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Anotace: 

Diplomová práce Individualizace metod ve výuce cizího jazyka seznamuje s některými 

možnostmi individualizace jakožto nejen populární, ale především žádoucí formy výuky 

mimořádně nadaných dětí. Dále představuje mimořádně nadané jako specifickou skupinu 

žáků a zdůvodňuje důležitost odlišného přístupu k nim především v oblasti kognitivních cílů, 

která vede к používání jiných metod, než které jsou používány ve výuce běžných žáků. 

V praktické části zjišťuje úroveň informovanosti pedagogů o problematice mimořádně 

nadaných žáků a ověřuje zaměřenost nadaných dětí primární školy na úlohy rozvíjející vyšší 

úrovně myšlení. 

Abstract: 

The diploma thesis Individualization of second language teaching methods introduces some 

possibilities how to work with gifted children. It concerns individualization as a popular as 

well as necessary way of teaching gifted children, also it introduces gifted children as a 

specific group of pupils and gives reasons for treating them differently in the area of cognitive 

aims especially that leads to usage of different methods from ones commonly used for 

teaching ordinary pupils. 

The practical part of the thesis researches the level of informedness of teachers in gifted 

children topic and also it verifies the statement of preferring tasks that evolve higher cognitive 

functions by primary school gifted children. 

Klíčová slova: 

Individualizace, diferenciace, mimořádně nadaný žák, metoda vyučování, cizí jazyk-

angličtina 
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M o t t o : 

Jen málo věcí pomáhá člověku víc než svěřit mu odpovědnost a dát mu 
pocítit, že mu důvěřujete. 

( T.B.Washington) 
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Ú V O D 

Od roku 1989 dochází v českém školství к významným proměnám. Byly vytvořeny 

takzvané Rámcové vzdělávací programy, přičemž pro účely této diplomové práce je 

důležitý Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání, dále RVP ZV, který 

dává českému školství nový směr a nové možnosti. Odborníci, kteří se na zpracování 

RVP ZV spolupodíleli, čerpali nejen z bohatých praktických a teoretických zkušeností, 

ale rovněž se nechali inspirovat zahraničními vzory. Jednou z důležitých inovací se 

stalo zařazení vzdělávání mimořádně nadaných žáků do systému vzdělávání ČR, jak je 

v ostatních Evropských státech již běžnou praxí, a to konkrétně do sekce vzdělávání 

žáků se speciálními vzdělávacími potřebami. 

Mezi základní trendy ve vzdělávání v současné škole obecně patří rozvoj klíčových 

kompetencí dětí, ať už se jedná o kompetence к učení, řešení problémů, komunikativní 

kompetence, sociální a personální, občanské nebo pracovní kompetence. S rozvojem 

kompetencí jde ruku v ruce také rozvoj individuality dítěte, který není možný bez 

respektování jeho individuálních potřeb. Mezi žáky se speciálními vzdělávacími 

potřebami řadíme rovněž žáky se zdravotním postižením a zdravotním znevýhodněním 

a rovněž žáky se znevýhodněním sociálním. Pro vzdělávání a rozvoj kompetencí žáků 

se zdravotním postižením a zdravotním znevýhodněním existuje celá řada materiálů, 

množství pomůcek volně dostupných na trhu a vzdělávací instituce pro budoucí 

pedagogy pamatují na možnost integrace takovýchto žáků do běžné třídy a poskytují 

budoucím učitelům povinný kurz s touto tematikou. 

Vzdělávání mimořádně nadaných je ovšem dosud poměrně mladý, leč v současné době 

hojně diskutovaný, trend, s nímž si v běžné třídě základní školy mnoho učitelů neví 

rady. Role učitele prvního stupně základní školy, dále ZŠ, je přitom pro budoucnost 

mimořádně nadaného dítěte často zásadní. V posledních letech se veřejnost o 

problematiku mimořádně nadaných dětí hojně zajímá a podle mého názoru by dobrý 

učitel měl naslouchat aktuálním trendům ve vzdělávání a měl by být připraven nejen 

zodpovědět otázky spojené s touto problematikou, ať už je kladou žáci, rodiče či 

kolegové, ale především by měl být připraven na integraci mimořádně nadaného žáka 

do své třídy. Není ovšem vždy snadné nadaného žáka ve třídě identifikovat. Vždy je 
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proto pro učitele důležité spolupracovat s rodiči dítěte a v případě, že má učitel na 

základě jistých signálů podezření, že se skutečně jedná o mimořádně nadaného žáka, 

doporučit rodičům spolupráci s pedagogicko-psychologickou poradnou. V případě, že je 

mimořádně nadaný žák diagnostikován a jeho nadání se potvrdí, nastává pro učitele 

další série rozhodnutí, jak s mimořádně nadaným dítětem pracovat. 

Pro svou diplomovou práci jsem si vybrala téma individualizace metod ve výuce cizího 

jazyka. Ze samotného názvu ovšem jasně nevyplývá, jakým směrem bude práce 

zaměřena. Ráda bych pojem individualizace, často spojovaný právě s problematikou 

žáků se speciálními vzdělávacími potřebami, vztáhla pouze na žáky mimořádně nadané 

a na základě teoretického zpracování problematiky individualizace, klíčových otázek 

mimořádného nadání a nadání obecně a problematiky metod a speciálně metod výuky 

cizího jazyka navrhnula několik možností, jak individualizovat metody výuky cizího 

jazyka tak, aby rozvíjely žáky bystré a především žáky mimořádně nadané. 

CÍLE D I P L O M O V É P R Á C E 

Diplomová práce s názvem individualizace metod ve výuce cizího jazyka má 

teoreticko-výzkumný charakter a dělí se proto na dvě části: teoretickou a praktickou. 

• V teoretické části se pokusím na základě odborné literatury objasnit 

jednotlivé stěžejní pojmy: individualizace, nadaný žák potažmo mimořádně 

nadaný žák a metoda a pojmy jim blízké. 

• Uvedu různé klasifikace a možnosti individualizace a s ní spojené 

diferenciace výuky. 

• Stručně zpracuji základní informace týkající se problematiky 

mimořádně nadaných žáků, především zaměřené na vzdělávání mimořádně 

nadaných a to obecně s přihlédnutím ke specifikům jazykového nadání. 
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• Uvedu dvě možnosti klasifikace metod, (výukových metod obecně 

podle českých autorů a metod ve výuce cizího jazyka podle autorů zahraničních) 

které se specializuje na výběr metod vhodných pro výuku mimořádně nadaných 

žáků. 

Na teoretickou část navazuje část praktická, v níž budu sledovat dva cíle. 

• Prvním cílem je zmonitorovat úroveň informovanosti pedagogů o 

problematice mimořádně nadaných dětí, přičemž již v teoretické části vycházím 

z předpokladu, že není příliš velká. Vyhodnocené údaje získané zpracováním 

dotazníku porovnám s údaji získanými na základě téhož dotazníku roku 2003. 

• Druhá část výzkumu bude zaměřena na mimořádně nadané žáky, u 

nichž budu zjišťovat vhodnost použití různých druhů úloh v hodinách 

anglického jazyka a budu porovnávat výsledky a názory na úlohy u mimořádně 

nadaných dětí s výsledky a názory dětí bez diagnostikovaného mimořádného 

nadání. Jednotlivé úkoly pro děti vycházejí z Bloomovy taxonomie kognitivních 

cílů, která je z tohoto důvodu v teoretické části podrobně rozpracována. 

I. T E O R E T I C K Á Č Á S T 

Teoretická část sestává ze tří základních kapitol. První z nich se zabývá individualizací 

a s ní spojenou diferenciací výuky. Tato kapitola poukazuje na nutnost individualizace 

předřevším u žáků, kteří se výrazně odchylují od průměru, ať už je to v jakékoli oblasti 

školního života. Druhá kapitola zaměřuje pozornost na specifickou skupinu žáků a to na 

žáky mimořádně intelektově nadané. Závěrečná kapitola pracuje s pojmem metoda a 

navrhuje několik možností, jakým způsobem lze s mimořádně nadaným žákem pracovat 

a to konkrétně ve výuce cizího jazyka. 
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1. I N D I V I D U A L I Z A C E VE V Ý U C E N A Z Á K L A D N Í Š K O L E 

První kapitola především definuje individualizaci jako pedagogický pojem, a spolu s ní i 

pojmy individualizaci blízké jako například individuální přístup nebo diferenciace, které 

přispívají к pochopení a ukotvení pojmu. Dále se zabývá problematikou diferenciace ve 

výuce a různými možnostmi diferenciace v českých školách. Zohledňuje v tomto 

kontextu i diferenciaci ve výuce cizích jazyků jako běžnou praxi na základních školách 

a nastiňuje i jiné možnosti diferenciace, než jaké jsou běžné a současně představuje 

možnosti individualizace v rámci již diferencovaných skupin. 

1.1 Ukotvení pojmu individualizace 

Kapitola 1.1 zastřešuje čtyři podkapitoly, z nichž každá nahlíží na individualizaci 

z jiného hlediska. První z nich definuje individualizaci jako ne vždy jednoznačný 

pedagogický pojem, druhá rozvíjí výše naznačenou ideu o diferenciaci jako prostředku 

individualizace a seznamuje s různými možnostmi diferenciace, následující podkapitola 

stručně nahlíží na historii individualizace a naznačuje její významnou roli v současnosti. 

Závěrečná podkapitola varuje před nesprávným přístupem pedagogů к využívání 

individualizace v hodinách jazykové výuky. 

1.1.1 Individualizace v definicích a blízkých pedagogických pojmech 

Pokud se snažíme postihnout jistý problém a nahlížet na něj správně a objektivně je 

nutné jej nejprve definovat. Z tohoto důvodu uvádím na začátku každé kapitoly definice 

jednotlivých stěžejních pojmů, hlavních témat dané kapitoly stejně jako definice 

blízkých pojmů, které s tématy souvisí, případně ho rozvíjejí. 

Pedagogický slovník definuje pojem individualizace výuky jako: „ ...způsob diferen-

ciace výuky, při níž se zachovávají heterogenní třídy žáků jako základní sociální 

jednotka a provádí se diferenciace vnitřní, obsahová i metodická, respektující 

individuální zvláštnosti žáků" Průcha (2003, 82) a odkazuje na blízký pojem 
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individuální přístup. O vnitřní, obsahové a metodické diferenciaci budeme hovořit níže, 

definujme ještě individuální přístup. Jedná se o „ ...postulát o tom, že učitelé mají 

respektovat specifické vlastnosti jednotlivých žáků, např. individuální styl učení, tempo 

učení aj.,což je při naplněnosti běžných tříd v praxi stěží proveditelné. Je však 

uskutečňován v některých typech alternativních škol a hlavně ve speciálních školách a 

speciálních třídách. " Průcha (2003, 83). Kromě speciálních tříd a škol existuje další 

varianta individualizace. Jedná se o tzv. individuální programy, tedy „programy určené 

žákům se specifickými potřebami (talentovaným, zdravotně znevýhodněným). Na jejich 

tvorbě se mohou spolu s učitelem podílet rodiče, psycholog, speciální pedagog, lékař i 

sám žák. Podle metodického pokynu MŠMT ČR musí být individuální vzdělávací pro-

gram vypracován pro každého individuálně integrovaného žáka se zdravotním 

postižením. Lit.: Metodický pokyn MŠMT ČR к integraci dělí a žáku se zdravotním 

postižením do škol a školských zařízení, č.j. 18 996/97-22: Lang. ti.. Berberichová. Cli.: 

Každé dítě potřebuje speciální přístup. Vytváření integrovaných a inkluzních tříd. 

Praha. Portál 1998. " Průcha (2003, 83) 

Blízkým pojmem individualizaci ve výuce je především pojem diferenciace, proto 

považuji za důležité tento pojem rovněž uvést a definovat. Podle pedagogického 

slovníku se jedná o „...členění žáku procházejících školním vzděláváním na skupiny. 

Cílem je vytvořit vhodné podmínky pro všechny žáky, přiměřené jejich předpokladům a 

zvláštnostem, pohlaví, schopnostem, perspektivní orientaci, zájmům apod. Rozlišuje se: 

1. diferenciace podle typu školy v rámci stupně vzdělávání; 2. diferenciace obsahová: a) 

členění výuky na větve nebo směry v rámci jednoho typu školy, b) nabídka volitelných 

předmětů, c) vytváření obsahových variant v rámci jednoho předmětu na téže škole; 3. 

diferenciace podle schopností a výkonnosti nebo zájmů žáků: a) vytváření homogenních 

tříd a skupin (např. zvláštní třídy, třídy talentovaných žáků), b) vytváření záměrně 

heterogenních skupin. Progresivním trendem je individualizace výuky. " Průcha (2003, 

45) 

O nezbytnosti individualizace hovoří i Štverák, který označuje přístup к dětem jako к „ 

• ••by tost em individuálně od sebe odlišným, rozdílným co se týče vloh i působením vlivů 
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sociálních a fyzických..." (Štverák 1997, 59) jako kardinální zásadu moderní 

pedagogiky. 

Pokud se ovšem hlouběji zamyslíme nad pojmem individualizace výše definovaným 

Průchou a individualizací, kterou zmiňuje Štverák, je jasné, že se jedná o dva různé 

problémy. Průcha hovoří o individualizaci výuky, tedy o tom, jak uzpůsobit obsah a 

metody výuky individuálním potřebám jednotlivých žáků. Štverák naopak zmiňuje 

celkový přístup к dítěti jako individualitě. Pro účely této práce je přirozeně zásadním 

přístup Průchův. 

Otázkou ovšem zůstává, zda lze v podmínkách českých škol dosáhnout úplné 

individualizace na základě vnitřní obsahové i metodické diferenciace, nebo se jedná 

pouze o ideál, kterému se lze v rámci heterogenních tříd více či méně přiblížit. 

V Americké odborné literatuře lze objevit několik možností, jak dosáhnout blíže úplné 

individualizaci, ovšem techniky (dle americké terminologie) jako vyučování několika 

učiteli (team teachng), výběr povinně volitelných předmětů (flexible scheduling) nebo 

práce v malých a velkých skupinách (big group, small group), které navrhuje Bishop 

(1971), nejsou podle mého názoru v českých podmínkách v primárním školství 

prozatím aplikovatelné. Pro skupinové vyučování by bylo těžko v českých školách 

zaměstnat dostatek pedagogů a zajistit prostory, výběr povinně volitelných předmětů by 

se setkal s podobným problémem a navíc by zbavil primární školství výhody, kterou 

poskytuje dětem výuka všech předmětů pouze jedním pedagogem. A princip malých a 

velkých skupin je rovněž založen na předpokladu dostatečného množství pedagogů a 

prostor ve školách. 

Přikláním se tedy к názoru, že úplné individualizace po stránce obsahu i metod 

v českém školství v primární škole a běžné heterogenní třídě není možné dosáhnout, 

pokud opomineme individuální studijní plány a domácí výuku, které nemůžeme 

aplikovat jako obecnou možnost pro všechny žáky. Lze ovšem dosáhnout 

individualizace částečné a to často na základě diferenciace. Proto je následující kapitola 

věnována právě možnostem diferenciace žáků. 
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1.1.2 Diferenciace jako prostředek individualizace 

Pojmy individualizace a diferenciace jsou často chápány různě a jejich používání může 

někdy být poněkud nejednoznačné. V této diplomové práci je pojem diferenciace 

rozuměn jako možnosti rozčleňování žáků do skupin podle určitých kritérií. Pokud 

bychom se této myšlenky drželi striktně, pak individualizace je krajní možností 

diferenciace, tedy jde o rozčlenění žáků do skupin po jenom žákovi. Pro tuto práci je 

ovšem důležité chápání diferenciace jako prostředku individualizace, tedy v t o m 

smyslu, že určité záměrné rozčlenění žáků do skupin napomáhá možnosti rozvoji 

individuálních potřeb v případě, že děti ve skupině mají potřeby stejné či podobné. Pro 

úplnost však uvádím všechny možnosti diferenciace podle Kasíkové a Valenty (1994) 

s vědomím toho, že jen některé mohou posloužit individualizaci. 

Diferenciaci lze v zásadě rozčlenit na dva základní typy a to na diferenciaci vnější a 

diferenciaci vnitřní. Vnější diferenciace zahrnuje jednak diferenciaci školou- tedy 

členění žáků do různých druhů institucí, a dále diferenciaci homogenními třídami. 

Homogenní třídy můžeme dále rozčlenit do tříd dvojího typu, jednak třídy členěné 

podle kvantitativních kritérií, mezi něž patří stabilně rozdělené „studijní" a „praktické" 

třídy a rovněž třídy nestabilní. Mezi nestabilní třídy patří třídy vznikající účelově jen na 

určité předměty (např. na mateřský jazyk či matematiku) a rovněž třídy vznikající za 

účelem zvláštní péče zejména o slabší žáky. Kvantitativní členění žáků již však ve 

vyspělých školských soustavách ustupuje členění kvalitativnímu. Zde můžeme hovořit o 

dvou základních směrech kvalitativního členění. Prvním je tzv. tracking, kde se jedná o 

třídy typu větví, v nichž se žák může sám rozhodnout, kudy se bude ubírat, popřípadě je 

do větví zařazen na základě diagnostiky. Druhým směrem jsou pak třídy vznikající 

částečnou diferenciací výběrem volitelných předmětů a to buď založené na volbě 

rozmanitých předmětů (např. modelářství, španělština...) nebo založených na volbě 

variant základních předmětů z hlediska obtížnosti (např. fyzikaL-náročná, fyzikall.-

lehčí) či volbě doplňujících předmětů (např. konverzace doplňující výuku jazyka nebo 

laboratorní práce doplňující výuku biologie). 

Vnitřní diferenciace je tedy diferenciací v rámci jedné homogenní třídy. Zde hovoříme o 

diferenciaci homogenními skupinami, diferenciaci pracovními „družstvy" neboli 
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předmětovými třídami, individualizaci neboli individualizaci diferenciací a kombinacích 

organizačních schémat. Poměrně běžná je v našich školách diferenciace homogenními 

skupinami, kdy si učitel volí kriteria dělení podle kvalitativních či kvantitativních 

hledisek. Existuje několik přístupů к práci ve skupinách - je možné skupiny využívat ve 

všech předmětech, kde se nabízí dva různé přístupy. Buď mohou skupiny zůstávat 

dlouhodobě statické, nebo jsou skupiny flexibilní. U statických skupin lze uplatnit dva 

přístupy - žáci mohou mít stejné učivo, ovšem rychlejší skupiny mohou ukončit školní 

docházku dříve, nebo je učivo odstupňované podle náročnosti a rozsahu a všichni žáci 

končí školu ve stejnou dobu. Pokud nechceme využívat skupinovou práci ve všech 

předmětech, lze ji využívat pouze v některých předmětech. Třetí variantou je využití 

diferenciace ve všech předmětech, v některých ovšem ryze účelově, což znamená, že 

určité skupiny vznikají za účelem učení se specifickému tématu, problému, popřípadě 

pro zdolání jisté obtíže v rámci jednoho předmětu nebo skupiny vznikají za stejným 

účelem, ovšem nepracují v rámci jednoho předmětu, nýbrž zpracovávají téma na 

základě mezipředmětových vztahů. Diferenciace „pracovními družstvy" částečně 

vychází z Amerického modelu „ continuous progress plan" a jde zde o to, že žáci 

přechází na každý předmět do jiné třídy, účelově složené. Předmětové třídy vznikají 

buď na základě kvantitativních i kvalitativních diagnóz, ale rovněž na základě vlastní 

volby žáků. Třetí variantou vnitřní diferenciace je již zmiňovaná individualizace. 

Můžeme hovořit o individualizaci částečné a úplné. Částečná individualizace má 

několik podob. Můžeme sem zařadit již velmi základní možnosti individualizace 

v hromadném vyučování, jako je např. volba domácího úkolu, dále individualizovanou 

pomoc zaostávajícímu žákovi a v neposlední řadě individuální osvojení látky ve škole-

toto lze aplikovat buď nárazově, v rámci určitého tématu či specifických metodických 

postupů (např. projektová metoda) nebo pravidelně. Úplná individualizace má rovněž 

dvě podoby, kdy se žák může učit individuálně pouze v některých předmětech nebo se 

učí zcela samostatně. Různé přístupy к individualizaci lze samozřejmě i kombinovat a 

měnit. Z důvodu větší přehlednosti uvádím к tomuto tématu ještě členění v bodech, viz 

příloha 1. Výše zmíněný systém je aktuálním výčtem možností diferenciace od 

nejširších možností až po individualizaci. Podobně se i v evropské historii vyvíjel 

přístup к individualizaci - od nejširších možností diferenciace к ideji úplné 

individualizace výuky. 
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1.1.3 Historické odkazy k individualizaci a diferenciaci 

Dříve než se začneme zabývat aktuálními otázkami individualizace, nahlédněme do 

rámce evropské historie, kde není diferenciace a později individualizace žádnou 

novinkou. Je pochopitelné, že individualizaci předchází právě diferenciace žáků podle 

určitého kritéria. První diferenciaci žáků zavedl již J.A.Komenský, když rozčlenil žáky 

do věkově homogenních skupin. Přeceňování sociálního úkolu školy dalo podle 

Štveráka (1997) vzniknout individualistické pedagogice vycházející z myšlenek J.J. 

Rousseaua či L.N.Tolstého, která na počátku 20.století vyvrcholila v manifestu Ellen 

Key, Století dítěte. Nelze ovšem očekávat že rázem nastala všeobecná individualizace 

výuky. Dále probíhaly pokusy o různé druhy diferenciace, dalšími hledisky pro členění 

žáků byly později v 20. století např. inteligence, životní orientace dětí či sociální 

přizpůsobivost. Jakékoli členění dětí do skupin podle daného kritéria ovšem vedlo 

к porušování kritérií ostatních. Na základě tohoto poznatku dospěli pedagogové až k: „ 

totální diferenciaci, tedy individualizaci" (Kasíková, Valenta 1994, 7). Skutečný zlom 

v pojetí školní výuky směřující к individualizaci však přichází v první polovině 

dvacátého století do českých zemí díky reformnímu hnutí českých pedagogů. Profesor 

J.Sochor popisuje na počátku 30.1et minulého století individualizovanou hodinu 

reformního pražského učitele KČondla se skutečným zalíbením. Žáci v této hodině 

pracují samostatně, vyhledávají informace v knihách, v mapě, nejsou к ničemu nuceni 

ani napomínáni, (v Kasíková, Valenta 1994) Ačkoli již v první polovině minulého 

století byla individualizovaná výuka na poměrně vysokém stupni rozvoje, po roce 1989 

začínali čeští pedagogové v tomto směru téměř od počátku. 

Situace postkomunistického státu, hledajícího novou koncepci vzdělávání, nebyla 

jednoduchá. Jako jeden z klíčových principů transformačních tendencí se jevil princip 

humanizace školy spolu s principem demokratizace a decentralizace. Výraznou 

proměnou prošel i přístup к žákovi. Smysl vyučování přestal být spatřován ve 

formování dítěte podle norem daných zvnějšku, ale ve všestranném rozvoji duševních 

předpokladů dítěte s ohledem na jeho individuální zvláštnosti. (Spilková 2005). 

V rozvoji individualizace vyučování po roce 1989 pomáhají českým pedagogům nejen 

vzory historické, ale rovněž bohaté zkušenosti zahraničních učitelů. 
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1.1.4 Co není individualizace 

Položíme-li českým pedagogům otázku, co je a co není individualizace, pravděpodobně 

se setkáme s rozporuplnými odpověďmi. Tato rozporuplnost může pramenit 

z nedostatečné připravenosti učitelů, kteří často v domnění, že provozují 

individualizovanou výuku, mohou dětem spíše uškodit. 

Snahy o individualizaci v našich školách nejsou novinkou, jak ukazuje předchozí 

kapitola, nicméně nelze ani tvrdit, že ačkoli je možné se opřít o jistou tradici, je 

individualizace vždy snadná a bezproblémová. Často se lze setkat i s neúspěchem, který 

může v některých případech být způsoben nepřesnou představou učitelů, žáků či rodičů 

o tom, co konkrétně si pod individualizovanou metodou výuky představit. V první řadě 

je důležité si uvědomit, že pod pojmem individualizace nemůže učitel skrývat přílišnou 

toleranci či nedostatek zájmu o předmět. Na prvním stupni základní školy není žák 

dostatečně vyzrálý na to, aby byl schopen zodpovědně a logicky zodpovědět učitelovy 

otázky typu:" co by ses chtěl dnes dozvědět o anglické gramatice?" Je mnohem 

účinnější prezentovat žákům seznam gramatických jevů, které budou probrány a 

požádat je o případné doplnění. Rovněž nelze praktikovat individualizované vyučování 

cizího jazyka pouze za pomoci zadávání diferenciovaných úkolů ke čtení a psaní. 

(Disick 1975) varuje před striktním dodržováním tohoto způsobu individualizace s tím, 

že školní třídu lze pak s úspěchem přirovnat ke studovně. Učitel si také musí být vždy 

vědom toho, že zadáním individualizovaných úkolů se nezříká své povinnosti 

vysvětlovat, vést žáky a pomáhat jim v učení. Nelze zadat individuální úkoly a dále si 

žáků nevšímat. Je rovněž nutné vyvarovat se, ve snaze o individualizaci, izolaci žáků. 

Kromě chuti vzdělávat se, učit se novým věcem a maximálně se rozvíjet, je důležité 

myslet i na sociální stránku života ve třídě a dbát na možnost vytváření přátelských 

vztahů mezi jednotlivými dětmi. 
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1.2 Důvody pro individualizaci ve výuce cizího jazyka 

Podle Disicka (1975) je individualizace přístup к výuce a učení, který nabízí možnosti 

rozhodování ve čtyřech základních oblastech a to v oblasti vzdělávacích cílů, z hlediska 

míry učení, z hlediska volby metod a rovněž obsahu výuky. Diplomová práce se 

zaměřuje na volbu metod jako prostředku individualizace. Metodami obecně i 

konkrétními metodami vhodnými pro individualizovanou práci s nadanými dětmi se 

zabývá třetí kapitola, na tomto místě je ovšem důležité předeslat důvody pro 

individualizaci metod u mimořádně nadaných dětí. Snad nejobecnějším cílem jakékoli 

výuky je maximální rozvoj schopností dítěte. Současně jedním z podstatných principů 

výuky cizího jazyka je nutnost častého opakování, drilu, memorování. Mimořádně 

nadané dítě se ovšem vyznačuje jistými specifiky, např. výbornou pamětí, schopností 

rychle pochopit struktury a pravidla, která mu umožňují postupovat v učení cizího 

jazyka podstatně rychleji bez použití výše zmíněných postupů, které jsou ovšem pro 

běžné dítě zásadní a nepostradatelné. Tato situace sama o sobě vyžaduje uplatnění 

individualizace metod v rámci zachování zájmu všech žáků o předmět a jejich 

motivovanosti. Existuje celá řada možností jakým způsobem individualizovat výuku, 

důležité je mít na zřeteli optimální rozvoj každého jedince a poskytnou nadanému žáku 

možnost rozvoje vyšších kognitivních funkcí. 

Rovněž některé potřeby nadaných se liší od potřeb běžného žáka. Jurášková (2006) 

uvádí následující: Potřeba výrazné stimulace - nadaní žáci nesnáší dril, mechanické 

aktivity a jednoduché podprahové úlohy. Potřebují úlohy, které jsou na hranici, případně 

nad hranicí jejich zkušeností, aby byli schopni využít vyšší úrovně myšlení. Potřeba 

modifikovaného kurikula- přirozeně je nutné rozšiřovat, obohacovat a prohlubovat 

obsah výuky a změnit metody. Potřeba argumentačně založené komunikace - nadané 

děti velmi špatně snášejí direktivní přístup a uplatňování autority. Potřeba kontaktu 

s vrstevníky podobného zaměření- tato potřeba je samozřejmá, nadaní se často 

v kolektivu cítí osamoceni, nepochopeni. Potřebují ke komunikaci rovnocenné partnery 

s podobnými zájmy. Z tohoto důvodu nadané děti často vyhledávají společnost 

dospělých. Potřeba individuálního přístupu - každé nadané dítě je jiné a k tomu často 
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projevuje specifické zvláštnosti. Individuální přístup je nutností. Z výše uvedeného 

výčtu jasně vyplívá, že nadaní žáci individualizaci potřebují a každý učitel by se měl 

snažit nabídnout takovým dětem maximální možnosti rozvoje. 

1.3 Možnosti individualizace ve výuce cizího jazyka na ZS 

V jedné z předchozích kapitol nalezneme komplexní přehled obecných možností 

diferenciace a potažmo individualizace, nicméně ne všechny je možné aplikovat 

v českém prostředí. Z výše zmíněných možností není předmětem této diplomové práce 

zabývat se individualizací vnější. Stejně tak se s cíli práce rozchází diferenciace 

homogenními skupinami ve všech předmětech. Systém diferenciace pracovními 

družstvy je v českém prostředí obtížně uskutečnitelný a rovněž práce neřeší 

problematiku dlouhodobých diferencovaných skupin, ať už jsou statické či flexibilní. 

S cíli této práce se schází tématika vnitřní diferenciace a učení jednomu tématu v rámci 

předmětu stejně jako učení jednomu tématu v mezipředmětových vztazích, kterému se 

ovšem práce věnuje jen okrajově. Jak již vyplývá z názvu, je stěžejním problémem 

částečná vnitřní individualizace v rámci heterogenních tříd na základní škole ve výuce 

cizího jazyka, konkrétně jazyka anglického. Pomineme tedy možnosti individualizace 

homogenními školami, tedy školami, v nichž se všechny třídy skládají pouze 

z nadaných jedinců, protože tato varianta je v českém prostředí spíše výjimkou (V ČR 

existuje zatím jediná škola pro nadané děti, Cesta к úspěchu, v Praze). Druhou možností 

individualizace jsou heterogenní třídy, tedy třídy složené pouze z nadaných žáků, které 

jsou součástí základní školy spolu s běžnými třídami. Tuto variantu práce rovněž 

záměrně opomíjí jako nepříliš častou organizační formu práce s nadanými. Další 

z možností individualizace práce je tzv. skupinová forma, která předpokládá umístění 

nadanějších dětí do jedné třídy spolu s běžnými žáky. К této formě můžeme zařadit i 

tzv. tracking, tedy soustředění všech žáků podle schopností a výkonu do dlouhodobých 

skupin popřípadě ability grouping-seskupování žáků podle schopností, které umožňuje 

seskupování a následné znovu seskupování žáků podle aktuálního zadání. Další 

možností je tiered education- vrstvovité vyučování při kterém žáci pracují na jednom 

19 



tématu, ovšem učitel zadává úlohy podle individuálních potřeb jednotlivých žáků. 

Poslední z možností individualizace je individuální vyučování, které předpokládá, že se 

v běžné třídě ocitá jediný nadaný žák. Tato forma bývá často spojena se značným 

pocitem osamělosti nadaného dítěte. (Jurášková 2006). 

Jak již bylo řečeno, další text záměrně vynechává formy homogenních škol a tříd a 

zaměřuje se na formy uvedené níže. Uvedené možnosti jsou velmi obecnými 

organizačními formami, které se dají aplikovat nejen na práci s nadanými v hodinách 

anglického jazyka, ale i na práci ve všech ostatních předmětech. 

1.3.1 Specifika výuky cizího jazyka na primární škole 

Výuka cizího jazyka na prvním stupni ZŠ je mezi ostatními předměty v mnoha ohledech 

specifická. Scott, Lisbeth a Ytreberg, (1990) vidí zásadní rozdíl mezi výukou dětí 

mladšího školního věku v 1. období (odpovídá členění podle RVP ZV) a výukou dětí 

mladšího školního věku v 2. období. U žáků v prvním období bychom měli podle výše 

zmíněných autorů ve výuce cizího jazyka vycházet z jazykových dovedností 

v mateřském jazyce. Z mateřského jazyka už vědí, že svět je ovlivňován určitými 

pravidly. Ne nutně musí konkrétním pravidlům rozumět, ale v tomto věku již dokážou 

respektovat jejich existenci. Rozumí situaci rychleji, než jazyku, konkrétním slovům a 

vyjádřením v situaci použitým. Jsou schopni používat určité jazykové dovednosti 

daleko dříve, než dokážou vysvětlit pravidla jejich použití, porozumění u mladších žáků 

na prvním stupni je velice závislé na smyslovém vnímání, poznávají svět na základě 

zrakových, hmatových a sluchových vjemů. Dalším specifikem žáků v 1. období je 

velmi krátkodobá pozornost a rovněž fakt, který je často opomíjen- v tomto věku mohou 

mít děti problémy rozlišit, která informace je fakt a která je pouhou fikcí. Děti v tomto 

věku rovněž nejsou schopny rozlišit, co je pro učení podstatné a co méně, neumí se 

rozhodnout, co se naučit a co vynechat. Děti v tomto věku milují hry a učí se snadno, 

když se při učení baví, je pro ně ale velmi důležité vědomí, že jejich aktivita nebyla jen 

samoúčelná činnost, nýbrž se jednalo o učení a vážnou práci. Mladší děti se učí rády a 

s potěšením, ale je důležité jejich snahu ocenit pochvalou. 

Mezi očekávané výstupy na konci prvního období patří schopnost vyslovovat a číst 

v rozsahu určené slovní zásoby, porozumět jednoduchým povelům a větám a adekvátně 
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na ně reagovat, rozlišit grafickou a mluvenou podobu slova, pochopit smysl jednoduché 

a pečlivě vyslovované konverzace a rovněž používat slovníček v učebnici (RVP ZV, 

2005) 

V druhém období prvního stupně se dítě značně mění. Má již zformované základní 

názory a postoje к světu, rozlišuje mezi fakty a fikcí, ptá se, pokud nerozumí, svět 

poznává nejen pomocí smyslů, ale rovněž na základě mluveného slova, na základě 

vysvětlení, či popisu, rovněž se již dokáže částečně rozhodovat v oblasti vlastního 

učení, dokáže říci, co mu vyhovuje, projevit svůj zájem či nezájem a v neposlední řadě 

jsou daleko více ochotni spolupracovat s ostatními na společné práci. V druhém období 

se rozlišují receptivní a produktivní řečové dovednosti. Z okruhu receptivních 

dovedností by měl žák být schopen porozumět slovům a jednoduchým větám v rámci 

probraných témat, porozumět obsahu autentických materiálů (např. časopisy, 

poslechové nahrávky), číst plynule jednoduché texty se známou slovní zásobou, 

vyhledat v jednoduchém textu odpověď na otázku, používat překladový slovník. 

V oblasti produktivních řečových dovedností žák v ideálním případě umí sestavit 

gramaticky a formálně správný text, vyplní základní údaje do formulářů, reprodukuje 

ústně i písemně obsah přiměřeně obtížného textu a jednoduché konverzace a rovněž 

obměňuje krátké texty se zachováním smyslu textu. (RVP ZV, 2005) 

Není však možné děti rozdělit do období a předpokládat, že všichni budou v daném 

období reagovat stejně a stejným způsobem se učit. U žáků mimořádně nadaných se 

často projevují rysy zralejšího chování již vraných stádiích předchozího období. 

V tomto případě je úkolem učitele toto chování odhadnout a navrhnout pro žáka 

možnosti rozvíjet se v rámci svého stupně vývoje. 

Několik možností, jak uplatnit částečnou individualizaci ve výuce cizího jazyka nabízí 

následující kapitola. 

1-3.2 Částečná individualizace výuky cizího jazyka 

Částečná individualizace výuky může být prováděna v několika stupních. Mezi 

elementární varianty individualizace lze zařadit skutečně již drobné individualizační 

prvky, jako např. volba tématu slohové práce z několika možností nebo výběr domácího 
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úkolu např. podle obtížnosti nebo podle zájmu žáka o dané téma. Druhou možností je 

individualizace, která není učitelem původně plánovaná, nicméně na základě žákových 

výsledků, jeho hodnocení, ale i sebehodnocení, je nutnou, či přinejmenším žádoucí 

reakcí na žákův problém. Problém na této úrovni může být dvojího druhu. První 

možností je, že žák učivo nezvládá, nerozumí mu a potřebuje si jej individuálně 

procvičit, druhou variantou je pak problém opačný. Žák učivo zvládá velmi dobře a 

stagnuje ve svém vývoji. Je možné, že se jedná o nadaného žáka, u něhož hrozí, že po 

určitém období stagnace na učení zanevře, může dojít i ke kázeňským problémům či 

nespolupráci s učitelem. Právě tyto projevy mohou učitele upozornit na problém. Proto 

je velmi důležité, aby se učitel věnoval diagnostice a s individuálním přístupem 

nespojoval pouze žáky slabší. Více o diagnostice nadání v kapitole 2.4. 

Není ovšem nutné, aby nadané či naopak slabé děti došly až do fáze problému. 

V případě, že učitel žáky průběžně hodnotí a současně je vede к co nej objektivnějšímu 

sebehodnocení, je možné úspěšně pracovat s částečnou individualizací tak, aby potřeby 

všech žáků byly naplněny. Proto jsou těžištěm této práce především metody částečné 

individualizace ať už v nárazové či pravidelné formě. Žáci při individualizovaném učení 

zcela samostatně, cestou samoučení získávají potřebné vědomosti či dovednosti. 

Smutným faktem však zatím zůstává, že v českých školách neexistuje dostatek 

kvalitního materiálu vhodného pro samoučení. Abychom získali konkrétnější představu 

o jednotlivých možnostech individualizace, nabízím výběr možností individualizované 

práce s dětskými studenty podle Jayne Moon (2005). 

První, přirozený návrh spočívá v plánování diferenciovaných aktivit. Moon si však plně 

uvědomuje, jak časově náročné pro učitele je, vymýšlet na každou lekci aktivity na 

několika úrovních obtížnosti. Navrhuje spolupráci s ostatními učiteli na vytvoření jakési 

banky individualizovaných aktivit, pro různé lekce. Další možnost vidí v plánování 

aktivit způsobem, který nevyžaduje naprostou pozornost učitele, ale umožňuje 

individuální práci učitele s určitou skupinou dětí, které v daném případě buď zaostávají, 

nebo naopak potřebují práci na konkrétním úkolu zobtížnit, aby se pro ně stala více 

zajímavou. Jiný přístup nabízí práce „navíc". Žáci dostanou úkoly, které rozpracují ve 

třídě, ale musí je dokončit jako domácí úkol. Je pak z velké části na nich, jakým 
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způsobem a na jaké úrovni úkol dokončí. Rovněž navrhuje vytvoření třídního zdroje 

aktivit pro domácí cvičení, rozřazeného do několika úrovní. Děti si pak mohou pro 

samostatnou práci, či domácí práci ve dvojici vybrat úlohu na odpovídající úrovni. Další 

možností je vytvořit skupiny či dvojice dětí záměrně tak, aby museli spolupracovat žáci 

s velmi různými jazykovými schopnostmi. Pro slabší žáky, může znamenat tento druh 

práce velkou motivaci, naopak nadaní žáci mohou najít zalíbení v pomoci slabším. 

Všichni se při tomto druhu práce učí nespoléhat na pomoc učitele, ale vybudovat si 

vlastní zodpovědnost za učení své dvojice či skupiny. 

Závěrem této kapitoly je důležité zmínit, že individualizace je velice důležitá a 

prospěšná věc, ovšem pouze v rukou soudného a kvalitního učitele. Učitel má nad dětmi 

velikou moc a v případě, že používá ve výuce individualizaci ať již v jakékoli formě, 

musí se vyvarovat takovému hodnocení skupin, které by u dětí mohlo vyvolat 

emocionální reakce. Ať již by se mělo jednat o náznaky, že některá skupina je slabší, 

pomalá, nebo dokonce hloupější, nebo naopak o vyzdvihování skupiny rychlé, bystré, 

nadané. Je důležité s dětmi promluvit o individualizaci, o tom, co znamená a jak bude 

ve třídě probíhat a ujistit žáky o tom, že učení všech má stejnou hodnotu a význam. 

2. NADÁNÍ, M I M O Ř Á D N É NADÁNÍ A SPECIFIKA N A D A N É H O 
DÍTĚTE 

Tato kapitola definuje důležité pojmy jako inteligence, schopnosti nebo talent v čele 

s pojmy nadání a mimořádné nadání a posléze konkrétněji jazykové nadání. Představuje 

různé typy nadání a rovněž zaměřuje celou práci právě na problematiku individualizace 

metod práce s nadanými dětmi a nikoli opomíjí, nýbrž záměrně vynechává problematiku 

individualizace metod práce s žáky slabšími či žáky s jinými speciálními vzdělávacími 

potřebami. Zmiňuje se o předmětu pedagogiky nadaných a zabývá se vzdělávacími 

potřebami nadaných žáků. 
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2.1 Ukotvení pojmu nadaní ve vztahu k blízkym pojmům talent, vloha, schopnost a 

především inteligence 

Pojem nadání či nadané dítě je skloňován v médiích i mezi učitelskou veřejností velice 

často. Co přesně ovšem nadání a mimořádné znamená, jak jej jednoznačně definovat? 

Na tuto otázku není snadné odpovědět. Již v českém prostředí je definice pojmu nadání 

značně nejednoznačná. Různé obory pojímají nadání odlišně, ale ani v rámci jedne 

vědy- pedagogiky často nedochází ke shodě ve výkladu pojmu nadání. Nejednotnost 

panuje i mezi veřejností, která často pojem nadání, potažmo nadané dítě nechápe jako 

odborný termín, ale spíše jako označení tzv. bystrého či šikovného dítěte. Mezi dítětem 

nadaným a bystrým je ovšem zásadní rozdíl. Díky této nejednoznačnosti terminologie 

dochází к častým nedorozuměním, proto považuji za důležité na tomto místě předeslat, 

к jaké terminologii se přikláním v této práci. V částech práce, kde cituji či parafrázuji 

odbornou literaturu, zachovávám samozřejmě terminologii autorů, v ostatním textu 

používám pojem mimořádně nadaný žák pro označení dětí s diagnostikovaným 

nadáním, tedy s IQ vyšším než 130. Není bez zajímavosti také porovnat pojetí pojmu 

nadání u nás a v zahraničí. Např. V USA navrhovalo ministerstvo školství zúžit pojem 

„gifted" - nadaný pouze na dospělé osoby a u dětí se soustředit na rozvoj talentu. 

Nadání je zde tedy chápáno jako vlastnost budovaná v čase na základě lidské píle a 

úsilí. 

Při definování nadání z hlediska psychologie je dobré začít pojmem schopnost. 

Trpišovská a Vacínová definují schopnosti jako jeden z předpokladů výkonu. „Projevují 

se ve stupni snadnosti, rychlosti a kvalitě osvojení a provedení určitých činností." 

(Trpišovská, Vacínová 2001, 108) a dále označují schopnosti jako vlastnosti osobnosti, 

které se projevují pouze v činnosti. 

Dalším důležitým pojmem v cestě к definování nadání je pojem vloha. Vlohy jsou 

základem pro rozvoj schopností. Vlohou se rozumí morfologická nebo funkční 

diference ve specifickém orgánu ve vyvíjejícím se organismu, je to tedy označení pro 

biologické vývojové tendence. Soubor vloh označujeme pojmem genotyp. Rozvoj 

schopností je ovlivněn stimulací dané vlohy. 
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Díky pochopení pojmů vloha a schopnost se můžeme dostat к definování nadání. Jedná 

se o souhrn schopností, komplexní soubor, který je značně ovlivněn působením 

sociálního prostředí i druhem činnosti kterou individuum dělá. „Nadáni je strukturou 

vrozených vybaveností speciálního charakteru. "(Trpišovská, Vacínová 2001, 109) 

Pojmem blízkým pojmu nadání a rovněž často zaměňovaným je pojem talent. Talent se 

podle Trpišovské považuje za příznivou kombinaci schopností aktuálně se projevující 

v určité konkrétní činnosti. Je tedy konkrétní, projevenou stránkou schopností spojenou 

s vysokým výkonem. 

Naopak Průcha (2003, 131) definuje nadání následovně: „ Nadání, synon. talent, je 

dosud málo prozkoumaný, a proto obtížně definovaný jev. Znamená schopnosti člověka 

pro takové výkony určitých činností intelektuálního nebo fyzického charakteru, které se 

mohou jevit jako výjimečné ve srovnání s běžnou populací. Podle některých teorií je 

nadání přirozenou vlastností každého normálního jedince (každý má dispozice 

к něčemu) V pedagogickém pojetí převládá tradiční představa o nadání jako výjimečné 

složce osobnosti některých jedinců, zejm. nadání intelektuálního typu (např. osvojování 

cizích jazyků, umělecký talent aj.) К tomu jsou uzpůsobeny i speciální vzdělávací 

programy, např. školy s rozšířeným vyučováním některých předmětů apod. " 

Jurásková Charakterizuje nadání jako: „ odlišnost od průměru ve smyslu nadbytku 

něčeho, co člověku umožňuje vykonávat určité činnosti na vyšší úrovni než průměrná 

populace. " (Jurášková 2006, 5) 

Jedna z údajně klíčových definic nadání pochází ze zasedání Columbus Group a 

charakterizuje nadání jako:"...asynchronní vývoj, ve kterém se kombinují zrychlené 

rozumové schopnosti a zvýšená intenzita к vytvoření vnitřních zkušeností a povědomí, 

které jsou svou kvalitou odlišné od normy. Tato nerovnoměrnost se zvyšuje spolu s vyšší 

intelektovou kapacitou. Tento fakt, tato jedinečnost, činí nadané obzvláště zranitelnými 

a vyžadují tak změny v rodičovské výchově, školním vzdělávání i poradenské činnosti, 

aby se mohli optimálně rozvíjet." (Columbus Group 1991 ve Fořtík, Fořtíková 2007, 

И). 
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Vraťme se však к obecnějšímu pojmu - schopnosti. Z hlediska psychologie lze třídit 

schopnosti na obecné a speciální. Obecné schopnosti se uplatňují ve více druzích 

činnosti. Mezi základní obecné schopnosti řadíme inteligenci. Inteligence je nejčastěji 

chápána jako obecná schopnost chovat se účelně a umět se přizpůsobovat změněným 

podmínkám a právě inteligence je často určujícím předpokladem pro diagnostiku 

mimořádného nadání dítěte. Sám pojem inteligence často splývá s pojmem nadání a 

dochází к synonymii slov vysoká inteligence a mimořádné nadání. Tento přistup 

nepostrádá logiku, vždyť právě s nadprůměrnou teoretickou inteligencí se často pojí 

různá další nadání, ale jsou poněkud opomíjeni žáci, kteří sice nadprůměrnou inteligencí 

nevynikají, ovšem excelují v jiném směru. Teoretická inteligence je měřitelná testy 

inteligence, kterých existuje celá řada. Pro identifikaci nadaných dětí se často používají 

testy Wechslerovy (WAIS, WAIS-R, WISC) říká Jurášková (2006). V testech se počítá 

tzv. inteligenční kvocient (IQ). Průměrná úroveň inteligence se pohybuje okolo IQ 100, 

o nadprůměrně inteligentním jedinci hovoříme, když jeho IQ přesáhne 130. 

Intelektové nadání lze členit do určitých podskupin, přičemž terminologie různých 

autorů se liší. Uvádím jen jedno z mnoha a to členění podle Nordbyho (v Jurášková 

2006), který definuje 5 skupin nadaných a to podle výšky IQ. Rozlišuje jedince bystré 

(bright) s IQ 115 a více, nadané jedince s IQ 130 a více, vysoce nadané s IQ 145 a více, 

Výjimečně nadané s IQ 160 a více a jedince velmi vysoce nadané s IQ nad 175. Ani 

inteligence není zcela jednoznačný pojem. Podle Dr. Gardnera existuje 7 typů lidské 

inteligence Jurášková (2006) uvádí následující Gardnerovo členění inteligence. 

Jazyková inteligence postihující jazyk v mluvené, psané i znakové formě, hudební 

inteligence umožňující přesnou diskriminaci zvuků a schopnost vyjádřit myšlenky nebo 

emoce prostřednictvím hudby, logicko-matematická inteligence, která umožňuje 

analytické a systematické myšlení a uschopňuje člověka pracovat se vzory a 

kategoriemi, prostorová inteligence umožňující interpretovat informaci ve dvou či 

třech dimenzích, tělesně-pohybová inteligence, která usnadňuje prostorovou orientaci a 

pomáhá dekódovat řeč těla, intrapersonální inteligence, která napomáhá к chápání 

sebe sama a umožňuje uvědomění si vlastních potřeb, silných i slabých stránek a 

v neposlední řadě interpersonální inteligence, díky které dokáže člověk vnímat a 
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rozumět sociálním symbolům a snadno rozvíjí efektivní sociální chování. Nelze s 

že nadání se rovněž člení na nejrůznější druhy a to nejen podle druhů inteligence. 

2.2 Specifická nadání 

Ani členění nadání na druhy a stupně není zcela jednoznačné a můžeme se setkat 

s různými názory obvykle vycházejícími z definice nadání. Marland, Clark a King (v 

Juráskové 2006) dělí nadání na základě širokých definic na nadání intelektové, 

akademické, tvořivé, vůdčí a umělecké. Jurášková (2006) dále dodává, že 

sociometrickými nástroji lze úspěšně měřit pouze první tři druhy nadání za pomoci testů 

inteligence, tvořivosti a výkonovými akademickými testy. Monks (2002) tvrdí, že 

nadání se může projevit ve čtyřech různých oblastech a to v oblasti duševních 

schopností tedy intelektuálních výkonů, v oblasti tvořivosti, dále v oblasti umění a 

rovněž v oblasti sociální, čímž míní vůdcovské kvality. Machů (2006) vychází z členění 

několika autorů a zmiňuje členění nadání ve vztahu ke konkrétním aktivitám. Jedná se o 

intelektové schopnosti - zahrnující verbální, početní, prostorové a jiné schopnosti, 

specifické akademické vlohy, chápané jako realizace intelektových schopností 

v určitých oblastech, např. nadání pro přírodní vědy. Dále hovoří o kreativním nadání, 

které pomáhá v tvorbě nových a neotřelých myšlenek, o vědeckých schopnostech jako 

realizaci intelektových a kreativních schopností, o vůdcovství ve společnosti tedy 

schopnosti pro kvalitní mezilidskou komunikaci a vedení osob a o mechanických 

schopnostech, které vznikají na základě schopnosti manipulace, prostorové 

představivosti, vnímání vizuálních vzorů, rozdílů a detailů. V neposlední řadě zmiňuje 

talent v krásném umění, tedy především ve výtvarném umění, hudebním, hereckém či 

tanečním a psychomotorickou schopnost, kterou vnímá jako realizaci pohybových 

vloh a zahrnuje nadání pro různé druhy sportů či umělecké pohybové aktivity. Ve 

výzkumu, který následuje v praktické části, se zaměřuji na děti nadané především 

intelektově, přičemž vycházím z předpokladu, že u intelektově nadaných dětí je 

lingvistické nadání součástí jejich celkového nadání. 
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Při čtení výše uvedených výčtů druhů nadání je nutné si uvědomit, že pouze velice 

zřídka se s jednotlivými druhy nadání setkáváme izolovaně, stejně jako lidská 

inteligence se obvykle projevuje v kombinaci více typů inteligence. Nadání se tedy 

může projevit pouze v jedné z oblastí lidské inteligence, přičemž ostatní typy mohou 

vykazovat průměrné či dokonce podprůměrné hodnoty, ovšem ve více případech se 

nadání projevuje ve dvou či více typech inteligence tedy většina nadaných disponuje 

obvykle dvěma a více druhy nadání. 

Pro rozvoj všech druhů nadání je ovšem velice důležitá jedna ze složek nadání a to 

tvořivost, kterou někteří autoři dokonce považují za základní složku talentu. 

2.3 Tvořivost jako složka nadání 

Podle Daceyho a Lennona (v Machů 2006) je tvořivost nejvyšším, specificky lidským 

způsobem řešením problémů. 

Tvořivost je s k u t e č n ě jednou z nejdůležitějších složek nadání. Její rozvoj lze aplikovat 

na různé předměty školního vyučování, ovšem domnívám se, že v jazykové výuce je 

tvořivost velmi podstatnou součástí vyučovacího procesu a to jak ve výuce jazyka 

mateřského, tak ve výuce jazyka cizího. Ve výuce angličtiny je tvořivost velice 

důležitou a podstatnou schopností, která je nejen nutně rozvíjena v celých homogenních 

třídách, ale poskytuje i prostor pro individuální p r á c i jednotlivců, popřípadě skupin žáků 

se specifickými vzdělávacími potřebami, v tomto případě tedy žáků mimořádně 

nadaných. 

Někteří autoři hovoří o tvořivém nadání jako o samostatném druhu nadání, jiní stavějí 

tvořivost s nadáním do souvislosti, Khaten (v Jurášková 2006) hovoří v tvořivém 

procesu o čtyřech kategoriích, které jsou často skloňovány právě v souvislosti s výukou 

druhého jazyka. Jedná se o fluenci (plynulost) - tedy o schopnost vytvářet mnohá řešení 

stejného druhu. V textech zabývajících se výukou cizího jazyka je plynulost (fluency) 

zmiňována v kontrastu s přesností (accuracy) a to v k o n t e x t u jazykového projevu dětí ať 
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již mluveného nebo psaného. Touto problematikou se zabývá např. Scrivener (1994). 

Khaten také hovoří o flexibilitě tvořivosti, tedy o schopnosti produkovat nápady 

odlišného druhu, dále zmiňuje originalitu - schopnost vytvářet novátorské nápady, 

které jsou pro populaci statisticky výjimečné. A konečně důležitá schopnost elaborace, 

tedy rozpracování nápadu, jeho detailizace, schopnost přidávat myšlenky к základní, 

prvotní myšlence. Dočkalová a Sobotková (v Machů 2006) rozšiřují Khatenův model o 

kategorii senzitivity - tedy citlivosti na problémové situace a o schopnost 

rekonstrukce, která zahrnuje umění předělat, přetvořit to, co bylo již vytvořeno. 

Dacey a Lennon (v Machů 2006) zajímavě znázorňují v touze po vytvoření modelu 

tvořivé osobnosti takový model jako šesticípou hvězdu, přičemž na každém cípu hvězdy 

stojí jedna charakteristická vlastnost kreativní osobnosti. Jedná se o tyto vlastnosti: 

touha vyjádřit vlastní estetické pojetí, výjimečná citlivost na odhalování problémů, 

mentální mobilita (vlastnost umožňující nalézání nových hledisek a přístupů 

к problému), ochota riskovat, objektivnost a vnitřní motivace. 

Zajímavé jsou rovněž pohledy na souvislost inteligence a tvořivosti. Dříve se řada 

autorů přikláněla к názoru, že mezi obecnou inteligencí a tvořivostí existuje podstatný 

vztah a dokonce že zvládání nových situací je znakem inteligence. V dnešní době ovšem 

tento názor již není rozšířený především na základě studie Getzela a Jacksona, která 

prokázala, že běžné hodnoty inteligence postačují к vysoké hodnotě tvořivosti (Machů 

2006). 

Na základě vztahu tvořivosti a inteligence vytvořili Wallach a Kogan (v Jurášková 

2006) model dvakrát dva, kde klasifikují žáky podle poměru inteligence a kreativity do 

4 skupin. Skupina dětí s vysokou inteligencí a současně vysokou kreativitou je 

charakteristická sebekontrolou i svobodomyslností, takové děti projevují rysy chování 

dítěte a zároveň dospělého, skupina s vysokou inteligencí a nízkou kreativitou se 

Projevuje velkou snaživostí ve škole, protože netoleruje vlastní akademický neúspěch. 

Další skupina dětí s nízkou inteligencí a vysokou mírou kreativity často pociťuje 

konflikt se školou a má tendence к pocitu nekompetentnosti. Skupina dětí s nízkou 

inteligencí a nízkou kreativitou podle autorů často trpí pasivitou a psychosomatickými 

symptomy. 
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Podle modelu dvakrát dva by mimořádně nadaný žák ideálně první zmiňované 

kategorii. Dokáže ale učitel vždy identifikovat vysokou inteligenci dítěte a dokáže ji 

správně diagnostikovat? 

2.4 Diagnostika nadání 

Rozpoznat nadaného žáka ve třídě ať už ZŠ může, ale nemusí být problém. Pokud měl 

žák dosud dostatek podnětů к rozvoji a jeho nadání nebylo potlačováno, jistě snadno 

jako učitelé poznáme, o kterého žáka se jedná. Mnoho nadaných dětí se ale potýká 

s problémy, které pramení z nerozpoznání nadání popřípadě ze záměrného potlačování 

nadání. Dítě se pak projevuje třeba jako drzé, odmlouvající, nebo nespolupracující. 

Často vůbec nejeví zájem o vyučování, prostě proto, že mu probíraná látka připadá 

primitivní. V takovémto případě není pro učitele snadné mimořádně nadané dítě ve třídě 

identifikovat. Není ovšem jeho úkolem ani v jeho pravomoci mimořádně nadané dítě 

diagnostikovat. Diagnostika nadání přísluší pedagogicko - psychologickým poradnám a 

v dnešní době se diagnostiky nadání ujímají i jiné instituce, které se věnují rozvoji 

nadání, např. klub Mensa. Pro učitele je důležité disponovat určitými znalostmi o 

mimořádně nadaných žácích, aby dokázal správně posoudit určité projevy chování 

mimořádně nadaného žáka v průběhu vyučování i o přestávce a nezaměnil je například 

za pouhé projevy nekázně či neúcty к vlastní osobě. V následujících kapitolách jsou 

jmenovány některé možné projevy chování mimořádně nadaných, ale je nutné 

pamatovat na to, že každé dítě je individualita a poučky či výčty projevů nelze aplikovat 

obecně a může se stát, že jmenované budou schováním konkrétního mimořádně 

nadaného žáka dokonce v přímém rozporu. 

2.4.2 Testování nadání 

Pozorování chování žáka je přirozeně velmi důležitým činitelem při diagnostice nadání, 

ale podstatnou pomůckou a především důležitým objektivním nástrojem pro diagnostiku 

jsou testy. Nejznámější a nejčastěji zadávaný test je test inteligence (v českém prostředí 

se obvykle jedná o Wechslerův test WISC III a Amthauerův TSI, které jsou zadávány 
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psychology). Po jeho použití se potvrzuje nebo vyvrací přítomnost intelektového 

nadání, které se měří za pomoci inteligenčního kvocientu IQ a pro minimální hranici 

intelektového nadání se ustálila hodnota IQ 130. Testy inteligence může dítě, jak už 

bylo řečeno výše, absolvovat v pedagogicko-psychologické poradně. Pro učitele může 

být přínosné s pedagogicko-psychologickou poradnou spolupracovat, připadne 

doporučit rodičům její návštěvu v případě, že ať už ze strany rodičů či učitele vznikne 

určitá pochyba o tom, zda dané dítě je nadané, či ne. Existují ovšem i další testy jako 

například test kreativity, které odhalují tvořivé schopnosti, nápady, originalitu, (ze 

známých testů např. Torranceho figurální test kreativního myšlen), ale i didaktické 

testy, které zjišťují výsledky vzdělávacího procesu a jsou rovněž dobrým vodítkem pro 

učitele. Mimo testové metody je přirozeně důležité naslouchat rodičům, kteří tráví 

s dítětem více času než učitel a rovněž nepodceňovat pozorování a poznatky spolužáků. 

(Machů 2006) 

V poslední době, kdy se problematika nadaných dětí čím dál více popularizuje, je 

důležitá existence více či méně objektivních metod určování nadání. Je častým jevem v 

českých školách, že rodiče nebo i učitelé mylně považují za mimořádně nadané dítě, 

které je pouze bystré a učenlivé. Vyšetření takového dítěte pomocí testu může nejen 

zabránit konfliktům, ale především ochránit takové dítě před pozdějším zklamáním. Pro 

snazší orientaci v problematice bystrých, versus nadaných dětí, přikládám tabulku, 

porovnávající chování bystrého žáka s chováním žáka mimořádně nadaného - příloha 2. 

2.4.1 Specifika mimořádně nadaného žáka především v chovám 

Testování žáka v pedagogicko-psychologické poradně obvykle předchází doporučení 

učitele. Následující kapitola nabízí výčet projevů chování mimořádně nadaných dětí, 

který může učiteli pomoci při identifikaci. 

Porter (v Machů 2006) uvádí následující znaky, které mohou pomoci v identifikaci 

mimořádně nadaných: V kognitivní oblasti hovoří o výborné logické paměti 

mimořádně nadaní se rychleji a kvalitněji učí a potřebují méně procvičování, používaj 

vyspělejší myšlenkové procesy (více o této tematice v kapitole- 3.2.1.1) lépe rozum 

abstraktním pojmům než jejich vrstevníci, vidí neobvyklé vztahy a souvislosti, maj 

dobré pozorovací schopnosti, dokáží rozlišit i drobné detaily, mají rozvinutou slovní 
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zásobu, také řadu koníčků a zálib a dokáží se dlouhodobě koncentrovat na předmět 

svého zájmu. Také umí často číst s porozuměním již v předškolním věku a v jistých 

oborech vynikají množstvím znalostí, které si dobře zapamatují, vybaví a aplikují. 

V afektivní oblasti jsou často vnitřně motivovaní, vytrvalí v úsilí, neochotně se podřizuji 

autoritě, Oplývají smyslem pro humor, mají cit pro morálku a spravedlnost, neradi se 

podřizují pravidlům, neradi spolupracují s ostatními, jsou přecitlivělí a velmi intenzívne 

prožívají okolní dění, mají neobyčejnou smyslovou vnímavost, kladou sobě, ale i 

ostatním vysoké požadavky a co nelze zanedbat, uvědomují si vlastní odlišnost. 

Je známo, že mimořádně nadané děti mají často velmi problematické chování na 

základě sociálních i citových problémů. Výčet zdrojů možných problémů uvádí Webb 

(v Machů 2006) Jako první důležitý zdroj problémů vidí nerovnoměrný vývoj 

nadaných, který staví děti před řešení otázky, jak si poradit s rozdílem mezi kognitivním 

a např. motorickým, verbálním či sociálně-emočním vývojem. Mimořádně nadaný žák 

je stavěn do situací, kdy nenachází slova, pro vyjádření myšlenky nebo není motoricky 

schopen zapsat čitelně to, co chce vyjádřit. Mezilidské vztahy působí často mimořádně 

nadaným rovněž problémy. Tyto děti potřebují rovnocenné partnery к sdílení zájmu i 

myšlenek, proto se v kolektivu běžných žáků cítí osamoceně. Rovněž se do problémů 

dostávají díky tendenci organizovat dění kolem sebe, přičemž očekávají od ostatních, že 

budou respektovat jejich pravidla. Obtíže jim často činí i spolupráce s ostatními. 

Mimořádně nadaní také často trpí rozsáhlou sebekritikou, vyhýbají se riskování, protože 

vidí lépe než běžné děti možné následky jejich činů a jsou často vyhlášenými 

perfekcionisty. 

Podle Evy Vondrákové (2006) je jedním z nejrozšířenějších mýtů všeobecné tvrzení, že 

všechny nadané děti jsou problémové a sociálně nepřizpůsobivé. Vondráková ovšem 

nepopírá určitou závislost mezi úrovní nadání a problematickým chováním. Tuto 

závislost vysledovala zejména u chlapců. Nadané dívky mají prý daleko větší sklon 

zalíbit se autoritě. Méně často proto vstupují do konfliktu s učitelem, což mívá často za 

následek nerozvíjení jejich nadání a toto neprosazování potřeb své osobnosti ze strachu 

Před autoritou může dívkám zůstat po celý život. Jsou to pak ženy, které jsou velice 

nadané a inteligentní, ovšem v prostředí mužů neobstávají, jejich manželé či 
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spolupracovníci je podceňují a to často vede ke ztrátě sebevědomí či depresi. Výše 

zmiňovaný konflikt s autoritou u nadaných dětí není většinou zaměřen proti autoritě 

jako takové. Kritika je spíše mířena na autoritářský přístup učitele a neautentičnost jeho 

postojů. Děti si obvykle učitele daleko více váží, když dokáže přiznat svou chybu. 

Nadané dítě špatně vychází s učitelem, který svůj výklad opírá nikoli o dostatečné 

množství příkladů a logickou argumentaci, ale zdůrazňuje svou mocenskou pozici. 

Předepisuje techniku řešení úkolů a neuznává jiný způsob řešení než je jeho vlastní. Zde 

pak je konflikt s autoritou spíše logickým vyústěním situace. Někteří autoři zdůrazňují 

silnou tendenci k introverzi u nadaných dětí. Nadané děti současně často oplývají i 

velice specifickým smyslem pro humor, který se nemusí setkávat s úspěchem jak u 

učitele, tak u spolužáků. Osobnostní vlastnosti nadaných dětí jako např. sklon 

к perfekcionismu, zvýšená kritičnost к druhým, ale i sobě samým mohou být také 

negativní vliv na školní socializaci. Společně se sklonem k introvertnímu chování se 

nadané dítě může často stát neoblíbeným jedincem ve třídě, obzvlášť když si 

uvědomíme, jak odlišné může být chápání světa u nadaného žáka a u jeho vrstevníků. 

Nadané dítě chápe širší souvislosti a o problémech uvažuje jiným způsobem než jeho 

vrstevníci. Problémem je, že intelektuálně nadané děti jsou nezřídka obdařené i 

zvýšenou citlivostí a může se stát, že právě své nadání vnímají spíše jako sociální 

handicap. V některých případech se proto snaží své nadání skrýt, či utlumit, aby je okolí 

lépe přijímalo. Úmyslně dosahují horších výsledků, než jakých by byli schopni, 

nereagují na podněty z oblasti, která by je mimo školní kolektiv zajímala apod. Co se 

týče komunikace s vrstevníky, existují naopak nadané děti, které často díky své 

introverzi sociální kontakt s vrstevníky ani nevyhledávají. 

Jako zajímavost na závěr kapitoly uvádím překvapivé výsledky šetření Dohnányiové, 

Laznibatové a Ostatníkové, které na základě longitudinálního výzkumu, který v dnešní 

době stále pokračuje, zjistily rozdíly ve stavbě těla nadaných chlapců oproti kontrolní 

skupině. Nadaní chlapci měli užší kosti a méně podkožního tuku. Dále se u nadaných 

vyskytovala mnohem vyšší hladina testosteronu oproti kontrolnímu vzorku. (Jurášková 

2006) Po identifikaci nadaného dítěte v třídě, ať již na základě psychologických či 

biologických faktorů a diagnostice mimořádného nadání v pedagogicko-psychologické 
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poradně, zbývá učiteli nejobtižnější část úkolu, dlouhodobá práce s mimořádně 

nadaným dítětem vedoucí к celkovému rozvoji jeho osobnosti. 

2.5 Vzdělávání mimořádně nadaných 

Vzdělávání mimořádně nadaných žáků má velkou tradici především v USA, ale i 

v některých Evropských zemích. Tuttle (1979) se zabývá tvorbou efektivních programů 

pro výuku angličtiny u mimořádně nadaných dětí. Prvním stěžejním úkolem učitele je 

podle tohoto vědce vytvořit pro nadaného žáka kurikulum odpovídající jeho potřebám. 

Druhým podstatným úkolem učitele je zajistit nadanému žákovi kontinuitu ve 

vzdělávání ať už v rámci jednoho ročníku nebo v rámci celého vzdělávacího procesu na 

ZS. Také úloha hodnocení je nezanedbatelná a Tuttle doporučuje vytvořit přinejmenším 

pro nadané žáky i jiné nežli standardizované testy, které budou jednak rozvíjet 

kreativitu a současně budou pro žáky výzvou, tedy nebudou na první pohled triviální. 

Mezi dvě nej základnější formy výuky nadaných patří integrace a segregace, přičemž 

integrace znamená umístění žáka do běžné třídy mezi běžnou populaci vrstevníků, 

naopak segregace, pro Českou republiku nepříliš typická forma práce s nadanými dětmi 

předpokládá umístění dětí do speciálních tříd pro nadané. Segregace má bohatou tradici 

především v USA, kde se objevily první školy pro nadané žáky již ve 30. letech 

minulého století. (Machů 2006). Segregace nadaných žáků představuje pro mimořádně 

nadané možnost spolupracovat s podobnými dětmi, vzájemně se podporovat v učení a 

současně sdílet podobné sociální zkušenosti. Rovněž práce učitele je v segregované 

formě usnadněna a i prostředí školy je uzpůsobeno potřebám studia nadaných dětí. 

Integraci naopak podporuje fakt, že v prostředí uzavřeném běžné populaci průměrných a 

podprůměrných si nadaný žák pěstuje zásadní deficit v sociálním chování, který se 

v pozdějším věku může ukázat nepřekonatelným. Dalším důvodem pro integraci 

nadaných je snaha vyhnout se elitářství jak komentuje Novotná (2004)" Přestože zde 

existují snahy vytvořit speciální přístupy ke vzdělávání nadaných jedinců, druhá strana 

se přiklání к názoru, že se jedná o vytváření elity ve společnosti a děti, které již tak maji 
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velké výhody, nepotřebují další zvýhodňování. Dle jejich názoru je třeba poskytnout 

všem stejné podmínky, tedy jednotnou školu. " Zde ovšem Novotná naráží na problém 

vyvstávající z nedostatečné připravenosti učitelů na kvalitní práci s nadaným žákem. 

2.5.1 Urychlování a obohacování 

Chceme-li se zaměřit na problematiku přístupu к vzdělávání nadaných žáků poněkud 

obecněji, zjistíme, že v zásadě existují к této problematice dva hlavní přístupy. Monks, 

stejně jako Machů a celá řada dalších odborníků se vyjadřuje к problematice dvou 

přístupů к vzdělávání nadaných žáků. Jedná se o urychlování (akceleration) a 

obohacování (enrichment). Urychlováním se rozumí rychlé vzdělávání na základní 

škole, časný přechod na navazující školy s nutnou podmínkou přeskočit jednu nebo více 

tříd. Výhodou je, že mimořádně nadaný žák se kromě toho, že se jeho nadání 

nezanedbává a nepřehlíží, setkává se sociálním okolím, které mu umožňuje komunikaci 

a myšlenkovou výměnu se sobě rovnými. To je důležité pro zdravý psychický vývoj 

jedince. Při rozhodování, zda u žáka přistoupit к akceleraci je nutné, aby kromě rodičů 

souhlasili i ostatní zúčastnění včetně žáka samotného. Existují i takzvané rychlíkové 

třídy, kde se celá učební látka probírá urychleně, tedy např. látka tří ročníků se probere 

během dvou roků. Tato forma výuky má tu výhodu, že žáci, kteří jsou si vývojově 

rovni, jsou po celou dobu výuky spolu, což je výhoda pro jejich emocionálně-sociální 

život. Akcelerace v rámci třídy se uskutečňuje nejčastěji a to pomocí snížení opakování 

učiva, vynecháváním snadných celků či přeskakováním dítěti známých částí učiva. 

V takto ušetřeném čase se dítě věnuje pro něj přínosnějším činnostem. 

Druhou formou práce s mimořádně nadanými žáky je obohacování (enrichment). Jedná 

se o rozšiřování nebo prohlubování učiva nad rámec běžných osnov, ovšem 

předpokladem pro obohacování je alespoň částečná akcelerace. Nadané děti tedy 

mohou v obecně rychlejším tempu zvládat víc učební látky než jejich spolužáci. 

Obohacující aktivity ovšem musí být založeny na určitých pravidlech. Stejně jako 

učitelé někdy zaměňují individualizaci za zadání samostatné práce, můžeme se setkat 
s učiteli, kteří ve snaze po obohacování zadávají nadanému žákovi samostudium 

budoucí látky nebo mu nabídnou další úkol, podobný tomu, který již hravě vyřešil. Ani 

v jednom případě se nejedná o obohacování a oba postupy jsou nevhodné. Základní 
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podstatou obohacování je totiž zadávat úkoly na vyšší úrovni, které mají žáci vnímat 

jako odměnu. (Monks 2002) 

2.5.2 Vzdělávání nadaných v rámcovém vzdělávacím programu 

Vzdělávání nadaných, potažmo mimořádně nadaných žáků je zakotveno i v Rámcovém 

vzdělávacím programu, který upozorňuje i na problematickou identifikaci žáku 

mimořádně nadaných ve věku do 9 let věku, kdy je náročné jednoznačně stanovit, zda 

se jedná o žáka mimořádně nadaného nebo o nerovnoměrný (akcelerovaný) vývoj, který 

se postupem času může vyrovnávat s věkovou normou. Odkazuje rovněž na 

pedagogicko-psychologické poradny, které mohou být rodičům i učitelům poskytnout 

odbornou pomoc při identifikaci mimořádného nadání. 

Rámcový vzdělávací program poskytuje vodítko pro identifikaci mimořádně nadaných 

žáků v podobě výčtu specifik této skupiny žáků. Mimořádně nadaný žák na sebe 

v běžné třídě obvykle upozorní některými z následujících projevů chování. Žák svými 

znalostmi přesahuje stanovené požadavky, má problematický přístup к pravidlům školní 

práce, má tendence vytvářet vlastní pravidla, má sklon к perfekcionismu často spojený 

se specifickým způsobem komunikace s učiteli, má vlastní pracovní tempo, v úlohách 

umožňujících kreativitu často vytváří vlastní způsoby řešení, není často ochoten 

spolupracovat v kolektivu, rychle se orientuje v učebních postupech, rád resi 

problémové úlohy, dobře se koncentruje, má dobrou paměť, rád hledá a nachazi 

kreativní postupy práce, rozumí vlastním postupům učení, je motivovaný к rozšiřování 

základního učiva především v předmětech, které reprezentují druh jeho nadání, má 

silnou potřebu uplatnění vlastních znalostí ve školním prostředí. 

Rámcový vzdělávací program jasně stanovuje, že „ Při vzdělávání mimořádně 

nadaných žáků by měl způsob výuky žáků vycházel důsledně z principů individualizace a 

vnitřní diferenciace" (RVP ZV 2005, 112). Jako možné příklady pedagogicko-

organizačních úprav navrhuje individuální vzdělávací plány, doplnění, rozšíření a 

Prohloubení vzdělávacího obsahu, zapojení do samostatných a rozsáhlejších prací a 

Projektů, vnitřní diferenciaci žáků v některých předmětech, občasné vytváření skupin 

Pro vybrané žáky s otevřenou volbou na straně žáka a rovněž účast na výuce některých 

předmětů se staršími žáky. 
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2.5.3 Funkce učitele ve vzdělávání mimořádně nadaných 

Učitel, člověk, který často významnou měrou předurčuje budoucnost dítěte. U 

mimořádně nadaných dětí v běžné třídě to platí snad dvojnásob. Maňák jmenuje několik 

funkcí, spojených s pedagogickou profesí . Jedná se o plánovací , motivační, 

komunikativní, řídící a organizační funkci, (v Janiš, Kraus, Vacek 2008) Dojde-li 

к učitelově chybě či nesprávnému přístupu к mimořádně nadanému žákovi v oblasti 

kterékoliv z jmenovaných funkcí, může to mít pro další vývoj dítěte podstatné následky. 

V rovině plánování je nutné předem zvážit cíle výuky mimořádně nadaného žáka. 

Jurášková (2006) hovoří o nutné modifikaci obsahu i procesu vzdělávání mimořádně 

nadaných žáků. V rámci modifikace obsahu táž autorka doporučuje především u dětí 

pracovat s abstrakcí, poukazuje na důležitost komplexnosti a pestrosti učiva. V oblasti 

modifikace procesu zdůrazňuje pedagožka především modifikaci prostřednictvím 

tempa, zkoumání, myšlení- zde je zdůrazněna zaměřenost aktivit dětí na vyšší úrovně 

myšlení a dále navrhuje Jurášková kolektivní zjišťování, vytváření modelů a práci na 

vytváření argumentů, zvažování důkazů a morální zdůvodňování. V oblasti motivace 

mimořádně nadaných žáků není na učitele kladena taková zátěž jako v oblasti plánování 

vzhledem к obvyklé výrazné vnitřní motivaci žáků. Jde tedy spíše o výběr kvalitních a 

vhodných vyučovacích materiálů, které děti budou se zájmem zpracovávat, nežli o 

vymýšlení vnější motivace. Komunikativní funkce pedagoga je rovněž velmi důležitá je 

pro něho podstatné, aby rozuměl potřebám svých žáků a dokázal je adekvátně uspokojit. 

Břoušková a Škrabánková (v Bartoňová, Vítková et al. 2008) se zabývaly 

komunikačními specifiky nadaných žáků. Autorky negativně hodnotí fakt, že učitele 

často nejsou adekvátně připraveni na práci s mimořádně nadaným žákem. V důsledku 

tohoto stavu vznikají problémy v oblasti komunikace. Dále zveřejňují zajímavé 

výsledky výzkumného šetření zaměřeného na lepší pochopení projevů nadaných žáků. 

Z šetření např. vyplynulo, že mimořádně nadaní preferují práci ve skupině oproti jiným 

organizačním formám, dále že mimořádně nadaní preferují spíše otevřené hodnotící 

otázky před otevřenými produktivními a uzavřenými reproduktivními otázkami a řada 

dalších zajímavých výsledků. Co se týče řídící funkce, při nesprávném postoji učitele 

může být právě tato jeho funkce velmi ničivou pro psychiku mimořádně nadaného 

dítěte. Podle vztahu učitel-žák rozlišujeme 3 základní styly výuky. Jedná se o 
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autokratický, neboli autoritativní, liberální a demokratický styl- potažmo tedy i 

autoritativního, liberálního a demokratického pedagoga. Podle Štveráka (1997) se 

autokratický styl vyznačuje příkazy a tresty s malým porozuměním pro potřeby děti. 

Liberální styl popisuje tak, že učitel neklade na děti téměř žádné požadavky, vykazuje 

nízký výkon. Konečně demokratický styl je hodnocen jako nejvhodnější pro skupinu i 

jednotlivce. Výše je zmíněn problematický vztah řady mimořádně nadaných dětí 

к autoritám, autokratický přístup je tedy v tomto případě naprosto vyloučen. Rovněž 

liberální přístup učitele je krajně nevhodný vzhledem к nedostatku podnětů. 

Demokratický styl výuky je tedy jediným vhodným stylem pro mimořádně nadané dítě. 

„Pro pozdější vývoj dítěte je velmi důležité, jak prožívalo začátky své školní docházky. " 

Říká Vondráková, (Učitelské listy 2001/2002, č. 3, str. 7-9) a důsledky nesprávného 

přístupu pedagoga vidí v pozdějším životě dětí. Projevují se jako nemotivovanost 

к dalšímu studiu a v horších případech se u introvertních dětí může vyskytnout i 

deprese. Vondráková velmi doporučuje učiteli spolupráci s rodinou, která má často 

s prací s mimořádně nadanými větší zkušenosti než učitel a mohou učiteli pomoci 

radou. Vondráková doporučuje:"...najít takovou variantu spolupráce, která by byla co 

nejpřínosnější pro vývoj dítěte. V praxi se takováto spolupráce osvědčuje. Někteří 

rodiče mají nápady užitečné i pro práci s ostatním dětmi. Někdy nabízejí zajištění aktivit 

pro další rozvoj dětí, zásobují učitele odbornou literaturou, didaktickými pomůckami, 

upozorňují na dokumentární filmy, semináře apod. "(Vondráková, Učitelské listy 

2001/2002, č. 3, str. 7-9) 

3. M E T O D Y VE V Ý U C E CIZÍHO JAZYKA A M O Ž N O S T I JEJICH 
INDIVIDUALIZACE 

Třetí kapitola se zabývá problematikou metod. Jednak obecně definuje metody výuky, 

klasifikuje je a přihlíží ke klasifikacím metod v cizojazyčné literatuře pojednávající o 

výuce cizích jazyků. Dále vyhledává metody vhodné pro individualizaci výuky pro 
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mimořádně nadané žáky, tyto metody selektuje podle vhodnosti a použitelnosti 

v českém prostředí a popisuje je. 

3.1 Klasifikace metod 

V první řadě je nutné pojem metoda výuky definovat, níže je uvedeno více definic 

různých autorů. Dále se kapitola zabývá klasifikací metod, rovněž z různých pohledů a 

dle různých autorů. Obecnou klasifikaci metod výuky přebírám od českých autorů. 

Členění a popis metod výuky jazyka, zde konkrétně angličtiny jako druhého jazyka 

přejímám od zahraničních autorů a to vzhledem к relativně malému množství dostupné 

české literatury s touto tematikou a rovněž z důvodu přehlednosti britské publikace. 

I na počátku třetí kapitoly se nejprve seznámíme s několika definicemi pojmu vyučovací 

metoda. První z možných pohledů odkrývá Mojžíšek (1975, 22): „Nejvyšším smyslem a 

posláním vyučovací metody je dosáhnout účinně a pokud možno trvale požadovaných 

změn ve vzdělání osobnosti objektu. Jde tedy o dosažení maximální didaktické efektivity 

metody.,ß 

Pedagogický slovník hovoří o vyučovací metodě jako o postupu, cestě či způsobu 

vyučování. Charakterizuje činnost učitele vedoucí žáka к dosažení stanovených 

vzdělávacích cílů. Dále uvádí různé klasifikace metod, z nichž jako nejobecnější vidí 

klasifikaci podle způsobu interakce mezi učitelem a žáky, kde rozlišuje metodu 

frontální, skupinové a individuální práce. Průcha (2003) 

Skalková (1999, 166) hovoří o metodách následovně: „Vdidaktice pod pojmem 

vyučovací metoda chápeme způsoby záměrného uspořádání činností učitele i žáků, které 

směřují ke stanoveným cílům. " 

Morrow (1982) chápe metodu jako způsob dosahování obecných cílů. Dále metodu 

specifikuje jako skupinu postupů, které zahrnují použití konkrétních technik za účelem 

dosažení jejich úspěšnosti. 
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3.1.2 Klasifikace metod podle českých autorů 

Obecně lze metody členit podle různých hledisek. Skalková (1999) člení metody podle 

pramene poznání a typu poznatků, dále z hlediska aktivity a samostatnosti žáků, 

z hlediska myšlenkových operací, z hlediska fází výchovně vzdělávacího procesu, 

varianty metod z hlediska výukových forem a prostředků a aktivizující metody. 

Podle pramene poznání rozlišuje metody slovní, názorně demonstrační a praktické. 

Mezi slovní metody patří metody monologické, dialogické, metody písemných prací a 

metody práce s učebnicí, demonstrační metody zahrnují pozorování předmětů a jevů, 

předvádění, demonstraci statických obrazů a projekci. Konečně metody praktické jsou 

nácvik pohybových a praktických dovedností, laboratorní činnosti žáků, pracovní 

činnosti a grafické a výtvarné činnost. 

Z hlediska aktivity a samostatnosti žáků hovoří Skalková o metodách sdělovacích, 

metodách společné práce žáků a metodách badatelských. Bereme-li v potaz logický 

aspekt, můžeme hovořit o čtyřech druzích postupu a to o postupu srovnávacím, 

induktivním, deduktivním a analyticko-syntetickém. 

Z hlediska fází výchovně vzdělávacího procesu rozlišujeme metody motivační, 

expoziční, fixační, diagnostické a aplikační. Organizační aspekt nám nabízí kombinaci 

metod s vyučovacími formami či s vyučovacími pomůckami. Ve výčtu aktivizačních 

metod nalezneme diskusní metody, situační metody, inscenační metody, didaktické hry 

a specifické metody. 

Pro doplnění uvádím jen velice okleštěný systém klasifikace metod podle Mojžíška 

(1975). Mojžíšek člení metody do základních 4 základních skupin. První z nich je 

skupina metod motivačních. 

Následují metody expoziční, které lze členit na metody přímého přenosu poznatků ze 

subjektu na objekt, metody zprostředkovaného přenosu poznatků pomocí názoru, 

metody heuristické povahy, metody samostatné práce žáků, dále zmiňuje metodické 

systémy individualizovaného vyučování a jako posledního zástupce expozičních metod 

uvádí metodu bezděčného učení. Metody fixační dělí na metody opakování a 
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procvičování učiva a metody opakování a procvičování dovedností. Významnou 

skupinou jsou rovněž metody diagnostické a klasifikační. Ty lze rozčlenit na klasické 

diagnostické metody, jako je např. ústní zkouška či didaktický test, dále uvádí malé 

formy vědeckovýzkumných diagnostických metod, metody třídění diagnostických 

údajů, metody vyhodnocování a zobecňování diagnostických údajů a v neposlední řadě 

klasifikační metody. Pokud se budeme zabývat speciálně metodami ve výuce druhého 

jazyka, pak lze samozřejmě i pro účely této výuky použít různé metody zmíněné výše. 

V anglicky mluvících zemích má pojem metoda poněkud širší význam, viz definice 

metody Morrow. Uvádím proto v následující kapitole členění metod výuky druhého 

jazyka, konkrétně anglického jazyka, které důkladně a přehledně zpracovává přehled 

jednotlivých metod, které se v českém prostředí v jazykové výuce hojně vyskytují, 

někdy jako jediný výukový postup, častěji ovšem v kombinaci několika metod a 

přístupů. 

3.1.3 Klasifikace metod ve výuce cizího jazyka podle zahraničních autorů 

Výuka cizího jazyka se od výuky ostatních předmětů zásadně liší. Nejblíže jí stojí 

přirozeně výuka jazyka prvního, tedy mateřského, přičemž výuka takzvaného druhého 

jazyka nastupuje povinně ve třetím ročníku ZŠ, často ovšem již v ročníku prvním. Ve 

výuce mateřského jazyka se počítá s tím, že žáci nastupující do první třídy mají 

dostatečnou slovní zásobu a natolik ovládají gramatické struktury, aby byli bez 

problémů schopni vyjádřit libovolnou myšlenku slovem. První jazyk tedy již v první 

třídě ovládají v rovině komunikační. Ve výuce druhého jazyka je nutné začít z nulové 

znalosti. Moon (2005) však vidí jako nespornou výhodu fakt, že žáci učící se druhý 

jazyk už dokonale ovládají svůj mateřský jazyk, což jim poskytuje oporu a umožňuje 

rychlejší učení. V schopnosti použít již naučené principy při učení nového, neznámého 

jazyka se žáci ZŠ zásadně liší. U mimořádně nadaných dětí je tato schopnost na velmi 

vysoké úrovni. 

Ve výuce cizího jazyka existuje řada metod, z nichž některé se naprosto rozcházejí. 

Předchozí kapitoly poskytují dobrý teoretický základ pro porozumění metodám výuky a 

ujasnění si představy o metodě jako takové. Následující řádky však představí základní 

moderní metody ve výuce druhého jazyka (second language). Problém, který řeší, nebo 
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by měl řešit, každý učitel, tkví ve volbě správné metody, přičemž je nutné klást si 

otázku: „ Je vůbec možné zvolit metodu, která by vyhovovala všem žákům?" A pokud 

to možné není, jakým způsobem lze metody individualizovat? 

První metodou, která se dosud těší popularitě, nicméně je silně, a nikoli neopodstatněně, 

kritizována řadou učitelů, je metoda gramaticko-překladová (Grammar-Translation 

Method). Nejedná se o metodu novou, byla používána ve výuce klasických jazyků, tedy 

Latiny a Řečtiny již na počátku minulého století a jejím základním cílem je naučit žáky 

číst literaturu v cílovém jazyce. Za tímto účelem se studenti seznamují s gramatickými 

pravidly a slovní zásobou cílového jazyka. Studenti se učí především překládat 

z jednoho jazyka do druhého, často překládají texty pojednávající o určitých kulturních 

aspektech země, v níž se cílovým jazykem hovoří. Gramatika je vyučována deduktivně, 

tedy studenti dostanou gramatická pravidla a příklady použití gramatických struktur ve 

větách a jejich úkolem je si je zapamatovat a později použít v jiných příkladech. 

Stejným způsobem je předávána nová slovní zásoba, studenti se učí nové slovo na 

základě jeho ekvivalentu v mateřském jazyce. Mateřský jazyk je rovněž základním 

komunikačním prostředkem ve třídě, výuka cílového jazyka se zaměřuje na čtení a 

psaní, poslech a verbální komunikace jsou spolu s výukou správné výslovnosti značně 

podceňovány. Role učitele je se dá označit jako tradiční, učitel je ve třídě absolutní 

autoritou. Na chyby je pohlíženo jako na nepřípustné a každá studentova chyba je 

okamžitě opravena učitelem. 

Gramaticky - překladovou metodu lze označit za nepřijatelnou pro výuku dětí na prvním 

stupni základní školy, obzvlášť nevhodnou pro žáky prvního a druhého ročníku, kteří se 

teprve učí číst v mateřském jazyce. Naopak lze říci, že tato metoda, či alespoň některé 

její prvky, je hojně využívána při výuce starších žáků a dospělých. Její výhody jsou 

zřejmé. Poskytuje teoretickou oporu pro pochopení systému jazyka. Výklad gramatiky 

umožňuje srovnání se systémem mateřského jazyka a u starších studentů je nezřídka 

vyžadován. Uvážíme-li, že mimořádně nadaný žák je velmi pravděpodobně na vyšší 

úrovni chápání jazyka, zjistíme, že právě tato metoda, která se pro běžného žáka 

prvního stupně jeví jako velmi nevhodná, muže být pro nadaného žáka přínosem. 
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Druhou metodou, k níž se v dnešní době přiklání řada pedagogů nejen ve výuce 

v primární škole, ale i ve výuce na druhém stupni a výuce dospělých je takzvaná přímá 

metoda (The direct method). Ani v případě přímé metody se nejedná o novinku, některé 

principy této metody byly používány téměř stejně dlouho jako gramaticky - překladová 

metoda. Základním pravidlem přímé metody je: žádný překlad. Cílem této metody je 

naučit žáky efektivně komunikovat v cílovém jazyce, což v podstatě znamená naučit 

žáky přemýšlet v cílovém jazyce. Při učení nových slov či frází používá učitel 

nejrůznější pomůcky jako jsou obrázky, skutečné předměty, mapy, grafy, mimika, 

pantomima, zvukové nahrávky a další. Nikdy ale nepřistoupí к přímému překladu do 

prvního jazyka. Gramatika je vyučována induktivně, tedy studenti dostanou řadu 

příkladů a sami vygenerují gramatické pravidlo. Nová slova jsou procvičována 

v kontextu, zasazena do smysluplných vět. Jazyk j e v této metodě nahlížen především 

jako prostředek komunikace. Ostatní složky jazykové výuky takzvané „skills" jsou 

rovněž rozvíjeny, nejvíce však mluvené slovo. Porovnáme-li gramatiku a nová slova, 

více důrazu je kladeno na bohatou slovní zásobu, gramatika spíše vyplývá z konkrétních 

situací. 

Audio-lingvální metoda byla vyvinuta ve Spojených Státech Amerických v průběhu 

druhé světové války v době, kdy bylo nutné učit se jazykům z válečných důvodů ve 

velice krátké době a její základ je spojen s behavioristickou psychologií. Cílem je naučit 

použití jazyka v komunikaci. Za tímto účelem se studenti „přeučují" fráze z cílového 

jazyka, aby byli schopni je použít automaticky. Základním rozdílem oproti přímé 

metodě je fakt, že veškerá slovní zásoba i gramatika je prezentována v dialozích, které 

jsou studenty napodobovány a opakovány. Gramatika je prezentována rovněž v rámci 

dialogů nikoli jako explicitní pravidla. Oproti ostatním metodám je v audio- lingvální 

metodě nej důležitější složkou struktura jazyka, přirozené skládání vět, správný 

slovosled. Důraz je kladen na poslech, ať už je modelem učitel, či rodilý mluvčí na 

audio nahrávce. Dále následuje mluvení, čtení a psaní. Velký důraz je rovněž kladen na 

správnou výslovnost. 

Situační jazykové učení (Situational Language Teaching) je metoda vzniklá ve 

třicátých letech dvacátého století a částečně navazuje na přímou metodu a vylepšuje její 
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slabé stránky. Principem situačního jazykového učeni je fakt, že jazyk může byt osvojen 

pouze v kontextu skutečných situací Nej důležitější jazykovou dovednosti, kterou si mají 

žáci osvojit, je mluvení. Situační jazykové učení klade větší důraz na čtení a psaní než 

přímá metoda. Gramatika je učena induktivně a slovní zásoba je vyvozována z 

jednoduchých, pokud možno reálných, situací (např. nakupování, ve městě nebo řízení 

auta). Žáci jsou zpočátku méně aktivní a pouze poslouchají a opakují, co říká učitel. 

Později jsou podněcováni к větší aktivitě. Role učitele je velice důležitá, je pro žáky 

zdrojem informací, organizuje vyučovací hodinu a určuje její tempo. 

Neméně zajímavou metodou výuky cizího jazyka je tzv. Tiché učení (Silent Way) Tato 

metoda vznikla v 60. letech minulého století jako reakce na audio-lingvální metodu. 

Kognitivní psychologové zpochybnili možnost, že studenti audio-lingvální metody 

mohou být schopni tvořit jiné výpovědi (věty) než které již slyšeli v naučených 

dialozích. Pro efektivní komunikaci je nutné být schopen říci cokoli, aniž by to student 

předtím již slyšel či ne. Cílem metody tichého učení je především naučit studenty 

vyjádřit bez problémů cokoli, co vyjádřit chtějí. Aby se toto mohlo uskutečnit, musí si 

sami studenti vybudovat vlastní systém opravování chyb, čímž se stanou nezávyslými 

na učiteli. Základy metody leží u základů jazyka obecně - u hlásek. Studentům jsou 

představovány jednotlivé hlásky nového jazyka spojené s konkrétními barvami. Později 

barevná označení pomáhají studentům ve výslovnosti slov i v hláskování. Učitel 

poskytuje studentům situace, které přitahují pozornost ke struktuře jazyka. Aniž by 

učitel žákům radil či napovídal, mají oni sami za úkol vytvořit systematické pravidlo po 

použití dané struktury, což významným způsobem rozvíjí jejich autonomii v učení. 

V této metodě jsou zohledněny i pocity studenta, učitel se snaží předcházet a zabraňovat 

individuálním pocitům neúspěchu jak v průběhu práce v hodině, tak při závěrečných 

hodnoceních na konci hodiny. Studenti nepracují vždy samostatně, naopak učitel 

podporuje práci ve skupině či dvojici a přátelská pracovní atmosféra, jak autoři metody 

doufají, rovněž přispívá k motivovanosti studentů к učení. Velký důraz je věnován 

výslovnosti, studenti se učí nejen vyslovovat jednotlivá slova, ale i správně produkovat 

jazyk po stránce jeho melodie. Gramatické struktury nejsou nikdy explicitně 

prezentovány učitelem, vždy jsou vyvozovány žáky. Neexistuje žádný stabilní sylabus 

(dlouhodobý plán výuky), učitel se přizpůsobuje potřebám žáků. 
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Jednou z metod, která se dosud těší velké popularitě a v českém školství je 

komunikativní jazykové učení (Communicative Language Teaching - CLT) Tento 

přístup se začal rozvíjet ke konci šedesátých let dvacátého století ve Velké Británii. 

CLT vychází z předpokladu, že jazyk je prostředek ke komunikaci. Cílem tohoto 

přistupuje vyvinuti komunikační kompetence, tzn. schopnosti používat jazyk přiměřeně 

danému sociálnímu kontextu. Znát gramatická pravidla nestačí k tomu, aby byli žáci 

schopni efektivně komunikovat v cizím jazyce. Musí vědět, jak jazyk používají rodilí 

mluvčí, a musí brát v úvahu komunikační funkce jazyka. Cílem této metody je tedy 

naučit se komunikovat v cizím jazyce, důraz je spíše na významu a používaní jazyka 

než na jeho struktuře a formě. Ústní a písemné aktivity se mohou používat od začátku 

výuky např. ve formě hraní rolí, dialogů hry a řešení problémů, učitel má žákům 

pomáhat komunikovat v angličtině a motivovat je к práci s jazykem, žáci často pracuji 

ve dvojicích nebo skupinách, všechny čtyři jazykové dovednosti se rozvíjí souběžně. 

Metodu Sugestopedie autora Georgi Lozanova jsem zvolila jako zástupce takzvaných 

alternativních metod. Sugestopedie jako metoda jazykové výuky je velice zřídka 

využívána v Českém prostředí, snad proto, že se nemusí vztahovat výhradně к výuce, 

ale i к posilování sebevědomí, či odstraňování strachů. V rámci výuky jazyka vychází 

autor z faktu, že každá učící se osoba musí bojovat se strachem z neúspěchu, což vede 

částečně k tomu, že nevyužívá veškeré mentální síly к učení. Lozanov a další dokonce 

tvrdí, že člověk obvykle využívá pouze 5 až 10 procent mentálních schopností. Za 

účelem zefektivnění učení Lozanov navrhl metodu odbourávání limitů, které nám brání 

v efektivnějším učení. Jedním z hlavních cílů této metody je tedy zbavení studentů 

negativních pocitů z učení. Vyučovací prostory jsou přizpůsobeny potřebám této 

metody, třídy jsou vybaveny pohodlnými křesly, svítí tlumené světlo a hraje hudba. Ve 

třídě visí plakáty představující gramatická pravidla, studenti si vybírají nová jména 

v cílovém jazyce a v průběhu kurzu si vytvoří celé vlastní biografie, nové identity. 

Texty, s nimiž studenti pracují, jsou především delší rozhovory v cizím jazyce - vedle 

textu v cílovém jazyce se nachází i jeho překlad do mateřského jazyka. Učitel používá 

dvě nahrávky klasické hudby - při první nahrávce učitel předčítá text a studenti 

poslouchají, sledují očima jak text v cílovém, tak v mateřském jazyce. Při druhé 

nahrávce studenti relaxují, když učitel čte text. Následuje druhá hlavní fáze- takzvaná 
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aktivační, při níž se studenti zapojují do různých aktivit, her, dramatizací apod. 

Důležitým principem této metody je pozitivní přístup, studenti by měli být sebevědomí 

a bez stresu. 

Skupinové učení (Community Language Learning) je typické tím, že respektuje nejen 

individuální intelektové schopnosti a pocity žáků, ale také jejich sociální vazby. Tato 

metoda navazuje na obecnější učení Charlese A. Currana týkající se jazykového 

poradenství. V zásadě se jedná o výuku vedenou učitelem, který je vyškolen, aby 

pomáhal žákům vyrovnávat se s nejasnostmi, strachy a nejistotami spojenými s učením 

se cizímu jazyku. První část výuky v této metodě začíná rozhovorem studentů v cílovém 

jazyce. Tato konverzace je nahrávána na zvukový nosič a po ukončení rozhovoru se s ní 

pracuje dále. Učitel funguje jako pomocník, který pomáhá studentům vyjádřit jejich 

myšlenky. V dalším průběhu lekce studenti zapisují rozhovor, který byl nahrán původně 

a pod transkript si zaznamenávají ekvivalenty jednotlivých vět či slov v jejich 

mateřském jazyce, zapsané věty se stanou pracovním textem, na jehož základě jsou 

tvořeny další aktivity jako například zkoumání gramatiky, tvoření nových vět 

odrhujících slova z přepisu nebo práce na výslovnosti. V průběhu lekce se učitel ptá na 

pocity studentů, přičemž dává najevo, že je chápe a rozumí jim. 

Další z představovaných metod je metoda Úplné fyzické reakce (Total Physical 

Response Method), která se zásadně liší od ostatních metod především prvotním 

zaměřením na poslech. Všechny předchozí metody od počátku učení jazyku vyžadovaly 

od žáka aktivní produkování jazyka. Metoda úplné fyzické reakce vychází z pozorování 

učení se prvnímu jazyku, kdy dítě tráví řadu měsíců pouhým poslechem, má dostatek 

času dát smysl zvukům, které slýchá a obvykle začíná mluvit až v určitém stádiu 

porozumění jazyku, kdy už se cítí relativně v bezpečném jazykovém prostředí. Studenti 

proto dlouho poslouchají řeč učitele a mohou na ni reagovat jak v cílovém jazyce, tak 

v jazyce mateřském. Výuka je typická řadou aktivních cvičení, učitel pomáhá žákům 

v porozumění obrázky či příležitostnými překlady slov do mateřského jazyka. Lekce 

probíhá v několika fázích, z nichž první je takzvané modelování, kdy učitel spolu 

s několika studenty předvádí zvolenou instrukci. V druhé fázi dokážou studenti, že 

rozumí příkazu tím, že sami vykonávají, co jim učitel říká. 
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Jako poslední ve výčtu různých metod zmiňuji metodu z nej modernějších a podle mého 

názoru i nej náročnějších na přípravu učitele, ovšem jedná se současně i o metodu, která 

nejvíce uplatňuje principy individualizace. Jedná se o takzvaný Kurz na „míru žáků" 

(The Course Design Approach) Hlavním znakem tohoto přístupu je, že učitel by měl 

přesně vědět, koho ve svém kurzu učí, měl by znát zájmy, učební styly a důvody, proč 

se jeho žáci učí anglicky. Na základě těchto informací by měl sestavit náplň hodin. Kurz 

na „míru žáků" částečně navazuje na hnutí Angličtina pro zvláštní účely (English for 

Specific Purposes - ESP), které vzniklo ke konci šedesátých let dvacátého století. Toto 

hnutí bere v úvahu různé potřeby jednotlivých skupin žáků, a podle nich jim navrhuje 

vhodný kurz. (Larsen-Freeman 1986) 

Každá z metod těchto základních metod výuky jazyka, konkrétně angličtiny jako 

druhého jazyka (ESL) se těšila popularitě v jiném historickém období a v současnosti si 

své příznivce mezi učiteli buď stále udržuje, nebo je již považována za nevhodnou či 

nepřínosnou a je ve většině případů nahrazena modernější metodou. V zásadě ale platí, 

že se mezi učiteli angličtiny můžeme setkat se stoupenci různých metod, přičemž 

nejčastěji učitelé výše uvedené metody kombinují a používají vlastní metodologii 

založenou na zkušenostech a v lepším případě také na studentech a jejich individuálních 

potřebách. Pro lepší orientaci v časovém rámci používání jednotlivých výše uvedených 

metod uvádím v příloze 3 tabulku osvětlující tuto problematiku. 

3.2 Metody vhodné pro výuku mimořádně nadaných žáků 

Ne všechny metody z výše uvedených jsou vhodné pro výuku mimořádně nadaných 

dětí. Tyto děti ve výuce především nepotřebují a obvykle ani nesnesou příliš drilu, 

opakování, memorování. Naopak u nadaných dětí je důležité koncentrovat se na 

zařazování takových učebních metod, které podporují samostatnost, kritické myšlení, 

vlastní odhalování pravidel a rozvoj vyšších úrovní myšlení. V současné době řada 

učitelů a žáků přichází na to, že i pro průměrné žáky je takovýto přístup prospěšný, 

běžní žáci však někdy nejsou v určitých případech vývojově schopni zapojit vyšší 
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úrovně myšlení. Naopak v práci s mimořádně nadanými žáky je tento postup vhodný. 

Současně učitel díky relativně volnému rámci RVP ZV může kombinovat výuku 

angličtiny s výukou jiných předmětů. Využívá mezipředmětové vztahy, což je pro 

mimořádně nadané žáky velice prospěšné. Více o této problematice zmiňuje jedna 

z následujících kapitol. Než ovšem přistoupíme к výčtu jednotlivých vhodných metod 

pro výuku druhého jazyka u mimořádně nadaných žáků, je důležité zmínit východiska 

pro volbu daných metod, případně jednotlivých konkrétních úkolů. 

3.2.1 Různé modely vzděláváni a s nimi související typy metod 

3.2.1.1 Bloomova kognitivní taxonomie 

Bloomovou taxonomií se zabývám v této kapitole podrobněji než dalšími dvěma 

vybranými modely. Důvodem je použití Bloomovy taxonomie v praktické části, kde z ní 

vycházím při tvorbě pracovních listů. 

Pojem vyšší a nižší úroveň myšlení vychází z Bloomovy taxonomie vzdělávacích cílů. 

B.S. Bloom stanovil roku 1956 v oblasti kognitivních cílů šest hiearchicky 

uspořádaných kategorií členěných dále do subkategorií. Kategorie jsou řazeny podle 

stoupající náročnosti psychických operací, jež mají ve svém základu. К vymezování 

cílů v jednotlivých kategoriích byly vytvořeny systémy aktivních sloves. Autor vychází 

z předpokladu, že pro dosažení vyšší cílové kategorie je třeba zvládnout učivo v rámci 

nižší kategorie, pozdější výzkumy ovšem prokázaly, že tento předpoklad neplatí vždy a 

obecně. Mezi šest hlavních úrovní kognitivních cílů patří úroveň znalostí, porozumění, 

aplikace, analýzy, syntézy a hodnotícího posouzení, jakožto úroveň nejvyšší. 

Horák (1988) uvádí ve své publikaci i jednotlivé subkategorie. Pro první úroveň znalosti 

neboli zapamatování platí, že žák projeví znalost tím, že si vybaví termíny, myšlenky, 

postupy apod. v situaci podobné té, v níž došlo к učení. V subkategoriích postupně 

narůstá náročnost. 

Do subkategorií úrovně znalost patří: znalost konkrétních poznatků, znalost termínů či 

symbolů, znalost faktických údajů, znalost postupů a prostředků zpracování konkrétních 

poznatků (např. řazení údajů), znalost konvencí (např. symboly na mapách), znalost 

trendů a posloupností (např. sled historických událostí), znalost klasifikací a 
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klasifikačních kategorií, znalost kritérií, znalost metodologie, znalost obecných a 

abstraktních poznatků a znalost teorií a poznatkových struktur. Aktivní slovesa vhodná 

pro kategorii znalost jsou: definovat, doplnit, napsat, opakovat, pojmenovat, popsat, 

přiřadit, reprodukovat, seřadit, vybrat, vysvětlit, určit aj. 

Do subkategorií úrovně porozumění patří: převod (např. překlad do jiného jazyka, 

schopnost porozumět metafoře, nadsázce apod.), interpretace (např. vystižení hlavních 

myšlenek textu, shrnutí textu), extrapolace. Aktivní slovesa vhodná pro kategorii 

porozumění jsou: dokázat, jinak formulovad, ilustrovat, interpretovat, objasnit, 

odhadnout, opravit, přeložit, převést, vyjádřit vlastními slovy, vyjádřit jinou formou, 

vypočítat, zkontrolovat, změřit. 

Další kategorií je aplikace, při níž již dochází к transferu učení do nových situací, tedy 

к řešení problémů. Aktivní slovesa vhodná pro kategorii jsou: aplikovat, demonstrovat, 

diskutovat, interpretovat údaje, načrtnout, navrhnout, plánovat, použít, prokázat, 

registrovat, řešit, uvézt vztah mezi, uspořádat, vyčíslit, vyzkoušet aj. 

Kategorie analýzy tedy schopnosti rozložit sdělení na prvky nebo části, poskytuje 

subkategorie analýza prvků, analýza vztahů, analýza principů uspořádání. Aktivní 

slovesa vhodná pro kategorii analýza jsou: analyzovat, najít principy uspořádání, 

provést rozbor, rozhodnout, rozlišit, specifikovat. 

Syntéza je schopnost skládat prvky a části v celek, vytváří se nová struktura. 

Subkategoriemi jsou Vypracování individuálně osobitého sdělení (např.referát), 

vypracování operačního plánu, odvození souboru charakteristických vztahů. Aktivní 

slovesa vhodná pro kategorii syntézy jsou: kategorizovat, klasifikovat, kombinovat, 

modifikovat, napsat sdělení, navrhnout, organizovat, shrnout, vyvodit obecné závěry 

Poslední kategorií je hodnotící posouzení, zde jde o posouzení hodnoty myšlenek, 

výtvorů z hlediska nějakého kritéria. Subkategoriemi jsou: posouzení vnitřních kritérií 

(např. posouzení věcné správnosti) a posouzení vnějších kritérií. Aktivní slovesa vhodná 

pro kategorii hodnotící posouzení jsou: argumentovat, obhájit, ocenit, oponovat, 
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podpořit, porovnat, posoudit, provést kritiku, prověřit, srovnat s normou, vybrat, 

vyvrátit, uvést klady a zápory, zdůvodnit, zhodnotit. 

V příloze 4 uvádím rozsáhlejší slovník aktivních sloves ke stanovování kognitivních 

cílů. 

Bloomova taxonomie kognitivních cílů skutečně není pouze od reálného světa odtažitá 

teorie, což dokládá i zájem o zdokonalování a revidování této taxonomie. Zrevidování 

se taxonomie dočkala roku 2004 a z důvodů přehlednosti uvádím Byčkovského a 

Kotáskovu revizi v tabulce viz příloha 5. Z tabulky a předchozího textu jasně vyplývá, 

že mimořádně nadaný žák, který prokazatelně zvládá nejvyšší úroveň myšlení, 

s největší pravděpodobností bude zvládat i všechny předchozí. Pokud tedy při práci s 

mimořádně nadaným žákem učitel zadává žákovi pouze úlohy maximálně na úrovni 

aplikace, žák přirozeně nerozvíjí svůj veškerý potenciál a často má tento fakt vážné 

důsledky na další vzdělávání žáka. Není přitom nemožné vytvořit aktivity a metody i na 

nejvyšších úrovních myšlení i ve výuce druhého jazyka. 

3.2.1.2 Williamsův model 

Zajímavý model přináší i Frank E. Williams, který vychází tří dimenzí vyučovacího 

procesu a to obsahu vyučování, strategie učitele a chování žáka. Pedagog podle 

Williamse působí pomocí obsahu vyučování prostřednictvím strategií na rozvoj 

některého projevu žáka. Williams (v Jurášková 2006) vytvořil na základě svých 

pozorování 18 strategií, které může učitel používat za účelem vyvolání některého prvku 

třetí dimenze: 

1. Učení paradoxem rozvíjí citlivost к rozdílům mezi fakty a zažitými názory a 

podněcuje žáky к hodnocení jevů. (Když půjdeme stále na východ, vrátíme se ze 

západu, když půjdeme dopředu vždy polovičním krokem než předcházejícím, půjdeme 

nekonečné dlouho, ale nepřekročíme hranici délky dvou počátečních kroků. Bylina -

obilí, skrýt - skříň.) 

2. Hledání atributů rozvíjí zručnost v analyzování podstatných vlastností věcí tím, že 

jsou rozloženy na části a o těchto částech se uvažuje. 
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3. Používání analogií (společných vlastností) věcí, které se zdají být odlišné, pro-

střednictvím nových informací a s přihlédnutím к podobným situacím, které jsou již pro 

žáka známé (daman- nej bližší příbuzný slona, ginko - na první pohled listnatý, ale 

přitom jehličnatý strom) 

4. Zdůrazňování diskrepancí (mezer ve vědomostech a neznámých faktů) pouka-

zováním na to, co lidé neumějí vysvětlit, místo známých a ověřených 

informací.(Existují různé teorie vyhynutí dinosaurů - která je správná? Jak trefí 

stěhovaví ptáci vždy do stejné oblasti?) 

5. Kladení provokativních otázek, jež by pro žáky měly být výzvou, podnětem ke 

zkoumání, objevování a získávání nových vědomostí. (Jak by vypadal svět, kdyby lidé 

doposud nevymysleli kolo?) 

6. Poukazování na změny spočívá ve vytváření situací pro uskutečnění změn substitucí, 

modifikací s cílem raději změnit daný stav věcí, než se přizpůsobit (svět před a po 

vynalezení počítačů a mobilních telefonů) 

7. Poukazování na zvyklosti má vést к vyhýbání se rigidnímu, ohraničenému myšlení 

upozorňováním na jevy a principy, které zůstaly neměnné kvůli zvyklostem. 

8. Organizování náhodného hledání spočívá v použití známých struktur к tvorbě 

náhodných spojení s cílem vytvořit novou strukturu, vznik nového pohledu na věci 

působením náhody (slovní přesmyčky). 

9. Rozvoj zručnosti v hledání, zkoumání, hádání formou seznamovaní se s výzkumy, 

které byly provedeny v minulosti, s experimentálním výzkumem, se zkoumáním pokus 

a omyl. 

10. Vytváření tolerance k dvoj smyslnosti souvisí s prezentováním otevřených situací 

bez jednoznačného řešení a divergentních úloh. (Slova např. kolem, stát, bez apod. -

mohou být různými slovními druhy podle toho, v jakém kontextu jsou použita.) 

11. Podpora intuitivního vyjadřovaní, tedy vnímání faktu všemi smysly. (Zjišťovat 

skutečnosti lze nejen posuzováním, ale také odhadem, tipováním a hádáním.) 
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12. Učení pro rozvoj a nikoliv přizpůsobování poukazováním na situace, v nichž chyby 

a omyly mohou být zdrojem pro další pokrok. 

13. Studium tvořivých lidí a procesů spočívá v analýze vlastností výjimečně tvořivých 

jedinců a ve studiu procesů, které vedly к řešení problémů. 

14. Zdůrazňování hodnocení situací ve formě rozhodování o důsledcích, ověřování 

nápadů a myšlenek proti faktům, poukazování na příčiny a následky, předvídání. 

15. Rozvoj tvořivého čtení - generování nových myšlenek prostřednictvím čtení, 

poukazování na rozdíly mezi čtením pro získávání informací a čtením, jež vede ke 

vzniku nových poznatků. 

16. Rozvoj tvořivého poslouchání souvisí s vytvářením nových myšlenek 

prostřednictvím poslouchání informací jako zdroje vzniku dalších idejí, místo 

jednoduchého získávání informací z informací vyslechnutých. 

17. Rozvoj tvořivého psaní, tedy komunikace prostřednictvím psaného textu a 

generování nových myšlenek prostřednictvím psaní. 

18. Rozvoj schopnosti vizualizace - vyjadřování myšlenek prostřednictvím 

zobrazování, představivosti, pozorování objektů, procesů z neobvyklých úhlů pohledu, 

z různých perspektiv. 

Třetí dimenze, tedy chování žáka se skládá ze dvou oblastí. Z kognitivní oblasti, která 

zahrnuje fluenci, tedy množství nápadů jednoho druhu, flexibilitu, tedy pestrost nápadů, 

originalitu, tedy novost, nezvyklost a elaboraci, tedy propracovanost myšlenky 

s důrazem na důkladnost a eleganci řešení. Druhou oblastí chování žáka je oblast 

afektivní, v níž je obsažena ochota riskovat, obliba komplikovanosti, tedy preferování 

složitých situací a řešení, podpora zvědavosti a rozvíjení představivosti. Pro přesnější 

představu uvádí Jurášková (2006) příklad učební jednotky pro nadané podle Williamse: 

1. dimenze: přírodověda (biologie) 

2. dimenze: používání analogií 
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3. dimenze: flexibilita myšlení 

Po seznámení se se stavbou a způsobem života některých živočichů zadá pedagog 

žákům úkol: „ Najdi společné znaky kachny divoké a kočky domácí." 

3.2.1.3 Renzulliho model 

Další z velmi známých modelů přístupu ke vzdělávání nadaných je takzvaný model 

otáčivých dveří neboli Renzulliho model, viz příloha 6, populární především ve 

Spojených Státech Amerických. Renzulli vychází ze svého modelu nadání, podle něhož 

je nadání tvořeno interakcí tří složek- nadprůměrné inteligence, tvořivosti a motivace. 

Renzulliniho model se skládá ze tří typů obohacovacích aktivit. 

Obohacovací aktivity I. Typu jsou takzvaná všeobecná pozorování. Při těchto aktivitách 

je hlavním cílem nabídnout žákům velké množství oblastí, které později mohou 

podrobit důkladnému zkoumání. Žáci procházejí různými centry, kde se podrobně 

seznamují s různými tématy a oblastmi, diskutují o nich s učitelem i spolužáky. 

Možností seznámení s danými oblastmi je i návštěva určitého pracoviště či muzea nebo 

beseda s odborníkem. 

Obohacovací aktivity druhého typu nazývá Renzulli skupinovým tréninkem. Cílem 

tohoto typu aktivit je maximální rozvoj procesů myšlení a cítění. Ve skupinovém 

tréninku se zabývá jednak kognitivním a afektivním tréninkem, kde konkrétně rozvíjí 

schopnost kreativního myšlení, kreativní řešení problémů a rozhodování, kritické a 

logické myšlení a afektivní schopnosti, druhou oblastí zájmu je zručnost v samostudiu, 

kde se žáci učí poslouchání, vnímání, pozorování, čtení, psaní poznámek, metody 

rozhovoru a průzkumu, analyzování a organizování údajů. Mezi pokročilé zručnosti-

tedy zkoumání a práce s informačními zdroji patří příprava na výzkum, orientace 

v knihovnách a práce s jinými zdroji informací. Zručnosti v ústní, psané a vizuální 

komunikaci pak zahrnují vizuální komunikace, ústní komunikaci a psanou komunikaci. 

Každá ze 14 jmenovaných podkategorií se dále rozděluje na specifické zručnosti, tudíž 

se taxonomie rozšiřuje na 250 aktivit. 

Konečně posledním typem obohacovacích aktivit jsou aktivity třetího typu, tedy 

zkoumání reálných problémů. V této části se žák zabývá skutečným bádáním s reálnými 
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výsledky. Uplatňuje se zde skutečný zájem žáků, motivace, samostatnost i tvořivé řešení 

problémů. Výsledkem je konečný produkt, který je prezentován před publikem. 

(Jurášková 2005) 

3. 3 Konkrétní metody a jejich využití ve výuce cizího jazyka 

Z široké škály vyučovacích metod následující kapitola vybírá pouze vzorek těch metod, 

které jsou jednak vhodné pro výuku mimořádně nadaných žáků a současně použitelné 

ve výuce angličtiny jako druhého jazyka. Rozhodně však nejde o kompletní seznam 

veškerých možných metod vhodných pro individualizaci v práci s mimořádně 

nadanými. Jedná se spíše o výčet několika nápadů a možností, který nemůže být 

považován za kompletní. 

3.3.1 Aktivizující metody 

Jankovcová, Průcha, Koudela (1988) vymezují aktivizující metody jako „...postupy, 

které vedou výuku tak, aby se výchovně-vzdělávacích cílů dosahovalo hlavně na základě 

vlastní učební práce žáků, přičemž důraz se klade na myšlení a řešení problémů. " Jak 

z definice vyplívá, skupina aktivizujících metod je více než vhodná pro 

individualizovanou práci nadaných žáků. Členění podle Machů (2006) je následující: 

Heuristické metody, řešení problémů - tyto postupy podporují samostatné a tvořivé 

myšlení. Děti se učí aplikovat předchozí znalosti a dovednosti, predikovat a vyvozovat 

nové závěry. Tento přístup pomáhá vyvozovat vlastní postupy při řešení úloh. Ve 

výuce angličtiny je tento přístup velice prospěšný např. při vyvozování nové gramatiky. 

Mimořádně nadané děti jsou schopny snadno pozorováním a za pomoci řady příkladů a 

zkušeností s fungováním a systémem jazyka mateřského samy vytvářet gramatické 

přehledy, které mohou pomáhat ostatním žákům v učení. 

Inscenační metody - je známo, že nadané děti obvykle dobře vnímají školní klima a 

mezilidské vztahy a teoreticky vědí, jak řešit sociální problémy. Často ale selhávají při 

skutečných krizových situacích. Na modelových situacích se žáci učí vzájemné 
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toleranci a používání adekvátních způsobů jednání. Vzhledem к omezené možnosti 

vyjadřování v cizím jazyce u žáků prvního stupně je obtížné zařadit inscenační metody 

přímo do výuky angličtiny. Jsou ovšem velice důležité v sociální sféře, kterou je možné 

posilovat i v rámci výuky angličtiny. Jednou z mnoha možností je použít hru, v níž 

každé dítě dostane kartičku s několika specifikacemi (je dobré používat kontroverzní 

opačná přídavná jména jako rich/poor,(bohatý/chudý) black(Roma)/white, 

(černý(Rom)/bílý) a v neposlední řadě i gifted/ average (nadaný/ průměrný) děti se řadí 

podle učitelových pokynů (např. Make a group of gifted, white and rich people) do 

skupin podle toho, co mají na kartičkách. Jejich úkolem je představit si danou situaci a 

pamatovat si jaké pocity měli. Následuje rozhovor o pocitech a důvodech pro dané 

pocity (vedený v češtině). Pro mimořádně nadané dítě může následovat práce 

s přídavnými jmény. Pro mimořádně nadaného žáka i celou třídu může být tato aktivita 

plná překvapení a může se nejen pokusit vcítit do jiných sociálních rolí, ale především 

zjistit názory spolužáků a zamyslet se nad vlastní sociální rolí ve třídě. 

Didaktické hry - didaktické hry jsou velkou skupinou zahrnující řadu nejrůznějších 

aktivit. U mimořádně nadaných dětí se didaktické hry uplatní především v opakování 

učiva jakožto zábavnější alternativa к mechanickému procvičování. Dobrým nápadem 

je také nechat samotné žáky, aby hry vytvářeli. Mezi oblíbené hry patří různé 

hlavolamy, šifrované texty, přesmyčky, rébusy, hádanky, křížovky či deskové hry. 

Nadané děti mají v oblibě složité hry a často si jejich zadání ještě komplikují. Pro výuku 

angličtiny jsou didaktické hry velice vhodné a existuje skutečně pestrá nabídka 

takových her. Přikládám několik „hrových" pracovních listů vhodných pro nadané žáky 

viz příloha 7. 

Diskusní metody - diskuse jsou obzvláště na prvním stupni ZŠ málo zařazované 

metody. U mimořádně nadaných dětí se často vyskytují problémy v metodě diskuse, 

v některých případech velmi dobře formu diskuse ovládají nebo v druhém případě se 

diskuse naopak vůbec neúčastní. Při diskusi je obzvláště důležitá role učitele, který 

diskuzi zpravidla řídí a vhodnými otázkami podněcuje žáky к aktivní účasti. V případě, 

že žáci nejsou úplnými začátečníky v angličtině, lze diskusi zařadit i do hodin 
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angličtiny. Zde je ovšem nutné zvolit vhodné téma, v jehož rámci mohou žáci 

disponovat dostatečnou slovní zásobou a současně bude pro ně zajímavé. 

3.3.2 Metody vhodné pro nadané podle obsahu výuky jazyka 

Výuka cizího, tedy druhého jazyka má, jak je již zmíněno výše, řadu specifik. Stejně tak 

lze hovořit o specifických obsazích ve výuce druhého jazyka, v našem případě jazyka 

anglického. Tradičně se výuka anglického jazyka člení na výuku čtyřem základním 

dovednostem (skills). Jedná se o mluvení (speaking), čtení (reading), psaní (writing) a 

poslech (listening). Současně s čtyřmi dovednostmi hraje podstatnou roli jiné členění 

obsahu výuky: výuka gramatiky a slovní zásoby, přičemž na primární škole je často 

větší důraz kladen na výuku slovní zásoby a strukturovaná výuka gramatiky přichází až 

ve vyšších ročnících primární školy popřípadě až na stupni sekundárním. Nelze ovšem 

opomenout ani výuku správné anglické výslovnosti. 

Disick (1975) navrhuje některé individualizované metody v různých oblastech 

jazykových dovedností. V oblasti výslovnosti navrhuje metodu frontální prezentace a 

individuální kontroly. V tomto případě se jedná o dvoufázovou výuku, přičemž v první 

fázi učitel modeluje frontálně správnou výslovnost a žáci hromadně opakují. V druhé 

fázi žáci pracují ve dvojici, kdy správnost výslovnosti korigují navzájem, učitel 

monitoruje a v případě potřeby opravuje výslovnost a na závěr jednotliví žáci procházejí 

testem správnosti. Žáci, kteří testem projdou (vyslovují danou látku správně) dostávají 

možnost pracovat na „tzv. bonusové práci", tedy práci navíc, která rozvíjí jiné prvky 

jazyka než výslovnost. Žáci, kteří napoprvé testem neprojdou, opět pracují ve dvojici 

s větší pomocí učitele a dostávají možnost „znovuotestování." Další variantou práce 

s výslovností je frontální prezentace, použití nahrávek. Zde studenti po učitelově 

prezentaci nové výslovnosti pracují ve skupinách, kde se navzájem nahrávají na 

diktafon či jiný technický prostředek a kontrola učitelem je provedena po skončení. 

Tato technika vede к značnému ušetření času při hodině. Oblast výslovnosti je jedna 

z mála, která neumožňuje vynechání pro mimořádně nadané žáky ne příliš zábavné části 

opakování a drilu. Je ovšem poměrně zřídka učena izolovaně a obvykle zabírá pouze 

nepatrnou část vyučovací hodiny. V oblasti rozlišování hlásek je možné hledání tzv. 

false friends (tedy slov, která se od sebe liší pouze jednou hláskou) práce s jednotlivými 
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fonémy, ať už se jedná o souhlásky či samohlásky, nebo práce s fonetickou transkripcí 

(kterou nadaní vnímají jako šifru) S takovouto prací je již daleko snazší nadané žáky 

zaujmout a nabídnout jim takové aktivity, které je budou plnohodnotně rozvíjet. 

V oblasti pravopisu ( spelling ) Disick (1975) vyzdvihuje metodu diktátu a jeho 

varianty. Diktát je tradiční metodou pro ověřování správného osvojení pravopisu. 

Jednou z možností individualizace je prostá možnost výběru diktátu. První varianta 

poskytuje přesný materiál z učebnice bez obměn, druhá varianta obsahuje obměny či 

určitou práci navíc. Pokud se ve výuce angličtiny u dětí držíme metody diktátu, je dobré 

mu přinejmenším dát nějaký účel. Zapisovat nesmyslné věty do sešitu není příliš 

motivující aktivita. Diktátu dodá na atraktivitě, diktuje-li jej některý žák. Diktát se může 

stát metodou používanou při skupinové práci více nadaných dětí. Žáci si mohou diktáty 

připravit pro sebe navzájem a vzájemně si diktovat. Diktát lze také zapsat a následně 

věty obohatit a přívlastky, další věty apod., jinou variantou je diktát „zpřeházených vět, 

které žáci řadí do správného pořádku podle kontextu. Z nadiktovaných jednotlivých slov 

lze sestavit příběh nebo složit šifru. Další variantou a obměnou je tzv. running dictation, 

kde se žáci pohybují po místnosti a přečtená slova či věty si zapamatovávají a následně 

zapisují a třídí. V neposlední řadě je nutno zmínit autodiktát, tedy diktát, kde si dítě 

diktuje samo vlastní myšlenky. Tato forma je nadaným dětem blízká, je ji ovšem nutno 

kombinovat s aktivizujícím zadáním. 

Slovní zásoba (vocabulary) je oblast výuky cizího jazyka, kterou se děti velice snadno 

učí vzhledem к obecně dobré paměti. Mimořádně nadané děti ovšem pouhé učení se 

slovní zásoby neuspokojuje, je nutné slova použít, analyzovat, pracovat s nimi ve 

smyslu vymýšlení nových slov na základě poznaných pravidel atd. Je důležité si také 

uvědomit, že pro studenty cizího jazyka je důležitá nejen aktivní (používaná) slovní 

zásoba, ale i slovní zásoba pasivní, slova, jež student běžně nepoužívá, nicméně ví, co 

znamenají, či je schopen domyslet jejich význam z kontextu. Snadnou, ale oblíbenou 

metodou pro procvičení nové slovní zásoby je skládání příběhu s použitím nové slovní 

zásoby. Tuto techniku je možno použít jako individuální techniku pro žáky, kteří již 

obsáhli novou slovní zásobu bezvadně na dobu, kdy ostatní dosud nová slova studují. 

Úkolem je z vybraných slov sestavit krátký smysluplný příběh. Žáci, kteří již slovní 
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zásobu nové lekce obsáhli, případně ji už znají, se mohou také věnovat individuálnímu 

obohacování slovní zásoby za pomoci dětských časopisů v angličtině (R and R, 

Friendship) a případně výrobě výrobě tzv. obrázkových sešitů. Tato aktivita, pokud je 

dobře motivována může dobře rozvíjet schopnost elaborace a současně kreativitu 

nadaných žáků. Učitel by se měl vyrobeným sešitům věnovat a případně zadávat různé 

doplňující úkoly к práci na obrázkových sešitech. Výběr nadstavbové slovní zásoby 

z knihy je typickým jevem u nadaných žáků. Oblíbenou činností jazykově nadaných 

žáků je četba, ať již četba v mateřském jazyce nebo v jazyce cizím. Existuje řada 

„zjednodušených" knih, vhodných již pro začátečníky. I tyto knihy mohou sloužit jako 

zdroj nové slovní zásoby stejně jako podnět к další práci se skutečným textem, 

příběhem, postavami. 

Oblast gramatiky umožňuje různorodou práci mimořádně nadaných dětí. Umožňuje 

porovnávat struktury, morfologii slov, stavbu věty a jiné v cizím jazyce s touž 

problematikou v jazyce mateřském, hledání systému, porovnávání shod a rozdílností, 

hodnocení obtížnosti, vytváření hypotéz, vytváření systematických tabulek atd. Disick 

v této části doporučuje spolupráci s asistenty, jejichž přítomnost je v českých třídách 

spíše ojedinělá. Vybírám proto pouze doporučení aplikovatelná na české třídy bez 

pomoci asistentů. Disick doporučuje psaná vysvětlení gramatiky jako metodu vhodnou 

spíše pro jazykově nadané žáky. Vyžaduje už jistou orientaci v jazyce a porozumění 

jeho strukturám. Je však velice motivující v případě, že žák použití gramatické struktury 

pochopí a začne ji správně používat. Je vhodné, když učitel vytvoří psaná vysvětlení 

sám, je ovšem možné i použít vysvětlení z učebnice. Žák může i v tomto případě zažívat 

radost z objevu a pochopení struktury, je ovšem podstatně lepší, když i sám strukturu 

objeví. Další metodou je vysvětlení gramatiky za pomoci nahrávky. Tato metoda je 

velice atraktivním zpestřením výuky. Je vhodná pro mimořádně nadané žáky, kteří se 

snadno učí, ale preferují orální vysvětlení před psaným. 

3.3.3Další vhodné metody 

Kontrakty 

Jednou z oblíbených metod při práci s nadanými žáky je uzavírání tzv. kontraktů, 

písemných dohod mezi žákem a učitelem. Dohoda obsahuje cíle a učivo, které se žák 
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zavazuje osvojit, dále obsahuje čas, za který si žák učivo osvojí a způsob hodnocení. 

Machů (2006...) upozorňuje: „ aplikaci předchází důkladný diagnostický rozhovor 

s žákem. Učitel z něj zjistí, v čem nadaný exceluje, či selhává, tj. и kterého učiva bude 

pracovat individuálně, či se třídou. Dále určí tematické celky vhodné pro akceleraci, 

nebo obohacení (popř. vyžadující srovnání s ostatními) a tzv. vyškolí pro efektivní práci 

s materiálem." Komtrakty - metoda Winderbrennerové obsahuje i dohodu o 

závěrečných výstupech ať se jedná o prezentaci práce před třídou, publikaci ve školním 

časopise, prezentaci na nástěnce či jiné varianty. " Tato metoda je vhodná pro výuku 

všech předmětů včetně výuky druhého jazyka. Vzhledem к nutnosti diagnostického 

rozhovoru s jednotlivými individuálními žáky, přikládám pouze nevyplněnou ukázku 

učební smlouvy v ČJ, viz příloha 8. Pro potřeby angličtiny by bylo vhodnější nadepsat i 

vyplnit smlouvu v AJ. 

Metoda tří M 

Metodu МММ - tedy musí, měl by, může (must, could, should) propaguje Eyrová (v 

Machů 2006). Jde o metodu zaměřenou na diferenciaci výuky ve třídách se smíšenou 

populací. Učitel zadává žákům tři úlohy. První je dána jako základ, tu musí zvládnout 

každý. Druhá úloha je přidělena tomu, kdo skončí dříve a neměl se základní úlohou 

problém, třetí úloha patří nejmotivovanějším žákům a její vypracování je dobrovolné. 

Obměnou této metody je tzv. stupňovité vyučování, kdy žáci sice pracují na jednom 

tématu, ale každý na úrovni odpovídající jeho vzdělávacím potřebám. 

Brainstorming 

Brainstorming je metoda vyvinutá A. Osbornem a jejím cílem je produkce co 

nej vyššího množství originálních myšlenek a nápadů. Hlavním principem 

brainstormingu je produkce relativně velkého množství návrhů řešení v krátkém čase. 

Po oznámení problému každý vysloví svůj nápad a každý z jednotlivých nápadů je 

později podrobován diskusi a kritice. Jedná se o výbornou aktivitu pro rozvoj kreativity 

a je opět vhodná pro práci ve skupině mimořádně nadaných dětí, není ovšem vyloučen 

ani individuální brainstorming, při němž žák postupuje stejným způsobem jako ve výše 
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popsané Brainstorming je rovněž dobrou metodou pro následné zpracování nápadů do 

myšlenkových map. 

Myšlenkové mapy 

Jednou z metod, které jednoznačně rozvíjejí jazykové nadání spolu s ostatními složkami 

inteligence je metoda myšlenkové mapy. Mgr. Hubatka (2008) tvrdí: „Myšlenkové 

mapy jsou metoda, která ve výuce rozvíjí tvořivost dětí, propojuje obě mozkové 

hemisféry a spojuje tak logickou a plánovací složku se složkou tvůrčí a také intuitivní. 

Mgr. Hubatka rovněž představuje několik možností konkrétního využití myšlenkových 

map ve výuce: 

Nasazení ve výuce 

jako podklad к zápisům do sešitu - poznámky žáků 

jako forma samostatné nebo skupinové práce - žáci tvoří mapu = mapa je 

výsledek jejich snažení. 

jako podklad к diskuzi- zaznamenání a následné využití např. v brainstormingu 

jako metoda výuky porozumění textu a studijním dovednostem - v mapě 

zaznamená žák, o čem text byl = pochopení obsahu 

jako výstup pro referát, prezentaci, vyprávění - osnova, na které běží jeho 

prezentace 

jako plán projektu, činnosti, úkolu, hodiny - tvorba a následná realizace plánu 

jako forma zápisu do sešitu - v některých předmětech je dokonce vhodnější než 

běžné poznámky 

Myšlenková mapa skutečně umožňuje proces individualizace. Mgr. Hubatka uvádí: Ve 

třídě, kde bylo 24 žáků, byl zadán úkol - vytvoření myšlenkové mapy na jednotné téma. 

Výsledkem bylo 24 různých myšlenkových map. Z toho se mnoho z nich lišilo velmi 

výrazně a to jak obsahem, tak formou provedení. Pro mimořádně nadané žáky je 
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myšlenková práce s myšlenkovou mapou velkým pozitivem. Vzhledem к faktu, že 

myšlenková mapa pracuje se slovy a pojmy, je jistě snadné představit si, jak tuto 

metodu aplikovat na výuku angličtiny. 

Content language integrated learning 

Další z nepříliš tradičních metod velice vhodných к podpoře individualizace ve 

prospěch mimořádně nadaných žáků v jazykové výchově je metoda CLIL (Content 

Language Integrated Learning, tj. obsahově a jazykově integrované učení). Tato 

moderní metoda integruje jazykovou výuku a daný vyučovací předmět. Žáci se učí 

vyjadřovat v cizím jazyce (například v prvouce, hudební výchově, ICT) a přímo 

v hodině si mohou ověřit nově nabyté jazykové dovednosti. To jim dodává sebevědomí 

a motivuje je к dalšímu studiu jazyka. Příručku „Cizí jazyky napříč předměty 1. stupně 

ZŠ", která obsahuje aktivity pro výuku angličtiny či cizího jazyka, při níž je 

uplatňována metoda CLIL, vydal výzkumný ústav pedagogický v Praze. 

Projektová výuka 

Učení v projektech je výborným prostředkem obohacování učiva a nadané dítě 

v projektu může projevit svou kreativitu, uplatnit své znalosti a při správném zadání i 

prohloubit chápání předmětu vlastního zájmu. Machů (2006) doporučuje pro žáky 

nadané zařazovat souvislé projekty s co nejdelším časovým rozsahem, vzhledem 

к faktu, že nadané děti nemají obvykle problém se dlouhodobě soustředit na jednu 

činnost a dlouhodobá práce na projektu jim přináší možnost velmi podrobně 

rozpracovat konkrétní látku či problém, nahlédnout na problematiku z různých stran. 

Častá změna aktivit naopak nadané žáky příliš rozptyluje a není vhodná ani 

z motivačního hlediska. Při volbě projektu je jednou z nej důležitějších a nej náročnějších 

částí přípravy volba vhodného tématu, které by už samo o sobě mělo dítě nadchnout, 

mělo by odrážet zájmy dítěte, jeho koníčky, které se stejně jako u běžné dětské populace 

i u nadaných dětí mohou často měnit a proto je důležitá diagnostika zájmů dětí před 

výběrem tématu projektu. Na projektu mohou pracovat jak nadaní jednotlivci, tak 

skupinky nadaných dětí. Odborníci však příliš nedoporučují spolupráci nadaných žáků 

se slabšími. Komunikační rozdíly jsou v těchto případech poměrně velké. Slabší dítě 
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často nechápe, co mu nadaný chce sdělit, naopak nadaný žák nerozumí tomu, proč se 

chce slabý žák zabývat pro nadaného triviálnostmi. Zřídka takovéto prostředí vede 

к obohacování obou žáků, daleko spíše vede к selhání takového projektu a 

к neporozumění či konfliktům mezi žáky. 

SHRNUTÍ TEORETICKÉ ČÁSTI 

Na základě teoretické části lze konstatovat, že mimořádně nadaní žáci nejen že 

oprávněně patří do skupiny žáků se specifickými vzdělávacími potřebami, ale 

především je jejich problematice nutno věnovat přinejmenším takovou pozornost jako 

problematice ostatních žáků zahrnutých do této skupiny. Řada odborníků se shoduje na 

faktu, že učitelé i laická veřejnost postrádají dostatek kvalitních informací týkajících se 

mimořádně nadaných dětí a práce s nimi. Základním poznatkem, z něhož bych chtěla 

vycházet i v jedné z částí praktické části diplomové práce je fakt, že mimořádně nadaní 

žáci potřebují nutně rozvíjet vyšší úrovně myšlení, to znamená podle Bloomovy 

taxonomie především úroveň aplikace, analýzy, syntézy a hodnotícího posouzení. Ve 

výuce druhého jazyka u mimořádně nadaných dětí zde nastává zásadní rozpor 

mezi běžnými metodami výuky druhého jazyka, které jsou často založeny na opakování, 

drilu či memorování a potřebách mimořádně nadaných dětí. V praktické části bych se 

tímto rozporem zabývala blíže a pokusila se dokázat, že výuka druhého jazyka může 

probíhat i ve vyšších úrovních myšlení. 
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II. P R A K T I C K Á Č Á S T 

Praktická část diplomové práce sestává ze dvou samostatných kapitol. Předmětem první 

z nich je výzkumné šetření zjišťující úroveň informovanosti učitelů primární školy 

o problematice mimořádně nadaných žáků. Druhá kapitola se zabývá ověřením, že i ve 

výuce cizího jazyka lze používat výukové činnosti rozvíjející vyšší funkce myšlení, a 

porovnáváním úspěšnosti v řešení úkolů u dvou skupin žáků. U skupiny žáků 

mimořádně nadaných a skupiny bez diagnostikovaného mimořádného nadání. 

1. I N F O R M O V A N O S T P E D A G O G Ů O P R O B L E M A T I C E M I M O Ř Á D N Ě 

N A D A N Ý C H Ž Á K Ů 

1.1 Charakteristika výzkumného šetření 

Řada autorů, viz teoretická část, vidí nedostatečnou informovanost učitelů a jejich 

nepřipravenost na možnost integrace mimořádně nadaného žáka do jejich třídy jako 

častou příčinu pozdější demotivovanosti a selhávání mimořádně nadaných ve školním 

prostředí. Ve výzkumném šetření zjišťuji, jak se změnila informovanost českých 

pedagogů o této problematice za posledních 6 let,. Z řady publikací vycházejících v ČR 

po roce 2000 (např. Jurášková (2006), Fořtíkovi (2007)), že informovanost učitelů o 

nadaných dětech je velice nízká, že čeští učitelé často nevědí jakým způsobem 

s mimořádně nadaným dítětem pracovat, někdy dokonce nadání zaměňují za projevy 

nekázně či drzost. Je ovšem možné, že reálná situace je dnes již jiná? Aby bylo možné 

určit, jak se změnila úroveň informovanosti učitelů, vycházím z upraveného dotazníku 

Evy Machů. 

1.1.1 Cíle výzkumu a výzkumný úkol 

Hlavním cílem je zjistit, jaká je současná informovanost českých pedagogů prvního 

stupně ZŠ o problematice nadaných dětí a porovnat tento stav informovanosti se stavem 

před šesti lety. К tomuto účelu používám upravený dotazník, který použila v létě 2003 
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Eva Machů a publikovala jej v knize Rozpoznávání a vzdělávání rozumově nadaných 

dětí v běžné třídě základní školy. Nepřej ímám ovšem dotazník Machů zcela. 

Z původního dotazníku používám dvanáct upravených výroků, u nichž je úkolem 

respondentů vyjádřit souhlas či nesouhlas s danými výroky. Druhým cílem výzkumu je 

zjistit, jaké jsou zdroje informovanosti učitelů o výše zmíněné problematice. Za tímto 

účelem přidávám к dotazníku dvě otázky vlastní. Výzkumné otázky a předpoklady 

výzkumu tedy formuluji následovně: 

Výzkumné otázky: 

1. „Jak se změnila úroveň informovanosti učitelů v oblasti 

problematiky mimořádně nadaných žáků od roku 2003?" 

2. „Jaké jsou zdroje informací pedagogů o problematice 

mimořádně nadaných žáků?" 

Předpoklady výzkumu: 

• Předpokládám, že informovanost pedagogů v oblasti problematiky 

mimořádně nadaných žáků od roku 2003 mírně vzrostla, případně stagnovala. 

Vzhledem к velké popularizaci problematiky nadaných dětí nepředpokládám, že 

se snížila. 

• Dále předpokládám, že zdrojem informovanosti pedagogů bude 

především jejich vlastní praxe a samostudium. 

1.1.2 Použitá výzkumná metoda 

Metoda dotazníku 

Ze srovnávací povahy výzkumného úkolu vyplývá, že použitá metoda se musí shodovat 

s výzkumným nástrojem, jejž použila autorka původního šetření z roku 2003. Za účelem 

splnění prvního výzkumného cíle přejímám od Machů dvanáct výroků, které pouze 

drobně, především stylisticky pozměňuji tak, aby byl plně zachován obsah tvrzení, 

přičemž všechny tyto výroky jsou nepravdivá vyjádření o mimořádně nadaných žácích. 

Sama autorka popisuje výzkum následovně: „Zajímalo nás, zda a do jak míry 
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pedagogové podléhají mýtům o identifikaci a vzdělávání intelektově nadaných žáků. 

Výzkum byl proveden metodou dotazníku, který obsahoval několik nepravdivých obecných 

tvrzení s možnostmi odpovědí ano (A) - ne (N) - nevím /nemohu odpovědět (O). ( 

Machů, 2003, 35) Jedná se o následující tvrzení: 

• Mimořádně nadaný žák je zvídavý a má zájem o školní výuku. 

• Mimořádně nadaný žák odpovídá rychle a s jistotou. 

• Mimořádně nadaný žák má velmi dobrý prospěch. 

• Mimořádně nadaný žák se umí prosadit i bez pomoci nej bližšího 

okolí. 

• Mimořádně nadaní musí excelovat ve všech školních předmětech, 

jinak nejsou nadaní. 

• Chlapci mají v průměru vyšší stupeň IQ než děvčata. 

• Vývojový náskok mimořádně nadaných se časem srovná s ostatními. 

• Učitel zaregistruje mimořádně nadaného žáka již během prvních 

vyučovacích hodin. 

• Učiteli se příjemněji vyučuje ve třídách, kde je větší počet 

mimořádně nadaných žáků. 

• Mimořádně nadaní by se neměli učit číst, psát a počítat 

v předškolním věku, jinak se budou ve škole nudit. 

• Aby se nadaný ve třídě nenudil, dáváme mu další úkoly až do doby, 

kdy je s úlohou hotova většina třídy. 

• Z mimořádně nadaného vyroste úspěšný člověk. 
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Dále jsou v dotazníku zařazeny další dvě položky, které sledují splnění druhého 

výzkumného úkolu. V rámci dotazníku se jedná o položku č.l a č . 14, Tedy první 

výrok: „ Máte zkušenost s prací s mimořádně nadanými žáky?" a otázka čtrnáct: „To, co 

vím o problematice nadaných dětí, jsem se dozvěděl/a:" Pro prvních třináct otázek je 

respondentům к dispozici možnost dichotomických- tedy vzájemně se vylučujících 

odpovědí (ano/ne), doplněná o možnost nevím. Výjimkou je čtrnáctá položka, která 

patří mezi otázky polynomické výběrové, tedy respondentovi je předkládán počet 

variant к výběru větší nežli dvě, v případě tohoto dotazníku se jedná o 7 možností. 

Úkolem respondenta v případě mnou použitého dotazníku je zvolit jednu nebo více 

z nabízených odpovědí z následujících variant: „ v průběhu studia na VŠ , účastnil/a 

jsem se mimoškolního semináře, individuálním studiem, z hospitací u jiných učitelů, 

v médiích, j inak-Jak?, o této problematice nemám žádné informace. 

Kromě nej důležitějšího důvodu pro volbu metody dotazníku zmíněného výše lze tuto 

metodu označit za vhodnou i na základě odborné literatury. Horák a Chrástka (1986, 

94) definují dotazník jako: „ měrný prostředek, pomocí kterého se zkoumají mínění lidí 

o jednotlivých jevech. " V tomto konkrétním případě zkoumám mínění učitelů o 

předložených výrocích. Maňák (1994) upřesňuje, že dotazník je na rozdíl od rozhovoru 

určen pro hromadné šetření a také pro opatřování statistických dat. Metodu dotazníku 

považuji za vhodnou pro účely tohoto výzkumu, vzhledem к nutnosti pracovat s co 

největším výzkumným vzorkem. V mém případě se jedná o strukturovaný dotazník, 

tedy dotazník s uzavřenými formami otázek. Horák a Chrástka (1986, 95) dále popisují 

uzavřené otázky jako: „...otázky, ve kterých se dotazovanému dává к výběru určitý 

počet připravených odpovědí. " Velkou výhodou tohoto typu dotazníku je jednoduchost 

vyplňování pro respondenty a současná snadnost a rychlost zpracování pro 

zadávajícího. Nevýhodou je naopak fakt, že nejrůznější kvality a varianty odpovědí jsou 

poněkud násilně vtěsnány do připraveného schématu. 

1.1.3 Výzkumný vzorek 

Vzhledem к povaze výzkumné otázky, která vyžaduje porovnání dvou stavů v různých 

letech, je nutné zmínit oba výzkumné vzorky. Machů ve své publikaci bohužel podává 
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relativně kusé informace o výzkumném vzorku. Popisuje výzkum následovně: „ Od 

května 2003 do října 2003 bylo na Moravě a v Čechách realizováno rozsáhlejší 

výzkumné šetření, jehož se zúčastnilo 251 učitelů základních škol a víceletých gymnázií. " 

(Machů, 2003, 35). Mnou vedený výzkum probíhal v květnu a červnu 2009 a byl 

zaměřen pouze na učitele prvního stupně různých základních škol. Z důvodu 

dostupnosti se ovšem omezil pouze na školy pražské. Zúčastnilo se 50 pedagogů. 

Tabulka 1 - Výzkumný vzorek dotazníku informovanost pedagogů 2009 

Forma vyplnění 

dotazníku 
Počet respondentů Počet rozdaných dotazníků Návratnost dotazníků v % 

Papírová forma 15 15 100% 

Elektronická forma 35 Minimálně 120 Maximálně 39% 

Pro účely výzkumu jsem, podobně jako Machů, nepovažovala za relevantní pohlaví 

učitelů ani délku jejich praxe. Školy, jejichž učitelé se zúčastnili dotazníkového šetření, 

případně byly osloveny, ale šetření se nezúčastnily, jsou: ZŠ Náměstí Curriových, ZŠ 

Horáčkova, ZŠ Nový Porg, ZŠ Lupáčova, ZŠ Slovenská, ZŠ Chmelnice, ZŠ 

Interbrigády, ZŠ Chlupová, ZŠ Angel, ZŠ Školní, ZŠ Klíček. Dotazník vyplňovali 

učitelé jednak v papírové formě, jednak ve formě elektronické a to v poměru 

zaznamenaném v tabulce 1. V elektronické formě jsem dotazník rozesílala na e-mail 

jednotlivým učitelům, v případě, že na stránkách školy nebyly uvedeny adresy 

konkrétních pedagogů, obracela jsem se na kontaktní e-mail s prosbou o přeposlání 

jednotlivým učitelům. Dále jsem dotazník zpracovala к elektronickému vyplnění na 

www.vyplnto.cz. Zajímavé je sledovat návratnost dotazníku. Ačkoli elektronický 

dotazník vyplnilo více učitelů, než dotazník v papírové formě, u elektronického 

dotazníku byla jeho návratnost mnohem nižší, což je pravděpodobně způsobeno 

neosobností komunikace pomocí e-mailu. 
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1.2 Vyhodnocení výzkumného šetření informovanost pedagogů o problematice mimořádně 
nadaných žáků 

Přehled údajů к výzkumné otázce 1 

Výzkumná otázka: 

• „Jak se změnila úroveň informovanosti učitelů v oblasti 

problematiky mimořádně nadaných žáků od roku 2003?" 

V následujícím vyhodnocení uvádím vždy číslo výroku, graf mapující stav v roce 2003 

a graf mapující stav v současnosti. Následuje komentář, který se nezabývá podrobně 

jednotlivými údaji, které z grafů vyplývají, nýbrž vyzdvihuje výrazné rozdíly a 

zajímavá zjištění. Účelem porovnání nebylo detailně se zabývat drobnými odlišnostmi, 

nýbrž pouze v hrubých rysech naznačit, jak se změnily základní tendence 

v informovanosti pedagogů. Výsledky položek č.l a č. 14 jsou zpracovány v tabulkách 

na konci kapitoly, protože se vztahují к druhé výzkumné otázce. Jak je již uvedeno 

výše, následující tvrzení jsou mýty o mimořádně nadaných, v ideálním případě by tedy 

učitelé měli vybírat odpověď N - tedy nesouhlasím. 
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Mýtus 1. Mimořádně nadaný žák je zvídavý a má zájem o školní výuku. 

Graf 1/2003 Graf 1/2009 
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Celá polovina pedagogů stále souhlasí s prvním rozšířeným mýtem, situace se ovšem od 
roku 2003 více než o čtvrtinu zlepšila. Mnohem větší množství učitelů rovněž projevilo 
nejistotu v odpovědi a zvolilo variantu nevím. 

Mýtus 2. - Mimořádně nadaný odpovídá rychle a s jistotou. 

Graf 2/2003 Graf 2/2009 

Na rozdíl od roku 2003 se v letošním šetření většina pedagogů nedomnívá, že nadaný 
žák odpovídá rychle a s jistotou. I u tohoto výroku se výrazně zvýšil počet respondentů, 
kteří zvolili variantu nevím. 
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Mýtus 3. - Mimořádně nadaný má velmi dobrý prospěch. 

Graf 3/2003 Graf 3/2009 
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V tomto případě se příliš nezměnilo procento respondentů, kteří s výrokem nesouhlasí, 
nicméně osmnáct procent učitelů vyjádřilo nejistotu odpovědí nevím. 

Mýtus 4. - Mimořádně nadaní se umí prosadit i bez pomoci nejbližšího okolí. 

Graf 4/2003 Graf 4/2009 
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I u výroku číslo čtyři pokračuje trend většího počtu nesouhlasných vyjádření stejně jako 
vysokého, v tomto případě téměř čtvrtinového, výběru varianty nevím. 
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Mýtus 5. - Intelektově nadaní musí excelovat ve všech školních akademických 
předmětech, jinak nejsou nadaní. 

Graf 5/2003 Graf 5/2009 
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Nej větší obrat v informovanosti pedagogů zřejmě nastal právě v souvislosti s druhy 

nadání. 94% učitelů v letošním šetření správně konstatovalo, že mimořádně nadaný žák 

nemusí být výborný ve všech předmětech. Oproti tomu v roce 2003 si tohoto faktu bylo 

vědomo pouze 15% pedagogů. 

Mýtus 6. - Chlapci mají v průměru vyšší stupeň IQ než děvčata. 

Graf 6/2003 Graf 6/2009 
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Tento rozšířený mýtus byl stejně jako v roce 2003 většinou pedagogů i v aktuálním 

šetření odmítnut. 
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Mýtus 7. - Vývojový náskok mimořádně nadaných se časem srovná s ostatními. 

Graf 7/2003 Graf 7/2009 
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V případě výroku číslo 7 celých 34% učitelů neprojevilo ani souhlas ani nesouhlas 

s tímto výrokem. Souhlasilo sním pouze 16% respondentů na rozdíl od čtvrtiny 

souhlasných odpovědí v šetření Evy Machů. 

Mýtus 8. - Učitel zaregistruje mimořádně nadaného žáka již během prvních 

vyučovacích hodin. 

Graf 8/2003 Graf 8/2009 
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Celá polovina učitelů si je vědoma toho, že mimořádně nadaný žák může být velice 

nenápadný a učitel si ho rozhodně nemusí všimnout okamžitě. Opět je zde patrná lepší 

informovanost nežli v roce 2003. 
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Mýtus 9. - Učiteli se příjemněji vyučuje ve třídách, kde je větší počet mimořádně 

nadaných žáků. 

Graf 9/2003 Graf 9/2009 
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I na příkladu tohoto výroku můžeme pozorovat, jak diametrálně se změnil názor 

učitelské veřejnosti. Více než čtvrtina pedagogů opět zvolila odpověď nevím, tím se 

odpověď ano zredukovala z 84% na pouhých 16% 

Mýtus 10. - Mimořádně nadaní by se neměli učit číst, psát a počítat, jinak se budou ve 

škole nudit. 

Graf 10/2003 Graf 10/2009 
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Je překvapivé, že tento mýtus dosud nevymizel zcela, souhlas s ním ovšem projevilo 

v současnosti pouze 10% respondentů 
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Mýtus 11. - Aby se nadaný ve třídě nenudil, dáváme mu další úkoly až do doby, kdy je 

hotova většina třídy. 

Graf 11/2003 Graf 11/2009 
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Rozšířený mýtus číslo 11 se stále příliš nedaří z povědomí učitelů vymýtit. V porovnání 

s rokem 2003 ovšem přeci jen více učitelů projevilo nesouhlas a více jich i váhá. 

Mýtus 12. - Z mimořádně nadaného vyroste úspěšný člověk. 

Grafl2/2006 Graf 12/2009 
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Stejně jako v roce 2003 většina respondentů projevila nesouhlas s tímto výrokem. 

Domnívám se, že fakt, že většina respondentů v roce 2009 zvolila odpověď nevím, 

může znamenat spíše to, že ne vždy musí být tento výrok nepravdivý. 
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Přehled údajů к výzkumné otázce 2 

Výzkumná otázka: 

• „Jaké jsou zdroje informací pedagogů o problematice 

mimořádně nadaných žáků?" 

Pro zodpovězení této otázky, jak již bylo řečeno výše, nemám к dispozici porovnání 

z roku 2003, nýbrž pouze aktuální výsledky odpovědí padesáti respondentů. 

Výrok 1. Máte zkušenost s prací s mimořádně nadanými žáky? 

Tabulka 2- Zkušenosti s mimořádně nadanými dětmi 

Odpovědi Počet respondentů Procentuální vyjádření 

ANO 25 50% 

NE 24 48% 

NEVÍM/NEPAMATUJI SI 1 2% 

Otázka 1 přinesla velmi překvapivé výsledky. Polovina respondentů má zkušenost 

s prací s mimořádně nadanými žáky. Je možné, že právě tímto faktem jsou ovlivněny i 

výsledky výše uvedeného výzkumného šetření. 
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Otázka 14. To, co vím, о problematice nadaných dětí jsem se dozvěděl/a: 

Tabulka 3 - Zdroje informací o nadaných žácích 

Možné odpovědi 
Počet zvolení 
dané varianty 

Procentuální vyjádření 

V průběhu studia na VS 36 36% 

Účastnil/a jsem se mimoškolního 
semináře 

7 7% 

Individuálním studiem 16 16% 

Z hospitací u jiných učitelů 16 16% 

V médiích 10 10% 

Jinak-Jak? 12 12% 

0 této problematice nemám žádné 
informace 

3 3% 

Tabulka 3 jasně ukazuje, že největším zdrojem informací o problematice mimořádně 

nadaných žáků je vysoká škola. Více než třetina respondentů si ji zvolila jako jediný 

zdroj popřípadě jako jeden z více zdrojů informací. Ihned za vysokou školou se umístilo 

individuální studium a hospitace u jiných učitelů. Téměř všichni učitelé kromě tří osob 

mají určité informace o výše zmíněné problematice. Z pedagogů, kteří si zvolili 

odpověď jinak, velké množství zmínilo jako zdroj informací vlastní praxi a výuku 

mimořádně nadaných žáků, dále se mezi uvedenými odpověďmi objevilo: spolupráce 

s centrem nadání, zkušenost z rodin přátel, pedagogická praxe na ZŠ Curriových, 

rozhovor s přítelkyní, která učí mimořádně nadané žáky, pozorováním žáků vlastní třídy 

i žáků z jiných tříd. 

1.3 Závěr výzkumného šetření informovanost pedagogů o problematice nadaných žáků 

Výzkumný předpoklad, že informovanost pedagogů v oblasti problematiky mimořádně 

nadaných žáků od roku 2003 mírně vzrostla, případně stagnovala, se nepotvrdil. 
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Nejedná se totiž, podle mého názoru, o mírný nárůst, nýbrž o vzrůst zásadního 

významu. Z výzkumného šetření ovšem nelze dělat zcela objektivní závěry, protože 

výzkumný vzorek se v obou šetřeních lišil a současně může hrát roli i lokalita provedení 

výzkumu. Pražští učitelé mohou disponovat lepší informovaností o této problematice 

například z toho důvodu, že hlavní město je sídlem Centra nadání, klubu Mensa, 

sdružujícího mimořádně nadané, ale rovněž zde nalezneme pobočku mezinárodní 

organizace pro nadané - ECHA a dalších institucí, které podporují mimořádně nadané 

žáky. V žádném z uvedených výroků nebyla v aktuálním výzkumu prokázána nižší 

informovanost než ve výzkumu předchozím. Překvapivým zjištěním pro mne byl fakt, 

že polovina respondentů potvrdila určitou zkušenost s prací s mimořádně nadanými 

žáky. 

Rovněž se jako nej významnější zdroj informací o této problematice jeví vysoká škola. 

Ani tento výsledek se příliš neshoduje s předpoklady výzkumu, nicméně je velice 

podstatné, že právě při přípravě budoucích pedagogů je již otázka mimořádně nadaných 

dětí zohledněna. 

Optimistické výsledky výzkumu potvrzují, že problematika mimořádně nadaných žáků 

je aktuálním trendem a velká řada českých primárních pedagogů tento fakt již vzala na 

vědomí. 

2. OVĚŘENÍ VHODNOSTI POUŽÍVÁNÍ M E T O D V Ý U K Y 
ROZVÍJEJÍCÍCH VYŠŠÍ FUNKCE MYŠLENÍ VE V Ý U C E CIZÍHO 
J A Z Y K A u mimořádně nadaných dětí v porovnání s dětmi bez 
diagnostikovaného nadání. 

2.1 Charakteristika výzkumného šetření 

Ve druhém výzkumném šetření jsem se zaměřila právě na mimořádně nadané žáky. 

Odborníci se shodují v názoru, že pro mimořádně nadané děti nejsou vhodné metody 

výuky používající dril, časté opakování, memorování, tedy úkoly především rozvíjející 

nižší úrovně myšlení, především zapamatování. Naopak pro rozvoj mimořádně 
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nadaných se hodí metody, které zapojují vyšší úrovně myšlení. Souhlasím se názorem, 

že zcela bez drilu se obejít nelze, a to obzvlášť na prvním stupni ZŠ. Mimořádně nadaní 

žáci ovšem často vynikají výbornou pamětí a opakování, které ostatní děti potřebují, je 

spíše nudí a demotivuje. Mezi vyučovací předměty, které často používají právě dril, 

memorování a časté opakování jednoduchých frází patří především cizí jazyky. Výzkum 

jsem zaměřila právě na výuku druhého jazyka, konkrétně angličtiny, abych se pokusila 

mýtus o tom, že ve výuce jazyka nelze vyšší úrovně myšlení uplatnit, částečně rozbořit. 

Je ovšem nutné podotknout, že u úplných začátečníků bez znalosti jazyka je uplatnění 

vyšších myšlenkových funkcí obtížně připravitelné. Možnost vidím vrané práci se 

slovníkem, případně malým kapesním slovníčkem vztahujícím se к jednotlivým 

cvičením. 

Pro účely akčního výzkumu vytvořím šest pracovních listů pro výuku anglického 

jazyka, z nichž každý bude odpovídat svým obsahem jedné z úrovní myšlení podle 

Bloomovy taxonomie kognitivních cílů. К pracovním listům bude přiložen i dotazník 

pro žáky, kteří budou hodnotit obtížnost pracovních listů a jejich zábavnost, dále se 

vyjádří k tomu, zda podobné úlohy řeší v hodinách angličtiny a rovněž, zda by takové 

úlohy řešit chtěli. Dotazník bude zadáván jak dětem mimořádně nadaným, tak dětem 

bez diagnostikovaného mimořádného nadání. Pomocí pracovních listů a následného 

dotazníku budu zjišťovat, zda mimořádně nadaní žáci jednak zvládnou řešit úlohy 

podporující vyšší úrovně myšlení, a pokud ano, zda se výsledky výrazně liší od 

průměrných žáků, dále, zda žáky (mimořádně nadané i běžné) práce na různých úlohách 

baví a jakou obtížnost jednotliví žáci přisuzují jednotlivým úlohám. 

Kromě samotných pracovních listů a jejich hodnocení vkládám do textu pro děti tři 

otázky, které se rovněž vztahují к pracovním listům. Děti mají zaškrtnout, který typ 

úloh znají z hodin anglického jazyka a který typ úloh by jim ve výuce vyhovoval. 

2.1.1 Výzkumné úkoly a předpoklady výzkumu 

V případě tohoto výzkumu jsem si nezadala pouze jeden úkol, ale několik souvisejících. 

Na jedné straně testuji samotné pracovní listy a jejich použitelnost pro mimořádně 

nadané žáky. Výzkumem zjišťuji, pro jaký věk, či jaký ročník jsou listy vhodné a jak se 

liší vhodnost pracovních listů pro mimořádně nadané žáky a pro žáky bez 
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diagnostikovaného nadání. Pro tento výzkumný úkol si pokládám následující 

výzkumnou otázku: 

• „ Závisí úroveň vypracování pracovních listů s věkem dětí a 

úrovní jejich jazykových dovedností? A pokud ano, liší se úroveň 

zpracování listů mimořádně nadaných dětí a dětí bez diagnostikovaného 

nadání stejného věku a stejné úrovně jazykových dovedností?" 

Na druhé straně testuji také to, zda se liší hodnocení zábavnosti listů u nadaných žáků a 

u žáků bez diagnostikovaného nadání, stejně tak jak se liší hodnocení obtížnosti u těchto 

dvou skupin. Tento výzkumný úkol lze vyjádřit otázkou: 

• „ Považují mimořádně nadaní žáci úlohy, které rozvíjejí vyšší 

úrovně myšlení za zábavnější než úlohy zaměřené na nižší myšlenkové 

úrovně, když forma a provedení listů jsou totožné? Hodnotí žáci bez 

diagnostikovaného nadání stejného věku situaci stejně?" 

• „Závisí hodnocení obtížnosti úloh na nadání dítěte? Liší se 

hodnocení obtížnosti jednotlivých úloh u mimořádně nadaných a u dětí bez 

diagnostikovaného nadání?" 

V neposlední řadě v dotazníku zjišťuji, jaký typ úloh je dětem v hodinách anglického 

jazyka zadáván a jaký typ úloh by dětem ve výuce angličtiny vyhovoval. Zde zní 

výzkumná otázka následovně: 

• „Jaké typy úloh by nadaní žáci preferovali ve výuce anglického 

jazyka?" 

Předpoklady výzkumu: 

• Předpokládám, že mimořádně nadaní žáci s dostatečnou jazykovou 

vybaveností nebudou mít významnější problémy s vyřešením žádných úloh. Za 
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dostatečnou jazykovou vybavenost považuji minimálně dva roky studia cizího 

jazyka, tedy u dětí, které se učí anglicky od první třídy, by se mělo jednat o a 

žáky třetího ročníku a vyšších. Současně předpokládám, že u žáků bez 

diagnostikovaného nadání se problémy vyskytnou v hojnější míře u úloh 

rozvíjejících vyšší úrovně myšlení, tady analytické, syntetické a hodnotící. 

• U mimořádně nadaných dětí předpokládám, že budou hodnotit jako 

zábavné spíše úlohy, které rozvíjejí vyšší funkce myšlení, a u dětí bez 

diagnostikovaného nadání předpokládám pestrost v hodnocení zábavnosti úloh. 

• Rovněž předpokládám, že děti bez diagnostikovaného nadání budou 

častěji hodnotit úlohy jako velmi obtížné než děti mimořádně nadané a to 

především u úloh rozvíjejících vyšší úrovně myšlení. 

• Domnívám se, že mezi typy úloh, které děti znají z výuky angličtiny, 

se objeví především úlohy typu úloha 6 (spojování slova a obrázku) a typu úloha 

7 (překlad). U mimořádně nadaných očekávám, že mezi úlohy, s nimiž by se 

rádi setkávali ve výuce angličtiny, zahrnou i úlohy rozvíjející vyšší úrovně 

myšlení. 

2.1.2 Použité výzkumné metody 

2.1.2.1 Akční výzkum 

Akční výzkum probíhal v druhém, třetím, čtvrtém a pátém ročníku různých pražských 

základních škol, které se věnují práci s nadanými dětmi, (viz kapitola 2.). V každém 

ročníku jsem strávila jednu vyučovací hodinu. Děti byly v důvěrně známém prostředí 

své třídy a většina dětí se se mnou setkala již v průběhu pedagogické praxe. Úkolem 

dětí bylo vyplnit šest pracovních listů a následně ohodnotit jejich obtížnost a zábavnost, 

následoval dotazník o třech otázkách. Úkoly byly organizovány od nej obtížnějšího 

(práce na úrovni hodnocení), po nej snadnější (zapamatování), nicméně jsem každou 

skupinu dětí upozornila na možnost „přeskakování" úkolů, které z jakéhokoli důvodu 

nechtějí nebo nedokážou řešit. Pracovní listy jsem řadila za sebou od nej složitějšího ze 

dvou důvodů, jednak proto, aby žáci byli nejvíce motivovaní a soustřeďovali nejvíce 

pozornosti na první úlohu a také proto, aby závěrečná úloha, která je velice snadná i po 
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jazykové stránce, byla jakousi možností uspět i pro žáky méně úspěšné v ostatních 

úlohách. Každé dítě tedy dostalo složku obsahující pracovní listy v pořadí úloha 1 až 

úloha 6 a za šestým pracovním listem následovala stránka vysvětlující systém 

hodnocení obtížnosti a zábavnosti a obsahující 3 dotazníkové otázky. Pracovní listy 

byly vypracovány pro výuku angličtiny, z toho důvodu děti řeší jednotlivé úlohy 

v angličtině a i zadání je v první řadě v anglickém jazyce. U zadání jsem ovšem doplnila 

český překlad z důvodu nedostatečné znalosti cizího jazyka u některých žáků. Z výše 

zmíněných důvodů jsem také připravila malý slovníček pro děti, které neznaly význam 

některých anglických slov v úlohách. Jak již zmiňuji výše, každá z úloh se zaměřuje na 

rozvoj jedné ze složek myšlení podle Bloomovy taxonomie kognitivních cílů 

V následujícím výčtu uvádím pouze zadání všech zmiňovaných úloh a jejich přiřazení 

k dané úrovni myšlení, originální pracovní listy jsou к nahlédnutí v přílohách, stejně 

jako tabulka Bloomovy taxonomie. 

Úloha 1 - hodnotící posouzení 

Help Jerry to reorganize the table to make it strictly logical. Be careful, one word is 

completely wrong there so you need to replace it. 

Pomoz Jerrymu přeskupit slova v tabulce, tak aby měla pevný logický řád. Pozor, jedno 

slovo v tabulce je chybné a je nutné ho nahradit správným. 

Úloha 2 - syntéza 

How can Annie sort following words? Can you help her? Give appropriate name to each 

group. 

Jak může Annie roztřídit následující slova? Dokážeš j í pomoci? Pojmenuj co 

nejvýstižněji každou skupinu slov, kterou vytvoříš. 

Úloha 3- analýza 

Help Susan to organize words into mind map. 

Pomoz Susan uspořádat slova do myšlenkové mapy. 
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Úloha 4 - aplikace 

Can you help Megan to fill in the bubbles? What may following people say? 

Pomůžeš Megan vyplnit bubliny? Co asi říkají lidé na obrázcích? 

Úloha 5 - pochopení 

Can you help Jim to translate following sentences? 

Pomůžeš Jimovi přeložit následující věty? 

Úloha 6 - zapamatování 

Peter needs help. Can you help him to match the words with pictures? 

Petr potřebuje pomoc. Pomůžeš mu spojit slova s obrázky? 

Metodu akčního výzkumu považuji za vhodnou pro splnění výzkumného úkolu. 

Výzkum vycházel z potřeby vytvořit výukový materiál pro výuku cizího jazyka, 

konkrétně angličtiny, který bude rozvíjet jednotlivé složky myšlení podle Bloomovy 

taxonomie kognitivních cílů. Tento materiál jsem vytvořila a bylo nutné jej nechat 

pověřit osobami, pro něž je určen - mimořádně nadanými žáky. Současně pracovní listy 

vyplňovali i žáci nez diagnostikovaného nadání, aby bylo možné porovnat rozdíly. 

Průcha (2003) definuje akční výzkum jako: " Druh pedagogického výzkumu, jehož 

účelem je přímo ovlivňovat či zlepšovat určitou část vzdělávací praxe, řeší aktuální 

potřeby vzdělávací instituce. "Domnívám se, že Průchova definice se shoduje s mými 

důvodu pro použití metody akčního výzkumu. 

2.1.2.2 Metoda dotazníku 

Didaktický materiál šesti pracovních listů je spojen v konzistentní skupinu několika 

způsoby. Jednak jednotlivé listy, potažmo úkoly, reprezentují jednotlivé úrovně 

myšlení, ale také všechny listy obsahují škály pro hodnocení. V dolní části každého listu 

se nachází dvě škály, které mohou sloužit jako sebereflexe pro děti, jako reflexe pro 
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učitele a v případě těchto pracovních listů jako součást dotazníku. Škála obtížnosti má 

tři stupně a škála zábavnosti má stupňů pět. Každé dítě hodnotí jednotlivé listy 

zakroužkováním či barevným označení jednoho stupně. Stupnice, hodnotící obtížnost je 

motivována semaforem, děti na obrázku semaforu vybarvují červenou, v případě, že 

úloha se jim zdála velmi obtížná, oranžovou v případě, že úloha byla středně obtížná a 

zelenou, pokud byla úloha pro děti snadná. Škála hodnotící zábavnost jednotlivých úloh 

je pětistupňová, v dotazníku je nazývána „ číselná osa zábavnosti". Číslo jedna označuje 

úlohu jako velmi zábavnou, číslo 2 jako docela zábavnou, číslo 3 odpovídá výrazu 

normální, číslo 4 hodnotí úlohu jako ne moc zábavnou a číslo pět označuje úlohu 

nudnou. Zde se tedy jedná o polynomické stupnicové otázky (Horák, Chrástka, 1986). 

Dále jsou v dotazníku obsaženy otázky jiných typů. Setkáme se zde ještě s dvěma 

otázkami polynomickými, které ovšem tentokrát nejsou stupnicové, děti zde označí 

libovolný počet odpovědí podle své preference. Jedná se o otázky: „Které z nabízených 

druhů úloh v hodinách angličtiny děláte?" a „ Které z druhů úloh bys chtěl/chtěla 

v angličtině dělat?" Závěrečná otázka (Proč by ti podtržené úlohy vyhovovaly? Napiš 

slovy svůj názor.) je otázkou otevřenou, tedy dotazovaný odpovídá zcela volně do 

předepsaných řádků. 

2.1.3 Výzkumný vzorek 

Výzkum byl prováděn pouze na pražských školách a to konkrétně na ZŠ náměstí 

Curriových, ZŠ Horáčkova. Tyto školy jsem vybrala proto, že mají zkušenost s prací 

s nadanými žáky a současně se specializují na výuku anglického jazyka a to již od 

prvního ročníku. Výzkumu se zúčastnili žáci druhých, třetích, čtvrtých a pátých tříd 

přičemž žáci druhé a třetí třídy jsou žáky ZŠ Curiových a žáci dvou vyšších ročníků 

jsou studenty ZŠ Horáčkova. Výzkumu se zúčastnili jak žáci mimořádně nadaní, tak 

žáci běžní- bez diagnostikovaného mimořádného nadání. Následující tabulka ukazuje 

poměr žáků jednotlivých škol a poměr mezi nadanými dětmi a žáky běžnými. 
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Tabulka 4 - Počet respondentů a jejich rozložení podle ročníků a nadání 

Mimořádně nadaní Bez diagnostikovaného nadání Celkem % 

ZŠ 

Curivých 

2. ročník 10 5 15 35, 7% ZŠ 

Curivých 3. ročník 4 5 9 21,4% 

ZŠ 

Horáčkova 

4. ročník 3 5 8 19,1% ZŠ 

Horáčkova 5. ročník 4 6 10 23,8% 

Celkem 21 21 42 100% 

2.2 Vyhodnocení výzkumného šetření ověření vhodnosti používání metod výuky 
rozvíjejících vyšší funkce myšlení ve výuce cizího jazyka u mimořádně nadaných dětí 
v porovnání s dětmi bez diagnostikovaného nadání. 

V následujících dvou podkapitolách se nachází zpracování výsledků celého 

výzkumného šetření. První podkapitola zpracovává výsledky řešení a hodnocení 

pracovních listů, druhá podkapitola se zaměřuje na zpracování preferencí výběru 

didaktického materiálů u stejných respondentů. 

2.2.1 Výsledky výzkumného šetření řešeni a hodnocení pracovních listů 

V následujících tabulkách je zpracováno vyhodnocení jednotlivých pracovních listů 

v pořadí, v němž byly dětem zadávány, tedy počínaje nejsložitější úlohou. Před každou 

hodnotící tabulkou je úloha samotná a správné úplné řešení. 

Vyhodnocení úlohy 1 

V první úloze bylo úkolem žáků přeskupit slov v tabulce tak, aby měla pevný logický 

řád. V zadání rovněž upozorňuji najedno slovo, které je v tabulce zcela chybné. 
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Tabulka 5- Zadání úlohy 1 

T-SHIRT DRESS SKIRT 

TABLE STAIRS DOOR 

TAILOR DENTIST CHEESE 

Slova v tabulce mají systém jak v řádku, tak ve sloupci - ve sloupcích se nacházejí 

slova začínající na shodné písmeno - v prvním sloupci na T, v druhém na D a v třetím 

na S. V řádcích jsou to 1. slova označující oděv, 2. slova označující vybavení domu, 3. 

slova označující povolání. Zcela chybně je do tabulky tedy zařazeno slovo cheese (sýr), 

které je nutné nahradit slovem, jehož prvním písmenem je S a označuje povolání. 

Jedno z možných správných řešení je tedy následující: 

Tabulka 6 - Příklad správného řešení úlohy 1 

T-SHIRT DRESS SKIRT 

TABLE DOOR STAIRS 

TAILOR DENTIST Např. SURGEON 

Za správná jsem považovala pouze ta řešení, v nichž žák odhalil obě pravidla pro 

systém v tabulce a správně nahradil chybné slovo, jako částečné řešení jsem hodnotila, 

pokud žák odhalil jeden ze způsobů organizace tabulky. Jako nesprávné řešení jsem 

hodnotila, pokud žák tabulku vůbec nevyplnil, opsal beze změny, popřípadě neodhalil 

ani jeden způsob organizace. Následující tabulka ukazuje úspěšnost žáků jednotlivých 

ročníků s diagnostikovaným nadáním i bez něj. Vzhledem к odlišným počtům 

respondentů v jednotlivých ročnících i v rámci ročníků je důležité především 

procentuální vyjádření. 
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Tabulka 7 - Správnost řešení úlohy 1 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Vyřešilo správně 0 0 0 0 1 33 2 50 0 0 0 0 0 0 0 0 

Vyřešilo částečně 3 30 3 75 2 66 2 50 0 0 1 20 3 60 2 33 

Nevyřešilo 7 70 1 25 0 0 0 0 5 100 4 80 2 40 4 66 

Z tabulky 7 vyplývá, že z žáků bez diagnostikovaného nadání úlohu zcela správně 

nevyřešil nikdo, z žáků mimořádně nadaných ji vyřešilo 33% žáků 4. ročníku a 50% 

žáků 5. ročníku. Nadaní žáci 2. a 3. ročníku úlohu rovněž zcela správně nevyřešili. 

Někteří nadaní žáci 2. a 3. ročníku úlohu vyřešili částečně, ovšem žáci stejných ročníků 

bez diagnostikovaného nadání úlohu nevyřešili ani částečně. Z těchto výsledků vyplývá, 

že úloha 1 není vhodná pro žáky 2. a 3. tříd ať už se jedná o žáky mimořádně nadané či 

nikoliv. Naopak mezi žáky 4. a 5. ročníku s diagnostikovaným mimořádným nadáním 

úlohu zcela správně či částečně vyřešili všichni. 

Tabulka 8 - Hodnocení obtížnosti úlohy 1 

Mimořádně nadaní Běžní žác ;i 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Velmi obtížná 5 50 3 75 1 33 1 25 5 10 
0 

5 10 
0 

3 60 4 66 

Středně obtížná 4 40 1 25 2 66 2 50 0 0 0 0 2 40 1 16,6 

Snadná 1 10 0 0 0 0 1 25 0 0 0 0 0 0 1 16,6 
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Tabulka 8 potvrzuje, že pro žáky 2. a 3. tříd je úloha nevhodná. Všichni žáci těchto tříd 

bez diagnostikovaného nadání a většina mimořádně nadaných hodnotí tuto úlohu jako 

velmi obtížnou, což koresponduje s faktem, že většina žáků úlohu nevyřešila. Jako 

snadnou hodnotí úlohu nejvíce nadaní žáci 5. ročníku a to celá čtvrtina z nich. 

Tabulka 9 - Hodnocení zábavnosti úlohy 1 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % ž % Ž % Ž % 

1- velmi zábavné 1 10 0 0 1 33 1 25 0 0 0 0 0 0 0 0 

2- docela zábavné 1 10 0 0 1 33 1 25 0 0 0 0 2 40 1 16,6 

3 - normální 3 30 1 25 1 33 1 25 0 0 0 0 1 20 1 16,6 

4 - ne moc zábav. 1 10 1 25 0 0 1 25 1 20 1 20 2 40 1 16,6 

5 - nudné 4 40 2 50 0 0 0 0 4 80 4 80 0 0 3 50 

Z žáků druhé třídy označila většina nadaných a všichni běžní žáci první úlohu jako 

nudnou, domnívám se, že především z důvodu její přílišné obtížnosti. Dva nadaní žáci 

dokonce doplnili číselnou osu o další čísla, aby mohli zvýšit míru nudnosti úlohy. Žák, 

který jediný hodnotil úlohu jako zábavnou, byl autorem částečně správného řešení. 

Zajímavé je, že z běžných žáků nehodnotil nikdo úlohu 1 jako velmi zábavnou, u 

mimořádně nadaných žáků ji hodnotila jako velmi zábavnou třetina nadaných dětí ze 4. 

Třídy a čtvrtina nadaných z 5. třídy. 

Vyhodnocení úlohy 2 

Úkolem žáků v úloze 2 bylo roztřídit slova do skupin a každou ze skupin co 

nejvýstižněji pojmenovat. Druhá úloha byla zaměřena na rozvoj analytického myšlení. 

Jednalo se konkrétně o slova: grass (tráva), hamster (křeček), shark (žralok), dolphin 

(defín), bush (keř), tree (strom), mouse (myš), whale (velryba), rabbit (králík). Možných 

správných řešení bylo několik. Vzhledem к tomu, že nebyl stanoven počet skupin, 

mohli žáci roztřídit slova např. na 2 skupiny: plants(rostliny) a animals (zvířata), další 

možné řešení je např. rozdělění na 3 skupiny: rodents(hlodavci), sea mammals (mořští 
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savci) a plants (rostliny). Za správná řešení jsem považovala i další varianty, pokud 

odpovídaly logice úkolu. Za nesprávné jsem považovala úkoly, kde slova nebyla vůbec 

rozdělena do skupin a za částečně správné jsem považovala případy, kdy žáci sice 

rozdělili slova do skupin, ale jednotlivé skupiny nepojmenovali. V několika případech 

se stalo, že žáci řešili úlohu v češtině, toto řešení jsem pokládala za správné v případě, 

že odpovídalo logice úkolu. Domnívám se, že opis anglických slov a vyhledání 

potřebných výrazů pro nazvání skupin, by žák, který nalezl systém ve skupině slov, 

zvládl. 

Tabulka 10 - Hodnocení správnosti řešení úlohy 2 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Vyřešilo správně 6 60 3 75 3 
10 
0 

3 75 2 40 2 40 1 20 6 100 

Vyřešilo částečně 1 10 0 0 0 0 0 0 2 40 0 0 3 60 0 0 

Nevyřešilo 3 30 1 25 0 0 1 2 1 20 3 60 1 20 0 0 

Druhá úloha se jeví podstatně snadnější na řešení, než úloha první. Šedesátiprocentní 

úspěšnost u nadaných a čtyřicetiprocentní úspěšnost u běžných žáků poukazuje na 

možnou vhodnost této úlohy již pro žáky tohoto věku, reálná zkušenost z akčního 

výzkumu je ovšem jiná. Pro děti tohoto věku bylo obtížné porozumět všem slovům a 

všichni „druháci" bez výjimky používali češtinu namísto angličtiny pro řešení úkolu. 

Tedy ačkoli myšlení je na dostatečné úrovni pro řešení tohoto typů úlohy, v druhém 

ročníku je problémem nedostatečná znalost jazyka. Naopak stoprocentní úspěšnost u 

žáků pátých tříd bez diagnostikovaného nadání poukazuje na možné použití úkolů 

podobného typu nejen pro výuku mimořádně nadaných. Nadaný žák páté třídy, který 

úlohu nevyřešil, ji ani řešit nezačal, zřejměji z nepozornosti vynechal. 
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Tabulka 11 - Hodnocení obtížnosti úlohy 2 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Velmi obtížná 2 20 2 50 0 0 1 25 2 40 2 40 0 0 0 0 

Středně obtížná 2 20 0 0 0 0 1 25 1 20 2 40 1 20 2 33 

Snadná 8 80 2 50 3 10 
0 

2 50 2 40 1 20 4 80 4 66 

Úloha 2 se celkově jeví žákům jako mnohem snazší, než úloha předcházející. U 

nadaných žáků 5. třídy jeden žák úlohu vůbec neřešil, byl proto pro toto vyhodnocení 

z tabulky odstraněn. 80% nadaných žáků považuje úlohu za snadnou, přičemž ne 

všichni byli v řešení úspěšní, opět ale musím zdůraznit, že žáci druhého ročníku v této 

práci sice uspěli, co se týká kognitivních cílů, ale cizí jazyk zde nerozvíjeli, naopak byl 

pro ně překážkou a úlohy řešili v mateřském jazyce. 

Tabulka 12 - hodnocení zábavnosti úlohy 2 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

1- velmi zábavné 4 40 2 50 1 33 1 20 2 40 1 20 3 60 1 16 

2- docela zábavné 2 20 0 0 1 33 0 0 1 20 2 40 0 0 1 16 

3 - normálni 1 10 1 25 0 0 2 40 0 0 1 20 0 0 4 66 

4 - ne moc zábav. 1 10 0 0 1 33 0 0 0 0 0 0 1 20 0 0 

5 - nudné 2 20 1 25 0 0 1 20 2 40 1 20 1 20 0 0 

S růstem úspěšnosti řešení vzrostla i zábavnost úlohy v očích dětí. Celkově by se úloha 

však dala označit spíše za průměrně zábavnou. 
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Vyhodnocení úlohy 3 

V třetí úloze, zaměřené na rozvoj syntetického myšlení, bylo úkolem žáků uspořádat 

slova do zadané myšlenkové mapy. Jednalo se o slova: fruit (ovoce), banana (banán), 

onion (cibule), forest strawberry (lesní jahoda), pineapple (ananas), tomato (rajče), 

vegetace (zelenina), cucumber (okurka), strawberry (jahoda), food (jídlo). V tomto 

případě existuje pouze jedno správné řešení, tudíž úlohu nelze vyřešit částečně. 

V zásadě jde o organizování slov podle jejich podřazenosti a nadřazenosti, tedy na 

nejvyšším místě se slovem food a nejnižším - forest stawberry. 

Tabulka 13 - Hodnocení správnosti řešení úlohy 3 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Vyřešilo správně 6 60 4 
10 
0 

4 
10 
0 

3 75 0 0 3 60 4 80 4 66 

Vyřešilo částečně 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Nevyřešilo 4 40 0 0 0 0 1 2 5 100 2 40 1 20 2 33 

U této úlohy lze pozorovat velkou úspěšnost v řešení u nadaných žáků. Ve třetím a 

čtvrtém ročníku se jedná o stoprocentní úspěšnost, v pátém ročníku je úspěšnost menší 

z důvodu pravděpodobného nepozorného čtení, popřípadě neporozumění jazyku u 

jednoho respondenta. Překvapivá je stoprocentní neúspěšnost u žáků bez 

diagnostikovaného nadání v druhém ročníku. Obvyklou chybou bylo nerozeznání 

vztahu podřazenost forest strawberry к strawberry. 
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Tabulka 11 - Hodnocení obtížnosti úlohy 2 

Mimořác ně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Velmi obtížná 1 10 0 0 0 0 0 0 1 20 1 20 0 0 1 16,6 

Středně obtížná 6 60 2 20 0 0 1 25 2 40 1 20 1 20 2 33,3 

Snadná 3 30 2 50 3 10 
0 

3 75 2 40 3 60 4 80 3 50 

Třetí úloha je relativně často hodnocena jako snadná, což odpovídá i výsledkům žáků. 

Nadpoloviční většina nadaných dětí z druhé třídy označuje úlohu jako středně obtížnou. 

To bylo možné pozorovat již při zadávání úlohy, řada žáků se totiž dosud nesetkala 

s myšlenkovou mapou a bylo pro ně nutné také porozumět systému myšlenkové mapy. 

Nutno říci, že si s novým problémem většina žáků poradila velmi dobře. 

Tabulka 15 - Hodnocení zábavnosti úlohy 3 

Mimořác ně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

1- velmi zábavné 5 50 1 25 2 66 2 50 2 40 1 20 3 60 3 50 

2- docela zábavné 3 30 1 25 0 0 2 50 1 20 3 60 1 20 1 16,6 

3 - normálni 0 0 2 50 1 33 0 0 2 40 0 0 0 0 1 16,6 

4 - ne moc zábav. 1 10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 20 0 0 

5 - nudné 1 10 0 0 0 0 0 0 0 0 1 20 0 0 1 16,6 

Úloha 3 se žákům jeví jako jedna z nej zábavnějších. Pouze tři žáci ze všech ji označili 

jako nudnou a dva jako ne moc zábavnou. Nadaní žáci druhých, čtvrtých a pátých 

ročníků tuto úlohu hodnotí na ose zábavnosti vysoko. Výjimkou jsou nadaní žáci třetího 

ročníku, kteří ji v 50% hodnotí jako normální, tedy průměrně zábavnou. Toto hodnocení 
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může být způsobeno tím, že se tito žáci s myšlenkovou mapou setkávají často a zdá se 

jim proto běžná. 

Vyhodnocení úlohy 4 

Řešení úlohy 4, která se primárně zaměřuje na rozvoj myšlenkového procesu aplikace, 

vyžaduje i jistou míru tvořivosti, což některé žáky mohlo poněkud vyvést z míry. Jedná 

se o doplňování dialogů do tzv. „bublin", které známe z komiksů. I zde jsou stěžejní 

obrázky, na nichž je vždy zřejmé, o jakou životní situaci se jedná. Hodnotila jsem proto 

především adekvátnost rozhovorů situaci na obrázku. Nehodnotím zde přesnost 

pravopisu, či gramatickou správnost. V tomto případě je ale nutností používat druhý 

jazyk, tedy angličtinu. Řešení v češtině tedy považuji za nesprávné. 

Tabulka 16 - Hodnocení správnosti řešení úlohy 4 

Mimořác ně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % ž % Ž % Ž % 

Vyřešilo správně 0 0 4 
10 
0 

4 
10 
0 

3 
10 
0 

0 0 3 60 4 80 5 83,3 

Vyřešilo částečně 2 20 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Nevyřešilo 8 80 0 0 0 0 0 0 5 100 2 40 1 20 1 16, 
6 

V tomto případě je úspěšnost velmi vysoká jak u nadaných dětí, tak u dětí běžných. 

V případě, že by úloha sloužila jako didaktický test a gramatika i správné hláskování by 

podléhaly kontrole správnosti, úspěšnost by se velice snížila. V této úloze obzvláště 

platí, že s vyšším věkem se objevuje bohatší jazyk. Překvapivé se mohou jevit výsledky 

žáků druhé třídy. Žáci zde ještě nedisponují dostatečnou jazykovou vybaveností, proto 

většina z nich vyplňovala rozhovory v češtině. Jeden z nadaných žáků 5. třídy úlohu 

vůbec neřešil s verbálním odůvodněním, že vymýšlení rozhovorů ho nebaví. 
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Tabulka 11 - Hodnocení obtížnosti úlohy 2 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Velmi obtížná 7 70 1 25 0 0 1 25 4 80 3 60 0 0 2 33,3 

Středně obtížná 2 20 2 50 1 33 2 50 1 20 1 20 2 40 3 50 

Snadná 1 10 1 25 2 66 1 25 0 0 1 20 3 60 1 16,6 

Hodnocení obtížnosti opět koresponduje s hodnocením správnosti řešení. Žáci druhých 

tříd jak běžní, tak nadaní shodně hodnotí tuto úlohu jako velmi obtížnou, což je 

způsobeno především nedostatečnou znalostí angličtiny. Řada z nich vyplnila „bubliny" 

v češtině, zdálo se, že úkol tohoto typu by byl pro druhý ročník v češtině zábavným. 

Překvapivě hodnotí poměrně často i žáci pátých tříd tuto úlohu jako velmi obtížnou. Zde 

jejich hodnocení ovšem zřejmě plyne z neznalosti hodnotícího postupu. V případě, že 

bych vyžadovala přesnost v gramatice i hláskování, nebyly by výsledky tak výborné. 

Tabulka 18 - Hodnocení zábavnosti úlohy 4 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

1- velmi zábavné 3 30 2 50 1 33 1 33 1 20 3 60 3 60 1 16,6 

2- docela zábavné 2 20 0 0 1 33 1 33 0 0 0 0 0 0 1 16,6 

3 - normálni 1 10 0 0 0 0 1 33 2 40 0 0 1 20 2 33,3 

4 - ne moc zábav. 1 10 2 50 1 33 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

5 - nudné 3 30 0 0 0 0 0 0 2 40 2 40 1 20 2 33,3 

Tato úloha prokazuje velkou variabilitu v hodnocení zábavnosti. Domnívám se, i podle 

chování dětí v průběhu řešení, že zde hrál velkou roli i tvořivý přístup. Některé děti 

měly problém pochopit, že si mohou věty vymyslet podle sebe, že správných řešení je 

mnoho, jiné se naopak s chutí pustily do práce a bylo vidět, že úlohy podobného typu, 
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kde musí uplatnit svou kreativitu, je těší. Překvapivé je především hodnocení úlohy 

žáky druhé třídy, z nichž úlohu správně a celou nevyřešil nikdo, ovšem třetina žáků ji 

hodnotí jako velmi zábavnou, ačkoli v předchozích úlohách neměli tendenci hodnotit to, 

co je pro ně obtížné jako zábavné. 

Vyhodnocení úlohy 5 

Úloha číslo pět je jednou z nejklasičtějších ukázek didaktických materiálů pro výuku 

angličtiny. Jedná se o překlad čtyř vět z češtiny do angličtiny. Tato aktivita rozvíjí 

druhou úroveň myšlení - porozumění. Ve výuce angličtiny se používá často, je ovšem 

předmětem diskuse, zda je vhodné používat podobné úlohy jako materiál didaktických 

testů. Často se totiž stává, že právě překlady a testování gramatické i hláskovací 

přesnosti překladů mají za následek strach dítěte hovořit, aby nechybovalo. 

Správným řešením v úloze 5 tedy bylo: Pavel hraje fotbal- Pavel is playing football 

nebo Pavel plays football. Jirka hraje golf - Jirka is playing golf nebo Jirka plays golf. 

Alice se dívá - Alice is looking nebo Alice is watching, Kolik je tu slov? - How many 

words are there? Jako správné odpovědi jsem hodnotila výše uvedená vyjádření, ale i 

některá podobná, která vystihují smysl věty. 

Tabulka 19- Hodnocení správnosti řešení úlohy 5 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Vyřešilo správně 3 30 3 75 3 75 4 
10 
0 

2 40 2 40 3 60 6 100 

Vyřešilo částečně 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Nevyřešilo 7 70 1 25 1 25 0 0 3 60 3 60 2 40 0 0 

Z výsledků hodnocení správnosti úlohy 5 je patrné, že u žáků druhých tříd stále 

převládá trend nesprávného řešení, kterým, jak jsem již několikrát zmiňovala, je 

způsoben nedostatečnou znalostí druhého jazyka. U žáků třetího ročníku můžeme 
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pozorovat značný rozpor mezi výsledky žáků nadaných a žáků běžných. U nadaných 

žáků je úspěšné řešení v 75%, zatímco u běžných žáků je úspěšnost nulová. Právě zde je 

dobře vidět, že u nadaných žáků je často velmi dobře vyvinutá paměť a rovněž si rychle 

pamatují struktury, a to i struktury gramatické. Zajímavé rovněž je, že nadaní i běžní 

žáci čtvrtých a pátých ročníků mají v této úloze velmi podobné výsledky, u pátých 

ročníků jde dokonce o stoprocentní úspěšnost u všech žáků. Jedná se o žáky jazykové 

školy, proto u nich je schopnost překladu bez výjimky výborná. 

Tabulka 20 - Hodnocení obtížnosti úlohy 5 

Mimořác ně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % ž % Ž % Ž % 

Velmi obtížná 6 60 1 25 0 0 0 0 5 10 
0 

1 20 1 20 0 0 

Středně obtížná 3 30 2 50 2 66 4 10 
0 

0 0 4 80 3 60 2 33,3 

Snadná 1 10 1 25 1 33 0 0 0 0 0 0 1 20 4 66,6 

Úloha 5 se zdá být obtížná opět především pro žáky 2. tříd. Ostatní žáci často hodnotí 

tuto překladovou úlohu jako středně obtížnou, na čemž se stoprocentně shodli nadaní 

žáci pátého ročníku, naopak jejich spolužáci bez diagnostikovaného nadání ve dvou 

třetinách hodnotí úlohu 5 jako velmi snadnou, což může být způsobeno tím, že 

s podobnými úlohami se často setkávají a způsob zpracování je jim blízký. 

Tabulka 21 - Hodnocení zábavnosti úlohy 5 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

1- velmi zábavné 4 40 1 25 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

2- docela zábavné 0 0 1 25 0 0 1 25 0 0 3 60 0 0 1 16,6 

3 - normálni 1 10 0 0 2 66 3 75 2 40 2 40 2 40 1 16,6 

4 - ne moc zábav. 3 30 0 0 1 33 0 0 1 20 0 0 1 20 3 50 

5 - nudné 2 20 2 50 0 0 0 0 2 40 0 0 2 40 1 16,6 
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Úloha 5 se jeví jako průměrně až podprůměrně zábavná a to jak u nadaných dětí, tak u 

dětí bez diagnostikovaného nadání. Relativně časté je u obou skupin označení 

„normální", což naznačuje, že s podobným typem úloh mají děti zkušenosti. 

Vyhodnocení úlohy 6 

Tato úloha rozvíjí nej nižší úroveň myšlení a to zapamatování. Jde rovněž o velmi 

typickou aktivitu často používanou učiteli cizího jazyka za účelem zopakování 

naučených slov. Jedná se o takzvané spojování (matching), které může probíhat 

v několika variantách, kdy dítě buď spojuje anglické slovo s českým překladem, nebo 

spojuje anglické slovo s obrázkem, nebo méně typicky může spojovat anglické slovo 

s jeho fonetickou transkripcí, či tuto transkripci s českým překladem. V úloze 6 jsem 

zvolila podle mého názoru jednu z nej běžnějších možností- spojování anglického slova 

s obrázkem. Konkrétním úkolem je spojit slova: boxing (boxování), playing tennis 

(hraní tenisu), cycling (cyklistika), playing fotball (hraní fotbalu) a playing golf (hraní 

golfu), s obrázky sportovců provozující dané aktivity. Za správné řešení jsem 

považovala pouze variantu, kdy byly všechny obrázky spojeny s odpovídajícími slovy. 

Tabulka 22 - Hodnocení správnosti řešení úlohy 6 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % ž % Ž % Ž % Ž % ž % Ž % Ž % 

Vyřešilo správně 10 
10 
0 

4 
10 
0 

3 
10 
0 

4 
10 
0 

5 
10 
0 

5 
10 
0 

5 
10 
0 

6 100 

Vyřešilo částečně 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Nevyřešilo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Úloha 6 je jedinou z úloh se stoprocentní úspěšností řešení u všech respondentů. Tento 

výsledek není náhodný. Zamyslíme-li se nad důvody této úspěšnosti, musíme si 

uvědomit, že důvodem není zvolená technika (spojování), ale konkrétní výběr slov. 

Vzhledem к běžnému používání anglických názvů sportů v Češtině by bylo téměř 

nemožné, aby děti spojily sporty s obrázky nesprávně. Úloha 6 je záměrně zařazena 
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jako poslední z pracovních listů a má být jakousi motivační úlohou pro žáky, kteří 

v řešení ostatních úkolů nebyli příliš úspěšní. Hodnocení její obtížnosti proto odpovídá 

mému záměru, zařadit úlohu, v níž uspějí všichni. 

Tabulka 23 - Hodnocení obtížnosti úlohy 6 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

Velmi obtížná 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 

Středně obtížná 1 10 1 25 0 0 0 0 2 40 0 0 1 20 0 0 

Snadná 9 90 3 75 3 10 
0 

4 10 
0 

3 60 5 10 
0 

4 80 6 100 

Jak se dalo očekávat, většina žáků označila úlohu jako velmi snadnou, kromě 3 

respondentů z druhých tříd, kteří ji označili za středně obtížnou po jednom 

respondentovi z třetí a čtvrté třídy, rovněž hodnotících úlohu 6 jako středně obtížnou. 

Zajímavé může být v tomto případě hodnocení zábavnosti této „snadné" úlohy. 

Tabulka 24 - Hodnocení zábavnosti úlohy 6 

Mimořádně nadaní Běžní žáci 

Ročník 2. 3. 4. 5. 2. 3. 4. 5. 

Jednotky Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % Ž % 

1- velmi zábavné 7 70 2 50 1 33 1 25 4 80 4 80 3 60 3 50 

2- docela zábavné 0 0 0 0 0 0 1 25 1 20 1 20 0 0 1 16,6 

3 - normálni 1 10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 20 1 16,6 

4 - ne moc zábav. 2 20 1 25 0 0 1 0 0 0 0 0 1 20 0 0 

5 - nudné 0 0 1 25 2 66 2 50 0 0 0 0 0 0 1 16,6 

Hodnocení zábavnosti úlohy 6 ukazuje poměrně zřetelně, že obecně tuto velmi snadnou 

úlohu hodnotí jako zábavnější žáci bez diagnostikovaného mimořádného nadání. Oproti 

tomu nadaní žáci hodnotí úlohu spíše jako průměrně zábavnou nebo ne příliš zábavnou. 
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To, co např. žáky druhých ročníků přimělo к hodnocení úlohy jako zábavné, může být 

jejich relativní frustrace z neúspěšnosti v řešení předchozích úloh. Tomu také 

odpovídalo jejich chování v průběhu řešení úlohy 6, kdy se ozývaly věty typu: „ 

Konečně něco snadného.", „Konečně něco pro nás." 

2.2.2 Výsledky výzkumného šetření preference didaktického materiálu a jejich zdůvodnění 

Pro druhou část výzkumného úkolu jsem zvolila jiný způsob záznamu dat. Domnívám 

se, že v případě výzkumu dětských preferencí není tak důležitý věk respondentů. Nejde 

totiž o detailní rozpracování preferencí žáků jednotlivých ročníků, nýbrž o obecnější 

zjištění, zda mimořádně nadaní žáci preferují stejný druh úloh jako žáci běžní. Pro tento 

výzkum je výhodnější výzkumný vzorek neseparovat na ročníky. Jako způsob zobrazení 

výsledků šetření jsem tentokrát zvolila graf, který dobře ilustruje rozdíly mezi oběma 

skupinami žáků. 

Tuto část dotazníků řada žáků, především druhého ročníku vůbec nevyplnila, což bylo 

pravděpodobně způsobeno náročností předchozích úkolů. Děti byly unavené prací na 

pracovních listech a již se nedokázaly koncentrovat na dotazníkové šetření. Žáky, kteří 

tuto část dotazníku nevyplnili, do vyhodnocení nezařazuji, proto také přikládám nový 

přehled výzkumného vzorku. 

Tabulka 25 - Výzkumný vzorek- dotazník 

Mimořádně nadaní žáci Běžní žáci 

Původní 

vzorek 
21 18 

Nevyplnilo 6 3 

Nový vzorek 15 15 

Dotazník sestával ze tří otázek, přičemž výsledky otázky 1 nemají příliš vysokou 

výzkumnou hodnotu, protože, jak se domnívám, žáci prvního stupně nejsou zcela 

schopni posoudit, jaké typy úloh v angličtině skutečně dělají či ne. Aby dotazník získal 

na reliabilitě, bylo by nutné jej porovnat se stejným dotazníkem vyplněným konkrétními 

98 



učiteli angličtiny. Tento výzkumný úkol jsem si ovšem nestanovila a vyhodnocuji 

otázku 1 spíše jako ukazatel subjektivního hodnocení typologie úloh žáky. Jelikož 

všechny třídy, v nichž bylo šetření prováděno, absolvují hodiny anglického jazyka bez 

separace nadaných žáků, měly by být odpovědi obou skupin přibližně stejné. Druhá 

otázka zjišťuje názory respondentů a hodnotím ji proto jako spolehlivou. Dozvídám se 

zde, které z šesti předložených typů úloh by dětem vyhovovaly ve výuce angličtiny. 

Třetí otázka nabízí dětská zdůvodnění, proč by jim vyhovovaly ve výuce angličtiny 

zatržené odpovědi. Tyto údaje se opakovaly jen zřídka a bylo by zbytečné zpracovávat 

je do tabulky či grafu, proto uvádím pouze výčet různorodých odpovědí. 

Graf 13 - Žákovské hodnocení typologie úloh v hodinách angličtiny 

• Nadaní žáci 
I Běžní řáci 

V grafu čísla neoznačují počet žáků, kteří odpověděli tímto způsobem, ale udávají, kolikrát byla 

odpověď zvolena, vzhledem к tomu, že žákům nebyl dán limit možných zakroužkovaných 

odpovědí. Odpovědi obou skupin se nijak výrazně neliší, v hodinách angličtiny se podle tohoto 

dotazníku nejčastěji setkávají s úlohami rozvíjejícími zapamatování a pochopení, podobné 

množství také neoznačilo žádné z daných úloh jako známé. 
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Graf 14 - Žákovské preference úloh 

žádné jako 1 jako 2 jako 3 jako 4 jako 5 jako 6 

Graf ukazuje , že preference úloh u mimořádně nadaných žáků se výrazně odlišují od preferencí 

běžných žáků, což j e vidět především na úlohách 2 a 3, kdy úlohu 2, rozvíjející analytické 

myšlení si nevybral žádný žák bez mimořádného nadání, ovšem z mimořádně nadaných dětí se 

objevila tato varianta j ako preferovaná čtyřikrát. Podobně úlohu na rozvoj syntetického myšlení 

si zvolilo 1 krát více nadaných žáků než žáků běžných. Je zaj ímavé, že u úloh na rozvoj 

pochopení a aplikace se preference obou skupin neliší. Šestou úlohu preferuj í spíše žáci bez 

diagnost ikovaného nadání. 

Závěrečná třetí otázka pátrala po důvodech, proč žáci preferuj í právě úlohy, které podtrhli. 

Odpovědi j sou velmi různorodé, uvádím je j ich výčet, počínaje odpověďmi mimořádně 

nadaných žáků. Žák, který označil j ako preferované úlohy 3 a 4 zdůvodňuje :" Mám rád 

myšlenkové mapy, není konkrétní řešení." Stejné úlohy označil i j eho spolužák, ovšem bez 

udání důvodu. Preferenci úlohy 4 komentuje žákyně 3. Ročníku:" Protože mě baví vymýšle t 

slova do bublin." Upřednostnění úloh 5 a 6 komentuje respondent s lovy:" Protože j sou takové 

normální ." 2. A 3. Úlohu vybral žák s odůvodněním:" Protože j sou velmi zábavné a hodně se 

z nich naučím."Zaj ímavý komentář přidává j iný žák, který preferuje úlohu 6, protože „ j e 

zábavná" a současně úlohu 2, protože , j e dobrá". Úlohy 1, 2 a 3 vybral další ze skupiny 

mimořádně nadaných s odůvodněním:" protože mě baví rozřazovat s lova do skupin." Dva 

z mladších žáků volí úlohu 6, ovšem j ako odůvodnění uvádějí: „nevím". Respondent , který 

podtrhl úlohu 3 a úlohu 6 se vyjadřuje ke svému rozhodnutí: „ Protože j e to lehké, rychlé a 

zábavné." Dále nadané dítě, které zvolilo za úlohu, kterou by chtělo řešit v hodinách angličtiny 
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úlohu 3 s komentářem: „ Je to zábavné, ale asi by tam místo nabídky slov mohla být asi tři 

doplněná a z nich potom doplnit zbytek.", což považuji za dobrý nápad pro zpestření a 

ozvláštnění úlohy. Posledním z vyjádření podporuj ících úlohu 2 bylo: „ Protože bych se tím víc 

naučila spojovat slova a vymýšlet k nim slova nadřazená.", č ímž dívka vystihla podstatu úlohy 

číslo dva. 

Žáci bez diagnost ikovaného nadání více inklinovali к nevyplnění třetí otázky. Z je j ich vyjádření 

bych uvedla komentář žáka pátého ročníku, který zvolil j ako preferované úlohy 3, 4 a 6: „ No, 

j sou zábavné a dá se říct, že z nich i moudř íme." Dalším z hodnocení stejně starého žáka, který 

vybral úlohy 1, 2, 3 a 6 je : „ Protože j sou alespoň trochu zábavné." Dále se j ako o docela 

zábavné a vhodné к procvičení slovíček vyjadřuje jeden z respondentů o úloze 3. Tři z žáků 

preferujících úlohu 6 uvádí j ako důvod fakt, že j e úloha snadná. Někol ik žáků zodpovídá tuto 

otázku vyjádřením: „ Nev ím." 

2.3 Závěr výzkumného šetření ověření vhodnosti používání metod výuky rozvíjejících 
vyšší funkce myšlení ve výuce cizího jazyka u mimořádně nadaných dětí v porovnání 
s dětmi bez diagnostikovaného nadání. 

V závěru výzkumného šetření se na základě jeho výsledků pokusím zodpovědět 

výzkumné otázky, které jsem si položila v úvodu kapitoly. Odpověď na první 

výzkumnou otázku je zřejmá, s věkem dětí a úrovní jejich jazykových dovedností 

úroveň vypracování pracovních listů rozhodně souvisí. Předpoklad, že pro řešení 

pracovních listů jsou nutné minimálně dva roky studia anglického jazyka, se ukázal jako 

správný. Na výsledcích žáků druhých ročníků je především v úlohách číslo 1, 4 a 5 

patrné, že nedisponují dostatečnými jazykovými dovednostmi, aby mohli tyto úlohy 

správně vyřešit. Nejvíce je rozdíl v době studia anglického jazyka mezi žáky patrný 

v úloze 4, kde je u žáků pátého ročníku patrná rozvinutá slovní zásoba schopnost tvořit 

bohaté věty a souvětí. Druhý předpoklad, že mimořádně nadaní žáci budou mít menší 

potíže s řešením úloh rozvíjejících vyšší úrovně myšlení, nežli žáci bez 

diagnostikovaného nadání se rovněž potvrdil, ačkoli rozdíly se jeví jako nej markantnější 

především v úloze jedna a to konkrétně v řešeních žáků čtvrtých a pátých ročníků. 
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Pro zodpovězení další výzkumné otázky je nutné předeslat, že s výzkumným vzorkem, 

který jsem měla к dispozici, nelze dojít ke skutečně objektivním závěrům. Dále 

především s takto malým výzkumným vzorkem, je nutné upozornit na individuální 

zvláštnosti jednotlivých žáků, které se zde mohou projevit velice výrazně. Předpoklad 

výzkumu, že pro mimořádně nadané žáky budou zábavnější úlohy rozvíjející vyšší 

úrovně myšlení nežli úlohy rozvíjející zapamatování, porozumění a aplikaci se částečně 

potvrdil, nicméně není pravdou, že by úlohy, které rozvíjejí nižší úrovně myšlení, byly 

pro mimořádně nadané žáky nezábavné. Žáci bez diagnostikovaného nadání 

v porovnání s mimořádně nadanými vrstevníky inklinují spíše к jednodušším úlohám a 

snadnost úlohy často hodnotí jako její přednost, naopak, u žáků nadaných se objevuje 

spíše opačný trend. V hodnocení obtížnosti úloh se předpoklad výzkumu rovněž 

potvrdil, ovšem opět se nejedná o velice výrazné rozdíly. Ty by se pravděpodobně 

projevily při větším výzkumném vzorku. 

Výzkumný předpoklad se potvrdil i v případě dotazníku zjišťujícího preference žáků. 

V závěru neuvádím výsledky vyhodnocení otázky 1 z výše uvedených důvodů. U druhé 

otázky skutečně mimořádně nadaní uváděli jako preferované typy úloh spíše úlohy 

rozvíjející vyšší úrovně myšlení a žáci bez diagnostikovaného nadání naopak více 

inklinovali к úlohám na rozvoj nižších kognitivních úrovní. Zajímavé je, že úloha číslo 

6, rozvíjející zapamatování se těší velké oblibě u obou skupin. 

Pro účel výzkumného šetření jsem vytvořila didaktický materiál šesti pracovních listů. 

Pro možnosti praktického využití nabízím v následující podkapitole metodiku pro práci 

s tímto materiálem. 

2.4 Metodika práce s pracovními listy 

Šestice pracovních listů je vhodná pro práci v hodinách angličtiny především ve čtvrtém 

a pátém ročníku ZŠ. Ve jmenovaných třídách lze úspěšně používat všechny pracovní 

listy u majority žáků. V třetím ročníku doporučuji nepoužívat úlohu 1. Pro žáky 

prvního a druhého ročníku jsou listy nevhodné bez ohledu na jejich nadání. Vždy je 
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ovšem důležité učitelovo zhodnocení situace. Nevylučuji, že v čtvrtém či pátém ročníku 

se mohou u žáků s malou znalostí jazyka setkat s nepochopením, či naopak např. 

v bilingvních třídách mohou být úspěšnou pomůckou pro druhý ročník. Pracovní listy 

jsou určeny pro individuální práci. Lze je používat izolovaně nebo jako sadu šesti listů. 

V případě, že jsou používány jako celek, doporučuji uvést děti do motivace jednotlivých 

úloh. V každém z úkolů žáci „pomáhají" dítěti, které je v zadání úlohy pojmenované i 

vyobrazené. V případě používání listů jako celku je doba zpracování průměrně 30min. 

Doporučuji zachovat pořadí od nej složitějšího k nej snadnějšímu, tedy od č. 1 k č. 6, 

přirozeně ale záleží na tom, jaký cíl učitel sleduje. Součástí pracovních listů jsou i dvě 

hodnotící škály. Semafor, který ve výzkumném šetření sloužil к hodnocení obtížnosti 

úlohy a číselná škála, která sloužila к ohodnocení zábavnosti úlohy pro děti. Učitel 

může ovšem tyto škály využít podle svých potřeb např. к sebehodnocení žáků. 

Pro rozvoj vyšších úrovní myšlení jsou vhodné úlohy 1, 2 a 3 

Úloha 1 je určena pro rozvoj hodnotícího posouzení. Úkolem žáka je objevit systém 

v tabulce, na základě toho přeskupit některá slova a objevit „vetřelce", tedy slovo, které 

systému odporuje. Toto slovo má žák nejen najít, ale také nahradit jiným, vhodným 

slovem. Inspirací pro vytvoření této úlohy mi byla jedna z přednášek prof. Hejného na 

pedagogické fakultě UK v roce 2007. 

Přínosy pro výuku angličtiny: 

Pro výuku angličtiny je vhodná především proto, že podporuje tzv. „přemýšlení 

v angličtině", cizojazyčná slova se zde stávají přirozenou součástí úkolu bez ohledu na 

to, zdaje žák před zadáním úlohy znal, nebo š i je vyhledal ve slovníku. 

Úloha 2 rozvíjí analytické myšlení. Úkolem žáka je rozčlenit dané množství slov do 

předem nezadaného počtu menších skupin tak, aby v jednotlivých nově vzniklých 

skupinách byla pouze slova, která spolu mají něco společného. Úloha má více než jedno 

řešení. Doporučuji učitelům, aby nabádali žáky к vytvoření co největšího počtu 

logických řešení. 
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Přínosy pro výuku angličtiny: 

Žák má tyto skupiny nejen objevit, ale také pojmenovat vhodným názvem. Stejně jako 

předchozí úloha, i tato rozvíjí u žáka schopnost „přemýšlet v angličtině", kromě toho se 

učí rozlišovat slova nadřazená a podřazená. Práce umožňuje použití překladového 

slovníku, pro vyhledání vhodného nadřazeného slova к pojmenování skupiny. 

Úloha 3 je určena pro rozvoj syntetického myšlení, je postavena na principu 

myšlenkové mapy, logicky uspořádané struktury, kterou má žák za úkol zaplnit 

zadanými slovy tak, aby byla zachována logika myšlenkové mapy. Tato úloha má pouze 

jedno řešení. Zajímavou obměnu úlohy navrhl jeden z respondentů. Lze nenabízet výčet 

slov, nýbrž několik políček myšlenkové mapy vyplnit a nechat děti doplnit ostatní. 

Přínosy pro výuku angličtiny: 

Stejně jako předchozí úlohy i tato podporuje přemýšlení v cizím jazyce. Zde dítě navíc 

rozlišuje drobné vztahy mezi slovy. Opět se nejvíce uplatňuje vztah nadřazenosti a 

podřazenosti. 

Úloha 4 rozvíjí myšlení v úrovni aplikace a současně významnou měrou podporuje 

tvořivost. Úkolem žáků je doplnit rozhovory osob na obrázcích to tzv. komikových 

„bublin". Není dáno žádné jiné pravidlo kromě toho, že rozhovor musí odpovídat 

danému obrázku. 

Přínosy pro výuku angličtiny: 

Tato úloha se pro výuku angličtiny velice hodí, protože učí žáky hodnotit situaci na 

obrázku a vybírat adekvátní věty a slova, což je princip velmi podobný reálnému použití 

cizího jazyka. Opět se jedná o přiblížení angličtiny к reálnému životu. 

Úloha 5 je klasickou úlohou na překlad, rozvíjí především myšlenkovou úroveň 

pochopení. Úkolem žáka je přeložit čtyři věty z češtiny do angličtiny. 
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Přínosy pro výuku angličtiny: 

V této úloze je použita klasická metoda výuky angličtiny, která se ve větší či menší míře 

dosud objevuje i ve výuce žáků prvního stupně. Podle mého názoru by tento druh 

cvičení měl být pro děti spíše výjimkou a zajímavostí nežli běžnou praxí, protože žáci 

při častém používání této metody inklinují více к vnímání slov jako překladů českých 

slov než jako samostatných významových jednotek v angličtině. 

Úloha 6 rozvíjí nejnižší, ovšem důležitou, úroveň myšlení - zapamatování. Úkolem 

žáků v této úloze je spojit obrázek s anglickým slovem. 

Přínosy pro výuku angličtiny: 

Úloha je vhodná jednak pro zapamatování nových slov a také pro zopakování slov dříve 

naučených. Pro žáky jsou obvykle atraktivní obrázky. 

SHRNUTÍ PRAKTICKÉ ČÁSTI 

Každé z výzkumných šetření se zaměřilo na jiný pedagogický problém. Výsledky 

šetření zjišťujícího informovanost pedagogů o problematice mimořádně nadaných žáků 

prokázaly, že čeští pedagogové se aktuálním trendům nevyhýbají a na rozdíl od situace 

před šesti lety, mají dostatečné vzdělání a jsou připraveni na setkání s mimořádně 

nadanými žáky. 

Druhé šetření se koncentruje na žáky samotné a zjišťuje, že, jak již odborníci tvrdí 

dávno, jsou velké rozdíly mezi potřebami běžných a nadaných žáků. Potvrzuje v praxi 

preferenci mimořádně nadaných v řešení úloh, které rozvíjejí vyšší funkce myšlení a 

takových, u nichž je nutné překonávat překážky, a naopak u žáků bez mimořádného 

nadání, odhaluje sklon к oblibě úloh, které jsou snadné a není proto obtížné uspět. 

Rovněž se potvrzuje můj předpoklad, že i ve výuce angličtiny lze v hojné míře využívat 

úlohy rozvíjející vyšší úrovně myšlení, ovšem vzhledem к neoblibě tohoto druhu úloh u 

běžných žáků, je nutno výuku individualizovat. Díky výzkumnému šetření vznikl i 
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didaktický materiál šesti pracovních listů, které na základě výzkumu hodnotím jako 

vhodné pro výuku žáků čtvrtých a pátých ročníku a mimořádně nadaných žáků třetích 

ročníků. 

ZÁVĚR DIPLOMOVÉ PRÁCE 

Diplomová práce Individualizace metod ve výuce cizího jazyka zastřešuje pouze 

nepatrnou část témat a možností, které by se pod tímto názvem mohly ukrývat. Přesto se 

domnívám, že jsem se jak v teoretické, tak v praktické části vydala směrem, který je 

z nabízejících se variant nejméně probádaný a ač je často zmiňován v médiích i 

aktuálních odborných publikacích, v povědomí učitelské veřejnosti zatím není pojímán 

jako běžná součást učitelské praxe. Jak dokázalo výzkumné šetření, čeští pedagogové 

jsou si v současné době vědomi nejen toho, že nadaní žáci existují, ale poměrné 

množství z nich má i dostatečné informace o tom, jací mimořádně nadaní žáci jsou. 

Teoretické vzdělání pedagogů je, zdá se, i díky řadě odborných publikací zabývajících 

se možnostmi práce s mimořádně nadanými dětmi, adekvátní situaci. Co však vidím 

jako neuspokojivé je dostupnost materiálů pro práci s nadanými žáky. Existuje 

například řada pomůcek a učebnic pro individualizovanou práci s dětmi s dislexiíí, se 

smyslovými či zdravotním znevýhodněním, výroba a vymýšlení didaktického materiálu 

pro mimořádně nadané žáky je ovšem zatím výhradně v rukou učitele. Smysl diplomové 

práce vidím v nastínění jedné z možností přístupu к systematické tvorbě didaktického 

materiálu pro mimořádně nadané žáky a představení řady metod, v nichž lze tento 

materiál využívat. Možností dalšího pokračování této monografie je systematické 

rozšíření skupiny pracovních listů rozvíjejících vyšší myšlenkové funkce a jejich variant 

pro různé metody práce s mimořádně nadanými žáky a to především ve výuce cizího 

jazyka, v němž bývá zodpovědná práce s mimořádně nadanými často zanedbávána, což 

je škodlivé jejich budoucí motivaci pro práci v lingvistických oborech. 
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Příloha 1 - Možnosti diferenciace 
Diferenciace 
I. VNĚJŠÍ 

• Diferenciace školou 
• Diferenciace třídami 

o homogenní třídy rozdělené podle kvantitativních kritérií 
• stabilně rozdělené třídy 
• b) nestabilní třídy 

- účelové ( např. j en na některé předměty) 
- třídy vznikající za účelem péče zejména o slabší žáky 

o 2. homogenní třídy vznikající podle kvalitativních kritérií 
• třídy typu větví 
• třídy členící se do volitelných předmětů 

- třídy s volbou rozmanitých předmětů ( modelářství, španělš t ina . . . ) 
- třídy s volbou variant předmětů 

> Varianty z hlediska náročnosti 
> Varianty doplňující 

II. VNITŘNÍ 
• Diferenciace homogenními skupinami 

o Skupiny využívány ve všech předmětech 
• Dlouhodobě statické 

Stejné učivo ( s možností předčasného dokončení školy) 
Učivo odstupňované podle náročnosti a rozsahu 

• Flexibilní skupiny s možností přecházení do různých skupin 
o Skupiny využívané pouze v některých předmětech 

• Dlouhodobě statické 
- Stejné učivo ( s možností předčasného dokončení školy) 

Učivo odstupňované podle náročnosti a rozsahu 
• Flexibilní skupiny s možnost í přecházení do různých skupin 

o Skupiny využívané ve všech či některých předmětech pouze účelově 
• Pro učení j ednomu tématu v rámci předmětu 
• Pro učení j ednomu tématu v mezipředmětových vztazích 

• Diferenciace pracovními družstvy 
o Na základě kvantitativních i kvalitativních diagnóz 
o Na základě vlastních voleb žáků 

• Individualizace 
o Částečná 

• Elementární varianty individualizace 
• Individualizace v okamžiku problému 
• Samostatné osvojování látky ve škole 

Nárazově individualizované učení 
Pravidelné individualizované učení j ako j edna z variant výuky 

o Úplná 
• Žák se učí zcela samostatně jen v některých předmětech 
• Žák se učí zcela samostatně ve všech předmětech kurikula 

• Kombinace 



Příloha 2 - Bystré versus nadané dítě 

BYSTRÉ DÍTĚ NADANÉ DÍTĚ 

Zná odpovědi Klade otázky 

Zajímá se Je zvědavé 

Má dobré nápady Má neobvyklé nápady 

Odpovídá na otázky Zajímá se o detaily, rozpracovává, 
dokončuje 

Je vůdcem skupiny Je samostatné, často pracuje samo 

Se zájmem naslouchá Projevuje silné emoce, přitom naslouchá 

Lehce se učí Všechno již ví 

Je oblíbené u vrstevníků Více mu vyhovuje společnost starších dětí 
a dospělých 

Chápe významy Samostatně vyvozuje závěry 

Vymýšlí úlohy a úspěšně je řeší Iniciuje projekty 

Přijímá úkoly a poslušně je vykonává Úkoly přijímá kriticky, dělá jen to, co ho 
baví 

Přesně kopíruje algoritmy úloh Vytváří nová řešení 

Dobře se cítí ve škole, školce Dobře se cítí při učení 

Přijímá informace, vstřebává je Využívá informace, hledá možnosti 
aplikace 

Dobře si pamatuje Kvalitně usuzuje 

Je vytrvalé při sledování Velmi pozorně sleduje 

Je spokojené se svým učením a výsledky Je velmi sebekritické 



Příloha 3 - Používání různých metod ve výuce angličtiny v časovém rámci 

1850 1860 1890 1900 1910 1920 1930 1940 1950 1960 1970 1980 1990 
GTM V • • • V • • • • • • 

DM • • V v • • • • • 

STL • • • v • 

ALM V v • 

AM • / • 

CLT • 

CDA • 

У Běžně používaná metoda 
• Méně používaná metoda 

GTM The Grammar-translation Method - Gramaticko-překladová metoda 

DM The Direct Method - Přímá metoda 

SLT Situational Language Teaching - Situační jazykové učeni 

ALM The Audio-lingual Method - Audio-linguální metoda 

AM Alternative methods - Alternatívni metody 

CLT Communicative Language Teaching - Komunikativní jazykové učeni 

CDA The „Course Design Approach" - Kurz na „míru žáků" 



Příloha 4 - Slovník aktivních sloves к vymezování výukových cílů 

Cílová kategorie (úroveň osvojení) 
Typická slovesa к vymezování cílů 

1. Zapamatování 
termíny a fakta, je j ich klasifikace a kategorizace 

definovat, doplnit, napsat, opakovat, pojmenovat , popsat, přiřadit, reprodukovat, seřadit, vybrat , 
vysvětlit, určit 

2. Pochopení 
překlad z j ednoho jazyka do druhého, převod z j e d n é formy komunikace do druhé, j ednoduchá 
interpretace, extrapolace (vysvětlení) 

dokázat J i n a k formulovat , ilustrovat, interpretovat, objasnit, odhadnout, opravit, přeložit, převést, 

vyjádřit vlastními slovy, vyjádřit j inou formou, vysvětlit, vypočítat, zkontrolovat, změřit 

3. Aplikace 
použití abstrakcí a zobecnění (teorie, zákony, principy, pravidla, metody, techniky, postupy, obecné 
myšlenky v konkrétních situacích) 

aplikovat, demonstrovat, diskutovat, interpretovat údaje , načrtnout, navrhnout, plánovat, použít , 
prokázat, registrovat, řešit, uvést vztah mezi, uspořádat, vyčíslit, vyzkoušet 

4. Analýza 
rozbor komplexní informace (systému, procesu) na prvky a části, stanovení hiearchie prvku, princip 
je j ich organizace, vztahů a interakce mezi prvky 

analyzovat, provést rozbor, rozhodnout, rozlišit, rozčlenit, specifikovat 

5. Syntéza 
složení prvků a je j ich částí do předtím neexistujícího celku (ucelené sdělení, plán nebo řada operací 
nutných к vytvoření díla nebo jeho projektu, odvození souboru abstraktních vztahů к účelu klasif ikace 
nebo objasnění jevů 

kategorizovat, klasifikovat, kombinovat, modifikovat , napsat sdělení, navrhnout, organizovat, 
reorganizovat, shrnout, vyvodit obecné závěry 

6. Hodnocení 
posouzení materiálů, podkladů, metod a technik z hlediska účelu podle kritérií, která jsou dána nebo 
která si žák sám navrhne 

argumentovat , obhájit , ocenit, oponovat, podpoři t (názory), porovnat, provést kritiku, posoudit , prověřit, 
srovnat s normou, vybrat, uvést klady a zápory, zdůvodnit , zhodnotit 



Příloha 5 - Zrevidovaná Bloomova taxonomie kognitivních cílů 

Kategorie a 
kognitivní procesy 

Alternativní 
vyjádření 

Definice/ příklady 

1 Zapamatovat si - vybavovat si příslušné znalosti z dlouhodobé paměti 
1.1 

Znovupoznávání 

1.2 Vybavování 

identifikování 
vyvolávání z 
paměti 

lokalizování znalostí z dlouhodobé paměti, které 
jsou konzistentní s předloženými údaji (např. 
znovu poznat důležitá data historických událostí) 
vyvolávání znalostí z dlouhodobé paměti (např. 
vybavit si důležitá data historických událostí) 

2 Porozumět - konstruovat význam sdělení zprostředkovaného ústně, písemně nebo 
graficky 

2.1 
Interpretování 
2.2 Dokládání 

příkladem 
2.3 Klasifikování 
2.4 
Sumarizování 
2.5 Usuzování 
2.6 Srovnávání 
2.7 Vysvětlování 

převádění, 
parafrázování, 
vyjadřování, 
zjednodušování 
ilustrování, 
uvádění příkladu 
kategorizování, 
zařazování 
abstrahování, 
zobecňování 
odvozování 
extrapolování, 
interpolování, 
předpovídání 
porovnávání 
mapování, 
přiřazování 
vytváření modelů 

zaveru, 

kontrastů, 

převádění z jedné vyjadřovací formy do 
jiné (např. převést z číselné do verbální 
podoby; parafrázovat veřejné projevy a 
důležité dokumenty) 
ilustrování pojmu nebo zákonitosti 
vhodným příkladem (např. uvést konkrétní 
příklady různých způsobů malby) 
určování, že něco patří do určité kategorie 
(např. klasifikovat pozorované a popsané 
případy duševních poruch) 
formulování hlavní myšlenky nebo 
východisek (např. napsat krátké shrnutí 
událostí zachycených na videozáznamu) 
odvozování logických závěrů z 
předložených informací (např. při učení se 
cizím jazykům odvodit gramatické 
pravidlo z předložených příkladů) 
určování shod a rozdílů mezi dvěma 
myšlenkami, předměty nebo jevy (např. 
porovnat historické události se 
současnými) 
vytváření kauzálního modelu situace, stavu 
nebo systému (např. vysvětlit příčiny 
důležitých událostí ve Francii vl8.st.) 



3 Aplikovat - používat známé postupy v daných situacích 
3.1. Aplikování 
3.2. 
Implementování 

používání 
postupů 
využívání 

aplikování známých postupů při řešení běžných úloh 
(např. dělit celé víceciferné číslo jiným celým číslem) 
aplikování známých postupů v nových situacích (např. 
použít 2. Newtonův pohybový zákon v situaci, kdy je 
to vhodné) 

4 Analyzovat - rozkládat celek na poi 
jejich vztah ke struktuře celku nebo je 

istatné části, určovat jejich vzájemné vztahy a 
ío účelu 

4.1 
Rozlišování 
4.2 
Strukturování 
4.3. 
Přisuzování 

odlišování, 
diferencování, 
vyčleňování, vybírání 
vyhledávání 
souvislostí, 
uspořádávání, 
rozebírání, 
vyčleňování 
dekonstruování 

odlišování podstatných a nepodstatných částí 
předloženého celku (např. rozlišit mezi podstatnými a 
nepodstatnými číselnými údaji v zadání matematické 
slovní úlohy) 
určování místa nebo funkce prvků uvnitř struktury 
(např. provést větný rozbor; ze souboru fakt, která 
jsou podkladem popisu historické události, vyčlenit 
fakta podporující a fakta nepodporující vysvětlení 
této události) 
vymezování stanoviska, zkreslení, hodnoty nebo 
záměru předloženého sdělení (např. vymezit 
stanovisko autora eseje z hlediska jeho politického 
přesvědčení) 

5 Hodnotit - vyjadřovat hodnotící stanoviska na základě kriterií a norem 
5.1 
Ověřování 
5.2 
Posuzování 

přezkoumávání, 
testování, 
monitorování 
vyjadřování 
kritických soudů 

odhalování nedůsledností a omylů v procesu nebo výsledku 
poznání; stanovování, zda proces nebo jeho výsledky jsou v 
souladu s vnitřními kritérii; zjišťování efektivity použitého 
postupu (např. stanovit, zda badatelovy závěry vyplývají ze 
zjištěných dat) 
odhalování nesouladu mezi formulovanými závěry a 
zvnějšku danými kritérii, posuzování, zda je postup při 
řešení daného problému vhodný (např. posoudit, která ze 
dvou metod je vhodnější к řešení daného problému 

6 Tvořit - skládat prvky tak, aby vytvářely koherentní nebo funkční celek; 
reorganizovat prvky do nových struktur a modelů 
6.1 
Generování 
6.2 
Plánování 
6.3 
Vytváření 

formulování 
hypotéz 
navrhování, 
projektování 
konstruování 

formulování alternativních hypotéz založených na 
vymezených kritériích (např. navrhnout hypotézy týkající se 
pozorovaných jevů) 
navrhování postupu pro řešení problému (např. navrhnout 
plán výzkumné studie na dané historické téma) 
vytváření originálních děl (např. navrhnout architektonické 
řešení budov pro určitý účel) 



Příloha 6 - Rinzulliho model 

nadání 



Příloha 7 - Ukázka pracovních listů pro nadané 
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Príloha 8 - kontrakty- učební smlouva 

UČEBNÍ SMLOUVA 

Uzavřená mezi: ( jméno a pří jmení žáka) 

a ( jméno a pří jmení učitele) 

Pro předmět Pro téma 
V období Datum splatnosti 

Níže podepsaní se dohodli na těchto podmínkách: 

1. Seznam a forma úkolů (včetně forem prezentace), na kterých bude žák pracovat společně se třídou: 

2. Seznam a forma úkolů (včetně forem prezentace), na kterých bude žák pracovat samostatně (popř. ve 
skupině): 

3. Potřebné pomůcky: 

4. Hodnocení výsledků žákem + další připomínky: 

5. Hodnocení výsledků učitelem: 

Podpis žáka: Podpis učitele: 

PODMÍNKY PRÁCE V NÁHRADNÍCH VÝUKOVÝCH ČINNOSTECH - dodatek ke smlouvě 

1. Z a b ý v á m se výhradně č innos tmi , na k te rých j s m e se spo lečně s učitelem dohodli . Pokud 
m á m ně jakou př ipomínku, napíši ji do učební smlouvy. 

2. Neruším učitele, pokud j e zaneprázdněn prací s ostatními dětmi. 
3. Pokud potřebuji pomoci a můj učitel je stále zaneprázdněn, poprosím o radu spolužáka, který 

pracuje na stejném úkolu jako já . 
4. Pokud se stále nemám na koho obrátit s m ý m dotazem, počkám na učitele, který se mi bude 

co nejdříve věnovat. Ve zbylém čase se mohu přesunout к dalšímu úkolu. 
5. Se spolužáky, kteří pracují na stejném úkolu, se bavím šeptem. 
6. Pokud musím chodit po třídě, dělám to tak, abych nerušil průběh výuky. 
7. Při práci na sebe nepoutám zbytečné pozornost a nevyrušuj i spolužáky. 
8. Všechny děti mají možnost pracovat na náhradních úkolech, proto se nebudu před třídou nijak 

vychloubat. 

Žák se svým podpisem zavazuje dodržovat výše uvedené podmínky. 

Podpis žáka: Podpis učitele: 



Príloha 9 - Užitečné internetové zdroje 

www.vyplnto .cz -vy tvořen í elektronického dotazníku 

w w w . n a d a n e d i t e . c z - i n f o r m a c e o n a d a n ý c h 

www.vuppraha.cz/sekce/23 - příučky к výuce cizíchjazyků na zš- CLIL 

www, centrumnadani. cz - informace o nadaných a praktické úkoly 

www.mensa.cz - klub sdružující nadané 

http ://smithsonianeducation. org - pracovní listy pro nadané žáky 

www.gifted.uconn.edu - informace o nadaných 

http://renzullilearning.com - praktické informace o nadaných a práci s nimi 

www.volny. cz/zcs. ostrovni/nadané deti - informace o nadaných 

www.talenty.eu/ - praktické rady 

www.mindmaps.cz/ - myšlenkové mapy 

http://www.vyplnto.cz
http://www.nadanedite.cz
http://www.vuppraha.cz/sekce/23
http://www.mensa.cz
http://www.gifted.uconn.edu
http://renzullilearning.com
http://www.volny
http://www.talenty.eu/
http://www.mindmaps.cz/


Příloha 10 - Dotazník pro pedagogy 

Vážení kolegové, ráda bych Vás požádala o vyplnění krátkého dotazníku týkajícího se práce s nadanými žáky. Vaše 
odpovědi pomohou porovnat stav informovanosti pedagogů o problematice nadaných dětí v současnosti s daným 
stavem v roce 2003. Veškeré údaje budou zpracovány anonymně. 

Zakroužkujte vždy jednu z možností ano (A), ne (N), nevím, nemohu odpovědět, nepamatuji si (O), která odpovídá 
vašemu přesvědčení. 

1. Máte zkušenost s prací s m i m o ř á d n ě nadanými žáky? A N O 

2. Mimořádně nadaný žák i e zvídavý a má zájem o školní výuku . A N O 

3. Mimořádně nadaný žák odpovídá rychle a s jistotou. A N O 

4. Mimořádně nadaný žák má velmi dobrý prospěch. A N O 

5. Mimořádně nadaný žák se umí prosadit i bez pomoci nejbližšího okolí A N 0 

6. Mimořádně nadaní musí excelovat ve všech školních předmětech, jinak nejsou nadaní. 
A N 0 

7. Chlapci maií v průměru vyšší stupeň 10 než děvčata. A N o 

8. Vývojový náskok mimořádně nadaných se časem srovná s ostatními. A N 0 

9. Učitel zaregistruje mimořádně nadaného žáka již během prvních vyučovacích hodin. 
A N 0 

10. Učiteli se příjemněji vyučuje ve třídách, kde je větší počet mimořádně nadaných žáků. 
A N 0 

11. M i m o ř á d n ě n a d a n í b y s e n e m ě l i uč i t č í s t , p s á t a p o č í t a t v p ř e d š k o l n í m v ě k u , j i n a k se b u d o u v e 

š k o l e n u d i t . A N o 

12. Aby se nadaný ve třídě nenudil, dáváme mu další úkoly až do doby, kdy je s úlohou hotova 
většina třídy. A N O 

13. Z mimořádně nadaného vyroste úspěšný člověk a n o 
V otázce 14., prosím, zaškrtněte libovolné množství variant 
14. To, co vím o problematice nadaných dětí, jsem se dozvěděl/a: 

- V průběhu studia na VS 
- Účastnil/a jsem se mimoškolního semináře 
- Individuálním studiem 
- Z hospitací u jiných učitelů 
- V médiích 
- Jinak- Jak? 
- O této problematice nemám žádné informace 

Za vyplnění dotazníku děkuji, 
Martina Kalinová, studentka učitelství pro 1.stupeň ZŠ pedagogické fakulty UK. 



Úloha 1 

Help Jerry to reorganize the table to make it strictly logical. Be careful, one word is completely 

wrong there so you need to replace it. 

Pomoz Jerrymu přeskupit slova v tabulce, tak aby měla pevný logický řád. Pozor, jedno slovo v tabulce je chybné a 

je nutné ho nahradit správným. 

T-SHIRT DRESS SKIRT 

TABLE STAIRS DOOR 

TAILOR DENTIST CHEESE 

T h i s is a p l ace f o r y o u r ve r s ion o f t h e t ab l e . /Do t é t o tabu lky zap i š s v o u o p r a v e n o u verz i . 

Vysvět l i svů j pos tup: 

1 2 3 4 5 



Úloha 2 

How can Annie sort following words? Can you help her? Give appropriate name to each group. 

Jak m ů ž e Ann ie roztř ídi t následující s lova? Dokážeš j í p o m o c i ? P o j m e n u j co ne jvýs t ižně j i každou 

skupinu slov, k t e r o u vy tvoř í š . 

GRASS HAMSTER SHARK DOLPHIN 

BUSH TREE MOUSE 

WHALE RABBIT 



Úloha 1 

Help Susan to organize words into mind map. 

P o m o z Susan uspořádat s lova do m y š l e n k o v é m a p y . 

FRUIT, BANANA, ONION, FOOD, FOREST STRAWBERRY, 

PINEAPPLE, TOMATO, VEGETABLE, CUCUMBER, 

STRAWBERRY 

1 2 3 4 5 



Úloha 1 

Can you help Megan to fill in the bubbles? What may following people say? 

1 2 3 4 5 



Úloha 1 

Can you help Jim to translate following sentences? 

P o m ů ž e š J imovi přeloži t následující v ě t y ? 

Pavel hraje fotbal. 

Jirka hraje golf. _ 

Alice se dívá. 

Kolik je tu slov? 

1 2 3 4 5 



Úloha 2 

Peter needs help. Can you help him to match the words with pictures? 

Petr potřebuje pomoc. Pomůžeš mu spojit slova s obrázky? 

BOXING 

PLAYING TENNIS 

CYCLING 

PLAYING FOOTBALL 

PLAYING GOLF 

_ 
4 E Ш J ? 



Pod každou ú lohou najdeš „ s e m a f o r o b t í ž n o s t i " . í r 

a „číselnou osu zábavnosti". 1 2 3 4 5 

Na každém semafo ru vybarvi : 

Č E R V E N O U - pokud pro tebe byla ú loha VELMI TĚŽKÁ 

O R A N Ž O V O U - pokud pro tebe byla ú loha STŘEDNĚ TĚŽKÁ 

ZELENOU - pokud pro tebe byla ú loha S N A D N Á 

Na každé ose zaškr tni jedno číslo: 

1 = velmi zábavné , 2 = docela zábavné, 3 = no rmáln í , 4 = ne m o c zábavné 5 = nudné 

Pod t rhn i jednu nebo více nebo i žádnou m o ž n o s t . 

Které z nab ízených druhů úloh v hodinách 
angličt iny děláte? 

Které z druhů úloh bys ch tě l /ch tě la v angl ičt ině 
dělat? 

P o d o b n é j a k o úloha 1 Podobné j a k o úloha 1 

P o d o b n é j a k o úloha 2 P o d o b n é j a k o úloha 2 

P o d o b n é j a k o úloha 3 P o d o b n é j a k o úloha 3 

Podobné j a k o úloha 4 P o d o b n é j a k o úloha 4 

P o d o b n é j a k o úloha 5 P o d o b n é j a k o ú loha 5 

P o d o b n é j a k o úloha 6 P o d o b n é j a k o ú loha 6 

P roč by ti pod t ržené úlohy v y h o v o v a l y ? Napiš s lovy svůj názor . 



Příloha 12 - Slovníček к pracovním listům 

S L O V N Í Č E K Playing football - hraní fotbalu 

Banana - banán Playing golf - hraní golfu 

Boxing - boxování Playing tennis - hraní tenisu 

Bush - keř Rabbit - králík 

Cheese- sýr Shark - žralok 

Cucumber - okurka Skirt - sukně 

Cycling - ježdění na kole Stairs- schody 

Dentist - zubař Strawbery- jahoda 

Dolphin - delfín Table- stůl 

Door - dveře Tailor - krejčí 

Dress- šaty Tree - strom 

Food - jídlo T-shirt - tričko 

Forest strawberry - lesní jahoda Vegetable - zelenina 

Fruit - ovoce Whale - velryba 

Grass - tráva 

Hamster - křeček 

Mouse - myš 

Onion - cibule 

Pineapple - ananas 



Příloha 13 — Vyplněný dotazník nro nedasosv 

Vážení kolegové, ráda bych Vás požádala o vyplnění krátkého dotazníku tykajícího se práce s nadanými žáky. Vaše 
odpovědi pomohou porovnat stav informovanosti pedagogů o problematice nadaných dětí v současnosti s daným 
stavem v roce 2003. Veškeré údaje budou zpracovány anonymně. 

Zakroužkujte vždy jednu z možností ano (A), ne (N)s nevím, nemohu odpovědět, nepamatuji si (O), která odpovídá 
vašemu přesvědčení. 

1. маю zKusenosT s omet s mimoraane naaanvmi zaKvr 

2. Mimořádně nadaný žák ie zvídavý a má zájem o školní výuku . A 

N 

N 

U 

3. Mimořádně nadaný žák odpovídá rvchle a s jistotou. A t • N ) О 

4. Mimořádně nadaný žák má velmi dobrý prospěch, 

L 

A / О 

5. Mimořádně nadaný žák se umí prosadit i bez pomoci neibližšího okolí 
V 

A / О 

6. Mimořádně nadaní musí excelovat ve všech školních předmětech, jinak nejsou nadaní 
A / 

L . 
N / О 

7. Chlapci mají v průměru vyšší stupeň IQ než děvčata. N О 

8. Vvvoiovv náskok mimořádně nadaných se časem rovná s ostatními. ŕ A ) N О 

9. Učitel zaregistruje mimořádně nadaného žáka již během prvních vyučovacích hodin. 
A í T ) о 

10. Učiteli se příjemněji vyučuje ve třídách, kde je větší počet mimořádně nadaných žáků. 
A / N / О 

11. Mimořádně nadaní by se neměli učit číst, psát a počítat v předškolním věku, jinak se budou ve 
škole nudit _ A 

ibudpt 
Ш 

12. Aby se nadaný ve třídě nenudil, dáváme mu další úkoly až do doby, kdy je s úlohou hotova 
většina třídy. / A 7 N O 

13 . Z mimořádně nadaného vyroste úspěšný člověk A f N / o 

V otázce 14., prosím, zaškrtněte libovolné množství variant 
14. To, co vím o problematice nadaných dětí, jsem se dozvěděl/a: 

- V průběhu studia na VŠ 
^Účastni l /ä jsem se mimoškolního semináře 

- Individuálním studiem 
i - Z hospitací u jiných učitelů 
- V médiích 
- Jinak- Jak? Á / i M J t Ç . 
- O této problematice nemám fâdné informace 

Za vyplnění dotazníku děkuji. 
Martina Kalinová, studentka učitelství pro 1.stupeň Zí? pedagogické fakulty UK. 



Úloha 2 

Help Jeffy t o reorganize the table t o make it strictly logical. Be eyeful , o n e word, is completely 

wrong there so yoa need; t o replace it. 

Pomoz Jerrymu přeskupit slov,з v tabulce, tak aby тёк pevný logický Щ. POTOK (Ыпо slovo v tabulce je chybné 

а je nutné ho nahradit správným. 

T=-SHIRT DRESS SKIRT 

TABLE STAIRS DOOR 

ТАЯСЖ DENTIST CHEESE 

This is a place for your version ofthe table./Do této tabulky zapiš svou opravenou verzi. 

Vysvětli svůj postup: 

« « 
} 5 5 

1 2 5 0 5 



C'loha 2 

How can Annie sort following words? Can you help her? Give appropriate name t o each group. 

Jak může Annie roztřídit následující slova? Dokážeš |í pomoctf Potměnu] co nejvýstižněji každou 

skupinu slov, kterou vytvoříš. 

b / / г УЫелМ/ьгг mel W l i / I / . ?.. Алуу^лАпп ^Лъ/и, л 

JA^K/H- LDßDNAUF^. Я CJBJXNK{ M^ÂAAA [ A X A U \ H Q J A M A 

ÁJSÍ' ЛГТ^ЛЛЛ ASVW^SNH, . 

© 



Oloha g 

Help Sus^n to organize wot-4s into mind map. 

Pomoz Susgn uspořádat slovg c|o myšlenkové гоэру. 

P Í N H A m ^ TOMATO, V E G H ^ B L E , C Ü W M ^ E R , S t K A W & E R y 

1 

S T R kw&l CÁJCUH&g? o v i O h j Т о е д г о 

© 4 5 



Úloha 2 

Can you help Megan t o fill in the bubbles/ What may following people say/ 

Pomůžeš Megan vyplnit bubliny/ Co asi říka[í lidé na obrázcích/ 

tV\<xv\W y w j 
Ц е г е A ^ e - T l M S 

w \ ^ i 4 e o-xeciçç, 

H ç K o - t ^ V a i ^ 

Vbuif t O j o O c / 

p u p i l . 



Úloha 2 

G m you help Jim t o translate following sentences? 

Pomůžeš Jivnovi přeložit následující" věty*' 

P^veí hrgje fotbal. У НАЛ^ j f ^ M n f f -

Jitкд Ьщс golf. a р/л ^ y f f 

Alice se dívá. A l i c e wa-j-oh 

Kolik je tu slov? Н^ы улла\л ^ а^апз йега ^ 



Úloha 2 

Peter nee4s help. Can you help hin? t o match the wor4s w/th pictures? 

Petr potřebuje pomoc. Pomůžeš mu spojit slova s obráiky? 

BOXING 

PLAYING TENNIS 

CYCLING 

PLAYING FOOTBALL 

PLAYING GOLF 



J 

Pod každou úlohou najdeš „ semafor obtížnosti" 

a „číselnou osu zábavnosti". 1 2 3 4 - 5 

Na každém semaforu vybarvi: 

ČERVENOU - pokuij pto tebe byla úloha VELMI TĚŽKÁ 

ORANŽOVOU - pokud pro tebe byía úloha STŘEDNĚ TĚŽKÁ 

ZELENOU - pokud pro tebe byla úloha SNADNÁ 

N3 každé ose 23skňni jedno číslu: 

1 - velmi zábavné, 2 = docela zábavné, 3 = nonr^lnľ, 4 - ne moc zábavné 5 = nudné 

Podtrhni jednu nebo více nebo i žádnou možnost. 

Které z nabízených druhů úloh v hodinách Které z druhů úloh bys chtěl/chtěla v angličtině 
angličtiny dělátef' dělat*' 

Podobné (ako úloha 1 Podobné (ako úloha 1 

Podobné jako úloha 2 Podobné jako úloha 2 

Podobné jako úloha 3 Podobné jako ú 1оЬа(з) 

Podobné jako ú loha© Podobné jako úloha 

Podobné jako úloha 5 Podobné jako úloha 5 

Podobné jako ú l o h a 0 Podobné jako úloha 6 

Proč by t/ podtržené úlohy vyhovovaly/ Nap/5 slovy svůj názor. 

АЛ { i л drdh í\ ^ /У а'пг&Рп SVCtAo,^^ ' ptecfj-Jr^o л>>'ňÁv.f-
( L . > ^ 6 ^ ^ и.нГoLťS^AUA ^'s X& œfàpstr A*. f „ f 

/ 


