarchicky model inteligence, ve kterém popisuje tii jeji
zakladni slozky: analytickou, kreativni (syntetickou) a praktickou. Analyticka inteligence

odpovida tradi¢nimu pojeti, které je métrené 1Q testy. Kromé ni je ale podle Sternberga dulezita
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1 slozka kreativity, ktera reflektuje schopnost generovat nové napady a originalni feseni. Pro to,
aby nadany jedinec mohl svou analytickou a kreativni inteligenci uplatnit v redlném svéte
je zapotiebi jesté prakticka inteligence. Ta podle Sternberga spociva ve schopnosti aplikovat
znalosti a schopnosti na realné situace. Tato slozka mize velmi Casto rozhodovat o tspéchu
¢i neuspéchu nadanych. Sternberg (1985) tak kritizuje méfeni g faktoru a IQ, jakozto jediného

prediktoru uspésnosti.

Dal$im autorem, ktery kritizuje tradi¢ni inteligen¢ni testy pro jejich redukcionismus,
je Howard Gardner (1983). Ten pfedstavuje svou Teorii mnohocetnych inteligenci, ve které
rozsifuje pojem inteligence za hranici logicko-matematickych a analytickych schopnosti.
Popisuje hned sedm druhl inteligence: verbdlni, prostorovou, logicko-matematickou,
kinestetickou, hudebni, interpersondlni, intrapersonalni. Pozd¢ji ptfidava 1 pfirodni
a existencidlni inteligenci. Gardnerova teorie je velmi pouzivana pii vzdélavani, jelikoz
zohlediiuje silné a slabé stranky zaki a Zacek. Nadani jedinci pak podle Teorie mnohocetnych
inteligenci mohou byt vyjime¢né nadani bud’ v jedné konkrétni oblasti, nebo rovnomérné
nadani ve vicero inteligencich. Gardner také tvrdil, Ze pro jeho teorii svéd¢i i1 struktura
a fungovani mozku. Argumentoval, ze kortex je rozdélen do nckolika segmenti, které
odpovidaji jim navrhovanym slozkdm inteligence. Pravé za tato tvrzeni byl siln€ kritizovan,

jelikoz se na jejich podporu nikdy nenaSel pfimy dikaz (Klein, 1997).

Jak je vidét, problematika inteligence a z n€j plynouciho nadéni je velmi komplexni.
Autofi se neshoduji na tom, zda existuje jeden obecny faktor (Galton, Spearman, Terman), nebo
je inteligence slozena z vicero slozek (Sternberg, Gardner). Oba pohledy ndm dovoluji
pfemyslet na konceptem nadani z jiného thlu. To vidim jako velky pfinos této védecke diskuze.
Diky zastanctim obecného faktoru hledame spole¢ny zakladni faktor nadani. Také jsme schopni
intelektové schopnosti relativné objektivné posoudit pomoci 1Q testl. Zastanci teorii, které
akcentuji vice slozek inteligence zase poukazuji na to, Zze nadadni nemusi byt jen jedno.
V nasledujici kapitole (1.3.) si popiSeme soucasné modely nadédni, které na tuto diskuzi
navazuji, a jak uvidime, tak se od konkrétnich slozek inteligence pfesouvaji spiSe k dalSim
faktoriim, které¢ vedou k rozvoji schopnosti, at’ uz jsou obecné, nebo specifické pro konkrétni

oblast.

1.3. Soucasné modely nadani
Vyse prestavené teorie se zaméiuji na inteligenci jako celek. Nejedna se vSak pfimo

o modely nadani. Autofi se sice ve svych teoriich zabyvaji nadanymi, ale ti nejsou hlavnim
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objektem zkoumaéni. V této kapitole si predstavime ti1 modely, které uz se zamétuji primo na
nadani: Gagného diferencovany model nadéni a talentu (Gagné, 2004; Gagné & Gagnier, 2004),
Renzuliho tfislozkovy model nadani (Renzulli, 2011) a Sternbergtiv Duplex model (Sternberg,

2024).

1.3.1. Diferencovany model nadani a talentu

Francoys Gagné ve svém modelu klade diiraz na vyvojovou stranku a rozvoj nadani
(Gagné, 2004). Rozd¢luje terminy nadani a talent. Nadani chape jako geneticky dané ptirozené
schopnosti, které se projevuji ve Ctyfech oblastech (intelektové, socialni, senzoricko-motorické
a kreativni). Vlivem vyvojovych procest a systematického rozvijeni nadani se miize promenit
v talent. Talent je podle Gagného vysledek dlouhodobého procesu, béhem kterého jedinec
rozviji svoje nadani za pomoci uceni, praxe a enviromentalnich vlivii. Pravé zkoumani tohoto
dlouhodobého procesu nam mize pomoci Iépe chapat, pro¢ nékteii nadani jedinci talentu

doséhnou, zatimco jinych se bude tykat podvykonnost.

Gagné (2004) popisuje vnitini a vn¢jsi faktory, které ovlivituji rozvoj nadéani v talent.
Procesy, které napomdhaji rozvoji talentu, oznacuje jako katalyzatory. Mezi vnitini, tzv.
intrapersonalni  katalyzatory patii napfiklad motivace, sebedivéra nebo schopnost
seberegulace. Do katalyzatorii prostfedi Gagné tadi vlivy druhych osob (rodina, vrstevnici,
ucitel¢), Zivotnich podminek (socioekonomicky status, kultura) a vyznamnych udalosti.
Zajimavé na tomto modelu je, Ze zdlraznuje roli ndhody, jakoZto Cinitele, ktery nemliZeme
ovlivnit, a ktery miZe pfispét rozvoji talentu. Mezi vyznamné prvky nadhody patii napiiklad to,
jestli nadany/a potka mentora, ktery je schopny nadéani vidét a rozvijet (Frengley-Vaipuna et
al., 2011). Byt ,,ve sprdvny moment na spravném misté*“ mize velmi uleh¢it cestu od nadani

k talentu.

Diferencovany model nadéni a talentu je velmi uZite¢ny, protoZe nabizi jasné rozd¢leni
pojmim ,,nadani“ a ,talent”. Toto pojmy se pfitom v laickém diskurzu €asto zaménuji a je
dilezité rozumét jejich rozdéleni. Model také zdlraznuje dhleZitost vrozené stranky nadani
1 enviromentalnich katalyzatord. Pravé zkoumdani vnitfnich a vnégjSich faktordi ndm miZze

pomoci lépe chapat podvykonnost.
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1.3.2. Renzulliho tfikomponentovy model nadani
V soucasnosti nejvyznamnéjsi a nejrozsifenéjsi model nadani je Trikomponentovy
model nadani (angl. Three-ring conception of giftendess) formulovany Josephem S. Renzullim
(Renzulli, 2005, 2011). Pti formulaci své koncepce nadani se Renzulli zabyval otdzkou
stanoveni hranice (,,cutoff*), od které 1ze o jedinci hovofit jako o nadaném, konkrétné otazkou,
zda se jednd o 1 %, 2,1 %, 10 % populace ¢i jiné vymezeni. Rovnéz se ve svém modelu vénuje
otazce oblasti nadani'. Uspé&snost jeho modelu spo&iva nejen v jeho iroké aplikovatelnosti, ale

také ve védecké podlozenosti.

Renzulli (2005) vychazi ze studia uspésnych osob a argumentuje, zZe nikdo z nich nebyl
uspésny na zaklad¢ jednoho konkrétniho kritéria, které by mélo predikovat nadani a uspéch.
Misto toho se vzdy jedna o kombinaci tii faktor: nadprimérnéd schopnost (nemusi byt nutné
excelentni), angazovanost/oddanost tkolu a kreativita (Obrazek 1). Nadprimérnd schopnost
muze byt jak obecnd (napf. schopnost feSeni problémil), tak specificka (napt. hra na konkrétni
hudebni nastroj). Nadprimérnd schopnost umoziuje nadanému dosdhnout lepsich vysledkt nez
vétSina populace. Je také dualezita pro to, aby ¢loveék danou ¢innost dé€lal. Jak vime, obecné
intelektové schopnosti jsou silnym prediktorem akademického a kariérniho tspéchu (Wai,
2014). Proto lidé s nadprimérnou intelektovou schopnosti smétuji spiSe do akademického

prostiedi.

Angazovanost vede jedince k procvi¢ovani, trénovani a traveni ¢asu s danou ¢innosti.
Vys$i angaZzovanost je asociovana s vy$$i motivaci, vytrvalosti, sebediivérou a pozdéjSim
uspéchem v dané dovednosti (Lei et al., 2018; Mambetalina et al., 2024; Wu, 2019). Bloom
a Sosniak (1981) naptiklad uvadéji, ze u nadanych jedinci je oddanost ukolu pfitomna
od utlého veku. Popisuji situace, kdy nadané déti vénuji svij volny cas rozvoji védomosti
a dovednosti, zatimco jiné déti posedavaji u televize nebo si hraji s vrstevniky. Je potom
logické, Ze v dané oblasti bude nadan¢ dité 1épe vybavené. O angazovanosti mluvi 1 Terman
pivodni studie. Po 30 letech sbéru dat identifikuje neintelektové faktory, mezi které patii

1 angazovanost (Terman & Oden, 1959).

Ttetim vyznamnym faktorem je podle Renzulliho (2005) kreativita. Kreativita podle

Renzulliho zahrnuje schopnost generovat nové, originalni myslenky. Soucasti kreativity je taky

! Oblast nadani zde oznacuje konkrétni schopnost, v niZ jedinec vykazuje nadani. MiiZe se jednat naptiklad o
ruzné typy inteligence dle Gardnerovy teorie.
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schopnost flexibility a adaptace na zmény. Diky ni jsou nadani schopni fesit problémy vice
efektivné a hledat nové cesty k zddoucimu vysledku. Kreativita podle Renzulliho umoziuje
uplatnit schopnosti v dynamickém a ménicim se svété. Aby byla nadpriimérna schopnost plné
vyuzita a mohlo se podle Renzulliho mluvit o nadani, je tieba, aby byl nadany jedinec silné

angazovany a kreativni. Renzulliho tfikomponentovy model je prezentovan na Obrazku 1.

Obrazek 1
Renzulliho trikomponentovy model (Renzulli 2011)

nadprimérna
schopnost

angalovanost

- Nadani

Tento model je vysoce aplikovany v praxi a je nadale rozvijeny. Napftiklad F. J. Monks
Renzulliho model adaptuje, aby Iépe vystihoval rozvoj nadani ve Skole (Mdnks & Katzko,
2005). Monks svllj model nazyva Multifaktoridlnim modelem a zdiiraziiuje tfi socialni okruhy,
které na nadané jedince ve Skole ptsobi. Témito socidlnimi faktory jsou rodina, skola a pratelé
(Obrazek 2). Domnivam se, Ze tento modelu mlze byt zdkladem mnoha intervenci, které se
zam¢ii na specifickou oblast, ktera sniZzuje Sanci, ze nadany dosahne svého potencialu. Tato
teorie nabizi vysvétleni underachievementu u nadanych jedinct tim, ze 1 pfes existenci obecné
schopnosti mlize chybét bud’ schopnost ptetavit ji v kreativni a inovativni napady, nebo
dostatecna mira zaujeti a vytrvalosti pfi pInéni tkolu. Pfi zkoumani underachievementu se tato

prace zamétuje predevSim na druhy z téchto faktort.
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Obrazek 2
Multifaktorialni model nadani (Monks & Katzko, 2005)

Zkola vrstevnici

nadpriimérna

schopnost angafovanost

- Nadani

rodina

1.3.3. Sternbergiiv Duplex model, transformativni a transak¢ni nadani
Tfetim soucasnym modelem, ktery ptedstavim, je Sternbergliv Duplex model
(Sternberg, 2024). Tento novy model Roberta J. Sternberga se zamétuje na produkty nadani.
Podle Sternberga je kliCové, jak nadani jedinci vyuZivaji své schopnosti k pfinosu pro
spole¢nost, misto aby se nadani omezovalo jen na akademicky Gspéch ¢i vysoké 1Q. Z konceptu
,nadani* zd@iraziuje pravé aspekt ,,dani“ respektive ,,davani‘?, tedy to, jak jedinec uplatiiuje
své schopnosti v redlném svéte. Podle jeho duplex modelu nadéni zahrnuje dvé zékladni slozky:

vstup (input) a vystup/produkce (output).

Input predstavuje zdroje, které jedinec ziskava: vrozené schopnosti, intelekt, znalosti
a dovednosti. Je to zkratka vSe, co se nadany do této chvili naucil a ziskal z okoli. Spadaji sem
1 pfedchozi osobni zkuSenosti. VEtSina modell nadéani se podle Sternberga zamétuje praveé na
input, tedy na otazky, jak co nejlépe zvysit dovednost a jak nadani rozvinout. Modely pak

zanedbavaji ¢ast praktického vyuziti nadani, tj. outputu. Output odrézi, jak jsou ziskané zdroje

2 Sternberg si zde hraje s etimologii slova nadani. V angli¢ting pojem ,,nadany* = ,,gifted*, tedy ,,obdarovany*.
Sternberg proto mluvi o davani nazpét. Pokud bylo nadanému ,,dano®, je potieba, aby taky néco ,,vratil* nazpét.
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vyuzity, tedy jaky ma jedinec readlny dopad, a jak ptetvaii svlj potencial v konkrétni ptinos pro
svét. Sternberg v tomto modelu kritizuje tradi¢ni modely a pfirovndva je k bance (Sternberg,
2023). Rozvoj nadéni a talentu zde popisuje jako zdroje, které ukladame do banky, a tim
zvysujeme svoje bohatstvi (nadani). Tim ale ostatni modely podle Sternberga kon¢i. Chybi
v nich dalsi faze, kdy s ulozenym jménim hospodaiime a snazime se ho proménit v néco

spolecensky prospésného.

Sternberg se v poslednich letech zamétfuje spiSe na tuto filozofickou cast konceptu
nadani (Sternberg, 2020, 2021, 2023, 2024). Snazi se ovlivnit vzdélavaci systémy, aby se krom¢e
rozvoje schopnosti zaméftily 1 na jejich praktické vyuziti pro dobro spolecnosti, nikoliv pouze
rozvoj schopnosti pro schopnost samotnou. Duplex model rozviji jeho ptedchozi koncept
transformativniho nadani (Sternberg, 2020, 2021). Transformativni nadani popisuje jako
nadani, které tvoti pozitivni, smyslupln¢ a stalé zmény ve svété. Tyto zmény vychazi z toho, ze
nadany jedinec tyto zmény chce tvorit. Vymezuje ho proti transakénimu naddni, v rdmeci
kterého nadany sice miize mit pozitivni dopad na okolni svét, ale délé to na zéklad€ principu
,néco za néco“. Cilem tvoreni transakéniho nadani neni tvorba a zména samotnd, ale spise
odmeéna s tim spojena (odména nemusi byt nutné hmotna, ale miize se jednat i tfeba o pochvalu,

status atd.).

Transak¢ni ani transformativni nadani neni podle Sternberga vrozeng, ale je vysledkem
vychovy, vzdélavaciho systému a postoji vii¢i nadanému jedinci (Sternberg, 2020). Naptiklad
pokud je v détstvi podporovana kreativita a spontanni zajem o okolni svét nadané/ho, tak
se bude tvofit spiSe transformativni nadani. Pokud je nadani rozvijeno spiSe pomoci odmén
atrestd, bude se tvorit transakéni nadani. U dospélych to v praxi vypadd nasledovné:
Transformativni nadany/4 se bude aktivné pousté do projektt, které mu/ji budou ptipadat
prospeésné, uzitecné zajimavé. Je tedy velka pravdépodobnost, Ze bude produkovat néjaky
output. Oproti tomu transak¢éné nadany jedinec se bude zamétovat na rozvoj své schopnosti,
aby ji mohl pozdé&ji vyuzit pti néjakém ,,obchodu‘. Zamétuje se spiSe na input a k vyuziti svého
nadani pro néco vnéjsiho (output) bude dochazet pouze pokud to pro né¢j bude transakéné

vyhodné.

Tento model je spiSe premyslenim nad definici o konceptu nadani nez védeckou teorii.
Je ale dulezity pro téma podvykonnosti, jelikoz praveé ti jedinci, kteti maji dostatek zdroji

(inputh), ale z néjakého diivodu je nevraci ven, by mohli byt povazovani za underachievery.
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1.4. Charakteristiky nadanych jedincu
Predstavené modely ndm davaji ramec, kterym se miZzeme na problematiku nadani
divat. Mohou vsak byt velmi teoretické. Proto si v této podkapitole pfedstavime charakteristiky
nadanych jedinci, které je odliSuji od ostatnich, a které¢ z nich dé€laji specifickou populaci. Bude
se jednat napiiklad o kognitivni, emocni, socialni a motivacni odliSnosti. Diky tomu je 1épe

predstavitelné, co to je nadani, jak se mize projevovat a jak ho mizeme rozvijet.

Nejlépe predstavitelna a nejcastéjsi komponenta nadani je jiz uvedend odliSnost
kognitivni kapacity. Nemusi se vSak jednat o ,,vykonné&jsi mozek* nybrz o mozek, ktery funguje
kvalitativné odlisn¢ (Siaud-Facchin & Labric, 2017). S nadanim je asociovana vyssi pracovni
pamét’ (Myers et al., 2017), prostorova ptedstavivost (O’Boyle, 2008; O’Boyle et al., 2005),
efektivngjsi feSeni problému a chapani naro¢nych konceptt (Steiner & Carr, 2003). Kvalitativni
odlisnost se také projevuje vyssi kreativitou (Mambetalina et al., 2024) a tzv. divergentnim
mySlenim, tedy dovednosti dojit k vicero moznym feSeni konkrétniho problému. Podle
Guilforda (1967) vede divergentni mysleni k nelinedrnimu zpracovani informaci. To znamena,
ze myslenkové procesy neprobihaji sekvencné, ale probihaji paraleln€. Tim dochazi k velkému
mnozstvi vyvolanych asociaci a propojovani riznorodych konceptd. Diky tomu maji nadani

jedinci lepsi schopnost rozumét problémiim komplexné (Guilford, 1967).

To muze byt velka vyhoda, ale také to miiZze vést k piehlceni a paralyze (Siaud-Facchin
& Labric, 2017). Odlisné fungovani nadaného mozku podporuji i1 zjiSténi z oblasti neuroved.
Napftiklad nékteré vyzkumy ukazuji, Ze nadani jedinci maji zvySenou schopnost neuroplasticity,
tedy, Ze si rychleji vytvareji nova neuronova spojeni (Myers et al., 2017). Mrazik a Dombrowski
(2010) poukazuji na zvySenou hustotu bil¢ a Sedé kiiry mozkové ve frontadlnim laloku nadanych.
Pti ukolech na prostorovou predstavivost maji nadani jedinci zaznamenanou vyssi kognitivni
aktivitu (O’Boyle, 2008). Tyto neurobiologické korelaty poukazuji na to, Ze nadani/é skute¢né
ptemysleji jinak. V sou€asnosti se o nadani zacind uvaZovat jako o form& neurodiverzity

(Koifman, 2022).

Mezi dalsi charakteristiky, které jsou s nadanim ¢asto spojované, patii naptiklad vysoka
motivace (Clinkenbeard, 2012). Jak jsme si popsali jiz v Renzulliho modelu, vysoka motivace
a angazovanost patii mezi zasadni soucast nadani (Renzulli, 2005, 2011). Vysoka motivace
a aktivita je zaznamenana jiz od raného détstvi (Hornstra et al., 2023; Wellisch, 2019). Hornstra
a kol. (2023) ve sv¢ longitudinalni studii sledovala motivaci zaki zakladnich Skol. Nadani zaci

vykazovali vy$§i hodnoty vnitini motivace. V pribéhu €asu ve Skole vSak byl zaznamenan vyssi
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narast amotivace a externi regulace u nadanych zaka. Kontrast vysoké vnitini motivace nebo
naopak amotivace je u nadanych studentti velmi ¢asty (Jung, 2018). Praveé amotivace je jednim

z klicovych aspektli podvykonnosti.

1.5. Zranitelnosti nadanych jedinci
S nadanim jsou vSak spojované i zranitelnosti (Webb et al., 2016). Mezi né patii
naptiklad zvySena citlivost, perfekcionismus, nerovhomérny vyvoj, socialni odlisnosti a tlak na
vykon. Tyto a jiné zranitelnosti mohou byt ¢asto divodem, pro¢ nadany selhdva a stava se

underachieverem.

Nadani byva ¢asto asociovano se zvysenou senzorickou a emocni citlivosti (Webb et
al., 2016, Pfeiffer, 2018). Nadmérna vzrusivost (angl. overexcitability) je zesilené vnimani
vnitinich a vnéjSich podnéti (Rinn & Reynolds, 2012). Dovoluje jedinci zpracovat podnéty ve
vy$si intenzité a ve vétSich detailech. To vede k siln¢jSimu prozitku a emoc¢ni odezve. V praxi
to pak mize vypadat, ze si clovek s nadmérnou vzrusivosti sté¢zuje na zdanlivé zanedbatelné
podnéty, ale ve skutecnosti jsou pro n¢j pfili§ intenzivni. Mize se jednat napt. o pfili§ ostré
svétlo, hluk nebo tfeba texturu jidla. U nadanych jedinclh zvySend vzruSivost vede k vyssi
vSimavosti a smyslu pro detail, ale také k moznému piehlceni, kterd se mlize manifestovat
napiiklad nadmémym stresem a paralyzou (Ackerman, 1997). Ackerman (1997) argumentuje,
7e zvysena vzrusivost patii mezi dulezité prvky nadani a pro identifikaci nadaného jedince musi

byt pfitomna.

Dalsi charakteristika, ktera se nadanych velmi Casto tyka je perfekcionismus (Mofield
etal., 2016; Mofield & Parker Peters, 2019; Rice & Taber, 2018). Perfekcionismus je definovan
jako osobnostni rys vedouci k usilovani o dokonalost, vysokym osobnim standardiim a sklonu
k ptili§ kritickému hodnoceni (Grugan et al., 2021). Grugan a kol. (2021) ve svém
systematickém review rozd¢luji dva typy perfekcionismus: perfekcionistickd snaZeni
(perfectionistic strivings: PS) a perfekcionistické obavy (perfectionistic concerns: PC).
Perfekcionisticka snazeni jsou asociovdna s vysokymi osobnimi standardy a touhou po
dokonalosti. Oproti tomu perfekcionistické obavy jsou asociovany se strachem z chybovani,
s negativnim sebeobrazem a strachem, Ze rozdil mezi pfedstavou a vysledkem ¢innosti bude
ptilis vysoké. To vede k postoji: ,,radSi nez udélat nedokonalou praci, neudélam nic*. Crugan
a kol. (2021) poukazuji na to, Ze zatimco perfekcionistické obavy vedou ke zhorSeni uspéchu
u nadanych jedinci, tak perfekcionisticka snaZzeni maji smiSené vysledky. Stricker a kol. (2020)

ve své metaanalyze nenas$li rozdil mezi nadanymi a nenadanymi jedinci v dimenzi PC, ale
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ukazalo se, ze nadani cCastéji reportuji PS. Tyto vysledky poukazuji nato, ze stanovovani
a usilovani o nerealn¢ vysoké standardy je charakteristickym rysem nadani. Pouze toto snazeni

nemusi vést ke zhorSenému vykonu.

Jednou znejvétsich vyzev nadanych zaki/Cek (a jejich rodicd/ucitell) je
tzv. asynchronni vyvoj (n¢kdy taky nerovnomérny vyvoj). Nerovnomérny vyvoj je stav, kdy
jednotlivé slozky vyvoje, naptiklad kognitivni, emocni a socialni, postupuji odliSnym tempem,
coz muze vést k vnitinim i1 vnéjSim nesouladim v adaptaci jedince na jeho prostiedi
(Papandreou, 2023). Kognitivni dovednosti u nadanych jedincti byvaji 1épe vyvinuty nez
u vrstevnikli. Oproti tomu emocni a sociadlni zralost se muze vyvijet béznym nebo dokonce
pomalej$im tempem ve srovnani s vrstevniky. Velmi ¢asta je nizka frustracni tolerance a horsi
emocni regulace u nadanych déti (coz je ¢astecné vlivem zvysSené vzrusivosti, perfekcionismu
nebo napt. nudy) (Abdul Aziz et al., 2021). Nadané déti Casto vi, co chtéji. Vi, jak by mél
vypadat vysledek, ale nemaji potfebné dovednosti k uskuteénéni svého cile (Havigerova, 2015;
Laznibatova, 2001; Siaud-Facchin & Labric, 2017). To je rizikovy faktor pro vytvofeni nizkého
sebevédomi. Casino-Garcia a kol. (2021) porovnavali sebepojeti a sebevédomi nadanych zakt
a zac¢ek s nenadanymi. U sebepojeti byly smisené vysledky, zatimco sebevédomi méla nadana

skupina signifikantné snizené.

Asynchronni vyvoj ma také dopad na formovani identity nadanych jedinct. Pokud jsou
kognitivni schopnosti vyrazné napted oproti socidlnim nebo emo¢nim dovednostem, miiZe dojit
k nesouladu mezi o¢ekavanim od sebe a vnéjSimi ofekavanimi (Papandreou, 2023). Tento
nesoulad mize vyvolat vnitini konflikty a ptispét k emocnimu stradani, zejména kdyZ se nadani
jedinci ocitnou v prostiedi, které predpoklada jednotny vyvojovy pokrok. Velky dopad na vyvoj
nadan¢ho ma také identifikace a ,ndlepka® nadani, coz mlize mit své vyhody i nevyhody
(Klimecka, 2022). Klimecka popisuje, Ze mezi vyhody miiZe patfit napt. vétsi porozumeéni sama
sob¢, pochopeni svych silnych a slabych stranek nebo zapojovani se do programi pro nadané,
¢imz nadany jedinec rozviji své zajmy. Nicméné i ti nadani, ktefi zazili pozitivni dopad nalepky,
vzdy reportovali n¢jaky negativni dopad. Mezi nejcastéjsi pattila socidlni izolace od vrstevnikd,
kterd n¢kdy souvisela se Sikanou, prohlubovani pocitl jinakosti, zvySené ocekdvani druhych
a tlak na vykon, nechut’ vii¢i rozvoji naddni a vytvareni strategii, které jejich nadani potlacuje
nebo opomijeni vaznych probléml nadanych, protoze ,jsou prfece nadani“. Dlvodem
negativnich dopadii nalepky mohou byt stereotypy jako napt. ,Sileny genius* (mad genius)
(Baudson, 2016). Guignard a kol. (2021) si vS§imaji, Ze adolescenti, ktefi jsou identifikovani

jako nadani, zaZivaji obtiZe pfi navazovani smysluplnych a plnohodnotnych vztahti (Guignard
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et al., 2021). Autofi to vysvétluji tim, Ze je pro n¢ tézké citit, Ze jim nékdo rozumi. Zaroven
nadané déti mivaji ¢asto jiné zajmy nez vrstevnici, coz tento pocit jinakosti jeste posiluje. Podle
nadanych déti. Klimecka (2022) vsak tika, Ze tyto pocity mohou vést k vyhledavani dalSich

nadanych osob skrze zajmové aktivity, ¢imz se negativni dopad mulze snizit.

Dalsi z vyzev, se kterou se nadani jedinci mohou potkavat, je tzv. dvoji vyjimecnost
(Coutinho-Souto & Fleith, 2022). Dvoji vyjimecnost je termin oznacujici nadaného jedince,
kterému byla diagnostikovdna néjaka duSevni porucha nebo specifickd porucha uceni.
Nejcastéji se jednd o ADHD, OCD, specifické poruchy uceni typu dysgrafie nebo poruchy
autistického spektra (Webb et al., 2016). Naptiklad Coutinho-Souto a Fleith (2022) poukazuji
na dulezitost identifikace asynchronnich charakteristik u nadanych déti s ADHD. Porozuméni
témto vyvojovym rozdilim ndm pomize nastavit prostiedi tak, abychom dokézali nadani
rozvinout. Dvoji vyjimecnost je pomérné Casty jev. Prizkum americké neziskové organizace
SENG (Supporting Emotional Needs of the Gifted) poukdzal na to, ze nadani jedinci jsou Castéji
ovlivnéni diagn6zami nez nenadané populace (Webb et al., 2016). Naptiklad 31 % nadanych
m¢élo diagnéozu ADHD (ve srovnani s 11 % v bézné populaci) nebo 17 % se tykal Aspergertv
syndrom (ve srovnani s 5 % ve bézné populaci). Prevalence dusevnich poruch u nadanych byla
vys$§i1u OCD (13 % oproti 2,7 %). Vice nadanych se taky béhem svého Zivota setkalo s tizkosti
(35 % oproti 25 %) nebo depresi (19 % oproti 3-6 %). Tyto vysledky mohou pusobit
alarmujicim dojmem, ale v jiné studii nebyly nalezeny zZadné rozdily v mentélnich problémech
mezi nadanymi a nenadanymi participanty (Suldo et al., 2018). Porozumét problematice dvoji
vyjimecnosti je dilezité, abychom dokézali 1épe podporovat tyto Zaky a zacky. U mnoha z nich
totiz nemusi k diagnostice poruchy dojit, jelikoz ji budou schopni kompenzovat svym nadanim.
Druhy extrém vSak mize nastat v situaci, kdy neni rozpoznano jejich nadani, a jejich okoli

se zamétuje pouze na jejich poruchu nebo poruchu chybné diagnostikuje (Webb et al., 2016).

1.6. Shrnuti
Tato kapitola se zaméfila na pojeti nadani z pohledu psychologie a pedagogiky a ukazala
komplexnost fenoménu nadéni. Tradi¢ni definice nadani stavély pfevazné na vysokém IQ
a psychometrickém meéteni inteligence (napt. Termanovo vymezeni nadani jako 1Q>130).
Soucasné ptistupy vSak akcentuji SirSi soubor charakteristik, jako je motivace, kreativita,
socidlni dovednosti nebo angazovanost. Autofi a autorky jako Renzulli, Gagné nebo Subotnik
upozornuji, Ze nadani je dynamickym procesem: nestaci pouze potencidl, ale jsou potieba

1 vhodné podminky, podpora a usili, aby se potencidl proménil ve skute¢ny vykon.
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Kapitola také popsala soucasné modely nadéani: naptiklad Renzulliho tfikomponentovy
model (nadprimérné schopnosti, angazovanost, kreativita) ¢i Gagného rozliSeni mezi nadanim
a talentem, které vznika prostfednictvim vnéjsich a vnitinich katalyzatort. Sternberglv pfistup
zase klade duraz na pfinos nadanych jedinct pro spolecnost — bud’ skrze transformativni zmeény
nebo transakéni Uspéch. Pozornost byla vénovana i1 kognitivnim, emoc¢nim i socialnim
charakteristikdm nadanych jedincl. Nadani ¢asto vykazuji vyssi neuroplasticitu, divergentni
mysleni ¢i hlubsi zpracovani informaci. Zarovenl ale mohou byt zranitelngjsi: Casty
je perfekcionismus, emoc¢ni piecitlivélost, asynchronni vyvoj nebo tzv. dvoji vyjimec¢nost

(soucasné nadani a dusevni onemocnéni).

Kapitola uzavira, ze nadani nelze chapat jako fixni vlastnost — jde o potencial, jehoz
naplnéni zavisi na tfad¢ faktort. Vyzvou soucasné¢ho pfistupu je nejen nadani rozpoznat,

ale predevsim podpofit jeho rozvoj tak, aby nevedlo k frustraci nebo podvykonnosti.
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2. Podvykonnost

Vyzkum nadanych jedinci se v poslednich letech zacal zamétovat smérem
k podvykonnosti neboli ,underachievementu. Na zacatku 21. stoleti americké Narodni
vyzkumné centrum nadanych a talentovanych (National Research Center on the Gifted and
Talented) oznacilo underachievement jako nejvétsi rizikovy faktor vyzadujici feSeni (Renzulli,
2021). Na zakladé¢ toho se vyzkumu underachievementu zacalo vénovat vice odborniki
a odbornic (McCoach & Siegle, 2003; Raoof et al., 2024; Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013).
Cilem téchto teorii je pochopit underachievement, a identifikovat faktory, které ho ovliviuji,
ajakymi intervencemi bychom ho mohli zmirnit. V této kapitole si vysvétlime teorii
za podvykonnosti a predstavime si hlavni modely underachievementu a charakteristiky

takovych jedincu.

2.1.Podvykonnost, defincie a projevy

McCoach a Siegle (2013) definuji podvykonnostni jedince jako ty jedince, ktefi
dosahuji vysokych hodnot v testech, které¢ predikuji vysledky (napf. IQ testy a jiné vykonnostni
testy méfici specifické dovednosti), ale nejsou schopni tento potencial pievést do samotnych
ukolt. Underachievement u nadanych jedinci tedy popisuje rozdil mezi dovednosti
a skutecnym tUspéchem (McCoach & Siegle, 2003). Podle Reis a McCoach (2000)
se podvykonnost u nadanych projevuje jako ,,vyrazna diskrepance mezi piedpokladanym
vysledkem (méfenym diagnostickymi ndstroji kognitivnich/intelektudlnich dovednostni nebo
standardizovanymi testovymi skory) a opravdovym vysledkem.*“ (Reis & McCoach, 2000,
s.157). Prestoze je tato definice starSiho data, je v akademickém prostfedi stale obecné
pfijimana (Jung et al., 2022) — odkazuje na nesoulad mezi potenciadlem jedince, ktery by mél
excelovat, a jeho redlnymi vykony. Piestoze vétSina odborniki s touto definici souhlasi, stale
se o ni vedou diskuze (Mofield & Parker Peters, 2019). Velka kritika této definice je ta, Ze testy
méfici schopnosti jedince velmi ¢asto nezohlednuji individudlni faktory jedince. Naptiklad IQ
test sice dokaze velmi dobfe popsat kognitivni schopnosti a je nejpouzivangjsim prediktorem
pro zjisténi akademického potencialu (Wai, 2014), ale nedokaze ndm fici nic o riziku vzniku
underachievementu. S podobnym problémem se potyka i definice Francoys Gagného (2004).
Podle n¢j je underachievement definovéan jako neschopnost proménit vyjimecnou schopnost
v mimotadny uspéch. Gagné dodava, ze nadani studenti a studentky s dvoji vyjimecnosti

nespadaji do kategorie podvykonu pro své specifické potieby.

I tak je problematika underachievementu mezi nadanymi jedinci pomérné Castd. Siegle

(2018) uvadi, ze az 50 % nadanych jedinct se béhem svého Zivota potkalo s podvykonnosti.
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At se jednalo o zndmky ve Skole, pfechod do zaméstnani nebo pozdéjsi kariérni (ne)aspéch.
Jackson a Jung (2022) uvadéji, ze nadanych jedinct s podvykonnosti je mezi 10 % a 20 %,
pficemz vysledky se lidi podle metody, kterou je podvykonnost identifikovana (viz nize).
Napiiklad v longitudinalni studii 2200 déti, které byly zkoumany po dobu 6 let, bylo
identifikovano 23,5 % nadanych underachiverii (Mazrekaj et al., 2022). Systematicky piehled
v 9 studiich zkoumajicich podvykonnost ukazuje prevalenci tohoto jevu mezi 9 % a 49 %
(White et al., 2018). Dosavadni vyzkumy indikuji, ze ve vétSim riziku underachievementu jsou
chlapci. McCoach a Siegle (2003) uvadéji pomér 3:1. Nékteré novejsi studie popisuji mensi
genderové rozdily, ale 1 v nic maji chlapci zhruba 2x vétsi riziko nez divky, ze budou zarazeni
mezi underachievery (Snyder et al., 2021). Tyto rozdily vSak nemusi znamenat, Ze je ve

skute¢nosti mén¢ zenskych underachieverti — je mozné, Ze pouze nejsou identifikované.

Podvykonnost nikdy nevznika izolované, ale je vzdy vysledkem nékolika Cinitelt
(Rimm, 2008). Raoof a kol. (2024) provedli novou metaanalyzu, ve které zkoumali vnitini
a vnéjsi faktory podvykonnosti nadanych studujicich. Mezi nejcastéj$i vnitini faktory patii
nizké akademické sebepojeti, negativni postoje ke Skole, negativni postoje k uciteltim, nizka
motivace a seberegulace a nizké hodnoceni cili. Raoof a kol. (2024) také zminuji individudlni
faktory jako emocni nestabilita, duSevni onemocnéni, perfekcionismus a vnéj$i misto kontroly.
Mezi vnéjsi faktory pak patii socioekonomické, rodinné a vrstevnické faktory. Jednotlivé
faktory pfedstavime v ramci modelli underachievementu (Kapitola 2.3). Pro lepSi porozuméni
vyzkumu underachievementu je dualezité vysvétlit, jaké metody se pouzivaji pro ur€eni, kdo

do této kategorie spada a kdo ne.

2.2. Méfeni podvykonnosti
Mnozstvi identifikovanych nadanych s podvykonnosti se odviji od toho, jakou metodu
k identifikaci pouZijeme (Jackson & Jung, 2022). Na zéklad¢ analyzy studii byly identifikovany
¢tyti zdkladni metody (Gilar-Corbi et al., 2019; Jackson & Jung, 2022; Jung et al., 2022):

1) Absolute split: Tato metoda porovnava vysledky v testu schopnosti s primérem ttidy
pii nasledujicich tkolech. Underachievefti jsou ti studenti, kteti patii mezi top 10 %
podle schopnosti, ale jejich akademické vysledky (znamky) jsou pod primérem
tridy.

2) Simple Difference: Tato metoda porovnava pozorovany uspéch s predpokladanym
uspéchem a podvykonnost definuje jako jednu standardni odchylku pod

pfedpokladanou hodnotou.
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3) Regresni analyza: Regresni modely se pouzivaji k predikci ocekavaného vykonu na
zaklad¢ schopnosti, pfi¢emz podvykonnost je identifikovana, kdyz skutecny vykon
vyznamn¢ zaostava za predpovédi.

4) Nomination method: Tato metoda vyuziva ucitele, ktefi maji za ukol urcit
(nominovat) studenty, ktefi maji potencial, ale neadekvatni akademické vysledky,

a spadaji tak do kategorie underachievert.

Zatimco Jackson a Jung (2022) doporucuji vyuzivat Simple difference metodu, Gilar-
Corbi a kol. (2019) zminuji, Zze kazda z téchto metod je schopna identifikovat jiné jedince

na zakladé typu podvykonnosti, a diky tomu jsme schopni vybrat efektivnéjsi intervence pro

dané studenty.

Dal$im relativné novym zptsobem identifikace underachievementu je sebehodnotici
Skala vnimané akademické podvykonnosti (PAUS) (z angl. Percieved Academic
Underachivement Scale) (Bozgiin et al., 2022; Snyder & Adelson, 2017). Vyhoda této metody
spociva v tom, ze se zaméfuje na to, jak se sami studenti vnimaji. Zohlediiuje psychologické
faktory, jako je akademickd sebedlvéra a vnimani svych dovednosti. Diky tomu muze byt
PAUS uZitenou metodou pro identifikaci studujicich, ktefi formalné¢ podvykonnosti
nevykazuji, ale subjektivné ji pocituji. Nevyhoda sebehodnotici Skaly je, ze vnimanou
podvykonnost mohou vnimat 1 ti studujici, kteti jsou objektivné velmi uspésni (dobré zndmky,
ucast na projektech, dobré umisténi v soutézich). Dalsi nevyhodou je snizena srovnatelnost

mezi jedinci.

2.3. Modely podvykonnosti
V této podkapitole si predstavime modely underachievementu. To, jak jednotlivé

modely vysvétluji podvykonnost vytvoii uceleny obrazek o této problematice.

2.3.1. Vliv rodiny, §koly a osobnich charakteristik; Trifokalni Model Sylvie Rimm
Jednou z prukopnic vyzkumu podvykonnosti je Sylvia Rimm, ktera vytvofila jeden
z prvnich modelt podvykonnosti. Tim je tzv. Trifokalni model, jez umoznuje vysvétlit, proc
i nadné déti mohou nedosahovat dobrych vysledki (Rimm, 1995). V tomto modelu je kladen
daraz na to, ze podvykonnost nevznikd izolované, ale Ze je vysledkem interakce tii faktor,
a to rodiny, Skoly a osobnostnich charakteristik ditéte. Kazdy z té€chto Cinitelti mize ptispivat
k tvofeni a nésledné udrzovani underachievementu. Podle Rimm by si rodi¢e méli byt védomi

nasledujicich rizikovych faktorti (Rimm, 1995; Rimm & Lowe, 1988):
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1) Inkonzistence rodicovské vychovy: Podle Rimm a Lowe, (1988) hraje inkonzistence
vetsi roli nez naptiklad rodiCovsky styl. Pokud chybi konzistence, dité vyrtsta
v nepredvidatelném prostredi, které je tim padem ohrozujici. To mulze vést
ke strachu, izkostem a negativné pusobit na nadané¢ho jedince.

2) Prilisné mnozstvi rané pozornosti na nadani ditéte: Rimm (1995) uvadi, Zze pokud
se prili§ zaméfujeme na nadani ditéte, vytvaii se riziko zavislosti na pozornosti
a zpétné vazbe. Ptili§ Casta chvdala za nadané projevy chovani povede k nezdjmu
o ¢innost samotnou, pokud nebude pfitomna odména. To mulize vést ke snizené
spontaneit¢ ditéte a snizeni vnitini motivace. Rizikovost nalepky ,,nadané¢ho ditéte*
uvadi i Klimecka (2022).

3) Prehnané vysoka nebo nejasnd ocekdvani: Samotnd ptitomnost dirazu na vykon
nemusi byt Skodlivé, pokud je v rozumné mifte. Pokud je s nim ale spojena frustrace
rodi¢l z neuspechu ditéte, mize to v ditéti tvofit pocity ménécennosti.

4) Vztah rodicii k viastni praci: Nadané déti jsou velmi v§imavé a velmi rychle chapou
vztah svych rodi¢i k praci. Pokud rodi¢ pro svou praci Zije az moc nebo ji naopak
nema vibec rad, tvofi tim vzorové chovani pro dite, které¢ bude mit tendenci chovani

napodobovat.

U rodict je také dulezité, aby néjaka ocekavani od svého ditéte méli a jeho schopnosti
rozvijeli. Pokud se tak nestane a dité nedostava podporu, mize si vybudovat nizké sebevédomi

a nasledné nizké zaujeti ¢innosti (Gilar-Corbi et al., 2019).

Druhym faktorem je vliv Skoly. Rimm (1995) identifikuje tyto faktory pftispivajici

k underachievementu:

1) Prostredi, ve kterém vykon neni podporovan, nebo jsou prilis vysoké naroky: Rimm
(1995) uvadi, Ze stejné jako u vlivu rodict je potieba, aby oekavani Skoly na vykon
byla pfimétend. Jinak hrozi bud’ nuda a nezajem nebo stres a vzdavani se pii pfilis
naroc¢nych tikolech. Ani jedno z toho nevede k rozvoji potencialu. Neni-li naro¢nost
ukolu adekvatni, snizuje se tim angazovanost a vykon ditéte (Nuutila et al., 2021).

2) Neprimérenost zpétné vazby: Pro rozvoj talentu je podle Rimm (1995) dillezita
pozitivni a motivujici zpétnd vazba. Dostate¢na a individudlni zp&tna vazba asto
neni pfitomna z divodu mnozstvi zakli ve vyuce. Efekt znamek jako formy zpétné
vazby je velmi debatovana zdlezitost. Qasserras a kol. (2023) nachazi negativni

dopad nejen na wvnitini motivaci studentl, ale i na sebe-obraz a well-being.
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Z metaanalyzy je patrné, ze znamkovani ma negativni dopad na motivaci, ale
pozitivni dopad na vysledky a ¢innost (Koenka et al., 2021).

3) Nepochopeni nadani ze strany ucitele: Rimm poukazuje na to, Ze mnoho uciteld
neumi rozpoznat nadané dit€¢ a nevi, jaké charakteristiky nadani zaci vykazuji.
To podporuje i vyzkum Heyder a kol. (2018), ktery zkoumal znalosti ucitelt
o nadanych a postoje uciteltl vii¢i nadanym zakiim a zackam. Uc¢itelé méli v praméru
26.8 % spravnych odpovédi, pri¢emz nejlepsi vysledek byl 60.5 %. Cim méné méli
spravnych odpovédi, tim negativnéj$i méli postoj vici podpoie nadaného Zactva.
To muize vést k ignorovani nebo podcenovani potieb nadanych déti.

4) Nereseni socialnich a emocnich problémii ve Skolnim prostredi: ZaClenéni
do kolektivu byva pro nadané déti pomérné Casto problém (Hoogeveen et al., 2012;
Rimm, 1995; Rimm & Lowe, 1988). Vrstevnici je neziidka odmitaji, nechtéji se
s nimi bavit a miZe ¢asto dochdzet az k Sikané€. Spolu se zhorSenou emocni regulaci
a nizsi frustraéni toleranci to mize zptisobovat velkou nechut’ k ti¢asti na Skolnich
aktivitach a celkové stazeni se. Tim si nadani nerozvinou tzv. socidlni kapital, ktery

pusobi jako protektivni faktor proti vzniku podvykonnosti (Renzulli, 2021).

Vramci Skoly je zésadni, aby byla dostatecnou vyzvou pro nadané. Tim bude
podporovana jejich chut se rozvijet a zdokonalovat. Také je tfeba dbat na individualitu
nadanych a respektovat jejich odliSnosti. Ukazuje se, Ze riziko vzniku underachievementu
jeu tiid s vétsim poctem zakl s tim, ze vice nez 20 zakd zvysSuje toto riziko (Mazrekaj et al.,

2022).

Ttetim faktorem, ktery ovlivituje vznik a udrzovani underachievementu, jsou osobni
charakteristiky nadaného zaka ¢i nadané zacky a jejich predchozi zkuSenosti (Rimm, 1995).
Rimm zminuje mnoho faktor které jsme si jiz popsali v podkapitole Zranitelnosti nadani
(Kapitola 1.5.). Kromé nich Rimm také zduraziiuje udrzovaci a obranné mechanismy nadanych

(Rimm, 2008). Osobni faktory, které vedou k podvykonu jsou tedy:

1) Nizké sebevedomi nebo strach z neuspéchu: Nadani jedinci si asto zakladaji na své
inteligenci a jsou si ji védomi. To je podporovano tim, ze tkoly prvnich ro¢niki
Skoly zvladaji jednoduse. Proto si mohou vypéstovat neadaptivni presvédceni:
»chytry ¢lovék se nemusi ucit* nebo ,.kdyZ musim zapojit Gsili, tak to znamena,
ze nejsem dost dobry“. Tato negativni konotace inteligence s usilim mulZe vést

k nevyuzivani ptilezitosti, vyhybani se vyzvam a vzdavani se. Pii prechodu na t€zsi

30



Skolni latku se tak mlze sebevédomi velmi snizit (Snyder & Linnenbrink-Garcia,
2013).

2) Perfekcionismus: Intelektualni kapacita a predstava o vysledku ¢innosti v kontrastu
s Castou nedokonalosti vysledkti prace je pro mnohé nadané rozhodujicim faktorem
vedouci k vyhybavému chovani (Rimm, 2008). Nadani si tak mohou vyvinout
presvédceni: ,,radSi neudéldm nic nez nedokonalou praci“ (Grugan et al., 2021).
Perfekcionismus u nadanych jedincii je spojen s touhou po dokonalosti, a proto
je cokoliv nedokonalého povazovano za selhani jejich intelektu (Stricker et al.,
2020).

3) Nizka vnitini motivace: Jak popisuje Renzulliho model (Renzulli, 2011),
angazovanost a motivace jsou klicové pro rozvoj nadani. Pokud se tedy nadany zak
zaméfi predevSim na externi motivaci v podobé odmén a pochval, je v riziku
podvykonu, protoze odmény nemusi vzdy pfijit (Rimm, 1995). S tim se poji ztrata
radosti z uceni a apatie vuci Skolnim povinnostem.

4) Neadaptivni atribuce: Rimm (2008) také popisuje, Ze nadané déti s podvykonnosti
maji tendenci vinit za své neuspechy své okoli nebo své nedostate¢né dovednosti.
Oproti tomu své uspéchy piipisuji ndhodg. Dalo by se tedy fici, Ze podvykonnost
je spojena externim mistem kontroly (locus of control) (Olusegun Olujide & Oluseyi
Akintunde, 2018). V tomto vyzkumu vysvétlovalo misto kontroly spolu s emo¢ni
inteligenci 40 % variance uspéchu. Olusegun Olujide a Oluseyi Akintunde (2018)

doporucuji uciteliim zaméfit se prave na tyto oblasti. S tim souhlasi i Rimm (1995).

Z osobnich charakteristik jsou dulezité predevSim ptesvédceni o vlastni dovednosti,
motivace a uroven standardi, kterych chce nadany dosahovat. Trifokalni model Sylvie Rimm
se zabyva vzajemnou interakci téchto Cinitelti. Na tyto faktory by se také podle autorky mély
soustredit intervence (Rimm, 1995). Rimm navrhuje 6-fazovy postup k feSeni podvykonnosti
(Rimm, 1995; Rimm & Lowe, 1988), ktery vychézi z behavioristického paradigmatu, tedy,
ze podvykonnost je naucend, a proto je mozné ji odnaucit. Tento intervencni pfistup je velmi
individualni a opira se o podrobnou diagnostiku schopnosti, zdroji, silnych a slabych a stranek
nadaného ditéte. Zaméiuje se na ndvyky, chovani a pifesvédCeni, které mohou vést
k podvykonnosti. Na zéklad¢ toho pracuje s naucenymi vzorci chovani celého systému (dite,
Skola, rodi€). Identifkuji se vzorce, které mohou podvykonnost posilovat. Zvraceni
podvykonnosti se opira o nalezeni novych vzorct chovani, cili a vzort pro nadané dité.

Dilezité je také uceni se zdkladnim dovednostem, které nadané dit€¢ kompenzovalo svym
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intelektem. Tento pfistup je podle Rimm uspéSny pii feSeni az 80 % piipadd déti

s podvykonnosti (Rimm, 2008; Rimm, 1995).

2.3.2. Model vykonnostni orientace

Mezi nejcastéji vyuzivané modely pro vyzkum podvykonnosti nepochybné patii Model
vykonnostni orientace (angl. Achievement orientation model, AOM) (McCoach & Siegle, 2003;
Siegle et al., 2014). Podle Steenbergen-Hu a kol. (2020) AOM navazuje na piedchozi vyzkumy
motivace, osobnich pfesvédceni a interakce jedince-prostfedi. Odkazuje se na teorie jako
je self-efficacy (Bandura, 1978), teorie ocekavani a hodnoty (Expactance-value theory; Eccles
et al., 1998), misto kontroly (Rotter, 1966), teorii piizpisobeni mezi osobou a prostiedim
(Person-Environment Fit) (Holland, 1997) a teorii seberegulovaného uceni (self-regulated

learning) (Zimmerman, 2002).

AOM identifikuje tfi kli¢ové dimenze, které maji musi byt naplnény, aby jedinec dosahl

uspéchu a vyhnul se tak underachievementu. Tyto dimenze jsou:

1) Sebe-ucinnost (self-efficacy): Tento koncept popsany Albertem Bandurou (1978)
oznacuje presvédceni, Zze jedinec mé dostate¢nou kapacitu a schopnost vykonat
konkrétni ukol. V kontextu AOM se jedna o dosazeni akademického uspéchu.
To ovliviyje: a) jaké aktivity si jedinec vybird, b) kolik usili do nich dava, c) jak
vytrvaly je jedinec, kdyz se objevi piekazky, d) jak naro¢né cile si jedinec stanovuje.
Lidé snizkou sebe-ucinnosti neptedpoklddaji, ze maji dostate¢né schopnosti
zvladnout ukol dobfe, ¢imZz se snizuje pravdépodobnost, ze budou dostatec¢né
motivovani k zahajeni tkolu nebo vytrvani u tkolu. To pfispiva podvykonnosti.

2) Hodnocerni cile (goal-valuation): Druh4 dimenze AOM se tyka hodnoceni cile, tedy
diavodt, pro¢ se jedinec snazi dosdhnout uspéchu. Podle Siegle (2018) jsou dva
zakladni divody, pro¢ by se mél jedinec snazit: a) uziva si proces uceni a tsili s nim
spjaté, b) véri, ze Usili povede k vysledku, kterého chce jedinec dosahnout (napf.
uzndni druhych, odména, dosaZeni osobnich cild...). Intervence zaméfené
na hodnoceni cile, jako jsou rozhovory o vyznamu c¢innosti, se ukazuji jako
nejefektivnéjsi druh intervenci (Snyder et al., 2019).

3) Vnimani prostredi (environmental perception): Tteti dimenze AOM vysvétluje, zda
jedinec hodnoti své prostiedi jako pratelské, nebo hostilni. Zda ho vnima jako
bezpeéné €1 ohroZzujici. Toto hodnoceni mé velky vliv na interpretaci chovani

druhych a zejména zpétné vazby. Jedinci vnimajici své prostiedi jako bezpecné jsou
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vice motivovani a aktivnéji se zapojuji do zivota (Mofield & Parker Peters, 2019).
Naopak jedinci vnimajici prostiedi jako nebezpecné a ohrozujici se spise stahuji

a vykazuji vyhybavé chovani.

Pro ptedchéazeni podvykonnosti je dilezité, aby jedinci dosahovali pozitivnich skért na
vSech dimenzich. Negativni piistup na jakékoliv zarovni velmi zvySuje riziko
underachievementu (Siegle et al., 2017) a dokonce ani velmi siln¢ pozitivni skory na jiné
dimenzi nedokdzi podle téchto autorti dostate¢né¢ kompenzovat tyto negativni vysledky.
Mofield a Parker Peters (2019) dale zjistili, ze underachievefi konzistentné skoéruji nizsi
hodnoty ve vSech dimenzich AOM, avsak jedinym signifikantnim prediktorem podvykonnosti

bylo hodnoceni cile a konkrétné polozky tykajici se seberegulace a motivace.

2.3.3. Faktory underachievementu: Model Cesty k podvykonnosti

Snyder a Linnenbrink-Garcia (2013) poukazuji na dileZitost vyvojovych faktort
v procesu, kdy se nadané dit¢ miize stdt underachieverem. Sviij model nazyvaji ,,Cesty
k podvykonnosti“ (Pathways to underachievement model; PUM) a jeho zékladem jsou
jedincova piesvédCeni o sobé a okolnim svété, kterd se rozvinou jiz v raném veku. Tato
na osobu zaméfena teorie definuje dvé cesty, jak se jedinec za¢ne potykat s podvykonnosti:
Cestu maladaptivnich pfesvédceni o schopnostech a Cestu klesajiciho presvédceni o hodnote.
Tento model nyni podrobnéji piedstavim, jelikoz slouzi jako teoreticky ramec empirické Casti
této prace. Hlavnim cilem diplomové prace je ovéfit platnost tohoto modelu na vysokoskolské

populaci tim, Ze budou identifikovany tyto dva profily.
Cesta maladaptivnich presvédéeni o schopnostech

Tato cesta se zakladd na pifedpokladu, Ze nadany jedinec pfijme maladaptivni
presvédceni o svych schopnostech, ktera postupné vedou k jeho underachievementu (Snyder &
Linnenbrink-Garcia, 2013). Kli¢ovou roli hraji rané zkuSenosti s nedostate¢né¢ narocnym
kurikulem vedouci k snadnému dosazeni vybornych vysledkt. Takovy jedinec si mize vytvofit
pfesvédceni, ze je chytry a Ze Gspéch pfichazi bez nutnosti vétsiho usili, coZ je posilovano
chvélou zaméfenou na jeho ,.chytrost”. Nadany jedinec si tak mize zacit tvofit presvédcent,

ze jeho hodnota se odviji pravé od nadani a dobrych vysledkii. Pravé tato spjatost vlastni
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sebehodnoty® s (nejen) akademickym uspéchem bez vynaloZzeného usili je zdkladem cesty

maladaptivnich pfesvédceni o schopnostech.

Nadané dité, které ma toto piesvédceni, je ve zranitelné situaci a boji se netspéchu.
Jakakoliv chyba a Spatny vysledek jsou vnimany jako ohrozeni vlastni hodnoty. Takové déti
proto mohou pfestat vyhledavat vyzvy a zapojovat se do aktivit, ve kterych by mohly selhat.
Kdyz se ve Skole zvysi narocnost, tak mohou tito jedinci reagovat celou fadou maladaptivnich
strategii vedoucich k podvykonnosti. Mezi tyto strategie patii naptiklad stazeni se (Ramos et
al., 2021), odpojeni se od akademické ¢innosti nebo vyhybavé chovani vedouci k rychlému
vzdavani se (Desmet et al., 2020), nebo dokonce sebeposkozovani a sebevrazedné chovani
(Cross & Cross, 2018). Podobné jako u fixniho mindsetu (Dweck, 2008) jedinci pfestanou
vyhledavat vyzvy, coz bude jejich pfesvédceni utvrzovat. Tento proces postupné snizuje
motivaci a ucast na akademickych aktivitach (uceni se, aktivni ucast v hodinach, dochazka) coz
postupné vede k underachievementu. Zaci a Zatky na této draze k underachievementu se ¢asto
potykaji s perfekcionismem (Mofield & Parker Peters, 2019; Snyder & Linnenbrink-Garcia,
2013).

Velkou roli také hraji vrstevnici a skupinova dynamika. Role ditéte ve skupiné hraje
velkou roli na vznik jeho sebehodnoty a sebeobrazu. Pokud je hodnota ditéte postavena na tom,
ze je nejchytiejsi ve tiide, tak kromé zvySené narocnosti u€iva Snyder a Linnenbrick-Garcia
(2013) identifikuji 1 druhy rizikovy moment pro vznik podvykonnosti: zména skupinové
dynamiky. Velkym ohroZenim pro sebehodnotu jedince je napiiklad prechod ze zakladni Skoly
na gymnazium ¢i pozdéji na vysokou Skolu, kde je vice ,,stejné chytrych® nebo dokonce
,.chytfejsich* spoluzakt (Desmet et al., 2020). Takova zména kontextu miize vyvolat obdobnou

reakci jako zvySend naro¢nost Skoly.

Cesta klesajiciho presvédceni o hodnoté

Druha cesta k podvykonnosti se zaméfuje na pokles vnimané hodnoty spojené
s akademickou praci, kterd postupné snizuje angazovanost nadanych studentil a studentek
(Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013). Klicovym faktorem je zde nizka motivace a presvédceni
o hodnot¢ akademické prace. Nedostatek vyzev a nadbytecnd rutinni prace béhem ranych fazi

vzdélavani vedou k tomu, Ze Skola pro nadaného nenabizi smysl a vyznam. Tito studujici

3 Pintrich a Schunk (2002) definuji sebehodnotu jako afektivni emoéni vyhodnoceni vlastni hodnoty jako
jedince. Jedinci usiluji o zachovani své vnimané sebehodnoty a snazi se ji dokazat druhym (Pyszczynski,
Greenberg, Solomon, Arndt, & Schimel, 2004).
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hodnoti aktivity spojené s akademickym chovanim jako nudné a bez uzitku. Pokud navic rodina
nevytvaii prostiedi, které by posilovalo hodnotu vzdélani a nezdiiraziuje dilezitost vytrvalosti
¢i usili, mize u studenta dojit k oslabeni propojeni mezi Skolnimi vykony a pocitem osobniho

naplnéni.

Pokud kuvedenému dojde, studujici vykazuji nizké hodnoty motivace a nizkou
propojenost vlastni sebehodnoty s akademickym uspéchem (Siegle, 2018). Vnimana casova
naroc¢nost a usili, které by tito studenti a studentky museli vykonavat, se tak neptiblizuji uzitku,
ktery by pro né dobry vysledek mél. Cesta klesajiciho presvédéeni o hodnoté tak vychazi
z teorie vnimaného uzitku (Eccles et al., 1998), ktera popisuje tfi komponenty: vnitini
uspokojeni z ¢innosti (intristic value), prakticky uzitek Cinnosti (utility value) a dualezitost
¢innosti pro osobni identitu (attainment value). Ve vSech téchto komponentich nadani

underachieveti reportuji nizké hodnoty (Raoof et al., 2024).

Dale miize hrat roli i absence akademické identity — tito studenti se neztotoznuji s roli
,,uspésného studenta* a neuvazuji o akademickych vysledcich jako o soucasti svého ja (Siegle,
2018). Vysledkem je postupny nezdjem o Skolni ¢innosti, ktery se mlize projevit nejen v niz§im
vykonu, ale také v nizké snaze, horsi organizaci prace nebo odmitani vyzev. Tento vyvoj byva

nendpadny, ale dlouhodobé¢ velmi zavazny.

2.4. Shrnuti

Tato kapitola se vénovala fenoménu podvykonnosti (underachievement) u nadanych
jedincii, ktery je povazovan za jedno z nejvétSich témat zdjmu v oblasti péce o nadané.
Podvykonnost je definovéana jako vyrazny nesoulad mezi vysokym schopnostnim potencidlem
a skutecnym vykonem, at’ uz akademickym nebo jinym. Podle vyzkumi se s podvykonnosti
v urCité fazi zivota potyké az polovina nadanych jedinct. Kapitola ptredstavuje rizné metody
identifikace tohoto jevu — od porovnani vysledki testll schopnosti s vykonem, pies ucitelské
nominace, aZ po nov¢jsi piistupy, které berou v Givahu i subjektivni vnimani studenti, jako

je napt. Skala vnimané akademické podvykonnosti (PAUS).

Dale kapitola piedstavuje nékolik teoretickych modeld vysvétlujicich vznik
podvykonnosti. Trifokalni model Sylvie Rimm akcentuje vliv interakce mezi rodinou, Skolou
a osobnosti ditéte a vniméa podvykonnost jako nauceny vzorec chovani. Model vykonnostni
orientace (AOM) identifikuje tfi klicové oblasti — sebeti¢innost, hodnoceni cilii a vniméni
prostfedi — které, pokud jsou negativné nastavené, mohou vést k selhani v napliiovani

potencialu. Model Cesty k podvykonnosti (PUM) pak nabizi dvé vyvojové cesty: prvni vychazi
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z maladaptivnich pfesvédceni o vlastnich schopnostech, které se formuji na zaklad¢ piilis
vysoké spjatosti sebehodnoty s uspéchem a vedou k perfekcionismu a vyhybéani se vyzvam;
druha cesta spociva v postupném poklesu vnimané hodnoty Skolnich aktivit, coz oslabuje

motivaci.

Kapitola popisuje underachievement jako multifaktoridlni jev — nevznika z jediného
davodu, ale z komplexni interakce vnitinich psychologickych dispozic a wvnéjSich vliva
prostfedi. Z toho vyplyva, ze prevence i intervence musi byt cilené, komplexni a respektujici
individudlni potteby ditéte. Vyznamnou roli hraje pfistup Skoly, podpora autonomie a vnimani

smysluplnosti vzdélavani.
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II. Empiricka ¢ast

Problematika podvykonnosti u nadanych jedinct je tématem, které se v poslednim
desetileti dostava do popiedi. Jak bylo uvedeno vyse, nadanych underachiever je podle
dosavadniho vyzkumu mezi 9 % a 49 % (White et al., 2018). VétSina vyzkumt se vSak
zamétuje na déti a dospivajici. To je dané i jednodussim zjistovanim podvykonnosti v téchto
vyvojovych fazich, které mtize probihat na zaklad¢ znamek, porovnavani s ostatnimi vrstevniky
a jinych forem Skolnich hodnoceni. Podvykonnost u dospélé populace se vSak méti daleko hure.
Se slibnym modelem podvykonnosti prichdzi Snyder a Linnenbrick-Garcia, (2013), ktera
nazvali ,,Cesty k podvykonnosti“ (Pathways to underachievement model; PUM). PUM je
vyvojovy model, ktery poukazuje na postupny vznik podvykonnosti vychéazejici z presvédceni
a) o sobé, b) svych schopnostech a c¢) hodnoté, kterou akademické prostiedi obsahuje. Tento
teoreticky model byl zatim podpofen dvéma empirickymi studiemi (Ramos et al., 2021, 2023)
na populaci adolescentli. Vyzkum této diplomové prace se zaméiuje na ovéfeni platnosti

modelu i na vyssich Grovnich vzdélavani: na vysoké skole.

PUM identifikuje klicové proménné, na zaklad¢ kterych jsme schopni odhadnout typ
underachievementu a také objevit klicovou oblast, na kterou je mozné zaméfit ptipadnou
psychosocialni intervenci. Jedna se o spjatost sebehodnoty (contingency of self-worth),
ocekavani od vykonu, motivaci ke studiu, resilienci, nastaveni mysli (mindset), a socidlni
podporu. Jednotlivé néastroje k méteni téchto konceptli budou popsany v dalsi kapitole (Kapitola

5.3.).

Piinosem tohoto vyzkumu je ovéfeni platnosti modelu PUM a identifikace klicovych
proménnych, kterd by mohla pomoci k pfesngjSimu posouzeni rizika vzniku
underachievementu u nadanych jedinci. Druhym pfinosem je hlubsi porozuméni
mechanismim, které¢ vedou k podvykonnosti u nadanych studenti/ek. To muze slouzit jako

zaklad pro efektivnéjsi preventivni a intervencni strategie v pedagogické praxi.
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3. Cil vyzkumu, vyzkumné otazky a hypotézy

Hlavnim cilem tohoto vyzkumu je ovéfit platnost modelu Cesty k podvykonnosti (PUM) na
vysokoskolské populaci nadanych studentii. Tento cil byl stanoven na zéklad¢ reserSe soucasné
odborné literatury a aktudlnich studii fesici tuto problematiku. Plynule tak navazuje na soucasny
stav poznani a doplituje mezery. Druhotnym cilem je polozit zaklady takové baterii testt, ktera

bude schopna odhalit riziko underachievementu.
Na zékladé teoretické ¢asti a vyzkumnych cila byly stanoveny dvé vyzkumné otazky:

VOI: Jaké je rozlozeni profili nadanych studentii a studentek v kontextu modelu PUM?
VO2: Jaky je vztah mezi akademickou motivaci, nastavenim mysli, spjatosti sebehodnoty

a akademickou podvykonnosti u vysokoskolskych nadanych studenti?

Pro zjisténi vyzkumnych cili a odpovédi na vyzkumné otazky byly formulovany tyto
hypotézy:
Hi: Existuji odliSné profily akademické podvykonnosti odpovidajici modelu Cesty

k podvykonnosti (PUM).

Hza: Vys$i mira spjatosti vlastni hodnoty s akademickym uspéchem bude pozitivné souviset

s vy$§i mirou vnimané akademické podvykonnosti.

Hp: Vnimana socialni podpora a resilience moderuji vztah mezi spjatosti vlastni hodnoty
s akademickym uspéchem a vnimanou akademickou podvykonnosti, pficemz vys$si Groven

socidlni podpory tento vztah oslabuje.

Hsa: Studenti s nizs$i akademickou motivaci budou vykazovat vyss§i uroven vnimané akademickeé

podvykonnosti.

Hsp: Vnimand socidlni podpora a resilience moderuji vztah mezi akademickou motivaci
a vnimanou akademickou podvykonnosti, pficemz vyssi uroven socialni podpory tento vztah

oslabuje.

Ha: Studenti s fixnim nastavenim mysli (fixed mindset) budou vykazovat vyssi troven vnimané

akademické podvykonnosti.
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4. Metodika

4.1.Procedura

Na zékladé teorie a PUM byly vybrany klicené koncepty, které je tieba meéftit. Jedna
se konkrétné o spjatost sebehodnoty (contingency of self-worth), resilienci, nastaveni mysli
(mindset), motivaci ke studiu, ocekavani od vykonu a socialni podporu. Za zavislou proménou
byla urena mira vnimaného underachievementu méfena pomoci validované Skaly PAUS
(Bozgiin et al., 2022; Snyder & Adelson, 2017). Pro ostatni koncepty byly vybrany validované
Skaly predstavené v kapitole 5.3. Jednotlivé polozky $kél byly pfelozeny za pomoci dualniho
zpétného prekladu. Kromé Skal byly do dotazniku pfidany dvé otazky kontrolujici pozornost

" <

participantli/ek ve znéni: ,,Kontrola Vasi pozornosti, prosim zaskrtnéte "nesouhlasim".

Vyzkum se zaméfil na vysokoskolskou populaci nadaného studentstva s IQ>130
a plynule tak navazuje na pfedchozi vyzkumy na Zzactvu zékladnich Skol a adolescentlii/ek
(Ramos et al., 2021, 2023). Vzorek byl sbiran na ptdé vysokych skol pomoci vetejnych vyzev,
pres socialni sité fakult a pomoci intranetu Mensa CR. Vyzkumu se mohli G&astnit aktualni
vysokoskolsti/ské studenti/ky se zméfenym 1Q vysSSim nez 130. Tato hranice IQ je ve
vyzkumech bézné pouzivd jako hranice nadani. Sbér dat probihal online na platformé
Qualtrics.com. Po rozkliknuti vyzvy vyplnili respondenti a respondentky informovany souhlas
o ucasti na vyzkumu, ve kterém byli seznameni s jeho cili a informovani o dobrovolnosti
vyzkumu. Nasledné vyplnili demograficky dotaznik a vSech sedm §kél. Na konci méli moZnost
se piihlasit o vysledky vyzkumu. Tém, ktefi se pfihlasili bude zaslana tato diplomova prace.
Vyplnéni dotaznikli trvalo obvykle 15-20 minut. Sbér dat probihal v ¢asovém rozmezi od

14. tnora 2025 do 20. biezna 2025.

4.2. Etika vyzkumu

Vyzkum byl realizovan v souladu s etickymi standardy FF UK a byl schvalen Komisi
pro etiku ve vyzkumu FF UK. Ugast na vyzkumu byla dobrovolna na zékladé vefejnych vyzev.
Respondenti a respondentky byli obeznameni s cilem a pritbéhem vyzkumu prostiednictvim
informovaného souhlasu, jehoz odsouhlaseni bylo podminkou vstupu do dotaznikového Setieni.
Respondenti a respondentky také byli pouceni o tom, ze mohou svou ucast na vyzkumu
kdykoliv ukon¢it. V ramci vyzkumu nebyly sbirdny Zadné identifikatory, jako jména nebo
e-mailové adresy. Dotaznik byl plné¢ anonymni a respondentim/kam byl ptfidélen kod, pod
kterym byla data analyzovana. Data byla zalohovana a zaheslovana na pevnych discich

a zaroven na ulozisti platformy Qualtrics. K datim mél ptistup pouze autor a vedouci prace.
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4.3. Vyzkumny soubor
Velikost vzorku byla ur€ena apriori power analyzou pro linearni regresi spocitanou
pomoci programu G*Power (verze 3.9.1.7). Hladina vyznamnosti byla zvolena a = 0.05,
pozadovana sila 1-f = 0.95 a velikost efektu F=0.15 pro dosazeni stiedniho efektu. Pro

5 prediktora byla vypocitana velikost vzorku na 138 osob.

Dotaznik dokoncilo 186 osob. Bylo vylouceno 33 osob, jelikoz nesplnovali potfebna
kritéria. 8 osob bylo vylouceno, jelikoz spravné nevyplnily otazky kontrolujici jejich pozornost
a 25 osob bylo vylouceno pro nespliiujici pozadavek na 1Q>130. Kone¢ny vyzkumny soubor
tedy byl N=153 (Muz=58, Zena=88, Jiné=7). V Tabulce 1 je zékladni popisna statistika:

pramérny vek, IQ, znamky z posledniho zkouskového obdobi respondentti a respondentek.

Tabulka 1

Deskriptivni statistika vzorku

N Primér Median SD Minimum Maximum
Vek (v letech) 153 23.8 23 4.71 18 45
Nameétené 1Q 153 142.2 140 11.01 130 186
Znamky z posledniho 137 1.44 1.33 0.619 1.00 4.00

zkouskového obdobi

Poznamka: SD = Smérodatnd odchylka; Znamky z posledniho zkouskového obdobi maji méné respondentd,

jelikoz na doktorském studiu jiz nejsou relevantni.

Dulezité je také uvést uroven vzdélani respondentll a respondentek (Obrazek 3). Na
bakalafském stupni studia bylo 73 (47,7 %) studujicich, magisterské studium navstévovalo 64
(41,8 %) studujicich a mezi doktorské studujici pattilo 16 (10,5 %) respondenti
¢i respondentek. Rodi¢e studujicich méli riznou miru vzdélani (viz Tabulka 2 a Tabulka 3).
72 (47,1 %) studujicich mélo oba rodi¢e s VS vzdélanim, 38 (24,8 %) studujicich mé&lo rodi¢e
bez VS vzdélani a 43 (28,1 %) studujicich mélo alespoii jednoho rodiée vysokoskolsky

vzdélaného.
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Obrazek 3

Frekvence dle roc¢niku studia na VS

25

Pocet respondentfi
Ll %]
w (=]

-
o

Rocnik studia

Tabulka 2

Nejvyssi dosazené vzdélani otce

Nejvyssi dosazené vzdélani otce Pocet % z celku
Zakladni skola 1 0.7 %
Stfedni Skola bez maturity 21 13.7 %
Vyssi odborné vzdélani 2 1.3 %
Stiedni skola s maturitou 34 222 %
Bakalatské vzdelani 5 33%
Magisterské nebo inzenyrské vzdélani 79 51.6 %
Doktorské vzdélani 11 7.2 %
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Tabulka 3

Nejvyssi dosazené vzdeélani matky

Nejvyssi dosazené vzdélani matky Pocet % z celku
Zakladni Skola 2 1.3%
Stfedni skola bez maturity 12 7.8 %
Vyssi odborné vzdélani 3 2.0%
Stfedni Skola s maturitou 44 28.8 %
Bakalatské vzdélani 11 7.2 %

Magisterské nebo inzenyrské vzdélani 69 45.1 %

Doktorské vzdélani 12 7.8 %

4.4. Mérici nastroje
Na zaklad¢ teoretického modelu Cesty k podvykonnosti (Snyder at el. 2013)
a dopliujicich vyzkuma (Ramos et al. 2021, 2022) byly identifikovany klic¢ové proménné

(Tabulka 4). Jednotlivé koncepty a métici nastroje jsou nasledujici:

Vnimani podvykonnost byla méfena pomoci Skaly vnimané akademické
podvykonnosti (angl. Percieved Academic Underachievement Scale; PAUS) (Snyder &
Adelson, 2017). Tato 6 polozkova Skala méfi, jak jedinec vnima svoje schopnosti a vysledky.

PAUS prokazuje silnou vnitini konzistenci (oo = .91).

Nastaveni mysli bylo méfeno pomoci Skaly teorii inteligence (angl. Theories of
Intelligence Scale: TIS) (Sigmundsson & Haga, 2024). Tato 8 polozkova Skala méfi, zda jedinec
povazuje svou inteligenci za fixni (tj. neménnou charakteristiku) nebo rlstovou

(tj. ménitelnou). TIS vykazovalo dobrou reliabilitu (o = 0.825).

Motivace ke studiu na vysoké skole byla métena za pomoci Zkracené skaly akademické
motivace (angl Short Academic Motivation Scale: SAMS) (Kotera et al., 2023). Oproti ptivodni
28 polozkové verzi AMS (Cokley et al., 2001; Vallerand et al., 1992) ma SAMS 14 polozkova.
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Jeji soucasti jsou subskaly na vnitini motivaci, vnéj$i motivaci a amotivaci. Vnitini konzistence
SAMS se pohybuje mezi o =0.63 a o = .85. Reliabilita SAMS se tedy pohybuje mezi piijatelnou
(0 <.60) a dobrou (a0 <.80) (Kotera et al., 2023).

Spjatost vlastni sebehodnoty s akademickym tspéchem byla méfena za pomoci skaly
spjatosti sebehodnoty (angl. Contingency of Self-worth Scale; CSWS) (Crocker et al., 2003).
Tato 35 polozkova skdla métici faktory, ze kterych jedinec ziskava sebehodnotu, se sklada
ze 7 subskal: uznani od druhych, vzhled, porovnavani se ostatnimi, akademické vysledky,
podpora rodiny, moralnost a vira. Pro tcely toho vyzkumu byly vyuzity subskaly: uznani
od druhych, porovnavani se s ostatnimi a akademické vysledky. Vnitini konzistence CSWS
byla vysokd a srovnatelnd pro ob¢ pohlavi (omuz=.79; ozeny=.81.) (Crocker et al., 2003).
Pro vSechny skaly vysla o >.75 1 v nov¢jsi studii ovetujici psychometrické vlastnosti CSWS

(Perinelli et al., 2022).

Ocekavani od vykonu studenta/studentky bylo méfeno za pomoci Skaly odekavani
vyssiho vzdélani (angl. Higher Education Expectation Scale: HEES) (Morshidi et al., 2024).
HEES je Skala méfici ocekavani od studia ze Ctyt rGznych zdroji. Jedna se o ocekavani
od rodici, od sebe, od vzdélavaci instituce a kulturni ocekévani. Tato Skdla umoziiuje porovnat,
jak tiha o¢ekavani maze ovlivnit vykon a subjektivni spokojenost jedince. Vnitini konzistence
jednotlivych subSkal byla dostatecna az dobra (Morshidi et al., 2024). SubsSkala méfici
ocekavani od sebe ma nejslabsi, ale stdle dostatecné Cronbachova alpha (a=.70). Ostatni
subskaly vykazuji dobrou vnitini reliabilitu: Ocekavani od rodici: (a=.80), ofekavani od

vzdélavacich instituci (o =.81) a kulturni ocekavani (a = .84).

Mira socialni podpory byla méfena pomoci Skély socialni podpory (angl. Social Support
Scale; SSS) (Matud, 2012; Santiago et al., 2023). Tato kratka 4 polozkova skdla méfi, jakou
socialni podporu student vnima na nésledujicich rovinach: emoc¢ni, kognitivni, instrumentalni
a informacni. Santiago et al., (2023) m¢fili vnitini konzistenci na dvou vzorcich, pficemz na pii

obou vysla reliabilita srovnatelna: (ovzorek1 =.82, @tyzorek2=.84)

Schopnost vyrovnédvat se se stresem byla méfena pomoci Kratké Skély resilientniho
vyrovnavani (angl. Brief Resielient Coping Scale: BRCS) (Sinclair & Wallston, 2004). Tato
4polozkova skala méti tendence chovani k adaptivnimu vyrovnani se se stresem. BRCS spliiuje
dostate¢nou vnitini konzistenci (o = .70). VyS8i hodnoty na této Skale svéd¢i o na problém
zaméfeném copingu, zatimco nizké hodnoty popisuji vyhybavy coping (Biggs et al., 2017;

Sinclair & Wallston, 2004).
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Tabulka 4

Seznam proménnych
Pocet .
énna . Priklad polozk Skala
Proménna Polozek i polozky
, , , Ve skole bych mohl dosahovat
Vnimana podvykonnost 6 mnohem lepsich vysledd, nez PAUS
jakych dosahuji nyni.
v . Na vysoké skole studuji pro radost,
Vnitini motivace 6 kterou zazivam, kdyz béhem SAMS
studia sam/sama sebe prekonavam.
Na vysoké skole studuji, protoze
Vnéjsi motivace 6 v&tim, ze vysokoskolské vzdélani SAMS
mi pomiiZe ptipravit se na budouci
kariéru.
. Popravdé¢ ani nevim, pro¢ studuji
Amotivace (task value) 2 na vysoké skole. Mam pocit, Ze ve SAMS
Skole ztracim svij Cas.
Nastaveni mysli 8 Sviij rozvoj mohu ovlivnit a TIS
zmgenit,
Spjatost sebehodnoty s uznanim To, co si 0 mé mysli druzi nema
, 5 N . y CSWS
druhych zadny vliv na to, so si 0 sob¢
myslim sam.
Spjatost L, Se,t)ehOanty 5 Védomi, ze jsem v tkolu lepsi nez  CSWS
$ porovnavanim s ostatmmi ostatni, zvySuje mé sebeveédomi.
Spjatost ., sebehodnoty 5 MU nazor na sebe neni propojeny CSWS
s akademickymi vysledky s tim, jak dobfe si vedu ve skole.
, , e, 4 Mam kolem sebe lidi, na které se 3SS
Vnimand socialni podpora mohu obritit, kdyZ potiebuji
pomoc.
. Aktivné hledam cesty, jak se
Resilience 4 vypotadat se ztratami, které v BRCS
Zivoté zazivam.
Oc¢ekavani od vykonu 8 Mam na sebe vysoke naroky, co se HEES

studia tyce.

Poznamka: PAUS (Percieved academic underachievement scale), SAMS (Short academic motivation scale), TIS

(Theory of inteligences scale), CSWS (Contingency of self-worth scale), SSS (Social support scale), BRCS (Brief

resilient coping scale), HEES (Higher education expectation scale).
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4.5. Statisticka analyza
V této diplomové praci jsou dva hlavni vyzkumné cile: 1) Ovéfit platnost modelu PUM

na vysokoskolské populaci a 2) prozkoumat prediktory vzniku vnimané podvykonnosti.

Pro naplnéni prvniho cile byla provedena latentni analyza profild (Latent profile
analysis: LPA). LPA umoznuje identifikovat skryté skupiny osob (profily) na zéklad¢ jejich
odpovédi. Vyhoda LPA je, ze dokaze tyto profily najit pfi vice nezavislych proménnych. Oproti
faktorové analyze porovnava mezi sebou samotné respondenty/ky, coz vede k pfesnéjSimu
zatazeni do skupin (Morin et al., 2016). Na analyzu byl pouzit program Jamovi (verze 2.6.26).
Do ptivodniho programu byl piidan doplikovy balicek snowRMM (Seol, 2025), ktery obsahuje
nastroje pro LPA. Na zéklad¢ zvolenych prediktoriit LPA odhaluje profily nadanych studentt.
Vysledny model byl porovnan s pfedchozimi vyzkumy (Ramos et al., 2021, 2023; Snyder et
al., 2021; Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013). Pro ovétfeni rozdili mezi profily byla
provedena analyza rozptylu pomoci ANOVA, kterd porovnala primérné hodnoty vnimané
podvykonnosti 1 dal§ich proménnych mezi jednotlivymi profily. Tento krok vedl k potvrzeni

existence rozdilnych profilt.

Pro druhy vyzkumny cil byla vyuzita linedrni regrese. Nejprve byly ovéfeny
ptedpoklady pro pouziti linedrni regresi (absence multikolinearity, normalita rozlozeni
a autokorelace rezidui). Poté byla provedena samotnd regresni analyza, jejimz cilem bylo ovéfit
silu a smér vztahu mezi nezavislymi proménnymi (spjatost sebehodnoty s uspéchem, motivace,
mindset, o¢ekavani od vykonu) a mirou vnimané akademické podvykonnosti. V dalsi fazi

analyzy byla prozkoumadna role intervenujicich proménnych (socidlni podpora a resilience).

45



5. Vysledky

V této kapitole jsou prezentovany vysledky jednotlivych analyz.

5.1. Deskriptivni statistika a predbézné vysledky

V této diplomové praci se pracovalo s proménnymi uvedenymi v Tabulce 5. Jak je
z tabulky patrné, primérné skore vnimané akademické podvykonnosti (PAUS) bylo 3.42 (SD
= 0.94) na pétibodové Skdle, coz znac¢i mirn€ nadprimérné vnimani podvykonnosti. Vnitini
motivace dosahovala v priméru 5.07 (SD = 1.17) a vnéjsi motivace 4.66 (SD = 1.00) na
sedmibodové skale, coz ukazuje na vysokou miru motivace mezi Gcastniky. Pfi tom praimérné
skore amotivace bylo 1.98 (SD=1.28), coz znaci nizkou miru absence motivace. Na pétibodové
Skale nastaveni mysli byl primér 4.04 (SD=0.51), coz indikuje pomérné¢ vysoké rastové
nastaveni (growth mindset) respondentt a respondentek. Uroven resilience se pohybovala
kolem priméru 3.69 (SD=0.69), coz zna¢i mirn¢ nadprimérnou troven odolnosti. O¢ekavani
vlastniho vykonu bylo v priméru 3.24 (SD = 0.61), zatimco vnimana socidlni podpora
dosahovala hodnoty 3.98 (SD = 0.81), tedy mirn¢ nadprimérné urovneé. Proménna spjatosti
sebehodnoty s vykonem vykazovala primér 4.61 (SD = 0.95), coz ukazuje na mirnou tendenci

spojovat vlastni hodnotu s akademickymi vysledky.

Kromé¢ hodnot nastaveni mysli a resilience vidime v Tabulce 5 stfedni az vyssi rozptyly
hodnot. To nasvédcuje tomu, Ze mezi respondenty/kami jsou rozdily a mohou tedy byt pfitomny

rizné profily.

Tabulka S
Popisna statistika subskal

Proménna N Primér Median SD Minimum Maximum
PAUS 153 3.42 3.50 0.94 1.00 5.00
SAMS IM 153 5.07 5.33 1.17 1.00 7.00
SAMS EM 153 4.66 4.83 1.00 1.83 7.00
SAMS AM 153 1.98 1.50 1.28 1.00 6.00
CSWS U 153 4.22 4.40 1.31 1.00 7.00
CSWS P 153 4.76 5.00 1.18 1.20 7.00
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Tabulka 5
Popisna statistika subskal

Proménna N Primér Median SD Minimum Maximum
CSWS A 153 4.85 5.00 1.20 1.00 7.00
HEES C 153 3.14 3.00 0.91 1.00 5.00
HEES E 153 3.06 3.00 0.92 1.00 5.00
HEES P 153 3.09 3.00 0.83 1.00 5.00
HEES S 153 3.66 4.00 1.14 1.00 5.00
TIS 153 4.04 4.00 0.51 2.50 5.00
BRCS 153 3.69 3.75 0.69 1.75 5.00
SSS 153 3.98 4.00 0.81 1.00 5.00
IQ 153 142.22 140 11.01 130 186

Pozndmka: SD (Smérodatna odchylka), PAUS (Skala vnimané akademické podvykonnosti), SAMS (Zkracena
Skala akademické motivace) SAMS IM (SAMS, subskala vnitini motivace), SAMS EM (SAMS, subskala vnéjsi
motivace), SAMS AM (SAMS, subskala amotivace),CSWS (Skala vnimané spjatosti sebehodnoty s akademickym
uspéchem), CSWS U (CSWS, subskala spjatost s uznanim druhymi), CSWS P (CSWS, subskala spjatost
s porovnavanim se s ostatnimi), CSWS S (CSWS, subikala spjatost s akademickymi vysledky), HEES (Skala
ocekavani vyssiho vzdélani), HEES C (HEES, subskala kulturni o¢ekavani), HEES E ((HEES, subskala o¢ekavani
vzdélavaciho systému), HEES P (HEES, subskala ocekavani rodi¢t), HEES S (HEES, subskala ocekavani od
sebe), TIS (Skala teorii inteligenci), BRCS (Kratké $kala resilientniho vyrovnavani), SSS (skala socialni podpory)
Skaly méfici motivaci a spjatost sebehodnoty byly méfeny na 7 bodové Likertové $kéle, ostatni $kaly ji mé&li 5

bodovou.

V Tabulce 6 je vidét korelacni matici nezavislych, intervenujicich a zavislych
proménnych. S vnimanou podvykonnosti nejvice negativne koreluje subskala vnéjsi motivace
(r = -0.32) a subskala ocekavani od sebe (r= -0.28). Vnitini motivace ma stiedni pozitivni
korelaci se spjatosti sebehodnoty s akademickym uspéchem (r =.33), ocekavanim vykonu sebe
(r=".31) a od vzdélavaciho systému (r = .31), resilienci (r = .34) a silnou korelaci s ristovym
mindsetem (r = .56). Oproti tomu ma silnou negativni korelaci se $kalou amotivace (r = -.53).

Externi motivace také stiedn¢ koreluje se spjatosti sebehodnoty s akademickym uspéchem
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(r=.35) a o¢ekavanim vykonu sebe (r = .28). Navic jesté¢ stiedné siln¢ koreluje se spjatosti
sebehodnoty s porovndvanim se s ostatnimi (r = .40). Subskala amotivace krom¢ zminéného

negativné koreluje s resilienci (r = -.26) a nastavenim mysli (r = -.44).

Jednotlivé subskaly spjatosti sebehodnoty mezi sebou stiedné siln€ koreluji. Spjatost
sebehodnoty s porovnadvanim s druhymi pak koreluje se vSemi subskalami HEES. Zajimava je
korelace Skély socialni podpory (SSS), ktera pouze slabé aZ stfedné negativné koreluje
s vnimanym underachivementem (r = -.22). S jinymi proménnymi nekoreluje signifikantng.
Oproti tomu nastaveni mysli koreluje s polovinou ostatnich proménnych, pficemz korelace
s vnitfni motivaci (r = .56) a resilienci (r=.50) je stfedn¢ vysoka. IQ ma pouze slaby pozitivni
vztah s o¢ekavanim od sebe (r =.21). Primér zndmek z posledniho semestru negativné stiedné
koreloval s akademickym ocekévanim od sebe (r= -.30) a stfedné¢ pozitivné s vnimanou
podvykonnosti (r= .26). Nasledna regresni analyza ukazala, ze PAUS signifikantn¢ predikuje
znamky (F(1, 145) = 10.13, p = .002). R? bylo (R? = 0.07), coz vysvétlovalo 7 % variance
rozptylu.

5.2.Vysledky Latentni analyzy profila

Cilem této prace je ovéfit platnost modelu ,,Cesty k podvykonnosti“ (Snyder &
Linnenbrick-Garcia, 2013) na vysokoskolské populaci. Na tento cil se zamétuje Hypotéza 1,
kterd zkouma, jestli existuji rtizné profily akademické podvykonnosti. Bylo vyuzito LPA na
zakladé prace Ramos a kol. (2021, 2023), ktefi pro verifikaci PUM pouzili pravé latentni
analyzu profild. Pro vytvofeni profilii byly vyuZity nezavislé proménné, tedy vSechny subskaly
SAMS, HEES a CSWS. Byla provedena analyza podle poctu profilti (Tabulka 7). Na zakladé
BIC (Bayesian Information Criterion), ktery ndm zna¢i kompromis mezi sloZitosti a fitem
modelu, byl vybrén ten se 4 tfidami, ve kterém bylo BIC nejmensi (BIC = 4510.22). Také AIC
(Akaike Information Criterion), ktery nam znaci sloZitost modelu, dosahoval nemensSich
hodnotu u analyzy se 4 profily (AIS = 4349.61). Tento model také vykazuje vysokou miru
entropie (Entropy = 0.83), ktera ndm fikd, jak dobfe lze jednotlivé participanty zatadit
do skupin.
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Tabulka 6

Korelacni matice promeénnych

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15
1. PAUS
2. SAMS IM -21% -
3. SAMS EM -32% .16
4. SAMS AM 25%* -.53*% -.19* -
5.CSWS A - 22% 33* 35%* -.26%*
6. CSWS U -.11 .05 21* -.12 35%
7. CSWS P -.06 .16 40%* -.01 A7* 38* -
8. HEES C -.04 -.09 11 .09 17* 13 17* -
9. HEES E -.05 31* .18%* -.03 23* .18* 24%* 25%*
10. HEES P -.07 .01 .14 17* 24* .09 29%* A41* .19
11. HEES S -28% 31* 28% -.26%* S1* .19* 39* -.02 27* 21* -
12. BRCS .05 34* .04 -.26% -.09 -.29% -.08 -.08 .04 -.04 .04 -
13. SSS - 22% .01 .07 -.07 -.13 -.05 -.14 -.02 .05 .01 .00 .09 -
14. TIS -.19* 56% .14 -.44* .09 -.15 .06 =11 21* .02 32% S50*% 0 .019*% -
15.1Q -.14 .01 -.03 -.04 .02 .05 .03 -.09 .14 11 21% .04 .04 .06
16. Pramér 26* -.12 .10 15 -.10 -.03 -.01 17* -.05 .05 -30% .09 -.02 -09 -23*
znamek
Poznamka: *p < .05, Tu¢né jsou vyznaceny korelace s p <.001
Tabulka 7
Fit modelu podle poctu profili
Pocet tiid LogLik AIC AWE BIC KIC ICL Entropy
2 -2189.11 4440.23 4781.34 4534.17 447423 -4544.18 0.89
3 -2169.46 442293 4885.99 455021 446793 -4592.38 0.75
4 -2121.80 4349.61 4934.17 451022 4405.61 -4545.52 0.83
5 211271 4353.43 5059.84 454737 442042 -4608.73 0.74
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Primérna hodnota

Na zéakladé¢ vySe zminéného je tedy nejlepsi model se 4 tfidami (Obrazek 4). Na zakladé

n¢j mizeme popsat 4 profily:
Profil 1: Motivovani se se silnou akademickou identitou
Profil 2: V riziku podvykonnosti: Cesta klesajiciho presvédceni o hodnoty
Profil 3: V riziku podvykonnosti: Cesta maladaptivnich pfesvédceni o schopnostech
Profil 4: Motivovani s niz§im o¢ekavanim

Obrazek 4
Vysledky LPA, model se c¢tyrmi identifikovanymi profily
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Profil 1: Motivovani se silnou akademickou identitou

Prvni profil bychom mohli nazvat: Motivovani se silnou akademickou identitou.
Do tohoto profilu spadd n=36 (23.5 %) respondentti/ek. Jedinci v tomto modelu dosahuji
vysokych hodnot na vSech Skélach, s vyjimkou amotivace. Tito jedinci tedy maji vysokou
vnitini (m =15.29) a vnéjsi (m = 5.49) motivaci. Oproti tomu maji velmi nizkou amotivaci

(m=1.69, SD = .91).

Jejich oc¢ekéavani na vykon je také nadprimérné na vSech trovnich: od rodiny (m = 3.63,
SD = .58), od vzd¢lavaciho systému (m = 3.47, SD = .84) i z kultury (m = 3.69, SD = .65).
Vyrazné vyssi maji o¢ekavani sami od sebe (m =4.38, SD = .77). Jedinci z tohoto profilu maji
také vysokou spjatost sebehodnoty s uznanim druhych (m =4.95, SD = 1.13), s porovnavanim
se s ostatnimi (m = 5,86, SD =.65) 1 se samotnym akademickym vykonem (m =5.94, SD = .68).
Vysokd motivace a ocekavani vykonu je charakteristickéd pro vyjime¢né studenty/ky, ale takto
vysoka spjatost sebehodnoty s akademickym tspéchem muze reprezentovat jistou zranitelnost

vaci podvykonu.
Profil 2: V riziku podvykonnosti: Cesta klesajiciho prresvéd¢éeni o hodnoty

Do druhého profilu spada n = 18 (11.8 %) respondentti/ek. Tento profil se vyznacuje
velmi primérnou vnitini (m = 4.19, SD = 1.36) a mirn€ podprimérnou vné&j$i motivaci
(m = 3.48, SD = 0.97) a zaroven nizkou trovent amotivace (m = 2.08, SD = 1.20), kter4 je vSak
vy$$i neZ u profilti 1 a 4. To indikuje mirné odpojeni od studijnich ¢innosti, avSak tato mira

amotivace neni vyrazna.

Tito jedinci zaroven vykazuji nejnizsi skory ze vSech profilu ve slozkach spjatosti
akademické identity: uznani druhymi (m = 2.93, SD = 1.30), srovnavani se s ostatnimi
(m = 2.90, SD = 1.15), 1 vaimani vlastniho akademického vykonu jako kli¢ové pro sebehodnotu
(m = 3.04, SD = 1.09). Také vykazuji nizkd oCekavani napii¢ vSemi subskalami: oCekéavani
od sebe (m = 2.42, SD = 1.11), od rodi¢h (m = 2.52, SD = 1.15), od vzd¢lavaci instituce
(m = 2.25, SD = 0.94) a kulturni o¢ekavani (m = 2.64, SD = 0.87).

Niz§i motivace, nizka spjatost sebehodnoty s akademickymi vysledky a nizk4 ocekavani
od vykonu jsou charakteristiky Cesty klesajiciho pfesvédéeni o hodnoté. Ackoliv jedinci
v tomto profilu nedosahuji extrémné nizkych hodnot, trend smétujici k tomuto profilu je patrny,

a proto je nazyvam ,,v riziku podvykonnosti®.
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Profil 3: V riziku podvykonnosti: Cesta maladaptivnich presvédc¢eni o schopnostech

Tteti profil zahrnuje n =17 (11.1 %) participantli/ek. Je charakteristicky nejvyssi mirou
amotivace mezi vSemi profily (m = 4.71, SD = 0.79). Zaroven maji nejnizsi vnitini motivaci
(m=3.51, SD = 0.95) a jejich vn&jsi motivace (m = 4.15, SD = 0.77) je vyrazné€ nizsi nez
u profilti 1 a4. V oblasti o¢ekavani jsou jejich vysledky mirné podprimérné: ocekavani od sebe
(m=2.76, SD = 1.08), od rodicti (m = 3.65, SD = 0.70), od vzdélavaci instituce (m = 3.15, SD
=0.77), a kulturni ocekavani (m = 3.56, SD = 0.93).

Tito jedinci zaroven vykazuji relativné vysoké skory v akademické identité: spjatost
s uznanim od druhych (m =4.18, SD = 1.20), srovnavani se s ostatnimi (m =4.87, SD = 1.01),
1 vnimani akademického vykonu jako kli¢ového pro sebehodnotu (m = 4.36, SD = 1.22). Tyto
skory znaci, Ze studium a akademicky uspéch je dilezité pro identitu jedinct v tomto profilu.
Nizka motivace ale mlze znacit riziko nedosahovéni svych ambici, coz je dava do rizika vzniku
podvykonnosti. Takto modelovany profil odpovidd Cesté maladaptivnich presvédceni

o schopnostech.
Profil 4: Motivovani s niz§im o¢ekavanim

Do tohoto profilu spada n = 82 (53.6 %) respondentli/ek, coz jej ¢ini nejpocetnéjSim.
Jedinci v tomto profilu vykazuji nadprimérné skory ve vétSing€ sledovanych oblasti. Jejich
vnitini motivace je na vyS$$i trovni (m = 5.48, SD = 0.87), vnéj$i motivace dosahuje mirné
nadprimérnych hodnot (m = 4.66, SD = 0.84), a amotivace je nizkd (m = 1.52, SD = 0.69).
Ve spjatosti sebehodnoty s akademickym vykonem dosahuji rovnéZ mirné zvySenych hodnot:
uznani druhymi (m = 4.20, SD = 1.19), srovnavani se s ostatnimi (m = 4.66, SD = 0.81)
a akademicky vykon jako soucést identity (m =4.87, SD = 0.82).

Ocekavani se rovnéz pohybuji v pasmu praméru: od rodict (m = 2.86, SD = 0.68),
od vzdélavaci instituce (m = 3.04, SD = 0.87), a kulturni ofekavani (m = 2.93, SD = 0.87).
Jedinci v tomto profilu vSak maji vyrazné nadprimérné ocekdvani od sebe (m = 3.81,
SD = 0.97). Tento profil mlze piedstavovat studenty, kteti jsou silné¢ motivovani pro studium,
avSak neocekéavaji od sebe vyjimecné Uspéchy a jejich identita neni extrémné vazana

na akademicky uspéch. Tento profil by proto nemél byt spojen s rizikem podvykonnosti.
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ANCOVA

Byla provedena analyza kovarience (ANCOVA) zkoumajici rozdily mezi latentnimi
skupinami a intervenujicimi proménnymi. Pfed ANCOVA byly ovéieny klicové predpoklady
testy. Homogenita rozptyli byla testovana pomoci Levaneho testu. Vysledek testu byl
nevyznamny F (3, 149) = 0.26, p = .856, coz tika, Ze rozptyly zavislé proménné jsou napiic
profily homogenni a predpoklad je tedy splnén. Normalita rozlozeni byla testovana pomoci
Shapiro-Wilkova testu (W =0.99, p = .121). To znaci pro normalitu rozlozeni, tedy i tento
predpoklad byl splnén.

Samotna analyza ukézala, ze efekt latentniho profilu byl statisticky vyznamny,
F(3, 143) = 4.14, p = .008, n?> = .07, coz znaci stfedni velikost efektu. To naznacuje, Ze mezi
Ctyfmi profily existuji vyznamné rozdily ve sledované proménné i po kontrole vlivu kovariata.
Rovnéz byl zaznamenédn statisticky vyznamny vliv socidlni podpory na vysledek,
F(1, 143) =17.67, p = .006, n* = .04, coz vykazuje slaby az stiedni efekt. Ostatni kovariaty

(napf. mindset a resilience) statisticky vyznamné rozdily nevykazovaly (p > .05).

Nasledné byl proveden post-hoc test s Bonferroniho korekei (Obrazek 5), ktera odhalila
nékolik rozdilli mezi profily. Nejvyraznéjsi rozdil byl mezi tfidou 2 a tfidou 1, kde studenti
z profilu 2 vykazovali vyrazné€ vyssi skore PAUS (rozdil M = - 0.74, SE = 0.26), t(143) = -2.89,
p = .031, s velikosti efektu Cohen’s d = -0.85, coZ predstavuje velky efekt. Podobné, rozdil
mezi tiidou 3 a tfidou 1 byl rovnéz statisticky vyznamny (M =-0.75, SE = 0.28), t(143) =-2.69,
p = .046, Cohen’s d = -0.86, opét znali velky efekt. Oproti tomu rozdily mezi tfidou 4
a ostatnimi tfidami nebyly statisticky vyznamné (vSechny p>.05), piestoze efekty mezi tfidou
4 attidou2 (M =0.56,d = 0.64) ¢i ttidou 3 (M = 0.56, d = 0.65) ukazuji na stfedn¢ velké efekty,

které by mohly byt vyznamné pii vétSim vzorku.

Na zaklad¢ latentni profilové analyzy (LPA) byly identifikovany ctyfi odlisné profily
studentii a studentek s vysokym intelektovym nadanim. Néslednd analyza kovariance
(ANCOVA), kontrolujici vliv mindsetu, resilience, vnimané socialni podpory, 1Q a vzdélani
rodi¢l, odhalila statisticky vyznamné rozdily mezi témito profily ve vztahu k mife

akademického podvykonu.
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Obrazek 5

Prislusnost tride a skore vnimané podvykonnosti
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Poznamka: PAUS (Percieved Academic Underachievement Scale)

Hypotéza 1 znéla: ,,Existuji odlisné profily akademické podvykonnosti odpovidajici
modelu Cesty k podvykonnosti (PUM).“ Na zakladé provedenych analyz nelze tuto hypotézu
zamitnout. Vysledky naznacuji existenci kvalitativné rozdilnych skupin studentt, jejichz
charakteristiky odpovidaji zdkladnim pfedpokladiim modelu PUM. Hypotéza tak miize byt

povazovana za podpotfenou.

5.3. Vysledky linearni regrese
Druhé vyzkumna otézka si kladla za cil porozumét vztahu mezi akademickou motivaci,
o¢ekavanim vykonu studenta a spjatosti sebehodnoty s vnimanou akademickou podvykonnosti.
Na zéklad¢ toho byly formulovany hypotézy oveétujici predikéni dovednosti jednotlivych
nezavislych proménnych. K jejich ovéfeni byla pouZita linearni regrese. S ohledem na pocet

hypotéz byly provedeny 3 regresni analyzy.
Vliv spjatosti sebehodnoty s akademickym vykonem na vnimany underachievement

Za zé&vislou proménnou byla urcené Skala PAUS a za nezavislé proménné jednotlivé
subSkaly CSWS. Nejprve byly ovéfeny predpoklady kolinearity, normality dat a autokorelace.
Kolinearita byla kontrolovana pomoci ukazatelli VIF (variance inflation factor) a tolerance.
Vsechny hodnoty VIF byly nizké (CSWS P = 1.38, CSWS A = 1.34, CSWS U = 1.22)
a tolerance vysoka (nad 0.70), coZ znaci, Ze mezi prediktory nebyla pfitomna multikolinearita.
Normalita dat byla ovétena pomoci Shapiro-Wilk testu, jehoZ hodnota nebyla signifikantni, W

=0.99, p =.107, coz znaci, ze ptredpoklad normality byl splnén. Autokorelace méfend pomoci
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Durbin-Watson Test odhalila signifikantni pozitivni autokorelace DW = 1.42, p = .002. Proto
byly misto linedrni regrese vyuzity generalizované linearni modely (GLM).* Jediné
signifikantni prediktory PAUS byly CSWS A (B = 0.83, SE =0.07, z=-2.55, p = .012) a SSS
(B=0.77, SE=0.09, z=-2.74, p = 0.007) (Tabulka 8). To znaci, ze ¢im vic studenti odvozuji
svou sebehodnotu od akademického vykonu, tim maji niz§i vnimanou podvykonnost, a ¢im
vys$s§i maji socidlni podporu, tim nizs§i maji vnimanou podvykonnost. Na zéklad¢ toho je Hz,
zamitnuta, jelikoz pfedpokladala pozitivni vztah mezi CSWS a PAUS, zatimco v tomto souboru

byl vztah bud’ negativni u CSWS A nebo statisticky nevyznamny u CSWS U a CSWS P.

Interakce mezi CSWS A * SSS nebyla signifikantni (B = 0.90, SE = 0.08 z= —1.35,
p = .18) coz znadi, ze socialni podpora nemoderuje vztah mezi CSWS a PAUS. Ani interakce
CSWS A a BRCS nenabyla statistické signifikance (B =1.09, SE=0.09, z=1.01, p =.32) a tedy

mohu zamitnout Hoyp.
Tabulka 8

Regresni koeficienty predikujici PAUS na zaklade CSWS a moderatorii

Estimate SE exp(B) z p

Intercept 341 0.07 30.24 46.35 <.001
CSWS U -0.05 0.06 0.95 -0.74 46
CSWS P 0.03 0.07 1.03 0.38 .70
CSWS A -0.18 0.07 0.83 -2.55 012
SSS -0.26 0.09 0.77 -2.74 .007
BRCS 0.05 0.11 1.05 0.43 .67
CSWS A*SSS -0.11 0.08 0.90 -1.35 18
CSWS A*BRCS  0.09 0.09 1.09 1.01 32

4 Do Jamovi 2.6.26 byl pfidan balic¢ek GAML}, ktery obsahuje funkci GML (Gallucci, 2019).
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Vliv akademické motivace na vnimany underachievement

Pted vypoctem regrese vlivu akademické motivace na vnimany underachievement byly
opet ovéteny predpoklady stejnymi testy jako u oveéfovani H,. Normalita byla potvrzena
(W =.98, p=10.061). Jak je vidét z Tabulky 6, jednotlivé subskaly SAMS mezi sebou koreluji.
Proto pro predikci vnimaného underachievementu byla pouzita celkova hodnota ze SAMS.
Model nyni spliioval piedpoklad kolinearity SAMS (VIF = 1.10, tolerance = 0.91). Stejn¢ jako
u ptedchozi analyzy byl porusen ptedpoklad pro autokorelaci (DW = 1,57, p =.014). I zde proto
pouzijeme GLM (Tabulka 9).

GLM prokazal statisticky vyznamny negativni vztah mezi akademickou motivaci
a vnimanou podvykonnosti (B = —0.42, SE = 0.09, z = —4.84, p < .001), coz naznacuje,
7e studenti s vy$$i motivaci vnimaji své vykony jako méné podprimérné. Také vnimana
socidlni opora méla signifikantni negativni vztah k podvykonnosti (B = —0.22, SE = 0.09,
z=-2.49, p = .014). Naopak vyssi mira resilience (BRCS) predikovala vyssi miru vnimané
podvykonnosti (B = 0.23, SE = 0.11, z = 2.17, p = .031). Interakce mezi motivaci a oporou

nebyla vyznamna (p = .092), naznacujici neexistujici moderujici efekt.
Tabulka 9

Regresni koeficienty predikujici PAUS na zdkladé SAMS a moderatorii

Estimate SE exp(B) =z p
(Intercept) 3.42 0.07 30.42 47.82 <.001
SSS -0.22 0.09 0.80 -2.49 0.014
BRCS 0.23 0.11 1.26 2.17 0.031
SAMS -0.42 0.09 0.66 -4.84 <.001
BRCS*SAMS 0.05 0.11 1.06 0.49 0.625
SSS*SAMS -0.19 0.11 0.83 -1.69 0.092

Na zéklad¢ této analyzy lze potvrdit Hsa., jelikoZz akademickd motivace negativné

predikuje vnimanou akademickou podvykonnost.
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Hsp je zamitnuta, jelikoz ani interakce BRCS se SAMS, ani SSS se SAMS nejsou

signifikantni.
Vliv nastaveni mysli na vhimany underachivement.

Pro ovéteni Hy byla planovana linearni regrese. Predpoklad kolinearity byl splnén (VIF
= 1.00, Tolerance = 1.00), ptredpoklad normality Shapiro-Wilk testem nebyl splnén (W = 0.98,
p = .028), ale vzhledem k velikosti vzorku neni poruseni toho ptedpokladu neni tak zdvazné.
Ptredpoklad autokorelace (DW = 1.40, p < .001) je taktéz porusen, proto bude opét pouzito
GLM. Vysledek generalizovaného linearniho modelu zkoumajici vliv nastaveni mysli (TIS) na
vnimanou podvykonnost (PAUS) poukazuje na to, Ze nastaveni mysli negativné predikovalo
vnimanou podvykonnost, B = -0.35, SE = 0.15, z =-2.40, p = 0.017. Vysledek naznacuje,
Ze riistovy mindset je spojen s niz§i vnimanou podvykonnosti, coz podporuje Ha, kterou timto

muzeme potvrdit.

Dale byla provedena ANOV A zkoumajici rozptyly mezi TIS a ¢tyfmi latentnimi profily.
Vysledky naznacuji statistickou signifikanci této analyzy s velkym efektem (F (3,149) = 11.43,
p < .001, n? = .19). Post-hoc analyzy s Bonferroniho korekci ukézala statisticky vyznamné
rozdily mezi Profilem 1 (Motivovani se silnou akademickou identitou) a Profilem 3 (Riziko
maladaptivnich pfesvéd€eni o schopnostech), pficemzZ Profil 1 mél vyssi ristovy mindset
(Mrozaii=0.63, p <.001, d =1.35). Profil 2 (Riziko klesajiciho pfesvéd¢eni o hodnot¢) vykazoval
taky signifikantné vyssi hodnoty ristového mindsetu nez Profil 3 (Mioaii= 0.43, p = .04,
d=0.93). Vysledky tedy ukazuji, Ze jedinci vriziku maladaptivnich pfesvédceni
o schopnostech méli vyznamné vyssi hladiny fixniho mindsetu oproti ostatnim profilim, mezi

kterymi nebyl statisticky signifikantni rozdil (Obrazek 5)
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Obrazek 5

Prumerné skory TIS napric latentnimi profily

425 4
4.00 1

w
= 3.75

3.50 1

3.25 4 L

Profil

Poznamka: Profil 1 = Motivovani se se silnou akademickou identitou, Profil 2: V riziku podvykonnosti: Cesta
klesajiciho presvédceni o hodnoty, Profil 3: V riziku podvykonnosti: Cesta maladaptivnich pfesvédceni

o schopnostech, Profil 4: Motivovani s niz§im ocekavanim

5.4.Shrnuti

Analyza dat se postupné zaméfila na oba vyzkumné cile této diplomové prace. Prvnim
vyzkumnym cilem bylo ovéfeni platnosti modelu Cesty k podvykonnosti (PUM). K tomu byla
vyuzita latentni analyza profilti (LPA), kterd vytvofila 4 profily na zaklad¢ jednotlivych subskal
nezavislych proménnych SAMS, HEES a CSWS. Jedinci spadajici do prvniho profilu byli
oznaceni za motivované se silnou akademickou identitou. Druhy profil odpovidal jedincim
v riziku podvykonnosti: cesta klesajiciho ptesvédceni o hodnoty. Jedinci v tietim profilu jsou
taktéz v riziku podvykonnosti a jejich profil odpovidd cest¢ maladaptivnich presvédceni
o schopnostech. Ctvrty profil odpovidal motivovanym jedinciim, ale s niz§im o¢ekavanim. Na
zaklade téchto profilti byla provedena ANCOVA, ktera identifikovala vyznamné rozdily mezi
1 a 3 profilem a také mezi 1 a 2 profilem. Tato analyza tedy podporuje Hypotézu 1, ktera
piedpokladala existenci odlisnych profilit podvykonnosti odpovidajici modelu PUM.

Ostatni hypotézy byly ovéfovany pomoci regresich modelt. Jelikoz u vSech

proménnych nebyl splnén piedpoklad nezavislost reziudi (autokorelace), bylo potieba vyuzit
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generalizovaného linearniho modelu (GLM), ktery umoziiuje flexibilngjsi ptistup k modelovani

zavislosti.

Vys$s$i mira spjatosti sebehodnoty s uznadnim druhych (CSWS U) a porovnavanim
se s ostatnimi (CSWS P) nepredikovali vnimanou podvykonnost (PAUS). Jedin¢ spjatost
sebehodnoty se samotnymi akademickymi vysledky (CSWS A) predikovala PAUS
signifikantné€, ale negativné, tedy v opacném smeéru, nez bylo stanoveno v Hoa. Hypotéza 2a
byla tedy zamitnuta. Stejné tak byla zamitnuta Hypotéza 2b, jelikoz nebyl nalezen signifikantni

vztah interakci s moderatory (socidlni podpora (SSS) a resilience (BRCS)).

Hypotéza 3a byla potvrzena, jelikoz byl nalezen signifikantni negativni vliv akademické
motivace (SAMS) na PAUS. Cim vy$§i akademickd motivace, tim niz$i vnimana
podvykonnost. Naopak Hypotéza 3b, ktera ptredpokladala moderujici vliv SSS a BRCS na vztah

mezi akademickou motivaci a PAUS, podpofena nebyla.

Hypotézu H4 mlzeme také potvrdit, protoze byl nalezen signifikantni negativni vztah
mezi Skédlou 71S (mé&fici fixni nastaveni mysli) a PAUS — studenti s fixné€j$im nastavenim mysli

vnimali vys$$i akademickou podvykonnost.
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6. Diskuse

Prvni vyzkumny cil prace se zaméfoval na ovéfeni platnosti modelu Cesty
k podvykonnosti (PUM) u vysokoskolskych nadanych studenti a studentek (Snyder &
Linnenbrink-Garcia, 2013). Vysledky latentni analyzy profili ptinesly 4 profily studentt/ek.
Mezi nimi byly identifikovany dva profily, které odpovidaji popisu obou cest, které podle
Snyder a Linnenbrink-Garcia (2013) vedou k podvykonnosti. Krom¢ identifikovanych
studujicich, ktefi by spadali do cesty maladaptivnich pfesvédCeni o schopnostech nebo cesty
klesajiciho presvédceni o hodnoté, byly nalezeny profily, pojmenované jako ,,Motivovani
se silnou akademickou identitou” a ,Motivovani sniz§im ocekavanim®. Tyto profily
by odpovidaly studentiim, ktefi nejsou v riziku underachievementu. Vysledky jsou v souladu
s vyzkumy PUM na vzorku adolescenti (Ramos et al., 2021, 2023; Snyder et al., 2021).
Hypotéza 1 byla tedy podpotena.

Druhy cil prace se zaméfil na nalezeni prediktorti vzniku podvykonnosti. Vyssi
akademicka motivace predikovala nizsi vnimanou podvykonnost, diky tomu byla podpofena
Hypotéza 3,. Signifikantnim prediktorem bylo i nastaveni mysli (mindset), proto je podpofena
1 Hypotéza 4. VysSi spjatost sebehodnoty s akademickymi vysledky predikovala niz$i
vnimanou podvykonnost, coz bylo v rozporu s Hypotézou 2., ktera ptedpovidala opacny vztah.
Tato hypotéza tedy musela byt zamitnuta. Stejné tak Hypotézy 2y a 3p podpoteny nebyly, jelikoz
ani socialni podpora, ani resilience nebyly signifikantnim moderatorem vztahu nezavislych
a zavislych proménnych. Socidlni podpora vSak byla vyznamnym prediktorem vnimané
podvykonnosti. Ackoliv nemoderovala vztah, jak bylo pfedpovidano, méla vyznamny vliv na

vnimany underachievement.
Interpretace vysledki latentni analyzy profila

Vysledky této studie potvrzuji pfedpoklady modelu PUM (Snyder et al., 2021, Snyder
& Linnenbrink-Garcia, 2013). Konkrétné se jedna o existenci profili nadanych jedinct, které
mohou vést k podvykonnosti. Snyder & Linnenbrink-Garcia (2013) identifikuji dvé cesty
vedouci k podvykonnosti. Prvni varianta je cesta maladaptivniho pfesvéd¢eni o schopnostech,
ktera je charakteristickd vysoko spjatosti sebehodnoty s akademii. Studenti a studentky s timto
typem podvykonnosti maji niz§i motivaci a tendenci k rychlému vzdavaji se (Desmet et al.,
2020; Ramos et al., 2021). Tyto rysy odpovidaji Profilu 3 (Obrazek 4) v tomto vyzkumu.
Jedinci v tomto profilu dosahovali vysokych hodnot amotivace a zarovent vysSich hodnot

spjatosti sebehodnoty. Profil se vyznacuje nejnizs§i urovni vnitfni motivace mezi vSemi
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skupinami, kterd znali zavislost studenta na zpétné vazbé. Vysledky také ukazuji,
ze studentstvo s timto profilem ma vyrazné fixnéj$i mindset, coz je v souladu se souasnym

poznanim ( Mofield & Parker Peters, 2019; Steenbergen-Hu et al., 2020).

Druha varianta je cesta klesajiciho ptesvédceni o hodnoté. Ta je charakteristicka nizkou
akademickou motivaci, protoze pro tyto jedince nevidi v akademii hodnotu (Ramos et al., 2023;
Snyder et al., 2021; Snyder & Linnenbrink-Garcia, 2013). Spjatost sebehodnoty s akademickou
¢innosti je tedy nizkd. U tohoto profilu Ize ofekévat, Ze studujici budou postupné ztracet
motivaci a ¢as vénovany studiu bude mensi, ¢imz se mize zvysit riziko podvykonnosti. Tyto
rysy odpovidaji Profilu 2, ktery vykazoval srovnatelnou (tedy nizsi) vnitini a vnéj$i motivaci
s Profilem 3. Specifikum tohoto profilu je vSak nizka spjatost sebehodnoty s akademii a nizka
vnimana ocekavani na vykon. Z toho miizeme odvozovat obecné nizkou vnimanou hodnotu
akademického uspéchu. Ta je také Castym rysem podvykonnosti (Siegle, 2018; Siegle et al.,
2017).

Jedinci spadajici do zbylych 2 profilii mizeme oznacit za jedince, ktefi nejsou ve
vyrazném riziku podvykonnosti. Rozdil mezi Profilem 1 (Motivovani se silnou akademickou
identitou) a 4 (Motivovani s nizSim ocekévanim) je pfevazné v ofekavani vykonu (méfeno
HEES) a spjatosti sebehodnoty s akademii. V obou pfipadech maji jedinci v Profilu 1 vyssi
praméry. Rozdily vSak pfi analyzach nemély signifikantni hodnotu. Poukazuje to vSak i na
rozdily mezi studenty, ktefi nejsou v riziku podvykonu, coz odpovida zjisténi vyzkumu Ramos

a kol. (2021), ktefi také nasli 4 profily.

Analyza kovariance (ANCOVA) ukézala statisticky vyznamné rozdily v mife vnimané
podvykonnosti mezi identifikovanymi profily i1 po kontrole vlivu mindsetu, resilience, socialni
podpory, IQ a vzdélani rodict. To dale podporuje existenci kvalitativné odliSnych skupin

studentl s vysokym IQ, které se li§i v mife vnimané podvykonnosti.

Je dulezité zduraznit, ze na zdklad¢ tohoto vyzkumu nelze tvrdit, ze jedinci zafazeni
do Profilu 2 nebo 3 skutecné trpi podvykonnosti. Vysledky pouze ukazuji, Ze tyto profily
existuji a svym charakterem odpovidaji tendencim popsanym modelem PUM. Zajimavym
piinosem tohoto zjisténi je skuteCnost, ze tyto profily Ize identifikovat 1 mezi studenty, ktefti
zatim studijn€ prospivaji. Vyzkum tak poukazuje na moznost v€asné identifikace rizikovych
jedinct, a tim 1 na potencidl prevence rozvoje podvykonnosti. Tyto vysledky by bylo tieba

potvrdit navazujicim, idealné longitudinalnim vyzkumem.
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Interpretace vysledku regrese

Regresni analyza poukézala na nékolik zajimavych vysledkti. Za prvé, akademicka
motivace negativné predikovala vnimanou podvykonnost, coz je v souladu nejen
s Hypotézou 3a, ale také s fadou dosavadnich vyzkumi (Fong et al., 2023; Hornstra et al., 2023;
Koenka et al., 2021; Ramos et al., 2023; Snyder & Wormington, 2020). To znamena, Ze s vyssi
vnitini motivaci se snizuje pocit, Ze jedinec nedosahuje svého potencialu. Stejné tak dava smysl,
ze vysoka amotivace vyznamn¢ souvisi s vnimanou podvykonnosti, jelikoz jedinci s vysokou
mirou amotivace se zpravidla dané ¢innosti vénuji méné, ¢imz budou dosahovat horSich
vysledkii. Zajimavym zjiSténim je, ze nejvyraznéjSim negativnim prediktorem byla vnéjsi
motivace. To znaci, Ze studenti/ky s vy$§i mirou vnimané podvykonnosti nevidéli hodnotu
ve znamkach, uspéchu atd. To by odpovidalo nizSimu vnimani hodnoty praktického uzitku
studia (Eccles et al., 1998) nebo niz§im hodnotdm hodnoceni cile v modelu AOM (McCoach &
Siegle, 2003; Siegle et al., 2014).

Druhym zajimavym vysledkem byla negativni predikce vnimané podvykonnosti
spjatosti sebehodnoty s akademickymi vysledky (CSWS A). Tento vysledek je opacny oproti
Hypotéze 2a. Tento vysledek naznacuje, Ze vyS$Si spjatost sebehodnoty s akademickymi
vysledky vede k niz§imu vnimanému underachievementu. To je v souladu s vysledky jinych
studii (Raoof et al., 2024). Vysokéd spjatost sebehodnoty je charakteristickd pro Cestu
maladaptivniho pfesvédceni o schopnostech v PUM modelu (Ramos et al., 2021; Snyder &
Linnenbrink-Garcia, 2013). Naopak v Cesté klesajiciho pfesvédceni o hodnoté je spjatost
sebehodnoty s akademickym uspéchem nizka. V tomto vyzkumu mély oba tyto profily méli

srovnatelny pocet respondentli/ek, a tak se mohl tento efekt zpriimérovat.

Profily 1 a 4 také mély vysoké hodnoty spjatosti sebehodnoty s akademickym
uspéchem, coz miize znamenat, Ze pro né€ je Skola dilezita a vénuji ji vice ¢asu a usili. Jak vime,
mezi Casem stravenym ucenim a vysledky je kauzdlni vztah (Jafari et al., 2019; Jez &
Wassmer, 2015), ptestoze hraji roli dalsi faktory, jako zvolené ucici strategie
(Bin Abdulrahman et al., 2021), time managment (Alsalem et al., 2017), pfesnost odhadu svych
dovednosti (Kim et al., 2010). Na zikladé¢ toho miizeme podtrhnout, ze vztah mezi
sebehodnocenim a podvykonnosti je komplexni a neni linedrni, jelikoZ do n&j zasahuje fada

dalSich proménnych (Fong et al., (2023).

Regresni analyza byla pouzita i pro prozkoumani vztahu nastaveni mysli a vnimané

podvykonnosti. Rustovy mindset negativné predikoval vnimanou podvykonnosti, coz
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koresponduje 1 s vysledky LPA u Ramos a kol. (2021). Vyssi hodnoty rtistového nastaveni tak
souvisi s profily asociovanymi s akademickym tspéchem. Podobné vysledky byly publikovany
i v predchozich vyzkumech (Mofield et al., 2016; Mofield & Parker Peters, 2018; Mofield &
Parker Peters, 2019).

V neposledni fad¢ byl zkouman vliv socialni podpory a resilience. Jejich interakce
z pozice moderatori vztahu se spjatosti sebehodnoty a s akademickou motivaci nebyly
signifikantni, coz naznacuje, Ze ani resilience ani socidlni podpora neméni vztah spjatosti
a motivace na vnimanou podvykonnost. To vyvraci Hypotézy 2b a 3b. Nicméné pfi analyze
generalizovanym regresnim modelem socidlni podpora signifikantné¢ negativné predikovala
vnimany underachievement. Tyto vysledky koresponduji s vyzkumy identifikujici socialni
podporou a socialni kapital jako protektivni faktor underachievementu (Renzulli, 2021).
Vysledky navazuji na fadu studii, které zdaraziuji vyznam socidlniho kapitalu na well-being
(Nugroho et al., 2022) a vykon (Oranye et al., 2017). I zde se vSak jedna o interakci vice faktor
a je dulezité¢ divat se na Sir§i kontext socialniho kapitélu (napf. jestli se jedna o rodinny,

pratelsky nebo sousedsky kapital) (Oyefuga & Shakeshaft, 2023).
Limity vyzkumu

Piestoze tato prace pfinasi velmi zajimavé vysledky, které budou diskutovany niZe,
je tteba uvést 1 neékteré limity tohoto vyzkumu. Pochopit, jaké limity se sebou tento vyzkum

nese, je dalezité pro interpretaci vysledki.

Jednim z klicovych omezeni vyzkumu je zptsob identifikace nadanych studenti
s podvykonnosti. Ta byla meétfena prostiednictvim sebeposuzovaci Skaly (PAUS), kterad
zachycuje subjektivni vniméni podvykonnosti samotnymi respondenty. Nejedna se tedy
o objektivni méfeni akademického vykonu ve vztahu k potencialu, ale spiSe o to, jak studenti
sami svou vykonnost hodnoti. Z tohoto diivodu nelze s jistotou urcit, zda se vyzkumu tcastnili
skute¢ni ,,underachieveti v tradinim smyslu. V duasledku toho vyzkum pracuje spise
s konceptem rizika podvykonnosti nez s objektivné potvrzenym underachievementem. Toto
omezeni ma véts$i dopad na interpretaci vysledkil regresnich analyz, které pifimo pracuji s mirou
vnimané podvykonnosti, neZ na latentni analyzu profild (LPA), ktera zkouma vzorce

v motivacnich a hodnotovych proménnych bez pfimého vztahu k PAUS.

Dalsi omezeni se tykd vybéru vzorku. Jelikoz byla pozvanka na vyzkum vetejnou

vyzvou, je mozné, Ze se ho Ucastnili spiSe motivovani studenti/ky. Participanti a participantky

63



tedy nemusi byt reprezentativnimi predstaviteli vzorku underachieverii. Je mozné,
ze k ,,pravym* underachieverim se tak nemusela pozvanka dostat, nebo se ji rozhodli
nevyplnit. S tim souvisi problém slabé identifikace nadani v CR, jelikoZ se vyzkumu mohli
ucastnit pouze jedinci s naméfenym 1Q>130. Mnoho nadanych jedincti, ktefi ale nemaji

oficialn¢ identifikované nadani, se nemohli vyzkumu ucastnit.

S regresnim modelem se poji dalsi limit vysledkt a tim opakované poruSeni podminky
nezavislosti rozptylu rezidui (autokorelace). Vyuziti generalizovaného regresniho modelu
(GLM), ktery je pro poruseni tohoto ptedpokladu robustnéj$i, mirn¢ kompenzuje tento
nedostatek. Presto je tfeba byt obezietny k vysledkiim a klast si otazku, jak moc byly vysledky
ovlivnény odchylkami od klasickych pfedpokladi.

Dal$im limitem jsou absence validizace pouzitych $kal v ¢eském prostredi. VE&fim vsak,
ze dasledny duélni zpétny pteklad polozek tento limit vyzkumu kompenzuje. Bylo by vSak

vhodné ov¢étit platnost skala v naSem kontextu.

Limit vysledk LPA je ten, ze vychazela pouze z vybranych proménnych modelu PUM.
I ptes peclivy vybér teoretickych konstruktd nebyly do analyzy zahrnuty nékteré dalsi dtlezité
faktory (napf. povaha akademického prostiedi, hodnoceni vyucujicimi, vyvojové aspekty),
které mohou hrét roli v procesu podvykonnosti. Cilem toho vyzkumu nebylo postihnout cely
komplexni proces vzniku underachievementu, ale zda lze vypozorovat trend typickych profili
1 modelu PUM 1 na vysokych Skolach. Pro hlub$i porozuméni procesu vzniku podvykonnosti
by vSak bylo tfeba tyto proménné zahrnout. Idedlné naptiklad skloubit s longitudinalnim

designem.
Implikace do praxe a budouci vyzkum

I pfes limity vyzkumu se jedna o relevantni vyzkum s fadou silnych stranek. Prvni z nich
je pravé aktudlnost tématu a navazovdni na mezery ve vyzkumu. Zkoumani vykonu
a podvykonu je dulezité téma vyzkumu nadani. Vé&tSina vyzkumi se také zaméfuje na Zactvo
zékladnich a stfednich Skol. Vyzkumt na vysokoskolské populaci neni tolik, a proto tento
vyzkum piinasi nové dilezité poznatky. Vzhledem ke specifické cilové skupiné€ vzorek n=153

participantl a participantek poklada slusny zaklad pro navazujici vyzkum.

Na tomto vyzkumném souboru se ukazalo, ze model Cesty k podvykonnosti je platny
i pro Ceské vysokoskolské prostfedi. PUM model mé vysoké praktické vyuziti, jelikoz se jedna

0 na osobu zaméfeny pfistup. Diky tomu je mozné odhalit riziko underachievementu
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u nadanych jedinct jesté pied jeho vznikem. Identifikace profili mize slouzit jako zéklad pro
cilenou prevenci nebo intervenci, kterd je zamétena specificky na to, co jedinec potiebuje.
Tomd vyuziti napi. v poradenstvi na vysokych Skoladch. Také identifikace klicovych
proménnych, které predikuji podvykonnost zaklad diagnostickému néstroji, ktery by dokazal

underachievement objevit

Stejné jako vyzkum Ramos a kol. (2021), ani tento vyzkum nezohlednil kontextudlni
faktory, které hraji roli pfi vzniku underachievementu. Dalsi vyzkum by se proto mohl zaméfit
na kontextudlni antecedenty underachievementu (napt. kdy bylo nadani identifikovano a jak
bylo rozvijeno). V nasledujicich vyzkumech by se mély méfit i dalsi faktory, které se mohou
na vzniku podvykonnosti podilet, jako je naptiklad perfekcionismus, pfijimani zpétné vazby

nebo vyhybavé chovani.

Druhy smér, kterym by mohl vyzkum pokracovat, je kvalitativni analyza jedinci
z identifikovanych profili. To mize pomoci hlub§imu porozuméni jednotlivym profilim.
Kvalitativni vyzkum také mize ptinést hlubsi poznatky o tom, jak underachievement ovliviiuje
jedince v dospélosti, protoze doposud se zkouma ptredevSim détskd populace. Tieti smér
vyzkumu by se mél zaméfit na longitudinalni perspektivu. Tedy sledovat trajektorie vzniku
podvykonu a jaké vzorce se daji vypozorovat. Sledovani studentli a studentek od néastupu na
VS po dobu jejich studia mize piinést celou fadu informaci o tom, ktefi jedinci dokonéuji $kolu
uspéSné a kteti naopak selhavaji. Osobné se domnivam, Ze pravé longitudinalni vyzkum

je klicovy pro pochopeni podvykonnosti a faktort, které ji ovliviuji.
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7. Zavér

Vyzkum se zaméfil naovéieni platnosti modelu ,,Pathways to underacheivement
(PUM) modelu na vzorku vysokoskolské populace. Pomoci latentni analyzy profilti na vzorku
153 nadanych (IQ>130) VS studujicich byly identifikovany &tyfi profily. Dva z téchto profili
odpovidaji teoretickému podkladu PUM modelu, a identifikuji tak jedince v riziku
podvykonnosti, a to na Cesté klesajiciho piesvédéeni o hodnoté (Profil 2) i na Cesté
maladaptivnich pfesvéd€eni o schopnostech (Profil 3). Profil 1 zahrnoval motivované jedince
se silnou akademickou identitou a Profil 4 taktéz motivované jedince, ale s niz§im ocekavanim
od akademického uspéchu. Pfedpoklady PUM modelu indikuji, Ze profily 1 a 4 by nem¢ly byt
v akutnim riziku podvykonnosti. Tento vysledek potvrzuje Hypotézu 1 a diky tomu povazuji

prvni cil prace za splnény.

Druhy cil zamé&fujici se na prediktory vnimané podvykonnosti se podafilo splnit z ¢asti.
Pomoci generalizovaného linearniho modelu (GLM) byly identifkovany vyznamné prediktory
vnimané podvykonnosti, jako je nizkd vné&j$i i vnitini motivace, vysokd amotivace, nizké
hodnoty riistového nastaveni mysli a nizka socialni podpora. Zajimavym vysledkem byla role
spjatosti sebehodnoty s akademickym uspéchem, jelikoZz také predikovala niz§i vnimanou
podvykonnost, coz bylo vrozporu se stanovenou hypotézou. Nizk4 spjatost byla
charakteristickd pro Profil 2 a vysoka pro vSechny ostatni. Tyto vysledky poukazuji na
rozdilnost profili, coz znaci rtizné cesty, jak se jedinec miZe stdt underachieverem. Tento
vyzkum tak prohloubil poznani o faktorech podvykonu, avSak pro tplné pochopeni prediktort
podvykonnosti je potieba dalsi vyzkum. Idedlni by byl longitudindlni vyzkum sledujici
trajektorie studujicich pod dobu jejich studia. Vhodna by byla i kvalitativni analyza jedinct
spadajicich do jednotlivych profili.

Vysledky tohoto vyzkumu mohou pfispét k tvorbé preventivnich a intervenc¢nich
programli zamétfenych na podchyceni a snizeni podvykonnosti u nadanych studujicich
vysokych Skol. Identifikace rizikovych profil umoziuje vcasnou detekci jedincii ohrozenych
podvykonnosti a kli¢ové proménné zjisténé ve vyzkumu mohou slouzit jako vychodisko pro

cileni konkrétnich intervencnich strategii.
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