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Abstrakt

Tato diplomovéa prace mapuje kreativitu a motivaci k ueni u mimotadné nadanych déti
vzdélavanych v béznych a specidlnich tiidach ZS. Teoreticka ¢ast se zabyva nadanim,
charakteristikami nadanych déti, jejich identifikaci, zptsoby vzdélavani, a také se vénuje
kreativité¢ a motivaci. V empirické casti byla kvantitativné porovnavana kreativita a
motivace mimoifadné nadanych déti vzdélavanych ve specidlnich tiidach pro tyto zaky,
s mimoifadné nadanymi détmi, které navitévuji bézné t¥idy ZS. Vysledky ukéazaly, e dva
faktory kreativity, tedy fluence a flexibilita, jsou u obou sledovanych skupin srovnatelné.
Faktory originality a elaborace se ukazaly mirn¢ vyssi u skupiny déti vzdélavanych
v béznych tfidach. Vnitini i identifikovana motivace je vyssi u skupiny déti vzdélavanych
v béznych tfidach. Vnéjsi motivace se naopak ukazala mirné vyssi u skupiny déti
vzdélavanych ve specidlnich tfidach. Potfeba Gspé$ného vykonu je vyssi u skupiny déti
vzdélavanych v béznych tidach. Oproti tomu potieba vyhnuti se netspéchu je vyssi u

skupiny déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach.
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Abstract

The diploma thesis aims to map creativity and motivation for learning in highly gifted
children educated in common and special classes of primary schools. The theoretical part
deals with giftedness, characteristics of gifted children, their identification, ways of
education, and it also deals with creativity and motivation. In the empirical part, creativity
and motivation of children were compared quantitatively, using data of highly gifted
children educated in special classes, and the highly gifted children who attend common
classes. The results showed that two factors of creativity, i.e. fluency and flexibility, are
comparable in both groups. Factors of originality and elaboration appeared slightly higher
in the group of children educated in regular classes. The external motivation was slightly
higher among gifted the children educated in special classes. The need for success is
higher in the group of children in common classes. In contrast, the fear of failure is higher

in the group of children educated in special classes.
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Uvod

Tato diplomovéa prace si klade za cil zmapovat kreativitu a motivaci k uceni u
mimoftadné nadanych déti vzdélavanych v béznych a specialnich tiidach ZS. Mimotadné
nadéani ptedstavuje jednu z tzv. specialnich vzdélavacich potfeb zakt. To znamena, Ze
maji v naSem soucasném skolském systému narok na podpiirné opatieni a vzdélavani ma
byt pfizptisobeno jejich potiebam. Je zadouci nadéni zakl systematicky podporovat a
rozvijet a pracovat s nadanymi tak, aby byl vyuzit jejich potencidl a zajiStén zdravy
psychicky vyvoj. Z téchto diavodi pokladam za dulezité se tématem nadanych déti
zabyvat.

Diplomova prace je rozdélend na teoretickou a empirickou ¢ast. V teoretické Casti
se nejprve zabyvam tim, co je to viibec nadani a jaké jsou jeho typy. J& se v této praci
budu zabyvat rozumovym nadanim. Ve druhé kapitole se zabyvam psychologickymi
charakteristikami nadanych déti. Popisuji, co je pro né typické, jaké mohou mit problémy,
jak ve Skole, tak i mimo ni. Dalsi kapitola je vénovand kreativité, jejim slozkam a
souvislostem s inteligenci. Néasledujici kapitola se veénuje motivaci, kterd je spolu
s inteligenci velmi dilezitym prediktorem Skolni GspéSnosti. V paté kapitole popisuji
systém identifikace nadanych déti a k tomu pouzitelné metody. A v posledni kapitole
teoretické ¢asti se zabyvam moznostmi vzdélavani nadanych déti a charakteristikami
vzdélavani nadanych déti v béznych a specidlnich tifidach. V empirické Ccasti je
pfedstaven vyzkumny projekt, ve kterém zjist'uji podobnosti a/nebo rozdily v kreativité a
motivaci k uéeni nadanych déti 3. - 5. t¥id ZS vzdé&lavanych v b&znych a specialnich
ttidach urcenych pro tyto zéky.

Toto téma jsem si vybrala proto, Ze psychologie ma casto tendenci zabyvat se
spiSe nedostatky a tim, co je Spatné&. J4 jsem si tedy vybrala opacny pdl. Dal§im divodem
je to, ze mam ve svém okoli nadanou divku v bézné 3. tiidé, kterd se do Skoly moc téSila,
ale uz ted je znudéna a nechodi do Skoly rada. Je oznacovana jako ,,zlobivé* dite, ale
podle m¢ to jsou povétSinou projevy vysoké inteligence. Chtéla jsem se tedy do tématu
nadanych déti ponofit, abych poté mohla zvySovat povédomi ve spolecnosti, a také pfispét
novymi poznatky. Navic chci zacit pracovat v pedagogicko-psychologické poradné a

orientace v této oblasti bude piinosna jak pro me, tak pro mé budouci klienty.



I. Teoreticka ¢ast

1. Soucasné pojeti nadani

Nadéni neni dosud odbornou vetejnosti jednotné¢ definovdno a vymezeno.
Nejcastéji pouzivanymi terminy v této oblasti jsou nadani a talent. Rozdil mezi nimi také
neni jasny. Napi. Monks a Ypenburg (2002) tvrdi, Ze termin nadani se pouziva, kdyz je
nekdo vynikajici ve vice oblastech (napf. jazyky, matematika,...). Oproti tomu talent se
tyka mimoiadnosti jen v jedné oblasti. Tento zpusob rozliSovani mezi pojmy nadani a
talent je podle Hiibkové (2009) pravdépodobné nejcastéjsi. VEtsina autord ale uziva tyto
terminy jako synonyma. ,,Oba jsou tradicne vztahovany ke schopnostem a vetsinou
vyjadruji jejich nadprimérny az vysoce nadpriimerny stupen rozvoje“ (Hiibkova, 2009,

str. 40).

Existuje mnoho typti nadani. Dle Mdnkse a Ypenburga (2002) se nadani projevuje

ve Ctyfech oblastech:

o v oblasti dusevnich schopnosti a intelektualnich vykont;
. v oblasti tvofivosti a produktivnosti;

o v oblasti vytvarnych a muizickych umeéni;

o v socialni oblasti (viidcovské kvality).

Dockal (2005) rozliSuje podobné druhy nadani:

. intelektové (rozumové) nadéni;
° umélecké nadanti;
o pohybové nadani;
o praktické nadéni.

Tato prace se bude zabyvat hlavné rozumové nadanymi détmi. Za rozumové
nadané dité se obvykle povazuje takové, jehoz IQ je vyssi nez 130. Takto inteligentnich
lidi je v populaci asi 2-3% (Fortik & Fottikova, 2007). Hranici 1Q 130 pfijala 1
mezinarodni spolecenskd organizace Mensa, ktera sdruzuje nadprimérné inteligentni
jedince. Praveé rozumové nadani nejvice souvisi se skolni tspésnosti.

Mezi uditeli je za nadané dité obvykle povazovano takové, které ve Skole dosahuje
mimofadnych vykond ve srovnani s vrstevniky. Tato pfedstava o nadani je velmi

rozSitena (Htibkova, 2009). Nadané dit¢ ve smyslu inteligence ale nemusi mit vzdy lepsi



Skolni prospéch nez mén¢ nadané a obracené. Tato piedstava ale mezi laickou vetejnosti
prevlada.

Sternberg, Jarvin a Grigorenko (2011) si pokladaji zajimavou otazku, proc€ je za
nadané pokladané spi§ dité, které je mezi 1% nejlepSich v inteligen¢nich testech, nez
takové, které patii mezi 1% nejlepSich déti ve sprintu. Nebo pro¢ je za nadaného
pokladany nejlepsi fyzik v zemi, zatimco policii nejhledanéjsi bankovni lupi¢ ne? Nadani
muze mit jednoduse spoustu riiznych podob. I v kazdé kultufe je za nadani povazovéano
néco jiného. Zatimco v nasi kultufe si pod nadanim piedstavime spiSe studenta, v jiné
kultufe to mize byt tfeba nadany lovec.

Zajimavy model nadani ptindsi Renzulli (2005). Dle néj existuji dva typy nadéni:
Skolni naddni a kreativni-produktivni naddni. Skolni nadani znamena dobré znamky a
dobré vysledky v testech. Tento typ nadani je nejvice viditelny ucitellim a také praveé diky
nému jsou zaci identifikovani jako nadani. Zakladem tohoto typu nadani je 1Q. Kreativni-
produktivni nadani je typ, ktery se ukazuje u dospélych, kdyz skladaji hudbu, vytvari
umeélecka dila, piSouh romany, navrhuji védecké experimenty, vytvareji nové reklamni
kampané atd. Tento typ je vice patrny u dospélych, naopak Skolni nadani je u dospélych
mén¢ viditelné, protoze nepotiebuji memorovat apod. Protoze tyto dva typy nadani spolu
nemusi korespondovat, mize se stat, ze bude jedinec povazovany za nadaného az
v dospélosti a v détstvi ne a naopak.

Renzulli (2005) také navrhl ,,tfikruhovy*“ model nadani, podle kterého nadéani
neni pouze funkci vyjimecného 1Q, ale nadany jedinec disponuje sadou vzajemné se
prolinajicich:

e nadprimérnych schopnosti (mize byt definovana jako obecna
inteligence);
e angazovanosti v ukolu (jistd forma motivace);
e tvofivosti (fluence, flexibilita a originalita mysleni).
Nadané a talentované déti jsou dle Renzulliho takové, které jsou schopny rozvinout a
pouzivat tuto sadu schopnosti.

Sternberg vytvofil ,,triarchickou teorii inteligence*, podle které existuji tfi typy

nadéni/inteligence:
e analytické nadani (to, co méfi 1Q testy)

e kreativni nadani (produkce originalnich napadt a vytvort)
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e praktické naddni (vyvozovani implicitnich pravidel z dané situace,
aplikace analytické a kreativni inteligence do praxe) (Vaivre-Douret,

2011).
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2. Psychologické charakteristiky nadanych déti

Nadané déti maji nékteré své specifické charakteristiky, kterymi si 1isi od

ostatnich déti. Nicméné je tfeba si uvédomit, ze nadané déti nejsou stejnorodou skupinou.

Jednotlivé charakteristiky nadanych déti, které uvedu nize, se rozhodné nemusi

vyskytovat u vSech a ve stejné intenzité (Foitik & Foitikova, 2007). Osobnostni vlastnosti

a znaky nadanych déti jsou znacné rozmanit¢ a mezi nadanymi détmi jsou velké

individualni rozdily ve vSech oblastech. Piesto je uziteCné alesponi orientatné

charakterizovat jejich typické vlastnosti pro vcasnou identifikaci a poradenské a

pedagogické tcely (Hiibkova, 2009).

Laznibatova (2001) shrnuje nejéastéjsi znaky intelektové nadanych déti do tii

oblasti:

1.

VSeobecné znaky:

Sem patii napt. velkd energie a aktivita, Siroké spektrum zajmu, bohaty
slovnik, brzké cteni, Casné pouzivani abstraktnich pojmu a cizich slov,
z4jem o podstatu véci a vztaht (co, proc a jak funguje), vynikajici pamét’ a
pozornost, nizkéa unavitelnost v dusevni ¢innosti.

Tvorivé znaky:

Sem patii napf. intelektudlni hravost, bohatd fantazie a snadna schopnost
imaginace, mnozstvi origindlnich napadl, expresivita v nazorech a
vyjadfovani, pruznost a hravost v mysleni, originalita pii feSeni uloh
rizného typu a snaha o jedine¢nost napadi, uzasna predstavivost, silné
vyvinuté estetické citéni, C¢astd impulzivnost, vybuSnost, prudké reakce,
emociondlni citlivost a zranitelnost.

Ucebni znaky:
Déti zacinaji se vS§im dfiv nez ostatni, rychle a lehce se uci, maji radost
z kazdé¢ intelektové aktivity, jsou bystré pii pozorovani, schopné rozpoznat
vSechny detaily, schopné nahlédnout podstatu problému, maji dobré
analyticko-syntetické 1 logicko-algoritmické  mySleni,  spravné
zevSeobecniovani, schopnost kritického a sebekritického mysleni a

perfekcionimus.

Z tohoto vyctu je mozné, ze ¢tenaf nabude dojmu, Ze tyto znaky ma kazdé nadané

dité. Osobné¢ mi nékterd vyjadieni ptipadaji ptili§ silnd, nicméné autorka pfed samym
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vyctem znakl zminuje, ze kazdy nadany jedinec je vyjimecny a neopakovatelny a ne
vSechny znaky se vyskytuji ve stejné mife a intenzite.

Hiibkova (2009) rozd€luje charakteristiky nadanych déti na kognitivni,
nekognitivni a charakteristiky uceni. Co se ty¢e kognitivnich charakteristik, nelisi se
jimi od ostatnich déti ve smyslu kvality, ale tak, ze nadané déti pouzivaji vyspélejsi
strategie feSeni, takové, které primérné intelektoveé nadané déti pouzivaji az ve starSim
veéku. VéEtsina jednotlivych znak je jiz uvedena vySe v seznamu Laznibatové, nebudu je
tedy opakovat.

Mezi nekognitivni charakteristiky Hiibkovd fadi motivacni, emocionalni a
socialni charakteristiky. U nadanych déti obvykle pfevazuje vnitini motivace nad vnéjsi,
jsou vytrvalé pifi vykonavani Cinnosti, které je zajimaji a neboji se riskovat. Mezi
emociondlni charakteristiky patii zvySena potfeba emocionalni podpory a piijeti, jsou
citlivé az precitlivélé a ve srovnani s vrstevniky plisobi méné emocionalné vyzrale. Maji
vysoké nebo extrémné nizké socialni dovednosti, vysokou potfebu volnosti a aktivity,
poutaji na sebe pozornost, vyhledavaji starSi déti, jsou socidlné naivni a divérivi. Nekteré
nadané déti maji niz$i sebediivéru a neadekvatni, problematické utvareni sebepojeti.

Mezi charakteristiky uceni patii ty, které pozorujeme predevSim pii Skolnim
vyucovani. Obecné lIze fici, ze se nadané déti uc¢i snadno a rychle, ale ve Skolni tfidé
mohou byt 1 zdrojem problémil a komplikaci (o tomto tématu se zminim nize). Nadané
déti se rady uci experimentaci a manipulaci s objekty, vyuZivaji pfedstavivost a fantazii

a naopak nemaji rady mechanické a pamétové uceni.

2.1 Myty o nadanych

Dodnes o nadanych détech pretrvavaji nespravné ndzory a myty, které mohou
zpusobit, ze se nadani jedinci obavaji pfiznat, ukazat a vyuzivat svij potencial.
K takovymto mytiim patii podle Laznibatové (2001) napt.:

e 7e jim vSechno jde snadno, v§echno dostaly zadarmo, bez ndmahy

e 7e se vzdy uplatni bez pomoci jinych

e 7e jejich mimotadné schopnosti bude okoli vZdy uznavat a oceflovat
e 7e jsou to samotafi, ktefi nikoho nepotiebuji

e 7e musi byt stejné dobii ve vSech oblastech

e 7e musi byt pfisné&ji hodnoceni

e 7e musi byt zodpoveédnéjsi neZ ostatni atd.
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Ucitelé maji predstavu, Zze nadané dité je vzorny zék s perfektnimi vykony a
perfektnim chovanim ve Skole. JednodusSe si mysli, Ze nadané dité¢ je idedlni zak. Ve
vetsing piipada to tak ale neni. Nadané dit€¢ Casto nespliiuje predstavu uciteli o
vynikajicim zédkovi — jednickari. (Laznibatova, 2001).

Portesovd, Budikova a Juhova (2014) zjistovaly myty o nadanych détech
z perspektivy Ceskych a slovenskych uciteli. Ukdzalo se, ze nejvice uditelti si mysli, ze
nadani zaci nepotiebuji byt systematicky rozvijeni a nepotiebuji specialni péci, aby
dosahovali nadprimérnych vykont. Na druhou stranu je pozitivni, ze nasi ucitelé nemaji
tendenci myslet si, ze mimofadné nadani zaci jsou homogenni skupina, ale jsou si dobie
védomi rozdilti mezi jedinci ve skupiné nadanych. NejnachyInéjsi k mytim jsou podle
tohoto vyzkumu ucitelé ve véku nad 40 let a ucici na vesnicich.

Sternberg, Jarvin a Grigorenko (2011) také vytvofili seznam mytl o nadani spolu
s jejich korekcemi. Pro jasny konec této kapitolky uvedu pouze jejich korekce.

e Nadani netvofi homogenni skupinu a mize se ménit v priabéhu ¢asu.

e Neexistuje pouze jeden spravny zpusob identifikace nadanych a je tfeba
zahrnout vice kritérii.

e Rlzné nadané déti potiebuji rizné zplisoby uceni a vyucovani.

e Priprava kvalitniho programu pro nadané déti je stejné naro¢na jako pro
ostatni.

e Socialni a emociondlni potfeby nadanych déti nemusi byt stejné jako u

ostatnich déti.

2.2 Problémy nadanych déti

Rada bych zminila, ze mimotadné nadani nemusi vzdy svym nositelim piinaSet
jen vyhody, ale mtze byt spojeno i s vychovnymi a vzdélavacimi komplikacemi. Nadané
déti je dokonce moZzné charakterizovat ve dvou ohledech — v pozitivnim a negativnim.
Tyto déti jsou odliSné od ostatnich, jsou na jiném stupni intelektového vyvoje, Casto maji
jiné z4jmy, znalosti, dovednosti, jiné¢ zpusoby komunikace, neZ maji jejich vrstevnici.
Miize byt pro n¢ tézké najit si opravdoveé kamarady, zvlasté ve Skole (Foitik & Fortikova,
2007).

Problémy v socidlnich vztazich jsou mezi nadanymi détmi bézné. Projevuji se
ve dvou rovinach. Bud’ zaujimaji extrémni pozici leadera, ktery ale Casto neni kolektivem

piijaty, nebo se naopak kolektivu strani a jsou uzaviené. Nadané dit¢ se mlZe izolovat
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kvali odliSnym z4jmim, potizim v komunikaci s vrstevniky nebo nizké sebediivéie
(Htibkova, 2009; Juraskova, 2006). Je dilezité umoznit nadanym détem kontakt se
star§imi détmi, se kterymi by si rozumély 1épe nez s vrstevniky.

Nadané¢ déti byvaji  perfekcionistické. Hiibkova (2009) spatiuje pavod
perfekcionismu v okoli. Rodi¢e od nadanych déti casto ocekavaji dokonalost a
stoprocentni vykony. Neni-li jejich o¢ekavani naplnéno (Zadné dité nemtize byt dokonalé
vzdy ve vSem), své zklamani davaji ditéti najevo. U ditéte se takto vyviji sklon
k perfekcionismu a ptecitlivélost na kritiku. Jurdskova (2006) si naproti tomu mysli, ze
nadané déti jsou ctizadostivé a chtéji byt bezchybné. Pokud nebyl jejich vykon dostatecny
podle nich samotnych, jsou nespokojené, i kdyz jsou napt. ulitelem pochvalené.
Perfekcionismus miize piispivat ke snizenému sebevédomi nebo az neurotizaci ditéte.
Krstic a Kevereski (2015) zjistili, Ze u nadanych déti z rodin s vy$§im socioekonomickym
statusem je niz$i vyskyt perfekcionismu az neurotického perfekcionismu. Oproti tomu
rodiny s niz§im socioekonomickym statusem maji na své nadané déti nadmérné
pozadavky, negativné reaguji, kdyz jejich nadané dit¢ udéla chybu a ocekavaji, ze jeho
vykony budou vzdy perfektni.

O’Connor (2012) spatiuje problém v nalepkovani. Na zaklad¢ vysledkii mnoha
vyzkumt dochdzi k zavéru, ze oznaceni ditéte za nadané muze byt Skodlivé pro jeho
socialni a emocionalni pohodu. Napiiklad nadani adolescenti v americké studii (Moulton
P., Moulton M., Housewright, & Bailey, 1998) si stézovali, Ze byvaji negativné
oznacovani jako ,,blbecek* ¢i ,,uciteltiv mila¢ek* a byvaji vystavovani nepatfi¢nému tlaku
a o¢ekavani rodict a uciteld. Déti oznacené za nadané mély vice emocionalnich problémi
nez déti stejnych schopnosti, které ale nedostaly ndlepku nadani (Freeman, 2001).

Zajimaveé je, Ze byt oznacen za nadaného v oblasti hudby nebo sportu pfinasi méné
stigmatizace a vice respektu, neZ byt oznaceny za nadaného v akademickém kontextu
(O’Connor, 2012).

Moulton et al. (1998) dochazi k zavéru, Ze nalepka ,,nadany* mtize mit pozitivni
aspekty, ale na druhé strané existuji i psychologické, emociondlni a spolecenské ceny,

které musi nadani za toto oznaceni platit.
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Problémy ve vyucovacim procesu

Nadané déti mohou mit problémy i ve vyu€ovacim procesu a také svym zptisobem
problémy zplisobuji. B€Zny zplsob a naro¢nost vyucovani jim ¢asto nevyhovuje a navic
mivaji specifické osobnostni charakteristiky. Mezi Casté problémové projevy fadi
Juraskova (2006):

Hyperaktivita — po verbalni strance se projevuje vyktikovanim, vyrusovanim,
skakanim do feci ostatnim. Po strdnce motorické mohou byt déti neklidné, vrti se na zidli,
hraji si s predméty. Hyperaktivita mize byt zptisobena nudou ve vyucovani. Kdyz se
nedéje nic nového nebo zajimavého, déti si vytvareji podnéty samy — Saskuji, testuji
pravidla a ucitele apod. Tyto projevy mohou rusit ostatni déti, ucitele nebo narusovat
pribéh celé hodiny.

Netolerance autority — nadané déti ¢asto neuznavaji direktivnost a autoritu, mohou

byt negativistické a drzé. VyZzaduji zdiivodnéni, aby byly ochotné podtidit se rozkazu. Je
dulezity nedirektivni a partnersky ptistup a profesionalita ze strany ucitele.

Netolerance k rutinnim ¢innostem — byvaji znudéné piili§ jednoduchymi podnéty

a mechanickymi ¢innostmi, jako je ndcvik psani, opakované Cteni t¢hoz textu, rutinni

pocitani atd. To mlze zpiisobit negativismus, odmitani vyucovani, vyruSovani.
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3. Tvorivost, kreativita

Existuje mnoho definic tvotivosti. Juraskova (2006, str. 28) uvadi hlavni spole¢ny
znak vétsSiny definic — ,, vytvareni, schopnost vytvaret néco nového a jiného .

Historicky je pro téma tvofivosti velmi dilezity J. P. Guilford, podle n¢hoz je
velmi dulezitou slozkou tvofivosti divergentni mysleni. Podle nékterych autort se
divergentni mysleni stalo synonymem pro tvofivost pravé diky Guilfordové praci
(Sternberg, 2006). Ne vsichni ale povazuji divergentni mysleni a kreativitu za shodné
terminy. Runco (1986) si mysli, ze divergentni mysleni je ovlivnéno motiva¢nimi a
situacnimi faktory, nicméné jeho definice divergentniho mysleni je velmi podobna
definicim kreativity. Dal$i vyznamnou osobnosti na poli tvofivosti je E. P. Torrance, ktery
vytvofil Torranceho test tvofivého mysSleni, ve kterém vychéazi pravé z Guilforda

(Sternberg, 2006).

Guilford piivodné zavedl 4 kategorie (slozky) divergentniho mysleni (tvofivosti):

e Fluence — schopnost produkovat mnoho feseni stejného druhu

e Flexibilita (pruznost) — schopnost produkovat mnozstvi feSeni a néapada
odlisného druhu, projevuje se jako schopnost zménit ptistup k feSeni, zménit
zaméienost

e Originalita — schopnost tvofit feSeni, kterd jsou v populaci statisticky
jedinecna, prekvapiva, neobvykla

e Elaborace (propracovanost) — schopnost rozpracovat feSeni do detailli a
podrobnosti a specifikovat ho (Juraskova, 2006).

Pravé tyto 4 kategorie jsou posuzovany v Torranceho testu tvofivého mysleni.

Tvofivost je jednou ze sloZek intelektu. Napt. v Renzulliho tfikruhovém modelu
nadani je tvofivost jednou zjeho slozek (Renzulli, 2005). Tvofivost s inteligenci
pozitivné koreluje (Pastor & David, 2017). Inteligence je nutnou, ale ne dostacujici
podminkou tvotivosti. Dle Kaufmana a Pluckera (2011) tvofivost a inteligence pozitivné
koreluji az do vyse 1Q pfiiblizné 120, nad tuto hranici se souvislost mezi inteligenci a
tvofivosti ztraci. Tvofivost je Casto pojimana jako paralela k inteligenci, nicméné
tvofivost zahrnuje mnohem vice nez jen poznavaci funkci. Na tvofivosti spolutcinkuji i

nekognitivni faktory jako osobnostni rysy a vnitini motivace (Dacey & Lennon, 2000).
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Mezi dalsi faktory, které souviseji s kreativitou, patii uspéch ve Skole. V rozsahlé
meta-analyze, ve které bylo zatazeno 120 studii od roku 1960 byla primérna korelace
mezi kreativitou a uspéchem ve skole r = 0,22. Tento vztah se ukdzal jako konstantni
v prub¢hu Casu. Zajimavé je, ze tento vztah byl silné€jsi pfi méteni kreativity pomoci testa
kreativity nez pfi pouziti sebeposuzovacich metod a navic se ukazal silnéjsi vztah mezi
verbalnimi testy kreativity a Skolnim uspéchem nez u figurdlnich testi (Gajda,
Karwowski, & Beghetto, 2017). V Indii (Arya & Maurya, 2016) naopak nenasli
souvislost mezi kreativitou, inteligenci a akademickym vykonem, nicméné autofi sami
konstatuji, Ze je tento vysledek piekvapivy.

Mezi afektivni faktory, které podporuji kreativitu, patii napt. pozitivni atmosféra
(Politis & Houtz, 2015), autoritativni vychovny styl rodict (Mehrinejad,
Rajabimoghadam, & Tarsafi, 2015) ¢i podpora vrstevniki (Paramitha & Indarti, 2014).

3.1 Kreativni dit€ ve skole

Co se tyka kreativnich déti ve Skole, jeden z nejkonzistentnéjSich nalezi studii
kreativity v eduka¢nim kontextu je, ze ucitelé nemaji radi kreativni zaky (Westby &
Dawson, 1995). Diivodem je, ze kreativni lidé maji sklony k vlastnostem, diky kterym
byvaji ostatnimi oznaCovani za protivné a nepiijemné. Kreativni lidé dle Torranceho
nebyvaji zdvorili a vlidni, nepfijimaji ,,ne” jako odpoveéd’, jsou negativisticti a kriti¢ti
k ostatnim. Ucitelé preferuji vlastnosti jako konformita a bezpodminecné piijimani
autority. D¢éti, které jsou u uciteli nejméné oblibené, vykazuji behavioralni
charakteristiky, které jsou velmi podobné charakteristikdm prototypné kreativnich lidi.
Oproti tomu nejoblibengjsi déti ucitell vykazovaly opacné chovani nez chovani
prototypné kreativnich jedincti (Westby & Dawson, 1995). Ucitelé povazuji neocekdvané
a unikatni napady déti za rusivé a preferuji naopak ty ocekavané (Beghetto, 2010). Je
celkem bézné, Ze ucitel méa v hlavé odpovéd’, kterou chce slySet a s jinou odpovédi se
nespokoji, prestoZe je spravnd. Dité pak premysli spiSe nad tim, co chce ucitel slySet. To,
ze ucitelé nemaji radi chovani kreativnich lidi, miize vést k vyhasinani téchto projevt a
kreativni déti se mohou naucit chovat konformné, aby zlepsily svlj vztah s ucitelem, tim
ale potlacuji charakteristiky, které je ¢ini kreativnimi. Westby a Dawson (1995) tvrdi, Ze
Skola pro kreativni déti predstavuje nevlidné prostiedi, nicméné to samoziejmé nemusi

platit u vSech déti a Skol, navic od doby této studie se mohlo leccos posunout.
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Runco, Acar a Cayirdag (2017) dokonce zjistili, ze déti jsou ve Skole méné
kreativni nez mimo $kolu. Mimo $kolu se zapojuji do vice kreativnich aktivit nez ve skole
a jejich kreativni vykony jsou vyssi nez ve Skole. Nékteré déti tedy maji kreativni
potencial, jen ho ve Skole nevyuzivaji. MiiZe to byt proto, Ze Skoly nepodporuji kreativitu
déti. Pro to jsou rizné divody. Existuje né€kolik nesouladii mezi kreativitou a Skolnim
prostiedim. Kreativita vyzaduje samostatnost a nezavislost a to nastaveni Skoly vétSinou
nedovoluje. Pro ucitele je obtizné pii vysokém poctu zakt ve tiidé podporovat
individualni praci a nezavislost.

Skola ale nemusi nutné a vzdy potlatovat kreativitu déti. A u tdch déti, u kterych
doslo k poklesu kreativity, je mozné se z tohoto poklesu zase zotavit. Z toho plyne, Ze i
kdyz je n¢kdy kreativita déti Skolou potlacena, neni to bezvychodna situace. I tak je ale
kreativni potencidl ve Skole systematicky rozvijen jen u velmi malého procenta déti. Péce
o kreativni potencial je ¢asto vidéna pouze u nékolika Stastnych, kteti jsou oznaceni jako

nadani (Beghetto, 2010).

3.2 Podpora kreativity

A jak tedy kreativitu déti naopak podporovat? Déti by mély mit dostatek moznosti
kreativni mysleni cvicit a v kreativnim chovani byt podporovany a ocefiovany. Nejvétsi
Sanci na plné rozvinuti kreativniho potencidlu ma dit€¢ ve vyzyvajicim a zaroven
podporujicim domacim, ale i1 Skolnim prosttedi (Runco, 2007). Dale je dobré dat détem
prostor pro vlastni reflexi a ohodnoceni svych néapadf, ty budouci poté budou
originalngjsi (Hao, et al., 2016).

Gregory, Hardiman, Yarmolinskaya, Rinne a Limb (2013) pfedkladaji faktory
ovliviiujici kreativitu, se kterymi je mozné pracovat ve skolni tfidé: a) spoluprace, b)
vystaveni ndpadiim ostatnich a ¢) hodnoceni napadu.

a) Co se tyce spoluprace Runco et al (2017) zjistili, Ze lidé véri, Ze jsou vice

kreativni sami, neZ kdyZ pracuji s ostatnimi. Pauhus, Dzindolet, Poletes a
Mabel Camacho (1993) ale zjistili pravy opak, a sice Ze lid¢ véfi, ze by
vyprodukovali vice napadt ve skupiné nez sami. Mullen, Johnson, & Salas
(1991) ve své metaanalyze zjistovali, jak je tomu ve skutecnosti (ne jen to, co
si lidé mysli). Vysledek je takovy, Ze skupinovy brainstorming je signifikantné
mén¢ produktivni nez u jednotlivcl co do kvantity 1 kvality. Brophy (2006)

zjistil, ze zalezi na zadéani a typu problému. Spoluprace ve skuping¢ se ukéazala
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b)

vyhodné pro feSeni komplexnich problému s vice ¢astmi a jednotlivec je vice
kreativni nez skupina pfi feseni jednoduchych problémii.

Vystaveni napadim ostatnich se ukazalo, Ze ma vliv na kreativni feSeni
problémt. Dugosh & Paulus (2005) prezentovali probandiim maly nebo velky
pocet napadu k feseni pro ptiklad a pozadovali po nich dalsi kreativni feSeni.
Ti, kteti videli vice napadi na pocatku, produkovali vice dal$ich napadi. Vice
myslenek produkovali také ti, jimz bylo feceno, Ze feSeni, kterd jim byla
prezentovana na zac¢atku, pochdzi od kreativnich osobnosti.

Produkei kreativnich népadii také ovliviiuje hodnoceni napadi, jak svych
vlastnich, tak ostatnich. Né&kolik studii ukazuje, Zze produkce kreativnich
napadi mize byt zvySena, pokud jsou lidé pozadani o zhodnoceni napada

ostatnich nebo o zvazeni disledkli svych myslenek (Gregory et al., 2013).

Ucitelé mohou podporovat kreativni feSeni problémi takto (Gregory et al., 2013):

1.

Zasobovat studenty dostatkem informaci a ujistit se, Ze si zéci tyto
informace podrzi. Informace by mély byt prezentovany néckolikrat a
prostiednictvim riznych modalit.

Zadat 74ky, aby ke kazdé oteviené otazce nabizeli vice napadi a myslenek
tak rozmanitych, jak jen je to mozné. Déle je dobré pokladat otazky, na které
je mozné odpovédét vice zplisoby. Misto otazky ,, Co je nejlepsim resenim
pro...2 ", kterd vybizi ke konvergentnimu mysleni, je lepsi polozit otazku
., Vyjmenujte co nejvice moznych reseni pro... ", ktera podporuje naopak
divergentni mysleni.

Obecné je dobré pokladat spiSe oteviené otdzky nez uzaviené, aby se Zaci o
tématu zamysleli ve vétsi Sifi.

Ptredkladat otazky nebo problémy, které maji vice nez jedno spravné feSeni.
Tim se d& zaktim pftilezitost premyslet o alternativnich moznostech.

Ptat se zaku také na disledky a moznosti provedeni jejich napadu feseni.

Je dobré, kdyz ucitel v ndvaznosti na zdkovu odpoveéd’ nabidne sviij népad,
pfipadné ten zaktv doplni (napft. ,, Ano, a... ©). Tento zpisob vymeény muze
pfinést jeste¢ vice neocekavanych napadil a povzbuzuje zaky k tomu, aby

fichazeli s jesté dalsimi a kreativnéj$imi odpovéd’'mi.
p ] ] p

20



4. Motivace k uceni

Motivace je intrapsychicky proces, jehoz funkci je uspokojovani potieb a ktery
ma zdroj ve vnitini a vnéj$i situaci individua. Motivace vysvétluje psychologické divody
chovani a jeho subjektivni vyznam. ,, Motivace tedy smeruje k udrzovani a obnovovani
urcitého optimalniho vnitrniho stavu spokojenosti* (Nakonecny, 1996, str. 14).
Podminky pro tento stav spokojenosti ma kazdy ¢lovek jiné. Aby byl ¢loveék spokojeny,
potfebuje nejen jidlo, piti, spanek apod., ale také vyvazenou kombinaci duSevnich a
télesnych aktivit a proménlivou vnéjsi stimulaci (Plhdkova, 2007).

Dle Berlyne (1965) by troven aktivace (tzv. arousal), kterd je zplisobena prave
duSevnimi a télesnymi aktivitami a vnéj$i stimulaci, m¢la byt na optimalni arovni. Stavy
nad nebo pod touto Urovni jsou subjektivné nepiijemné. Kdyz je napf. stimulace
monotonni nebo chuda, arousal se dostava pod optimalni tiroven a nastava nuda, cili stav
nespokojenosti.

U nadanych déti v béznych tfidach nemusi byt uroven aktivace optimalni. Probira-
li se latka, kterou jiz dit€¢ umi, nebo mu staci kratsi Cas, aby si danou véc osvojilo, miize
se snadno zacit nudit. Nadané déti se asto nudi az do konce povinné Skolni dochézky a
muze u nich nasledkem nudy dojit az k vyhoteni (Tardy, 2016). KdyZz neni dosazeno
optimalni irovné aktivace, dité tu uroven musi né¢im doplnit, dohnat, vyhledava ndhradni
cile. Tak muaze dochazet k fadé¢ nezadoucich projevl jako vyruSovéni, vyktikovani,
Saskovani atd.

Motivace je spolu s inteligenci velmi dilezitym prediktorem Skolni GispéSnosti.
Kriegbaum, Becker a Spinath (2018) v meta-analyze zjiStovali prediktivni silu
inteligence a motivace na uspéch ve skole. Mezi motivaci a ispéchem ve Skole nasli
korelaci r=0,27. Dale zjistili, Ze 66,6% variance ve Skolnim prospéchu je vysvétlitelné
vyhradnég inteligenci a 16,6% lze vysvétlit vyhradné motivaci. Podle téchto autort tedy
inteligence souvisi s dobrym vykonem ve Skole pouze ze dvou tfetin. Zbylou tietinu 1ze

vysvétlit dalSimi faktory, mezi nimi z velké ¢asti motivaci.

Motivy a zaroven motivaci lze dé€lit na vnitini a vnéj$i. Vnitini motivace tykajici
se Skoly plyne pfevazné z poznavacich potreb. Vnitin€ motivovany Zak se uci proto, Ze
to, co se uci, ho zajima. Sama ucebni ¢innost u n&j uspokojuje potiebu poznani, uci se
plné z vlastni vile. Oproti tomu o vné&j§i motivaci mluvime v ptipadech, kdy jsou

prostiednictvim uéeni uspokojovany jiné potieby. Zaci se uéi, aby dosahli n&jakého cile,
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jehoz dosazeni skytd uréitou odménu, napi. pochvalu ucitele, radost rodict, darek, ale
také pfijeti na vysnénou Skolu apod. (Pavelkova, 2002). Pokud mé dit¢ rozvinuté
poznavaci potieby, uci se z vnitini motivace a ta miva vétsi motivacni hodnotu nez vnéjsi
motivy jako odmeéna a trest. Uceni z vnitini motivace je vyhodné také proto, Ze je odolné
vuci tézkostem, napft. v pripad¢ oddaleni odmény (Helus, Hrabal, Kuli¢ & Mares, 1979).

Driive se predpokladalo, ze vnitini a vnéj$i motivace stoji proti sobé a vnéjsi
motivace tlumi tu vnitini. Tyto dva typy motivace jsou ale ve velmi slozitém vzajemném
vztahu a vnéj$i motivace miize vnitini naopak velmi vhodné dopliovat a podnécovat a
rozsifovat tim motivacni rozsah jedince (Pavelkova, 2002).

Vztahem vnitini a vn&js$i motivace se zabyvali Cerasoli, Nicklin a Ford (2014),
ktefi k tomuto tématu zpracovali meta-analyzu. Zjistili, Ze vnitini motivace je stfedné
silnym prediktorem vykonu. Dosli k zavéru, Ze pti zvazovani dilezitosti vnitini motivace
je ale tfeba vzit v potaz i tu vnéj$i. Vnitini motivace se totiz ukazala pro vykon méné
dualezita v pripad¢, kdyz byly s vykonem ptimo spojeny prvky vnéj$i motivace, a naopak
vice dulezita, kdyz vnéj$i motivace byla s vykonem spojena neptimo. Vnitini a vnéjsi
motivaci od sebe tedy nelze jednoznacné oddélit.

Gottfried (1985) poukazuje na dulezitost vnitini motivace pro vzdélani déti.
Ukéazalo se, ze akademicka vnitini motivace signifikantné pozitivné koreluje s vykonem
ve Skole a pfiznivym vniménim akademickych kompetenci a negativné koreluje s tizkosti
tykajici se Skoly. Zajimavé je zjiSténi jeho studie, Ze ucitelé poznaji vnitiné motivované
dité¢. Ukéazalo se totiz, Ze hodnoceni své vlastni vnitfni motivace Zdky pozitivné
korelovalo s hodnocenim jejich vnitini motivace uciteli. Dle autora to muize plynout z
chovani vnitiné motivovaného ditéte, které se 1épe koncentruje, zajima se, ma delsi vydrz

Je potieba davat pozor na soutézivé Skoly a vzdélavaci filosofie, které se fidi
heslem ,,bez bolesti zadny zisk*. Ve skutecnosti se ukazuje, zZe ¢im vice se zaci citi pod

tlakem, tim hiife pracuji (Guay, Ratelle, & Chanal, 2008).
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Deci a Ryan (2000) rozliSuji rizné druhy motivace na Skale dle miry

sebedeterminace (rozsah, ve kterém ma chovani pivod v sob¢ sama (self)):

. Vnitini motivace - angazovanost v aktivité pro vlastni potfebu, pro potéSeni a
uspokojeni vyplyvajici z ucasti na této aktivite.

. Vnéjsi motivace — zapojeni do cCinnosti spiSe z instrumentalnich diavodi nez
z vnitinich kvalit samotné aktivity. Dle sebedeterminacni teorie existuji rizné
typy vnéjsi motivace dle miry sebedeterminace:

1. Externi regulace nastavéa, kdyz je chovani motivovano touhou ziskat
odménu nebo vyhnout se trestu. Velmi nizka mira sebedeterminace.

2. Introjektovana regulace se tyka chovani, které je provadéno v reakci na
vnitini tlaky, jako je povinnost nebo vina.

3. Identifikovana regulace nastava, kdyz se lidé identifikuji s diivody svého
chovani nebo kdyz to osobné povazuji za dilezité. Toto je sebou
determinovana forma vnéj$i motivace.

4. Integrovana regulace se objevuje, kdyZz identifikovand regulace je
v souladu s jinymi hodnotami a potfebami. Chovani fizené integrovanou
regulaci je soucasti osoby samotné. Zde je jiz patrnd vysokd mira
sebedeterminace. Tato forma regulace se vyviji az koncem adolescence a

zaCatkem dospélosti.

Guay s kolegy (2008) poukazuji na to, ze autonomni druhy motivace (vnitini a
identifikovana) jsou spojené s uspéchem ve $kole. Zaci, ktefi maji tyto typy motivace,
jsou vytrvalejsi, jsou vice zapojeni do svych ukoll, zaZivaji vice pozitivnich emoci a maji
leps$i znamky. Zatimco Zéci, ktefi u kterych prevladd kontrolovand forma regulace
(externi a introjektovand), jsou méné vytrvali, vice nepozorni, zazivaji vice negativnich
emoci (uzkost) a dostavaji horsi znamky.

Je tedy velmi dullezité rozvijet autonomni formy motivace (vnitini,
identifikovand) oproti kontrolovanym typlim motivace v ranych skolnich letech (Guay et
al., 2010). Na tom se mohou podilet jak rodiCe, tak ucitelé. Rodice jsou hlavnimi
socializa¢nimi Ciniteli v Zivoté ditéte, maji tedy vliv 1 na autonomni regulaci svych déti.
Rodice, kteti autonomii svych déti podporuji, uci své déti, Ze maji na vybér a zélezi na
jejich vuli. Poskytuji jim smysluplné diivody, pro¢ je obCas nutné vykonavat i méné
zajimavé aktivity (Guay et al., 2008). Mluvi s détmi o tom, ze $kola je dulezita a déti si
to postupem casu internalizuji a s hodnotou vzdélani se identifikuji. Timto mohou rodice
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vyznamné prispét k rozvijeni autonomné-motivacni orientace déti ve Skole (Grolnick &
Slowiaczek, 1994; Ratelle, Larose, Guay, & Senécal, 2005). Ucitelé mohou autonomni
regulaci zakt také podporovat (Reeve, 2006), nicméné¢ Guay s kolegy (2008) tvrdi, ze

U nadanych déti ma vnitini i vn&j§i motivace své misto. Casto maji potseni
z prace samotné, ale zaroven si uzivaji i rizné druhy pochval a uznani (Philips & Lindsay,

2006).

S motivaci k u€eni souvisi také potfeba vykonu. Mizeme fici, ze vysledny vykon
je determinovan nejen urovni prisluSnych schopnosti, ale také z velké casti urovni
motivace. U vykonové motivace méa rozhodujici vliv potieba udspéchu a strach
z neuspéchu. Podstata motivu vykonu je zazitek uspéchu, ale jeho sila je zeslabovéana
strachem z neuspéchu. Zaci se silnou vykonovou motivaci maji lep$i prospéch nez Zaci
srovnatelng inteligentni, ale se slabou vykonovou motivaci (Nakone¢ny, 1996). Samotny
zazitek UspéSného vykonu je zvlast na zakladni Skole klicovy pro uspéch v dalSim

vzdélavani (Wang, Tian, & Huebner, 2019).

Strach z neuspéchu je casto jiz vprvnich roc¢nicich Skoly zptsoben
nerealistickymi oCekévanimi rodici a nadmérnymi pozadavky kladenymi na dité, které
tyto pozadavky nemuze splnit a dle rodic¢l selze, nastavd negativni reakce rodici a
nasledny strach ditéte z hodnoceni ve vykonovych situacich. K tzkosti z hodnoceni
prispivaji dalsi faktory jako napt. srovnavani svého vlastniho vykonu s ostatnimi, coz
muze vést k soutézivosti a tlaku na to byt lepsi nez ostatni, coz samoziejme¢ muiize jen
nekolik déti a ty ostatni jsou ,,hors$i* (Hill & Wigfield, 1984). Pokud je dité neustale
pretézované a jeho okoli ho kritizuje a zamétuje se predevSim na jeho neuspéchy, pak je
pravdépodobné, Ze se u n¢j zacne rozvijet potieba vyhnout se neuspéchu (Hrabal &
Pavelkova, 2011).

Strach z netispéchu, izkost z testovani ma na zdkladé mnoha empirickych studii
negativni dopad na Skolni vykon. Naptiklad v meta-analyze 562 studii, které se zabyvaly
dopadem uzkosti ztestovani, Hembree (1988) zjistil, ze uzkost z testovani rutinné
zpusobuje Spatny vykon. Nepiimo souvisi se sebehodnocenim a je piimo spojend
s obrannymi tendencemi, strachem z negativniho hodnoceni a ostatnimi formami tizkosti.

Méné uzkostné déti (z testovacich situaci) jsou vice vytrvalé, uzivaji si pocit

vyzvy v hodnoticich situacich, mén¢ se obavaji reakci dospélych na jejich vykon a usiluji
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o dobry vykon i u tézkych tkoll. Oproti tomu vice Gzkostné déti se pokud mozno snazi
vyhybat hodnoticim situacim, vice se obdvaji hodnoceni dospélych a vybiraji si
jednoduché ukoly, ve kterych spise vytrvaji a uspéji (Hill & Wigfield, 1984).

Bergold a Steinmayr (2016) dokonce zjistili, ze u zakl prvnich tiid strach
z neuspeéchu negativné predikoval vyvoj inteligence (respektive vykonu v inteligencnim
testu). Potieba ispéchu na vykon v inteligen¢nim testu naopak efekt neméla.

Vykon uzkostnych déti ale zavisi také na prostredi ve tiidé. Zatz a Chassin
(1985) naptiklad zjistili, Ze vykon déti tizkostnych z testovani byl oslaben pouze ve
ttidach, kde bylo vnimané ohroZeni z testovani vysoké. Obdobn¢ také Helmkeho studie
(1988) ukazala, ze uzkost z testovani oslabuje vykon zvlasté ve tiidach, pro které jsou
uspéch a selhani dulezité. Hancock (2001) také zjistil, Ze uzkost z testovani souvisi
s atmosférou ve tiid¢€ a tim, jak vnima hodnoceni jako hrozbu. Studenti vysoce zkostni
z testovani jsou neptiznivé ovlivnéni tiidou, ktera je vnimana jako vysoce hodnotici a
jsou vice citlivi v soutézivém prostiedi a pod velkou kontrolou ucitell, nez studenti, ktefi
maji k uzkosti z testovani mensi predispozice. Vysledky Hancockovy studie také ukéazaly,
ze vykony vSech 74kl (nehled€ na jejich tendence k tizkosti) jsou niz8i v podminkéach
vysoké evaluacni hrozby. Ttidy, ve kterych maji zaci tendenci soutézit mezi sebou, maji
negativni dopad na jejich vykon.

Jinymi slovy Z4ci, kteti jsou izkostni z testovani, nejsou méné motivovani k uceni
obecné, nybrZz jsou méné motivovani k uceni pouze ve vysoce hodnoticich tfidach ve
srovnani se Zaky méné€ nachylnymi k uzkosti z testovani nebo zdky v méné hodnoticich
tfidach. Mimoto vSichni zaci jsou vice motivovani k uceni a podavaji vyssi vykony ve
ttidach mén¢ hodnoticich (Hancock, 2001).

Hill a Wigfield (1984) navrhuji, jak mohou ucitelé sniZit izkost z testovani u
deéti:

e Peclivé détem vysvétlit zadani a fict, Ze se mohou kdykoli zeptat, kdyby
néCemu nerozumély. Upozornit je na to, aby si praci pfed odevzdanim
zkontrolovaly.

e Pozadat déti, aby odpovidaly, jak nejlépe dokadzou. Upozornit na piipadné
obtizné oblasti, kde se neocekava, ze déti odpovi na vSechno spravné.

e Pokusit se déti pfed testem uklidnit, nadechnout se a navodit pfijemnou

atmosféru.
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e Ucit déti vhodné strategie vypliiovani testd (napf. tipovani; kdyz nevis, jdi dal;

nepracovat ani ptili§ pomalu, ani pfilis rychle...).

Potieba uspéSného vykonu se u ditéte rozviji, jsou-li na néj kladeny pfimétrené
pozadavky, pokud je povzbuzovano k samostatnému a presnému vykonu a pokud je za
své vykony oceniovano. V takovém piipade¢ si dit€¢ vykonové situace spojuje s piijemnym
prozitkem, vytvari si na sebe piimétené naroky a k dosazeni uspéchu je ochotné vynalozit
pottebné usili (Hrabal & Pavelkova, 2011). Aby nadané déti uspokojily svou potiebu
uspeésného vykonu, potiebuji vyzvy. Vyzva je pro nadané zaky velmi dalezita a méla by
byt konzistentni a pfiméfena. Opakovani a dalsi prace bez odmény navic neni pro nadané
déti primétenou vyzvou (Philips & Lindsay, 2006).

Ukoly, které jsou bud piili§ jednoduché, nebo naopak piili naroéné, na
vykonovou motivaci neptisobi. Pro vétSinu nadanych déti v béznych tfidach jsou tkoly
ptiliS§ jednoduché a pfi soutézeni s ostatnimi maji vysokou pravdépodobnost uspéchu.
Problém je vtom, Ze jednoduchy tuspéch bez vynalozeni namahy nema pfiliSnou
motivaéni hodnotu a tedy moc nepfispéje k uspokojeni potfeby vykonu. Vzhledem
k tomuto maji nadané déti obvykle nizky strach z neuspéchu a nizkou uzkost
z testovani. Nadané déti jsou vice motivované k Gspéchu v homogennich tfidach
s t€z8imi tkoly a vEét§Simi moznostmi pro soutézivost (Lens & Rand, 2000).

Jak jsem jiz psala vySe, ve tfidach, kde je tempo pfiili§ pomalé, hodné opakovani
a neadekvatni a nepfiméfené ukoly (jinymi slovy ve tfidach, kde déti nemohou
uspokojovat potiebu vykonu), se mohou snadno zacit nudit a nuda dale ovliviiuje jejich
motivaci. V nékterych ptipadech nuda a demotivace, kterd pochazi z nedostatku t€zSich
ukoll, mize vyustit az v nedostatecné vysledky (Lens & Rand, 2000).

Philips a Lindsay (2006) ve své kvalitativni studii nadanych déti (N=15) ve véku
14-15 let ale zjistili, Ze 1 ptesto, ze narocnost ukolil ve tfidé nebyla pfimétend, zadny ze
74kl netrpél uplnym nebo dlouhotrvajicim nedostatkem vyzev. Nudu zminili, ale zaZivaji
ji ve Skole jen prileZitostné a ne tak, Ze by to zpisobovalo obecnou ztratu z4jmu a
motivace. Zde povazuji za dilezité zminit, Ze respondenti povazovali hodiny ve skole ve
vétsing piipadi za dobré a méli moZnost si svou praci rozsifit, coz u vSech nadanych déti
byt nemusi. VéEtSina zaki v této studii uvedla, ze méli nékdy strach z netspéchu, ale nebyl
to pro n¢ problém. Kdyz potiebuji, jsou schopni fict si o pomoc a ptipadné selhani
povazuji spisSe za vyzvu. Pomoc, podpora a pochvaly z domova maji dle nich zna¢ny vliv

na jejich vykon a motivaci.
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Siegle a McCoach (2005) vytvofili seznam tipt pro ucitele a rodice, aby i nadané

déti byly (a/nebo zistaly) motivované a podavaly dobré vykony:

Ucitelé by méli vysveétlovat, proc se déti danou latku uci a jak jim dané znalosti budou
uzitetné nyni 1 z dlouhodobého hlediska, a zaroven novou latku pfedstavovat jako
zajimavou.

Pomahat détem nastavovat cile, které pro né budou smysluplné. Pro mensi déti jsou
vhodné;jsi kratkodobéjsi cile.

Zajimat se o zajmy zakl a pokouset se je integrovat do vyuky a instrukeci.

Kdykoli je to mozné, davat zakim na vybér.

Vyucovana latka by méla byt pfiméfené obtiznd, idedlné¢ mirné nad rozsahem jiz
zvladnutého.

Pokud je to mozné, davat okamzitou zpétnou vazbu. Pouzivat konkrétni pochvaly, ne
obecné.

Pfipominat détem jejich pokrok, co vSechno se za néjakou dobu naucily.

Pomahat détem planovat si Skolni praci, velké cile rozdélovat do mensich.
Nastavovat realistickd ocekavani.

Struéné feceno: ucitelé a rodice musi déti podporovat a povzbuzovat je k tomu,

aby nasledovaly své z4jmy. Ukazovat jim, Ze to, co délaji, ma n&jaky smysl. VEfit détem

a jejich schopnostem a stanovovat realisticka o¢ekavani.
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5. Identifikace nadanych déti

., Identifikaci nadanych se nejcastéji rozumi proces vyhledavani déti, které svym
osobnostnim potencidlem, dalsimi predpoklady a chovanim vyhovuji pozadavkium pro
vstup do rozvijejici edukacni nabidky urcené pro nadané deti “ (Htibkova, 2009, str. 153).

Dle Fernandeze, Garcii, Arias-Gundina, Vazqueze a Rodrigueze (2017) je
identifikace nadanych déti stale kontroverznim tématem, protoze stale neni shoda, které
proménné je tieba brat v potaz k urCeni, zda je dané dit¢ nadané Ci ne a jak by tyto
proménné mély byt nejlépe méteny.

Identifikace nadanych déti je smysluplna v ptfipadé, kdyz je jejim cilem
poskytnout témto détem specidlni péci pro rozvijeni jejich nadéni a naplnéni jejich
vychovnych a vzdélavacich potieb (Juraskova, 2006).

Hiibkova (2009) zdlraziiuje rozdil mezi terminy ,,vybér“ a ,identifikace*
nadanych, protoze podle ni jsou tyto terminy ¢asto zaménovany nebo je sméSovan jejich
obsah. Vybér nadanych ma vétSinou charakter pfijimaciho fizeni, napf. pii pfestupu ze

vvvvvv

ze skupiny déti s jiz demonstrovanym nadanim.

5.1 Identifika¢ni proces

Proces identifikace obvykle za¢ina v nejbliz§im okoli ditéte ptes rodice, prarodice
a dalsi pfibuzné, ktefi jsou s ditétem v dlouhodobém kontaktu a maji dostatek ptileZitosti
jej pozorovat. VSimnou si, ze je dit€¢ odliSné od svych vrstevnikd, jinak se chova, jeho
projevy a vykony mohou byt pomérné neobycejné. Kromé rodiny si mohou nadani ditéte
v§imnout 1 ucitelé, ktefi mohou doporucit diagnostiku ditéte (Juraskova, 2006).

V identifika¢nim procesu se nejvice angazuji psychologové, v nekterych
ptipadech také pedagogové. Je zde dulezita i identifikacni strategie, kterou volime na
zaklade toho, z jaké koncepce nadani vychazime. Pokud se orientujeme na schopnosti, je
situace jednodussi, protoze existuji metody, které zjist'uji uroven obecnych schopnosti, a
to individualni 1 skupinové. Situace je slozit&jsi, pokud vychazime z komplexnéjSich
koncepci nadéni, kdy nezjistujeme pouze kognitivni schopnosti, ale i dal§i charakteristiky
osobnosti. Tim se zvySuje ¢asova narocnost identifikace, ale také musime vybirat z vice

metod (Hiibkova, 2009).
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Vlastni proces identifikace se dle Hiibkové (2009) sklada z n€kolika etap:

1. Subjektivni faze neboli nominace je oznaceni ditéte laikem, ktery na
zéklad¢ dlouhodobé;jsi zkusSenosti s ditétem vyhodnotil jeho piedpoklady
a domniva se, ze dané dité je nadané. Nominace byva realizovana rodici,
uciteli nebo vrstevniky. Nominace prakticky nahrazuje plosnou
identifikaci nadanych déti, ktera se institucionalné neprovadi, jelikoz je
prakticky nerealizovatelna. Ucitel nebo rodi¢ muze pouzit posuzovaci
Skaly, kterym se budu vénovat dale.

2. V objektivni fazi se jiz pouzivaji psychologické ¢i pedagogické
diagnostické metody, jako jsou testy inteligence, rozhovor s ditétem,
analyza jeho vytvort atd. Objektivni f4zi se bude vénovat dalsi ¢ast této
prace. Tato faze identifikace probihd zpravidla v pedagogicko-
psychologické poradné (Havigerova, 2013).

V identifika¢nim procesu a zvlast’ ve fazi nominace jsou velmi duleziti ucitelé, 1
ptestoze ne vzdy odhali nadané dité spravné (Jurdskova, 2006). Ucitelé nejcastéji stavi
své hodnoceni na schopnostech déti, jejich spéchu v riznych vyucovacich predmétech
a také na zaklad¢ porovnani jejich vysledkll s ostatnimi zaky ve tfid¢. Navic ucitelé mivaji
odlisné nazory na to, jak se chova nadané dité. Korelace hodnoceni nadani uciteli a
vysledky standardizovanych testi napfi¢ studiemi variuje asi od 0,30 po 0,50 (Milic &
Simeunovic, 2016).

Kromeé ucitelti ¢asto nominuji potencialné nadané dité€ 1 rodice. Jejich vyhodou je,
ze vétSinou nikdo jiny nevi o ditéti vic neZ oni sami. Maji pfileZitost dit€¢ dlouhodobé
pozorovat v nejriznéjSich situacich. Ac¢koli informace poskytnuté rodi¢i by mély byt
brany s rezervou, jelikoZ rodi¢e Casto nejsou schopni byt dostate¢né objektivni a nemaji
porovnani s ostatnimi détmi, jako maji odbornici (Milic & Simeunovic, 2016).

Dle Daglioglu a Suverena (2013) u piedSkolnich déeti ucitelé vybiraji spravné ve
40-73 %, zatimco rodice v 50-90 %. U studii, které porovnavaji efektivitu hodnoceni
rodict a uciteld, bylo zjiSténo, Ze efektivita hodnoceni rodict je vyssi nez u ucitelll.

Spolehlivost hodnoceni uciteld a rodict lze zvysit pouzitim posuzovacich skal,
které obsahuji otdzky na charakteristické projevy nadaného ditéte a zdka. Posouzeni
takovychto projevil Zaka muize byt uzite¢né 1 ze strany spoluzaka, zvlast’ v piipadech, kdy
nas zajimaji socialni dovednosti ditéte, jeho organiza¢ni ¢i viid¢i schopnosti (Hiibkova,

2009).
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5.2 Metody identifikace

K identifikaci nadanych déti se pouzivaji inteligencni testy, vykonové testy a pfi
nominaci rodici & ugiteli se ndkdy uZivaji posuzovaci $kaly chovani ditéte. Casto se uziva
kombinace inteligencnich a vykonovych testi. Testy kreativity se pouzivaji malokdy.

Zalezi na koncepci a typu nadani (Ziegler & Raul, 2000).

Mezi nejcastéjsi psychologické metody, které se uzivaji k identifikaci nadani,
patii inteligencni testy, i piestoze tento zpiisob neni jediny a mé své kritiky a nevyhody
(Fernandez, et al., 2017). Dle Hiibkové (2009) se pouziti jednoho inteligencniho testu
jako samostatného nastroje pro identifikace nedoporucuje. Soucasti baterie metod pro
identifikaci je ale téméf vzdy. Obecnym problémem inteligencnich testi u nadanych déti
je jejich nizké rozlisitelnost v extrémnich polohéch. V ptipadé nadanych déti u vysokych
IQ casto nedokazi spolehlivé diferencovat (Juraskova, 2006).

Z individualnich inteligenc¢nich testi se pouziva Wechsleriv test (WISC-III), i
ptes nékteré jeho nevyhody. Pro n€které nadané déti jsou nékteré subtesty tohoto testu
diferencovat. Tento test muze byt vhodnéjsi pro potencialné nadané déti v predSkolnim
véku nebo jako soucast Sirsi baterie metod. Navic potadi obtiznosti jednotlivych tkolt
n¢kdy neodpovida (Htibkova, 2009).

Mezi dalsi testy inteligence, které lze pouzit, patfi pomérné¢ novy neverbalni
inteligen¢ni test SON-R, ktery je urcen pro déti ve v€ku 2,5-7 let a jeho vyhodou je, Ze
neni zavisly na znalostech ditéte a jeho verbalnich dovednostech. Velmi novym
inteligenénim testem, ktery byl u nds nedavno standardizovan, je CAS 2 (Cognitive
Assesment System) a je urcen pro déti ve véku 5-18 let.

Dalsi dostupné testy inteligence jsou napiiklad Ravenovy progresivni matice €i

Test struktury inteligence I-S-T 70 (Htibkova, 2009).

Dalsi skupinou metod, které se pouZzivaji pii identifikaci nadanych, jsou testy
divergentniho mySleni a testy tvorivosti. V této oblasti je u nas pravdépodobné
nejznaméjsi Torranceho figurdlni test tvofivého mysleni, ktery mé ale pomérné zastaralé
normy, které byly navic vypracovany na détech starSiho Skolniho véku. Vysledky mohou

byt také ovlivnény védomostmi a zkusenostmi. Méné zavisly na védomostech je Urbantv
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figuralni test tvofivosti, jelikoz ma §ir§i bodové spektrum nez Torranceho test. Dale u nés

existuje test Kreatos, ktery je zaméten predevSim na originalitu (Hfibkova, 2009).

Pti identifikaci nadanych déti jsou dulezité také informace o motivaci, ktera ve
vysledném vykonu ditéte hraje velkou roli. Ziskavame je bud’ pomoci motivac¢nich
dotaznikd (i skupinové identifikace), nebo prostfednictvim motiva¢niho rozhovoru, kde
zjistujeme také zajmy ditéte, podle kterych je poté mozné volit zaméteni vzdélavani.
Z dotaznik u nas vysel dotaznik Skolni vykonova motivace zaki: dotaznik pro zaky
(Hrabal & Pavelkova, 2011), ktery se sklada z otazek zjistujicich potifebu uspésného

vykonu a potiebu vyhnuti se netispéchu.

Do procesu identifikace byvaji zapojeny i posuzovaci Skaly chovani, které
vytvareji psychologové, ale projevy chovani ditéte posuzuji osoby, které jsou s ditétem
v ¢astém kontaktu (rodiCe, ucitelé, ...). V zahranici se tyto skaly vedle standardizovanych
testi pro identifikaci nadanych hodné uZivaji (Havigerova, 2013). U nas existuji
Posuzovaci Skaly a didaktické testy k vyhleddvani nadanych zakia — IDENA (Hiibkova,
Nejedly, Zhouf, & kol., 2013). IDENA je souborem screeningovych metod, ktery slouzi
k vyhledavéani nadanych déti na zakladnich skoléach a sklada se ze dvou didaktickych testt
(pro matematiku a Cesky jazyk) a posuzovacich skdl. Posuzovaci Skaly maji tfi riizné
varianty: pro zaky 1. a 2. t¥id, pro Zdky 3. az 5. tfid a 8. a 9. tfid. PoloZky v téchto Skalach
vychézeji z charakteristickych rysi nadanych déti, které jsou opakované zjiStované ve
vyzkumech. Pokud ma ucitel ve tfid¢ takového zéka, kterého vystihuje velka cast téchto
charakteristik, mél by ho doporucit k vySetfeni.

Dalsi standardizovanou posuzovaci $kélou, ktera je u nas k dispozici, je Skala
charakteristik nadani, kterou na ¢eské podminky adaptovala Havigerova (2013) z metody
Silvermanové (Characteristics of giftedness scale — CGS). Tato Skéla je urCenad pro
posuzovani déti v predsSkolnim véku rodici a uciteli. Mezi dal§imi jsou napt. Posuzovaci
Skala chovani déti pfedSkolniho v€ku nebo Ceska verze skaly PDPCQ, kterd je také urcena
pro déti predskolniho v€ku, ale bohuzel nema €eské normy a nebyla oficidlné vydana

(Jaburek, 2014).

Mezi dal$i metody, které je mozné do procesu identifikace zaradit, patii rozbor
portfolia, pozorovani Zaka pfi uceni a ve Skolnim prostfedi, kdy nés zajimaji predevsim

jeho strategie pii feSeni ukolil, vS§imame si kognitivnich a ucebnich stylii. Pedagogickou
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metodou pfi vybéru nadanych jsou didaktické testy. Orientacné lze vzit v potaz i ucast
v soutézich ¢i skolni znamky (Hiibkova, 2009). Bevilacquova (2006) ve své diplomové
praci dosla k zavéru, ze ze Skolnich pfedmétt s inteligenci méfenou psychologickymi
testy nejvice koreluje zndmka z matematiky. Nadani Zaci ale viibec nemusi mit samé
jednicky (ani dvojky) a z hlediska klasifikace nemusi byt nejlepsimi zaky (Hitibkova,
2009).

Nadané¢ dité¢ by m¢lo byt optimalné stimulovano jiz v ptedSkolnim véku, proto je
potfeba, aby se o jeho nadani védélo co nejdiive. VEasna identifikace mimotadného
nadani je velmi dulezitd. Na druhou stranu pfili$ rand diagnostika nadéani i pfesnost dalsi
predikce mize byt méné spolehliva (Havigerova, 2013; Hiibkova, 2009).

V procesu rané identifikace jsou nepostradatelni rodice a ucitelé v matetskych
Skolach (Daglioglu & Suveren, 2013). V ptedskolnim véku je velmi vhodnou metodou
pozorovani chovani ditéte pfi standardnich c¢innostech. Je dulezité si vSimat také
spontanniho zajmu ditéte o Cteni. Rané Cteni se povazuje za vyznamny signal (ne vSak
hlavni a jediny) rychlého intelektového vyvoje ditéte a jeho intelektového potencidlu
(Hribkova, 2009).

Casna identifikace a intervence u predskolnich nadanych dé&ti zvysuje
pravdépodobnost budoucich vyjimeénych vykonil a snizuje riziko pozdéjsich socialnich,
behaviordlnich, emociondlnich a/nebo vzd€lavacich problémil. Nicméné ucitell a
programu, které by pracovali s nadanymi piedskolnimi détmi, je malo (Pfeiffer &

vvvvv

Skolni dochazky (Havigerova, 2013).

Pfeiffer (2002) nabizi doporuceni pro lepsi identifikaci nadanych:
e Je nezbytné, aby ucitelé a psychologové méli dostatecné znalosti o nadanych détech.
Mnoho nadanych déti totiz mize nékterymi zptisoby svého chovani nadani maskovat
a Clovek, ktery nemé dostatek informaci, to mize Spatné interpretovat.
e Znat vyvojové charakteristiky riznych typt nadani.
e Identifikace musi byt spojenad s intervenci.
e K identifikaci je potieba n€kolik (riznych) méteni a vybér metod ptizpiisobovat véku

ditéte a oblasti nadani.
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e Proces identifikace by mé&l zahrnovat posouzeni motivace. Zak by mél byt vytrvaly,
touzit po uspechu, mit tendenci vyhledavat narocné tikoly a mél by byt schopny dobie
fungovat bez povzbuzeni ¢i vnéjsiho posileni.

e Pii identifikaci by mély byt zvaZeny socidlni a emocionalni potieby ditéte. Zda je
spiSe odolné nebo naopak zranitelné ¢i je jeho vyvoj v nékterych oblastech
asynchronni.

e Pribézné monitorovat zakav pokrok a hodnotit ispéch intervenci.
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6. Moznosti vzdélavani nadanych déti

V soucasné dob¢ u nds existuje mnoho raznych forem (ne)vzdelavani nadanych

deéti. V nékterych skolach nalézame specialni tfidy pro nadané, jinde nadané déti naopak

nejsou ani identifikované a zakladni Skolou jen ,proplouvaji“. Né&které Skoly

vypracovavaji nadanym détem individudlni vzdelavaci plan, v jinych Skolach jsou spis

vyuzivané jako ,,asistenti pedagoga“, ¢i se dokonce stava, ze je nadani vnimané jako

handicap, protoze tyto déti jsou jiné. Dle mého nazoru by se spole¢nost neméla zamérovat

na to, ze nadané déti jsou Casto zvlastni ¢i podivné a jiné, ale spiS na to, ¢im mohou piispét

a na jejich potencial.

Za zékladni varianty vzdélavani nadanych déti z hlediska obsahu se v soucasné

dobé povazuje akcelerace a enrichment (Hiibkova, 2009):

Akcelerace neboli tzv. urychlujici varianta vétSinou zkracuje obvyklou
délku Skolni dochazky. Tato varianta existuje v riznych organizacnich
formach napt. predCasny nastup do skoly (pred dosazenim Sesti let veéku),
nastup do 2. roéniku ZS, preskoéeni nékterého roéniku, dochazka na vyuku
urcitétho pfedmétu do vyssi tfidy atd. V akceleracnich programech se
predpoklada, ze nadani Zaci jsou pii feSeni ukoll rychlejsi nez ostatni stejné
stafi zaci a mohou fesit koly vyssi obtiznosti. Akceleracni varianta je vhodna
pro déti matematicky nadané. Mén¢ vhodnd je pro zdky nadané ve
spolecenskovédnich oborech (Hiibkova, 2009). Juraskova (2006) rozlisuje
akceleraci vnitini a vné&j$i. Vnéjsi akcelerace odpovida formam, které byly
popsané vyse (zalozené na upravé rocniku) a vnitini akcelerace se tyka
obsahu. K metoddm vnitini akcelerace patii redukce opakovani a
procvicovani nebo zhusténi ¢i preskoceni latky, kterou jiz zaci ovladaji.

Akcelerace o jeden rok je pomérne bézna. Pokud zak dokonci stiedni Skolu o
3 nebo vice let dfive, nez je obvyklé diky kombinaci jakychkoli forem
akcelerace, hovotfime o radikalni akceleraci. V praxi se takovyto zplsob
akcelerace uziva vyjime¢né u extrémné nadanych zaku (Straka, 2016).

Enrichment neboli obohacujici varianta ma za cil rozsifit, obohatit a
prohloubit obsah uciva nad rdmec ucebnich osnov, ale také porozumét
problému v $irsich souvislostech. Zak nepostupuje rychleji neZ ostatni, ale za

stejnou dobu by mé¢l latky zvladnout vice. Mezi obohacujici organizacni formy
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patfi napt. samostudium, projektové vyucovani, ucast na vyuce ve vyS$im
ro¢niku, pfitomnost pomocnika, volitelné predméty, vyuka podle IVP.

Ob¢ tyto varianty nelze od sebe striktné odd¢lit, v praxi byvaji propojené a
kombinované. Piedpokladem pro obohacovani je akcelerace pti vstiebavani povinné
latky, aby se ziskal ¢as a prostor pro u¢ivo nad ramec. Casto se také stava, Ze se v prvnich
ro¢nicich uplatiiuje spiSe akcelerace a v pozdéjsim veéku kolem desiti let se prechdzi na

obohacovani (Htibkova, 2009; Juraskova, 2006).

Steenbergen-Hu a Moonové (2011) provedli meta-analyzu 38 studii z let 1984 -
2008, které se zabyvaly akceleraci u nadanych zaka. Co se tyCe formy akcelerace,
nejcasteji byl zastoupen predcasny nastup do Skoly nebo akcelerace v omezeném poctu
predméti.

Prvni otdzka, na kterou se autorky snazily najit odpovéd, je: jaky ma akcelerace
vliv na vykon ve skole ¢i na studijni vysledky. Celkové vysledky této meta-analyzy
ukazuji, Ze akcelerace zlepSuje Skolni vysledky nadanych Zakid. Ve dvaceti tfech
studiich zahrnutych v této meta-analyze se ukézal pozitivni efekt (velikost efektu byla
nejcasteji kolem 0,3) a v péti studiich negativni efekt (tzn. akcelerace vede ke zhorSeni
vykonu ve skole).

Druha otazka v této meta-analyze se tykala viivu akcelerace na socidlné-emocni
vyvoj nadanych zakii. Vysledky naznacuji, ze efekt akcelerace na socialné-emocni vyvoj
nadanych zakl je mirn€ pozitivni, ackoli ne tak velky, jako u Skolniho vykonu. Velikost
efektu se pohybovala od -0,528 po 0,664, s medianem 0,058. Nejcastéji se velikost ucinku
pohybovala mezi 0,02 a 0,17. V patndcti studiich se efekt ukéazal pozitivni a v sedmi
negativni. Vysledky té€chto studii pfinejmensim znaci, Ze akcelerace nema Skodlivy vliv
na socialné-emocni vyvoj nadanych déti.

Autorky sledovaly i1 pfipadné dalsi spoluptisobici faktory a nenasly zadny
vyznamny faktor, ktery by mél vliv na UCinky akcelerace. Shrnuji, ze akcelerace ma
pozitivni vliv na nadané déti ve smyslu Skolni UspéSnosti a socidlné-emocionalniho
vyvoje.

Také dle McClartové (2015) je akcelerace efektivni strategii. Autorka ve své
analyze porovnavala akcelerované zaky (od 8. tiidy ZS dal) s chronologicky star$imi
neakcelerovanymi spoluzaky. Zjistila, Ze ve vétSiné vykonovych proménnych dosahovali
akcelerovani studenti lepSich vysledkli a méli lep$i znamky na stfedni Skole neZ jejich

neakcelerovani spoluzéci. Nicmén¢ akcelerace vyznamné neovlivnila pravdépodobnost
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pfijeti na vysoce vybérové vysoké Skoly. Akcelerovani studenti ale ziskavali od druhého
ro¢niku lepsi znamky. Na dokonceni vysoké Skoly akcelerace vliv neméla.

Grossova (2006) se v Australii zabyvala extrémné nadanymi zaky (s IQ nad 160)
(N=60) formou longitudinalni studie. N¢kteti zaci v jeji studii dokonce prosli radikalni
akceleraci, kdy jejich vzdélavani bylo urychleno o 3 nebo 1 vice let (N=17), nékteti
mirngj$i formou akcelerace, nicméné vétSina déti nebyla akcelerovana viibec. Ani jeden
z téch, ktefi prosli radikalni formou akcelerace, toho nelitoval. VEtSina z nich nastoupila
na vysokou skolou ve véku 11-15 let a vSichni absolvovali s vybornymi znamkami. Byli
schopni si utvofit vield, trvajici a hlubokd ptatelstvi, protoze radikalni akcelerace jim
umoznila byt v kontaktu se star§imi zaky, ke kterym je to pfirozené tdhlo. VétSina
z radikaln€ akcelerovanych zila v dlouhotrvajicim laskyplném partnerském vztahu
(vétsinou s podobné nadanymi partnery). Ti, kteti byli akcelerovani o 1 nebo 2 roky
(N=10), si ptali, aby byli akcelerovéni jestd o vic. Zaci, kteti byli inkludovani a nebyli
akcelerovani viibec (N=33), se v détstvi a adolescenci inkludovéani ¢i zaclenéni
(,.included”) rozhodné necitili a v dospélosti hodnotili své vzd&lavani jako $patné. Rada
z nich nedokoncila vysokou Skolu a nékteti zacali pochybovat, zda jsou viibec nadani.
Nékolik z nich mélo vazné a ptetrvavajici problémy v socialnich vztazich, protoze ve
Skole byvali socidln€ izolovani a neméli tedy moznost socidlni chovani trénovat. Z této
studie vyplyva, ze pro extrémné nadané déti (IQ vyssi nez 160) je radikalni forma
akcelerace vhodna.

Akcelerace byva na stran¢ rodict ¢i uciteld casto spojend s obavami tykajicimi se
mozného vykonového selhani a emocnich ¢1 socidlnich dopadi. Toto piesvédceni je ve
vétsing piipadii neopodstatnény mytus. V kazdém piipadé je ale nutné kazdé jednotlivé
dit€¢ posuzovat individudlné a pfihlizet i k ostatnim faktorim kromé intelektu (Straka,
2016).

Enrichment ma na nadané déti také pozitivni €inek. Kimova (2016) provedla
metaanalyzu 26 studii, které se zabyvaly obohacujicimi programy u nadanych déti a
vzaveéry ukazuji, Ze obohacujici programy maji pozitivni efekt jak na Skolni vysledky
zakt (primérnd velikost ucinku byla 0,96), tak i na socioemocionalni vyvoj zakl

(primérna velikost u¢inku 0,55).
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Co se tykd organizacniho ramce, vyuka nadanych déti se realizuje formou
separace (segregace) a integrace, ob¢ formy maji své vyhody i nevyhody (Hiibkova,
2009; Juraskova, 2006):

e Segregaéni varianta — nadané déti jsou vzdélavané ve specialnich tfidach ¢i
Skolach, ve kterych jsou soustfedény déti, které se svym nadanim odlisuji od
svych vrstevnikl. Segregace je vhodna spise pro extrémné nadané déti i déti,
které jsou soucasn¢ s nadanim né¢jakym zptisobem handicapované (Hiibkova,
2009). V evropskych zemich je nyni tendence nadané déti nevyclenovat
z hlavniho proudu vzdélavani. Tato forma vzd€lavani nadanych ma tradici
hlavné v zdmofti (Hiibkova, 2009). Nevyhodou tohoto zplisobu je, Ze nadané
déti jsou jistym zplsobem izolované a maji omezeny kontakt s vrstevniky
v béznych tridach, piipadné¢ mize mezi specidlni tiidou a ostatnimi béznymi
ttidami dochézet k rivalité ¢i posméSkim. U nas se separaci nadanych blizi
odchod nadanych déti na viceletd gymnazia, ktera lze ¢astecné povazovat za
specialni Skoly.

e Integracni varianta — nadané dit¢ je integrované v klasické tfidé bézné skoly.
Dany ucitel by mél byt pro praci s nadanymi détmi ptipraven nebo by mél mit
na pomoc napi. dalSiho ucitele pro nadané ¢i konzultanta. Tato varianta je pro
vétSinu rodin vice dostupnd a zarovenl by méla umoznit adekvatni vzdélani 1
tém Zaktm, jejichZz rodiny o specidlni vzdélavani svych déti nemaji ¢i
neprojevuji zjem.

e Kombinovana varianta — s touto alternativou se v praxi setkame nejcastéji.
Jde o kombinaci ¢i koexistenci segregace a integrace. Nadané déti jsou ve
specidlnich tfidach, kdy se vSak ¢ast vyucovéni realizuje v bézné tiidé&.
Ptipadné €ast vyucovani zabezpecuje specialni pedagog, ktery je vzdélany

v oblasti nadani, nebo ¢ast vyu€ovani probiha ve tfidé vyssiho ro¢niku.

6.1 Nadan¢ dité¢ ve specialni a béZzné tiidé¢

Dalo by se fict, ze nadané dité¢ v bézné tfid¢ je podobné odlisné od svych
spoluzakt jako dité s IQ 60-70, coz se jiz povaZzuje za lehkou mentalni retardaci a tyto
déti byvaji vzd&lavané ve specialnich (praktickych) skolach. Skolni tiida by méla
ptredstavovat prostiedi, kde se vSechny déti mohou zapojit do aktivit ve svém tempu a na

své urovni. To samoziejme muze byt pro ucitele slozité. Jestlize vétSina déti se zatim uci
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pocitat tfeSn¢ a mezi nimi je jedno nadané dité, které jiz chape systém nasobeni a déleni
¢i je jesté dale. Pro ucitele neni snadné sladit praci vSech zakl s potfebami jednoho
nadaného a ptiprava vyzaduje vice ¢asu. Néktefi ucitelé maji tendenci vyuzivat nadané
zéky k tomu, aby pomahali a radili slabsim spoluzadktim ¢i je doucovali. Délaji si z nich
jakéhosi asistenta pedagoga. Tim jsou vlastné zneuzivani k tomu, aby rozvijeli své slabsi
spoluzdky, misto toho, aby se jim samotnym dostalo adekvatniho rozvoje jejich
potencialu (JurasSkova, 2006).

Stava se, ze v bézné tfid¢ je takto nadany zak jediny. Miize se tam citit osamély
¢i mize byt skutecné kolektivem vyclenovany, protoze je jiny nez ostatni déti a nerozumi
si s nimi (Jurdskova, 2006). Je to podobnég, jako kdybychom chtéli, aby normalni dit¢ (IQ
100) zapadlo do skupiny lehce mentalné retardovanych a rozumélo si s nimi. Mlze se
snazit s nimi spolupracovat, ale ptatelstvi a uspokojivé socidlni vazby vzniknout nemusi.

Nadané déti byvaji z kolektivu vyclenované také kvili svym nadstandardnim
vykonim a odlisnym zajmam, oznacované za ,,Sprty” ¢i dokonce Sikanované (Fabik,
2016). Nadani zéci tak ptechazeji na specialni Skoly pro nadané ¢i na viceletd gymnazia,
kterd byvaji kritizovdna kvili udajnému negativnimu dopadu na celkovy vzdélavaci

systém (Mudrak, 2015).

Mimotadné nadani predstavuje dle Vyhlasky MSMT &. 27/2016 Sb. jednu z tzv.
specidlnich vzdélavacich potieb Zakid. To znamena, ze mimotadné nadané déti maji narok
na podplrna opatieni a jejich vzdélavani ma byt piizpisobeno jejich potiebam. Ve
Vyhldsce MSMT 27/2016 (str. 12) je mimotadné nadany 7ak definovan takto: ,,Za
mimoradné nadaného zZdaka se pro ucely této vyhlasky povazuje predevsim zZak, jehoz rozlozeni
schopnosti dosahuje mimoradné urovné pri vysoké tvorivosti v celém okruhu cinnosti nebo v
Jjednotlivych oblastech rozumovych schopnosti, v pohybovych, manualnich, uméleckych nebo
socialnich dovednostech.“ Diagnostikou mimoradné¢ nadanych zakl jsou povéiena Skolska
poradenska zafizeni, tj. pedagogicko-psychologické poradny a specialné pedagogicka centra. Na
zaklad€ jejich doporuceni ma mimotadné nadany zak narok na vzdélavani podle individualniho
vzdélavaciho planu.

Jestlize dité nema individualni vzdélavaci plan nebo ani neni diagnostikované a ucitel
pouze predpoklada, ze dite je nadané, Juraskova (2006) nabizi moZnosti, jak s nadanym ditétem
pracovat v béZné tridé:

¢ Dopliikovy material — kdyz je zak hotovy diive neZ ostatni, mliZze dostat

dalsi podobny ukol.
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e Alternativni material — tkol mize byt stejny jako ma zbytek tfidy, ale
zadani miize byt sofistikovanéjsi. Lze vyuzit i riizné dalsi pracovni sesity.
Idedlni je, kdyz na téchto tikolech mlize nadany zak pracovat samostatné
a nevyzaduji dalsi intervenci ucitele.

e Alternativni ¢innost — pokud je zak s ukolem hotovy, mize d€lat néco
jiného, co ho zajima, napft. si ¢ist v encyklopedii. Alternativni ¢innost musi
zéka bavit, nesmi dostat za kol néco, co mu tolik nejde a/nebo to nema
rad.

e DalSi moznosti je, ze ucitel rovnou zadd vSem zakim tFi rizné ukoly —
prvni musi zvladnout vSichni, druhy je pro ty, kteti skonci diive a tieti je

zcela dobrovolny pro ty nejmotivované;jsi zaky.

Oproti tomu ve specidlnich tfidach se nadané dité¢ vzdélava po boku déti
s podobnou urovni kognitivnich schopnosti, podobnym zptisobem mysleni, piipadné i
zajmy.

Se segregovanou formou vzdélavani jsou stale spojena néktera presvédceni, ktera
ale nejsou vyzkumné prokazana. Nejbéznéjsi je, Ze u segregovanych nadanych déti trpi
jejich socialni vyvoj a déti vzdélavané ve specialnich tfidach pro nadané budou mit nizsi
komunika¢ni dovednosti kvili omezenému kontaktu s détmi z bézné populace. Toto
presvédceni neni dle Fabika (2016) empiricky podloZeno, ale spiSe existuji studie, které
jej vyvraci. Napiiklad v franské studii bylo zji$téno, Ze nadani studenti maji vy3si emoéni

inteligenci a lépe rozpoznéavaji emoce nez normalni studenti (Karimi & Besharat, 2010).

Réda bych zminila nékteré Skoly, které s nadanymi détmi specialné pracuji,
jelikoZ jich neni mnoho a c¢tenafi, ktery by se rozhodoval o formé vzdélavani pro své

nadané dit€ nebo by rad inspiroval ostatni, by mohly byt tyto stru¢né informace k uZzitku.

ZS namésti Curieovych — Nadani zaci jsou na prvnim stupni integrovani do kmenovych

tiid a na urcité predmeéty jsou segregovani do skupinky napfi¢ rocnikem.

Z8 Uvoz, Brno - Skola na 1. stupni realizuje projekt skupinové vyuky nadanych zakd s

obohacovanim a akceleraci uc¢iva v n€kterych pfedmétech.
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Z8 svaté Vorsily v Praze — Zaci pracuji ve skupiné nadanych mimo svoji kmenovou
tfidu jednu hodinu tydné v kazdém pfedmétu, do kterého se promita jejich nadani.
S détmi pracuji asistentky, které spolupracuji s vyucujicimi dalSich predmétu.

Z8 Kiidlovicka Brno — Kromé individualni péce v b&Zné kmenové t¥idé je nadanym
zakim nabizena skupinova vyuka v tzv. blocich.

FZS Halkova, Olomouc - Kromé individualnich vzd&lavacich pland zavedla $kola
vyuku intelektové nadanych déti ve tfidach s rozsifenou vyukou skupiny
predméti.

Z8 Maij II., Ceské Bud&jovice - Skola vytvai pro nadané zaky specialni tiidy a v
béznych tfidach skupinky, které pii vyuce nekterych predmétd prechazeji do
specialnich trid.

Z8 Zlin — Malenovice — Vyucuji skupinu mimotradné nadanych déti, kdy kazdé dité je

vzdélavano podle svého individualniho vzdélavaciho planu.

Soukroma ZS Cesta k iispéchu Praha — zaméfuje se na vyuku nadanych déti. P¥ijima

na zéklad¢ vlastniho pfijimaciho fizeni.

VétSina z téchto Skol pracuje s nadanymi tzv. kombinovanou formou vzdélavani
nadanych — nadani Zaci jsou integrovani v kmenovych tfidach a na nékteré predmeéty se
vytvati skupinky nadanych napti¢ ro¢niky. I v n¢kterych specialnich tfidach se nadanym
détem vytvareji individualni vzdélavaci plan, jelikoz kazdé je nadané trosku jinak, na

néco jiného, néco ho vice bavi atd.
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I1.

Empiricka cast

7. Vyzkumny projekt

Cilem vyzkumného projektu je kvantitativné porovnat kreativitu a motivaci

mimoiddné¢ nadanych déti vzdélavanych ve specialnich tfidich pro tyto zaky

s mimoifadn& nadanymi détmi, které navitévuji bézné tiidy ZS. Zvolila jsem 3. — 5. t¥idu

Z8, protoze déti ve 3. tiidé uz umi &ist, tedy zvladnou samy vyplnit dotazniky.

Vyzkumny projekt ma tfi dil¢i cile:

Porovnat miru kreativity u vySe zminénych dvou skupin nadanych déti.
Konkrétné budu sledovat fluenci, flexibilitu, originalitu a elaboraci.
Porovnat vnitini, identifikovanou a vnéjsi motivaci u téchto dvou skupin.
Identifikovand motivace je takova, kdyz se lidé identifikuji s divody
svého chovani nebo kdyz to osobné¢ povazuji za dualezité. Zarazuji ji,
protoze si myslim, Ze identifikovand motivace je vhodnym doplnénim
vnitini a vnéj$i motivace.

Porovnat vykonovou motivaci u téchto dvou skupin, jelikoz je to velmi
dilezitd oblast motivace v kontextu stavajictho systému Skolniho
vzdélavani. Konkrétné budu sledovat pottebu uspésného vykonu a potiebu

vyhnuti se neuspéchu.

V souladu s ttemi dil¢imi cili vyzkumného projektu jsou formulovany

nasledujici vyzkumné hypotézy:

1. Hypotéza: Mira fluence se u nadanych déti vzdélavanych v béznych a
specialnich tfidach statisticky vyznamné 1i8i.

2. Hypotéza: Mira flexibility se u nadanych déti vzdélavanych

v béZnych a specialnich tfidach statisticky vyznamné 1isi.

3. Hypotéza: Mira originality se u nadanych déti vzdélavanych

v béZnych a specialnich tfidach statisticky vyznamné 1isi.

4. Hypotéza: Mira elaborace se u nadanych déti vzdélavanych v béznych
a specialnich tfidach statisticky vyznamné 1isi.

5. Hypotéza: Mira vnitini motivace se u nadanych déti vzdélavanych

v béznych a specialnich tfidach statisticky vyznamné lisi.

41



6. Hypotéza: Mira identifikované motivace se u nadanych déti
vzdélavanych v béznych a specidlnich tfidach statisticky vyznamné lisi.
e 7. Hypotéza: Mira vnéjsi motivace se u nadanych déti vzdélavanych
v béznych a specidlnich tiidach statisticky vyznamné lisi.
e 8. Hypotéza: Mira potfeby uspésného vykonu se u nadanych déti
vzdélavanych v béznych a specialnich tfidach statisticky vyznamné lisi.
e 9. Hypotéza: Mira potfeby vyhnuti se neuspéchu se u nadanych déti

vzdélavanych v béznych a specialnich tfidach statisticky vyznamné lisi.

7.1 Vyzkumné metody

Pro tuto praci jsem zvolila tfi vyzkumné metody. Prvni je Torranceho figuralni
test tvofivého mysleni, druhou je dotaznik Skolni vykonova motivace zaki a tieti je
mnou upraveny dotaznik ESMS (The Elementary School Motivation Scale). Tyto

metody a zpisob jejich pouziti ve vyzkumu nyni postupné predstavim.

Torranceho figuralni test tvorivého mysleni

Kreativitu jsem testovala Torranceho figuralnim testem tvorivého mysleni. Test
zjistuje Ctyii kategorie kreativity: fluenci, flexibilitu, originalitu a elaboraci (viz kap. 3).
Obsahuje celkem tii ulohy, ale vzhledem k tomu, Ze cilem studie neni porovnévat
vysledky s normou, pouzila jsem z tohoto testu pouze prvni dvé tlohy: tvotfeni obrazku a
nelplné tvary, teti tlohu jsem vynechala. Diivodem je to, ze administrace celé¢ho testu
trva 35-45 minut, na kazdou ulohu je 10 min. Chtéla jsem, aby se mi celé testovani 1
s dotazniky o motivaci ¢asové veslo do jedné vyucovaci hodiny, tedy 45 minut.

V prvni tloze tohoto testu déti dostanou ovalny tvar z papiru, ktery si dle manualu
maji nalepit do testového sesitu. Ja jsem tenhle prvek upravila tak, aby si déti tento tvar
obkreslily, jelikoz jsem se obdvala, Ze nebudou mit lepidlo, a také proto, aby se mi
s materialy 1épe pracovalo. Dé&ti maji popfemyslet o obrazku takového predmétu, ktery
mohou nakreslit, kdyZz tento ovalny tvar pouZiji jako ¢ast celkové kresby. Dale maji
obkreslit tento tvar a dokreslit k nému dalsi ¢ary a prvky tak, aby vytvofily zamySleny
obrazek. Obrazek ma byt takovy, o kterém pfedpokladaji, Ze by ho nikdo jiny nevymyslel

vvvvvv

nejneobvyklejsi nazev, ktery jejich kresbu vysvétluje.
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Druhé tloha obsahuje deset netplnych tvarii, ke kterym maji déti pridat dalsi Cary
tak, aby vytvortily co nejuplnéjsi a nejzajimavéjsi obrazek. Opét se maji pokusit vymyslet
takovy obrazek, ktery by nikdo jiny nevymyslel a pfipsat k nému zajimavy nazev. Na
kazdou tlohu je 10 minut.

Vysledky byly vyhodnocovany podle manuélu. Nevyhodou je, ze tento manual je
pomérné stary a ¢etnost jednotlivych odpovédi se od té doby s vysokou pravdépodobnosti
posunula. Navic vyhodnotit n¢které figury bylo dle mého nazoru pomérné sporné. Proto
byl tento test vyhodnocovan dvéma nezavislymi posuzovateli — mnou a studentkou 2.
ro¢niku psychologie na FF UK. Nasledn¢ budu zjistovat shodu téchto dvou posuzovateld.
Kazdému respondentovi byl ptidélen skor ve fluenci, flexibilité, originalité a elaboraci.

Fluence ptedstavuje pocet pfijatelnych zapocitanych odpovédi ve druhém
subtestu nedokoncenych figur. Maximalni pocet je 10. Flexibilita je dand poctem
tematickych kategorii vyuzitych ve druhém subtestu. Jde o pocet zmén zamétreni mysleni
k jinému tématu. Maximalni pocet bodi za flexibilitu je 9, jelikoz prvni obrazek se
nepocita. Skore za originalitu je spoc¢itané dohromady za prvni a druhy subtest. Za kazdy
obrazek je mozné ziskat 0-3 body, 3 pfedstavuje maximalni originalitu. Maximaln¢ bylo
tedy mozné ziskat 33 bodu za originalitu. Elaborace pfedstavuje propracovanost, pocet
detaild, které nejsou pro pochopeni vyznamu nutné. Skor v elaboraci predstavuje soucet
za prvni a druhy subtest. Skore za elaboraci v druhém subtestu je vydéleno fluenci a

vynasobeno deseti. Maximalni skore neni omezené.

Dotaznik Skolni vykonova motivace Zaki

Pro zjisténi vykonové motivace jsem pouzila dotaznik Skolni vykonova motivace
zaki (Hrabal & Pavelkova, 2011). Autofi tohoto dotazniku vychazi z Atkinsonovy teorie,
podle které se vykonova motivace sklada z potieby uspéSného vykonu a potieby
vyhnuti se neuspéchu. Tento dotaznik byl v roce 2010 standardizovan pro dvé skupiny
74kt - zaky 2. stupné ZS a zaky SS. Dotaznik se sklada z dvanacti otazek, z toho Sest
zjistuje potiebu uspesného vykonu a Sest zjist'uje potiebu vyhnuti se netispéchu. Napf.
,, Abych byl ve Skole uspésny, o to stojim: velmi mnoho — hodné — stiedné — moc ne —
vitbec ne‘ nebo ,,Kdyz mam byt zkousSeny, tak mam strach: témer vzidy — dost casto —
nékdy — mdlokdy — témér nikdy*. Zaci odpovidaji na pétibodové skale. Moznosti

odpovédi se u jednotlivych otazek lisi.
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Vzhledem k tomu, Ze tento dotaznik byl vytvofeny pro zaky od 6. tiid ZS a vyse,
jsem jednu otdzku mirné pozmeénila, aby byla pro mlads$i déti 1épe srozumitelna.
Konkrétné se jednalo o patou otazku, ktera ptivodné znéla ,, Kdyz zacnu néjakou skolni
ulohu, mam tendenci ji dokoncit*. Myslim si, Ze slovo tendence je pro déti ve 3. tfidé
prilis abstraktni a nebyla jsem si jista, zda by ho vSechny déti znaly. Otazku jsem tedy
pozménila na ,,Kdyz zacnu néjakou skolni ulohu, tak ji dokoncim ““. Déle jsem pozménila
neékolik moznosti odpovedi, napt. misto puvodni varianty ,,dost* jsem uvedla ,, velmi
mnoho “, protoze slovo ,,dost“ nepovazuji za dostatecné presné. Pti tvorbé tohoto
dotazniku jsem se obavala, aby pro déti ve 3. a 4. tfidé nebyl piili§ ndro¢ny. V pilotni
studii se ukézalo, Ze jsem se obavala zbytecn¢ a i déti ve 3. tfid€ si s nim bez problému
poradily.

Z tohoto dotazniku kazdy respondent ziskal skor potfeby UspéSného vykonu a
potfeby vyhnuti se neuspéchu. Kazdy ztéchto dvou skoért je souctem Sesti skorh
z jednotlivych otazek. Za kazdou otazku bylo mozné ziskat 1-5 boda. Za odpovéd a) je 5
bodl (napf. ,,velmi mnoho* nebo ,,téméf vzdy* z vySe uvedenych ptikladii otazek), za
odpovéd e) je 1 bod (napft. ,,vitbec ne* nebo ,,téméf nikdy*), za odpovéd’ ¢) jsou 3 body

atd.

Dotaznik The elementary school motivation scale

Pro zjiSténi vnitini, identifikované a vnéj$i motivace jsem pouzila dotaznik ESMS
(The elementary school motivation scale), ktery jsem pielozila a adaptovala pro potieby
¢eského prostiedi. Tento dotaznik byl pouzit v kanadské studii, ktera zkoumala vnitini,
identifikovanou a kontrolovanou motivaci u déti v prvnich tfech rocnicich Skolni
dochazky (Guay et al., 2010). Autofi v této studii vychazi z déleni motivace dle Deciho a
Ryana (2000), ktera je uvedena ve 4. kapitole. Z této teorie pouzili tfi typy motivace:
vnitini, identifikovanou a kontrolovanou. Pod kontrolovanou motivaci autofi spojili
introjektovanou a externi motivaci, aby redukovali pocet otdzek. J& budu v této praci
misto terminu ,,kontrolovand® pouZzivat v ¢estiné obvyklejsi termin vnéj$i motivace.
Autofti vytvoftili dotaznik s celkem 27 otazkami — 3 otdzky na vnitini motivaci, 3 otazky
na identifikovanou motivaci a tfi otdzky na vnéj$i motivaci. Téchto 9 otazek se opakuje
pro tii Skolni pfedméty — cCteni, psani a matematika. Dostaneme tak 27 otadzek. Déti

odpovidaly na pétibodové skale od nikdy po vzdy. Autofi na vzorku N=425 déti v 1., 2.

44



a 3. tfid€ ovétovali reliabilitu testu a u jednotlivych skal vychazely koeficienty reliability
0d 0,7 po 0,9.

Pteklad dotazniku probéhl tak, ze ja jsem provedla pieklad do ¢eStiny, nasledné
studentka anglictiny provedla zpétny pieklad do anglictiny a spole¢né jsme nakonec
vytvoftily finalni podobu. Otazky jsme se snazily formulovat tak, aby znély ¢eskym détem
pfirozeng.

V dotazniku jsem ponechala pouze otazky pro predméty ¢teni a matematika.
Otazky pro psani jsem vytadila, protoze v mém vyzkumu mam déti ve 3., 4. a 5. tiid¢ a
otazky typu ,,Psanim se mohu naucit spoustu uziteCnych véci jiz nebyly relevantni,
protoze vyuka psani uz je v téchto ro¢nicich ukoncena. Muj vysledny dotaznik se tedy
sklada z 18 otazek, napt. ,, Mam rad/a matematiku. “ nebo ,, Ctu, abych potésil/a rodice
nebo ucitele. Dé&ti odpovidaly na pétibodové Skale a vybiraly z moznosti nikdy —
malokdy — nevim — casto — vZdy.

Z tohoto dotazniku kazdy respondent ziskal tfi skory — vnitfni metivace,
identifikovana motivace a vnéjSi motivace. Kazdy z téchto skoért je souctem skort
z Sesti otdzek (tfi na ¢esky jazyk a tfi na matematiku). Za kazdou otazku je 1-5 bodi, za

zvoleni moznosti ,,nikdy* je 1 bod, za volbu ,,vzdy* je 5 bodu atd.

7.2 Vyzkumny soubor

Vyzkumny soubor se sklada ze dvou zakladnich skupin — mimotadné nadané déti
vzdélavané v béznych a specialnich tfidach. Dohromady ¢itd 42 respondentli, v obou

téchto skupinach ho popisu zvIast.

Mimoiadné nadané déti ve specialnich tridach

Skupinu déti ze specialnich tfid tvoii celkem 24 respondentt. 5 déti chodi do 3.
tiidy a 19 déti chodi do 4. tfidy. Chlapcii je 15 a divek 9. Primérny v€k respondentil v této
skupiné€ je 9,3 let. VSechny déti s vyjimkou jednoho pochdzi z uplné rodiny. VétSina
rodi¢lh ma vysokoskolské vzdélani, sedm rodic¢ii ma stiedoSkolské vzdélani a jeden ma
vys$§i odborné vzdélani. Primérny veék matek je 42 let, primérny vek otcti je 46 let. Co se
ty¢e prospéchu, pouze jedna divka je z matematiky a ceského jazyka klasifikovana
chvalitebng, vSichni ostatni maji hodnoceni vyborné.

Sestnact respondentil z této skupiny navitévuje 4. tiidu na ZS Maj 1T v Ceskych

Budgjovicich. Osm respondentii navitévuje ZS Curie, z toho pét chodi do 3. tfidy a tfi
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chodi do 4. t¥idy. Pivodné jsem chtéla na obou $kolach celou 3. i 4. tiidu, ale na ZS M4j
II mi 3. tfidu jiz nepovolili a na ZS Curie se vlivem nejriizngjich okolnosti i pies velkou
snahu nakonec podafilo zafadit pouze osm déti. Tyto dvé skoly jsem vybrala proto, ze

jsou pro me dostupné a byly ochotné se studie zcastnit.

Mimoiadné nadané déti v béZnych tridach

Této studie se ucastnilo celkem 18 déti z béznych tfid. Z toho deset navstévuje 3.
tfidu, Sest navstévuje 4. tiidu a dveé chodi do 5. tfidy. Jedenact déti jsou chlapci a sedm
divky. Primérny vék déti v této skupiné je 9,2 let. VSechny déti s vyjimkou jednoho
pochazi z uplné rodiny. Vétsina rodicti ma vysokoskolské vzdélani, pouze pét rodicti ma
sttedoSkolské vzdélani a dva vyssi odborné. Primérny vék matek je 40 let, u otcti 43 let.
Prospéch vSech déti v matematice a ¢eském jazyce je vyborny. Respondenti této skupiny
pochézi z riznych kout republiky, z Cech i Moravy, vétsich i mensich mést. Blizsi

informace o tom, jak probihal vybér téchto respondentti, uvadim v nasledujici

podkapitole.
N | 3.th | 4.th | 5.th Prfmvllé(rny Chlapcii | Divek
ve
Specialni tFidy 24 5 19 0 9,3 15 9
Bézné tridy 18 10 6 2 9,2 11

Tabulka 1 — SloZeni vyzkumného vzorku

7.3 Pribéh vyzkumu

Na zacatku celého vyzkumu jsem si piipravila informovany souhlas zakonného
zastupce s ucasti jejich ditéte ve vyzkumné studii a kratky anamnesticky dotaznik pro
rodice, abych méla o détech alespon zdkladni informace. Anamnesticky dotaznik jsem se
snazila formulovat tak, aby se neptal na pfili§ osobni zaleZitosti, na které¢ by mohlo byt
rodi¢im nepiijemné odpovidat, ale abych zaroven o zkoumaném souboru ziskala uzitecné
informace.

Pted zahdjenim samotného sbéru dat jsem provedla pilotni studii se tfemi
nadanymi détmi a jejich maminkami. Ukdzalo se, Ze v pfipravenych metodéach déti vSemu
rozumély a ochotné spolupracovaly. Stejné tak maminky souhlasily se znénim otazek

v anamnestickém dotazniku, byly pro né srozumitelné a nemély Zadné vyhrady vici
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pozadovanym informacim. Diky pilotni studii jsem zjistila, Ze v informovaném souhlasu
byly kolonky zdkonny zastupce a email na né¢ho malo vyrazné, jelikoz jedna maminka si
toho nevsimla. Tyto kolonky jsem tedy mirné zvyraznila. U déti jsem uptesnila instrukce,
napf. na co je tieba Iépe upozornit, abych poté nemusela zbyte¢né vyfrazovat respondenty
kvtli chybéjicim datim.

Po dokonceni pilotni studie jsem zacala shanét respondenty. Nejprve jsem hledala
Skoly, které s nadanymi détmi specidln€ pracuji, a emailem jsem je prosila o spolupraci.
Ozvali se ze ZS M4j II a ZS Curie. Domluvili jsme si schiizku, kde jsem piedstavila své
vyzkumné materidly a vysvétlila, co budu s détmi délat a pro¢. Zaroven jsem poprosila,
aby prostfednictvim svych zaka poslali rodi¢im informované souhlasy a anamnestické
dotazniky. K tomu jsem pfipojila kratkou informaci o své studii, kde jsem vysvétlila
rodi¢lim, jak bude probihat sbér dat s vyuzitim jejich potomkd.
Skoly s dotazem, zda maji diagnostikované nadané zaky ve 3. nebo 4. tfid¢ a byly by
ochotné mi umoznit zapojit je do vyzkumu. VétSina Skol viibec neodepsala nebo odepsali,
ze takového zdka nemaji. Timto zpiisobem se nakonec podafilo zajistit pouze velmi nizky
pocet déti. Dalsi zplisob shanéni respondentli z béznych tfid byl pies facebookovou
skupinu Nadané d¢ti, kde jsem zadala rodice, zda maji diagnostikované nadané dité ve 3.
nebo 4. tfid€ a byli by ochotni se s nim zucastnit mého vyzkumu. Nejprve jsem psala, ze
shanim respondenty v okoli Prahy a Ceskych Bud&jovic. BohuZel z téchto mist se mi
ozvalo jen velmi malo maminek. Ozyvaly se ale i maminky pochazejici z jinych mist
v CR, které jsem do vyzkumu nakonec zapojila. Tyto maminky administrovaly vyzkumné
metody détem samy doma. Vzhledem k tomu, Ze oproti ostatnim respondentim na mém
vyzkumu tyto maminky stravily mnohem vice ¢asu nez ostatni zi€astnéni rodice, nabizela

jsem jim finan¢ni kompenzaci. VSechny ale jakékoli penize odmitly.

7.4 Sbér dat

Sbér dat probihal v domacim a Skolnim prostfedi béhem Unora a biezna 2019.

U skupiny déti ve specialnich tfidach probihal sbér dat skupinovée ve Skole béhem
vyucovani. Domluvila jsem se se §kolou na vyucovaci hoding, kterou jsou ochotni mi
poskytnout. Pani u€itelka, pfipadné pan ucitel mé¢ uvedli a pfedali mi slovo. Stru¢né jsem
détem sdélila, co budeme dé¢lat. Nejprve jsem jim rozdala dotazniky o motivaci,

vysvétlila, jak je maji vyplnovat a dala prostor pro dotazy. Nakonec jsem déti ujistila, ze
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kdyby se v pribéhu vypliovani potiebovaly na cokoli zeptat, maji moznost. Otazek
byvalo jen malo a vétSina déti se hned pustila do prace. Vyplnéné dotazniky mi déti nosily
nebo jsem si je vyzvedla v lavici. Vzdy jsem zkontrolovala, zda jsou oznacené odpoveédi
ke vSem otazkam, a piipadné déti pozadala o doplnéni.

Poté, co vSechny déti dokoncily dotazniky o motivaci, jsem piesla k Torranceho
testu. Rozdala jsem jim materialy a pozadala je, aby vyplnily zdkladni identifika¢ni tidaje
v tvodu testu a jesté neotaCely na dalsi stranku. Kdyz vSechny déti vyplnily prvni stranu,
podala jsem jim informace o celém testu - obsahuje dva ukoly, na kazdy je 10 minut;
v pripad€, ze prvni ukol dokonci diive, at’ neotaceji a pockaji na konec apod. Nasledné
déti otocily na prvni ukol, precetla jsem jim instrukce, zodpovédéla dotazy a zacaly
pracovat. Minutu pfed koncem jsem je upozornila a pfipomnéla, at’ nezapomenou napsat
nazev. Poté jsme otocili na druhy tkol. Opét jsem pieetla instrukce a déti zacaly
pracovat. Znovu jsem upozornila na blizici se konec a pfipomnéla nazvy. Potom jsem si
testy vybrala.

Nakonec jsem se déti zeptala, jaké to pro né€ bylo a zda je prace bavila. VétSina
déti kiicela ,, Dobry* a ,,Jooo . Ptala jsem se, co je bavilo nejvic a ozyvalo se hlavng
,Maly obrazky“ nebo ,, Velky obrdzek“.

Ve tfidach sbér dat trval necelou jednu vyucovaci hodinu — asi 30-35 minut. Vzdy
byl se mnou ve tfidé ucitel. Déti sed€ly v lavicich vedle sebe, je tedy mozné, Ze navzajem
opisovaly. At neopisuji, jsem radéji netikala, abych na tu moznost naopak neupozornila.
Navic vzhledem k povaze instrukci (vymyslete to, co by nikdo jiny nevymyslel...) jsem

predpokladala, ze déti opisovat nebudou a sezeni po jednom by stejn€ nebylo mozné.

U skupiny déti z béznych tiid sbér dat probihal pfevazné v domacim prostiedi a
to dvéma zpiisoby. Prvnim zpiisobem bylo, Ze jsem pfijela k détem domu a testy jsem
administrovala ja osobné. V tomto ptipad¢ administrace probihala podobné, jako jsem
sbér dat popisovala vySe ve specialnich tfidach. Posadili jsme do mistnosti, kde jsme
nebyli ruseni, zpravidla do détského pokoje nebo do kuchyné ke stolu. Nejprve jsem
s ditétem navézala kontakt, chvili jsme si povidali a potom jsem dala k vyplnéni
dotazniky o motivaci. Mezitim maminka vypliiovala materialy pro rodic¢e. Torranceho
test jsem administrovala stejnym zptisobem. Pouze kdyz dité dokoncilo prvni ulohu dfiv
a oznamilo mi, Ze ma hotovo, ne¢ekali jsme na uplynuti 10 minut a piesli jsme ke druhé

1 druhé ulohy jsem se opét ptala, jaké to bylo. Déti vétSinou reagovaly pozitivné a
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zminovaly, co je bavilo nejvic. Tfem détem jsem testy administrovala ve Skole v klidné
mistnosti mimo vyucovani — byly na jednu vyucovaci hodinu uvolnéné.

Druhym zptisobem bylo, Ze détem test administrovaly maminky. Pivodné jsem
planovala, ze vSem respondentim budu testy administrovat ja osobné, ale jelikoz je
mimoiddné obtizné sehnat dostatek respondentli ochotnych se zlcastnit, navic v
dojezdové vzdalenosti, musela jsem ptikrocit k tomuto kroku. Snazila jsem se, aby tento
zpusob administrace neovlivnil vysledky. Poskytla jsem tedy maminkdm podrobné
instrukce, jak maji testy zadavat a jaké dat détem instrukce. Materidly spolu s instrukcemi
jsem jim posilala bud’ emailem k vytisknuti, nebo postou. Vzhledem k tomu, ze se tyto
maminky dobrovolné pfihlasily, s touto formou ucasti ve vyzkumné studii souhlasily a
navic odmitly finanéni odménu, predpokladam, ze se snazily metody administrovat co

nejlépe. Potom mi maminky materidly naskenovaly, ptipadné poslaly postou.

7.5 Analyza dat

Vsechna data jsem si zapisovala do tabulky v Excelu a nasledné zpracovavala ve
statistickém programu Jamovi.

Nejprve jsem si pomoci Pearsonova korelacniho koeficientu vypocitala shodu
posuzovatelii vyhodnoceni u Torranceho testu. Pearsontiv korelacni koeficient u fluence
vychazi R = 0,992, u flexibility R = 0,847, u originality R = 0,805 a u elaborace R=0,895.
Shoda posuzovatelt je tedy pomérne dostate¢na. Nicméné pro zvyseni piesnosti vysledki
jsem hrubé skory obou posuzovatelli zpriimérovala a v dalsi analyze jsem pracovala
s timto primérnym skérem.

Pomoci Shapiro-Wilkova testu jsem zjistila, ze data nemaji normalni rozd¢leni.
Proto jsem pro analyzu pouzila Mann-Whitneyho U test. Pomoci ného jsem zjist'ovala,
jaké jsou rozdily v danych proménnych mezi obéma zkoumanymi skupinami a zda tento
rozdil dosahuje statistické signifikance. Statistickou signifikanci jsem testovala na

hladin€ vyznamnosti a=0,05.
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8. Vysledky

8.1 Kreativita

Vysledky kreativity budu v souladu s vyzkumnymi hypotézami prezentovat pro

faktory fluence, flexibilita, originalita a elaborace.

Fluence

Primér hrubého skéru ve skupiné déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach je x =
8,75, smérodatna odchylka SD = 1,80. U skupiny déti vzdélavanych v béznych tiidach je
x=8,89 aSD =1,52. Fluence se tedy ukazala v obou téchto skupinach velmi podobné
vysoka (p = 0,839). Vysledky hovoti proti 1. hypotéze - mira fluence se u déti
vzdélavanych ve specidlnich a béznych tfidach statisticky vyznamné nelisi.

Pro lepsi ptedstavu k vysledklim vSech sledovanych proménnych ptilozim graf.

12

10

e Specidlni tiidy === B&zné tiidy

Graf 1 — zji$téna mira fluence v obou pozorovanych skupinach nadanych zakt
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Flexibilita

Pramér hrubého skoru ve skupin€ déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach je x =
7,00, smérodatna odchylka SD = 1,62. U skupiny déti vzdélavanych v béznych ttidach je
X = 6,92 a SD = 1,45. Flexibilita se tedy ukazala v obou téchto skupinach velmi
podobné vysoka (p = 0,807). Vysledky hovoii proti 2. hypotéze — mira flexibility se u

déti vzdélavanych ve specidlnich a béznych tridach statisticky vyznamné nelisi.

e Specidlni tiidy e Bézné tiidy

Graf 2 — zji$téna mira flexibility v obou pozorovanych skupinach nadanych zaku
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Originalita

Praimér hrubého skoru ve skupin€ déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach je x =
16,10, smérodatna odchylka SD = 5,69. U skupiny déti vzdélavanych v béznych tiidach
je X = 19,42 a SD = 3,99. Originalita se tedy ukazala mirné vyssi u skupiny déti
vzdélavanych v béZnych tiidach, ale nikoli statisticky vyznamné (p = 0,130).
Vysledky tedy hovoti proti 3. hypotéze - mira originality se u déti vzdélavanych ve

specialnich a béznych tiidach statisticky vyznamné nelisi.
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e Specidlni tiidy == Be&zné tiidy

Graf 3 - zji$téna mira originality v obou pozorovanych skupinach nadanych zaka
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Elaborace

Primér hrubého skéru ve skupiné déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach je x =
16,88, smérodatna odchylka SD = 8,72. U skupiny déti vzdélavanych v béznych tifidach
jeX=24,17aSD =28§,72. Elaborace se tedy ukazala vyssi u skupiny déti vzdélavanych
v béZnych tridach, ale nikoli statisticky vyznamné (p = 0,052). Vysledky tedy hovoii
proti 4. hypotéze - mira elaborace se u déti vzdélavanych ve specidlnich a béznych tiidach

statisticky vyznamné nelisi.
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e Specidlni tiidy == B&zné tiidy

Graf 4 - zjisténa mira elaborace v obou pozorovanych skupinach nadanych zakt
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8.2 Motivace

Vnitini motivace

Primér hrubého skéru ve skupiné déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach je x =
20,67, smérodatna odchylka SD = 4,28. U skupiny déti vzdélavanych v béznych tiidach
je X = 24,44 a SD = 2,71. Vnitini motivace je tedy statisticky vyznamné vyssi u
skupiny déti vzdélavanych v béZnych tiidach (p = 0,004). Vysledky jsou ve prospéch
5. hypotézy - mira vnitini motivace se u déti vzdélavanych ve specialnich a béznych

ttidach statisticky vyznamné lisi.
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e Specidlni tiidy == B¢zné tiidy

Graf' 5 — zji$téna mira vnitini motivace v obou pozorovanych skupinach nadanych zaka
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Identifikovana motivace

Pramér hrubého skoru ve skupin€ déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach je x =
21,79, smérodatna odchylka SD = 4,37. U skupiny déti vzdélavanych v béznych tiidach
je x=25,61 aSD = 3,05. Identifikovana motivace je tedy statisticky vyznamné vyssi
u skupiny déti vzdélavanych v béznych tridach (p = 0,006). Vysledky jsou ve prospéch
6. hypotézy - mira identifikované motivace se u déti vzdélavanych ve specialnich a

béznych tiidach statisticky vyznamné lisi.
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Graf 6 — zji$téna mira identifikované motivace v obou pozorovanych skupinach nadanych zaka
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Vnéjsi motivace

Pramér hrubého skoru ve skupin€ déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach je x =
13,42, smérodatna odchylka SD = 5,12. U skupiny déti vzdélavanych v béznych tifidach
jex=11,22 a SD = 5,13. Vnéjsi motivace se tedy ukazala mirné vyssi u skupiny déti
vzdélavanych ve specialnich tfidach, ale nikoli statisticky vyznamné (p = 0,132).
Vysledky hovoii proti 7. hypotéze - mira vnéj$i motivace se u déti vzdélavanych ve

specialnich a béznych tiidach statisticky vyznamné nelisi.
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e Specidlni tiidy == Be&zné tiidy

Graf 7 — zji$téna mira vnéjsi motivace v obou pozorovanych skupinach nadanych zakt
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Potieba uspé$ného vykonu

Primér hrubého skoru ve skupin€ déti vzdeélavanych ve specidlnich tfidach je x =
23,75, smérodatna odchylka SD = 3,23. U skupiny déti vzdélavanych v béznych tifidach
je X = 27,28 a SD = 2,85. Potieba tspéSného vykonu je tedy statisticky vyznamné
vyssi u skupiny déti vzdélavanych v béZnych tridach (p < 0,001). Vysledky jsou ve
prospéch 8. hypotézy - mira potfeby uspésného vykonu se u déti vzdélavanych ve

specialnich a béznych tiidach statisticky vyznamné lisi.
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Graf 8 — zji§téna mira potieby uspésného vykonu v obou pozorovanych skupinach nadanych zakt
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Potieba vyhnuti se neuspéchu

Pramér hrubého skoru ve skupin€ déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach je x =
18,08, smérodatna odchylka SD = 4,89. U skupiny déti vzdélavanych v béznych tiidach
jex=10,11 a SD = 3,16. Potieba vyhnuti se netispéchu je tedy statisticky vyznamné
vyssi u skupiny déti vzdélavanych ve specialnich tfidach (p < 0,001). Vysledky jsou
ve prospéch 9. hypotézy - mira potieby vyhnuti se neuspéchu se u déti vzdélavanych ve

specialnich a béznych tiidach statisticky vyznamné lisi.
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Graf 9 — zjisténa mira potieby vyhnuti se netispéchu v obou pozorovanych skupinach nadanych zaka

8.3 Shrnuti vysledki

Ve vysledcich se ukazalo, ze kreativita je u nadanych déti vzdélavanych
v béZznych a specidlnich tfidach srovnatelnd. Ani v jednom z faktor kreativity rozdil
mezi skupinami nedosahl statistické signifikance. Faktory fluence a flexibility jsou u
obou téchto skupin velmi podobné. Faktory originality a elaborace se ukazaly mirn¢ vyssi
u skupiny déti vzdélavanych v béznych tfidach.

Oproti tomu vnitini a identifikovand motivace se u sledovanych dvou skupin
statisticky vyznamné li§i. Vnitini i identifikovana motivace jsou vyssi u skupiny déti
vzdélavanych v béznych tridach. Vnéjsi motivace se naopak ukdzala mirné vyssi u

skupiny déti vzdélavanych ve specidlnich tfidach, nikoli vSak statisticky vyznamné.
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Ve vykonové motivaci se zkoumané skupiny také 1isi. Potfeba uspésného vykonu
je statisticky vyznamné vyssi u skupiny déti vzdélavanych v béznych tridach. Oproti
tomu potieba vyhnuti se netispéchu je vyssi u skupiny déti vzdélavanych ve specialnich
tiidach.

Interpretaci vysledkl se budu vénovat v diskusi.

Pro ptehlednost a rychlou orientaci ptikladam tabulku s ¢iselnymi vysledky.

X spec. SD spec. | X b&zné | SD béZzné | P hodnota
Fluence 8,75 1,80 8,89 1,52 p=10,839
Flexibilita 7,00 1,62 6,92 1,45 p=0,807
Originalita 16,10 5,69 19,42 3,99 p=0,130
Elaborace 16,88 8,72 24,17 8,72 p=10,052
Vnitini motivace | 20,67 428 24,44 2,71 p = 0,004
Eﬁg?ﬁi"vané 21,79 437 25,61 3,05 p = 0,006
Vnéjsi motivace 13,42 5,12 11,22 5,13 p=0,132
PUV 23,75 3,23 27,28 2,85 p <0,001
PVN 18,08 4,89 10,11 3,16 p <0,001

Tabulka 2 — shrnuti vysledki v ¢islech
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9. Diskuse

V této kapitole se pokusim interpretovat vysledky, uvést je do souvislosti se
zjisténimi piedchozich studii a moznymi souvislostmi s praxi. Na konci se zamé&iim na
limity provedeného vyzkumného Setfeni.

Co se tyce kreativity, fluence se u skupin déti vzdélavanych v béznych a
specialnich tfidach ukazala velmi podobné vysoka. Tento vysledek neni pfilis prekvapivy,
jelikoz faktor fluence predstavuje pocet ptijatelnych zapocitanych odpoveédi ve druhém
subtestu nedokoncenych figur. Jelikoz na vyplnéni bylo pomérné dost ¢asu, vétSina déti
v obou skupinach dokreslila ptijatelnym zpiisobem &, 9 ¢i 10 obrazkl.. Pouze vyjimecné
se stalo, ze bylo dokresleno jenom né&kolik obrazkll (a to vétSinou za cenu vyssi
propracovanosti).

Stejné tak flexibilita se u obou zkoumanych skupin ukdzala velmi podobné
vysokd. Schopnost zménit zaméfeni mysleni se tedy ve specidlnich a béznych tridach
prilis nelisi.

Originalita se ukdzala mirn€ vyssi u déti z béznych tiid. Rozdil v originalité¢ mezi
obéma skupinami neni statisticky vyznamny, nicméné je mozné, Ze pii vétsi velikosti
vzorku by rozdil dosahl statistické vyznamnosti. Tento vysledek mé pomérné prekvapil.
Vyss$i originalitu jsem ocekavala spiSe u déti ve specidlnich tfidach, nebot’ jsem
ptedpokladala, Ze specialni tfidy pro nadané budou kreativitu déti rozvijet spiSe vice, nez
se tomu déje v béznych tfidach. Nicméné je mozné, Ze nadané dité¢ v bézné tfidé¢ nema
s probiranou latkou problém, stiha plnit ukoly a vSe vstiebavat rychleji nez ostatni déti.
M3 tedy Cas byt kreativni, vymyslet nové véci. Oproti tomu ve specialnich tfidach je
tempo pfizplisobené a déti se méné nudi a nejsou zvyklé mit volny ¢as a vymyslet nové
véci.

Myslim si, Ze mnou sledovany vyzkumny soubor nadanych déti byl originalné;si,
nez by byl soubor sloZzeny z normalnich nenadanych déti. Ttibodovych odpovédi bylo
pomérné hodné. To by korespondovalo se zjisténim, Ze kreativita koreluje s inteligenci
(Kaufman & Plucker, 2011; Pastor & David, 2017). Nicméné je mozné, Ze je to dané
pouze stafim manualu.

Podobné 1 elaborace se ukazala mirn€ vyssi u déti v béznych tidach, ale nikoli
statisticky vyznamné. Opét zde pifedpokladam, Ze pii vyssi velikosti vyzkumného
souboru by rozdil mohl dosahnout statistické vyznamnosti. Obrazky déti v béznych

ttidach byly vice propracované a obsahovaly vice detailii. Dle mého nazoru to mlzZe byt
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dané podobnymi divody, jaké jsem ptredkladala u originality. Nadané déti v béznych
ttidach maji vice volného ¢asu, stihaji plnit ikoly peclivé a mozna stihaji jesté néco navic,
¢imz rozviji svou kreativitu. Oproti tomu déti ve specialnich tfidach maji ukoly, které
jsou pro n¢ z hlediska obtiznosti pfiméiené, a na vyraznéj$i propracovavani nejsou
zvyklé, jelikoz jim na ,,praci navic* nezbyva kapacita.

Vzhledem k tomu, Ze kreativita koreluje s inteligenci (Kaufman & Plucker, 2011;
Pastor & David, 2017), je pravdépodobné, ze ve specialnich tiidach pro nadané budou
déti kreativnéjsi nez déti v béznych tfidach. A mit tfidu plnou kreativnich déti mize byt
pro ucitele obtizné (Westby & Dawson, 1995). Je tedy mozné, ze ucitelé jejich kreativitu
dale nepodporuji. Oproti tomu v béznych tfidach je kreativnich déti pravdépodobné
méng, proto miize byt vyssi kreativita u€itelem spise vitand. Nicméné¢ toto jsou pouze mé

domnénky. Pro hlubsi analyzu souvislosti by bylo tfeba dal$iho vyzkumu.

U sledovanych typl motivace se rozdily mezi obéma skupinami ukdazaly
podstatné diferencovanéjsi nez u kreativity. Vnitini motivace je vyznamné vyssi u
skupiny nadanych déti vzdélavanych v béznych tfidach. To znamena, ze déti v béznych
ttidach se uci vice dobrovoln¢ a rady a ucenti je vice zajima nez déti ve specidlnich tfidach.
Stejné tak identifikovand motivace je vyssi u déti v béznych tidach, coz znamena, ze
nadané déti v béznych tfidach pokladaji uceni za uziteénéjsi a dilezitéjsi nez déti ve
specidlnich tfidach. To by dle Guaye a jeho kolegli (2008) znamenalo, Ze nadané déti
v béZznych tiidach jsou vytrvalejsi, angazovanéjsi ve svych ukolech a zaZivaji vice
pozitivnich emoci nez nadané déti ve specialnich tfidach. Vnéjsi motivace je naopak
mirné vyS$i u déti ve specialnich tfidach, ale nikoli statisticky vyznamné. Je v§ak moZné,
ze pii vétsi velikosti vzorku by rozdil statistické vyznamnosti doséhl. Déti ve specialnich
ttidach se vice nez déti v béZnych tfidach uci pro odménu, aby potésily ostatni ¢i jim
ukazaly, jak jsou dobré.

Rada bych poznamenala, Ze ob¢ skupiny déti maji pro uceni vyssi vnitini motivaci
neZ vnéjsi, pouze déti z béznych tiid maji vyssi vnitini motivaci nez déti ze specidlnich

trid.

Co se tyCe vykonové meotivace, potieba uspéSného vykonu je vyssi u nadanych
déti vzdélavanych v béznych tfidach. To znamena, ze déti v béznych tiidach vice stoji o
to, aby byly ve Skole uspesné nez déti ve specidlnich tfidach, vice se ve Skole snazi,

soustiedi, hlasi apod. Naopak potieba vyhnuti se neuspéchu je vyssi u déti ve specidlnich
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tiidach, které maji vétsi strach ze Skoly, z testovani a nasledného netspéchu, nez u déti
v béznych tfidach. Vyssi tizkost z testovani u nadanych zakt ve specialnich tfidach se
ukazala 1 ve studii Zeidnera a Schleyera (1999).

Je tfeba brat v Givahu fakt, e byly sledovany déti na prvnim stupni ZS a je mozné,
7e na druhém stupni ZS ¢&i viceletych gymnaziich je situace jina. Ve vyssich stupnich
studia pfibyva nuceného memorovani a nepfili$ kreativniho studia informaci a motivace
nadanych zakt ke studiu mize klesat. Je mozné, ze atmosféra ve specidlnich tiidach pro
nadané se podoba atmosféfe vyssich stupi studia.

Zazitek Gspesného vykonu na zékladni Skole je velmi diilezity pro uspéch v dalSim
vzdélavani (Wang, Tian, & Huebner, 2019). Dle vysledkt zazivaji vice uspéchu déti
vzdélavané v béznych tridach. Naopak strach z netispéchu vykon sniZzuje (Hembree,
1988). To by mohlo znamenat, zZe nadané déti vzdélavané v béznych tifidach budou

Jelikoz potieba Gspéchu a strach z neuspéchu souvisi s prostfedim ve tfidé — ve
vysoce hodnoticich, konkuren¢nich a vykonovych tfidach se u zakl objevuje vyssi uzkost
z testovani (Hancock, 2001; Helmke, 1988; Zatz & Chassin, 1985), piedpokladam, Ze ve
specialnich tfidach je na nadané déti vyvijen vétsi tlak na vykon a atmosféra je vice
soutéziva. Specialni tfidy by se tedy dle mého mély méné zamétovat na vykon a misto
toho se snaZzit zvySovat vnitini motivaci zakli a zmirfiovat konkurencnost mezi zaky,
jelikoz dle zjisténi Hancocka (2001) vSichni Zaci podavaji vyssi vykony a jsou vice

motivovani k uceni v méné hodnoticich tfidach.

Vysledky koresponduji s tzv. Big fish little pond efektem, ktery pfedpoklada, Ze
stejn€ nadani Zaci maji niz$i akademické sebepojeti, kdyz navstévuji Skoly, kde jsou Zaci
primé&rné vysSich schopnosti, a vy$si akademické sebepojeti, kdyz navstévuji skoly, kde
je uroven schopnosti zakl variabilnéjsi (Marsh et al., 2008). Pti aplikaci tohoto efektu na
nadané zaky to znamen4, Ze pro akademické sebepojeti nadanych zaki je lepsi byt velka
ryba v malém rybniku (nadany zak v bézné tiid€) nez mald ryba ve velkém rybniku

(nadany Zak ve specialni tfid€ pro nadané) (Zeidner & Schleyer, 1999).

Jako vétSina vyzkumnych studii i tato ma nékteré nedostatky, které mohly
ovlivnit vysledky. Za prvni nedostatek povazuji nestejné podminky pti sbéru dat u vSech
respondentl. Snazila jsem se podminky co nejvice sjednotit, nicmén¢ vzhledem k povaze

vyzkumu a sbéru dat to nebylo Uplné¢ mozné. Néktefi respondenti vypliiovali materidly
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sami doma se mnou, néktefi doma s maminkou, n¢ktefi v mensi skupince ve skole a
néktefi v Uplné plné trideé. Pii sbéru dat skupinové bylo teoreticky mozné, ze déti
»opisovaly®, nicmén¢ vzhledem k povaze instrukci (,,Nakresli to, co by nikdo jiny
nevymyslel.“) predpokladam, ze k ,,opisovani moc nedochazelo a ani jsem to pfi
sledovani déti pii sbéru dat nezaregistrovala. Celkové lze fici, ze data ve specidlnich
ttidach byla sbirdna skupinové a data déti z béznych tfid jednotlivé. Skupinovy sbér dat
u specialnich tfid mohl vytvofit soutézivou atmosféru a tim ptisobit na vykon (hlavné pti
testu kreativity).

Mezi dal$i nedostatky této studie patii limity pouzitych metod. Torranceho
figuralni test tvofivého mysleni je pomérn¢ stard metoda, nicméné je prakticky jediné pro
mefeni kreativity u nés. Hodnotitelky nemély s timto testem piedchozi zkuSenost,
nicmén¢ pokyny k vyhodnocovani jsou pomérné podrobn€ popsany v manudlu.
Potencialni negativni vliv nedostatku zkuSenosti s touto metodou jsem se snazila
eliminovat pouzitim dvou vyhodnoceni od dvou posuzovateli. Nevyhodou dotazniku
ESMS je, ze se ptd pouze na Cteni a matematiku. Je mozné, Ze v ostatnich pfedmétech by
se vysledky ukazaly odlisné.

Skladba a velikost vyzkumného souboru by taktéz mohla byt lepsi. Vhodnéjsi by
bylo, kdyby vsichni respondenti méli podobny vék. Plivodné bylo zamysleno, aby vSichni
navitévovali 4. t¥idu ZS, ale z diivodu nedostatku respondentil bylo nutné vékové rozmezi
roz§ifit. Stejné tak pocet respondentll je pomérné nizky. Dal$im faktorem bylo, Ze u
skupiny déti z béznych tfid se mi mnoho maminek nahlésilo samo a vyzkumny vzorek
tim mohl byt néjakym zptsobem odliSny od ostatni populace, kterd na mé zadosti
nereagovala. Pro cely vyzkumny soubor plati, Ze rodi¢e museli dat souhlas, aby se dité
mohlo zucastnit, a vzorek je teoreticky ochuzen o rodiny, které s ucasti svého ditcte

nesouhlasily.

Na otazku, zda je lepsi dat nadané dité do specialni tfidy pro nadané nebo do bézné
tfidy, neni snadné odpovédét a myslim si, Ze by se mélo brat v potaz mnoho dalSich
proménnych a okolnosti. Na jedné strané je jisté pro dit€¢ dobré byt vice kreativni, mit
vys§i vnitini motivaci pro uceni, vyssi Skolni sebepojeti apod. Na stran€ druhé vysledky
této prace nejsou kauzalni, nelze tedy tvrdit, Ze napft. specialni tiida zplisobi, ze dité bude
méné vnitiné motivované. A déle je dilezité individudlné zvazovat i dalsi aspekty, jako
jsou osobnostni charakteristiky a vlastnosti daného ditéte, specifika vybrané Skoly, tfidy,

ucitele, moznosti rozvoje nadaného ditéte mimo Skolni t¥idu atd.
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Zavér

Cilem této diplomové prace bylo zmapovat kreativitu a motivaci k uceni u
mimotadné nadanych déti vzdélavanych v b&Znych a specialnich tfidach ZS. Cilem
vyzkumného projektu bylo kvantitativné porovnat kreativitu a motivaci (a jejich diléi
kategorie a typy) mimotfadné nadanych déti vzdélavanych ve specialnich ttidach pro tyto
7aky, s mimoiadné nadanymi détmi, které navitdvuji bézné t¥idy ZS. Cile této diplomové
prace bylo dosazeno.

Vysledky ukézaly, ze dva faktory kreativity, tedy fluence a flexibilita, jsou u obou
sledovanych skupin srovnatelné. Faktory originality a elaborace se ukdzaly mirn¢ vyssi u
u skupiny déti vzdélavanych v béznych ttidach. To znamena4, Ze tyto déti se uci vice rady
a dobrovolng. Vnégj$i motivace se naopak ukézala mirn€¢ vys$s§i u skupiny déti
vzdélavanych ve specidlnich tiidach. Ve vykonové motivaci se zkoumané skupiny také
li$i. Potfeba uspéSného vykonu je vyssi u skupiny déti vzdélavanych v béznych tridach.
Oproti tomu potfeba vyhnuti se netuspéchu je vyssi u skupiny déti vzdélavanych ve
specialnich tfidach. Zjisténa data koresponduji s tzv. Big fish little pond efektem.

Vysledky tohoto vyzkumného projektu mohou pfispét k dal§imu zkvalitiovani
péce o mimotadné nadané déti a jejich vzdélavani, a to jak ve specialnich t¥idach pro tyto
zaky, tak 1 v béznych tfidach. Vysledky také poskytuji informace, které mohou byt
dilezité pifi rozhodovani, zda mimotadné nadané dité zatadit do specialni ¢i b&ézné tiidy

Z8, a to jak pro angazované odborniky, tak i pro rodice.
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Priloha 1. Dotaznik Skolni vykonové motivace

Jméno:
Skola:
Trida:

1. Abych byl ve Skole uspésny, o to stojim:
a) Velmi mnoho
b) Hodné
c) Stfedn¢
d) Moc ne
e) Vubec ne

2. PFi uceni se mi daFi soustredit:
a) Témer vzdy
b) Casto
c) Nekdy
d) Vétsinou ne
e) Téméf nikdy

3. Ve s$kole se hlasim:
a) Vzdy, kdy je to mozné
b) Casto
c) Nékdy
d) Malokdy
e) Témer nikdy
4. Kdybych si mohl vybrat, chtél bych byt znamkovan:
a) Ve vSech predmétech
b) Ve vétsing predméth
¢) Jenom v nékterych predmétech
d) Jenom v jednom nebo dvou pfedmétech
e) V zadném predmétu

5. KdyZ za¢nu néjakou $kolni ilohu, tak ji dokon¢im:
a) Témeét vzdy
b) Casto
c) Nekdy
d) Vétsinou ne
e) Témer nikdy

6. Skolni tlohy, které dostavam, se snazim plnit co nejlépe:
a) Témer vzdy
b) Casto
c) Nékdy
d) Vétsinou ne
e) Téméf nikdy Oto¢ —



7. KdyZ mam byt zkouSeny, tak mam strach:

a)
b)
¢)
d)
e)

Témer vzdy
Dost Casto
Nekdy
Malokdy
Témér nikdy

8. Mam-li byt upiimny, tak se Skoly:

a)
b)
c)
d)
e)

Hodné bojim
Docela bojim
Trochu bojim
Moc nebojim
Viibec nebojim

9. KdyZ mame psat néjakou pisemnou praci:

a)
b)
©)
d)
e)

Mam vzdy chut’ nejit do Skoly
Mam ¢asto chut’ nejit do Skoly
Mam n¢kdy chut’ nejit do Skoly
Moc mi to nevadi

Vibec mi to nevadi

10. KdyzZ jsem zkouSeny a moc neumim:

a)
b)
©)
d)
e)

11. KdyZ ve $kole piSeme pisemnou prici, pocitam radéji s tim, Ze

Mam vzdy pocit, ze bych se nejradéji sebral a odesel
Mam casto pocit, Ze bych se nejradéji sebral a odesel

Mam nekdy takovy pocit
Nemam vétSinou takovy pocit
Nemivam takovy pocit témét nikdy

dostanu hors$i znamku:

a)
b)
©)
d)
e)

Témeét vzdy
Casto
Neékdy
Malokdy
Témét nikdy

12. Ze $kolnich neuspéchti mam obavu:

a)
b)
©)
d)
e)

Témeét vzdy
Casto
Neékdy
V¢Etsinou ne
Témét nikdy

II



Priloha 2. Dotaznik ESMS

Jméno:
Skola:
Trida:

Cteni

1)

2)

3)

4)

)

6)

7

8)

9

Rad/a ¢tu.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy
Cteni mé hodné zajima.
Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Ctu (si), i kdyZ nemusim.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Ctenim se miiZu naudit spoustu uzite¢nych véci.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Ctu (si) dobrovolng, abych se toho hodné nauéil/a.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy
V Zivoté je diilezité naucit se Cist.
Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Ctu, abych dostal/a néco pékného za odménu.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Ctu, abych poté&il/a rodice nebo uditele.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Ctu, abych ukazal/a ostatnim, jak jsem dobry/a.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vizdy

III
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Matematika

1)

2)

3)

4)

)

6)

7

8)

9)

Mam rad/a matematiku.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Matematika mé hodné zajima.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Vénuji se matematice, i kdyZ nemusim.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Diky matematice se miZu naucit spoustu uzite¢nych véci.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Vénuji se matematice dobrovolné, abych se toho hodné naucil/a.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

V Zivoté je diilezité naucit se matematiku.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Vénuji se matematice, abych dostal/a néco pékného za odménu.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Vénuji se matematice, abych potésil/a rodice nebo ucitele.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

Vénuji se matematice, abych ukazal/a ostatnim, jak jsem dobry/a.

Nikdy Malokdy Nevim Casto Vzdy

1%



Priloha 3. Anamnesticky dotaznik

Jméno ditéte:
Datum narozeni:
Ro¢nik studia:
Skola:
IVP: ano - ne
V jaké oblasti bylo diagnostikovano nadani?
Rozumové - Umélecké - Pohybové - Socialni
Matka:  Vzdélani: ZS — vyudeni — SS— VS Vék:
Otec: Vzdélani: ZS — vyuéeni — SS — VS Vék:

Sourozenci (pohlavi, datum narozeni, tfida, vlastni i nevlastni):

V jaké rodiné dité Zije?
Uplna - Neuplna - Doplnéna
Aktualni prospéch: M - CJ-
Priprava na vyucovani
Primérna doba trvani:

Ptipravuje se Vase dité samo nebo s Vasi pomoci?

Co konkrétn¢ se dit¢ doma (nejvice) uci, co mu nejde? (napt. ¢teni, psani,
gramatiku, matematiku, cizi jazyk, prvouku, atd.)

Pozorujete néjaké obtiZe v chovani ¢i problémy? (zakrouzkujte)

Perfekcionismus  Netolerance autority Problémy v socialnich vztazich
Impulzivita Vybusnost Netolerance k rutinnim ¢innostem
Jiné:

Myslite si, Ze VaSe dité chodi do §koly rado? Ano - Ne

v



Priloha 4. Informovany souhlas rodice

Univerzita Karlova v Praze
Filozoficka fakulta - Katedra psychologie
Nam. J. Palacha 2, 116 38 Praha 1

Souhlas zakonného zastupce s ucasti ditéte pri vyzkumu

dle Obecného natizeni o ochrané osobnich udaji (GDPR)

Vyzkumné pracoviste: FF UK v Praze
Vyzkumna pracovnice, kterd provedla pouceni: ~ Bc. Barbora Kojanova

Zakonny zéstupce:

E-mail zakonného zastupce:

Souhlasim s tcasti SVEho ditéte ..........covviviiiiiiiiiiiiiie (jméno ditéte),
11F:) (datum narozeni) pti vyzkumu k diplomové praci na
téma ,,Psychologické souvislosti edukace mimotadné nadanych déti vzdélavanych ve
specialnich a béznych tiidach®.

Souhlasim s vyuZitim vyzkumného materialu (vysledky testi a dotaznikll) pro studijni a
vyzkumné ucely diplomové prace, kterymi se rozumi jejich odbornd analyza a
prezentace.

Préace s materidlem bude vedena podle téchto etickych zéasad:

1) Anonymita ucastnikli — jména i¢astnikil a jejich osobni idaje bude znat pouze
vyzkumnice, ve vlastni diplomové praci nebudou uvedeny.

2) Micenlivost vyzkumnice ve vztahu k osobnim idajim tc¢astnik.

3) Osobni udaje jsou uchovavany jen po dobu nezbytné nutnou, tj. po dobu sepsani
diplomové préce.

4) V ptipad¢ z4jmu mate pravo na ziskani informaci o svém ditéti.

5) Mate pravo kdykoli z vyzkumného projektu odstoupit.
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