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Uvod

Problematice nadani je v celosvétovém méiitku vénovana vice nez stoleta od-
borna pozornost. Tematika mé svoji dlouholetou tradici i u nés, a to zejména v re-
formnim pedagogickém hnuti po¢atku minulého stoleti a dale od 60. let minulého
stoleti, kdy zacinaji vznikat specialni vybérové tfidy pro intelektové i nonintelekto-
vé druhy talentti déti a rozviji se nabidka jejich zapojeni do nejriiznéjsich olympiad
a soutézi. Specifika identifikace a prace s talentovanymi jedinci se zacala vyznamné-
ji vyzkumneé sledovat od pocatku sedmdesatych let. Byly zakladany prvni vyzkum-
né tymy, napi. ve Vyzkumném tstavu pedagogickém v Bratislavé, ve Vyzkumném
astavu détské psychologie a patopsychologie v Bratislaveé, na Pedagogické fakulté
v Ceskych Budgjovicich a Filosofické Fakulté¢ UK v Praze. Vyznamné&jsi zmény na-
staly po roce 1989, kdy zacaly vznikat dalsi spolec¢nosti, zejména jako pobocky celo-
svétovych spolecnosti zabyvajicich se rozvojem nadani (napt. STaN-ECHA, Mensa
CR, aj.). V soucasné dobé se jedna o téma velmi aktualni, které oslovuje irokou
fadu odborné i laické verejnosti.

Problematika péce o nadané zaky je tedy multidisciplinarni tematikou, ktera za-
sahuje zejména do obort pedagogickych, psychologickych a 1ékarskych (predevsim
u neintelektovych typt nadani). Vzhledem k soucasnym dostupnym cesky psanym
zdrojiim k problematice je jasné, Ze je spojovéana spiSe s psychologickymi obory. Pro
praxi je vSak stejné dilezity i pohled pedagogicky, ktery zkoumé edukaci nadanych
a nabizi podporu rozvoje talentu déti. Pfedkladana publikace se zamétuje na eduka-
ci nadanych zakt v béznych integrovanych tfidach skol na Grovni nizsiho sekun-
darniho vzdélavani. Pristup k péci o nadané zaky se snazi spojit s dil¢imi principy
inkluzivni pedagogiky, na jejichz zaklad€ definuje a zkoumé vybrané aspekty kvality
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Skoly v souvislosti s pé¢i o nadané zaky.

Monografie je rozdélena na osm hlavnich kapitol. Jejich zaméfeni postupné
provadi ¢tenaie od teoretickych vychodisek problematiky péce o nadané Zaky, na
jejichz zékladeé jsou definovany vybrané aspekty kvality Skoly. Ty jsou nésledné za-
kladem vlastniho vyzkumného Setfeni.

Logika obsahu publikace vychazi z postupné analyzy teoretickych vychodisek.
Pokud jde o kvalitu péce o nadané zaky, v prvni fadé nas zajima jeji prijemce, tedy
nadany zak. Prvni tii kapitoly jsou proto zaméteny na definovani kli¢ovych pojmt
nadani a talent, osvétleni limitd ve vymezeni pojmu nadéni a talent a rozdilnost
mezi jejich vaimanim. Déle jsou popsany vybrané definice a modely nadéani. Text
charakterizuje osobnost intelektové nadanych jedinca v oblasti kognitivni a osob-
nostné-socialni a vyjmenovava jejich typické projevy, které jsou evidentni pii za-
pojeni do vychovné vzdélavaciho procesu v prostiedi skolni tiidy. Dale je popsana
problematika identifikace a vybéru nadanych zakt a osvétleny otazky metodolo-
gického, koncepcniho a etického charakteru, které je tfeba zohlednovat pti vzniku
specifického identifika¢né-vybérového procesu.



Na druhém misté jde o pozadavky na kvalitu péce o nadané v kontextu soucasné
vzdélavaci praxe. Je nutné analyzovat potieby nadanych zaki na jedné strané a na
druhé strané se vénovat moznostem a limitim, které skyta péce o nadané v ¢eském
vzdélavacim systému a kurikulu. Ctvrta a pata kapitola se vénuje edukaci nadanych
zaki. Jsou zde popsany organiza¢ni formy ve vzdélavani nadanych zakt a vymeze-
ny jejich edukaéni potteby. Publikace se dale vénuje inkluzivnimu vzdélavani zaka
a popisuje konkrétni tpravy kurikula v ramci obsahu, procesu, produktu, prostredi
a hodnoceni vyuky.

Sesta kapitola, vénujici se kvalité $koly, je zAmérné zafazena aZ po vymezeni
zakladnich teoretickych vychodisek péée o nadané zZaky. Stoji na prelomu mezi teo-
rif a vyzkumnym Setfenim. Pedstavuje vybrané tendence pojeti kvality vzdélavani,
pricemz zdGraznuje jejich rozporuplnost na riiznych Grovnich edukaéni reality. De-
finuje kvalitu skoly jako relativni pedagogicky koncept. Zabyva se indikatory kvality
skoly z hlediska pedagogické evaluace a jejiho praktického a akademického pojeti.
Na zakladeé teoretickych vychodisek prezentovanych v predchozich kapitolach jsou
zde shrnuta kritéria kvality Skoly z hlediska péce o nadané Zaky. Tato ¢ast publikace
tedy funguje jako pomyslné sito, skrze které jsme prefiltrovali vybrané pozadavky
na péci o nadané zaky, abychom z nich vytvorili kritéria kvality, ze kterych dale vy-
chéazime ve vyzkumném Setfeni.

Hlavni ¢ast monografie tvoif empiricky vyzkum realizovany v roce 2013 na Usta-
vu $kolni pedagogiky Fakulty humanitnich studii Univerzity Tomase Bati ve Zliné.
Vyzkum propojuje zajmy autorti monografie, a to problematiku edukace nadanych
zaki a evaluaci kvality skoly. Zaroven reaguje na potiebu realizace plosného vy-
zkumného Setfeni s ohledem na soucasné inkluzivni tendence ceské vzdélavaci po-
litiky, které se vyrazné projevuji prave v oblasti edukace nadanych.

V ramci sedmé a osmé kapitoly je ¢tenar postupné provazen realizovanym vy-
zkumem. Je popsan design vyzkumu, tvorba a testovani vyzkumného néstroje,
véetné jeho diskuse s pedagogickou verejnosti. Déle je zminéno konkrétni zaméteni
analyzy dat a jeji postup. Ve finale jsou prezentovany vysledky analyzy na popisné
ivztahové Grovni, shrnuti vyzkumného Setieni a diskuse jeho limitd.

Publikace je urcena Siroké pedagogické verejnosti, ktera se zajima nejen o eduka-
ci nadanych z&ka v praxi a jeji soucasné pojeti, ale také o kvalitu skoly a moZnosti
jeji evaluace. Doufame, ze vydani monografie vzbudi zajem o piredkladanou proble-
matiku a bude inspiraci pro dalsi vyzkumy, které je tieba v oblasti realizovat.



1. Nadani a talent

Kapitola je zaméfena na definovani klicovych pojm nadani a talent. Prezentuje
typologie definic nadani a talentu, nabizi konkrétni ukazky téchto definic a vysvét-
luje obsah vybranych modeld nadani a talentu.

11 Definice nadani a talentu

V priibéhu vice nez stoleté odborné pozornosti problematice nadani bylo vytvo-
Feno nescetné mnozstvi definic nadéni a talentu. Pti vzniku konkrétni definice se
jeji autori pokousi odpovédét na nékolik zasadnich otazek, jako napt.: Jaké metody
identifikace nadéni ¢i talentu budou pouzity?; Jaka budou kritéria nadani v ram-
ci jednotlivych identifikac¢nich metod (pfip. jedné identifika¢ni metody?); Je cilem
vybér jiz identifikovanych nadanych déti, nebo identifikace téch, které doposud
identifika¢nim procesem neprosly?; Bude identifika¢ni proces zaméien na vykon
nebo na odhaleni potenciélu pro vykon?; Budou sledované jevy o nadanych zZacich
pojimény kvalitativné ¢i kvantitativné?; Jaka je specifi¢nost nabizeného kurikula
pro zaky, ktefi spliiuji podminky definice?, aj. Je proto vice nez logické, Ze nemtze
existovat jedna definice nadani, prip. talentu, ktera by méla vseobecnou platnost
(tak, jak je napt. doporucovano v RVP ZV, s. 112).

Definice nadani se od sebe zna¢né odlisuji. Oblasti, které maji definice spolec¢né,
vymezuje R. J. Sternberg (1993) v podobé svych zndmych obecnych kritérii nadani,
kde radi kritérium excelentnosti, rarity, produktivity, prokazatelnosti a uzitecnosti.

o Kritérium excelentnosti popisuje, Ze nadany jedinec vykazuje znameni-
té schopnosti ¢i dovednosti v nékteré oblasti nebo nékolika najednou ve
srovnani s primérnym vzorkem svych vrstevnikid. Jedné se o posouzeni
z kvalitativniho hlediska.

o Kritérium rarity je posouzenim jedince z kvantitativniho hlediska. Vy-
chéazi z presvédceni, ze vSichni jedinci nevykazuji znaky nadani, tudiz se
nadani a talent vyskytuji vzacné. Pocet talentti byva v definicich nejcas-
t€ji vymezovan od dvou, ob¢asné az do 20 procent populace pro kazdy
druh talentu, pricemz se vétSina talentt prekryva.

o Kritérium produktivity znadi, Ze nadany jedinec prokazuje v oblas-
ti svého nadani urcité produkty ¢innosti, anebo k nim sméruje (napf-.
u déti predskolniho véku ¢i déti podvykonnych).

o Kritérium prokazatelnosti se vztahuje ke schopnosti jedince své na-
dani demonstrovat, a to i opakované. Ve vykonu se nesmi odrazet role
néahody.

o Kritérium uZitenosti popisuje nadani z pohledu spolecnosti a za nada-
né povazuje jen ty jedince, ktefi péci o vlastni nadani rozviji v pozitiv-
nim ohledu vlastni osobnost, a tim i celou spolecnost.



Pii definovani nadani se potykame s problémy, v jejichz cele stoji ohroZeni di-
téte, které vyhovuje kritériim definice nadani, efektem labellig (nélepkovani, eti-
ketizace). Etiketiza¢ni teorie se zabyva procesem udélovani nalepek (nejenom na-
danému) jedinci pfi popisu jeho schopnosti a dovednosti. Po ptidéleni nalepky se
méni pristup profesionaldi, ktefi s jedinci prichézi do kontaktu, socialniho okoli
i jeho samého, ¢imz dochézi ke stigmatizaci. Zamérime-li se na Skolni prostiedi
(napt. Gates, 2010; Moulton et al, 1998), vyzkumy upozornuji nejen na pozitivni,
ale i negativni dtisledky nélepkovani. Z negativnich disledki, kam se radi zejména
tzv. socialni aspekty, se jedna napf. o stereotypni hodnoceni osobnosti nadaného
zaka, obava nadaného zaka z akademického selhani, okolni tlak a zvySené oc¢ekavani
uciteld a rodicd, které se neslucuje s tirovni nadani zaka. Z pozitivnich aspektti, kam
se Fadi zejména tzv. aspekty personélni a akademické, jmenujme napt. ovlivnéni
ucitelova ocekavani, nabidku obohacujicich vyukovych metod a prostiedki pro
zaka s nalepkou, zvySeny individualni vzdélavaci pristup k zdku, podporu interakce
s ostatnimi nadanymi zaky, aj.

Z toho divodu se v modernich publikacich preferuji pojmy jako ,déti s nadanym
chovanim® (children with gifted behaviors, Renzulli, 2004), namisto oznaceni ,,na-
dané dité“, které navic vede k bipolarnimu vnimani déti (nadané a nenadané dité).
Z divodu jazykové syntaxe se vSak tomuto pojmenovani nelze v textu vyhnout.

Existuje rozdilnost mezi definovanim kli¢ovych pojmt nadani a talent. Dockal

(1983) popisuje rozdilnost obou pojmi vzhledem k nejriznéjsim pojeti:

o Genetické rozliSeni: Terminem ,,nadani“ je oznacen souhrn vrozenych
vloh a pojmem ,talent” jejich aktualizovany projev na zakladé vlivu
prostiedi (Gagné, 2004). Tento vztah je téZ mozno vyjadrit terminy
genotypické a fenotypické nadani.

o Kvantitativni rozliseni: Chéape ,nadani“ jako rozvinutou schopnost
a ,talent” jako vy$si stupen nadani (Dockal, 1983). V souvislosti
s kvantivativnim rozliSenim obou pojmi se v historii problematiky
(zejm. 19. stoleti) setkavame i s terminem ,genialita“ pro vymezeni ro-
zumovych vlastnosti velmi uzké skupiny obyvatelstva. V dnesni dobé
se pojem v odbornych publikacich nepouziva (Gould, 1997).

o Rozliseni podle druhu ¢innosti: Termin ,nadani“ je v tomto piipadé
pouzivan vyluéné pro oznaceni mimoradné schopnosti v intelektual-
ni oblasti, zatimco ,talent” se vyskytuje ve slovesném umeéni, sportu,
hudbé nebo ve vytvarném uméni.

o Rozliseni podle stupné vseobecnosti: Pojem ,nadani“ je kladen do
souvislosti se vSeobecnymi schopnostmi a ,talent” je spojovan s urci-
tymi predpoklady pro konkrétni specifickou ¢innost.

o Rozliseni podle urovné aktualizace: ,Nadani“ je zde pokladano za po-
tencialni vSeobecnou vlastnost, ktera doposud neméla prilezitost se
systematicky rozvinout ¢i viitbec projevit. ,Talent” je definovan jako
aktualizovany predpoklad v nékteré z oblasti lidské ¢innosti a byva
jiz objeven (Musil, 1989). Nadani je v tomto pripadé predmétem
identifikace.



Co se tyka jiz konkrétnich typologii definic nadéni (talentu), Busch a Reinhart
(2005) nastinuji toto ¢lenéni:

o Definice (modely) zaloZené na schopnostech: Vychazeji zdomnénky, Ze
schopnosti Ize zjistit jiz v ¢asném véku a v pribéhu Zivota se prili§ nemé-
ni, tzn. schopnosti jsou vrozené a stabilni.

o Modely kognitivnich slozek: Zaméruji se predev§im na procesy zpraco-
vani informaci a hledaji kvalitativni rozdily v informacnich procesech.
V kognitivnich modelech casto prevazuje aplikovani IQ testt v pritbéhu
identifikace. Namisto IQ se v tomto piipadé voli pojem QI (kvalita zpra-
covani informaci).

o0 Modely orientované na vykon: Zdtraziuji ¢initele, potfebné pro mani-
festaci nadani. Samotné vlohy a potencial pro vysoky vykon nepovazuji
vétsinou za dostatec¢né. Uziva se zde pojmu ,mimoradné vykonny zak".

o Sociokulturné orientované modely: Vychézeji z predpokladu, Ze ta-
lent se miZe realizovat jen za vhodného spoluptisobeni individualnich
a socialnich faktort. Modely je vhodné aplikovat nap¥. u podvykonnych
a sociokulturné znevyhodnénych déti.

Dalsi déleni definic nadani predklada Mc. Alpin (1996 in Porter, 1999):

o Definice konzervativni versus liberdlni: Konzervativni definice pouZzi-
vaji k uréeni nadani jedno kritérium (napi. hodnotu IQ) a piresné urcuji
hranici nadéni, kterou spliiuje maximalné pét procent populace. Libe-
ralni definice zahrnuji az 20 procent pripada.

o Definice jednodimenziondalni versus multidimenzionalni: Multidimen-
zionalni definice souvisi s liberalnimi a popisuji nadani pomoci vice kri-
térii na rozdil od jednodimenzionalnich.

o Definice potencialu versus demonstrovaného vykonu: Vykonové defi-
nice pojmenovavaji manifestovany vykon, predpokladové definice zahr-
nuji déti i s latentnim nadanim (napt. nadani ptedskolaci, podvykonni
nadani zaci). V tomto smyslu se mizeme setkat s pojmy ,mimoradné
nadany zak“ (z4k s potencidlem pro nadani) a ,mimoradné vykonny
zak® (zak, ktery demonstruje mimotadné vykony). V nékterych publika-
cich jsou tyto pojmy striktné oddélovany (Rost, 2000).

Porter (1999) se pokusila setadit definice nadani do nasledujicich skupin:

o Definice zaloZené na jediné schopnosti: U téchto definic je pro identifika-
ci nejcastéji aplikovana hodnota IQ jako hlavni kritérium. I kdyz je toto
pojeti celosvétove kritizovano, je pro svoji piehlednost a srozumitelnost
stale hojné pouzivano, zejména pro tcely kvantitativnich vyzkuma.

o Definice zaloZené na vice schopnostech: Vychézeji z pojeti inteligence
od autort jako napt. Gardner, Thurstone, Guilford ¢i Sternberg. V pri-
béhu odhalovani nadani je aplikovano vice identifika¢nich metod.

o Definice vychdzejici z urovné zpracovani informaci: Jsou zaméreny na
charakteristiku nadanych déti ve smyslu rozdilného zpracovani ziska-



nych informaci. Tato zmeéna je patrné napf. v trovni koncentrace, pa-
méti, ucebnich strategii a metakognice.

o Definice zaloZené na kvalitativnich rozdilech: Popisuji odli$Snost nada-
nych déti v oblasti neurologické a socialni. Zabyvaji se téz asynchron-
nim rozvojem osobnosti talentovaného jedince.

o Definice spojené s kreativitou: U modernich autori patii kreativita
k nejeennéjsim charakteristikdm nadéni. Tyto definice jsou pouzivany
jako protip6l k IQ definicim.

o ,Ex-post-facto” definice: Stanovuji nadani jedince zpétné na zakladé
produktii jeho prace. Tyto definice nejspolehlivéji urcuji talent jedince,
pomineme-li riizné kulturni ¢i historicky odli$n4 identifika¢ni kritéria.
Uzitec¢nost definic vychazi ze zjistovani nejvhodnéjsich podminek vyvo-
je nadani, které jsou nasledné aplikovany v edukacnich projektech.

o Definice odlisnych kulturnich pohledii: Vychazi z kulturnich rozdilt
a jejich odli$nych priorit. Jmenujme napi. spiritualitu, schopnost intui-
ce nebo estetické citéni vychodnich kultur, které jsou v nasich podmin-
kach jen omezené uzivany.

Nahlédneme-li na konkrétni ukazky definic, nejznamé;jsi priklad definice nada-
ni, ktera se vyskytuje ve vétsin€ anglicky psané odborné literatury, pochazi z pocat-
ku sedmdesatych let minulého stoleti z USA. Vznikla po deziluzi z irovné americké-
ho skolstvi, kdy tehdejsi poslanec a $kolsky inspektor S. Marland provadél Setieni
arovné edukacniho systému pro talentované. Zprava prinesla alarmujici informace
o zanedbavani péce o nadané zaky i pies zna¢né vynaloZené prostiedky pro jejich
rozvoj. Vedla ke zvySeni zajmu o pedagogiku nadanych zakt a zapti¢inila vznik nové
vyhlasky o podpore téchto déti. Definice v sobé€ zahrnuje potiebnost diferencované-
ho kurikula a nastinuje typy nadani.

»,Nadani jsou identifikovani profesionalné kvalifikovanymi osobami jako déti
s prednostmi vyznaénymi pro schopnost vysokého vykonu. Tyto déti vyzaduji dife-
rencované vzdélavaci programy a sluzby nad rdmec bézné poskytovanych klasickym
vzdélavacim programem k tomu, aby mohly prispét ke svému prospéchu i uzitku
spolecnosti. Déti schopné vysokého vykonu zahrnuji ty, které v celém spektru, nebo
v omezené oblasti vykazuji mimoradné vysokou troven své ¢innosti v nasledujicich
oblastech:

vSeobecn4 intelektova schopnost,

specifické akademické vlohy (matematické, ptirodni védy, historie, literatura),

kreativni a produktivni mysleni,

schopnost vidcovstvi,

vizualni schopnosti a pohybové umeéni,

psychomotorick4 schopnost® (Webb, 2002, s. 12).

O néco konzervativnéjsi se jevi definice, jez byla schvélena na politickém kon-
gresu v USA v roce 1981. Poté byla obsazena v tehdej$im skolském zakoné. Na roz-
dil od Marlandovy definice se zminuje o potencidlni slozce nadani, ktera zahrnuje
napf. problematiku podvykonnych nadanych déti. ,Terminem nadani a talentovani
jsou oznacovany deti, které podavaji diikaz o vysoké vykonové schopnosti v oblasti
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intelektualni, kreativni, umélecké, viidcovské, nebo v jiném specifickém akademic-
kém oboru. Potiebuji nadstandardni péci §kol, aby mohly plné rozvinout své schop-
nosti“ (Clark, 1998, s. 6).

Podle Porter (1999, s. 33) ,,nadané déti pouzivaji pri uceni vyssi a rychlejsi my-
slenkové pochody a ve své oblasti jsou oceniovany sociokulturnim prosttedim. Pro-

jevy nadanych déti jsou kvalitativné i kvantitativné rozvinutéjsi ve srovnani s jejich
vrstevniky“.

Podle RVP ZV (str. 112) ,je nadani definovano jako soubor schopnosti, které
umoznuji jedinci dosahovat vykonti nad rdmec béZzného priméru populace. Mnoz-
stvi zakd s mimotfadnym nadanim se odhaduje na 3 az 10 %. Mimotadné nadany
zak mize disponovat jednim, ale i nékolika druhy nadani®.

Definice nadani se vyskytuji v nejriznéjsich podobach, které se v praxi smésuji.
Definice obecné nestanovuji piresnou hranici toho, kdy je dité nadané (vyjma IQ
definic). Tato roztfisténost je logickym dasledkem vyvoje samotného pojmu nadéa-
ni, ktery se dynamicky méni ve vztahu k individualnim potiebam ditéte a edukacni
nabidce. Proto o zadné z definic nemtzeme Fict, zda je lepsi, ¢i horsi. Pouze to, do
jaké miry je pouzitelna v konkrétni situaci.

1.2  Modely nadani

Existuji také modely nadani (a talentu), které zasadné€ ovlivnily teoretické
i praktické zkoumani intelektovych a neintelektovych schopnosti. V soucasnych
odbornych zdrojich zastupuji rozsahlé slovni definice, nebot ve své podobé mo-
hou 1épe a ptehlednéji postihnout samotnou podstatu nadani. Modely se vyskytuji
v riznych podobach, od nejjednodussich (napi. Renzulliho model ti kruhi), az po
multidimenzionalni (napt. Mnichovsky model nadéni a talentu). Hiibkova (2009)
navrhuje tfi pristupy ke studiu nadani, kam fadi i konkrétni modely nadani: kogni-
tivni pfistup (napt. model nadani R. J. Sternberga, ¢lenici schopnosti na analytické,
syntetické a praktické), osobnostné-vyvojovy pristup (napt. Monksiv vicefaktorovy
model nadani) a socialné kulturni pristup (napt. psychosocialni model A. J. Ta-
nnenbauma ¢i model nadani H. Gardnera vychéazejici z koncepce mnohacetné inte-
ligence). Stejné jako definice nadéni, jsou i modely zna¢né odlisné. Néktefi autori
dokonce nerozli$uji mezi definicemi a modely nadéni.

Monksitv ,,vicefaktorovy model nadani“

V modelu nadani F. J. Monkse (Monks, Ypenburg, 2002) na sebe vzajemné
ptisobi faktory individualni, ale i nezbytné faktory socialniho prostiedi jako rodina,
skola a ptatelé (obr. ¢. 1). Neodrazi-li socialni prostiredi vyvojové potteby ditéte, pak
se interakce nemuze optimalné vyvinout a eventudlné ulpi na Grovni, ktera potre-
bam ditéte neodpovida. Proto v tomto pripadé€ mluvime o nadani teprve tehdy, kdyz

vsech Sest faktorii do sebe zapada.
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Kladem Monksova pojeti se jevi snaha o sjednoceni psychologickych, pedagogic-
kych, socilnich a vyvojovych hledisek. Jak tvrdi autor, model vychazi z jeho prak-
tickych zkusSenosti a obsahuje kroky pro individualni pomoc ditéti. Je uzite¢ny ne-
jen pro pedagogickou psychologii, ale i pro oblast rozvijeni nadani. Model ti{ kruht
v trojrozmérné pyramideé se stal symbolem prvniho evropského centra pro nadané
zaky v Holandském Nijmegenu.

Obr. ¢. 1: Monkstw ,,vicefaktorovy model nadani”

motivace

NADANI

vysoka

schopnost kreativita

Gagného ,,diferencovany model nadani a talentu®

F. Gagné (2004) definuje nadani jako prirozenou schopnost podavat nadpri-
meérné vykony v jedné oblasti ¢i vice oblastech a talent jako schopnost rozvinutou,
ziskanou systematickou pripravou. Rozlisuje ¢tyri zdkladni skupiny obecného na-
dani: vlohy intelektové, tvotivé, socioafektivni a senzomotorické, které se dale rea-
lizuji ve specifickych schopnostech. Uprostied umistnil komplex katalyzatord, které
mohou kladné ¢i zaporné prispivat k projeveni talentu (obr. ¢. 2).
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Tento model, ktery zdiraznuje roli uceni, je pro potfeby soucasné vychovy
a vzdélavani nadanych déti velmi podnétny, nebot vysvétluje objeveni talentu v ka-
tegoriich potencialu a manifestované schopnosti.

Obr. ¢é. 2: Gagného diferencovany model nadani a talentu (zjednoduseny)

intelektové
tvorivé
socioafektivni
senzomotorické

OO0O0a0o0

Nadani

o prostredi (fyzikalni, rodinné,
kulturni, socialni, ndhodné udalosti)
o individuality (fyzické a psychické

Katalyzdtory individuality)

akademicky
technicky
umélecky
intrapersonalni
sportovni

Talent

O000o0ao

Psychosocialni model A. J. Tannenbauma

A. J. Tannenbaum (1983 in Borland, 1989) pfi tvorbé modelu vysel ze své de-
finice nadanych jedinct, v niz zdiraziuje tzv. realizacni slozku talentu. Rozlisuje
mezi nadanymi osobnostmi, které jsou tviirci novych myslenek a jedinci, ktefi jsou
konzumenty teorii. Do svého modelu navrhl pét faktord, jejichz spolupiisobeni méa
vliv na vykonovou (realiza¢ni) slozku nadani:

o VSeobecnd schopnost: Souvisi s urovni obecné inteligence. Podle
Tannenbauma se prave inteligence odrazi ve vSech typech nadéni. Za-
roven stanovuje urcitou nadpriimérnou minimalni hranici inteligence,
kterd dopoméaha jedinci ke kvalitnim vykontim, at uz jde o matematiku,

¢i sportovni aktivity.
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o Specificka schopnost: Jde o schopnost vyjime¢ného vykonu v nékterém
z ocenovanych obort lidské ¢innosti.

o Neintelektové faktory: Zahrnuji zejména individualni charakteristiky
osobnosti, jako napft. socialni a emocionalni slozku, sebevédomi, moti-
vaci, disciplinu, ptizptisobeni se, aj.

o Faktor prostredi: Nadani je zasazeno do kontextu prostiedi, ve kterém
se jedinec rozviji. Jsou to zejména sociokulturni podminky, skola, rodi-
na a pratelé.

o Faktor sance: Jedna se o udalosti, jeZ mohou zasadné ovlivnit pribeh
Zivota jedince. V tomto pripad€ plati réeni ,.byt ve spravny cas na sprav-
ném miste®.

Kazdy z téchto péti faktord je navic délen na slozku statickou a dynamickou. Sta-
ticka slozka obsahuje vrozené charakteristiky jedince nebo do uré¢ité miry neménné
faktory prostiedi. Dynamicka slozka souvisi se vzdé€lavanim a rozvijenim urcitého
druhu nadani.

Obr. ¢. 3: Psychosocialni model A. J. Tannenbauma

specificka
schopnost

vSeobecna
schopnost

faktor
prostiedi

neintelekt.
faktory

faktor
Sance

Mnichovsky model nadani

Jako posledni uvadime piiklad multidimensionalniho Mnichovského modelu
nadani (Busch, Reinhart, 2005). V této velmi podrobné koncepci jsou shrnuty né-
které zakladni myslenky predchozich modeli. Tzv. prediktory zde zastupuji vlohy
jedince, které jsou dale rozvijeny pomoci tzv. moderatord. Moderatory mohou vy-
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chézet z charakteristiky jedince, nebo z vnéjsiho prostredi. Pfiznivé spoluptisobeni

vSech faktort prispiva k projeveni urcitého talentu.

Obr. ¢. 4: Mnichouvsky model nadani

Uebnf ; Motivace Zvladani v 1 g g Testova
a pracovni b Ocekavani .
strategie k vykonu stresu Uzkost
N v N v 4
Intelektové
schopnosti > < Sport
Tvofive |5 Nekognitivni < Ptirodni
schopnosti osobnostni védy
charakteristiky
(moderatory)
Socialni .
N
dovednosti > 4 & | Technologie
2 N
L4 Faktory .. Oblasti
Pratick |51 talentu | NADANI | wjkonu |<| Uménf
& (prediktory) (kritéria)
Umélecké . ‘
mélecké
. (N 7
schopnosti K €| Jazyky
Podminky
prostredi
Muzikalnost |> (moderatory) <| Matematika
Psychomot. | 5 < Socialni
dovednosti vztahy
2 » N N N
Ucebni Rodinné Kvalita Klima lsr't'Ck?
- - v iy v zivotni
prostredi klima vyucovani tridy Ldalosti
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2. Charakteristika osobnosti nadanych zakd

Pfedchozi kapitola se vénovala vymezeni kli¢ovych pojmi nadéni a talent. Nasle-
dujici kapitola, stejné jako dalsi ¢asti publikace, se jiz zaméruje na intelektové dru-
hy nadani, resp. na intelektové nadané zaky a popisuje jejich projevy, které jsou pa-
trné pti zapojeni do vychovné vzdélavaciho procesu v prostiedi skoly a skolni tfidy.
Na osobnost nadanych zaka je nahliZzeno z oblasti kognitivni a osobnostné-socialni.

21 Zajem o studium osobnosti nadanych zakii

Nahlédneme-li do vyvoje empirického zajmu o charakteristiky nadanych déti,
dtlezitym meznikem se stala kniha L. M. Termana The Genetic Studies of Genius
(prvni dil z roku 1921), ktera popisuje vystupy longitudinalni studie, pro jejiz Gce-
ly bylo identifikovano 1528 intelektové nadanych déti. Vysledky vedly k tzv. Ter-
manové mytu o nadanych jako bezproblémovych socidlné a emo¢né vyrovnanych
jedincich. T kdyz vyzkum prosel fadou kritiky, zménil tehdejsi vSeobecné platné
patologické predstavy o nadanych. Specificnosti osobnostnich rysi nadanych déti
se zabyvala i L. S. Hollingworth. Ve své knize z roku 1942 Children above 180 IQ
Stanford - Binet: Origin and Development napt. popsala, Ze mozné problémy déti
prameni z rozdilu mezi ,,inteligenci dospé€lého” a ,,emocemi ditéte“. Podle autorky se
problémy projevovaly pfedevsim v socialni sféte. (Vialle, 1994)

Studium charakteristik nadanych déti zintenzivnilo zejména v 70. a 80. letech
minulého stoleti v USA. Snahou bylo zjistit, jakymi vlastnostmi, charakteristikami
a znaky se tito zaci vyznacuji v riznych oblastech (kognitivni, motivacni, socialni,
emocionalni, atd.). Bylo to obdobi, ve kterém dominoval tzv. osobnostni pristup ke
studiu nadani. Dochazelo k vytvareni seznamt téchto charakteristik, se kterymi se
v odborné literatute stale setkavame.

Z pozdéjsich praci vynika studie vyjimeénych svétovych osobnosti D. K. Si-
montona z roku 1988 (Pychova, 1996). S odstupem let miiZzeme tuto fazi (obdobi)
oznacit jako deskriptivni vychodisko pro hlubsi poznani osobnosti nadanych déti
(Hribkova, 2012). V soucasné dobé nalezneme seznamy typickych charakteristik
nadanych déti ve vétSiné (zahrani¢nich) publikaci, napt. Davis, Rimm, 1998; Davis,
Rimm, Sielge, 2013; Porter, 1999; Leyden, 1985, Clark, 2013; Webb, 1993. Jedna
se o pomeérné rozsahlé a velmi obecné popisy. Jejich prinos je pro skolskou praxi
pouze orientacni a identifikacni, tj. napomaha uciteldm pii prvotni nominaci na-
danych déti.

Nadani jedinci nemusi disponovat vSemi nize popsanymi projevy, ale ani jejich
vyskyt neni zarukou urceni talentu. Dil¢i projevy talentu musi byt vnimany v sou-
ladu s ostatnimi typickymi charakteristikami. Charakteristiky se mohou objevovat
v riiznych vékovych obdobich a zejména jejich kladné rysy jsou patrné pti zapojeni
ditéte do podporujiciho vychovné-vzdélavaciho procesu.
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2.2

Charakteristika nadanych zak{ v oblasti kognitivni
a osobnostné-socialni

Seznam charakteristik nadanych zakt je tradi¢né déleny na kognitivni a osob-
nostné-socidlni projevy a vychézi ze seznami typickych charakteristik vyse zminé-
nych autordi.

Kognitivni charakteristiky nadanych zaki:

Bohata slovni zdsoba: Nadani jedinci maji jiz v raném véku bohatou
slovni zasobu, ktera se velmi rychle rozsifuje. Déti zdhy sestavuji po-
mérné slozité vétné konstrukce a rychle si osvojuji gramaticka pravi-
dla. Nedéla jim problémy spravné pouzivat cizi slova jiz v predskolnim
obdobi. Prave rozvinuta re¢, bohata slovni zasoba a zptisob vyjadirovani
se mohou stat kamenem urazu pii komunikaci s vrstevniky, pro kte-
ré byva Casto nesrozumitelna. Rozvinuté slovni zasoba ¢asto mize byt
pouze na pasivni trovni, nebof vyvoj mysleni v tomto ptipadé znaéné
predbiha schopnost mluveni a vyjadfovani. V téchto ptipadech hrozi
nebezpedi, Ze nadani ziistava neobjeveno.

Schopnost abstrakce a generalizace: Nadani lehce vyvozuji pravidla,
zevSeobecnuji a spojuji zdanlivé nesouvisejici véci do smysluplnych
celki. Spoleéné s rozvinutou kreativitou pomaha détem produkovat
originalni vytvory. Verbalné€ nadané déti si s oblibou vytvareji netradic-
ni spojenti slov a vét, prirodovédné zamérené déti naptiklad pripravuji
experimenty a tvori zajimavé vytvory z béznych domacich predmeéta.
Metakognitivni schopnosti: Nadani zaci jsou neobyc¢ejné uvédomeli
ve svych vlastnich strategiich reSeni problému a uéeni. Metakognitivni
schopnosti poméhaji détem v planovani, monitorovani a hodnoceni je-
jich mysleni. S charakteristikou souvisi i aplikovani vyspélejsich stylt
uceni, které jsou u vétSiny déti pouzivany az v pozdéjsim véku.
Kritické mysleni: Nadané déti se neuspokoji s predlozenymi informa-
cemi, maji tendenci pochybovat a polemizovat. Zjistuji si dalsi infor-
macni zdroje z nejriznéjsich pojeti a snize odhali limity sdélované
vypovedi.

Flexibilita a originalita mysleni: Nadani jedinci jsou flexibilni v my-
§leni a dospivaji k originalnim zptisobtim feseni rtznych tkold. Snazi
se hledat svoji vlastni odpovéd na danou otazku. Maji bohatou fantazii
a predstavivost, jsou expresivni v nazorech a jejich vyjadtovani. Usiluji
o jedinecnost a neopakovatelnost ve své praci.

Smysl pro humor: Nadani jedinci oplyvaji smyslem pro humor, ktery
je kvalitativné odlisny od pojeti humoru déti z bézné populace. Tato
vlastnost vychazi ze skvélé verbalni inteligence a schopnosti generali-
zovat poznatky.

Brzka schopnost ¢teni: V zahranicni literature se nadané déti oznacuji
jako ,déti papiru a tuzky”“ (,paper and pencil kids“, Freeman, 1979).
Rada z déti totiZ projevuje velky zajem o pismena a ¢isla. Dokazou
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ovladat abecedu a spojovat pismena ve slova jiz od raného véku, ¢asto
i dfive, nez se nauci mluvit. Nékteri odbornici (napt. R. J. Sternberg)
se shoduji v tom, Ze schopnost ¢ist pred ¢tvrtym rokem zivota je zna-
kem vyjimecného rozumového nadani. Nékteti psychologové z praxe
jsou v8ak k tomuto znaku kriti¢ti a rozliSuji mezi détmi, které v pred-
Skolnim véku vede ke ¢teni jejich prirozeny zdjem a mezi détmi, kte-
ré jsou k této dovednosti cilené vedeny svymi mnohdy ambiciéznimi
rodici.

Pamet: Nadani jedinci se vyznacuji vynikajici paméti. Jsou skvéli po-
zorovatelé a dlouhodobé si zapamatuji i drobné detaily. VSeobecné
vsak preferuji logickou pamét pred memorovanim.

Znalosti: Nadani jedinci maji velmi hluboké znalosti v oborech, které
je zajimaji. Tyto informace si poté lehce vybavuji i ve zcela jiném kon-
ceptu, nez je ziskali. Znalosti v mnohych pripadech mohou dosahovat
expertni trovné. V jinych predmeétech a oborech mohou selhavat.
Zaliby a konicky: Intelektoveé nadané déti preferuji spise intelektualni
zajmy. Tomu odpovida i vybér hracek, jako jsou naptiklad knihy, en-
cyklopedie, atlasy, pocitace, Sachy. Dale maji v oblibé tfidéni a genera-
lizovani informaci, coz se projevuje i pfi vybéru aktivit a zkoumanych
témat.

Koncentrace pozornosti: Schopnost dlouhodobé koncentrace po-
zornosti je typicka charakteristika rozumové nadanych déti (Porter,
1999). Tato vysoka schopnost soustiedéni se projevuje jiz od ttlého
véku. Lépe se dokazou soustiedit na tkoly, pro které jsou hluboce mo-
tivovani. Takto jsou schopni naptiklad v domacim prosttedi pracovat
tieba i né€kolik hodin. Soustiedénost naopak logicky klesa u mecha-
nické a monotematické préce.

Pracovnt tempo: Nadané déti maji odli$Sné pracovni tempo, které za-
visi na pouzivané ucebni aktivité. Pokud se tyka vybavovani, aplika-
ce znalosti a vyvozovani, patii mezi nejrychlejsi ve tridé. Naopak pii
pouzivani aktivizujicich metod s prevladajicimi prvky kritického, tvo-
fivého a problémového mysleni, nadani Zaci dokoncuji kol az mezi
poslednimi. To souvisi s hlubsim pfistupem k problematice.

Osobnostné-socialni charakteristiky zaki:
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Dennti snént: Tato charakteristika nadanych déti nema ve vét§iné aniko-
vy charakter a je spiSe povazovana pro dité za konstruktivni.

Motivace: Obvykle se zdiiraziiuje prevaha vnitfni motivace nad vnéjsi.
Jiz od brzkého véku jsou nadané déti dychtivé po ziskavani novych in-
formaci, maji rozmanité zajmy a neunavuje je dusevni ¢innost.
Zvysena aktivita: Nadané déti vynikaji neobycéejnou Zivosti a aktivitou,
které hraji v jejich Zivoté v§znamnou roli. Maji vé¢né nenasycenou po-
trebu néco poznavat a objevovat. V oblasti svého zajmu pracuji s velkym
zaujetim a nasazenim. Maji rady vyzvy, které je motivuji. Pokud maji
moznost, vybiraji si naro¢néjsi varianty tloh a cvic¢eni. Naopak u ¢in-
nosti, které je nezajimaji, se prili§ nevysiluji. Stejnou angaZovanost, s ja-



kou vstupuji do zajimavych ¢innosti, vyzadujii od svého okoli, coz miize
vyvolat fadu konfliktt.

Precitlivélost a smyslova vnimavost: Nadani jedinci intenzivné vnimaji
véci a jevy, které ostatni nevidi, nebo piehlizeji. Byvaji rovnéz citlivi na
estetiku, harmonii a souc¢asné na vSechno, co je problematické.
Perfekcionismus: Nadani jedinci maji ohromnou déavku ctizddosti.
Musi byt za kazdych okolnosti bezchybni. Stanovuji sobé€ i ostatnim vy-
soké, az neredlné cile a nasledné jsou hluboce zklaméni, pokud je oni
sami ¢i jejich okoli nedokaze splnit. I kdyz jejich vykon byl ve srovnani
s druhymi vynikajici, davaji nespokojenost najevo rtiznymi, ¢asto prud-
kymi reakcemi. Podle vyzkumi existuje 15 - 20 procent talentovanych
jedinci, kteti pocituji prilisny perfekcionismus jako prekazku v kariére
(Heller, 1999).
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3. Identifikace a vybér nadanych zaki

Kapitola se vénuje procesu identifikace a vybéru nadanych zaka. Osvétluje roz-
dily mezi pojmy identifikace a vybér a seznamuje ¢tenare s etapami identifika¢né-
vybérového procesu. Predklada popis a néstin feSeni problémi souvisejicich v tvor-
bou identifikacné-vybérového modelu, a to z oblasti metodologické, koncepéni
a etické.

31 Identifikacné-vybérovy proces a jeho metody

Cilem identifikace (vybéru) nadani ditéte je nabidka obohacujiciho kurikula
pro zéaka s odlisSnymi eduka¢nimi potrebami. Takova nabidka mtze mit formu za-
fazeni ditéte do vybérové specializované $koly ¢i tiidy zamétfené na rozvoj nadani
(segregacni vzdélavaci forma), anebo formu inkluzivniho vzdélani v bézné $kole.
Proces identifikace a vybéru nadanych zakd ma byt propracovanym systémem kaz-
dé skoly, ve kterém jsou FeSeny otazky metodologického, organiza¢niho, koncepc-
niho, ale i etického charakteru.

V plogném Setieni Ceské $kolni inspekce (2008), které bylo cilené zaméfeno
na stav péce o nadané déti a mladez od predskolniho po stiedni vzdélavani, byly
zjistény vazné nedostatky v identifikaci nadanych zakd. Pouze 36 % navstivenych
skol ve svych skolnich vzdélavacich programech zietelnéji deklarovalo proces
identifikace nadéani zaka. Nejvetsi pozornost identifikaci vénovaly umélecké skoly
a gymnazia. I kdyz se jedna o hodnoceni kvality identifika¢niho procesu podle je-
diného kritéria, kterym byla analyza Skolské dokumentace, neni tento stav uspo-
kojivy. Situaci dokresluje i vystup dotaznikového Setieni mezi uciteli, kde 70 %
z nich uvedlo, Ze se ve své pedagogické praxi s nadanym zakem bud nesetkali,
anebo vyjimecéné a ojedinéle (Vyzkumny tstav pedagogicky, 2010).

V procesu odhalovani nadéani je nutné od sebe odliSovat pojmy ,identifikace®
a ,vybér® (Hribkov4, 2005). Identifikaci nadanych déti se rozumi proces vyhle-
davani déti, které svymi predpoklady vyhovuji zarazeni do specialni péce o na-
dané jedince. Identifikace se zaméfuje na dosud neobjevené vlohy déti. Mély by
to byt ve vétsiné pripadi déti predskolniho, popf. mladsiho Skolniho véku, ne-
bot v¢asna identifikace od nejutlejsitho véku byva povazovana za nejefektivnéjsi
(Olszewski-Kubilius, 2003). Vyybérem se rozumi proces vyhledavani jedincd, ktefi
svymi manifestovanymi vykony jsou vhodni jako kandidati pro zarazeni do vy-
bérové skoly ¢i specializovaného programu. Jsou to napf. $koly pro mimoradné
nadané zaky, gymnazia, Skoly s rozsifenou vyukou, volnoc¢asové instituce pecujici
o talentované déti. P¥i vybéru se setkdvame spise s détmi starsiho Skolniho véku,
které jiz podavaji urcité vykony v posuzované oblasti. Vybér je moznou navazujici
fazi identifika¢niho procesu a neni vhodny pro rozpoznavani nadani déti uvnitt
tzv. ohroZenych skupin nadanych déti (viz kap. 2. 2). Existuji v praxi pripady, kdy
identifikace je soucasné vybérem (napf. identifikacné vybérovy proces déti pro
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edukaci ve specializované materské skole ¢i prijeti do skoly, nejéastéji prvni tridy,
pro nadané zaky).

V pedagogické praxi i v odbornych publikacich byvaji nékdy terminy mylné smé-
Sovany a pouzivany synonymné. Neni naptiklad vhodné srovnavani kvality identi-
fika¢niho procesu na bézné zékladni $kole, kde prevazuje ,identifikace” a na vybé-
rovych skolach, kde prevazuje ,vybér®. Je vsak pravdou, ze z praktickych davoda
mohou byt v nékterych pripadech pojmy uzivany synonymneé, jelikoz obé ¢innosti
maji obdobny pribeéh (uziti vétsiny shodnych identifika¢nich metod). Odlisnost je
spatfovana zejména v dil¢ich fazich procesu (identifikace se sklada z vice opakuji-
cich se fazi, vybér miiZe byt jen jednorazovou zalezitosti) a v cili metody (odhalovani
nadani ¢i vybér nadanych déti).

Proces identifikace neni jednorazovou zalezitosti a obvykle se sklada z né€kolika
na sebe navazujicich etap, pricemz déti maji moznost se Gcastnit identifika¢niho
procesu opakované. Napiiklad Clark (2013) navrhuje sloZeni identifika¢niho pro-
cesu minimalné ze t¥{ fazi:

1. Nominace: Prvni etapa spo¢iva v tom, Ze osoba z okoli ditéte zpozoruje
jeho vyjimeéné schopnosti a navrhne jej jako mozného kandidata pro
vstup do edukacni specializované nabidky. Jedn4 se nejéast€ji o ucitele,
rodice a spoluzaky. Nominacni faze nahrazuje v praxi nerealizovatelnou
plosnou identifikaci, do které by mélo vstoupit teoreticky kazdé dité.

2. Screening: V této fazi je navrzena skupina potencialné nadanych déti
podrobena hromadnym testovacim metoddm. Pouzivaji se napt. dotaz-
niky, pozorovani chovani a u¢eni, hromadné zad4vané testy inteligence
a kreativity.

3. Selekce: Treti faze se opira o vysledky predchozich metod a vstupuje zde
jiz ztizena skupina déti. Cely identifikac¢ni proces se v posledni etapé vy-
razné individualizuje a zjistuje se celkovy obraz ditéte dal§imi dopliu-
jicimi metodami.

Jiné navrzeni fazi identifika¢né-vybérového procesu nalézdme u Davise a Rimm
(1998), ktefi jej déli do nasledujicich etap:

1. NavrZenina zakladé vysledkii testu: Zak miize byt navrzen mezi nadané
jedince po absolvovani standardizovaného inteligen¢niho, vykonnostni-
ho, ¢i jiného testu.

2. NavrZeni ucitelem: Po prvnim kroku by méla nésledovat konzultace
s ucitelem, ktery zaka dobie zné (nap¥. tfidni ucitel).

3. Alternativni cesty: Zde patii nominace dalsimi blizkymi osobami nebo
samotnym sledovanym ditétem. MiZe byt pouZit test kreativity, rozbor
zakovych praci aj.

4. Zavérecny krok: Tato faze ubezpecuje o spravnosti uréeni nadani ditéte.
Spadaji zde zejména navrhy ostatnich uciteld, pripadné dalsi alternativ-
ni cesty. Zavérecny krok je typicky pro vybér nadanych zakt (nevysky-
tuje se v pribéhu identifikace).
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Ptiidentifikaci (vybéru) mohou byt pouzity tradi¢ni psychologické, pedagogicko-
psychologické a pedagogické metody a jejich nejriiznéjsi kombinace. Pro detail-
néjsi popis identifika¢nich metod odkazujeme naptiklad na publikaci L. Hribkové
(2009), ptip. Vyzkumného tstavu pedagogického (2010).

o Priklady psychologickiyich metod: inteligencni testy, vykonové testy,
testy kreativity, aj.

o Priklady pedagogicko-psychologickych metod: pozorovani ditéte, roz-
hovor, testy motivace nebo motivaéni pohovory, analyzy zajmovych
charakteristik, aj.

o Priklady pedagogickiych metod: nominace a nominacni $kaly (nomi-
nace ucitelem, nominace spoluzdkem, nominace rodicem), didaktické
testy, analyza portfolia (hodnoceni vysledkt ¢innosti), Gspésné absol-
vovani soutéze, aj.

Po shrnuti vy$e zminénych informaci miZeme vytvorit nésledujici design,
popisujici klicové faze identifikaéné-vyvérového procesu. Z obrazku je patrné,
které typy metod prevladaji v riznych fazich. V tvodnich etapach jsou aplikovany
zejména subjektivni metody, zalozené vesmés na pozorovani ditéte v pfirozeném
vychovné vzdélavacim procesu. V nasledujicich fazich se metody vice objektivizuji
a profesionalizuji, postupuji od hromadnych testovacich metod (napt. hromadné
zadavané IQ testy, testy vykonu, didaktické testy) az k metodam individualnim
(napt. interview, individualné zadavané IQ testy). Jednotlivé faze jsou obvykle
aplikovany v ¢asovém odstupu. Vzhledem k déle definovanym etickym principtim
byva téz doporucovano, aby se cely identifika¢ni proces po urcité dobé pravidelné
opakoval. Vyjdeme tak vstiic potencidlné nadanym détem, které diive z urcitych
dtivodt nepostoupily do vyssich etap selekce.

Obr. ¢. 5: Identifikacéné- vybérovy proces

Uvodni Pozorovani ditéte
fire Populace Nominaéni Nominace uditelem
déti metoty Nominace spoluzakem
Nominace rodi¢em
v
. Didaktické testy
NV Potencialné Hrorr:a:ine Skupinové zadavané IQ testy
nadani metoty
N
< ey ap s Rozhovor
v s Individualni i
Za\?zrzeecna Nadani metoty Individualné zadavané testy
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3.2 Metodologické, koncepcni a etické principy
identifikacné-vybérového procesu

Sestaveni identifika¢ni strategie patii k naro¢nému procesu, ve kterém je nutno
brat v potaz problémy metodologického, koncepéniho a etického charakteru.

Nejdrive k problémm metodologického charakteru. S rostoucim vekem ditéte
stanovujeme vice kritérii nadani a vyuzivame tedy vétsi mnozstvi identifika¢nich
metod. K vyslednému rozhodnuti (ptijeti ditéte do vzdélavaciho programu, postup
do dalsi identifikacné-vybérové faze) poté dospivame kombinaci vysledki ziska-
nych vSemi pouzitymi postupy a technikami. Za nadaného miize byt povazovan bud’
jedinec, ktery splni vSechna kritéria vybéru, tzv. §itkovy model, nebo alespon jedno
kritérium, tzv. hloubkovy model (Callahan, Renzulli, 2012). Jak uvadi Dirks a Quar-
ford (1981 in Mesarosova, 1999), déti, vybrané na zakladé aspéchu ve vétsiné sledo-
vanych kritérii nadani, velmi dobte prospivaji ve skole a jsou pozitivnhé hodnoceny
uditeli. Jednokriterialni model je naopak vhodny pro skupinu podvykonnych nebo
jinak znevyhodnénych nadanych déti, které mohou pti adekvatnim pedagogickém
vedeni téz dosahovat vynikajicich vysledka.

Podle naseho nazoru se sirkové i hloubkové modely se ve své extrémni podo-
bé jevi pro praxi jako omezené pouzitelné, nebot u hloubkovych modelt dostacuje
pro vybér a identifikaci dosazeni stanovené hranice nadani pouze v jednom krité-
riu (popf. v jedné metodé), u Sirkovych modeld pozadujeme u jedince komplexné
rozvinutou osobnost. Adekvatni identifika¢né-vybérovy model by mél vzdy zohled-
novat vice kritérii. Pfedznamenany metodologicky problém spo¢iva v tom, jak tyto
jednotlivé vysledky kombinovat (Dockal, 1999).

V praxi je ¢asto uzivan tzv. aditivni model. Vysledky jednotlivych kritérii (vy-
sledky pouzitych metod) jsou zde jednodus$e séitany, ¢imz ziskame celkovy pocet
bodt pro kazdé z déti z identifika¢né-vybérového procesu. Tyto vysledky jsou po-
rovnavany a do skupiny nadanych déti jsou vybrani jedinci s nejvy$sim poctem
bodi. Vyhodou aditivniho modelu je pomérné snadna aplikace, na druhou stranu
se setkdvame se zna¢nymi nesrovnalostmi. Velmi casto zde s¢itime kritéria odlis-
né povahy a dileZitosti (napr. kreativita ditéte, logicko-matematické inteligence
a motivace k ¢innosti) a vysledky z jednotlivych kritérii se mohu navic vzajemné
kompenzovat a nastavit tak $patny obraz nadaného ditéte (napf.: V identifika¢né-
-vybérovém procesu je mozné dosdhnout 100 bodi pro kazdou z metod, resp. kri-
térii. Dité, které ziska z ,kreativity” 70 bodd, z ,,inteligence” 9o bodt a z ,motivace”
30 bodii, bude mit mensi Sanci postoupit do dal$ich identifika¢nich fazi, nez dité,
které ziska z ,kreativity” 60 bodi, z ,inteligence” 50 bodi a z motivace 9o bodd.).
S cilem eliminovat tyto nedostatky navrhujeme kombinovat vysledky dil¢ich metod
pomoci tzv. fuzzy logiky. Metoda umoznuje ptehledné vyhodnocovat vétsi pocet dat
bez nezddoucich kompenzaci proménnych. Jeji vyhoda spociva i v pouZzivani vag-
nich proménnych a v nastaveni riiznych ,vah dtlezitosti“ pouzitych identifika¢nich
¢i vybérovych metod. Pro detailn€jsi aplikaci fuzzy logiky odkazujeme na publikaci
P. Dostala (2012).
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Dalsi problémy identifika¢né-vybérového procesu jsou razu koncepcniho a etic-
kého. V Ceské republice doposud nebyl proces identifikace a vybéru nadanych zakd
legislativné ukotven. Je viak pravdou, ze dilé¢i principy lze naleznout napt. v Umlu-
vé o pravech ditéte, v tzv. Bilé knize, Narodnim akénim planu inkluzivniho vzdéla-
vani, aj.

Napriklad v zahrani¢i (USA) existuje od roku 1982 zavazny dokument Narod-
ni zprava o identifikaci (Richelt, S.: National Report on Identification: Assessment
and Recommendations for Comprehensive Identification of Gifted and Talented
Youth, a study commissioned by the U. S. Department of Education). Ve zprave
jsou mj. definovany nasledujici principy identifika¢né-vybérového procesu nada-
nych déti (Davis, Rimm, Sielge, 2011):

o Princip podpory: Identifikace je provadéna v nejlepSim zgjmu ditéte.

o Princip vedecké korektnosti: Identifikacni proces vychazi adekvatnich
vyzkumu a védeckych teorii.

o Princip spravedlnosti: Identifika¢ni proces garantuje, ze nadani zadné-
ho z déti nebude piehlédnuto (napt. déti podvykonné, déti tzv. dvakrat
vyjimec¢né, déti ze znevyhodnéného socio-kulturniho prostredi).

o Princip pluralismu: Identifikacni proces je zaloZen na liberalnich defi-
nicich nadéni.

o Princip komplexnosti: 1dentifikacni proces je nabidnut co nejvice dé-
tem za ucelem jejich rozvoje v co nejsir§im objemu.

Obdobné principy identifika¢né-vybérového procesu byly definovany i u nas,
a to v 80. letech M. Kodymem a pozdé€ji upiesnéna V. Dockalem (Dockal, 1999).
Nejsou vsak legislativné ukotveny.

o Princip stejnych sanci: VSechny déti maji pravo na vzdélani a tudiz
i pravo byt vybran pro nékterou z jeho specializovanych nabidek. Neni
pripustna jakakoli diskriminace ¢i ovliviiovani jinou vyjimecnosti. Na-
dani jedinci se vyskytuji ve vSech skupinach, mezi hendikepovanymi
détmi, mezi détmi se specifickymi poruchami uéeni, i mezi détmi ze
znevyhodnénych sociokulturnich podminek, atd.

o Princip védeckosti: Korekini vybér je zaloZen na adekvatnich védec-
kych teoriich. Kdo chce vybirat nadané jedince, musi mit ujasnénou
odpovéd na otazku, jaké kritéria by mélo takové dité spliiovat a pies-
né vymezit soubor metod, ktera budou aplikovana. To vSechno by mélo
souviset s navrzenym vzdélavacim programem pro nadané zaky a jeho
hodnocenim.

o Princip multidisciplinarity: Pro identifikaci nadanych déti se doporu-
¢uje pouzit vice odlisnych metod, abychom zvysili pravdépodobnost ur-
¢eni talentu. Do principu multidisciplinarity fadime i sestavu odbornikt
vybérového tymu. Nejcastéji zde patii pedagogové, oborovi pedagogové,
psychologové, popt. pediatii, ktefi uré¢i komplexni troven ditéte. Do
procesu identifikace se nezapojuje pouze skola, ale i dalsi instituce (pe-
dagogicko-psychologické poradny, vysokoskolska pracoviste, aj.)
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Princip stupnovitosti a vzriistajici komplexnosti: Vybérovy proces by
nemél probihat jednorazove, avsak v pravidelné se opakujicich inter-
valech. Pouzivané metody by mély byt v souladu s ontogenetickym vy-
vojem ditéte a korespondovat s jeho potiebami. Se vzristajicim vékem
ditéte se doporucuje, aby pouzité metody zjistovaly specifictéjsi faktory
talentu, na rozdil od raného véku, kdy identifikace probiha zejména na
obecné Grovni vlastnosti.

Princip reverzibility vybéru: Vybér ditéte neni nikdy definitivni a ne-
zvratny, jelikoz v pritbehu zivota miize mira nadani zna¢né kulminovat.
Jsou znamé piipady zazra¢nych déti, které se pozdéji v dospélosti nijak
zvlast neprojevovaly, nebo naopak experti, jejichz talent se zacal objevo-
vat az v dospélosti (napr. A. Einstein). Gardner (Walters, Gardner, 1998)
povazuje za nejdilezitéjsi moment vzniku mimoradného manifestova-
ného nadani tzv. krystalizac¢ni zazitek. Tato situace mlze mit rozli¢né
podoby, napt. zhlédnuti televizniho poradu nebo setkani se zajimavym
¢lovékem. Proto je nutné zabezpecit moznost opakovaného vstupu zaka
do vzdélavaci nabidky ¢i naopak zabezpecit formu nahradni.

Princip prirozené soucasti vychovné vzdélavaciho procesu: Nadani je
mozno posuzovat jen béhem cinnosti, ve kterych se uplatiuje. Vybér
nadanych déti je soucasti prirozeného vychovné-vzdélavaciho procesu.
Rozhodné se nejedné o jednorazovy akt predchazejici proces vychovy.
Identifikace a vybér jsou predstupném specializované edukacni péce.

Jak bylo psano vyse, cilem identifika¢né-vybérového procesu je zarazeni dité-
te do specializované Skoly ¢i jiné formy nabidky obohacujiciho kurikula. Jednou
z moznosti je umisténi ditéte do vybérové skoly ¢i tfidy pro nadané déti (segre-
govana vzdélavaci forma). V téchto programech se asi nejvyraznéji promitaji dalsi
etické problémy, a to negativni ¢i pozitivni chyba identifika¢né-vybérového procesu
(Porter, 1999). Jedna se o typicky jev pro segregované vzdélavaci formy, nebot ortel
o prijeti ¢i nepftijeti ditéte snaze implikuje okoli k dichotomickému oznaceni (nélep-

Vv

kovani) ditéte jako nadaného - nenadaného a existuji vyraznéjsi bariéry v navraceni
ditéte zpét do ptivodniho vzdélavaciho programu.

O

Negativni chyba identifikace (vybéru): Jedna se o neobjeveni vyjimec-
né schopnosti ditéte, a to z nékolika p¥ic¢in. Tyto pfi¢iny miZzeme hledat
ve zminénych modelech nadani. MtzZe jit napt. o nevhodné vychovné
prostredi, nediagnostikovanou poruchu uceni, Spatny zdravotni stav,
nizkou motivaci aj. Odmitnuti takového ,nevhodného“ uchazece o obo-
hacujici vzd€lavani mizeme pokladat z hlediska vlivu na dité za proble-
maticky a negativné prozivany.

Pozitivni chyba identifikace (vybéru): Dité je v tomto ptipadé identifi-
kovano jako nadané, i kdyz ve skute¢nosti tyto schopnosti nema. Tento
druh identifikace se miize jevit jako eticky bezproblémovy. Ale narazime
zde na urcité dilema. Co kdyz se dité, které jsme vybrali jako nadané,
nebude vyvijet v souladu s nasim o¢ekavanim? Dusledky takového zkla-
méani mohou byt o mnoho zavaznéjsi nez verdikt o neptijeti ditéte hned
v pocatcich vybéru.
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Dalsi moznosti, ktera je nabizena vétsin€ identifikovanych nadanych déti, je roz-
voj jejich nadani v bézné zakladni $kole. Podle Skolského zikona ¢. 561/2004 Sb.,
ma nadany zak pravo na tzv. vnitini akceleraci (vice kap. 5.1), jako napft. preskoc¢eni
predmeétu ¢i ro¢niku. Dal$i moZnosti je moznost integrace formou tzv. vnitini dife-
renciace, kdy muze identifikovany nadany zak pracovat podle individuélniho vzdé-
lavaciho planu (IVP), ktery je specifikovan vyhlaskou ¢. 73/2005 Sb., o vzdélavani

s vz

déti, zaka a studentt se specialnimi vzdélavacimi potfebami a studenti nadanych.

V souladu se souc¢asnym integrativnim eduka¢nim konceptem jsou v oficialnich
dokumentech upfednostiiovany pojmy inkluze a inkluzivni vzdélavani oproti drive
uzivanému pojmu integrace (vice kap. 3.1). Inkluzivni pedagogika ptirozené poci-
ta s odlisnosti vsech déti a vyhyba se utvareni stereotypl a vzniku nalepek, které
jsou casto vystupem identifika¢né-vybérového procesu nadanych déti. Zastupci in-
kluzivni pedagogiky (Norwich, 2010 in Kratochvilova, 2013) dokonce poukazuji na
skutecnost, Ze nelze rozvijet inkluzivni systém, pouzivame-li diskriminujici vyra-
zy, jako je napr. zak se specialnimi vzdélavacimi potrebami, pripadné nadany zak.
Dnes zacinaji byt tyto pojmy nahrazovany pojmy ,,zak s rozmanitymi schopnostmi®,
»z&k s potfebou podptirnych opatieni“ (Kasikové, Strnadov4, 2011 in Kratochvilova,
2013), dité s nadanym chovanim, Zak s projevy nadaného chovani (Renzulli, 2004).
V souladu s integrativni pedagogikou neni navenek upozoriiovano na nadani zaka
(dité neni oslovovano jako nadané, neni pro tcely aplikace obohacujiciho programu
vyjiméno z kolektivu tfidy, aj.). Obohacujici kurikulum je prirozené nabizeno vSem
zakam tridy, ¢imz se rozviji nadani nejenom zaki identifikovanych jako nadani, ale
i ostatnich déti, které doposud nemély moznost se zacastnit identifikaéniho pro-
cesu. Mtze se jednat o déti podvykonné, o déti s nepodporujiciho sociokulturniho
prostiedi a dalsi typy jedincti, ktefi maji mizivou Sanci uspét v identifika¢né vybé-
rovém procesu, pripadné se jej viibec ztcastnit. Inkluzivni pedagogika tedy v nej-
vyssi mozné mire dokaze respektovat vyse zminéné etické principy identifikacne
vyberového procesu.
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4. Vychova a vzdélavani nadanych zak

Nasledujici kapitola se zabyva vychovou a vzdélavanim nadanych zaka. Pro-
blematika péce o nadané Zaky je nejdiive dana do souvislosti s dostupnou $kolni
legislativou na narodni a skolni Grovni. Dalsi podkapitola zuzuje problematiku na
nadané zaky a vymezenti jejich edukacnich potreb. Kapitola je uzaviena diskusi nad
organiza¢nimi formami vzdélavani od segrega¢niho vzdélavaciho modelu az po in-
kluzivni vzdélavani.

41  Skolni legislativa, smérnice a opat¥eni

7 vz

Z&kladni pravidla pé¢e o nadané zdky udava MSMT, a to na tirovni tzv. §kolské-
ho zakona, prislusnych vyhlasek a rAmcovych vzdélavacich programu. Ve Skolském
zakoné (&. 561/2004 Sb.) se uvadi: ,Skoly a $kolska zaiizeni vytvareji podminky
pro rozvoj nadani déti, zaka a studentt.” (§17, ods.1). Dilezitou informaci, ktera
vyplyva z tohoto ustanoveni, je povinnost vSech skol vytvaret podminky pro vzdéla-
vani nadanych. Konkrétni pozadavky zakon neudava, jsou zde uvedeny tti zakladni
mechanismy péce o nadané, a to obohaceni nebo akcelerace kurikula, a dale indivi-
dualni vzdélavaci plan. Tyto mechanismy mohou byt realizovany na zakladé zadosti
zaka ¢i jeho zakonného zastupce, s vyjadienim Skolského poradenského zatizeni
a lékate, a dale po schvaleni feditelem Skoly. Blizs$i specifikaci pfinasi vyhlaska
¢. 73/2005 Sb., o vzdélavani déti, zakt a studentl se specidlnimi vzdélavacimi
potfebami a déti, zakd a studenti mimotadné nadanych, ktera byla novelizovana
v roce 2007. Vzdélavani zaki mimoradné nadanych se vénuje tfeti ¢ast vyhlasky.
Ta definuje mimoradné nadaného zaka a povéruje zjistovanim nadani skolska pora-
denska zatizeni. Déle specifikuje individualni vzdélavaci plan a moznost piefazeni
zaka do vyssiho ro¢niku. (Kupcova et al, 2010, s. 5 - 6).

Z dal$ich legislativnich dokument je to Véstnik MSMT z prosince 2006, se-
Sit 12, kde je umistén oddil Informace ke vzdélavani déti, zakd a studentd mimo-
rfadné nadanych zabezpecujici ustanoveni §17 zdkona ¢. 561/2004 Sb. a ¢asti treti
vyhlagky ¢&. 73/2005 Sb. (MSMT, 2006, s. 11 - 14). Zde se vyskytuji jiz detailn&jsi
informace, napf. o diagnostice nadani a forméach obohaceni uciva.

Na narodni drovni je problematika nejpodrobnéji rozpracovana v ramcovych
vzdélavacich programech (dile RVP), a to na trovni preprimarniho, primarniho
a sekundarniho vzdélavani. ProtoZze se v nasi publikaci vénujeme trovni nizsiho
sekundarniho vzdélavani, zajima nas predevs§im Ramcovy vzdélavaci program pro
zakladni vzdélavani (dale RVP ZV), ktery je platny také pro prislusné roéniky vi-
celetych gymnézii. Ten se problematice edukace nadanych zakid vénuje v kapitole
¢. 9. Popisuje identifikaci nadanych, jejich specifika, problémy s utvarenim vztahi
s vrstevniky a mozné Gpravy zptsobt vyuky nadanych (RVP ZV, 2007, s. 122 - 33).
Da se vsak Tici, Ze pravidla péce o nadané zaky se promitaji do vSech jeho ¢asti, pro-
toze individualni ptistup k zZakim a diferenciace $kolniho kurikula jsou hlavnimi
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principy filosofie tohoto dokumentu. Analyzu RVP z hlediska péce o nadané zaky
provedl Vyzkumny tstav pedagogicky v roce 2010, a to nejen z hlediska prislusnych
kapitol. V dokumentu RVP ZV shledali autori studie zpracovani této problemati-
ky jako nedostatecné predevsim pro jeji povrchnost, omezenost a schemati¢nost.
(Kupcova et al, 2010, s. 24)

Na trovni skoly se setkdvame s konkrétnimi smérnicemi, pravidly ¢i doporuce-
nimi zaméfenymi na vzdélavani nadanych zaka. Predevsim se jedna o $kolni vzdé-
lavaci programy (déle SVP), které vychézi z RVP a piistup k edukaci nadanych musi
alespon obecné vymezovat. Tato problematika v§ak mtze byt zpracovana i v dal$ich
dokumentech zaméfenych na organizaci $kolniho Zivota, at uz v ramci Skoly jako
celku, nebo vybranych predmétovych komisi. Na webovych portéalech skol se tak
muzeme setkat napriklad s pravidly zafazovani zakid do skupin nadanych, s postupy
identifikace nadanych zaka v ramci $koly nebo s doporuc¢enimi pro praci s nadany-
mi zaky. Pristup k péci o nadané by mél vychazet predevsim ze spoluprace a diskuse
v ramci pedagogického sboru $koly, na vyssi trovni pak s odborniky, napt. skolnim
psychologem nebo pedagogicko-psychologickou poradnou. Nemélo by se jednat
o rigidni predpisy, ale o pravidelné aktualizovany systém postupt zaloZeny na po-
znatcich z teorie, praxe a také pravidelné autoevaluace skoly.

Analyzu SVP se zaméfenim na mimoiddné nadané zaky provedl tym autorti
z Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity (Kratochvilova, Havel, Filova, 2011,
S. 59 - 63). Z obsahové analyzy SVP vybranych $kol vyvodili nasledujici zavéry,
z nichZ vybirame pouze problematické jevy: Skoly se v mensi mife vyjadiuji k tpra-
vé& vzdélavaciho obsahu pro mimoi4adné nadané ziky; Skoly se téméf nezmitiuji
o kompenzovani nerovnomérného vyvoje osobnosti nadanych zakii; Skoly neuva-
déji vyuzivani specifickych pomiicek pro nadané zaky.

Za dtlezité z hlediska Skoly vSak povazujeme predevsim to, aby pravidla péce
o nadané nezistavala pouze v dokumentaci $koly, ale byla skute¢né realizovana
v praxi. Tomu lze napomoci pravé tim, Ze do jejich tvorby a aktualizace bude za-
pojen cely pedagogicky sbor, nikoli pouze vedeni skoly, popt. vybrani pedagogové.
Vyzkumy i praxe ukazuji, Ze spoluprace uciteld na skolach je dilezitou podminkou
profesionalniho riistu ucitelt i rozvoje kol jako celku. Zaroven vsak ptinaseji i po-
znani, Ze mnohdy nejsou vyuziviny mechanismy spoluprace tak, aby fungovaly ve
prospéch zaki, jednotlivych uditelti i celé Skoly (Tvrzovéa, Kasikova, 2007). Predsta-
va o tymové préci ucitelt vychazi z konceptu skoly jako ucici se organizace, ktery
nachazi sva uplatnéni ve véech organizacich. Skoly majici tento atribut jsou charak-
teristické nasledujicimi znaky (Pol, Lazarova, 1999 in Tvrzova, Kasikova, 2007):

o Profesionalita ucitele je zalozena na kvalitni praci ku prospéchu déti.

o Skoly vytvéaieji podminky pro co nejkvalitngj$i vzdélavani uditeld
a vSech pracovniki skoly.

Ucitelé participuji na rozhodovani o vécech skoly jako celku.

Skoly podporuji spolupraci v zdjmu zvy$ovani kvality prace.

Skoly rozvijeji zpiisoby, jak zapojovat do chodu i nové pracovniky.
Usiluji o kvalitativni zmény, které nabizeji nové perspektivy pohledu.

O o0 oo
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Pro realizaci zmén v praxi $kol je tedy nutna participace vsech aspektt vstu-
pujicich do zmény v péci o nadané zaky. Jedna se nejen o spolupraci uvnitt peda-
gogického sboru, ale také o spolupraci skoly s dalsimi institucemi (pedagogicko-
psychologické poradny, vysokoskolska pracovisté, kulturni stiediska, aj.). DalSim
vyznamnym subjektem jsou rodice. Spoluprace s rodinou by neméla byt izolovana
a kratkodoba (napt. komunikace pouze ve vyhrazenych konzulta¢nich hodinach
¢i na tfidnich schiizkach). Vytvoreni dlouhodobé spoluprice mezi rodic¢i a skolou
a vzajemna oteviena komunikace je naro¢ny a dlouhodoby proces, ktery vyzaduje
zavedeni zmén v celém prifezu aktivit a zaméreni skoly.

4.2 Edukacéni potieby nadanych zaki

Nadani zaci jsou typicti svymi projevy, at uz v oblasti kognitivni ¢i socio-
emocionalni. Na tyto potfeby je tfeba reagovat a vytvaret pro jejich respektovani
vhodné podminky. V této kapitole popiSeme edukacni potieby na obecné trovni

(podrobnéji bude rozpracovano v dalsich kapitolach). Detailnéjsi popis edukacnich
potieb vyZaduje zasazeni do specifické filosofie, resp. pristupu k fenoménu nadani.

Feldhusen a Robinson-Wyman (1980, in Juraskova, 2003) popsali specifické
edukacni potteby nadanych, obsahujici nejenom kognitivni, ale i socialni a emoci-
onalni faktory:

1. Maximélni osvojeni zakladnich zru¢nosti a pojm.
2. Ucebni aktivity v pfiméfeném tempu a Grovni.
3. Rozvoj kreativniho mysleni a feseni problémi.
4. Rozvoj konvergentnich schopnosti, zejména v logické dedukei
a konvergentnim feSenim problémi.
5. Stimulace pfedstavivosti, obrazotvornosti a prostorovych schopnosti.
6. Rozvoj sebeuvédomeéni a akceptace vlastnich schopnosti, z4jmt

a potteb.
7. Podpora tvorby a plnéni primérenych cilti a aspiraci.
8. Pristup k riiznym oblastem studia, uméni a profesi.
9. Rozvoj nezavislosti, ale i discipliny v uceni.
10. Poskytovani prilezitosti interakei s jinymi nadanymi zaky.
11. Poskytovani mnozstvi informaci o rozli¢nych tématech.
12. Podpora ¢teni a nabidka pfistupu k rtiznym informacénim zdrojim.
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4.3 Individualizace a diferenciace v edukaci
nadanych zakd

Z vys$e zminénych obecnych vzdélavacich potieb nadanych zakd je patrné, ze
kurikulum musi byt individualizovidno a diferencovano. Tématu individualizace
a diferenciace ve vzdélavani nadanych zaki je v zahraniéni literatuie vénovana vel-
ka pozornost, ktera vychazi z hodnoceni toho, co je, ¢i neni ve vzdélavani nadanych
déti podstatné. Z tradi¢nich autortt pocatkd 20. stoleti vzpomenme napi. Lewise
M. Termana ¢i Letu Stetter Hollingworth, ze sou¢asnych autort nap¥. Barbaru Clark,
Gary A. Davise a jiné autory, citované v piedlozené publikaci. U nas se téma zietelnéji
objevuje ve 20. - 30. letech 20. stoleti (napt. V. Pfihoda) a v 9o. letech minulého sto-
leti. K soucasnym autortim, ktefi se cilené zajimaji o diferenciaci nadanych zakd, patii
napf. J. Duchovic¢ova (2007), okrajové H. Kasikova a J. Strakova (2011).

Dvé zakladni cesty k diferenciaci jsou formalni déleni zaka do specializovanych
skol, trid ¢i skupin, anebo setrvani nadaného zaka v bézné tridé zakladni (stied-
ni) Skoly. Vzdélavani nadanych déti ve skolnim prosttedi je tedy uskutec¢tiovano ve
dvou zékladnich modelech, integracnim a separa¢nim. V prilozené tabulce pred-
kladame jejich diléi formy od separa¢niho modelu k modelu inkluzivniho vzdélava-
ni. Inspiraci v tvorbé schématu nam byla B. Clark (2013), ze kterého byly vybrany
pouze moznosti, které jsou aplikované v Ceské republice. O konkrétnich pozitivech
a negativech kazdé z formy referuji publikace jako napi. Duchovi¢ova (2007) a Ma-
chi (2010).

Obr. ¢. 6: Organizacni formy vzdelavani nadanych zakii

Separace ] Integrace ] Inkluze ]

\[os

o Specializovana skola o Bézna ttida kola pro vsechny

pro nadané zaky S programem

o Specializovana ttidy diferenciace (napt.
pro nadané zaky Mastery learning,
v rdmci bézné $koly viz dale)

o Bézna ttida se
skupinou a vynétim
skupiny nadanych
zaka

o BéZna ttida s vynétim
nadaného zaka

o Bézna ttida se
skupinou nadanych
zaka

o Bézna integrovana
trida

N AN AN )
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Segregace mé svoji tradici zejména v USA, kde na zékladé vystupti empirickych
studii L. S. Hollingworth byl poc¢atkem 40. let 20. stoleti iniciovan vznik prvnich
specialnich ttid pro vysoce nadané déti (Vialle, 1994). Tradici v oblibé separac¢nich
forem vzdélavani si USA ponechavi dodnes.

Koncept integrace v celosvétovém métitku za¢ina pronikat do edukace nadanych
déti koncem 70. let 20. stoleti (Freeman, 1979), ve snaze o praktickou aplikaci
integrativni pedagogiky je typické nasledujici obdobi az prelom 20. a 21. stoleti
(Winebrenner, 2001). Soucasné pojeti vzdélavani se ve svétovém i evropském mé-
fitku odklani od integrativnich koncepti diskutovanych v 70. - 9o. letech minulého
stoleti ve prospéch péce a podpory potieb a odstraniovani bariér v uceni vSech déti.
V souladu s timto konceptem byvaji dnes v oficialnich dokumentech uptednost-
novany pojmy inkluze a inkluzivni vzdélavant oproti dfive uzivanému pojmu in-
tegrace (Kratochvilova, 2013). V soucasné dob€ patii iluzivni edukace k jednomu
z nejdiskutovanéjsich fenoménd, ktery velmi pomalymi kricky za¢ina pronikat i do
praxe vychovy a vzdélavani nadanych déti.

Jak ale tvrdi Hornakova (2006 in Lechta, 2010), inkluze mutze byt chiapana
v nejriznéjsim pojeti:

a) jako ztotoznéni s pojmem integrace;

b) nebo jakasi ,vylepsena a optimalizovana integrace®;

¢) anebo jako nové kvalita p¥istupu k détem se specifickymi vzdélavacimi
potiebami, ktera je odli$na od integrace, jako bezpodmineéné akcepto-
vani specifi¢nosti vSech déti.

Riizné pojeti inkluzivniho vzdélavani nadanych zaka jsou zjevna i ze zahranic-
nich zdroji o problematice nadani. Napft. precteni knihy Teaching Gifted Students
in the Inclusive Classroom (Riley, 2011) nabyvame dojmu, Ze zde nabizené inklu-
zivni edukaéni strategie pro rozvoj nadani odpovidaji prvnimu, p¥ipadné prvnim
dvéma vyse zminénym pristupim k inkluzi. Autorka zde béZzné aplikuje metody
jako nezavislé studium nadaného zika, vykonnostné homogenni skupinovéa prace,
aj., coz jsou typické prostredky integracnich (az separac¢nich) vzdélavacich modeld,
které vedou k vycleniovani zaka z kolektivu. Dale napt. Smith (2006, s. 10) definu-
je deset principt inkluzivniho vzdélavani nadanych zakd, mezi ktera patii: ,Iden-
tifikované nadané déti je projevuji odli$né od svych vrstevnikii, a proto potiebuji
specialni programy a specialné skolené ucitele. Pro edukaci nadanych déti existuji
specialni metody a techniky, které jsou aplikovany pouze na identifikovanych na-
danych détech a jsou nevhodné pro ostatni“, anebo ,kategorizace a segregace ve
vzdélavani jsou podporovany“. Jedna se opét o principy, které podle nas nejsou
v souladu s inkluzivni pedagogikou.

Je zfejmé, Ze vymezeni inkluze jako autonomniho pedagogického konceptu si
vyZzaduje i jeji autonomni pojimani. Tedy jen chipani inkluze v tomto tfetim pojeti
je korektni, jinak by Slo v podstaté o duplicitu termini nebo o zbyte¢né ,,mateni poj-
mi“ (Lechta, 2010). S poslednim vymezenim inkluze se ztotoziiujeme i v pribéhu
tvorby predlozené publikace.
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Inkluzivni pedagogika ve vztahu k pedagogice integrativni je typicka nasleduji-
cimi znaky. V ramci inkluze se Zaci ned€li na dvé skupiny (tj. ti, ktefi maji specialni
potieby, a ktefi je nemaji), ale jde tu o jedinou heterogenni skupinu s rozli¢nymi
individualnimi potifebami. Velmi zjednodusené by bylo mozné Fici, Ze integrace
vyZzaduje vétsi prizplisobeni ditéte Skole, zatimco inkluze se vic snazi prizptsobit
edukacni prostiedi détem (Lechta, 2010). Autor déale dodava, Ze cilem integrace je
zacClenit zaka zpét do hlavniho vzdélavaciho proudu, inkluze predstavuje ve vztahu
k zaku byt soucasti komunity od poc¢atku. Integraci v realité naseho skolstvi je moz-
né oznacit jako ,prostorovou”, pro kterou je dilezita predevsim ptitomnost néja-
kym zptisobem odli§ného zika ve t¥idé. Integrace proto nemusi zarucovat funkéni
zaclenéni zaka do tfidniho kolektivu a sou¢asné nemusi ptedpokladat piizptisobeni
se tiidy tomuto zaku (integrovany zak se prostfednictvim podplirnych podminek
v kurikulu ptizptisobuje podminkadm skoly). Inkluzi tedy chapeme jako ptizptso-
beni se vsech aktérl vychovné vzdélavaciho procesu riznorodym potfebam vsech
zaki a vytvoreni diferencovanych podminek pro zaclenéni vSech zakia (pokud moz-
no) do vSech ¢innosti souvisejicich se $kolni dochazkou.

Mittler (2000 in Lechta 2010) zdtraznuje, Ze zména z integrace na inkluzi zna-
mena mnohem vic nez jen jakousi médni zménu smérujici k politicky korektni sé-
mantice. Integrace zahrnuje pripravu zakd na zaclenéni do béznych skol: zak se
musi prizptisobit skole a nepredpoklada se, Ze Skola sama se musi zménit, aby do-
kazala pojmout vétsi heterogenitu, riznorodost zaka. Inkluzivni vzdélavani tedy ve
zkratce znamena, Ze je co nejvétsi pocet déti ponechan v tzv. hlavnim vzdélavacim
proudu, Ze na $kolach existuje podnétné prostiedi pro zaky (i ucitele) a Ze odli$nosti
zaki jsou pripoustény a respektovany (ve smyslu ,je normalni byt jiny“). Poté by
v podstaté kazdy zak, ktery je schopen vzdélavat se v hlavnim vzdélavacim proudu,
k tomu mél dostat prilezitost, tzn. Skoly (ucitelé) by mu ji mély byt schopny poskyt-
nout. (Lukas, 2012)

Pozadavky na principy inkluzivni pedagogiky jsou shrnuty v nasledujicich bo-
dech, které byly vymezeny na International School of Brussels (Kratochvilova,
2013, S. 52):

pracujeme s zaky jako s individualitami;

respektujeme diivérnost informaci;

pracujeme jako multidisciplinarni tym;

rodice vnimame jako nase partnery;

v rozmanitosti spatiujeme silu;

rozvijime studenty prostfednictvim porozumeéni jejich uc¢ebnimu stylu
a zvySujeme jejich schopnost sebehodnoceni;

o slabé stranky pirekonévame prostiednictvim silnych stranek zakd i nés;
o pro zpristupnéni kurikula vSéem pouzivame diferenciaci ve vyuce;

o véfime, Ze ,nalepky” jsou na ,marmelady“, ne pro lidi.

O o0Oo0oooao

Jak lze tedy pojmout inkluzi ve vztahu k péci o nadané zaky? Nadany zak je
ostatnimi vrstevniky vniman jako zcela ptirozena soucast tridniho kolektivu, jako
dité, které nema zadné dlevy ¢i prisné€jsi rezim. Je to dité, které, stejné jako ostatni,
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v nékterych oborech vynika, v jinych ne. Dit€, které ma pravo selhat, ale i vynikat
v ramci svého nadani. Pricemz ostatni déti (hypoteticky vSechny déti) maji stejnou
moznost pracovat podle obohacujiciho kurikula (viz pouZzivani dvojich typt dopl-
nujicich tkold). Jedna se o kolektiv, kde kazdé dité rozviji sviij talent, je to kolektiv,
ktery se vzajemné uci a obohacuje.

33



5. Obohacujici kurikulum

V kapitole jsou specifikovany vySe zminéné pozadavky na vyuku nadanych zaka.
Vzhledem ke vzdélavacim potiebam nadanych zaki jsou zde popisovany tpravy ku-
rikula v rAmeci obsahu, procesu, produktu, prostiedi a hodnoceni vyuky.

LY S 4

51 Pozadavky na obohacujici kurikulum

Pojmem obohacujici kurikulum chapeme z obecného hlediska kvalitativni zmé-
nu ve vSech slozkach aplikovaného edukacniho programu. Obohaceni v uzsim slova
smyslu byva chipano jako kvalitativni zména v ramci specifickych ¢asti kurikula
(obsah, proces, produkt, prostiedi, hodnoceni). Riley (2011)

Vznik specifického obohacujiciho kurikula reaguje na vybrané edukacni potieby
nadanych zaka a predpoklady k rozvoji nadani u ostatnich déti. Autoti Davis, Rimm
a Sielge (2011) se shoduji na péti obecnych znacich, které by mélo obohacujici ku-
rikulum obsahovat:

o Vyzva, zahrnujici vy$si kognitivni cile a hlubsi trovné ucebnich styla.

o Volba, jako oteviend moznost fesit ukoly kreativné, problémove, bez
predepsanych ,stropi“ ve vlastnim rozvoji.

O Zdjem, ktery je zvySovan nabidkou zajimavych a motivujicich akold.

o Prozitek (enjoyment) a osobni zaujeti (personal meaning) podporovan
adekvatnimi didaktickymi prostiedky.

Whibley (2005) definuje nasledujici ¢tyri vzajemné se prolinajici klicové kom-
ponenty obohacujiciho kurikula pro nadané:

o Rozvoj vysoké trovné zajmii vychazi s myslenky, Ze ucebni témata
navrzena samotnymi zaky jsou zajimavéjsi a vice motivuji, nez téma-
ta navrzena pouze ucitelem. Zajmy jsou podporovany i dal§imi kom-
ponenty edukaéniho programu, jako napt. uéebni pomticky, edukaéni
metody, aj.

o0 Rozvoj ucebnich dovednosti, kam patii napf. rozvoj komunikace
a spoluprace, planovani realistickych pracovnich cilt a dochvilnost.
Autor zaroven dodava, Ze rozvoj ucebnich dovednosti zéka je veden
cilenymi metodami a strategiemi, které ucitel zdkim nabizi. Jedna se
naptiklad o pouzivani vice vyucovacich styli a informativnich zdro-
ju v souladu s konceptem mnohacetné inteligence H. Gardnera. Neni
vhodné vést nacvik ucebnich dovednosti neplanovité, jako vedlejsi pe-
dagogicky produkt.

o Rozvoj intelektudlntiho a kreativniho potencidlu zakii, zahrnujici roz-
voj samostatného, aktivniho, tviiréiho a védeckého mysleni.

o Podpora emocniho, socialntho a etického rozvoje zaku.
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Autori, jako napt. Riley (2011) a Seney a Hunt (2009), navrhuji modifikace ku-
rikula na trovni zmény v obsahu (content), procesu (process) a produktu (produ-
ct). Dalsi autori (Porter, 1999) k modifikacim navic fadi prostiedi (environment)
a hodnoceni (evaluation), resp. tyto modifikace vyclenuji z predchozich zmirova-
nych modifikaci.

o Modifikace obsahu vjuky se tyka kvalitativni (obohaceni) ¢i kvantita-
tivni (akcelerace) zmény kurikula.

o Modifikace procesu je zménou ve vedeni vyuky ve smyslu pouzivani roz-
vijejicich edukaénich metod a organizac¢nich forem.

o Modifikace produktu je poZzadavek na kvalitativni ¢i kvantitativni zmé-
nu vysledkt vzdélavani.

o0 Modifikace prostiedi zahrnuje jak zménu osobnostné-vztahovou (zpt-
sob komunikace, aj.), tak zménu prostorové-materialni (didaktické po-
micky, exkurze, aj.).

o Modifikace hodnocenti se tyka zmény v hodnoceni vysledki vzdélavani.

Vyse zminéné modifikace se vzajemné prolinaji a doplnuji. I z tohoto divodu se
li$i jejich pojeti u riznych autort. Nasledujici podkapitoly budou vénovany detail-
néjsimu popisu navrzenych modifikaci.

5.2 Modifikace obsahu vyuky

Vzhledem ke specifickym pozadavkiim na kurikulum pro nadané zéky je nut-
na modifikace obsahu vyuky. Ucivo se proto akceleruje a obohacuje (Davis, Rimm,
1998). Pojmy akcelerace (urychleni) a obohaceni (enrichment) jsou proto zdkladnimi
programy pro nadané zaky, které byvaji zminovany i Skolskou legislativou. Program
akcelerace je vhodny pro segregované vzdélavaci formy. Piedpokladtim inkluzivni pe-
dagogiky vyhovuje program obohaceni (obsahu). Uvédomujeme si vSak, Ze obohaceni
neni mozné uskutec¢nit bez dil¢ich aplikaci akcelera¢nich strategii a naopak.

5.21 Akcelerace

Akcelerace, jako jeden ze zakladnich modeld vzdélavani talentovanych zak,
umoznuje rychlejsi postup ve vzdélavani. Tzv. vnitrni akcelerace se uskuteciiuje
v ramci t¥idy urychlenim obsahu pomoci snizeni opakovani, vynechanim pftili$ jed-
noduchych tloh ¢i presko¢enim znamych ¢asti uéiva. Dité se v takto usetfeném case
vénuje ucivu, ke kterému se vétsina tridy dostane s ¢asovym odstupem.

Tzv. vnéjsi akcelerace se naopak tyka vnéjsiho usporadani vzdélavacich podmi-
nek (Gallagher, Kirk, 1989). Jedn4 se o:

o predéasny vstup do skoly;
o preskakovani ro¢niku (vynechani ro¢niku studia);

o preskakovani predmeétu (navs§tévovani predmeétu ve vyssim ro¢niku);
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o zhus$téni roc¢niki (absolvovani dvou roéniki v jednom $kolnim roce);
o paralelni studium (absolvovani né€kterych pfedmétii na stfedni ¢i jiné
skole).

K akceleraénim programim patii naptiklad telescoping a compacting (Porter,
1999). Telescoping znamené zredukovani ¢asu potfebného na probrani konkrétniho
uciva. Jde vlastné o typ vnéjsi akcelerace, nejcastéji s moznosti absolvovani dvou roc-
niki v jednom skolnim roce. Compacting vychazi opét ze zrychleni vyucovaciho pro-

cesu. V takto usetfeném Case se dité vénuje rozvijejicim aktivitam podle svého zajmu.

Vnéjsi akcelerace predstavuje v nékterych skolach Siroce uzivanou formu. Jeji
obhéjci zastavaji argument, ze nevyzaduje tpravy ucebnich osnov nebo vnitini dife-
renciaci ve tfidé a je tsporna. Vyhodou akcelerace mize byt vétsi prostor pro aka-
demické hledani a zvySeni produktivity prace. Kulik (2004 in Hanzlikovéa, 2013) ve
své metaanalyze srovnaval vysledky 25 vyzkumt zabyvajicich se souvislosti vnéjsi
akcelerace s akademickym vykonem zak a zjistil, Ze nadani z urychleni vzdélavani
vzdy profituji. Akcelerovani Zaci dosahuji ve vykonovych testech stejnych vysledki
jako jejich novi, starsi spoluzéci (se srovnatelnou hodnotou IQ) a maji prokazatelné
lepsi vysledky nez neakcelerovani nadani Zaci stejného véku. Ve vyzkumu Hanzliko-
vé (2013) se shodné ukazalo, ze ucitelé kladne hodnoti $kolni motivaci a vikonnost
nadanych zaki. Naopak, negativné hodnoti jejich socialni kompetence, coz je klico-
vy nedostatek vnéjsi akcelerace.

Vnitini akeelerace byvéa pouzivana ve specializovanych tfidach a skolach pro na-
dané a povoluje celé skupin€ urychleni vzdélavaciho obsahu.

Pri aplikaci akcelerace se dale potykame s nechténym nalepkovanim nadanych
zakl. Akcelerace, jako hlavni eduka¢ni program pro nadané zaky, nerespektuje
principy inkluzivni pedagogiky, proto ji doporucujeme az po selhani moznosti kva-
litni vnitini diferenciace ve formé obohaceni.

5.2.2 Obohaceni

Obohaceni (enrichment) je rozsireni a prohloubeni uciva nad ramec bézné apli-
kovanych ucebnich osnov. Nadany zak absolvuje vyucovany tematicky celek spo-
le¢né se svymi vrstevniky, nepiekracuje sviij ro¢nik a je mu nabizena moZnost pra-
covat na obohacujicich aktivitach. Jak bylo psano vyse, predpokladem vybranych
¢innosti je ¢aste¢na dil¢i vnitini akcelerace.

Obohaceni spociva v nabidce rozsiteného kurikula, které svymi prostredky do-
kaze uspokojit individualni vzdélavaci potieby nadanych Zakt pomoci aktivit rozvi-
jejicich vlohy a zajmy ditéte. Jeho cilem je podpora tvotrivého mysleni, schopnosti
FeSeni problémi, pouzivani vy$sich trovni mysleni a rozvoj samostatnosti, iniciati-
vy a sebekontroly. (Roberts, 2005)

Mnohé diskuse o technikidch obohaceni rozlisuji mezi obohacenim horizontal-
nim a vertikalnim (MesaroSova, 1998). Podstatou horizontalniho obohaceni je za-
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davani uloh navic nadanym zakéim v porovnani s kvantitou aktivit zbytku tiidy.
Tyto ¢innosti jsou na stejné Grovni narocnosti jako predeslé. Vertikalni obohace-
ni predpoklada zadavani dloh na vyssi Grovni Bloomovy taxonomie kognitivnich
cild.

Je tfeba si uvédomit, Ze mnozstvi nabizenych tloh totozného typu vede k nudé
a ztraté motivace talentovaného zéka. Popisme si nyni modelovy ptiklad z bézné
zakladni skoly. Nadany zak je dfive hotov s tikolem a pta se, co mé déle délat. U¢itel
zada dalsi podobné tkoly, nasledujici za jiz vyresenou tlohou, nebo poprosi zaka,
aby se dopredu pripravil na dalsi tematicky celek. V prvnim pripadé se obvykle po
néjaké dobé stane, ze dité vnima nahradni tkol jako trest za svoji rychlost a aktivitu.
Pristé se pro jistotu s brzkym dokoncenim tkolu nepochlubi. V druhém pripadé se
dostavame do stéle se opakujiciho bludného kruhu. Oba postupy jsou nevhodné,
nebot se jedna o horizontalni obohaceni, popt. o nevhodny typ akceleracni aktivity.
Proto je nasim cilem nabizet obohaceni vertikalni.

Z&kladni podstatou vertikalniho obohacent je prace s tikkoly na vyssi trovni. Pra-
vidla obohaceni shrnul Kaplan (1974 in Davis, Rimm, 1998):

Tab. ¢. 1: Pravidla obohacujicich aktivit

Co je obohaceni? Co rozhodné neni vhodné obohaceni?
(ptiklady vertikalniho obohaceni) (p¥iklady horizontalniho obohaceni)

Rozsifeni uciva ¢i nahrada tradi¢ni ucebni , . sy
Vice prace v hodiné.

aktivity.

Pouziva kreativni a produktivni mysleni. Pouziva reproduktivni mysleni.

Rozviji vyssi Uroven mysleni, podporuje Prace v hodiné zaloZena na uceni jmen,
predstavivost a generalizaci. mist.

Vsestranné rozviji osobnost, je zalozeno na | Nabidka nadstandardnich separovanych
vzdélavacich potfebach nadanych zaka. informaci, které nemaji uzitek.

Rozvoj samostatného kritického myslen. Prace na zakladé algoritmickych postupd.

Ucit se véci, které vychazi z urcité podstaty

> Klere vychaz Ucit déti jen proto, aby byly aktivizované.
a maji praktické vyusténi.

Pti tvorbé a zadavani obohacujicich tloh je vSeobecné doporucovano (napf. Ri-
ley, 2011, Clark, 2013, Roberts, 2005) pouzivani dodnes nékolikrat revidované ta-
xonomie kognitivnich cili B. S. Blooma, ktery se mimo jiné v 50. letech 20. stoleti
intenzivné zabyval edukac¢nimi potiebami nadanych déti. Bloom vytvoril katego-
rizaci vzdélavacich cilti podle naroc¢nosti myslenkovych operaci, jez postupuji od
nejjednodussich k nejslozitéjsim:
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1. Znalost - vybaveni, reprodukce a rozeznani dfive naucené informace.

2. Porozuméni - schopnost vlastnimi slovy vyjadrit, definovat a popsat na-
ucenou latku.

3. Aplikace - pouziti diive nauceného pri zpracovani nové latky.

4. Analyza - rozklad na komponenty a vysvétleni, pro¢ je dana soustava
vztah usporadéana urcitym zptsobem.

5. Syntéza - kombinovani myslenek k vytvoreni néceho nového.

6. Hodnotici posouzeni - stanoveni hodnoty produktu a jeho vznik na za-
kladé naucenych norem a kritérii.

Prvni taxonomické kategorie zahrnuje cile nejnizsi drovné. Jedna se o termi-
nologie, fakta, konvence, klasifikace, kritéria, metodologie, zobecnéni a teorie.
Vyzaduje pouze pamétové osvojeni téchto prvka zdkem. Druha az Sestd kategorie
zahrnuji intelektové schopnosti a dovednosti zaka. Vztahuji se k organizaci a re-
organizaci uciva, ke zptisobu operovani, aplikovani a hodnoceni predloZeného nebo
zapamatovaného uciva a ptredloZenych problémi. Hierarchické uspotadani cilo-
vych kategorii vychazi z hypotézy, Ze k dosazeni vyssi cilové kategorie je nezbytné

svvr s .

dtikladné zvladnuti prislusného uciva na nizsi Grovni.

Prilozena tabulka popisuje jednotlivé trovné vzdélavacich cild, predklada vhod-
né vyrazy, kterymi je mozné popsat ¢innost v radmei trovni (tzv. aktivni slovesa)
a nabizi ukazky produktd, ke kterym muzZe sméfovat ¢innost déti v jednotlivych
hierarchiich.

Tab. ¢. 2: Bloomova taxonomie vzdélavacich cilii: popis, vhodné vyrazy, produkt
(pGvodni, nerevidovana verze)

Popis

Vhodné vyrazy popisujici
cinnost

Produkt

ZAci si vybavi,
reprodukuji
nebo rozeznaji
dtive naucené
informace.

1. znalost

reprodukovani, poznavani,
vybaveni si, uvedeni
seznamu, oznaceni, sefazeni,
popsani, nauceni se zpaméti,
recitovani, pojmenovani,
vyjmenovani, ...

udalost, nahravka, noviny,
¢asopis, TV show, radio, text,
film, video, divadelni hra,
ukazka z filmg, fakta, ...

Zéci vyjad¥i
vlastnimi slovy
« | dfive naucenou
latku.

2. porozu

definovani, vyjadreni
vlastnimi slovy, popsani,
shrnuti, podpoteni nazoru,
uvedeni ptiklad(, prifazeni,
vysvétleni, zd{ivodnéni,
ilustrovani, kategorizovani,
abstrahovani, generalizovani,
predpovidani, rozliSovani,
srovnavani, pfipojovani,
konstruovani modeld,
shrnovani, porovnani

model, vzajemné vztahy,
dramatizace, kresleny
komiks, ilustrace, scénka,
graf, fotografie, dokument,
prohlaseni, porovnani,
analogie, prehled, diagram,
prohlaseni, zavéry, pribéh,
teze, gramatické pravidlo,
historicka udalost
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Zaci pouziji
dfive nau¢enou

provadeéni, uziti, zatazeni,

postup, mapa, projekt,

o aplikovani, nalézani, predpovéd, graf, ilustrace,
13} . ve s vr s s verr ’ ’
& | latku pfi vybrani, vypocitani, pouziti, | Ukol; dokument, ktery
5 | zpracovani pfipraveni, vytvoren, vychazi z: prehledu,
® | nové latky. zobecnéni, uspofadani, feSeni, seznamu, projektu,
M vyreseni, predvedeni, dramatizace, kresby, ...
nakresleni, ...
ZAaci rozéleni porovnavani, analyzovani, dotaznik, diskuze, kampan,
sloZitou rozdéleni, vysvétleni proc, odhaleni chyby, hlaseni,
véc na jeji ukazani jak, nakresleni zprava, prehled, ovéreni
e | komponenty schéma, roztridéni, nalezeni zavérd, definice slova, graf,
ﬁ. a dokazi rozdilu, prozkoumani, vybrani, | ¢asti, material, pfiklad, prvky,
8 | vysvétlit, pro¢ | rozli$ovani, zaméfovani se, argumenty, stanovisko,
® | jedandslozitd | vydlefiovani, hledani souladu, | zamér, struktura, argumenty,
¥ | sestava vztah integrovani, vytvareni nazory, ...
usporadana schémat, strukturovani,
danym odhalovani, ...
zplsobem.
Zaci kombinuji | koordinovani, zjistovani, zavér, prehled, posudek,
myslenky monitorovani, testovani, standard, hodnoceni,
k vytvoreni posuzovani, obhajeni doporuceni, porovnani,
_ﬁ nového celku. | nebo vyvraceni, rozvijeni jednani u soudu,
-'E a kritizovani, posouzeni, sebehodnoceni, fizena
> zaujmuti nebo podporeni skupinova diskuze, proces,
7] stanoviska, ospravedInéni, produkt, zavéry, data,
diskutovani, rozhodnuti, metoda, problém
zvazeni, dani do souvislosti,
pochvaleni
‘= | Zaci vytvéreji vytvareni hypotéz, vytvareni hypotéz,
§ z nékolika navrhovani, konstruovani, navrhovani, konstruovani,
S | jednodussich tvoreni, stavéni, vytvoreni tvofeni, stavéni, vytvoreni
8 | komponentt originalu, komponovani, originalu, psani, feseni,
:g pavodni psani, feseni, predvedeni, stanoveni, predpovédént,
e |a slozity stanoveni, predpovédéni, naplanovani, rozvinuti,
B | vyrobek. naplanovani, rozvinuti, vynalézani, zorganizovani,
'; vynalézani, zorganizovani, zkombinovani, ...

zkombinovani, ...
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PriloZené pyramidy ilustruji srovnani mezi béZznym kurikulem pro nadané déti,
co se tyce kvantity a kvality nabizenych aktivit (Wallace, 2006).

Obr. ¢. 7: Srovndni mezi béznym a obohacujicim kurikulem

4

Bézné kurikulum

hodnoceni hodnoceni
syntéza syntéza
analyza analyza
aplikace aplikace
porozuméni porozuménf
znalost znalost

Obohacujici kurikulum

Obohacujici kurikulum, v tomto pripadé obohaceni obsahu vyuky, povazujeme za
hlavni edukacni strategii, respektujici principy inkluzivni pedagogiky. Pravidla obo-
haceni vSak mohou byt rizné pojata, v ne€kterych publikacich i tak, Ze vedou k vycle-
novani nadaného zaka z kolektivu tfidy (viz zminovana publikace Teaching Gifted
Students in the Inclusive Classroom (Riley, 2011). Pro obohacujici kurikulum must
byt typické, ze nevyclenuje zdka z kolektivu vrstevnikit a nijak jej nenalepkuje. Pro
tyto Gcely jsme definovali vlastni strategie obohaceni pii respektovani vybranych
principt inkluzivni pedagogiky:

1. Pouzivani standardnich a nadstandardnich tikolii. Tzv. standardni ikoly
jsou objektivné jednodussi, ¢erpaji z kmenového uciva a vychazeji z niz-
§ich trovni Bloomovy taxonomie kognitivnich cili. Tzv. nadstandardni
ukoly jsou slozitéjsi a vychazeji z vyssich Grovni Bloomovy taxonomie
kognitivnich cild. Déti si ve vyuce mohou samostatné na zakladé€ trovné
svych znalosti, dovednosti a momentalnich dispozic vybrat pro sebe pri-
méreny kol a pracovat na ném. Dvorakova (2007, s. 251) v tomto pripa-
dé hovorti o uplatnéni tzv. principu svobodného vybéru, ktery vede zaka
ke zvys$eni zajmu o uceni, vyvolava pocit svobody, samostatnosti a vytvari
zaklad pro celozivotni uceni. V praxi mtze byt takova diferencovana ak-
tivita aplikovana napt. po spole¢né aktivité, ktera je shodna pro vSechny
z&ky tridy (tzv. nediferencujici aktivita). Vyuc¢ujici upozorni zaky na moz-
nost vybéru ze dvou trovni tkoli (oba tkoly fesi shodny problém, avsak
na jiné trovni), pricemz neupozornuje na jejich narocnost (nebot vsechny
bytosti jsou prirozené liné), nybrz zajimavost. O konkrétnich ukazkach
pouzivani této techniky na pripravach na hodinu jsme referovali v pfed-
chozi publikaci (Machd, 2010). Nejcastéji se vSak pouzivaly tkoly na
urovni porozumeéni (pro standardni tkol) a analyzy (pro nadstandardni
ukol), anebo aplikace a syntézy. Dvojice tkoli v téchto dichotomiich se
pomeérné snaze a logicky vytvarela. Strategie byla aplikovana po dobu
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jednoho skolniho roku v predmétu cesky jazyk a literatura a z vlastnich
sledovani jsme dospéli k nazoru, Ze nadané déti, ale i déti bystiejsi a nad-
prumeérné, si zcela prirozené vybiraly tkoly nadstandardni.

2. Pouzivani doplnujicich tikoliz. Dal$i moznosti, jak aplikovat obohacenti, je
pouzivani tzv. doplnujicich tkold, na nichz pracuji déti, které jsou diive
hotovy s praci. Dopliiujici tkoly by mély navazovat na druh predchozi
aktivity a mély by byt zaky vinimany jako odména za jejich aktivni pristup
ve vyuce.

Doplnujicich tkoly jsou uréeny nejenom zakiim nadanym, ale i ZAkim béznym ¢i
zaktim s podprimérnymi schopnostmi. Existuji tedy dva zakladni typy doplitujicich
tkolit (dopliujicich kol maze byt samoziejmeé vice), zavisi na Grovni a kvalité pre-
deslé hlavni (nediferencujici) aktivity, na které pracovali vSichni Zaci spole¢né. Rozdil
mezi dvéma typy doplnujicich tikolt je popsan v prilozené tabulce.

Pri aktivitach, poZadujicich hlubsi pristup, tvotivé a kritické mysleni, tedy tko-
lech vychazejicich z vySsich cild Bloomovy taxonomie, dokoncuji nadané déti praci
az mezi poslednimi, nebof se aktivité detailn€ji a hloubéji vénuji. V tomto piipadé si
musime v pribéhu pripravy na vyuku uvédomit, Ze tyto doplnujici Glohy hypoteticky
pripravujeme pro ostatni zaky tiidy, ktefi nevynikaji svym nadanim. Jedna se tedy
o doplnujici ukoly, vychézejici z nizsich cili Bloomovy taxonomie.

Pokud hlavni aktivita, na které pracuji vSichni Zaci, vychazi z nizsich cilt Bloomo-
vy taxonomie kognitivnich cilti, doplitujici kol bude pripravovan pro nadané zaky,
kteti pravdépodobné maji znalosti o probiraném ucivu, snadnéji a rychleji vyvozuji
nové informace a nepotrebuji si procvi¢ovat novy algoritmus tkolu. V tomto pripadé
dopliujici tkoly vychazeji z vyssich cili Bloomovy taxonomie a jsou uréeny pro na-
dané déti. Podminkou pro oba typy kol je, Ze se tykaji tématu vjukové jednotky.

Tab. ¢. 3: Typy dopliujicich tkolit a jejich zaméreni

gfn:?r‘:ln.:i Kdo hypoteticky Pro koho je Jaky je charakter
aktivit dfive spini hlavni | pfipravovan dopliiujiciho
(ne dife‘:'encujici) aktivitu? dopliujici tkol? ukolu?

> > >

Vychazi z vyssich
cilé Bloomovy
taxonomie
kognitivnich cild

Vychazi z nizsich
cilé Bloomovy
taxonomie
kognitivnich cilt

Pro bézného Zaka

Vychazi z nizsich Vychazi z vyssich

cil& Bloomovy
taxonomie
kognitivnich cilCi

Nadany zak

Pro nadaného zaka

cild Bloomovy
taxonomie
kognitivnich cilCl
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Pouzivani obou typl dopliujicich tkoll respektuje principy inkluzivni peda-
gogiky, nebof nevede k nalepkovani nadaného zaka. V ramci inkluzivni pedago-
giky je nevhodné, pokud ucitelé zadavaji dopliujici tkoly pouze (diagnostikova-
nym) nadanym zaktm. Dal$i nevhodnou strategii je, kdyz tyto tkoly nenavazuji na
predchozi typ aktivity a nadani Zaci se vénuji tematicky zcela odlisnym aktivitam,
typickym pouze pro né (napft. ¢teni vlastni knihy, prace s encyklopediemi pouze
pro nadané déti, vypliiovani pracovniho listu s jinou tematikou nez je téma
hodiny, apod.).

Jak bylo feceno vySe, doplnujici tkoly jsou pro déti motivujici a zajimavé.
V praxi se proto Casto stava, ze déti chtéji pracovat na dopliujicich tkolech, a to
na tkor hlavni standardni aktivity. V tomto ptripadé je nutné vymezeni jasnych
kritérii pro splnéni zakladni aktivity, po jejichz splnéni se zak mlze vénovat do-
pliujici aktivité. Vymezeni kritérii je také nutné pro diferencované hodnoceni

/.

vyuky.

3. Zarazovani aktivizujicich metod je dalsi strategii obohaceni nadané-
ho Zaka, kterou ucitelé prirozené aplikuji jako diferencujici strategii.
Aktivizujici metody jsou typické tim, ze zdktim neurcuji ,strop” v kva-
lit€ jejich reSeni. Napf. ispésné hodnocend pojmova mapa muze mit
formu jednoduchého ,slunicka®, anebo formu propracovaného dia-
gramu s naznacenymi vztahy pri¢in a nasledkd, kterou vytvorilo dité
nadané. Vystupem aktivizujicich metod je navic splnéni kognitivnich
cilti na vyssich trovnich Bloomovy taxonomie. Vyukovym metodam
a jejich konkrétni aplikaci v integrovanych tfidach se vénuje nasledu-
jici podkapitola.

TTi vyse zminéné principy obohaceni, kde patii pouzivani standardnich a nad-
standardnich tkolt, pouZivani dopliujicich tkolt a zatfazovani aktivizujicich
metod, mohou byt aplikovany oddélené (nap¥. pouze jedna ze strategii), anebo
se mohou vzajemné dopliovat (napt. v ramci aktivizujicich metod vytvarime do-
pliiujici tkol ¢i nabizime moznost vybéru mezi standardnim a nadstandardnim
ukolem). Dale jsme si védomi, Ze obohaceni se tyka nejenom obsahu a procesu,
ale i dalSich ¢asti kurikula, které se vzajemné prolinaji.

5.3 Modifikace vzdélavaciho procesu

Modifikace vzdélavaciho procesu zahrnuje zménu ve zptsobu vedeni vyuky.
V ramci modifikace vzdélavaciho procesu hovorime o zafazovani riiznych vyuco-
vacich metod a forem, které by akceptovaly vzdélavaci potieby nadanych zaka.
Nejedné se o zadné nové formy a metody, jak je zminéno v nékterych publikacich
(Laznibatova, 2012). Jsou to metody, které jsou zalozeny na vlastnim aktivnim
poznani. Rozvoji nadani déti tedy vyhovuji aktivizujici vyukové metody, popf.
komplexni metody s aktivizujicimi prvky, které podporuji motivaci, samostatnost,
kooperaci, komunikaci, tvotivost, piredstavivost, rozvoj kritického mysleni a dal-
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Sich vyssich Grovni mysleni. K aktivitdm se fadi i metody kompenzujici mozné
problémové osobnostni stranky jedince, jako napf. metody inscenacni, situaéni
a diskusni (Porter, 1999).

Jedna se o metody, které jsou produktivni pro vSechny Zaky. Neni proto lo-
gické rozliSeni metod prace na efektivni a neefektivni pro praci s nadanymi zaky
(Laznibatova, 2012), nybrz na efektivni a neefektivni pro vSechny zaky. Diferen-
ciace s ohledem na rozvoj nadani se odehrava ve zméné kvality ¢i kvantity téchto
metod.

Cilem této monografie neni vyjmenovavani seznamu vyukovych metod. Na
detailnéjsi popis vSak mohou byt ¢tenaii odkézani na diivéjsi publikaci (Machd,
2010). Na tomto misté uvedeme pouze ukazky aktivizujicich metod, které jsou na-
vic obohaceny o diferenciaci (dopliujici tkoly, standardni a nadstandardni Gko-
ly). Jedna se o edukacni metody (organizacéni formy vyuky) I.N.S.E.R.T., metodu
expertnich skupin a skupinovou vyuku. Vybérem metod reagujeme na dotaznik
pro uditele, ktery byl aplikovan v nasem vyzkumu, ktery je popsan v empirické
Casti studie.

Nechceme timto zminéné metody absolutizovat, uvédomujeme si, Ze je nutné
ve vyuce vyuzivat co nejvice odlisnych vyukovych strategii, mezi které patti neje-
nom metody aktivizujici, ale i nezbytné metody frontalni.

Pii zdkladnim popisu strategii vychazime z publikaci Marak, Svec (2003)
a Miithlhauserova, Neuzilova (2007).

Prvnim prikladem aktivizujici metody s obohacenou diferenciaci je metoda
I.N.S.E.R.T. (Interactive Notting System for Efective Reading and Writing), vy-
chéazejici ze snah kritického mysleni. Behem ¢teni ¢lanku se na jeho okraji délaji
poznamky, jimiz zak oznacuje sviij vztah k informacim. Mezi tyto znacky a zadani
k nim miZe pattit:

v’ Udélej ,fajku® na okraji textu, jestlize néco z toho, co &tes,
Potvrzuje to, co jsi véd€l/a nebo sis myslel/a, Ze to vis.

= Udélej ,,minus” na okraji textu, jestlize informace, kterou ctes,
je v rozporu s tim, co sis myslel/a.

+  Udé€lej ,plus” na okraji textu, jestlize informace, kterou ¢tes,
je pro tebe nova a daveérujes ji.

9

Udélej ,,otaznik® na okraji textu, jestlize informaci nerozumis,
nebo by ses o ni chtél/a dovédét vic.

Znaménky mohou Zaci oznacovat myslenky v jednotlivych vétach nebo celych
odstavcich. Nasledné ma kazdé z déti pripravenou tabulku s uréitym poc¢tem sloup-

cti, ktery odpovida poctu zvolenych znamének.
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Tab. ¢. 4: Tabulka pro metodu I.N.S.E.R.T.

v - +

9

Do kazdého sloupce, tzn. pod kazdou znacku, si kazdy individualné tvori zapis
o konkrétnim jevu. V této fazi se déti rovnéz uci stru¢né formulaci hlavni myslenky.
Tabulka umoziuje diskusi ve skupiné ¢i dvojici, inspiruje k vzijemnym srovnava-
nim a je také podnétem k hledani novych informaci. Vystupem metody mohou byt
pisemné zapisy, kresba, brainstorming aj.

Metoda jiz sama o sobé podporuje individualni pristup k nadanym zakdm. Di-
ferenciaci mizeme navic prohloubit nadstandardni variantou této metody. Nada-
néjsim détem mizZeme nabidnout moznost vybéru delsiho ¢ jiného (naro¢néjsiho)
textu jako doplnujiciho tkolu. Dalsi diferencujici variantou je préace se zdkladnimi
znaménky jako standardni aktivita (znaménka ,fajka“ a ,plus“) a nadstandardni
aktivita prace se zbylymi znaménky. Jina diferenciace mtize byt na Grovni vystupu
metody jako doplnujici aktivity (tvorba textu, aj.)

Dalsim prikladem metody mize byt metoda expertnich skupin. V rozumové
smiSenych skupinach, v nichz je nejlépe zapojit tfi az pét déti, nabidneme k prostu-
dovéni nékolik material podle poctu ¢lent skupiny. Je vhodné, kdyz jsou tyto ma-
terialy roztazeny od nejjednodussich po slozitéjsi. Kazdy ¢len skupiny si na zakladé
svych sil (Grovné rozumového nadani) vybere nebo dostane pridéleny jeden text
nebo jedno téma. VSechny texty tvori smysluplny celek v souvislosti s cilem hodiny.
Vsichni zaci, kteri si v téchto kmenovych skupinkach vybrali material oznaceny ur-
¢itym poradovym éislem, vytvori nové ,expertni skupiny®. V téchto tymech spolu-
pracuji nad rozborem totozného textu. Clenové novych expertnich skupin spole¢né
nastuduji vybrané téma, pripravi se tak, aby latku mohli pfedat ostatnim a splnit
vSechny pisemné zadané ukoly. Kazdy c¢len expertni skupiny se poté vraci do své
ptvodni kmenové skupiny, kde ostatni seznami s problematikou, kterou nastudo-
val. Nésledné Zaci spole¢né s ucitelem ucivo shrnou a pripadné tvori zapis do sesi-
tu. Diferenciace miZe byt prohloubena uzitim textti odli$né narocnosti (strategie
pouzivani standardnich a nadstandardnich tkolti). Nadanéj$im détem jsou uréeny
texty naro¢néjsi, méné nadanym détem texty jednodussi, pricemz u déti, o kterych
se pedagogové domnivaji, Ze nemaji dostate¢né ucebni predpoklady, mize byt kol
zdvojen (tj. v expertni skupiné pracuji dva Zaci z jedné ptivodni kmenové skupi-
ny a vzajemné si pomahaji). Pedagog samoziejmé navenek nezdliraziuje sviij plan
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diferencovat. Nasledné mohou vzniknout zcela ptirozenym zptisobem vysoce vykon-
né expertni skupiny slozené pouze z déti nadanych a bystrych, které mohou mit kva-
litativné odlisné tkoly. Posledni mozZnosti diferenciace je na irovni vystupu metody.

Skupinovd vyuka, jako dalsi z edukaénich metod (organizac¢nich forem vyuky),
je zaloZzen4 na spolupréci skupiny jedincii pii feSeni problémi. Zaci bud pracuji na
individualnich tkolech, nebo spolupracuji na ¢innostech, pricemz v obou piipadech
sméruji ke spolecnému vysledku. V pritbéhu prace skupin plni ucitel funkei hlavni-
ho organizatora. Kontroluje déti, zda plni svoji roli ve skupinach.

Vratime-li se k uéebnim charakteristikim nadanych déti, v dostupnych zdrojich
se setkavame s tvrzenim, ze nadané déti ,preferuji individualni uceni a praci pred
skupinovou® (Hfibkova, 20009, s. 96), maji ,malou ochotu ke spolupréaci v kolekti-
vu, byva jim doporuceno zapojeni do samostatnych a rozsahlejsich praci a projek-
tt (RVP ZV, 2007, s. 112 - 114). Neochota ke spolupraci v kolektivu je zapric¢inéna

7 vz

skupinovou vyukou, ktera neni diferencujici a pro nadané zaky tudiz nepodnétna.

Prvnim predpokladem diferenciace je proto aktivizace vSech zakd ve skupiné
pomoci rozdéleni roli (kompetenci), které jsou odstupniovany podle naroc¢nosti tiko-
lu (v pripadé vykonnostné rtiznorodych skupin). Druh roli z4visi na konkrétni ak-
tivité, jeji naplni a vystupu. Jako priklad mizZeme zminit roli ,vyhledavace zdroja“.
Hlavni ¢innost tohoto zéka je vyhled4vat informace z dostupnych zdrojia. Dalsi roli
muZe byt ,zapisovatel“, ktery zapisuje napady ¢lent skupiny a pripravuje spole¢ny
reprezentativni test. Tato role poté Gzce spolupracuje s ,prezentatorem®, ktery ma
za kol prezentovat vysledky ¢innosti celé skupiny a komunikovat s ucitelem. Na
jedné roli pritom mohou spolupracovat i dva Zaci.

Dalsi moznosti diferenciace je vyuzivani jak vykonnostné rtiznorodého, tak
sourodého seskupovani zakti. Typy skupin je nutné proménovat, aby nedochéaze-
lo k nalepkovani a snizovani aktivity zakt. U vykonnostné rtznorodych skupin, tj.
skupin, kde jsou déti odlisné trovné nadéani, doporucujeme strikini rozliseni roli
podle narocnosti tkolu. Nadanéjsi déti poté vhodné motivujeme k vybéru narocnéj-
$i varianty, aniz bychom zaky nalepkovali. U vykonnostné sourodych skupin existu-
ji pracovni tymy sestavené ucitelem tak, ze v jedné skupiné jsou déti s vyrazné&jsim
nadanim, v dal$ich skupinach jsou ostatni zaci. Skupina nadanych déti pracuje na

vevs

naroc¢néjsich aktivitach a ostatni skupiny na aktivitach standardnich (viz kap. 5.2).

V ramci skupinové (ale i individualni) prace rozhodné nedoporucujeme pouzi-
vani aktivit, které se vyznacuji orientaci na konkurencni boj a soutézivost. Nejenze
témito strategiemi podporujeme povrchové uceni, demotivujeme pomalejsi déti,
nélepkujeme nadané déti, ale zasévame pomérné kvalitni Zivnou ptidu pro nejriiz-
néjsi tiidni socialné-patologické jevy. Je tedy jiz kone¢né nacase vyuzivat prostied-
ky vnéjs$i motivace pred velmi atraktivnimi, avSak z dlouhodobého hlediska malo
a¢innymi prostiedky vnitini motivace. Neni samoziejmé nutné soutézivé aktivity
zcela z vyuky odstranit, avSak je diileZité je pouzivat je obcasné a s rozmyslem.
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54  Modifikace prostredi vyuky

Prostiedi je prostor, ktery obklopuje jedince a se kterym je ve vzajemné interak-
ci, tj. prostredi ptisobi na jedince svymi podnéty, ovliviiuje jeho v§voj a on na tyto
podnéty reaguje, prizptisobuje se a také aktivné svou praci méni (Kraus, Polackova,
2011). Prostredi je proto velmi vyznamnym edukacnim ¢initelem. Vliv prostfedi na
rozvoj nadani je zddraznén i ve vybranych modelech nadani, v nichz faktory prostte-
di hraji nezastupitelnou roli (Psychosocialni model A. J. Tannenbauma, Gagného
diferencovany model nadéani a talentu, Monkstv vicefaktorovy model nadani, aj.).
K témto faktoriim se fadi napt.: rodinné hodnoty, socioekonomicky status rodiny,
vztahy s vrstevniky, faktor Sance rozvoje nadani, kulturni prostiedi, eduka¢ni moz-
nosti rozvijejici nadani (Porter, 1999). Vliv prostiedi na formovani osobnosti jedince
byva nazyvan jako funkcionalni pisobeni - bezdééné, nezdmeérné (Kraus, 2008).

Kazdé prostredi se podle Krause (2008) sklada ze dvou arovni. Prvni bychom
mohli nazvat materialni (vécna, prostorova). Je charakterizovana tim, jaky prostor
dané prostiedi vymezuje, jeho stav, vyskytujici se faktory (materialni, pfirodni),
vybaveni vécmi, technikou, apod. Druha troven je socidlné psychicka (osobnost-
né-vztahova). Je dana lidmi, ktefi se v daném prostoru nachazeji, jejich strukturou
(napt. z hlediska véku, nadani) a vztahy, které mezi nimi existuji.

Zameérime-li se na $kolni prostiedi, Clark (1998) vymezuje shodné arovné jako
Kraus, které nazyva socio-emocionalni prostfedi a fyzické prostiedi a zdluraznuje
nutnost modifikace obou trovni ve vztahu k nadanym détem.

V ramci zmény fyzického prosttredi vyuky doporucuje:

o Ucebna nabizi zdkim prostor pro vzajemnou participaci a uziti vice
moznosti aktivit (¢ast ucebny s kobercem, nabytek s moznosti presunu).

o Skola & uéebna a jeji prostory jsou vyuzivany pro rozvoj nadani (pouzi-
vani nastének, zdi, oken pro schémata a mapy).

o Skola m4 dostatek materidlnich didaktickych prostfedki pro rozvoj na-
dani (encyklopedie, atlasy, po¢itace). Skola si nevystaéi s typizovanymi
pomiickami.

o Estetické zdzemi tfidy (uziti barev a svétel jako edukacéniho prostiedi).

Charakteristické znaky socio-emocionalniho prostiedi popisuje i Juraskova (2003):

Orientace na dité: Akceptace zajmi a potieb zaka.

Nezavislost: Podpora samostatnosti, iniciativy a vlastnich zptisobt feseni.
Otevienost: Otevienost k novym myslenkam, lidem i vécem.
Akceptace: Akceptovani nazorti a feSeni a nedirektivni pedagogicky
pristup.

o Komplexnost: V psychologické oblasti znamena podnétné tlohy a so-
fistikované metody, v materialni oblasti je to mnoZstvi materialdi, pomi
cek a informacnich zdroja.

O o0 oo
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o Nekonkurencnost: Nevhodné je porovnavani vykoni jednotlivych zaka
navzajem s cilem poukazovat na chyby a vyzdvihovat nékteré jedince na
ukor jinych.

o Flexibilita: Pruznost v rozvrhu, v pristupech, v kritériich hodnoceni,
v ucitelovych pozadavcich.

Modifikace prostiedi vyuky pro rozvoj nadanych zakt byva také velmi castou
pri¢inou nalepkovani nadanych zakd. Ve vlastnim kvalitativnim Setfeni (Mach,
2013) jsme zjistili, Ze jednou z forem nalepkovani na Grovni prostfedi je napi. od-
lisné (nadstandardni) vybaveni tfid pro nadané déti ve srovnani s béznymi tfidami
v ramci jedné zakladni $koly, oznacovéani déti iqacky a Tykvacky, zvysena komuni-
kace s rodic¢i nadanych zaka, medialni propagace déti z t¥id pro nadané zaky a exis-
tence specifickych nazvi tfid pro nadané déti.

Vyse zminéné pozadavky, at uz v ramci fyzického ¢i socio-emocionalniho pro-
stfedi, jsou logicky rozvojetvorné pro vSechny déti, proto by méla byt pozitiva
zmén vyuzivana v§emi zaky tridy, ale i Skoly. Inspiraci mohou $koly nalézt v jiz
kultovnim modelu vzdélavani Revolving Door Model od J. S. Renzulliho (Renzulli,
2004). Obohacujici aktivity jsou zde nabizeny v§em anebo vét§iné zakt a do jeho
vyssich fazi obohaceni prichazi pouze ti, ktefi se diky svému nadani, znalostem,
zajmm a motivaci vykrystalizuji z fazi predchozich (ne pouze identifikovani na-
dani zaci). S dal$im navrhem ptichazi i Dockal (2005). Nadani Zaci jsou zatazeni
jako mala skupina do bézné t¥idy. Maji k dispozici podpirného pedagoga, na-
bizejiciho obohacujici kurikulum. Aktivit se netcastni vzdy stejni Zaci. I nékte-
ré z diagnostikovanych nadanych zakti mtze ztstat na bézné hodiné, stejné tak
kterykoliv jiny zak, kterému se v nékterém predmétu dari, mtze byt pfizvan na
hodinu obohaceni.

Shrneme-li doporuceni, vychazejici z inkluzivni pedagogiky, ve vzdélavani na-
danych zaku jde o to, vytvorit dostateéné pruzny a otevieny vzdélavaci model, kte-
ry by teoreticky daval moznost vétSiné déti (nejenom nadanym) alespon obcasné
se ucastnit obohacujiciho kurikula a vyuzivat veskera jeho pozitiva (napf. i sdileni
nadstandardnich edukac¢nich pomtcek).

5.5 Modifikace vysledkii vzdélavani a hodnoceni

Modifikace vysledki vzdélavani (produktu) je dalsi nutnou soucésti diferenco-
vaného kurikula, jehoz zakladni charakteristikou je jeho adekvatnost a pfimérenost
vzdélavacim potfebam zakd s odliSnou trovni nadéni a talentu. Modifikace produk-
tu vzdélavani je vysledkem pozadavku na modifikaci vzdélavaciho obsahu, procesu
a prostiedi. Tomlinson (2003) ¢leni produkty na materialni a nematerialni. Ma-
terialni jsou konkrétni hmatatelné vysledky aplikace védomosti a dovednosti, do
nematerialnich patfi znalosti, postoje, tiroven kreativniho mysleni, aj. Clark (1998)
dodava, zZe vysledky vzdélavani jsou projeveny v komplexni osobnosti Zaka, a to
v oblasti kognitivni, afektivni, fyzické a kreativni.
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Na vysledky vzdé€lavani nadanych zaka jsou kladeny kvalitativné a kvantitativné
odlisné pozadavky. Jedna se o takovou vyuku, ktera podporuje vnitini aktivitu zaka

a tim vytvari zaklady pro dalsi sebevzdélavani a sebevychovu, jako nejvyssi formu
vychovy (Skalkova, 2007).

Napft. R. J. Sternberg (2000) v ramci svého Modelu rozvijejici se expertnosti
(Developing Expertise Model) hovorii o potfebé kontinudlniho rozvoje nadani pro
expertni droven a namisto terminu ,developed” odkazuje k pojmu ,developing”
(mozné volné prelozit jako vzdélani a vzdélavani). Jednim ze zakladnich predpo-
kladt expertnosti je preference autonomniho a konstruktivistického pojeti vyuky
pred transmisivnim (predavajicim) vyucovanim (Sternberg, 2000). Transmisivni
zptsob vedeni vyuky piredpokladéa pienos poznatkl od ucitele k Zékovi. Vyuka je
charakteristickd uzitim takovych strategii, které zprostredkovavaji zdktim hotové
védomosti a dovednosti a vedou je pfimou cestou k osvojovani hotovych poznatki.
Z4ci zde zastavaji tlohu pasivnich pifjemcti. Konstruktivistické teorie, jeZ piredsta-
vuji snahu o prekonani transmisivniho vyucovani, zdaraznuji proces konstruovéni
poznatkl zdkem. Znakem pedagogického konstruktivismu je préace s prekoncepty,
které do jisté miry ovliviiuji jeho vnimani, porozuméni a uceni. Konstruktivistické
pojeti vyuky predpoklada uziti odpovidajicich vyukovych strategii, které aktivizuji
zakovy poznavaci procesy a vedou k rozvoji samostatnosti, predstavivosti, fantazie
a logického mysleni. Nejvyssi arovni je vyucovani autonomni, které vede zaka k se-
bevzdélani a sebevychové. (Zormanova, 2012)

Piejdéme nyni k samotnému hodnoceni vysledkii vzdélavani. Skolni hodnoceni
je ¢innost, ktera mtze svymi disledky zakovi hodné pomoci i ublizit. Do hry pii ni
vstupuje cel ¥ada intelektualnich a emocionalnich schopnosti. Skolni hodnoceni
nejenom podminuje kvalitu vyuky, klima t¥idy, podili se na utvafeni osobnosti zaka

a je jednou z nejzavaznéjsich sloZzek komunikace mezi ucitelem, zZaky a rodici zaka
(Slavik, 1999).

Hodnoceni je tizce spojeno se stanovenymi cili vyuky, proto také jednim z pred-
pokladt vhodné stanovenych cilt je jejich kontrolovatelnost (Kalhous, Obst, 2002).
Jak jiz bylo popsano v kapitole 5.2 a 5.3, cile vyuky dale souviseji se zvolenymi me-
todami a strategiemi vyuky. V souladu s pievazujicim transmisivnim, konstruktivi-
stickym ¢i autonomnim pojetim vyuky se proménuji i metody a nastroje hodnoceni.
V urcéitych fazich vyuky proto pfrevazuje sumativni, formativni hodnoceni, anebo
sebehodnoceni.

Formativni hodnoceni (zpétnovazebné, korektivni) je orientované na podporu
dalsiho efektivniho uceni zak a nabizi radu, vedeni a pouceni zameétené na zlepsova-
ni budoucich vykont (Kyriacou, 1996). Zakladnim ptedpokladem formativniho hod-
noceni je co nejpresnéjsi formulace dil¢ich cila vyuky a od nich odvozenych kritérii
hodnoceni, af na trovni kognitivni, afektivni ¢i psychomotorické. Na formativnim
hodnoceni se spolupodileji ucitelé, spoluzaci (peer-assessment), samotni zici (sebe-
hodnoceni), ale i rodi¢e a odbornici (nap¥. pedagogicko-psychologické poradny). For-
mativni hodnoceni by proto mélo pattit k nejzakladnéjsim a nejtypictéjsim néstro-
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jim vychovy. Automomni hodnoceni vychézi ze sebehodnoceni zaka, které by mélo
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byt rozvijeno cilenymi strategiemi. Na formativni a autonomni hodnoceni navazuje
pribézné a zavére¢né sumativni hodnoceni, jehoz cilem je ziskat kone¢ny (pritbézny)
prehled o dosahovanych vykonech. Sumativni hodnoceni provadéji ucitelé ¢i vnéjsi
hodnotitelé vyuky (zkusebni komise, aj.). (Kostalova, Mikova, Stang, 2012)

Hodnoceni nadanych zakd je aplikovano vzhledem k jejich vzdélavacim potie-
bam. Hodnoceni by podle Clark (1998) mélo byt pro zaka zejména motivujici a roz-
vijejici. Na vysledky vzdélavani nadanych zaki jsou proto kladeny vyssi pozadavky.

U nadanych déti (a jinych déti se specifickymi vzdélavacimi potfebami) je v ram-
ci diferenciace doporucovano vyuzivani tzv. individuélni normy v hodnoceni (Sla-
vik, 1999). Ucitel pfi ném sleduje jediného zaka a porovnava hodnoty jeho vykont
v rozdilnych ¢asech. Pfedpokladem je disledna vstupni diagnoza zaka, ktera slouzi
jako voditko pro nasazeni individualni ,latky“. U¢itel poté bere v tvahu individualni
predpoklady zaka a prosttedi, které jej obklopuje a srovnava vykony zaka ,sebe se
sebou®. Jednou z forem tohoto hodnoceni je napt. hodnoceni portfolia zaka.

Dalsi moznosti diferenciace hodnoceni zaku je koncept zvladajiciho uceni (mas-
tery learning), ktery v 60. letech minulého stoleti propracoval B. Bloom v navaznos-
tina J. B. Carrola (Kostalova, Mikova, Stang, 2012). Prticha (1997) popisuje mastery
learning ve dvou souvisejicich bodech: Osvojeni souboru poznatki ¢i dovednosti je
teoreticky mozné u v§ech zaka; Maji-li Zaci pfihodné podminky, a to zpisob vyuco-
vani optimélné prizpisobeny subjektu a takové mnozstvi ¢asu, které subjekt indi-
viduélné podle své vlastni potieby k uceni vyzaduje. Pro ,mastery learning® je tedy
podstatné si stanovit, co ma zak zvladnout (troven vykonu) a pripravit si pro to
hodnotici nastroj. Déle pak rozdélit viuku na mensi tematické jednotky a stanovit
dil¢i cile a pro kazdou diléi jednotku mit prichystany diagnostické nastroje (napft.
test) a navazujici aktivity pro celou tridu, pro ty zaky, ktefi diagnostickym testem
neprosli a pro ty, kteii test tispésné zvladli.

Pro naSe pojeti obohacujictho kurikula (a tedy i modifikace hodnoceni) je ty-
pické, Ze nevyclenuje zaka z kolektivu vrstevnikd a nijak jej nenalepkuje. V hod-
noceni vysledki vyuky doporucujeme respektovani vybranych principt inkluzivni
pedagogiky. Kratochvilova (2013, s. 94 a 101) navrhuje nasledujici kritéria kvality
hodnoceni zaki:

o Hodnoceni prace zaka provani ucitel ve spolupréci s zdkem a pouzivé je
pro jeho dalsi uceni.
o Pozivané zplsoby hodnoceni umoznuji vSem zakim reflektovat svoje
znalosti a dovednosti, podporuji rozvoj vSech zaki a zpé€tné vazba obsa-
huje informace ke zlepSeni vykonu zZaka.
V priibéhu procesu ucenti je hojné vyuzivano formativniho hodnoceni.
Hodnoti se Gspéch Zaka s porovnéni s jeho individualnimi moznostmi.
Pedagogicti pracovnici nepouzivaji nalepky k vyjadieni vykonu zaka.
Zaci jsou podporovani v ocetovani vysledkii ostatnich (peer-asse-
ssment). Existuji ptilezitosti pro hodnoceni procesti a vysledka skupi-
nové prace.

O o oo
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O Znalosti a dovednosti jsou sumativné ovérovany ve fazi, kdy jsou zaci na
jejich ovéfeni dostate¢né pripraveni. Zakiim jsou znama kritéria a for-
my hodnoceni.

o Zputsob hodnoceni a vysledky Zakt jsou konzultovany pravidelné s ro-
dici a odborniky.

o Hodnoceni vyuziva pestrosti mnoha forem a metod hodnoceni, které se
vztahuji k individualnim potiebam vSech z4k. Tato pestrost je v soula-
du s existenci odlisnych preferenci styl uceni a typi inteligence.

5.6 Ucitel jako spolutviirce obohacujiciho kurikula

Rozvoj nadanych zakt predpokladd vyse zminéné modifikace kurikula, a to
v oblasti obsahu, procesu, produktu, prostfedi a hodnoceni. Jako na spolutviirce
kurikula jsou proto i na ucitele kladeny specifické pozadavky.

Soubory pozadavkl na ucitelskou profesi jsou definovany jako kompetence.
Pedagogicky slovnik (Priicha, Mares, Walterova, 2003) definuje kompetence jako
soubor profesnich dovednosti a dispozic, kterymi ma byt vybaven pracovnik, aby
mohl efektivné vykonavat své povolani. Témito kompetencemi jsou predevsim
kompetence osobnostni a profesni. Kompetence osobnostni se vztahuji k osobnost-
nim charakteristikdm ucitele, kompetence profesni se vztahuji zejména k obsahové
sloZce vykonu profese.

Za zdroj pro vymezovani konkrétnich klicovych profesnich kompetenci ucitele
je podle Svece (2005) povazovan mimo jiné tzv. Delorostiv koncept ,¢tyt pilifa*
vzdélavani. Tyto vyjadiuji nasledujici cilové oblasti vzdélavani:

o ,ucit se poznavat®, tj. osvojovat si teoretické a praktické znalosti, po-
moci nichz se zak uéi,

O ,ulit se jednat” - tj. naucit se komunikovat v riznych Zivotnich situacich,

o ,udit se zit spolecné s ostatnimi” - j. umét spolupracovat s druhymi
a podilet se na spolecenskych ¢innostech,

O ,ucit se byt - tj. porozumét sobé samému i druhym lidem, zdokonalo-
vat svoji osobnost v souladu s moralnimi hodnotami spole¢nosti.

Z uvedenych vychodisek byly odvozeny i obecné klicové profesni kompetence
ucitele (Vasutova, 2004):

kompetence predmétova / oborova,

kompetence didakticka a psychodidakticka,
kompetence pedagogicka,

kompetence diagnostick4 a intervencni,

kompetence socialni, psychosocialni a komunikativni,
kompetence manazerské a normativni,

kompetence profesné a osobnostné kultivujici.

O0o0o0oaoad
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Uvedené profesni kompetence maji obecnéjsi platnost. Jejich zaméteni a roz-
sah se lisi pro jednotlivé kategorie uciteli (ucitel matetskych skol, ucitel odbornych
predméti, aj.). Zaméfime-li se na uéitele nadanych zak, jsou tyto kompetence mo-
difikovany vzhledem ke vzdélavacim potiebam nadanych zaku.

O kompetencich ucitele nadanych zakd se zminuje fada zahranic¢nich autord,
napf. Clark (2013), Winebrenner (2001), Roberts (2005), Porter (1999), Tomlinson
(2004). V cesky a slovensky psané literatufte je to napi. Hfibkova (2009), Lazniba-
tové (2001), Juragkova (2003), Fenyvesiova a Duchovi¢ova (2008), Simonik (2010)
a Skrabankova (2010).

U zminovanych zahrani¢nich autort se setkdvame s preciznim definovanim roz-
séhlych seznamt specifickych pozadavkt na profesi ucitele nadanych zaka. Vznik
kritérii s nejvétsi pravdépodobnosti vysel z potieby existence kritérii pro vybér udi-
teltt do trid pro nadané zaky. Jeden z prikladt kritérii, které vznikly na zakladé
vyzkumu ve staté Maryland, uvadi se své publikaci J. Duchovic¢ova (2007, s. 262):

o védomosti o kognitivnich a emocionélnich potiebach nadanych a ta-
lentovanych jedincd,

o odborné poznatky z oblasti obsahu a instruktdznich metod,

o odborné poznatky z oblasti vyuziti technickych prostredki pro
instruktaz,

o schopnost v§tépovat zakiim a studentiim intelektuélni zvidavost a nad-

Seni pro uceni,

nevycerpatelné energie, nadseni, diivéra a napaditost,

otevrenost inovacim a schopnost prijimat odlisné kreativni mysleni,

vhodny postup v komunikaci s nadanymi jedinci,

schopnost respektovat nezavislost déti a podporovat rozvoj osobni

zodpovédnosti za jejich vlastni uceni,

o ochota nepfetrzité se vzdélavat, s cilem dosdhnout profesionalnich
kompetenci.

Ooo0ooo

Casto se jedna o seznamy, které popisuji ideilni osobnostni a profesni
kompetence ucitele, na zakladeé kterych je schopen maximalné rozvijet nadané déti.
Jedna se spise o seznamy charakteristik ucitele rozvijejiciho nadani déti, proto
vySe zminéné kompetence jsou v souvislosti s inkluzivnim vzdélavanim vhodné
pro edukaci vSech déti ve tridé. Dale se domnivame, Ze presné vycty lidskych
ctnosti a seznamy o ideélnich predstavach prace uditele maji v pedagogické praxi
jen omezeny vyznam. P¥inos spatfujeme zejména v definovani moznych oblasti
autoevaluace ucitele a oblasti, ve kterych je vhodné se dale vzdélavat. Seznamy
specifickych kompetenci ucitele rozvijejiciho nadani mohou dale slouZit ke vzniku
sylabti k semin&fim o problematice nadani, at uz v ramci dalsiho vzdélavani peda-
gogickych pracovnikd, ¢i v priibéhu pregradualni pripravy studenti ucitelstvi.
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6. Kuvalita skoly a jeji sledovani v soucasnosti

Kapitola je zamétena na kvalitu skoly a jeji sledovani z hlediska edukace nada-
nych zakt. V prvni ¢asti je obecné definovana kvalita $koly, jeji funkce, rtizna pojeti
a oblasti. Zdmérem je predstavit kvalitu Skoly jako relativni konstrukt pedagogiky,
k jehoz hodnoceni (¢i dokonce méfeni) je nutno pristupovat s respektem. Nasledné
jsou popsana vybrana pojeti kvality skoly, na nichz je prezentovana slozitost jeji
evaluace. Kapitola osvétluje moznosti a limity evaluace kvality $koly, které jsou re-
spektovany v ramci provedeného vyzkumného Setfeni. Na zakladé téchto Gvah jsou
predstaveny kritéria kvality Skoly pecujici o nadané zaky, ze kterych vychézi vlastni
vyzkumné Setieni.

6.1 Kvalita skoly jako relativni pedagogicky koncept

Problematikou kvality, jeji evaluace a Fizeni, se v ramci pedagogiky zabyva po-
Cetna védecka komunita. V ¢eském prostiedi jmenujme naptiklad Svétlika (1996,
2006), Rydla (1998, 2003, 2009), Vastatkovou (2006, 2012), Kunc¢arovou a Nezva-
lovou (2006a, b), Hudce et al (2007), Janouskovou a Marsaka (2008), Rysku et al
(2008), Seberovou a Malcika (2009), Janika (2011), atd.

V oblasti kvality vzdélavani probih4 v CR vyvoj, ktery poukazuje na stale se zvy-
Sujici aktualnost této problematiky a nutnost zabyvat se ji. Jiz v roce 1994 vydalo
ministerstvo $kolstvi text Kvalita a odpovédnost. Program rozvoje vzdélavaci sou-
stavy v CR, ktery byl nasledovan programem Ustavu pro informace ve vzdélava-
ni Kvalita vzdélavani. Odpovéd’ na vyzvy budoucnosti (Goulliova, 1998). V roce
2005 vznikl projekt Kvalita I, jehoz primarnim zamétfenim bylo sledovani kvality
vysledkt vzdélavani. Navazujici projekt Narodniho tstavu odborného vzdélavéani
Cesta ke kvalité se jiz zaméfoval na $irsi spektrum oblasti kvality vzdélavani, a to
na urovni preprimarniho, primarniho a sekundarniho skolstvi. Dokumenty vzdéla-
vaci politiky i rdmcové vzdélavaci programy apeluji na nutnost zabyvat se kvalitou
ceského vzdélavani, zavadét kvalitu do skol a zjistovat jeji vybrané indikatory po-
moci evaluaénich nastroja. Je jisté, zZe ,zajistit kvalitu vzdélavani ve §kolach a skol-
skych zafizenich je jednim ze zakladnich tkold vSech ziizovateli $kol a Skolskych
zafizeni a fediteld téchto instituci“ (MSMT, 2007, s. 32). A co vice, v dlouhodobém
horizontu je cilem ,zvysit kvalitu a efektivitu ve vzdélavani a tim také konkurence-
schopnost nasi republiky v mezinarodnim porovnani“ (MSMT, 2011, s. 4). Zatimco
transformace $kolstvi po revoluci vedla ke zvySovani autonomie $kol a k decentrali-
zaci nejen v oblasti evaluace kvality Skol, v soucasnosti jsou tendence spise opacné.
»Vzdélavaci politika opét akcentuje zajistovani kvality a Fizeni Skolstvi jako celku.”
(Janik et al, 2011, s. 10)

Kvalita ve vzdélavani je nutnosti. Je v zajmu celé spolec¢nosti, nejen poskytova-
tell vzdélavani. Jedna se o koncept, jehoz pojeti v pedagogice vychazi z podobnych

vychodisek jako v oblasti obecného managementu. Nenadal (2008, s. 14) pouzi-
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va pojem kvalita jako synonymum pojmu jakost, ktera v jeho podani ,predstavu-
je komplexni vlastnost vyrobki, sluzeb, informaci, lidi i systémi, projevujici se
uréitou mirou schopnosti plnit pozadavky, které jsou na né kladeny. A zaroven
je vlastnosti, kterd umoznuje rizné produkty podobného charakteru rozliSovat
a prirazovat jim rozdilnou hodnotu.“ Z této definice kvality vyplyvaji funkce kvali-
ty platné i pro sektor vzdélavani. Za prvé, kvalita souvisi se splnénim pozadavkl na
vystupy vzdélavaci organizace, a to legislativnich, odvijejicich se z potieb zainte-
resovanych stran (vedoucich a pedagogickych pracovniki, zakid, rodict a dalsich),
ale také z obecnych ocekavani, ktera jsou chapana jako obvykla vii¢i dané oblasti
(sluzbé, vystupu) ve spolecnosti. Za druhé je z této definice patrna rozliSovaci funk-
ce kvality, na jejimz zakladé lze rizné vystupy vzdélavacich organizaci srovnavat
a hodnotit.

Z pohledu pedagogiky lze definovat pojem kvalita podle Prichy (1996, s. 27):
,Kvalitou (vzdélavacich procesti, vzdélavacich instituci, vzdélavaci soustavy) se ro-
zumi Zadouci (optimalni) aroven fungovani anebo produkce téchto procest ¢i in-
stituci, ktera mize byt predepsana urcitymi pozadavky (napi. vzdélavacimi stan-
dardy) a mize byt tudiz objektivné méfena a hodnocena.” Tato definice zdtraziiuje
procesudlni a resultativni parametry kvality Skoly a jejich méreni. Z hlediska pro-
cesualnich parametrt kvality jde o sledovani edukac¢niho procesu v jeho pribéhu
(predevsim jde o vyucovani a uceni ve skole), pfi zaméreni na resultativni paramet-
ry jde o vysledky, tedy to, co se Zaci nauci a dokazi pouzit v praxi.

Kvalitu $kol 1ze podle Harveye (1993, s. 9 - 25) vnimat z péti thla pohledu. Prvni
tfi se zaméruji na miru dokonalosti Skoly, dalsi dva se vztahuji k hodnoté€, kterou
skola vytvari.

1. Kvalita byva obecné chapana jako vyjimecnost (exceptionality), tedy
néco specialniho, co neni dosazitelné pro vSechny a ma jistou exkluzi-
vitu. V tomto pojeti vSak dosahuje skute¢né kvality jen malé mnozstvi
prestiznich (a ¢asto draze placenych) kol a je proto tieba definovat kva-
litu kol tak, aby jeji dosazeni bylo realné pro vsechny. Pokud vztdhne-
me toto pojeti kvality $koly na zameéteni nasi publikace, mohli bychom
ocekavat kvalitni pé¢i o nadané zZaky pouze na tzce specializovanych
Skolach uréenych ptimo pro vybrané zaky s nadanim.

2. Kvalita na niz$i trovni znamena v prvni fadé dokonalost (perfection),
kdy vS$e probih4 spravné napoprvé a spliuje dana kritéria, ktera musi
byt jasné stanovena. I takové pojeti kvality je vSak v soucasnosti nere-
alné, protoze neexistuje jednotny a obecné ptijatelny ramec, ktery by
presné specifikoval kritéria kvality Skoly (naptiklad z hlediska péce
o nadané zaky).

3. Kvalita z realistického hlediska je redukovana na splnéni ucelu (fitness
for purpose), at uz z pohledu poskytovatelti nebo pfijemct vzdélavacich
sluzeb. Podle tohoto pojeti neni nutné dosahovat exkluzivity ¢i dokona-
losti, kter4 je prili§ nakladna a dostupna pouze malé ¢asti spole¢nosti.
Poti‘eba je vzd€lavani na arovni, kterou lze poskytovat vétsin€ a ktera je
zaroven prakticka pro Zivot.
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4. Kvalita skoly v pojeti Harveye dale souvisi s ekonomickou hodnotou
(value for money), je tedy posuzovana podle efektivity za danych financ-
nich podminek, kdy hodnotitele zajima pomér kvality, vynaloZenych
prostredki a ¢asu potfebného na vychovu a vzdélavani urc¢itého mnoz-
stvi populace. Z toho vyplyva, Ze kvalita je zavisla na zdrojich, které ma
k dispozici vzdélavaci systém, tudiz i kvalita péce v jednotlivych §kolach
je znaéné limitovana pravé dostupnymi zdroji, at uz finanénimi, materi-
alnimi nebo personalnimi.

5. Posledni thel pohledu definuje kvalitu skoly jako pridanou hodnotu
(value added). Tento pohled na kvalitu zdidraziuje pozadované zmé-
ny v oblasti kompetenci, kterych ma byt dosazeno ptisobenim $koly na
osobnost zakd. Vychovou a vzdélavanim vlastné dochazi ke zméné ne-
boli k pfidani urcité hodnoty v osobnosti vzdélavanych, ktera je vSak
tézko métitelna.

S koncepci kvality Skoly souvisi také pojem efektivita (v tomto textu nerozliSu-
jeme pojmy efektivita a efektivnost). Ta je podle Priichy (2009a, s. 65) vyvolana
»ekonomickymi tlaky na skolstvi, od n€hoZ se vyzaduje, aby vstuptim do ného vloze-
nym (nejen finanénim nakladim) odpovidaly vystupy urcité pozadované trovné.“
Protoze skola je spojena s celou spolecnosti, pozadavky na jeji efektivitu se lisi podle
hodnotiteld, at uz se jedna o stat, inspekei, akademické pracovniky, zaméstnavatele,
vedeni skol, ucitele, zaky, jejich rodice ¢i absolventy. Do skolstvi je tedy zaintere-
sovano mnoho socilnich skupin, jejichZ oc¢ekavéani jsou rtzn4, ale systém by mél
v idealnim pripadé vychazet z pozadavka vSech. V zajmu statu je podle Barnetta
(1995, s. 3 - 4) skolu posuzovat podle definovanych vykonnostnich indikatort, aby
ji mohl hodnotit. Pfi tom mu jde zejména o ekonomickou efektivitu, tedy takové
dimenze kvality, které 1ze pomérné presné a objektivné mérit. Naopak akademic-
ké komunité a pedagogické verejnosti jde spiSe o pedagogickou efektivitu, ktera
je vniméana jako velmi relativni konstrukt postaveny na subjektivhim posouzeni
hodnotitelt.

Znaky ekonomické efektivity maji prevazné kvantitativni charakter, kde jde
o vyrovnanost vstupi a vystupt vzdélavani. Ke vstuptim patii finance potfebné na
udrzovani $kol, pripravu pedagogii a modernizaci kurikula, k vystuptim patii po-
¢ty absolventd, jejich zaméstnanost, nebo rozvoj védy a uméni. Ke kritériim pe-
dagogické efektivity fadi Grecmanova (2008, s. 140 - 144) kvalitu a kvantitu zmén
v kompetencich vychovavanych, jejich pocet a strukturu, ¢as potiebny k vychovné-
mu pusobeni a vynaloZené tsili vychovavanych a vychovatele. Jde tedy prevazné
o kvalitativni ukazatele.

6.1.2 Indikatory kvality Skoly v kontextu objektivistického
a relativistického pojeti

Mezi zdluraznovanim kvalitativnich a kvantitativnich ukazatelt efektivity sko-
ly shledavame v soucasnosti rozpor, ktery prispiva k riznym piistuptim ke kvali-
té skoly jako celku. Ty jsou oznacovany jako objektivistické (zdiraznujici vystupy
skol, které 1ze mérit i za cenu, Ze jiné dilezité aspekty kvality budou upozadény)
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a relativistické (poukazujici na vagnost vétsiny indikatori kvality $kol a na zdmérné
uprednostiiovani snaze méritelnych faktori). Na tento rozpor poukazuje Pol (2007,
s. 48 - 49), ktery se obava zjednoduseného vnimani kvality jako ekonomickych uka-
zatelll nebo v opa¢ném pripadé na pokusy mérit vSe, i to, co je neméritelné. Priicha
(20009Db, s. 575) upozornuje na tendence sledovat v ramei kvality pouze vysledky,
nikoli procesy, zejména v piipadé srovnavani vysledki zakt bez ohledu na Sirsi kon-
text, ktery je ovliviiuje. Z vy$e jmenovanych rozport v ptistupech ke kvalité skoly
je patrné, ze ,kvalita je nejednoznacény, komplexni pojem majici mnoho vyznami®
(Turek, 20009, s. 11). Ukazuje se, Ze pokouset se hodnotit kvalitu skoly znamena
dostat se v kazdém pripadé na tenky led.

I presto je v soucasnosti snahou systematicky hodnotit a srovnavat kvalitu skol.
Odbornici na poli pedagogiky se snazi specifikovat konkrétni indikatory kvality za-
lozené vice ¢i méné na objektivistickém nebo relativistickém vnimani kvality skol.
Indikatory kvality popisuje Green (1994, s. 11) jako empiricka, kvantitativni nebo
kvalitativni data, ktera jsou relativni, spiSe nez jasné dana a implikuji posuzovani
kvality z urc¢itého pohledu, ktery umoziuje hodnoceni dosazeni cili na zakladé je-
jich predchoziho definovani. V ¢eském prostiedi jsou zavazna kritéria kvality skol
kazdoro¢né prezentovana Ceskou $kolni inspekci. V soudasnosti, tedy pro $kolni
rok 2013/14, jsou rozdélena na 12 oblasti (CSI, 2013). Kladou diiraz na rovny pii-
stup ke vzdélavani, transparentnost Skoly, systémovy piistup, efektivni hospodaie-
ni, komunikaci a zpétnou vazbu, otevirenost vnéj§imu prostiedi a potfebam zakd,
personalni politiku, provadéni vlastniho hodnoceni, utvareni pozitivniho klimatu,
kvalitu vyuky, dale na modernizaci a inovace. Dal$i indikatory kvality v ¢eském
pojeti prezentuje napt. Kuncarova, Nezvalova (2006a, b); Michek (2007, 2008);
Janikova et al (2009); Turek (2009) a mnozi dalsi autoti. Skoro to vypada, jako by
kazdy autor prinésel nové pojeti kvality skoly, a Ze dosaZeni obecného konsenzu
v indikatorech kvality je zatim v nedohlednu.

Na evropské urovni se podarilo dojit k do¢asnému konsenzu v otazce zaklad-
nich indikatort kvality, kterych je celkem 16 a jsou rozdéleny na ¢tyii oblasti, kon-
krétné schopnosti zaki v riznych vzdélavacich oblastech, tispésnost vzdélavacich
organizaci, jejich hodnoceni a déle zdroje a struktury. Tyto dimenze kvality jsou
vsak na velmi obecné rovine a jejich konkrétni uchopeni ma byt v rezii jednotlivych
statt (European Report on the Quality of School Education, 2001).

Podle Rydla (2003, s. 47) vSak ,lze konstatovat, Ze jen velmi obtizné vytvorime
uzavieny a delsi dobu funkéni katalog znakt ,dobré skoly®, protoze nelze postih-
nout vSechna specifika jednotlivych kol a jedinecnost jejich tviircti a provozovatelt
pii reakcich na nové se objevujici spolecenské potteby a vyzvy.“ Také Janik et al
(2011, s. 11) poukazuje na neujasnénost a nepiehlednost kritérii kvality §koly, ktera
vychéazi z riznych interpreta¢nich rameu a je tieba se na né nadéle zamérovat v pe-
dagogickém vyzkumu.
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6.1.3 Pedagogicka evaluace v kontextu akademického
a praktického pojeti

Se zajmem o kvalitu $kol jde ruku v ruce jejich kontrola a hodnoceni. Ve sko-
lach je to obecné pedagogicka evaluace, ktera ,znamena zjistovani, porovnavéani
a vysvétlovani dat charakterizujicich stav, kvalitu, fungovéni, efektivnost skol, ¢as-
ti nebo celku vzdélavaciho systému® (Pricha, 20009a, s. 191). Zamérem je popiso-
vat, hodnotit, srovnavat a ocetiovat vybrané znaky pedagogické reality na zakla-
dé rizné pojimanych indikatort kvality. V ramci sledovani kvality je kladen diraz
nejen na evaluaci, ale také na autoevaluaci, ktera zarucuje pravidelné sledovani
procest a vysledkt na jednotlivych Skolach jejich pracovniky. Je ,povazovana za
mechanismus pravomoci $koly zlepSovat se zevnitt. Zahrnuje strategické mysleni,
planovani a jednani pro dalsi rozvoj skoly smérem k lepsi kvalité (Vastatkova,
2006, s. 16). Provadéni vlastniho hodnoceni je ze zakona povinnosti pracovniki
skol, kteri jsou tak vedeni k zodpovédnosti za vysledky Skoly i za jejich zjistovani.
Zatimco pedagogicka evaluace vytyCuje obecny teoreticky a metodologicky ramec
pro sledovani kvality §kol na rtznych trovnich, autoevaluace je provadéna jak na
zakladé vnéjsiho, tak i vnitiniho konsenzu platného v konkrétnim specifickém pro-
stredi skoly.

V ¢eském prostiedi probihé evaluace a autoevaluace $kol na rtznych trovnich
mezi dvéma mantinely. Externi evaluace kvality Skoly je realizovana pfedevsim na
zakladé vnéjsich obecné platnych pravidel (nap¥. Ceskou $kolni inspekei), inter-
ni evaluace kvality probiha primarné na zakladé znac¢né individuélnich vnitfnich
norem kazdé skoly. K dal§imu rozporu v oblasti kvality skoly pak logicky vede jeji
akademické a praktické pojeti, které mé koreny v 19. stoleti a v podstaté souvisi
se sporem mezi pedagogickym akademismem a prakticismem (Gulova a Sip et al,
2013, s. 9 - 15). Rozpor se pokusime priblizit z hlediska zaméreni nasi publikace.
Kazdy pedagog si v pribéhu své praxe utvari vlastni ,priméarni teorii“ o tom, jak
pristupovat k nadanym zakam. Ve vyuce sviij pristup realizuje na zakladé spolupra-
ce a komunikace s kolegy a vnitfnich norem skoly. Z vnitiniho nastaveni skoly pak
pedagogicky sbor vychézi i v ramci jeji interni evaluace. Pravidla platna na jedné
skole ale nemusi byt totozna s pristupy sirsi pedagogické vetrejnosti. Akademici maji
naopak tendence vytvaret tzv. ,sekundarni teorie®, které maji $irsi platnost, nicmé-
né nutné abstrahuji od jednotlivych zkusenosti pedagogii a pedagogickych sborti na
vyssi troven. Na zakladé jejich teorii pak vznikaji normy, jejichz plnéni je zpétné
vyzadovano po praktikujicich ucitelich v rdmci externi evaluace. U¢itelé se logicky
brani takovym normam, protoze zcela nesouhlasi s jejich pojetim. Prestoze vyse
zminéni autori povazuji toto ,dichotomické mysleni® v pedagogice za selhani (Tam-
téz, s. 12), my se domnivame, Ze jde o zcela prirozeny jev fungujici ve vsech oblas-
tech spolec¢nosti, kde globalni pravidla musi nutné zasttesovat pravidla jednotlivet
a skupin, aby tak bylo umoznéno fungovani systému jako celku.
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6.2 Kritéria kvality Skoly pecujici o nadané

Jak je patrné z predchoziho textu, relativita kvality Skoly prostupuje z trovné je-
jiho definovani a hledani indikatorti na taroven jeji evaluace. Da se fici, Ze v oblasti
kvality §koly shledavame velmi réiznoroda pojeti. Ceské pedagogické vefejnost dosud
nedospéla a patrné dlouho nedospéje ke konsenzu, ktery by bylo mozné plosté uplat-
nit pri posuzovani kvality skoly. Nejednotné pojeti kvality se v decentralizovaném
(zna¢né& autonomnim) vzdélavacim systému Ceské republiky jevi jako logické, avsak
limituje n&s v okamziku, kdy se chceme pokouset srovnavat kvalitu skol napric repub-
likou. Takové srovnéni pak povazujeme za mozné pouze v pripadé, ze se zaméiime na
vybrané a predem diskutované aspekty kvality §koly a budeme je zkoumat spise po
povrchu nez do hloubky. Tim nutné zkreslime, a tudiz predem znehodnotime vystu-
py, které takovym Setfenim ziskdme. Na druhou stanu ale budeme schopni popsat
a porovnat alespon vybrané zakladni atributy kvality ¢eské skoly.

Na zékladé teoretickych vychodisek, ktera jsou popséna v predchozich kapitolach,
predstavujeme kritéria kvality Skoly pecujici o nadané Zaky, ze kterych vychazi nase
vyzkumné Setfeni. Kritéria se zaméruji na procesudlni parametry kvality skoly z hle-
diska jejich pedagogické efektivity. Jsou rozdélena do ti zdkladnich oblasti vztahuji-
cich se na skolu, pedagogicky sbor a na vyuc¢ovani. Posledni oblast dale délime na pét
podoblasti (obsah, proces, prosttedi, produkt, hodnoceni). V ptrehledu odkazujeme
na prislusné kapitoly nasi publikace, ze kterych pii stanovovani kritérii vychazime.

1. Skola, jeji normy a kultura

a) Na tvorbé vnitini legislativy §koly v pé¢i o nadané Ziky (nap¥. SVP) se
podili vétsina pedagogickych pracovniki, ne pouze vedeni skoly ¢i men-
§i tym pedagogickych pracovnika. (vice kap. 4.1)

b) Skola pravidelné vyhodnocuje stav péée o nadané 7aky a tyto aktualni
zmény zapracovava do platné vnittni legislativy Skoly. Vnitini legislativa
Skoly v péci o nadané neni staticky dokument. Neni tvofen najednou,
bez néslednych aktualizaci. (vice kap. 4.1)

c) Vedeni skoly podnécuje ucitele vytvaret navrhy na zlepSeni v oblasti
péce o nadané zaky a zaroven se aktivné snazi tyto zmény zavadét do
praxe skoly, pokud je to mozné. Navrhy na zlepSeni v oblasti péce o na-
dané zaky nevystavaji pouze z podnétii vedeni skoly, prip. koordinatort
péce o nadané zaky. (vice kap. 4.1)

d) Skola pravidelné spolupracuje s vybranymi institucemi podilejicimi se
na identifikaci a rozvoji nadani zakt (napt. pedagogicko-psychologické
poradny, instituce nabizejici volnocasové aktivity, védecka pracoviste,
vzdélavaci a kulturni instituce). (vice kap. 4.1)

2. Pedagogicky sbor Skoly

a) Ucitelé se aktivné zajimaji o rozvoj nadanych zaki ve skole a jsou ochot-
ni se podélit s ostatnimi kolegy o konkrétni zkusSenosti. (vice kap. 5.6)
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b)

Neékteri ucitelé se individualné z vlastni iniciativy ucastni dalsiho vzdé-
lavani v problematice péce o nadané zaky (napt. pedagogicka diagnosti-
ka, aktivizujici vyukové postupy, rozvoj kritického mysleni, diferenciace
a individualizace ve vzdélavani, inkluzivni pedagogika). Vedeni skoly
nabizi podminky pro dalsi vzdélavani ucitelt a vhodné motivuje uditele

k jejich Gicasti na téchto seminarich. (vice kap. 5.6)

¢) Ucitelé ptirozené komunikuji s rodi¢i nadanych zakd. Rodi¢e mohou
byt pritomni ve vyuce i mimo dny otevienych dveri, tfidnich schiizek
a konzultacnich hodin a jsou dobte informovani o nabidkach skoly pro
nadané zaky. (vice kap. 5.6)

d) Ucitelé ve vyuce bézné provadi zjistovani drovné nadéani zaka. Aktivné
motivuji rodice k identifikaci nadani ditéte v pedagogicko-psychologické
poradné. Navrhuji a aplikuji mozné zmény v kurikulu. (vice kap. 3; 5.6)

e) UCcitelé v béznych hodinach rozvijeji nadani zaki bez ohledu na to, zda
je nadani diagnostikovano ¢i ne. (vice kap. 3.2; 4.3; 5.2)

3. Vyuka
a) Obsah
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i. Ucitelé chapou obohacujici kurikulum jako nabidku naroénéjsich
ukoldl v ramci tématu nejenom pro diagnostikované nadané zaky,
ale i ostatni, ktefi jsou schopni je zvladnout. Snazi se (alespon nave-
nek) ,nenalepkovat” nadané zaky cilenymi odliSnymi tkoly (napft.
praci s jinym tématem hodiny), které jsou urcéeny pouze pro dia-
gnostikované nadané déti. (vice kap. 4.3; 5.2.2)

ii. Skola vyuzivé pfirozenou vnitini diferenciaci, nadanéjsi z4ci si mo-
hou v ramci probiraného tématu vybrat naroc¢néjsi variantu tkolu.
Diagnostikovani nadani zaci nejsou netcelné nalepkovani ,vnitini
akceleraci“ (zak samostatné pracuje rychleji a jsou mu nabizena na-
hradni vyukova témata) a ,,vnéjsi akceleraci“ (napt. stala pracov-
ni skupina ve t¥idé tvorenéd pouze z diagnostikovanych nadanych
zakt). (vice kap. 4.3; 5.2)

iii. Ucitelé rozlisuji zakladni a rozsifujici uc¢ivo, pricemz rozsirujici uci-
vo je urceno vSem zakim (nejenom nadanym diagnostikovanym
zakam), kteri zvladli uéivo zakladni. (vice kap. 5.2.2)

iv. PTi opakovani uciva pracuji zaci na stejnych zakladnich tkolech.
Pokud ucitel u nékterych zaka (ne pouze u diagnostikovanych na-
danych zakt) zjisti, ze tkoly zakladniho uciva ovladaji, mohou se
vénovat dalsim rozvijejicim aktivitdm. (vice kap. 5.2.2)

v. Ucitelé nabizeji vSem zakim, ktefi jsou dfive hotovi s ikolem, moz-
nost pracovat na dopltiujicim tikolu. Casto se jedna i o Zaky méné
nadané, zavisi na stupni obtiznosti spole¢né zakladni aktivity. (vice
kap. 5.2.2)

vi. Pokud je néktery z nadanéjsich zZaka (nemusi se jednat pouze o dia-
gnostikovaného nadaného zaka) ve ttidé drive hotov s kkolem, uéi-
tel jej motivuje k praci na naro¢né€jsim tkolu v rdmci probiraného
tématu. Tyto zdky samoucelné nenalepkuje zadavanim prace na



b)

c)

dalsim novém tématu, nybrz preferuje kvalitativné naro¢néjsi akoly
vychézejici z vysSich kognitivnich cilt Bloomovy taxonomie. (vice
kap. 5.2.2)

vii. U¢itelé planuji cile vyuky, které vedou zaky nejenom k porozuméni
a aplikaci uciva, ale i k naro¢néjsim myslenkovym postuptim, jako
analyza, syntéza a kreativita. (vice kap. 5.2.2)

viii. U¢itelé Casto nabizeji zakiim moznost vybéru mezi jednodussi ¢i na-
ro¢néjsi variantou tkolu. (vice kap. 5.2.2)

ix. Ve skole se dbé na to, aby Zici rozuméli novym informacim, byli
schopni k nim kriticky ptistupovat a prakticky je aplikovat. (vice

kap. 5.3)

Proces

i. Nadani zaka je nejcastéji rozvijeno v ramci béznych hodin, kde uci-
tel nabizi témto zakim individualni ptistup formou rozvijejicich ak-
tivit. P¥iprava nadanych zaka na soutéze a olympiady ¢i jejich rozvoj
v ramci volného ¢asu je pouze doplrikova péce o rozvoj nadani. (vice
kap. 4.2; 4.3; 5.5)

ii. Uditelé casto voli nejriznéjsi aktivizujici metody, jako je diskuse,
hra, projekt, hrani roli, aj., za Géelem diferenciace kurikula. (vice
kap. 5.3)

iii. Ucitelé pouzivaji individualni a skupinové soutézivé aktivity (ptip.
aktivity, v nichz se primarné hodnoti rychlost vykonu) v ramci béz-
né vyuky pouze vyjimeéné. Povazuji to za nevhodny p¥istup pti roz-
voji nadani déti. (vice kap. 5.3)

iv. Pokud je néktery z nadanéjsich zak ve tidé drive hotov s tkolem,
ucitelé jej pravidelné nevyuzivaji jako pomocného ucitele ke slabsim
détem, nybrz nadaného zaka motivuji k praci na vlastni rozvijejici
aktivité. Ucitelé této formy (asistent ucitele) vyuzivaji jen obc¢asné.
(vice kap. 5.3)

v. Ucitelé ¢asto vyuzivaji skupinovou praci a nepreferuji u nadanych
zaktl individualni praci pred skupinovou. SloZeni 74kl ve skupino-
vé praci obmeénuji tak, aby bylo jeji slozeni bud’ vykonnostné ho-
mogenni (skupina nadanéjSich zaka a ostatni déti), ¢i heterogenni
(skupina alespon s jednim nadanéj$im zakem). (vice kap. 5.3)

vi. PTiskupinové praci maji zaci své role, které jsou odstupnované podle
naroc¢nosti. Nadanéjsi Zaci mohou pracovat na naroc¢néjsich aktivi-
tach. P¥i zadavani roli ucitel navenek nenalepkuje nadané zaky upo-
zornénim na naroc¢nost Gkolu a na schopnost zéka. (vice kap. 5.3)

Prostredi

i. Skola je pomérné dobie zasobena didaktickymi pomtickami pro
rozvoj nadani zakt (odborné knihy, beletrie, encyklopedie, dostatek
PC, aj.). Tyto pomiicky mohou vyuZivat vSichni zaci tfidy ¢i ro¢niku
stejné. (vice kap. 5.4)

ii. Uditelé si pripravuji vlastni vyukové materialy. Neuzivaji pouze
ucebnice a typizované pracovni listy. (vice kap. 5.4)
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d)

e)

Kritéria jsou formulovana obecné tak, aby byla aplikovatelna na Siroké spek-
trum $kol. Vychazi z naseho pojeti edukace nadanych, kdy je mozné jeji principy
realizovat na kazdé sSkole nehledé€ na to, zda se zameétuje na obecnou zakovskou
populaci nebo na Zaky se specialnimi vzdélavacimi potfebami ¢i zaky nadané. Jsou
formulovana predevsim s ohledem na nizsi sekundarni stupen vzdélavani. Krité-
ria povazujeme za obsahové validni v tomto znéni a struktuie. Jejich modifikace
¢i izolace vybranych kritérii na trovni jednotlivych skol je mozn4, avsak musi byt
provedena s respektem k principim, ze kterych vychazi tato ptivodni verze (tedy
teoretickym koncepcim predstavenym v kapitolach €. 1 - 5 této publikace). S vyse
zminénymi kritérii neni mozné pracovat izolované a bez kontextu. Je nutné vyjit
z teoretickych vychodisek studie tak, aby nedoslo k nespravné interpretaci zminé-

Produkt

i

ii.

iii.

U nadanych zakt uditelé rozviji nejenom jejich nadani, ale také
cilené pracuji na rozvoji jinych kompetenci (studijni, socialni, ko-
munikativni, pracovni, psychomotorické), které jsou u téchto zakta
specifické. (vice kap. 4.2; 5.3)

Ucitelé zadavaji zakiim domaéci tlohy nejenom za ticelem upevnéni
porozumeéni, ale zejména pro praktickou aplikaci tviiréiho rozpra-
covani probiraného ucdiva. (vice kap. 5.2; 5.3)

Ucitel na zakladé piedchozi aktivni prace zakd formuluje spolu
s nimi spole¢ny zapis do sesitd. (vice kap. 5.2; 5.3)

Hodnoceni

i.

ii.

iii.

Ucitelé zadavaji didaktické testy, které sleduji nejenom znalos-
ti zakd, ale i dovednosti myslenkové analyzy, syntézy a kritického
hodnoceni. (vice kap. 5.5)

Skola klade na kazdého 74ka ty nejvy$$i naroky v rameci jeho
aktualnich mozZnosti. Kritéria hodnoceni jsou pro vSechny Zzaky
shodna. Ucitelé vSak dopliuji hodnoceni zndmkou o slovni
komentar a individualizuji hodnoceni. (vice kap. 5.5)

Ucitelé zarazuji do vyuky promyslené formy sebehodnoceni zaki.
Z4ci se konkrétné vyjadii o svém tspéchu ¢&i netispéchu v dil¢ich
¢innostech. Zaci pravidelné vyhodnocuji sviij pokrok podle poloZek
ve svych portfoliich. (vice kap. 5.5)

nych pristupit k edukaci nadanyjch zakii.
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7. Design vyzkumného Set¥eni v oblasti kvality
péce Skol o nadané zaky

AZ dosud se publikace vénovala teoretickym koncepcim nadani, eduka-
ci nadanych zakd, ale také kritériim kvality skoly z hlediska péce o nadané zaky.
V nasledujicich kapitolach je prezentovano pojeti vlastniho vyzkumného Setteni re-
alizovaného na zakladé vysSe zminénych teoretickych vychodisek a kritérii. Nejdiive
popsano zameéreni vyzkumu, dale postup tvorby a testovani vyzkumného nastroje
a jeho finalni podoba.

71  Zaméreni vyzkumu

Vyzkum, ktery predstavujeme v ramci této publikace, byl realizovan pracovniky
a studenty Ustavu $kolni pedagogiky Fakulty humanitnich studii Univerzity Toma-
Se Bati ve Zliné v roce 2013. Zamétuje se na popis, evaluaci a komparaci vybranych
aspektt kvality edukace nadanych zaki na trovni nizsiho sekundarniho vzdélava-
ni v CR. V nasem vyzkumu jde jednoznaéné o externi evaluaci kvality koly, jejiz
indikatory bylo snahou nastavit plosné na zakladé diskuse s akademiky i praktiky
v oblasti pedagogiky.

Setieni navazuje na podobné orientované vyzkumy (Simonik et al, 2010), piede-
v&im na priizkum CSI realizovany ve §kolnim roce 2007/8. Jeho hlavnim cilem bylo
,podat prvni souhrnnou informaci CSI o identifikaci nadanych zaki ve $kolach,
o vytvareni podminek k uspokojovani vzdélavacich potieb téchto zakd a o zpt-
sobech prace smértujicich k dalsimu rozvoji jejich nadani“ (Entler et al, ©2008,
s. 3). Do prizkumu bylo zahrnuto 1148 kol na preprimarni, primarni a sekundarni
arovni vzdélavani. Ze zavért inspekéni ¢innosti vyplynulo, Ze v oblasti péce o nada-
né zaky ,panuje ve $koldch mnoho nejasnosti, myt, stereotypt, ¢i zjednoduseni®
(Tamtéz, s. 4). Autofi studie vyzvali pedagogickou komunitu k realizaci dalsich vy-
zkumt zameétenych na edukaci nadanych.

Nasim vyzkumem reagujeme také na dlouhodobou diskusi tdhnouci se ceskou
vzdélavaci politikou od prelomu 20. a 21. stoleti. Tuto diskusi lze zasadit do Sirsiho
ramce problematiky inkluzivni pedagogiky a spravedlivého ptistupu ke vzdélava-
ni zaka se specidlnimi vzdé€lavacimi potrebami a zak nadanych. Z uzsiho hledis-
ka se zabyva mistem specialnich skol a také viceletych gymnazii v ¢eské vzdélavaci
soustaveé a pedagogicko-didaktickymi principy, které maji byt dodrzovany v ramci
péce o nadané Zaky ve kole. Jiz v Bilé knize (MSMT, 2001, s. 49) se uvadi, ze jed-
nim z dlouhodobych cili ¢eské vzdélavaci politiky je ,komplexné Fesit postupny
prechod na integrované vnitiné diferencované zakladni vzdélavani, které umozni
vytvaret co nejlepsi podminky pro vSechny zaky, rozvoj talentd, i pro integraci
zdravotné a socialné znevyhodnénych zaki, a ktery oslabi divody k vyclefiovani
zakl do specializovanych skol ¢i tFid.“ V souvislosti s ptivodné integra¢nimi, nyni
jiz inkluzivnimi tendencemi, se jevi jako nespravné rozdélovat zaky do vybérovych
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a nevybérovych vzdélavacich proudd, ovSem za predpokladu, Ze se tomuto tren-
du prizpisobi jak skoly ve svych vzdélavacich programech, tak ucitelé v ramci
vyuky.

V kontextu vySe uvedenych informaci jsme se rozhodli zamérit nase Setfeni na
evaluaci kvality skoly nizsiho sekundarniho stupné vzdélavani. Na zikladé zvole-
nych kritérii bylo nasim zdmérem popsat a zhodnotit soucasny stav péée o nadané
zaky a porovnat ziskané vysledky z hlediska vybranych proménnych zameétenych na
skolu a ucitele.

V Gvodni pasazi vyzkumného Setfeni povazujeme déle za nutné vymezit po-
jem kvalita péce“, se kterym pracujeme. Vychazime z koncepce Barnetta (1995,
s. 64 - 80), ktery se zabyva problematikou kvality ve vzdélavani. Doporucuje, aby
se s ohledem na specifika prostiedi skoly pouzival ve spojeni s kvalitou edukac¢niho
procesu pojem péce, ktery inklinuje spise k mékkym indikatortim kvality §koly, jako
je porozumeéni, komunikace, individualizace, ¢i spolupréce. Toto pojeti povazujeme
za vhodné a funkéni v kontextu nami vytvorenych kritérii. Protoze se zaméfujeme
na kvalitu péce o nadané Zaky z pohledu pedagogickych pracovnika skol (at uz na
roviné vyuky nebo celkového pristupu skol k nadanym), je zfejmé, Ze pod kvalitni
péci zahrnujeme praci pedagogti s nadanymi zaky, pristup pedagogt k edukaci na-
danych a dalsi podobné formulace. V textu publikace se proto strikiné nedrzime
vyhradé pojmu kvalita péce.

Na zékladé analyzy predmétu zkouméni a stanoveni konkrétniho zaméteni na-
Seho vyzkumného projektu jsme uvazovali o metodice vyzkumu. Protoze bylo nasim
zAmérem sebrat data na tzemi celé Ceské republiky, potfebovali jsme vhodny vy-
zkumny nastroj vyuzitelny pii rozsahlém kvantitativné orientovaném Setfeni. Chté-
li jsme aplikovat vySe uvedena kritéria kvality Skol z hlediska péce o nadané zZaky,
rozhodli jsme se proto vytvorit vlastni vyzkumny nastroj, konkrétné dotaznik pro
ucitele nizsiho sekundarniho vzdélavani.

7.2 Tvorba vyzkumného nastroje

Prestoze jsme na projektu oficialné pracovali od ledna 2013, jiz dlouhou dobu
jsme se na zékladé studia odborné literatury pokouseli sestavit nastroj, ktery by se
dal aplikovat pti evaluaci kvality Skoly z hlediska péce o nadané zaky, pricemz jsme
predem omezili thel naseho zajmu na vybrana kritéria. Blizko k nasemu zaméveni
mély dva existujici nastroje, které nas inspirovaly nejen tematicky, ale predevsim
strukturou nabizenych polozek. V prvé radé se jednalo o nastroj s nazvem Ukazatel
inkluze (Booth, Ainscow 2007). Ten nabizi respondenttim k hodnoceni vyroky z ob-
lasti inkluzivniho vzdélavani, ke kterym lze vyjadrit miru souhlasu na t¥istuprniové
skale. Dale nas inspiroval néstroj nazvany Pripravenost skoly k inkluzivnimu vzdé-
lavani (Lukas, 2012), ktery nabizi respondentiim polozky se tfemi uzavienymi moz-
nostmi odpovédi, jenz jsou nasledné prevedeny na bodové ohodnoceni (na stupnici
0 - 1 - 2 body) podle miry ptipravenosti skoly k inkluzi.
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Rozhodli jsme se postavit nas vyzkumny néstroj na stejném systému, jako vyse
uvedeny dotaznik (Lukas, 2012), tedy na tfech moznostech odpovédi u kazdé po-
lozky, které jsou nasledné prevedeny na bodové hodnoceni podle miry kvality skoly
z hlediska péce o nadané zaky. Zvolili jsme feSeni, které s sebou od pocatku neslo tri
zasadni zjednoduseni z hlediska pedagogické metodologie:

1. Evaluace skol provedena na zékladé dotaznikii vyplnénych uciteli nAm
miZze poskytnout pouze omezené informace o jejich kvalité. Dozvime se
to, co ucitelé deklaruji jako vyuzivané edukacni principy, coz nelze zce-
la jednoznacné povazovat za skute¢né realizovanou praxi. Na druhou
stranu vSak ptijde o anonymni Setieni, do kterého se uditelé zapoji vy-
hradné na zakladé dobrovolnosti a budou tak zmirnény jejich ptipadné
obavy z negativnich odpovédi.

2. DalSim omezenim je fakt, Zze dotaznik neni mozné zamérit na hloub-
kovou analyzu Sirokého spektra kritérii kvality, ale pouze na vybrana
kritéria. Ta proto budou uvazlivé stanovena na zakladé studia teoretic-
kych vychodisek, diskuse s odborniky a pedagogickou vefejnosti a také
validizace nastroje v ramci predvyzkumu.

3. Poslednim, avSak velmi zadsadnim zjednoduSenim, je fakt, Ze nabize-
né moznosti odpovédi v dotazniku, které maji ordinalni charakter (od
nevhodného feseni, pies kompromis, po idealni feSeni), pfevedeme na
bodové ohodnoceni (0 - 1- 2 body). Tim dochizi k umélé metrizaci nasich
dat. K tomuto zjednoduseni se v pedagogické evaluaci uchylujeme ¢asto
predevsim v kontextu $kolniho hodnoceni pfevadéného na znamky
nebo v didaktickych testech, kde taktéz neni mozno zcela jednoznaéné
prisuzovat body rtiznym (rtizné obtiznym ¢i na sobé ¢aste¢né zavislym)
odpovédim. Je v§ak nutno priznat, Ze se jedna o umély zasah do charak-
teru ziskanych dat, ktery provadime za ticelem prohloubeni nasledné
statistické analyzy.

Prvni navrh vyzkumného néstroje jsme dokon¢ili v inoru roku 2013. Obsahoval
celkem 21 skalovych polozek. Kazda se zamérovala na vybrany problém pedago-
gické praxe, ktery nabizel t1i rtizna reseni z hlediska péce skoly a uditelt o nadané
zaky. Jedna z nabizenych moznosti byla nevhodnym resenim (respondent v ptipadé
jejiho vybéru ziskal o bod), dal$i moznost byla kompromisem (ohodnocenym 1 bo-
dem) a posledni mozZnost byla povazovana za idealni feSeni (za 2 body).

Ve vztahu k teoretickym vychodiskiim studie, moZnost hodnocena o body ne-
respektovala vzdé€lavaci potreby nadanych zakid. Polozky hodnocené 1 bodem re-
spektovaly vzdélavaci potfeby nadanych zaka jen z ¢asti, nebot nebyly v souladu
s principy inkluzivni pedagogiky (zejm. se jednalo o strategie vedouci k vyclené-
ni zéka, prip. rozvijejici pouze nadaného zaka). Polozku hodnocenou 2 body jsme
povazovali za nejvhodnéjsi strategii rozvoje nadanych zaka v souvislosti s nami vy-
mezenymi kritérii kvality Skoly. Moznosti odpovédi byly v dotazniku rizné€ promi-
chény. V pripadé, kdy bylo nutné, aby tfi moznosti ztstaly fazeny logicky za sebou,
jsme je v tomto Fazeni ponechali, aby zbyte¢né nedochazelo k nepochopeni polozek
ze strany respondentd.
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VSechny dotaznikové polozky tedy vychazely ze stejného schématu. Jeden pe-
dagogicky problém nabizel tii FeSeni, ze kterych si mél respondent vybrat to, které
je nejblizsi pojeti vzdélavani aplikovanému na $kole, kde ptisobi. P¥iklad jedné do-

taznikové polozky a jejiho bodového ohodnoceni predstavuje nasledujici tabulka:

Tab. ¢. 5: Priklad dotaznikové polozky vcetné bodovant

Materialni .
dijaﬁ;lia?él a) Skola ma malo didaktickych pomdcek pro rozvoj nadani zakd

pomicky (odborné knihy, beletrie, encyklopedie, dostatek PC, aj.). (Ob)

b) Skola je pomé&rné dob¥e zasobena didaktickymi pom(ickami
pro rozvoj nadani zakd. Tyto pomUcky mohou vyuZivat vSichni
Zaci tfidy ¢ roéniku stejné. (2b)

c) Skola je pomérné dobte zasobena didaktickymi poméickami pro
rozvoj nadani zak{. Tyto pomdcky vyuzivaji nadani Zaci, kterym
jsou cilen& uréeny. (1b)

Z metodologického hlediska je tristupniova skala velmi hrubym néastrojem pro
realizaci pedagogické evaluace s vyuzitim statistického zpracovani dat. Na druhou

vvvvvv

srozumitelnosti a celkové délky vyzkumného nastroje.

Pii tvorbé vyzkumného néstroje jsme také resili problém, zda formulovat jednotli-
vé polozky v ich-formeé (zamétit se na ucitele jako jednotlivce) nebo v pluralu (zamérit
se na pedagogicky sbor skoly jako celek). Ve shodé s Wiegerovou (2012, s. 45) jsme se
priklonili k formulaci polozek v pluralu, a to ze dvou divodi. Jednak proto, Ze ndm
jde o evaluaci kvality $koly jako celku z hlediska vnitfnich pravidel i vyuky, nikoli
pouze uditelti jako jednotlivct. Také se domnivame, Ze polozky formulované v pluralu
tolik nesvadéji uditele k prezentovani ,,okrajovych nazor“ nebo ,socialné zadoucich
odpovédi“ (Tamtéz, s. 45). Uvédomujeme si vsak, Ze neni jednoduché v dotazniku
zodpovedné vybrat odpovéd nejen za sebe, ale za cely pedagogicky sbor.

Jak uvadi Urbéanek et al (2011, s. 134), ,,lidé se nap¥. v dotaznicich bézné snazi
pusobit lepsi, nez jsou, snazi se odpovidat tak, aby ptisobili socidlné piijatelné€jsim
dojmem.“ Z toho d@vodu bylo nasim zdmérem formulovat polozky tak, aby nebylo
na prvni pohled patrné nami oc¢ekavané reseni. Jsme si védomi, Ze jsme tak nutili
ucitele, aby se nad vybérem odpovédi radné zamysleli, a Ze jednotlivé moznosti
odpovédi mohly pusobit zbyteéné sloZité a bez ,zjevné validity” (Tamtéz, s. 134).
Jedna se vsak o promyslené formulace, jejichz rozdilnost ¢asto spociva (stejné jako
pristupy k nadanym 7akéim v praxi) na detailech majicich dalekosahlé G¢inky.

Prvni navrh dotazniku sice vychazel z odborné literatury, nicméné jsme vé-
déli, ze bude nutné jej diskutovat jak s odbornou pedagogickou vetejnosti, tak

i s uciteli v praxi. Pokouseli jsme se tak najit kompromis mezi ryze akademickym
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a praktickym pojetim edukace nadanych zaki. Faze pfipominkovani dotazniku
byla realizovana v pribéhu bfezna a dubna 2013. Zapojili se akademicti pracov-
nici z riznych ¢eskych univerzit zaméreni na metodologii, pedagogickou evaluaci,
tvorbu vyzkumnych néstroji, ale také didaktiku sekundarni skoly. Dale jsme ziskali
velmi podnétné nazory od feditelti zakladnich skol (at uz klasickych, ¢i zaméfenych
na vzdélavani nadanych zaka) a feditelt gymnazii. Jejich postiehy a namitky nam
zasilali také radovi ucitelé.

Z diskuse k prvni verzi dotazniku jsme ziskali velmi cenné podnéty. Akademic-
ti pracovnici se ve svych ptipominkach orientovali na detaily souvisejici s formou
dotaznikovych poloZek, jejich provazanosti s teoretickymi vychodisky a systémem
bodovani, ale také na vhodny pocet poloZek a moznosti jejich nasledného statického
zpracovavani. Jejich pohled na dotaznik vychézel predevsim z obecnych pozadavki
na realizaci pedagogického vyzkumu. Reditelé a uditelé se vénovali predevsim za-
méreni polozek z hlediska realizovatelnosti jejich obsahu v pedagogické praxi. Také
pripominkovali znéni jednotlivych poloZek s ohledem na jejich srozumitelnost.

Nasim zdmérem bylo zapracovat veskeré konstruktivni a erudované ptipominky
do druhé verze dotazniku, kter4 jiz byla urcena pro testovani v ramci predvyzkumu.
Ukazalo se jako velmi problematické najit kompromis mezi pozadavky akademikd
a pedagogt, které byly v n€kterych ohledech znac¢né protichidné. Na zakladé pro-
béhnuté diskuse jsme se rozhodli zna¢né rozsirit spektrum dotaznikovych polozek.
Az v ramci testovani dotazniku ve fazi predvyzkumu se mélo ukéazat, které polozky
v dotazniku nakonec ziistanou.

Konec¢ny navrh dotazniku byl hotov na konci dubna 2013. Obsahoval celkem
37 skalovych polozek, které zachovéavaly pivodni navrhované schéma (tfi moznosti
odpovédi bodované o - 1 - 2 body). Dotaznik také obsahoval vybrané demografic-
ké udaje, abychom méli piehled o tom, z jakého vzorku respondentti bude v ramci
predvyzkumu sloZen nas soubor. ZkusSebni verze dotazniku je zarazena v ptiloze ¢. 1.

7.3 Testovani vyzkumného nastroje

Jako stéZejni a zaroven také nejdelsi faze projektu se ukézal predvyzkum, v ram-
ci n€hoz mélo dojit ke koneéné tpravé naseho dotazniku. Druhou verzi dotazniku,
ktera byla upravena a také vyrazné prodlouzena na zakladé diskuse s pedagogickou
vefejnosti, jsme testovali na souboru tvoreném pedagogy vybranych skol. Sbér dat
v ramci predvyzkumu trval od kvétna do fijna 2013. S prosbou o zapojeni jsme po-
stupné oslovili kolem 30 $kol. Zapojilo se celkem 162 ucitelt z 16 skol (12 zaklad-
nich §kol, 1 specialni zakladni Skola pro nadané zaky a 3 viceleta gymnéazia). Jednalo
se o $koly ze Zlinského, Olomouckého a Jihomoravského kraje.

Validizaci dotazniku jsme realizovali s vyuzitim exploracni faktorové analyzy.
Tu jsme provedli v programech SPSS a Statistica. Data jsme nejdtive podrobili

kontrole zakladnich predpokladd pro realizaci faktorové analyzy (Bartlettiv test
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sfericity, mira KMO). Poté jsme vytvorili korela¢ni matici vysledki vSech polozek
dotazniku a vypustili nejméné vhodné polozky. Ze zbylych poloZek jsme postup-
né vyextrahovali vhodné faktorové feseni, a to metodou hlavnich slozek s vyuzitim
rotace Varimax. Vysledek faktorové analyzy ukazuje nasledujici tabulka. Polozky
jsou fazeny podle miry jejich faktorové zatéze v jednotlivych faktorech. Pislus$nost
polozek k urcitému faktoru je vyznacena Sedou barvou.

Tab. ¢. 6: Rozlozeni testovanych polozek do ¢tyr faktorit dotazniku

Cislo a zamé¥eni polozky F1 F2 F3 F&4
P14: Komunikace s rodi¢i nadanych 0,694 | 0,068 | 0,137 | -0,126
P10: Aktualizace pravidel pfistupu Skoly k nadanym 0,664 | -0,104 | 0,083 | 0,052
P13: Zajem ucitelll o nadané a sdileni informaci 0,598 | -0,113 | 0,220 | 0,341
P11: Vybaveni Skoly pro rozvoj nadani 0,519 | 0,085 | -0,183 | 0,201
P12: Rozmanitost $kolniho kurikula 0432 @ 0178 | 0104 | 0,163
P22: Systém opakovani uciva 0,139 | 0,788 | 0,162 | 0,041
P21: Diferenciace kmenového a rozsitujiciho uciva 0,078 | 0,727 @ 0,078 | 0,068
P23: Diferenciace poZadavkd na vysledky zakd -0,005 | 0,705 @ -0146 | 0,67
P20: ZpUlsob zapisu uciva -0143 | 0,590 @ 0,319 | -0,082
P26: Aktivizadni metody vyuky 0141 | -0105 | 0,747 | -0,031
P24: Diagnostika nadanych 0,365 | 0,034 | 0,578 @ 0,027
P27: Respektovani stylu uc¢eni zak 0,075 | 0,184 | 0,546 | 0,155
P25: Individualni pFistup k zakdm -0,005 | 0,391 | 0,541 | 0,279
P28: Zaméreni testd -0,074 | 0,077 | 0491 0,101
P16: Inovace pfistupli k nadanym v praxi 0,247 | -0,068 | 0137 | 0,678
P18: Pojeti obohacujiciho kurikula -0,319 | 0,093 | 0,278 | 0,567
P15: SpolvuPrzlilcle pedagf)gﬂ pti tvorbé pravidel 0143 | 0148 | 0023 | 053
vzdélavani nadanych

P19: Pojeti domaci ptipravy zaka 0,049 | 0,044 | 0,007 | 0,521
P17: Dalsi vzdélavani pedagogli 0,221 | 0,078 | 0,375 | 0423
Variance 193% 1,3% | 7,8% | 6,9%
Kumulativni variance 19,3 % | 30,6 % | 38,4 % | 45,3 %

Podle zaméfeni poloZek nalezicich k jednotlivym faktortim kvality péce o nada-
né zaky jsme stanovili jejich nazvy nasledovné:

faktor €. 1: Otevienost Skoly nadanym zaktim;
faktor ¢. 2: Diferenciace uciva;

faktor ¢. 3: Diferenciace didaktickych prostredki;
faktor ¢. 4: Podminky realizace kurikula.

O o0 oo
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Na zakladé analyzy obsahu ¢tyr vyextrahovanych faktorti dotazniku se ukaza-
lo, Ze je lze logicky rozdélit na dvé dvojice. Zatimco faktory ¢. 1 a 4 jsou zaméreny
predevsim na $kolu a jeji prostiedi jako celek, faktory ¢. 2 a 3 se tykaji spise prace
uditelti pfimo ve vyuce. V koneéné verzi dotazniku jsme z dtivodu logické navaznosti
zatadili nejdiive faktor €. 1, déle faktor ¢. 4 a posléze faktory 2 a 3. Sledovali jsme
tim zamér postupovat v dotazniku od obecnéjsich kritérii zamétenych na skolu ke
konkrétnéjsim aspektiim vyucovaciho procesu. I v ramci jednotlivych faktori jsme
polozky prestrukturovali tak, aby jejich navaznost byla logicka a srozumitelna pro
respondenty, a to jak v ramci faktort, tak na jejich piechodech.

Pavodni kritéria kvality, ktera jsme predstavili v kapitole ¢. 6, byla faktorovou
analyzou vyrazné redukovana. Jejich redukei vSak nelze povazovat za popieni pi-
vodniho schématu, doslo pouze k odstranéni téch polozek, které se v ramci testovani
néastroje ukazaly jako nejvyznamnéjsi z hlediska vzajemnych souvislosti. Také doslo
k vyraznému zestru¢néni dotazniku, coz je pozitivni predevsim s ohledem na re-
spondenty a cas potiebny k vyplnéni dotazniku. Uvedené vysledky faktorové ana-
Iyzy nelze povaZzovat za koneéné a neménné. V jiném kontextu mohou byt rozdilné,
v pripadé dalsiho pouziti naseho vyzkumného néstroje v praxi by proto bylo nutné
jej znovu ovérit. Validizace dotazniku ,znamena nikdy nekoncici ovéfovani pouzi-
telnosti metody pro riizné ucely testovani a rtizné skupiny probandi“ (Urbanek et
al, 2011, s. 144).

Dotazniku a jeho jednotlivym faktorim bylo dale tfeba stanovit reliabilitu. Tu
chépeme jako vnitini konzistenci dotazniku, tedy ,tendenci testovanych osob chovat
se v situaci testovani konzistentné, tzn. odpovidat shodné na polozky mé¥ici tentyz
atribut“ (Urbanek et al, 2011, s. 98). Reliabilitu se v tomto pojeti doporucuje stano-
vovat s pomoci koeficientu Cronbachovo alfa. Vysledky ukazuje nésledujici tabulka.

Tab. ¢. 7: Visledky reliability dotazniku

Faktory dotazniku F1 F2 F3 Fé& Celkem
Cronbachovo alfa 0,59 0,51 0,63 0,56 0,77

Dotaznik vykazuje prijatelnou reliabilitu, kterou jsme ovéfili také pomoci
metody pileni (split-half) podle Sperman-Brownova koeficientu, jehoz vysledek
vykazal taktéz hodnotu 0,77. Jednotlivé faktory vSak nelze samostatné povazovat
za dostatecné reliabilni z divodu nizkych koeficientd, jejich pouziti v raimci pedago-
gické evaluace proto povazujeme za smysluplné pouze v pripadé aplikace nastroje
jako celku.

Cely dotaznik, véetné€ tivodniho komentare, demograficky zaméfenych polozek
a bodového hodnoceni, je v ptiloze ¢. 2.
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8. Realizace vyzkumného Setreni

Poté, co jsme méli k dispozici funkéni nastroj, mohli jsme spustit vyzkumné Set-
Feni. Sbér dat byl realizovan dvéma zptsoby. Jednak jsme s vyuzitim sluzeb spolec-
nosti Google rozeslali dotaznik vS§em uditelim pisobicim na dGrovni nizsiho sekun-
darniho vzdélavani v Ceské republice na e-mailové adresy. U¢itelé obdrzeli tivodni
dopis a informace o zaméreni a zptisobu vypliiovani dotazniku, dale se pres odkaz
mohli dostat pfimo na dotaznik vyvéseny na internetu. Dotazniky jsme distribuova-
li také v tisténé verzi, a to po domluvé s vedenim a pedagogy oslovenych skol. Sbér
dat probihal v listopadu a prosinci roku 2013.

Sebrani data jsme zpracovali v programu Excel. V programu Statistica.cz (verze
10) jsme je dale podrobili kontrole a kone¢né popisné a vztahové analyze na zakladé
stanovenych cilii, vyzkumnych otazek a hypotéz. Do analyzy jsme zahrnuli pouze
dotazniky, které nevykazovaly zadna chybéjici data. Zameéreni analyzy, vysledky,
jejich diskusi a omezeni popisujeme v nasledujicich podkapitolach.

8.1 Cile Setfeni, vyzkumné otazky a postup analyzy

Zcela konkrétni zaméreni vyzkumného Setieni bylo mozné stanovit az ve chvili,
kdy jsme méli k dispozici finalni verzi dotazniku. Za cil vyzkumu jsme si stanovili
zhodnotit kvalitu Skoly z hlediska péée o nadané zéky na zakladé pristupti k jejich
edukaci na arovni nizsiho sekundarniho vzdélavani, a to z pohledu pedagogickych
pracovniki skol. Na zakladé dekompozice cile vyzkumu jsme uréili nasledujici dil¢i
cile:

1. popsat a zhodnotit kvalitu péce o nadané zaky z hlediska jednotlivych
polozek, dale ¢tyr faktort (oblasti dotazniku) a dotazniku jako celku;

2. porovnat kvalitu péce o nadané zaky z hlediska vybranych charakteris-
tik uciteld (pohlavi, vék, délka praxe, zaméreni vyuky, aprobovanost);

3. porovnat kvalitu péce o nadané zaky z hlediska vybranych charakteris-
tik $kol (typ $koly, velikost §koly, velikost obce, kraj CR).

Jednotlivé proménné (charakteristiky skol a uditeltt), na jejichz zakladé jsme
analyzu provadéli, jsou konkrétné specifikovany v ptislusnych pasazich (viz dale).

Na zakladé cile a diléich cili vyzkumu jsme stanovili vyzkumny problém, a to
formou nasledujicich vyzkumnych otazek.

VO1: Jaka je kvalita pécée $kol o nadané zaky? Kvalitu péce o nadané zaky
na urovni niz§tho sekundéarniho vzdélavani hodnotime podle pristupd, které
pedagogic¢ti pracovnici deklaruji jako aplikované na zakladé vybéru z moznosti
nabizenych v nasem dotazniku. V ramci analyzy se zamérujeme na jednotlivé ska-
lové polozky, dale na ¢tyti faktory, do kterych se polozky shlukuji (Otevienost skoly
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nadanym zakm, Diferenciace uciva, Diferenciace didaktickych prosttedk, Pod-

minky realizace kurikula), a nakonec na zhodnoceni kvality péce o nadané Zaky za
dotaznik jako celek.

VOz2: Lisi se kvalita péée o nadané zaky podle charakteristik ucitelu?
V ramci této vyzkumné otazky je nasim zameérem posoudit, zda predem vybrané
faktory vztahujici se k uéitelim, maji vliv na vysledky Setfeni. Chceme testovat nase
predpoklady o ptisobeni pohlavi, véku, délky pedagogické praxe, zaméreni vyuky
a aprobovanosti na kvalitu péce o nadané zaky.

VO3: Lisi se kvalita péce o nadané zaky podle charakteristik skol? Po-
dobné jako v predchozi otazce, i zde sledujeme vliv vybranych faktor na kvalitu
péce o nadané 7aky, konkrétné typ skoly, velikost $koly, velikost obce, kraj CR.

Analyza dat vychazela jak z celkového kvantitativné orientovaného zameéreni
vyzkumu, tak z konkrétniho nastaveni vyzkumného néastroje - dotazniku. V ramci
ovérenych 19 Skalovych poloZek volili respondenti jednu ze t¥{ nabizenych variant
odpovédi, za které ziskali urcité mnozstvi bodti. Bodovani bylo pfedem nastaveno
na zaklad€ analyzy teoretickych vychodisek zkoumané problematiky. Byl tak vy-
tvoren systém evaluace kvality, sestaveny z prislusnych indikatort vztahujicich se
k péci o nadané zaky a jejich kvantitativniho srovnavani. Jednalo se tedy o méreni
jakozto empirickou metodu, pfi niz ,provadime kvantitativni srovnavani urcitych
vlastnosti srovnatelnych objekti“ (Ochrana, 2010, s. 18). Je v§ak nutné znovu upo-
zornit na fakt, Ze metrizace nadmi ziskanych dat byla provedena umeéle, data byla
s pomoci bodovani pievedena z ordinlni irovné na metrickou.

Aby bylo mozné ptevést ndmi zkoumanou pedagogickou realitu na kvantitativné
srovnatelné prvky, doslo v kazdém ptipadeé k jeji vyrazné redukci a ke zjednoduseni.
Tento fakt bude patrny v celém pribéhu analyzy a v jejich vysledcich.

Ze stanovenych cilti a vyzkumnych otazek plyne postup analyzy, ktery jsme na-
stavili na zékladé odborné metodologické literatury (Chraska, 2007; Hendl, 2012)
a aplikovali na sebrané data. Je mozné jej rozdélit do ¢tyt zakladnich kroki:

1. Nejdiive jsme znovu oveérili zakladni predpoklady vyzkumného nastro-
je, které vykazoval v ramci predvyzkumu. Vétsina dotaznikovych polo-
zek se shlukovala do ptivodné vyextrahovanych faktora. Reliabilita do-
tazniku zlistala na stejné Grovni.

2. Poté jsme zpracovali Gdaje tykajici se charakteristiky naseho vyzkum-
ného vzorku. K tomu jsme vyuzili predevsim tabulky ¢etnosti a popisné
statistiky.

3. Dale jsme popsali a zhodnotili odpovédi respondentt na skalové poloz-
ky dotazniku. Vyuzili jsme rtizné statistické operace na Grovni popisné
i vztahové analyzy.

4. Nakonec jsme vyhodnotili, zda ndmi vybrané nezavisle proménné sou-
visejici s uciteli a Skolami, ovliviiuji kvalitu péce o nadané zaky, pricemz
jsme se drzeli na vztahové trovni statistiky.
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8.2 Charakteristika vyzkumného souboru

V Gvodni ¢asti dotazniku jsme zjistovali vybrané tidaje o respondentech, ktefi se
zapojili do naseho vyzkumného Setfeni. Nejdiive se jednalo o informace tykajici se uci-
tele, a to pohlavi, vék, délku pedagogické praxe, zaméreni vyuky a aprobovanost. Dale
jsme zjistovali informace o Skole, na které respondenti pracuji, konkrétné typ skoly,
kraj, velikost obce a velikost skoly. Tyto idaje jsme zjistovali ze dvou divodt. Jednak
nam $lo o to, abychom védeli, jaké spektrum respondentti dotaznik vyplnilo v porov-
nani se zakladnim souborem (Ceskou republikou), ale také jsme v ramci analyzy chtéli
vybrané tdaje vyuzit pro komparaci vysledki, abychom mohli potvrdit ¢i vyvratit hy-
potetické rozdily v kvalité péce o nadané zaky podle vybranych skupin respondentti.

Nez pristoupime k charakteristice vyzkumného souboru, povazujeme za nutné
predstavit ¢tenarim vybrana data ziskana ze Statistické roc¢enky skolstvi 2012/13
(MSMT, © 2013). ProtoZe se na§ vyzkum zaméfuje na nizsi sekundarni stupeni
vzdélavani, zajima nas, jaké poéty zakladnich kol a viceletjch gymnazii jsou v Ces-
ké republice a jejich jednotlivych krajich. Do tabulky jsou zahrnuty veskeré zakladni
skoly bez rozdéleni podle specializace (specialni zakladni skoly pro nadané zaky
roc¢enka nespecifikuje), a dale viceletd gymnazia, k nimz jsou k dispozici data za
Sestileté i osmileté studijni obory. Protoze se nas dotaznik orientuje na ucitele, po-
trebujeme také védeét, kolik jich ¢ita zakladni soubor na vybranych typech skol.

Tab. & 8: Poéty vybranych typii $kol a ucitelii v CR

Kraj Zakladni Ucitelé Viceleta | Viceleta Uéitelé
Skoly 2.st.ZS | gymnazia | gymnazia | gymnazii
6let 8let
Hlavni mésto Praha 252 2669 15 40 773,5
Stfedocesky kraj 524 3404,2 1 30 3574
JihoCesky kraj 255 1860,5 6 21 309,2
Plzensky kraj 218 1560,9 5 13 178,2
Karlovarsky kraj 108 846,5 0 8 124,7
Ustecky kraj 279 2603,3 1 21 235
Liberecky kraj 205 1345,9 2 12 1472
Kralovéhradecky kraj 264 1648,6 5 13 1451
Pardubicky kraj 251 1533,5 0 18 144,9
Kraj Vysocina 264 1561,5 3 15 13371
Jihomoravsky kraj 475 3141,1 12 35 524.5
Olomoucky kraj 299 1828 5 17 260,3
Zlinsky kraj 257 1745,5 1 201,9
Moravskoslezsky kraj 44t 35455 8 25 L4B L
Celkem v €R 4095 29294 67 279 3983,4

Zdroj: MSMT, © 2013. Pozn.: Poéty uditelt jsou pFepoéitany na plné zaméstnané.
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Z dat dostupnych ve statistické rocence je kromé poctu skol a uciteld patrné, ze
ceské Skolstvi je znac¢né feminizované. Na 2. stupni zakladni $koly pracuje ve Skol-
nim roce 2012/13 74 % zen. Neaprobovanych uciteld je na této Grovni vzdélavani
necelych 12 %. Co se tyce viceletych gymnazii, pracuje zde 70 % Zen. Nekvalifikova-
nych uciteld zde pracuji necelé 3 %.

Data tykajici se véku éeskych uditelét nachazime v publikaci Skolstvi pod lupou
(Klenhova et al, 2011, s. 20 - 25), kde se uvadi, Ze ,nejpocetnéjsi skupinou jsou
ucitelky ve véku 36 - 45 let (31 - 34 %) a 46 - 55 let (28 - 33 %).“ Ve vztahu ke stie-
doskolskym ucitelim se v publikaci uvadi, Ze je vétSina ve véku 46 - 55 let (38 %).

Reprezentativni vyzkumy se v Ceské republice provadi na vzorcich &tajicich
kolem 1000 - 1200 respondentt (Walterova et al, 2010, s. 26). Abychom vsak sku-
te¢né mohli nami ziskan4 data zobecnit na celou Ceskou republiku, potiebovali
bychom ziskat kolem 5 % celkového poétu uéiteld 2. stupné ZS a gymnézii (odhad
velikosti vybérového souboru podle Katriaka, 1968 in Louckova, 2010, s. 207).
V prepoctu by se jednalo o cca 1700 uciteli. N&S$ vybérovy soubor by dale mu-
sel splniovat obdobnou stratifikaci respondentti jako zakladni soubor. I presto, ze
jsme dotaznik rozeslali véem ucitelim na trovni niz$iho sekundarniho vzdélavani
v Ceské republice a vSichni tak méli stejnou moznost se do $etieni zapojit, nelze
nase zjiSténi povazovat za zobecnitelna. V kazdém pripadé je ale lze povaZovat
za obraz kvality Skoly z hlediska péce o nadané zaky z pohledu ucitelti, ktefi se
zajimaji o tuto problematiku a necini jim problém vyplnit dotaznik. Povazujeme
je za zajimava jiZ z toho d@ivodu, 7e podobné $etieni dosud nebylo na tizemi Ceské
republiky realizovano.

Nas vyzkumny soubor je tvoren celkem 609 respondenty. Mtzeme jej déle cha-
rakterizovat s pomoci nasledujicich informaci:

oz hlediska pohlavi se jedn4 o 451 Zzen (74 %) a 158 muzt (26 %);

o vek respondenti se pohybuje v rozmezi od 24 do 65 let, jeho primérna
vyse je 46 let;

o pedagogicka praxe je v rozmezi od 0 do 42 let, jeji primérné délka ¢ini
21,2 rokd;

o 350 uditeld uvedlo, ze uéi prevazné humanitni predméty (57 %), 259 udi-
tell je zamérenych prevazné na piirodni védy (43 %);

o soubor je tvofen 560 uciteli, ktefi jsou aprobovani na vétsinu vyucova-
nych predmétt (92 %) a 49 uciteli bez aprobace (8 %);

o dotaznik vyplnilo 468 ucitelt z 2. stupné zakladnich skol (77 %), dale
98 pedagogt plisobicich na viceletych gymnaziich (16 %), a 43 uciteli ze
gkol, které se specializuji na vzdélavani nadanych zaka (7 %).

Pro piehlednost uvadime dalsi charakteristiky vyzkumného souboru ve formé
tabulek. Jedna se o specifikaci podle krajii CR, velikosti obce a velikosti §koly.
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Tab. ¢&. 9: Stratifikace respondentti podle krajiit CR

Kraj Cetnost Rel. éetnost
Hlavni mésto Praha L4 7,22
Jihoéesky 16 2,63
Jihomoravsky 74 12,15
Karlovarsky 18 2,96
Kralovéhradecky 35 5,75
Liberecky 20 3,28
Moravskoslezsky 79 12,97
Olomoucky 37 6,08
Pardubicky 25 41
Plzensky 19 312
St¥edocesky 54 8,87
Ustecky 17 2,79
Vysoéina 19 312
Zlinsky 152 24,96

Nejvice respondentti jsme ziskali ze Zlinského kraje, dale kraje Moravskoslezské-
ho a Jihomoravského. Je to proto, Ze v téchto krajich se n4m podaftilo distribuovat
do predem domluvenych skol také tisténé verze dotazniku. Finanéni podminky
naseho projektu nedovolovaly realizovat tento postup sbéru dat plosné, ostatni kra-

x7s v

je se proto vyznacuji mensi acasti.

Tab. ¢. 10: Stratifikace respondentit podle velikosti obce

Velikost obce Cetnost Rel. éetnost
A.do 1500 110 18,06
B. do 5000 147 2414
C. do 35000 192 31,53
D. nad 35000 160 26,27

V ramci vyzkumu jsme se zaméfili také na rozdily ve vysledcich v zavislosti na ve-
likosti obce, ve které se skola nachazi. ProtozZe nelze zcela jednoznacné rozdélit lidska
sidla pouze na zakladé poctu obyvatel, rozhodli jsme se je stratifikovat do ¢tyr trovni
podle nasledujicich kritérii. Zajimali nas ryze vesnické skoly (v obcich do 1500 obyva-
tel), dale skoly nachazejici se na pomezi vesnice ¢i malého meésta (do 5000 obyvatel).
Sirsi oblasti jsme déle vymezili jako stiedné velkd mésta (do 35000 obyvatel) a velk4
mésta (nad 35000 obyvatel, kam také spadaji tzv. statutarni mésta).
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Tab. ¢. 11: Stratifikace respondentil podle velikosti skoly

Velikost obce Cetnost Rel. ¢etnost
A.do 50 36 5,91

B. do 150 97 15,93

C. do 300 178 29,23

D. nad 300 298 48,93

Velikost $koly je dal$im kritériem, se kterym se setkavame v pedagogickych vy-
zkumech. V nasem Setfeni jsme rozdélili skoly na ¢tyti skupiny, pfi¢emz se nam
jednalo predevsim o jemnéjsi stratifikaci malych, mensich a stredné velkych skol
(do 50, 150 a 300 zakt). VEtsi skoly s poctem zakt nad 300 jsme dale nedélili.
Hranice po¢tu zaki jsme orienta¢né stanovili na zakladé Seznamu zakladnich §kol
a poétu zakd pro $kolni rok 2010/11 (MSMT, © 2010), kde se uvadi primérné
185 zaki na $kolu. Pfi bliz§im zkouméani rozlozeni vyzkumného souboru se dale
ukazalo, Ze respondenti z maljch a mensich $kol (do 50 a 150 zakt) zaroven ve
vétsiné pripadt (82 %) oznadili velikost obce do 1500 obyvatel.

Pokud porovndme vyzkumny a zakladni soubor respondentti, miizeme kon-
statovat, ze z hlediska pohlavi, véku a také aprobovanosti uciteli se nam podaftilo
ziskat data od zhruba srovnatelného vzorku uditeld. Naopak, z hlediska jejich roz-
vrstveni v krajich CR a podle typii kol se ned4 ¥ici, Ze by na$ vyzkumny soubor
byl relativné vérnou zmenseninou souboru zakladniho. Ostatni proménné nelze
porovnat.

8.3 Analyza souéasného stavu pécée $kol a pedagogti
o nadané zaky

Tato ¢ast analyzy navazuje na prvni diléi cil vyzkumu a zaroven na prvni vy-
zkumnou otazku. Jde o popis, zhodnoceni a také porovnani kvality péce o nada-
né zaky na zékladé pristupti, které deklarovali pedagogicti pracovnici v dotazniku.
Analyza postupuje od ¢asti k celku. Od jednotlivych skalovych polozek se posouva
na troven ¢tyr faktort a konéi na Grovni dotazniku jako celku. Zjisténé vysledky je
snahou interpretovat primo v pribéhu jejich prezentovani.

8.31 Vyhodnoceni jednotlivych Skalovych polozek

V prvni fadé jsme se rozhodli zpracovat vysledky jednotlivych skalovych polo-
zek. ProtozZe vysledky postavené na aritmetickém primeéru povazujeme za zkreslu-
jici, rozhodli jsme se zpracovat hodnoceni s vyuzitim testu dobré shody chi-kvadrat.
Chtéli jsme zjistit, zda se Cetnosti vybéru tii nabizenych moznosti odpovédi stati-
sticky vyznamneé lisi. V ptipadé odlisnosti nas zajimalo, ktera odpovéd prevazuje.
Nase zjisténi shrnuje nasledujici tabulka.
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Tab. ¢. 12: Prevazujici odpovédi pedagogii na skalové polozky dotazniku

Faktor ?odovéni odpovédi 0 bodii 1bod 2 body sign.
Cetnost a rel. cetnost| n % n % n %

F1 P10 155 | 2545 | 265 | 4351 | 189 | 3103 | <0,001
P11 43 | 2348 59 | 969 | 407 6683 = <0001
P12 232 3810 @ 182 | 2989 | 195 | 32,02 0,036
P13 93 | 1527 | 15 | 1888 | 401 6585 <0001
P14 100 | 1642 | 336 5517 | 173 | 2841 | <0,001

F&4 P15 %3 | 2348 | 223 | 3662 | 243 | 3990 <0001
P16 162 | 2660 | 178 | 2923 | 269 | 4417 | <0001
P17 70 | 1149 98 | 1609 | 441 @ 7241  <0,001
P18 73| M99 | 209 | 3432 | 327 5369 <0001
P19 169 | 2775 | 323 5304 | 17 | 1921 | <0001

F2 P20 218 | 3580 76 | 1248 | 315 | 5172  <0,001
P21 15 | 18,88 65 | 1067 | 429 | 7044 | <0001
P22 85 | 1396 58 | 952 | 466 | 7652 | <0001
P23 42 | 690 | 159 | 261 | 408 | 6700 <0001

F3 P24 96 | 1576 | 367 | 6026 | 146 | 2397 | <0,001
P25 121 | 1987 39 | 640 | 449 | 7373 | <0001
P26 36 | 591 | 2213629 | 352 5780  <0,001
P27 123 | 2020 | 147 | 2404 | 339 | 5567 @ <0,001
P28 105 | 1724 | 206 | 3383 | 298 4893 @ <0,001

V tabulce jsme ponechali fazeni faktorti a polozek tak, jak bylo respondentim
prredloZeno v dotazniku (zdivodnéni viz kapitola €. 7.3). Z vysledki je patrné, Ze ve
vSech pripadech se ¢etnosti odpovédi na dotaznikové polozky statisticky vyznamné
lisi, a to v naprosté vétsiné na hladiné€ vyznamnosti 0,01, jak ukazuji hodnoty signi-
fikance. U vSech poloZek je Sedou barvou oznacena statisticky vyznamné prevazujici
odpoved.

Pouze v ptipadé€ polozky ¢. 12 prevazuje odpovéd hodnocena o body. Ukazuje
se, ze vétSina kol a pedagogti pristupuje k pé¢i o nadané zaky ponékud alibisticky.
Sice by se radi vénovali nadanym zakiim, avsak z dtivodu jejich malého mnozstvi to
neni jejich prioritou. Uvédomujeme si, Ze Skoly se potykaji s mnoha pozadavky na
péci o Zaky s riznymi specifickymi vzdélavacimi potfebami a neni proto jednodu-
ché udélat prioritu ze vSech téchto skupin. V kontextu soucasné vzdélavaci politiky
a inkluzivnich tendenci by vS§ak skoly mély byt pfipraveny pec¢ovat o nadané 74
i v pripadé, Ze se jedna o jednotlivce. Nadani zaci si zaslouzi pozornost pedagogt
stejné jako zaci se specidlnimi vzdélavacimi potiebami nebo Zaci ze socidlné znevy-
hodnéného prostiedi a dalsi ,,problémové” skupiny. Nelze je povazovat za ty, ktefi
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maji vyjimecné schopnosti a pomohou si sami. Podotykame, Ze negativni vysledek
je tvofen v naprosté vétsiné z odpovédi ucitelt klasickych zakladnich $kol. Ke stej-
né varianté se priklonilo 15 % gymnazialnich pedagogti a Zadny pedagog ze $koly
specializované.

Kompromisni feseni hodnocené 1 bodem prevazuje u polozek €. 10, 14, 19 a 24.
Z hlediska prislusnosti k faktoriim dotazniku se jedna o riznorodé indikatory kvality
skoly. Na zakladé prevazujici odpovédi v poloZce ¢. 10 miZzeme konstatovat, Ze na $ko-
lach je vvhodnocovéana a inovovana strategie péce o nadané zaky jednou za urcité ob-
dobi (cca jednou za rok), k inovacim na zakladé aktualnich potieb v redlném case vSak
nedochazi. Podle vysledku polozky ¢. 14 ucitelé komunikuji s rodi¢i nebo zakonnymi
zastupci nadanych zaka prevazné v konzultaénich hodinach a na tfidnich schtizkach,
rodice vSak nemaji ,,oteviené dvere“ k informacim o péci a nabidce pro nadané zaky
kdykoliv, i mimo vyhrazené terminy. Také v poloZce €. 19 prevazuje kompromisni fe-
Seni. Znamena to, Ze ucitelé zadavaji domaci tkoly za icelem opakovani uciva a jeho
praktické aplikace. Tim ovSem zlistavaji ucebni tlohy pievazné na niz$i Grovni Bloo-
movy taxonomie (znalost, porozuméni, aplikace) a nedosahuji jejich dalsich stupni
(analyzy, syntézy, hodnoceni a tvotivosti). Polozka ¢. 24 se tyka diagnostiky nadanych
zakd. Ucitelé maji snahu identifikovat nadané zaky v ramci vyuky a nasledné jim na-
bizet individuélni vzdélavaci pristup. Nemotivuji vsak zaky a jejich rodice k navstéve
odborniki v pedagogicko-psychologické poradné, na zaklade jejichz vysetteni by byli
schopni aplikovat efektivnéjsi zmény v kurikulu.

PrestoZze se kompromisni FeSeni tykaji rtiznorodych polozZek, spojuje je vyrazny
prvek, kterym je urcita zkostnatélost v prostiedi skol. Ty sice projevuji snahu vyché-
zet z obecnych pozadavki na poskytovanou péci o nadané zaky, nejsou vSak schopny
pruzné reagovat na ménici se potreby zaki a prizptisobovat se jejich konkrétnim in-
dividualnim narok@m. Na zakladé vysledki téchto poloZek se lze také domnivat, ze
Skoly a pedagogové se primarné orientuji na vnitini prostiedi skoly. Jakmile néjaka
aktivita (komunikace s rodi¢i, domaci priprava zakt nebo spolupréce s pedagogicko-
psychologickou poradnou) zasahuje mimo $kolu, pedagogové jako by se od ni ¢astecné
distancovali jako od néceho, co je nad ramec jejich pracovnich povinnosti.

Velmi pozitivné piisobi zjisténi, Ze nejvyse bodovana odpovéd prevazuje u 14z 19
skalovych poloZek dotazniku. Prvni skupina pozitivné hodnocenych polozek dotaz-
niku spadé do faktort ¢. 1 a 4, které se zaméruji prevazné na skolu jako celek. Poloz-
ka ¢. 11 vypovida o tom, ze Skoly jsou pomérné dobie zasobeny didaktickymi pomtic-
kami pro rozvoj nadéni, tyto pomiicky jsou vyuzivany ve vyuce vSech zakd, nejsou
vyhradné urceny nadanym. Nejcastéji volend odpovéd na polozku ¢. 13 ukazuje,
Ze ucitelé se aktivné zajimaji o rozvoj nadanych zaki a své osobni zkuSenosti jsou
ochotni spolu sdilet. Polozka €. 15 se vztahuje na vnitini pravidla $koly zamérena na
edukaci nadanych. Na jejich tvorbé pracuje cely pedagogicky sbor, nikoli pouze ve-
deni $koly nebo vybrana skupina ucitelt. Toto zjisténi spolu s vysledkem piedchozi
polozky svéd¢i o otevirené spolupraci a komunikaci mezi uciteli. Podporuje shodu
uciteld na vypovédich v mnoha dalSich polozkach, které poukazuji na fakt, ze pravi-
dla péce o nadané zaky prostupuji celou strukturou pedagogickych sborii a nejsou
pouze vytvoreny a ulozeny v reditelnach skol bez praktické aplikace. Polozka ¢. 16
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se zaméruje na inovace pristupu k nadanym v praxi skol. Opét je vyrazné provazana
s predchozi polozkou. Ucitelé nejen spolecné vytvari strategie péce o nadané ve sko-
le, ale také tyto strategie prevadi do realného prostredi vyuky, pokud je to mozné.
Pozitivné lze hodnotit také polozku €. 17, z jejihoZ vysledku je patrné, ze na skolach
pusobi nejen ucitelé hromadné vzdélavani v oblasti péfe o nadané zaky, ale také
jsou zde jedinci, ktefi se této problematice vénuji dal individualné z vlastni inicia-
tivy. Cinnost takovych uéitelii povazujeme za velmi dileZitou, protoze dlouhodobé
tvorti potencial pro inovace v ramci $koly jako celku. S dalsim vzdélavanim ucitelt
souvisi jejich pojeti obohacujiciho kurikula (polozka ¢. 18), které neni urc¢eno pouze
nadanym zaktm, ale mtze byt aplikovano na vSechny zZaky, ktefi zvladaji zakladni
ucivo. Kurikulum tak vychéazi pfevazné z individualnich potieb a schopnosti zak,
nikoli z jejich rigidni stratifikace na ,nadané” a ,ostatni®.

Nez budeme pokracovat ve vyétu pozitivné hodnocenych polozek, radi bychom
poukéazali na dalsi souvislosti vySe uvedenych vysledkt. Ukazuje se, Ze pokud na
formulaci pravidel Skoly z hlediska péce o nadané spolupracuji vSichni pedagogové
na zakladé predchozi oteviené diskuse a sdileni zkuSenosti, dodrzuji potom tato
pravidla v pedagogické praxi. Zd4 se, jako by na Skolach panovaly demokratické
principy a suportivni komunikaéni klima. Ukazuje se také, Ze k pozitivnim vysled-
ktim prispiva dalsi vzd€lavani pedagogf, a to predevsim studium z vlastni iniciativy.

Druhou skupinu kladné hodnocenych polozek tvori faktory ¢. 2 a 3, které shlukuji
indikétory orientované prevazné na pedagogicky proces. Ten se tyka uciteld a jejich
individualnich ucebnich stylt, av§ak mél by vychézet z pravidel skoly nastavenych
celym pedagogickym sborem. Na zakladé toho, Ze se uditelé ve vybéru nejcastéji
volenych odpovédi vyrazné shoduji, se ukazuje, Ze nepracuji ,,s klapkami na oéich®,
ale jsou obezndmeni s didaktickymi postupy svych kolegii a jsou kompetentni pii
vybéru dotaznikovych polozek orientovanych na pedagogicky sbor jako celek.

Polozka ¢. 20 se tyka realizace zapisu uciva. Ucitelé deklaruji, Ze ve vyuce formu-
luji zapis do sesitl spolu se zaky na zaklad€ jejich predchozi aktivni prace. Dikto-
vani zapisu bez predchoziho didaktického rozpracovani uciva, bezduché opisovéni
z tabule nebo zcela samostatna formulace zapisu zaky se ve skolach vétSinou nedé-
je. Vysledek polozky ¢. 21 vypovida o tom, Ze ucitelé zvladaji diferenciaci zaklad-
niho a roz$itujiciho uciva, pficemz rozsifujici uc¢ivo je uréeno véem zakam, ktefi
zvladli ucivo zékladni, bez ohledu na jejich nadéni. Polozka ¢. 22 velmi tizce souvisi
s predchozi polozkou. I v ramci opakovani uciva dochézi k jeho diferenciaci. Pod-
le deklarovaného pristupu ucitelt je smyslem opakovani uciva riiznoroda nabidka
rozvijejicich aktivit pro vSechny zéky, kteti splnili zakladni pozadavky. Polozka ¢. 23
zasahuje do oblasti pozadavki Skolniho kurikula na vysledky vzdélavani. Opét se
jedna o problematiku diferenciace uciva, které by nemeélo byt strikiné rozd€leno na
ucivo ,,pouze pro nadané” a ,pro ostatni“. Je dobfe, Ze si ucitelé uvédomuji nutnost
modifikovat konkrétni pozadavky na zaky individualné podle aktuélni Grovné je-
jich schopnosti. 25. polozka spada do oblasti diferenciace didaktickych prostredki.
Ucitelé v béznych hodinach rozvijeji nadani zakid bez ohledu na to, zda je nadani
diagnostikovano. Pravdépodobné si uvédomuji, Ze ne vSechny déti (a jejich rodice)
vyuziji moznosti profesionalni diagnostiky nadani. P¥istup k Zakiim proto nastavuji
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individualné, nikoli vyhradné na zakladé potvrzeni o nadani zaka v urcité oblasti.
Ucitelé déle deklaruji, Ze ve vyuce Casto realizuji riizné aktiviza¢ni metody (diskuse,
hry, hrani roli a podobné), jak ukazuji vysledky polozky ¢. 26. Nasledujici polozka
¢. 27 vypovida o tom, Ze ucitelé se snazi respektovat individualni styly uceni zaka,
proto kombinuji rizné vyukové metody a pouZzivaji uc¢ebni tlohy rtzné naroc¢nos-
ti. Posledni skalova polozka ¢. 28 se tyka testovani znalosti zakd, v ramci kterého
se ucitelé vétsinou zaméruji nejen na znalosti, ale na kompetence v celém rozsahu
Bloomovy taxonomie.

Poté, co jsme predstavili celou plejadu pozitivnich vysledkt uciteld v nasem
Setfeni, musime podotknout, Ze realné vysledky nejsou tak jednoznacné. Prestoze
u naprosté vétsiny poloZzek prevazuje kladné hodnoceni, ucitelé ve skute¢nosti vo-
lili v nabidce odpovédi vSsechny moznosti véetné téch nejméné vhodnych. Stovky
uditelfi maji s pé¢i o nadané zaky problémy, které oteviené deklaruji. Ctenafe proto
odkazujeme zpét na tabulku vysledki, kde jsou procentuélné vyjadieny i vysledky
spadajici do kategorie kompromisniho a nevhodného pristupu k nadanym zaktm.
Na vybrané problematické polozky jesté upozornime v nasledujici podkapitole.

Jak jsme jiz uvedli, domnivame se, Ze nas vzorek je tvoren predevsim uditeli,
které problematika edukace nadanych zakt zajim4, a proto se dobrovolné zapojili
do tohoto Setfeni vyplnénim dotazniku. Mozn4, Ze praveé to je hlavnim dvodem,
proc se nase data odchyluji od normalniho rozdéleni do pirevazné pozitivniho spekt-
ra vysledki. Dalsim divodem, na ktery opakované upozornujeme, je fakt, ze vysled-
ky vychazi z deklarovanych pristupi uciteli, nikoli sledovani realné praxe.

8.3.2 Vyhodnoceni dosazenych vysledkii ve étyiech faktorech
dotazniku

Nyni se zaméfime na pramérné hodnoceni za jednotlivé faktory. Ve faktorech
¢. 1, 3 a 4, které jsou syceny péti polozkami, bylo mozné ziskat maximéalné 10 boda.
Ve faktoru ¢. 2 syceném ¢tyimi polozkami bylo mozné ziskat do 8 boda. Jak je vidét
z vysledki uvedenych v tabulce, primérné pocty bodt ve vSech pripadech spadaji
spiSe do pozitivniho spektra bodovaci skaly.

Tab. ¢. 13: Priimérné pocty bodii ve ¢tyrech faktorech dotazniku

Faktor Pramér Sm. odch.
F1 6,05 2,34
F2 5,90 2,02
F3 6,81 2,24
F& 6,28 1,93

O ¢em tedy vypovidaji vysledky za jednotlivé oblasti dotazniku? Faktor ¢. 1 ozna-
¢eny jako Otevienost Skoly nadanym zakiim vykéazal z hlediska jednotlivych polo-
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zek nejvice rozporuplné vysledky, které se jevi, jako by pedagogové ve skolach ne-
méli jasné stanovené priority a v pfistupu k nadanym zatim hledali cestu. V kazdém
pripadé v§ak miZeme ¥ici, Ze vykrocili spravnym smérem vstfic inkluzivnim ten-
dencim. Méli by se vsak vice orientovat na autoevaluaci nabidky pro nadané a jeji
pruznéjsi aktualizaci. Také by se méli vice oteviit rodi¢im nadanych zaka a infor-
movat je o moznostech, které §kola nabizi. Z vysledki je patrné, ze Skoly (a to prede-
vs§im klasické zakladni) jesté nejsou zcela pripraveny na to, aby se prizptsobily indi-
vidualnim potfebam nadanych, avsak ¢ini opatfeni k tomu, aby se situace zlepsila.

Druhy faktor nese nazev Diferenciace uciva. Velké vétSina pedagogt zde ziskala
nejvyssi mozny pocet bodd, stejné tak prevazujici odpovédi na jednotlivé polozky
jsou vesmés pozitivni. Ukazuje se, Ze ucitelim necini problém diferencovat ucivo,
a to jak v ramci jeho expozice, tak i fixace. Uvédomuji si, ze spolu s u¢ivem je tieba
rozlisovat i pozadavky na vysledky vzdélavani podle aktualnich individuélnich po-
treb zakd. Musime vSak podotknout, Ze mnohym ucitelim je uméni diferenciace
uciva v praxi cizi. Necelych 36 % z nich vyuziva nejcastéji prednasky ¢i diktovani
zapisu do sesitli. V ramei takové vyuky lze jen tézko aplikovat principy diferenciace,
nehledé na dalsi didaktické zésady. Pres 26 % uditelti dale uvedlo, ze ke splnéni
roz$itujicich pozadavku cilené vedou pouze zZaky nadané. To vSak povazujeme za
omezujici ve vztahu k ostatnim, ktefi by také méli byt motivovani k dosahovani vys-
Sich cild.

Diferenciace didaktickych prostiedkit ve faktoru ¢. 3 navazuje na predchozi
oblast. Jedn4 se zde o vyucovaci postupy, které ucitelé aplikuji v ramci riznych
fazi vyuky. Z nami ziskanych dat vyplyva, zZe z hlediska vétsiny indikatord kvality
v tomto faktoru jsou ucitelé schopni pristupovat k zaktim individudlné a zaroven
je v ramci vyuky aktivizovat s vyuzitim rtznorodych metod. V§imaji si nadanych
zaki a snazi se o jejich vSestranny rozvoj i bez nutnosti dodani odborného potvrzeni
nadani. Mozna prave proto ale nemotivuji nadané k vyuziti specializovanych sluzeb
pedagogicko-psychologického poradenstvi. Mezi uciteli se v§ak najdou i velké sku-
piny téch, ktefi vySe zminéné principy realizuji jen sporadicky, nebo viibec. Vice nez
36 % vyuziva aktiviza¢ni metody pouze obc¢asné. Pies 20 % ucitelti pouziva prede-
vs§im tradiéni vyukové metody a vychézi z vlastnich stylt uéeni, nikoli z poti‘eb zaki.

Posledni faktor jsme oznacili jako Podminky realizace kurikula. Tyk4 se zejmé-
na $koly jako celku, ale zasahuje i do pedagogického procesu. Vysledky v této oblasti
vypovidaji o tom, Ze vnitini nastaveni pravidel skol a také dal$iho vzdélavani peda-
gogl napoméaha ucitelim k tomu, aby mohli realizovat kvalitni edukaci nadanych
zakl a zavadét do praxe inovace vyuky, pokud je to mozné. I zde se vSak setkavame
s naznaky problémi. Témeér 37 % ucitelt uvedlo, ze pravidla péce o nadané vytvari
na jejich skole pouze vybrani pedagogové. S tim souvisi vyjadreni 27 % responden-
t, Ze uditelé sice maji moznost prichazet s vlastnimi navrhy na inovace, ty vSak
nebyvaji realizovany v praxi.

Ve vypovédich respondentti jsme v ramci dosavadni analyzy nasli mnohé sou-
vislosti. Je to logické, protoZe oblasti dotazniku byly vytvoreny na zakladé fakto-

rové analyzy. Vztahy mezi poloZkami uvniti faktori jsme ovérili také s vyuzitim
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korela¢nich matic. Potvrdilo se, Ze polozky reprezentujici urcity faktor spolu po-
zitivné koreluji v naprosté vétsiné piipadd na hladiné vyznamnosti 0,01. Mira je-
jich korelace se vSsak pohybuje na nizké Grovni (0,08 - 0,382). Nelze proto Tici, ze
by odpovéd respondenta v jedné poloZce silné predikovala jeho odpovéd v dalSich
polozkach. Stejné tak je tomu i mezi vysledky v jednotlivych faktorech, kde se mira
vzajemnych korelaci pohybuje na trovni nizké a stfedni zavislosti (0,308 - 0,492).
Vysledné korelace mezi vysledky faktor ukazuje nésledujici tabulka. VSechny
hodnoty jsou signifikantni na hladiné 0,01.

Tab. ¢. 14: Korelace mezi vysledky v jednotlivijch faktorech dotazniku

Faktory F1 F2 F3 Fé&
F1 1,00

F2 0,308 1,00

F3 0492 0479 1,00

F& 0,389 0,345 0,398 1,00

S pomoci Wilcoxonova parového testu jsme déle prokazali, Ze ziskané pramér-
né skore v jednotlivych faktorech se vyrazné lisi, a to na hladiné vyznamnosti 0,01
(viz Sedé oznacdené hodnoty signifikance v tabulce). Mezi faktory ¢. 1 a 4 se rozdily
neprokazaly. Potvrdilo se, Ze faktory, zamétené spise na Skolu jako celek, dopadly
v dotazniku vyrazné hiife, nez faktory, zasahujici prevazné do oblasti pedagogické-
ho procesu a pristupu ucitelti k nadanym. Pedagogové ziskali nejlepsi vysledky ve
faktoru ¢. 2, znamena to, Ze jim z hlediska péce o nadané déla nejmensi problém
diferencovat ucivo. Vyrazné 1épe, nez v ostatnich faktorech, dopadli také v oblasti
diferenciace didaktickych prostiedki. Celkové rozdily jsou patrné z néasledujici ta-
bulky, ktera shrnuje vysledky Wilcoxonova parového testu.

Tab. ¢. 15: Rozdily ve vysledcich v jednotlivych faktorech

Srovnavané skupiny sign.

F1&F2 < 0,001
F1&F3 < 0,001
F1&F4 0,065
F2&F3 < 0,001
F2 & F4 < 0,001
F3 &F4 < 0,001
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Protoze maximéalni mnozstvi bodd, které bylo mozné ziskat za jednotlivé fakto-
ry, nebylo jednotné, stanovili jsme rozdily v hodnoceni faktorii na zakladé priméru
ziskanych bodi (na $kale od o do 2), nikoli sou¢tu bodd. Piehledné je ukazuje na-
sledujici graf.

Graf ¢. 1: Srovnani prumertl ziskanych bodit v jednotlivych faktorech
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8.3.3 Vyhodnoceni dotazniku jako celku

Nakonec lze vysledky shrnout za dotaznik jako celek. Skalovych polozek bylo
celkem 19 a v8echny byly hodnoceny na bodové stupnici od o do 2 bodt. Maximél-
né tedy bylo mozné ziskat celkem 38 bodi. Celkové uditelé ziskali od 6 do 36 bodti.
Primeérné skore za dotaznik se ustalilo na hodnoté 25,05 (sm. odchylka 6,36). M-
Zeme se také podivat na realné rozloZeni vysledki mezi v§echny respondenty, které
ukazuje nasledujici graf. Je z néj také patrné, Ze rozloZeni celkového skore se nachy-
luje k pozitivnim hodnotam.
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Graf ¢. 2: Celkové skére respondentii v dotazniku
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Z hodnot uvedenych v popiscich grafu mizeme vycist zdkladni daje o kvalité
péce $kol a pedagogti o nadané zaky. Jako intervaly pro hodnoceni kvality péce jsme
pouzili hranice uvedené v popisu grafu. Timto pomérné umélym rozdélenim jsme
dosli k nasledujicim vysledkiim:

1. Skoére od 6 do 9 bodii lze povazovat za odlehlé hodnoty, znamena to,
Ze se tyka jen velmi malého mnoZstvi respondenti (presné 14 peda-
gogu, ktefi ¢ini 2,30 % souboru). Jejich pristup k nadanym zakim lze
povazovat za nedostate¢ny. Pokud je z jejich strany mys$len vazné, pou-
kazuje na skutecnost, Ze nékteri pedagogové, potazmo $koly, nevykazuji
témér zadné atributy kvalitni péce o nadané zaky.

2. Do dal$iho intervalu v grafu nalezi skore od 10 do 21 bodii, které ziskalo
celkem 136 uditeld (22,33 % souboru). Piestoze negativni vysledky
v jednotlivych polozkich a faktorech byly v ramci predchozi analyzy
spiSe v pozadi, nyni se jasné ukazuje, Ze zhruba ¢tvrtina pedagogt za-
pojenych do naseho Setfeni (véetné predchoziho intervalu) mé vyrazné
problémy v mnohych aspektech péce o nadané zaky.

3. Pod stfedni hodnotou leZi jesté jeden interval, ktery zahrnuje soucty
mezi 22 a 25 body. Tohoto intervalu dosahlo 124 ucitelt (20,36 % sou-
boru). V kontextu celkovych vysledki hodnotime jejich p¥istup k nada-
nym jako pramérné kvalitni.

4. Skore citajici 26 bodi se nachazi presné uprostied ndmi ziskanych vy-
sledki. VSechny uditele, kteri dosahli intervalu mezi 26 a 30 body po-
vazujeme za Uspésné z hlediska kvalitni péce o nadané zaky. Jedna se
0 214 respondentti (35,14 % souboru).
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5. Za vynikajici povazujeme vSechny, jejichz vysledky se pohybuji mezi
31 a 36 body. Je jich celkem 121 (19,87 % souboru), skore vétsiny z nich
vSak neptekracuje 33 bodu. Protoze logicky ziskali nejvyssi bodové hod-
noceni v naprosté vétsiné dotaznikovych poloZek, mtizeme jejich pe-
dagogicky pristup k nadanym zakim oznacit jako prikladny z hlediska
vSech ¢ty zkoumanych oblasti kvality péce o nadané zaky.

8.4 Rozdily ve vysledcich Setfeni podle charakteristik
uciteld

Tato kapitola navazuje na druhy dil¢i cil a k nému prislusnou vyzkumnou otaz-
ku, kde se soustfedime na identifikaci faktord, které se tykaji uciteld a maji zasadni
vliv na kvalitu péce o nadané zaky.

Spole¢nym rysem vSech dosud prezentovanych vysledkd je fakt, Ze jsou nachy-
lené k vys$$im bodovym hodnotdm, znamena to, ze kladné vysledky prevazuji nad
zapornymi. Také z toho vyplyva, ze nami ziskana data nepochézi z normalniho roz-
déleni, coz jsme si ovérili s pomoci testl normality. Veskeré vztahové analyzy jsme

proto realizovali s vyuZzitim neparametrickych testd.

V dotazniku jsme zjistovali pét znaki charakterizujicich ucitele. Jednalo se o je-
jich pohlavi, vék, délku pedagogické praxe, oblast zaméreni vét§iny vyuky (huma-
nitni nebo prirodovédnou) a dale aprobovanost na vét§inu vyuc¢ovanych predmeéta.
Na zakladeé téchto nezavislych proménnych jsme chtéli potvrdit ¢i vyvratit predpo-
kladané rozdily ve vysledcich respondenta.

Nejdiive jsme se zamérili na vysledky pedagogt z hlediska pohlavi. Stanovili
jsme hypotézu Hi: Kvalita péce o nadané zaky se neli$i podle pohlavi pedagogt.
S pomoci Mann-Whitneyova U-testu jsme zjistili, ze v pristupu uciteli a ucitelek
k nadanym z4kim existuje rozdil, proto jsme hypotézu H1 zamitli. Dale nas zajima-
lo, ve kterych faktorech dotazniku se konkrétné rozdily projevuji. Vysledky U-testu
za vSechny faktory i dotaznik jako celek shrnuje nasledujici tabulka.

Tab. ¢. 16: Rozdily ve vysledcich podle pohlavi uditelii

Srovnavané skupiny F1 F2 F3 F& Celkem
muzi & Zeny < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001

Sedé podbarvené hodnoty poukazuji na statisticky vyznamné rozdily, pii¢emz
vSechny jsou signifikantni na hladiné vyznamnosti 0,01. Ukéazalo se, ze vypovédi
respondentt se v zavislosti na pohlavi 1isi ve vSech faktorech dotazniku, a to tak, ze
Zeny dosahuji vyssiho bodového skore. Vypada to, Ze ucitelé (muzi) jsou vici skole
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jako celku, ale také vii¢i sobé kriti¢téjsi, proto volili vyrazné negativnéj$i moznosti
odpovédi ve vSech oblastech dotazniku. Ucitelky naopak prokazaly vyssi vnimavost
vidi problematice nadanych a deklarovaly celkovy pfistup k nim pozitivnéji. Rozdil

mezi muzi a Zenami za dotaznik jako celek ukazuje nasledujici graf.

Graf ¢. 3: Rozdily ve vysledcich podle pohlavi ucitelil
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Dals$i otdzkou bylo, zda kvalita péfe o nadané zaky souvisi s vékem uciteld.
Predpokladali jsme, Ze vék uditelti bude vyrazné korelovat s délkou pedagogické
praxe, coZ jsme si ovéfili s pomoci Pearsonova koeficientu. Jeho vysledna hodno-
ta (rp = 0,921) ukézala velmi vysokou zavislost mezi témito proménnymi. V nasem
souboru pedagogt tedy plati, Ze s vékem ucitelG tmérné roste délka jejich pedago-
gické praxe. Na zéklade tohoto dil¢iho vysledku bylo jisté, Ze v nasem souboru nemé
smysl vék a délku praxe podrobovat dvéma riznym analyzam rozdilt. Z logiky véci
vyplynulo, Ze pripadné rozdily ve vysledcich v zavislosti na véku prokazou zaroven
rozdily v zavislosti na délce praxe a naopak.

Rozhodli jsme se analyzovat vysledky z hlediska délky praxe pedagogi. Stanovili
jsme hypotézu H2: Kvalita péce o nadané zaky se zlepsuje v zavislosti na zvysuji-

ci se délce pedagogické praxe pedagogii. Délku pedagogické praxe jsme pro ucely
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testovani rozdélili na ti zdkladni stupné. Za zacatecniky jsme povazovali ucitele
do 5ti let praxe (tvorili 7 % naseho souboru), za zkuSené jsme povazovali ucitele
od 6ti do 22 let praxe (45 % souboru). Ucitele, ktefi dosahli 23 a vice let praxe,
jsme oznacili za experty (48 % souboru). Vychézeli jsme ptitom z tdaja prezento-
vanych v dokumentu Zkuseny ucitel (expert), ktery prezentuje nakladatelstvi Por-
tal na zakladé prehledu teoretickych koncepci vybranych ceskych i zahrani¢nich
autori (©2005 - 2012). Pti testovani hypotézy jsme pouzili Kruskal-Wallistiv test
a vicendsobné porovnani p-hodnot. Na zékladé vysledka testu, které prezentuje
nasledujici tabulka, se predpokladané rozdily potvrdily.

Tab. ¢. 17: Rozdily ve vysledcich podle délky pedagogické praxe ucitelit

Srovnavané skupiny F1 F2 F3 F& Celkem
zaéateénici & zkuseni 0,019 0,270 0414 0,253 0,008
zaéateénici & experti 0,004 0,002 0,008 0,026 < 0,001
zkusSeni & experti 1,000 0,002 0,010 0,245 0,014

V tabulce jsou Sedé oznaceny signifikantni rozdily na trovni vSech sledovanych
skupin. PrestoZe nejvice rozdilt jsme nalezli mezi uditeli zacateéniky a experty, na
arovni celkovych vysledki 1ze konstatovat, Ze se od sebe vyrazné 1isi kvalita péce
o nadané Zaky mezi vSemi sledovanymi skupinami. Ve vS§ech p¥ipadech jsou nale-
zené rozdily ve prospéch zkusSenéjsi skupiny respondentt, jak je patrné z dalsiho
grafu. Mizeme tedy fici, ze délka pedagogické praxe vyrazné ovliviiuje kvalitu péce
o nadané, pricemz se zlepsuje s nabytymi roky zkusenosti v ucitelské profesi.
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Graf ¢. 4: Rozdily ve vysledcich podle délky pedagogické praxe uciteli
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Skupiny dle délky praxe

Ucitelé méli v dotazniku déle uvést, na jakou oblast véd (humanitni ¢i piirodo-
védnou) se primarné zaméiuji. Formulovali jsme hypotézu H3: Kvalita péce o na-
dané zaky se nelisi podle prevazujictho odborného zaméreni pedagogt. K testovani
dvou skupin respondentii jsme pouzili Mann-Whitneytv U-test. Vysledky srovnani
prokazaly vyznamny rozdil, jak ukazuje nasledujici tabulka.

Tab. ¢. 18: Rozdily ve vysledcich podle pirevazujictho zaméreni vjuky

Srovnavané skupiny F1 F2 F3 Fé& Celkem
humanitni & ptirodovédné 0,801 0,027 0,156 0,029 0,037

Rozdily se projevuji ve dvou oblastech a jsou vzdy ve prospéch humanitné ori-
entovanych uciteld. Ukazuje se, ze v humanitnich predmeétech dé€la ucitelim mensi
problémy diferencovat uc¢ivo, nachazeji vétsi prostor pro realizaci aktivizujicich me-
tod a zaroven tito ucitelé vnimaji pozitivnéji podminky realizace kurikula v ramci
Skoly. Ucitelim prirodovédnych predmétt pravdépodobné ¢ini vétsi potize spojit
obsah predmétu s prostfedim vyuky. Tento vysledek souvisi i s nasim dlouhodo-
bym sledovanim pomérné negativnich postojl uciteld prirodovédnych predméti
k aktivizujicim metodam v ramci workshopti a dalsiho vzdélavani pedagogickych
pracovniki v oblasti péce o nadané zaky.
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Je také pravdépodobné, zZe vysledky z hlediska zaméteni vyuky ¢astecné souvisi
s pohlavim uditeldi. Zatimco 60 % muzl z naseho souboru se zamétuje predevsim
na prirodovédnou oblast, 64 % Zen naopak vyucuje prevazneé humanitni predméty.
Ptirodovédné orientovani ucitelé (muzi) vykazuji negativnéjsi pristup k nadanym
zaktim ve srovnani s humanitné zamétenymi ucitelkami.

Rozdily ve vysledcich z hlediska humanitné a prirodovédné zamérenych peda-
gogl ukazuje nasledujici graf.

Graf ¢. 5: Rozdily ve vysledcich podle prevazujictho zaméreni vjuky
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Posledni proménnou, kterou jsme sledovali z hlediska charakteristik uciteld,
byla aprobovanost na vétsinu vyuc¢ovanych predmeéti. Stanovili jsme hypotézu Hg:
Aprobovani pedagogové vykazuji vyssi kvalitu péce o nadané zaky nez pedagogové
bez aprobace. Pouzili jsme stejny statisticky test jako v ptipadé ptedchozi analyzy.
Vysledek U-testu vSak vedl k zamitnuti nasi hypotézy, protoze rozdil v pé¢i o nada-
né zaky v zavislosti na aprobovanosti pedagogti neprokazal (hodnota signifikance
p = 0,209). Je tedy pravdépodobné, Ze pristup k edukaci nadanych zaka souvisi
spiSe s tacitnimi znalostmi uciteld, ptipadné s jejich délkou praxe a rozvijejici se
expertnosti. Vysledky ukazuje nasledujici graf.
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Graf ¢. 6: Rozdily ve vysledcich podle aprobovanosti pedagogii
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8.5 Rozdily ve vysledcich Setfeni podle charakteristik Skol

Dotaznik obsahoval celkem ¢tyri polozky zaméfené na charakteristiku skoly, ve
které respondent piisobi jako pedagog. Jednalo se o typ $koly, kraj CR, velikost obce
a velikost Skoly. Na zakladé téchto proménnych prezentujeme postupné vysledky
analyzy vztahujici se k 3. dil¢imu cili a ptislusné vyzkumné otazce.

Zhlediska rozdilt ve vysledcich v zavislosti na typu Skoly jsme stanovili hypotézu
Hs: Kvalita péce o nadané zaky je vyssi na specializovanych Skolach pro nadané
a na viceletych gymnaziich v porovnani s klasickymi zdkladnimi skolami. K tomuto
predpokladu nés vedl predevsim fakt, Ze specializované zakladni $koly a viceleta
gymnézia jsou v sou¢asném vzdélavacim systému pfimo uréena zakiim s nadanim.
Vychézeli jsme také z vysledki Setfeni CSI, kde se ukézalo, Ze v riiznych oblastech
podpory rozvoje nadanych vykazovala vyrazné vyssi kvalitu gymnézia ve srovnani
se zakladnimi skolami (Entler et al, ©2008, s. 7 - 9). N4$ predpoklad jsme ovérili
s vyuzitim Kruskal-Wallisova testu a vicenasobného porovnani p-hodnot. Vysled-
ky testu shrnuje nasledujici tabulka, ktera specifikuje nalezené rozdily pfimo mezi
dvojicemi skupin za dotaznik jako celek, a zaroven za jednotlivé faktory.
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Tab. ¢. 19: Rozdily ve vysledcich podle typu skoly

Srovnavané skupiny F1 F2 F3 F& Celkem
28 & Sz2$ < 0,001 1,000 0,542 0,085 0,006
258G 0,008 0,084 0,997 0486 1,000
Sz25&8G 0,132 0,375 0,238 0,864 0,099

PouZité zkratky rozliduji $koly na bézné zakladni (ZS), zékladni se zamé&fenim
na rozvoj intelektové nadanych 74k (SZS) a viceletd gymnazia (G). Statisticky sig-
nifikantni hodnoty jsou oznac¢eny Sedou barvou. Z uvedenych vysledki je patrné, ze
hypotézu Hs zamitame. Celkové rozdily v pristupu k nadanym zakdm jsou statistic-
ky vyznamné pouze mezi béznymi zakladnimi skolami a specializovanymi skolami
pro nadané zaky. Z hlediska jednotlivych faktori jsou zpiisobeny vyhradné fakto-
rem ¢. 1, ktery ukazuje vyrazny rozdil také mezi zakladnimi Skolami a viceletymi
gymnézii. Bézné zakladni §koly vychézi z hlediska otevienosti nadanym zakim jako
nejméneé prizplisobivé, avsak v ostatnich faktorech se jevi jejich pristup na relativné
srovnatelné tirovni se Skolami specializovanymi. Celkové vysledky za tii skupiny
skol prezentuje nasledujici graf.

Graf ¢. 7: Rozdily ve vysledcich podle typu skoly
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Dalsi rozdil, ktery jsme méli v planu sledovat, byly vysledky respondentt z hle-
diska kraj& CR. Stanovili jsme hypotézu H6: Kvalita pé¢e o nadané 7aky se nelisi
podle piislusnosti gkoly k uréitému kraji CR. Po rozdéleni souboru na jednotlivé
kraje vSak doslo k jeho rozdrobeni na velmi malé skupiny, jejichZ rozlozeni bylo
z hlediska kraji vyrazné nepomérné. Ackoli nésledujici graf ukazuje pomérné
pestré rozlozeni vysledki v krajich, statistickou analyzou s vyuZzitim Kruskal-Walli-
sova testu a vicendsobného porovnani p-hodnot se ndm podarilo potvrdit pouze
vyznamny rozdil mezi Zlinskym a Moravskoslezskym krajem (hodnota signifikance
p = 0,039), pticemz 1épe vysel ze srovnani kraj Moravskoslezsky. O pti¢inach tohoto
vysledku lze pouze spekulovat. Nemél by byt zptisoben Zadnou z dal$ich nezavislych
proménnych, které jsme sledovali v nasem Setfeni. Z hlediska typu $koly, pohlavi,
délky praxe a dalSich ukazateli jsou oba kraje zhruba stejné pomérné zastoupeny.
Je vsak mozné, Ze rozdil byl zapti¢inén plosnou distribuci dotaznika ve Zlinském
kraji ve skolach spolupracujicich s FHS UTB ve Zlin€, odkud byl ziskdn nejvétsi
pocet vyplnénych dotazniki. V Moravskoslezském kraji jsme téz distribuovali tiste-
né verze dotazniki, avSak ne v takové mire, takze se zapojili pfevazné ucitelé, ktefi
méli z vnitinich pohnutek zajem se k problematice vyjadrit.

Graf &. 8: Vysledky pedagogii v jednotlivych krajich CR
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Predposledni srovnani jsme provedli z hlediska velikosti obce. Stanovili
jsme hypotézu Hy: Kvalita péce o nadané zaky se nelisi podle velikosti obce, ve
které Skola ptlisobi. Pro analyzu jsme vyuzili opét Kruskal-Wallistiv test a vice-
nasobné porovnani p-hodnot. Ve vysledcich nebyly prokazany zadné statisticky
vyznamné rozdily, hypotézu H7y jsme ptijali. Velikost obce nehraje vyznamnou
roli v kvalité skoly pecujici o nadané zaky. Podrobné vysledky ukazuje nasledujici
graf.

Graf ¢. 9: Rozdily ve vysledcich podle velikosti obce
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Z hlediska velikosti obce jsme vyznamné rozdily v kvalité skol nepiedpoklada-
li, avSak z hlediska velikosti $koly jsme se domnivali, Ze zde urcité rozdily budou.
Stanovili jsme proto hypotézu H8: Kvalita péce o nadané zaky je vyssi na malych
Skolach v porovnéni s ostatnimi skupinami $kol. Domnivali jsme se tak proto, Ze na
malych $kolach (do 50 zakt), kde se vSichni aktéfi skolniho zivota navzajem znaji
a maji vétsi prostor pro komunikaci, je prirozenéjsi realizace individualnich didak-
tickych principti. Na zakladé stejného postupu a statistického testu, jako u predcho-
zi analyzy jsme dosli k vysledklim prezentovanym v nasledujici tabulce.
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Tab. ¢. 20: Rozdily ve vysledcich podle velikosti Skoly

Srovnavané skupiny F1 F2 F3 F& Celkem
A. do 50 4kl & B. do 150 zakii 0,252 003 | 0,004 0,173 0,004
A. do 50 23k & C. do 300 zakii 0,064 0,108 0,001 0,333 0,001

A. do 50 24kl & D. nad 300 2k 0]22 = 0021 0001 0016  00M
B. do 150 24kl & C. do 300 2akd 1,000 | 1,000 | 1000 | 1000 | 1,000
B. do 150 24k & D. nad 300 24ké | 1,000 | 1,000 | 1000 | 1,000 | 1,000
C. do 300 24kii & D. nad 300 2akéi | 1,000 | 1,000 | 1000 | 0353 | 1,000

Na zakladé testu se nas predpoklad potvrdil. Malé skoly (do 50 zaki) skutec-
né vykazuji statisticky vyznamné rozdily ve vysledcich, a to v porovnani se vSemi
dal$imi skupinami skol. Naopak ze srovnani ostatnich skupin (mensich, stfednich
a velkych Skol), nejsou patrné Zadné vyrazné rozdily. Na trovni jednotlivych faktora
je dale patrné, Ze nejvice rozdild jsme identifikovali mezi krajnimi skupinami, tedy
malymi a velkymi $kolami (nad 300 zak). Jedinou oblasti, kde se zadné rozdily
neprokazaly, je faktor ¢. 1 vypovidajici o otevienosti Skoly nadanym zakéim. Je tedy
patrné, ze velikost skoly nehraje roli pii nastaveni zakladnich pravidel péce o nada-
né, avsak projevuje se v oblasti diferenciace uciva a didaktickych prosttedkd, a také
v celkovych podminkach realizace kurikula. Celkové vysledky opét ukazuje graf.

Graf ¢. 10: Rozdily ve vysledcich podle velikosti skoly

40
) L —‘7 —‘7
30 o
o
o o
25
3
°
o
o —
ke 20
=1
(o]
(%}
15
o
10 o
o o
o
o o
o o
5
O Median
[ 25%-75%
0 T Rozsah neodleh.
A. do 50 B. do 150 C. do 300 D. nad 300 o Odlehlé
Velikost Skoly * Extrémy

N



8.6 Shrnuti vysledkd vyzkumu

V druhé ¢asti publikace jsme prezentovali vyzkumné Setfeni provedené v oblasti
evaluace kvality Skoly z hlediska péce o nadané zaky. Bylo nasi snahou vysledky
analyzy interpretovat pfimo v pribéhu jejich prezentovani, ¢imz jsme chtéli doséh-
nout vétsi prehlednosti v Sirokém spektru vysledki. Zakladni faze a diléi faze jeho
pribéhu shrnuje nasledujici tabulka.

Tab. ¢. 21: Priibéh realizace vijzkumného Setient

Faze vyzkumu Diléi faze vyzkumu Casova osa
L. Teoreticka vychodiska dlouhodobé
Plan vyzkumu SRR
Zaméfeni vyzkumu leden 2013
Prvni navrh dotazniku Gnor 2013
T\!orba.vyzkumneho Pfipominkovani dotazniku bfezen - duben 2013
nastroje
Konecny navrh dotazniku duben 2013
Testovani vyzkumné- | Realizace pfedvyzkumu kvéten - fijen 2013
ho nastroje Finalni verze dotazniku fijen 2013
Stlanove,nl cile, d|IC|clh cild, vyzkum- Hjen 2013
nych otazek, hypotéz
Vyzkum Sbér dat listopad - prosinec 2013
Analyza dat a interpretace vysledkd | prosinec 2013

Veskeré faze vyzkumu jsme postupné popsali v prislusnych kapitolach. Zbyva shr-
nout vysledky, ke kterym jsme dospéli v ramci analyzy dat. Abychom navézali na do-
savadni systém prezentace nasich zjisténi, shrneme kone¢né vysledky za tii vyzkumné
otazky vychazejici z dil¢ich ciléi vyzkumu.

VO1: Jaka je kvalita péce skol o nadané zaky? Z hodnoceni jednotlivych po-
lozek vyplynul zakladni trend projevujici se ve vSech vysledcich, a to jejich charak-
ter inklinujici spiSe k pozitivnimu spektru hodnoceni. Pti blizsim zkoumani odpoveé-
di na jednotlivé polozky se ukazalo, Ze naprosta vétsina polozek vykazuje statisticky
vyznamné prevazujici pozitivni odpovédi. Ucitelé, ktefi se zapojili do vyzkumného
Setfeni, tedy jednoznac¢né deklarovali, ze védi, jaka péce se od nich ocekava ve vzta-
hu k nadanym Zzaktm. Z nami zjisténych vysledkd vSak nelze jednoznaéné ¥ici, zda
deklarované postupy ucitelé také realné aplikuji. K tomuto problému se vazi vysledky
inspekei CSI, které ,,ukazuji spiSe na deklarovanou p¥ipravenost podminek a odhod-
lanost kol k praci s nadanymi zaky, nez na pozitivni realitu vytvareni tvorivého mo-
tivacniho prostiedi“ (Entler et al, 2008, s. 10). PovaZujeme za nutné pripomenout
i negativni vysledky, které se tykaly sice mensiny pedagogii, avsak to nic nemeéni na
jejich zavaznosti. Mnozi ucitelé v dotazniku oteviené deklarovali, Ze maji v oblasti
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edukace nadanych zakd vétsi ¢i mensi problémy v riiznych oblastech. Jako nejveétsi
problém se ukazal fakt, ze vzdélavani nadanych zakid nepatii k prioritam skol, a ze
nami zkoumana problematika je z pohledu pedagogickych pracovniki stale na okraji
jejich zajmu.

Zhlediska ¢tyt faktort dotazniku nas zajimalo jejich primérné hodnoceni. Nejvice
rozporuplné vysledky jsme zachytili ve faktoru ¢. 1, oznaceném jako Otevienost Skoly
nadanym zakim. Ukazalo se, Ze Skoly k nim teprve hledaji cestu, na zakladé dalsich
vysledki se vsak zda, Ze vykrocily spravnym smérem. Jako nejméneé problematicky se
ukazal faktor €. 2 nazvany Diferenciace uciva. Ve srovnani s ostatnimi oblastmi eduka-
ce nadanych ziskal nejvyssi pramérné hodnoceni. Také faktor ¢. 3 zaméreny na Dife-
renciaci didaktickych prostredki vykazal kvalitni a didakticky promyslené postupy
ucitell v ramci riznych fazi vyucovaciho procesu. Posledni faktor nazvany Podminky
realizace kurikula sice v priméru neziskal tak pozitivni hodnoceni jako predchozi dva
faktory, nicméné i jeho vysledky lze povazovat za nadprimeérné. Na zakladé porovna-
ni vystupti ve ¢tyfech faktorech dotazniku se déle ukazalo, Ze vyrazné lepsi vysledky
kvality péce o nadané zaky vykazuji pedagogové v ramci pedagogického procesu (fak-
torech 2 a 3) nez ve faktorech zameétenych spise na skolu jako celek (1 a 4).

Shrneme-li celkové vysledky pedagogti za dotaznik, miZeme konstatovat, Ze pou-
ha 2,3 % respondenti z naseho vyzkumného souboru vykazuji neptijatelné postupy
z hlediska péce o nadané 7Zaky. 22,33 % pedagogt deklaruje spiSe negativni pFistup
k nadanym. I pres celkoveé pozitivni vystupy je tedy patrné, Ze zhruba ¢tvrtina ceskych
pedagogli mé v oblasti péce o nadané Zaky problémy, coz nelze povazovat za zanedba-
telnou ¢ast ucitelské populace. Na primérné trovni kvality péce o nadané skoncilo
20,36 % naseho vyzkumného souboru. Nejvétsi ¢ast pedagogii (35,14 % souboru) vy-
kazalo v porovnani s ostatnimi chvalitebné vysledky a konecné 19,87 % ucitelit dokon-
ce prokazalo piikladnou droven kvality péce o nadané.

VO2: Lisi se kvalita pécée o nadané Zaky podle charakteristik ucitela? Ve
druhé vyzkumné otézce jsme posuzovali vliv pfedem vybranych proménnych vzta-
hujicich se ucitelim na celkové vysledky dotaznikového Setieni. Za tim tGcéelem jsme
stanovili ¢tyfi hypotézy a s pomoci statistickych testi ovérovali jejich platnost. Pre-
hled pfijatych a zamitnutych hypotéz véetné komentare vysledku zachycuje nasledu-
jici tabulka.

Tab. ¢. 22: Prehled hypotéz k vijzkumné otazce ¢. 2

Hypotéza Vyhodnoceni | Komenta#

H1: Kvalita péce o nadané zaky Zamitnuta Zeny vykazuiji v dotazniku lep$i

se nelisi podle pohlavi pedagogg. : celkové vysledky nez muzi.

H2: Kvalita péce o nadané zaky Celkové vysledky se zlepsSuiji s ros-
se zlepSuje v zavislosti na zvysu- Priiata touci délkou praxe v porovnani
jici se délce pedagogické praxe jata. pedagogll zacatecnik(, zkusenych
pedagogtl. a expert(.

93



Pedagogové zaméreni prevazné

na humanitni predméty vykazuiji cel-
kové lepsi vysledky nez pedagogové
s pfirodovédnym zamérenim.

H3: Kvalita péce o nadané zaky
se nelisi podle ptevazujiciho odbor- | Zamitnuta.
ného zaméreni pedagog.

H4: Aprobovani pedagogové vy- Mezi aprobovanymi a neaprobo-
kazuji vyssi kvalitu péce o nadané | Zamitnuta. vanymi pedagogy neni vyznamny
zaky nez pedagogové bez aprobace. rozdil v pFistupu k nadanym zakam.

Vétsinu hypotéz vztahujicich se k VO2 jsme na zakladé statistické analyzy zamit-
li. Spise nez potvrdit nase ptvodni predpoklady se nam podaftilo identifikovat pro-
ménné, které ovliviiuji kvalitu péce o nadané zaky. Jsou jimi pohlavi uciteld, délka
pedagogické praxe a prevazujici zaméreni vyuky. V dotazniku jsme zjistovali také
vék respondenti. Protoze se vSak ukazalo, Ze velmi siln€ pozitivné koreluje s délkou
praxe, nebylo tfeba jej podrobovat testovani. Vék pedagogti (alesponi v nasem sou-
boru respondentit) ptisobi spole¢né s délkou pedagogické praxe.

VO3: Lisi se kvalita péce o nadané zaky podle charakteristik skol? Po-
sledni vyzkumna otazka sledovala ptisobeni proménnych vztahujicich se ke skole
na celkovou kvalitu péce o nadané zaky. Ctenaiim opét piredstavujeme souhrn hy-
potéz a jejich vyhodnoceni se stru¢nym komentarem, ktery je obsazen v nasledujici

tabulce.

Tab. ¢. 23: Prehled hypotéz k vijzkumné otazce ¢. 3

Hypotéza Vyhodnoceni | Komenta¥

H5: Kvalita péce o nadané zaky Rozdil na Urovni celkovych vysledk(
je vyssi na specializovanych skolach dotazniku se prokazal pouze mezi
pro nadané a na viceletych gymnazi- | Zamitnuta. klasickymi a specializovanymi za-
ich v porovnani s klasickymi zaklad- kladnimi $kolami ve prospéch kol
nimi Skolami. specializovanych.

Hé: Kvalita péce o nadané zaky Prokazali jsme rozdil mezi Zlinskym
se nelisi podle pfislusnosti Skoly Zamitnuta. a Moravskoslezskym krajem ve pro-
k urcitému kraji CR. spéch kraje Moravskoslezského.
H7: Kvalita péce o nadané zaky Z hlediska velikosti obce, ve kte-
se nelisi podle velikosti obce, Pfijata. ré Skola plsobi, neni rozdil

ve které Skola plsobi. v kvalité péce o nadané zaky.
H8: Kvalita péce o nadané zaky Pedagogové ucici na skolach do
je vyssi na malych skolach v po- Pfijata 50ti zakd skutecné vykazuji lepsi
rovnani s ostatnimi skupinami ’ vysledky v porovnani s ostatni-
Skol. mi skupinami.
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V ptipadé posledni vyzkumné otazky jsme prijali polovinu hypotéz. Ukazalo se,
Ze k faktortim pisobicim na kvalitu péce o nadané zaky patii kromé vySe zminénych
také typ $koly (i pres zamitnuti hypotézy Hs), kraj CR a velikost $koly. Za zasadni
zjisténi povazujeme predevs§im fakt, ze se nepotvrdil rozdil v péci o nadané zaky
mezi klasickymi zdkladnimi $kolami a viceletymi gymnézii. Zda se, Ze se situace od
Sefeni CSI v roce 2008 zménila ve prospéch zakladnich gkol.

8.7 Limity studie

Poté, co jsme prezentovali nase zjisténi, je tieba (opakované) upozornit na ome-
zeni spojena s realizovanym vyzkumem. Za nejvétsi omezeni, které se projevovalo
v prubéhu celého vyzkumného projektu, povazujeme zjednodusSeni, kterd jsme
prezentovali v kapitole €. 7.2 v kontextu tvorby vyzkumného nastroje. Projevuji se
jednak tim, Ze vyzkum byl realizovan s vyuzitim dotazniki s omezenym zamére-
nim uzavienych polozZek, a dale tim, Ze jsme nami ziskana data podrobili umélé
metrizaci. K vysledkim $etieni je proto nutné pristupovat s védomim, Ze se jedna
o screening vybranych zékladnich tendenci projevujicich se v ¢eské skole na zakladé
vypovédi deklarovanych uciteli.

Znovu povazujeme za nutné upozornit také na celkovou relativitu kvality Skoly
a jejiho méteni v ramci pedagogické evaluace (kap. ¢. 6). Zastavame relativisticky
pristup k evaluaci kvality. Veskeré méfeni v socialni sféie povazujeme za relativni,
zjednodusujici a poplatné paradigmatu, skrze které evaluaci provadime.

Dals$im vyraznym omezenim provedeného vyzkumu byl nedostate¢ny zajem pe-
dagogické vefejnosti a neochota zapojit se do testovani vyzkumného nastroje, jeho
pripominkovéni a do nésledného Setfeni. Nizky zajem pedagogl pripisujeme na
vrub predev§im nésledujicim okolnostem. Pedagogicti pracovnici na vSech arov-
nich jsou v soucasné dobé zahlceni riiznymi vyzkumnymi Setfenimi, proto ¢asto
odmitaji vypliiovat dotazniky. Setkali jsme se také s nediivérou pedagogickych pra-
covnikl. Nékteri odmitli vyplnit dotaznik z obavy, ze vysledky povedou k zavedeni
novych pozadavki na préci uéiteld, kterych se obavali.

Také se ukazuje, ze problematika edukace nadanych zaki nema u ¢eské peda-
gogické vetrejnosti velkou odezvu. Pedagogové, predevsim pokud nemaji zkusenost
se vzdélavanim nadaného zaka, toto téma nezahrnuji do oblasti svych pedagogic-
kych zajmi. I v pripadé, Ze s nadanymi zaky pracuji, povazuji toto téma za okrajové
v porovnani s jinymi pedagogickymi problémy. O nizkém zajmu pedagogt o pro-
blematiku svédci i fakt, Ze se rusi vétSina planovanych seminai v ramci dalsiho
vzdélavani pedagogickych pracovnika (viz kap. 5.6). V prabéhu pfipominkovani
dotazniku jsme se setkali s ndzorem, Ze péce o nadané zaky nema smysl v piipa-
deé, Ze jich je ve skole ,zanedbatelné” mnozstvi, jak plyne z nasledujiciho vyroku
pedagozky: ,nase skola nema4 tolik nadanych déti, aby pro né vytvarela specialni
vyukové programy. ... Sama mam ve tiidé v podstaté asi jen jednu nadprimérné
nadanou zakyni“. Pokud pfijmeme stanovisko, Ze v populaci existuje minimum
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nadanych jedincti, mélo by potom smysl vénovat jejich vzd€lavani zvlastni zdjem?
Domnivame se, Ze ano, a to i v prostiedi bézné zakladni skoly a ttidy, kde je jeden
nadany zak. Navic, pojimame-li pé¢i o nadané zaky z pohledu inkluzivni peda-
gogiky, opirdme se o liberalni definice nadéni a za nadané zaky nepovazujeme
pouze jedince diagnostikované pedagogicko-psychologickou poradnou. Nadanym
zakem mize byt teoreticky kterékoliv dité, vykazujici znaky nadani (viz kap. 2.2,
2.3). Vyuzivanim prvki inkluzivni pedagogiky a nabizenim obohacujiciho kuriku-
la prirozené nabizime diferencovanou vyuku a tim rozvijime nadani vSech zaka
tiidy.

Dal$i omezeni vyzkumu je spojeno s vybérem vyzkumného souboru. Uditelé,
ktefi se do vyzkumu dobrovolné zapojili, tak projevili zdjem o zkoumanou proble-
matiku. Domnivame se, Ze soubor nasich respondenti byl tvofen predevsim uditeli,
ktefi v praxi pracuji s nadanymi zaky, a kteti maji zajem prispét k evaluaci kvality
$kol pecujicich o nadané. Vzorek respondentt proto nepovazujeme za srovnatelny
s obecnou ucitelskou populaci, ale spiSe za ,pozitivné odchyleny“ od priméru. Zjis-
téné vysledky se z toho divodu mohou jevit lep$i, nez je skuteéna situace napri¢
republikou. Navic si uvédomujeme, Ze ucitelé mohli v dotazniku popsat aplikace
svych edukacnich strategii v pé¢i o nadané zaky v lepsim svétle. Z tohoto divodu
zvazujeme navazujici vyzkum, kde by vyzkumné data vychazela z primého pozo-
rovani vyuky. Na druhou stranu vSak miZzeme s vysledky vyzkumu zachazet ne-
jenom z pohledu toho, jaké edukacni strategie ucitelé pouzivaji, nybrz, o kterych
edukacnich strategiich se domnivaji, Ze jsou vhodné pro rozvoj nadani zaku. Z to-
hoto druhého pohledu nevychazeji vysledky vyzkumu tak pozitivné, jak bylo vyse
deklarovano.

Zatimco ve fazi pripominkovani dotazniku jsme méli problém pfimét pedago-
gy k diskusi, v pribéhu sbéru dat jsme ziskali pestrou paletu kritickych postieht,
naméth a pripominek ze strany pedagogické verejnosti. Na zékladé analyzy reakci,
které jsme k dotazniku obdrzZeli, povazujeme za nejzavaznéjsi nasledujici fakta, kte-
ra vypovidaji o dalsich dil¢ich omezenich ve vztahu k vysledkiim analyzy:

1. U¢itelé uvadéji, ze kazda skola a kazdy ucitel ma jiné pojeti péce o na-
dané zaky, které se lisi také z hlediska stupné skoly a vyucovacich pied-
métd. Jak uvedla jedna z respondentek v e-mailovém komentaii k do-
tazniku, ,na nékteré otazky bylo ale velmi obtizné odpovédét, protoze
vSichni nepfistupuji k nadanym zaktim stejné. Lisi se jednak pfistup na
1. a na 2. stupni, jednak pristup rtznych ucitelt a v riznych predme-
tech... Mezi tfemi danymi moznostmi se ¢asto nedalo rozhodnout tak,
aby to presné vystihovalo situaci ve skole.“ Z pozice tviircti dotazniku si
uvédomujeme, Ze neni realné, aby byl dotaznik, jeho polozky a moznosti
odpovédi vytvoren na miru kazdému uciteli a bylo proto nutné, aby uci-
telé v dotazniku vybrali tu moznost, ktera je z hlediska jejich osobnich
zkuSenosti a spolupréce s kolegy nejvice adekvatni (i za cenu dil¢ich ne-
presnosti, kterych se na tirovni celorepublikového Setfeni nelze vyvaro-
vat). Formulace dotaznikovych polozek vsak vychazela jak z diskuse, tak
z obecnych pozadavki na tvorbu dotazniku (viz kap. ¢. 7.2).
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2. Dalsi problém spocival v tom, Ze nas dotaznik se zaméroval pouze na
vybrané aspekty kvality skoly. Nebylo v nasem zajmu hodnotit kvalitu
kol z hlediska vysledki Zaka v riznych soutézich ¢i olympiadach, ptip.
kvalitu nabidky volnocasovych krouzki, coz néktefi ucitelé povazova-
li za nedostatek. Nasim zdmérem bylo hodnotit kvalitu péce o nadané
zaky z procesualnich aspektu kvality Skoly a ucitelt, nikoli z hlediska
rezultativnich aspekti, tedy vysledkl vzdélavani nadanych zaka. Zamé-
tili jsme se pfevazné na meékké ukazatele kvality skoly. K tomuto problé-
mu uvadime nésledujici komentar (s doplnénou diakritikou): ,Myslim,
Ze talent svych zaka rozvijim, vysledky v matematickych soutéZich to
prokazatelné dokazuji, ... ale Vasim dotaznikem naznacované metody
rozhodné nepouzivam.“

3. Ucitelé také poukazuji na to, Ze kvalita péce o nadané zaky souvisi s fi-
nan¢nimi zdroji Skol. Struéné feéeno: ,Skola na to nema penize®. Ten-
to argument, a¢ zni alibisticky, mtze byt téZ povazovan za relevantni.
V pripadé, Ze nejsou penize na specialni pomticky, asistenty pedagog,
atd., a kdy v bézné tiidé sedi az 30 zaka s individudlnimi potfebami,
je jasné, Ze péce o kazdého z nich, at uz je nadany, anebo maé jiné spe-
cifické vzdélavaci potfeby, nemize byt zcela idedlni podle predstav
a pozadavki pedagogickych teorii. Na obranu dotazniku je vSak nutné
podotknout, Ze polozky, které souvisely s finanénimi zdroji skol, byly
pouze dvé a tykaly se dalsiho vzdélavani uciteld a dostupnosti special-
nich pomticek. Domnivame se, Ze nabidka diferencovaného kurikula,
ktera se objevovala v naprosté vétSiné dotaznikovych polozek, neni pri-
marné zavisla na finané¢nich zdrojich skoly.

Za dalsi limit studie povazujeme zvolenou koncepci nadéani. Nase pojeti vychaze-
lo z liberalnich a multidimenzionalnich definic nadani, kdy za nadaného zaka pova-
zZujeme kazdé dité, které v pIném rozsahu, ¢i alespon zc¢asti demonstruje nékteré ze
znakt nadani. Pokud bychom vychazeli z definic konzervativnich, kdy kritéria na-
dani splnuji pouhé 2 % populace déti, byl by pravdépodobné vybran jiny vyzkumny
soubor ucitelt (zejm. ze specializovanych zakladnich §kol) a byla by sledovana zcela
odlisna kritéria nadani, souvisejici zejména s individualni pé¢i o nadaného jedince.
Na druhou stranu, vSechny polozky v dotazniku byly vhodné pro vSechny vySe zmi-
néné typy skol a zadny typ Skoly nebyl zamétenim dotazniku znevyhodnovan.
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Zaver

Publikace se zabyva kvalitou $koly z hlediska péc¢e o nadané zaky. Je rozdélena
na osm hlavnich kapitol, jejichz zaméfeni postupné provadi ¢tenare od teoretickych
vychodisek problematiky nadani, nadanych zakd, jejich edukace a hodnoceni kvali-
ty Skoly, az po prakticky orientované vyzkumné setteni. Cilem vyzkumu bylo popsat
a zhodnotit kvalitu péce o nadané zaky z hlediska jednotlivych polozek v dotazni-
ku, déle ctyr faktort (oblasti dotazniku) a dotazniku jako celku; porovnat kvalitu
péce o nadané Zaky z hlediska vybranych proménnych vztahujicich se k ucitelim
(pohlavi, vék, délka praxe, pfevazujici zaméreni vyuky, aprobovanost) a z hlediska
vybranych proménnych vztahujicich se ke skole (typ skoly, velikost skoly, velikost
obce, kraj CR).

Vysledky vyzkumu realizovaného v oblasti kvality péce skol a pedagogti o nada-
né Zaky jsou diskutovany vzhledem k vySe zminénym omezenim a limitim vyzku-
mu. Vysledky poukazuji dosti jednoznac¢né na to, Ze Skoly a ucitelé na arovni niz§iho
sekundarniho vzdélavani deklaruji prevazné pozitivni pfistupy k nadanym zakam.
Fakt, ze téméf polovina nami ziskanych respondentt vykazala pozitivni az vyborné
vysledky, nasvédc¢uje tomu, Ze ¢eska Skola deklaruje kvalitni péci o zaky s nadanim.
Ukazuje se, Ze ucitelé minimalné védi, jaké edukacni postupy maji volit ve vztahu
k nadanym zaktim, ale i jejich spoluzdkiim. Prameérné vysledky se jevi pozitivné
na trovni Skoly jako celku (faktorech ¢. 1 a 4 zamérenych na otevienost skoly na-
danym zakdm a podminky realizace kurikula), ale pfedev§im na Grovni pedagogic-
kého procesu (faktorech ¢. 2 a 3 zamérenych na diferenciaci uciva a didaktickych
prostiedki).

I pres celkoveé pozitivni vysledky vS§ak nesmime zapominat na ty, ktefi v nasem
Setfeni nedosdhli ani primérné trovné. Nejednalo se o zanedbatelnou skupinu, ale
témér o ¢tvrtinu respondentl. Na zakladeé jejich deklarovaného piistupu k nadanym
zaktim je patrny predevsim fakt, Ze edukace nadanych nepatii k prioritdm ceskych
skol, a Ze mnozi pedagogové ve své praci realizuji rutinni pedagogickou ¢innost bez
znamek diferenciace a individualniho pfistupu.

V nasem Setfeni jsme se v ramci hodnoceni kvality péce $kol a pedagogti o nada-
né zaky zamérili také na zkoumani faktort, které ovliviiuji tuto oblast pedagogické
reality. Podatilo se nAm prokéazat, ze pohlavi uciteld, délka jejich pedagogické pra-
xe, ale také prevazujici odborné zameéteni ovliviiuje kvalitu péce o nadané. Naopak
aprobovanost ucitelti zde nehraje zasadni roli. Také z hlediska proménnych vztahu-
jicich se ke skole jsme identifikovali faktory ovliviiujici kvalitu péce o nadané. Jedna
se o typ Skoly, velikost $koly a kraj CR. Vliv velikosti obce se neprokazal.

Vysledky Setfeni prinesly mnoho zajimavych tdaji o zkoumané oblasti. Vyvola-
ly v nas také dalsi otazky, k jejichz zodpovézeni bude tfeba realizovat dalsi vyzkumy.
Za podstatnou otazku, jejiz vyfeseni by vsak bylo velmi naro¢né, povazujeme na-
sledujici: Jsou pozitivni vysledky naseho Setieni skutecné redlnym odrazem peda-
gogické reality? Nejsou ¢astecéné dasledkem samotného zkoumani, evaluace a kon-
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troly, kterym jsou pedagogové neustale podrobovani a naudili se tak prezentovat
navenek pozitivné, naudili se tak prezentovat navenek pozitivné, nehledé na realny
stav, aby si zajistili pozitivni image v oc¢ich verejnosti?

V budoucnu bude nasi snahou doplnit vysledky tohoto $etfeni o dalsi analyzy,
jejichz konkrétni zaméfeni a metodologii v souc¢asné dobé zvazujeme. Predevsim
by se mélo jednat o pozorovani vyuky pouc¢enymi vyzkumniky, a dale o rozsiteni
vyzkumného Settfeni na dalsi stupné vzdélavani.
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Resumé

Publikace se zaméiuje na kvalitu ceské Skoly z hlediska péce o nadané zaky,
pri¢emz se soustiedi na vybrané typy $kol niz§iho sekundarniho stupné vzdélavani
(ISCED 2). Uvodni kapitoly predstavuji pojeti, definice, modely nadéani a talentu

a charakterizuji osobnost nadanych zaka v oblasti kognitivni a osobnostné-sociélni.

Publikace osvétluje proces identifikace a vybéru se zamétrenim na otazky meto-
dologické, koncepéni a etické. Vychovu a vzdélavani nadanych zaka sleduje ze tii
hlt pohledu, a to z hlediska Skolni legislativy, edukac¢nich potieb nadanych zaka
a moznosti individualizace a diferenciace vzdélavani, které umoznuje soucasna
vzdélavaci soustava a kurikulum. Podrobné se vénuje problematice obohacujiciho
kurikula a modifikacim obsahu vyuky, vyucovactho procesu, prostfedi a hodno-
ceni vysledkl vzdélavani. Klade dtraz na ucitele jako spolutviirce obohacujiciho
kurikula.

Autorky déale prezentuji soucasné pojeti kvality skoly jako relativniho pedago-
gického konceptu. Popisuji indikatory kvality skoly v kontextu objektivistického
a relativistického pojeti. Charakterizuji souc¢asné akademické a praktické chapani
pedagogické evaluace. Na zakladé teoretickych vychodisek nasledné stanovuji kri-
téria kvality skoly pecujici o nadané zaky.

Design vyzkumu vychazi z kvantitativniho paradigmatu. Podrobné je popsana
tvorba a testovani vyzkumného néstroje. Vyzkumné Setfeni realizované v roce 2013
se zaméfiuje na popis, komparaci a evaluaci vybranych kritérii kvality Skoly z hledis-
ka péce o nadané zaky. Vyuziva pritom data z dotaznikového Setteni realizovaného
na tizemi Ceské republiky. Vysledky jsou analyzovany na popisné a vztahové roviné.

Vystupy analyzy potvrdily, Ze pohlavi uditelti, délka jejich pedagogické praxe,
ale také prevazujici odborné zaméieni ovliviiuje kvalitu péce o nadané. Naopak
aprobovanost uciteld zde nehraje zdsadni roli.

Také z hlediska proménnych vztahujicich se ke skole byly identifikovany faktory
ovliviiujici kvalitu péce o nadané. Jedna se o typ Skoly, velikost $koly a jeji prislus-
nost ke kraji Ceské republiky. Vliv velikosti obce se neprokazal. Celkové vysledky
evaluace vykazuji spiSe pozitivni troven kvality péce o nadané. Vysledky studie jsou
diskutovany vzhledem k svym limitim.
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Summary

This publication deals with the quality of Czech schools in terms of nurturing the
gifted children and it focuses on selected types of schools at the lower secondary le-
vel of education (ISCED 2). The opening chapters introduce the conception, models
of endowment and talent and they characterize the personality of gifted pupils in
the cognitive and personality-social area.

The publication offers the explanation on the process of identification and choice
with the aiming at the methodological, conceptual and ethical issues. It follows the
upbringing and education of gifted children from three view angles, namely from
the viewpoint of the school legislation, educative needs of the gifted pupils and the
possibilities of individualized and differentiated approach in teaching which are
enabled by the current educational system and curriculum. It is also focused on the
issue of the complementary curriculum and the modifications of the education con-
tent, education process, surroundings and evaluation of the education results. In
this material, teachers are treated as co-creators of the complementary curriculum.

The authors present the current approach to the school quality as a relative pe-
dagogical concept. They describe the indicators of the school quality in the context
of the objectivistic and relativistic approach. They provide the characteristic of the
current academic and practical perception of the pedagogical evaluation. On the
basic of theoretical themes, the authors set the criteria of the quality of schools
nurturing the gifted pupils.

The design of the research bases on the quantitative paradigm. The creation
and the process of testing of the research tools are described in detail. The research
made in 2013 focuses on description, comparison and evaluation of the chosen cri-
teria of the school quality in terms of nurturing the gifted pupils. It uses the data
from the questionnaires used in the survey performed in the whole territory of the
Czech Republic. Its results have been analysed on both, the descriptive and relati-
onal level.

The outcomes of the analysis have confirmed that the gender of the teachers,
length of their teaching career but also their prevailing specialization have an in-
fluence on the quality of nurturing the gifted pupils. On the contrary, the level of
their qualification does not play any essential role.

Also in terms of the variables relating to school, there have been identified some
factors which influence the quality of nurturing the gifted pupils. They are namely
the type of school, size of school and its affiliation with a district of the Czech Re-
public. The influence of the size of municipality has not been proven. The overall
results of the evaluation show rather positive quality standard in the nurturing the
gifted children. The results have been discussed in consideration of their limits.
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P¥ilohy

Priloha é. 1: Testovaci verze dotazniku

DOTAZNIK - hodnoceni kvality $koly z hlediska

péce o nadané zaky

Vézené pani ucitelky, vazeni pani ucitelé.

Dovolujeme si Vas oslovit s prosbou vyplnéni dotazniku, ktery hodnoti kvalitu
zakladnich skol a ptislusnych ro¢nikd viceletych gymnazii ve vztahu k péci o inte-
lektové nadané zaky. Jedna se o predvyzkum, jehoZ cilem je vytvorit validni nastroj
pro hodnoceni kvality Skoly.

U kazdé otazky prosim zakrouzkujte jednu variantu odpovédi, ktera korespon-
duje se stavem na Vasi skole. Odpovédi vybirejte uvazlivé a s rozmyslem.

Za vyplnéni dotazniku dékuji: Mgr. Eva Macht, Pd.D. (machu@fhs.utb.cz),
Mgr. Ilona Koc¢varova, Ph.D. (kocvarova@ths.utb.cz) a Bc. Tereza Cislerova.

1.
2.
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Délka Vasi pedagogické praxe v letech:
Vétsinu Vasi vyuky mate na

a) stupni ZS

2) stupni ZS (p¥ip. prislusnych roé¢. viceletych gymnazif)

Vase skola je:

a) bézna zakladni $kola (nespecializovana pro rozvoj intelektoveé
nadanych zaka)

b) zakladni §kola se zaméfenim na rozvoj intelektové nadanych
zaku (alespon v jedné trideé ¢i skupiné zaki)

c) viceleté gymnazium

Skola se nachazi v obci:

a) s poctem obyvatel do 1 500

b) s poc¢tem obyvatel od 1 500 do 5 000

c) s poc¢tem obyvatel od 5 000 do 35 000

d) s poc¢tem obyvatel nad 35 000

Skola ma:

a) méné nez 50 zakl

b) 50 - 150 zakl

c) 151 - 300 zaka

d) 301 zaku a vice



a) Vnitfni legislativa skoly v pé¢i o nadané zaky (napt. SVP) je tvofena vede-
nim Skoly.

b) Na tvorbé vnitini legislativy skoly v péci o nadané zaky se podili vétsina
pedagogickych pracovnika.

¢) Vnitini legislativa skoly v pé¢i o nadané zaky je tvofena mensim tymem
pedagogickych pracovniki (napt. vedenim $koly, vedoucimi predméto-
vych komisi, koordinitory SVP).

a) Skola vyhodnocuje stav péée o nadané Ziky a tyto zmény zapracovava do
vnitini legislativy skoly jednou za urcité obdobi (cca jednou za rok).

b) Skola pravidelné vyhodnocuje stav péée o nadané 74ky a tyto aktualni
zmény zapracovava do platné vnitini legislativy skoly.

¢) Vnitini legislativa skoly v péci o nadané Zaky byla vytvotrena a je netic¢elné
ji ménit.

a) Vedeni skoly podnécuje ucitele vytvaiet navrhy na zlepseni v oblasti péce
o nadané zaky a zaroven se aktivné snazi tyto zmény zavadét do praxe sko-
ly, pokud je to mozné.

b) Vedeni skoly umoziuje ucitelim navrhovat zlepseni v oblasti péce o nada-
né zaky, avsak existuji problémy s jejich zavaddénim do praxe.

c¢) Vedeni skoly umoziiuje ucitelim vytvaret navrhy zlepseni v oblasti péce
o nadané zaky. Néekteré z téchto zmén obcasné zavadi do praxe.

a) Ucitelé se snazi komunikovat s rodi¢i nadanych zakd, a to zejména pro-
stfednictvim tfidnich schiizek, ptipadné v konzultaénich hodinach uditeld.

b) Utitelé prirozené komunikuji s rodi¢i nadanych zakd. Rodice mohou byt
pritomni ve vyuce i mimo dny otevienych dveri a jsou dobie informovani
o nabidkéach skoly pro nadané zaky.

¢) Ucitelé méné komunikuji s rodi¢i nadanych zaki. Predevsim se soustiedi
na témata spojena s vychovnymi problémy déti.

10.

a) Ucitelé nemaji podminky se dale vzdélavat v problematice péce o nadané
74Kky.

b) UC¢itelé se hromadné tcastni dalsiho vzdélavani v problematice péce o na-
dané zaky (napf. pedagogicka diagnostika, aktivizujici vyukové postupy,
rozvoj kritického mysleni).

¢) Neékteii ucitelé se individualné z vlastni iniciativy Gcastni dalsiho vzdéla-
vani v problematice péce o nadané 7aky.

11.

a) a) Skola m4 mélo didaktickych pomiicek pro rozvoj nadani zakii (odborné
knihy, beletrie, encyklopedie, dostatek PC, aj.).

b) b) Skola je pomérné dobie zasobena didaktickymi pomiickami pro rozvoj
nadani zakt. Tyto pomtcky mohou vyuZzivat v§ichni zaci tiidy ¢i roéniku
stejné.

¢) ¢) Skola je pomérné dobfe zasobena didaktickymi pomtickami pro roz-
voj nadéani zakt. Tyto pomtcky vyuZzivaji nadani Zaci, kterym jsou cilené
urceny.
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12,

a) Skola by se chtéla vénovat rozvoji nadani 74k, avsak z dfivodu jejich ne-
dostatku toto neni v jejich prioritach.

b) Skola cilené pracuje na rozvoji kognitivni slozky nadanych zaki. Jiné
kompetence (studijni, socialni, komunikativni, pracovni, psychomotoric-
ké) jsou rozvijeny stejné jako u ostatnich zaku.

¢) U nadanych zakt rozvijime nejenom jejich nadéni, ale také pracujeme na
rozvoji jinych kompetenci (studijni, socialni, komunikativni, pracovni,
psychomotorické), které jsou u téchto zaki specifické.

13.

a) Ucitelé chapou obohacujici kurikulum jako urychleni tempa prace na-
danych zakt (nadani zaci se vénuji tématiim typickym pro zaky vyssich
ro¢niki).

b) Ut¢itelé chapou obohacujici kurikulum jako prohloubeni uciva pro nadané
zéky (nadani zci se vénuji stejnému tématu, av§ak v naro¢néjsi variante).

c¢) Ucitelé chapou obohacujici kurikulum jako nabidku naro¢néjsich ukold
v ramci tématu nejenom pro nadané zZaky, ale i ostatni, kteii jsou schopni
je zvladnout.

14.

a) Pri praci s nadanymi z4ky je nasi prioritou jejich rozvoj v intelektualni
a kreativni oblasti.

b) P1i praci s nadanymi zaky je nasi prioritou nejenom rozvoj v intelektualni
a kreativni oblasti, ale i kompenzace pripadnych nedostatecnych doved-
nosti (napft. socialni, studijni, aj.).

¢) Rozvoj nadéni zakia probiha v ramci bézné vyuky. Ke vSéem détem pristu-
pujeme jednotné.

15.

a) Skola nabizi nadanym 7akéim formy vn&jsi diferenciace (napf. tiida
pro nadané, pracovni skupina nadanych v bézné trid€, vynéti nadanych
74k z tridy do pracovni skupiny, zhusténi ¢i preskocéeni ro¢nikd, popi.
predmétt).

b) Skola vyuziva vnitini diferenciaci - nadany zak pracuje rychleji a jsou mu
nabizena nahradni vjukové témata.

¢) Skola vyuziva vnitfni diferenciaci - nadanéjsi zaci si mohou v ramci probi-
raného tématu vybrat naro¢néjsi variantu tkolu.

16.

a) Nadéni zaka je nejcastéji rozvijeno v ramci volnoc¢asovych aktivit, které
skola nabizi.

b) Nadani z4kd je nejcastéji rozvijeno v ramei projektové vyuky a pripravy
zakl na soutéze a olympiady.

¢) Nadéni 74k je nejcastéji rozvijeno v ramci béznych hodin, kde ucitel nabi-
zi témto zaktim individualni ptistup formou rozvijejicich aktivit.
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17.

a) U¢itelé se aktivné zajimaji o rozvoj nadanych zaki ve skole a jsou ochotni
se podélit s ostatnimi kolegy o konkrétni zkusenosti.

b) Utitelé se zajimaji o rozvoj nadanych zaki ve Skole. Své zkusenosti vSak
nesdili (napt. na poradach).

¢) Utitelé se o rozvoj nadanych zaki prili§ nezajimaji. Jedn4 se podle nich
o okrajovy problém. Ve $kole jsou k feSeni diilezitéjsi véci.

18.

a) Ucitelé ve vyuce nezjistuji aroven nadani zaki, neni to v jejich kompetenci.

b) UCcitelé se snazi o zjisténi Grovné nadani zakd a nasledné jim prirozené
nabizeji individualni vzdélavaci pristup.

c¢) Ucitelé ve vyuce bézné provadi zjistovani Grovné nadani zaka. Aktivné
motivuji rodice k identifikaci nadani ditéte v pedagogicko-psychologické
poradné. Navrhuji a aplikuji mozné zmeény v kurikulu.

19.

a) Ucitelé ve vyuce pristupuji k jejimu obsahu jednotné€. Rozviji vSechny zaky
stejné.

b) Utitelé ve vyuce cilené rozvijeji nadani pouze u zakt s diagnostikovanym
nadanim.

¢) Ucitelé v béznych hodinach rozvijeji nadani zaki bez ohledu na to, zda je
nadani diagnostikovano ¢i ne.

20.

a) Ucitelé ¢asto voli nejriznéjsi aktivizujici metody, jako je diskuse, hra, pro-
jekt, hrani roli, aj.

b) Utitelé se obcas pokousi do frontalni vyuky zaclenit aktivizujici metody.

¢) Ucitelé pouzivaji nejcastéji frontalni viukové metody.

21.

a) Ucitelé Casto a s oblibou pouzivaji individualni soutézivé aktivity v rdmci
bézné vyuky. Pro nadané je to jedna z moznosti aplikace obohacujiciho
kurikula.

b) Utitelé obcas pouzivaji spiSe skupinové soutézivé aktivity v ramci bézné
vyuky. Pro nadané je to jedna z moznosti aplikace obohacujiciho kurikula.

¢) Ucitelé prilis nepouzivaji individualni a skupinové soutézivé aktivity v ramci
bézné vyuky. Povazuji to za nevhodny piistup pri rozvoji nadani déti.

22,

a) Ucitelé vétsinou vyuzivaji ve vyuce ucebnice a typizované pracovni listy.
b) Nékolik uciteltt dava prednost vlastnim materialim pied uc¢ebnicemi.
¢) Vétsina ucitelt si ptipravuje vlastni vyukové materialy.

23.

a) Ucitelé prednasi a diktuji zapis nebo jej pisi na tabuli (popt. maji prichys-
tanou jinou formu prezentace) a Zaci si opisuji.

b) ZAci si tvoii samostatné zapis do sesitu po predchozi vlastni aktivni praci.

¢) Ucitel na zakladé predchozi aktivni prace zakt formuluje spolu s nimi spo-
le¢ny zéapis do sesiti.
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24.

a) Ucitelé rozlisuji zdkladni a rozsifujici ucivo. Oba typy uciva jsou uréeny
vSem zakam.

b) Ucitelé rozlisuji zakladni a rozsifujici ucivo, pricemz rozsitujici ucivo je
urceno pouze nadanym zakam.

¢) Ucitelé rozlisuji zakladni a rozsifujici ucivo, pricemz rozsifujici ucivo je
urceno zakim (nejenom nadanym), kteii zvladli ucivo zakladni.

25.

a) Pri opakovani uciva pracuji v§ichni zaci na stejnych tkolech.

b) Nadani z4ci opakuji daleko méné€, vénuji se jinym rozvijejicim aktivitam.

¢) Pri opakovani uciva pracuji Zaci na stejnych zakladnich tkolech. Pokud
ucitel u nékterych zaka zjisti, Ze tyto tkoly ovladaji, mohou se vénovat dal-
$im rozvijejicim aktivitdm.

26.

a) Ucitelé nabizeji vSem zakim, ktefi jsou drive hotovi s tkolem, moznost
pracovat na dopltiujicim tikolu. Casto se jedna i o Zaky méné nadané.

b) Ucitelé nabizeji moznost pracovat na dopliiujicim tkolu nadanéj$im za-
ktim, kte¥i jsou diive hotovi s tkolem.

¢) Utitelé cilené vedou nadané zaky k praci na doplitujicim dkolu. Ostatni
zéci tiidy pracuji na standardnich tkolech.

27.

a) Pokud je néktery z nadanéjsich zaku ve tridé diive hotov s tikolem, ucitel
jej motivuje k praci na dal§im, novém tématu.

b) Pokud je néktery z nadanéjsich zak ve tfidé diive hotov s tikolem, obvykle
se miZe vénovat vlastnim aktivitim (nap¥. ¢teni knih, prace na PC).

¢) Pokud je néktery z nadanéjsich zaku ve ttidé diive hotov s tkolem, ucitel
jej motivuje k praci na ndroc¢néjsim tkolu v rameci probiraného tématu.

28.

a) Pokud je néktery z nadanéjsich zak ve tiidé diive hotov s tikolem, poma-
hé slabsim détem. Tim, jak dit€ vyucuje, poznava, co neumi.

b) Pokud je néktery z nadanéjsich zaka ve tfidé diive hotov s tkolem, nékdy
poméha slabsim détem a nékdy pracuje na vlastni rozvijejici aktivité.

¢) Pokud je néktery z nadanéjsich zaka ve tiidé diive hotov s tkolem, zpra-
vidla nepomahé slabsim détem, ale vénuje se praci na vlastni rozvijejici
aktivité.

29.

a) Ucitelé planuji cile vyuky, které vedou k porozumeéni a aplikaci uciva.

b) Utitelé planuji cile vyuky, které vedou zéka nejenom k porozumeéni a apli-
kaci uéiva, ale i k naro¢néjsim myslenkovym postuptim, jako analyza, syn-
téza a kreativita.

c¢) Ucitelé planuji cile vyuky, které vedou k porozumeéni a aplikaci uciva. Na-
danym détem jsou urceny cile naro¢néjsi (analyza, syntéza a kreativita).
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30.

a) U¢itelé nabizeji zakim moznost vybéru mezi jednodussi ¢i naroc¢néjsi va-
riantou tkolu.

b) Utitelé nenabizeji Zadkim vybér naro¢nosti tkolu, nebot tuto moznost jiz
obsahuji aktivizacni postupy, které pouzivaji (napi. projektova vyuka,
pojmova mapa, didaktické hry).

¢) Ucitelé postupuji ve vyuce vSech zakt shodné. Pouze u znevyhodnénych
déti snizi pozadavek na kvalitu ¢i kvantitu splnéni tkolu.

31.

a) Ucitelé vyuZivaji skupinovou préci pro rozvoj nadani zak jen ziidka. Tito
Zaci se pri ni nudji, ¢i naopak odpracuji vSechny tikoly i za ostatni zaky. Pro
nadané zaky je nejvhodnéjsi samostatna prace.

b) Utitelé pii skupinové praci ¢asto seskupuji zaky podle jejich nadéni. Vy-
tvari tak skupiny pouze z nadanéjsich zaku, ktefi maji naro¢néjsi akoly nez
jiné skupiny.

c¢) Ucitelé casto vyuzivaji skupinovou praci. Vytvaii nejenom vykonnostné
rozliéné skupiny, kde nabizi individualizované aktivity (dkoly rtizné ob-
tiznosti), ale i skupiny z nadanéjs$ich zaka, kterym nabizi naro¢néjsi tkoly.

32.

a) P1i skupinové praci maji zaci své role (individualni tkoly). Nadanym za-
k@m ucitel zada tikoly naro¢néjsi.

b) Pri skupinové praci maji zaci své role, které jsou odstupnované podle na-
roc¢nosti. Nadanéjsi Zaci mohou pracovat na naro¢néjsich aktivitach.

¢) Skupinovou praci chapeme jako zadani jednoho tkolu pro celou skupinu.
Zaci pracuji spole¢né, nemaji své individualni role.

33

a) Pri skupinové praci pouzivame stalé, neménné uskupeni déti, kde v jejim
Cele je alesponi jeden z nadanéjsich zaki, anebo mame alespon jednu sku-
pinu, slozenou z nadanéjsich déti a dalsi skupiny sloZené z ostatnich déti.

b) Slozeni zak ve skupinové praci obmeénujeme tak, aby bylo jeji slozeni bud
vykonnostné homogenni (skupina nadanéjsich 7k a ostatni déti), ¢i he-
terogenni (skupina alespon s jednim nadanéj$im zakem).

¢) Slozeni zakt pri skupinové praci obmeénujeme, avSak neplanovité, bez z4-
vislosti na vykonnosti zakd.

34.

a) Ve skole se dba na to, aby zaci meli takové znalosti, ke kterym jsou schopni
kriticky pristupovat. Vétsiné témat se v§ak nelze z ¢asovych davodi véno-
vat prilis do hloubky (¢asto chybi praktické aplikace na prikladech z okoli
ditéte).

b) Ve skole klademe diiraz spise na to, aby zZaci rozuméli novym informacim,
byli schopni k nim kriticky pfistupovat a prakticky je aplikovat.

¢) Ve skole klademe dtiraz zejména na to, aby zaci méli co nejvice znalosti.
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35

a) U¢itelé se snazi zaktim nabidnout vlastni osvédéené styly uceni v pritbéhu
tradi¢nich vyukovych metod.

b) Utitelé se snazi respektovat individudlni styly uéeni zakd, snaZi se co nejvi-
ce kombinovat vyukové metody (tradic¢ni i aktivizujici), pouzivat u¢ebnich
dloh rozliéné naro¢nosti, ménit prosttedi, aj.

¢) Utcitelé se snazi respektovat individualni styly uceni zaki a maximalné vy-
uzivat aktivizujici vyukové postupy, kde si zdk miize prirozené zvolit nej-
vhodnéjsi postup.

36.

a) Utitelé cilené rozvijeji u¢ebni dovednosti pouze u 74kd, u kterych jsou na
nizké trovni (napt. vedou zaky ke kritické praci s textem, planovani a roz-
vrzeni studijnich povinnosti, postupy efektivniho ¢teni, pojmové mapy).

b) Ucitelé rozvijeji ucebni dovednosti vSech zakt cilenymi edukac¢nimi
metodami.

c¢) Ucitelé ptirozeneé rozvijeji ucebni dovednosti vsech zaka v pribéhu vétsiny
pouzivanych edukac¢nich metod a strategii.

N2

a) Utitelé zadavaji zakim domaci tkoly za icelem upevnéni porozuméni udi-
va, které bylo probirano ve skolni vyuce.

b) Utitelé zadavaji zakliim domaéci tlohy nejenom za Gcelem upevnéni poro-
zumeéni uciva, ale i jeho praktické aplikace.

¢) Utitelé zadavaji domaci tkoly, které vychazeji z potieby tviiréiho rozpra-
covani probiraného uciva.

38.

a) Ucitelé kladou na vSechny zaky tidy shodné pozadavky na vysledky vzde-
lavani. VSichni zaci musi splnit cile zakladniho uciva, nadani zaci jsou cile-
né vedeni ke splnéni cild rozsitujiciho uciva.

b) Ucitelé kladou na vSechny zaky tridy shodné pozadavky na vysledky vzdeé-
lavéani. VSichni Zaci musi splnit cile zdkladniho a rozsifujiciho uciva.

¢) Ucitelé kladou na vSechny zéky tfidy pozadavky na vysledky vzdélavani
podle jejich aktualni trovné schopnosti a dovednosti. Zaci, kteti zvladli
zékladni ucivo, jsou vedeni k praci na rozsitujicim uéivu.

39.

a) Ucitelé zadavaji didaktické testy (pisemky), které sleduji vyhradné znalosti
zaku. Ucitelé trvaji na jednoznacnych odpovédich.

b) Utitelé zadéavaji didaktické testy, které sleduji nejenom znalosti zak, ale
i dovednosti myslenkové analyzy, syntézy a kritického hodnoceni.

c¢) Ucitelé zadavaji didaktické testy, které sleduji vyhradné znalosti zakd. Po-
uzivaji uzavirené i oteviené otazky. Nadanym zakim mohou nabizet nepo-
vinny tkol pracovat na naro¢néjsich aktivitach (analyza, syntéza a kritické
hodnoceni).
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40.

a) Skola klade na vsechny Zéky stejné pozadavky. Hodnoceni (znAmkovéni)
je shodné pro vsechny zaky, bez jakychkoli dlev ¢i ptisnosti.

b) Skola klade na vSechny z4ky stejné pozadavky, ulevuje vSak znevyhodné-
nym détem tim, Ze stejné tkoly hodnoti méné piisné a nadané zaky hod-
noti prisnéji.

¢) Skola klade na kazdého Zéka ty nejvyssi naroky v ramci jeho aktualnich
moznosti. Kritéria hodnoceni jsou pro vSechny zaky shodna. U¢itelé vSak
doplnuji hodnoceni znamkou o slovni komentar-.

41.

7 vz

a) Uditelé zatazuji do vjuky postupy sebehodnoceni zakii. Zaci se pravidel-
né hodnoti, napt. jak byli aktivni, jak splnili tkol, jak porozuméli zadani.
K hodnoceni vyuzivaji nejéastéji jednoduché symboly (smajliky, ¢isla, bar-
vy, aj.).

b) Ucitelé davaji zakam prilezitost k jejich sebehodnoceni, napr. tim, Ze jsou
ochotni s nimi diskutovat o jejich prospéchu a navrhovat mozna feseni.

¢) Utitelé zatazuji do vyuky promyslené formy sebehodnoceni Zaki. Zaci se
konkrétné vyjadii o svém tspéchu & netspéchu v diléich éinnostech. Zaci
pravidelné vyhodnocuji sviij pokrok podle polozek ve svych portfoliich.

42.

a) Skola pravidelné spolupracuje s vybranymi institucemi podilejicimi se na
rozvoji nadani zaka (napft. pedagogicko-psychologické poradny, instituce
nabizejici volnoc¢asové aktivity, védecka pracoviste, vzd€lavaci instituce).

b) Skola spolupracuje s vy$e zminénymi institucemi ob¢asné.

¢) V souvislosti s rozvojem nadéni zakt vychazi §kola z vlastnich moZnosti
a prosttedku jejich rozvoje.

Zde je prostor pro Vase pripominky k dotazniku: .........cccceeveeeiieiernieeceecieeceeenens
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Priloha é. 2: Finalni verze dotazniku

DOTAZNIK - hodnoceni kvality $koly z hlediska

péce o nadané zaky

Vazené pani ucitelky, vazeni pani ucitelé.

Dovolujeme si Vas oslovit s prosbou vyplnéni dotazniku, ktery hodnoti kvalitu
druhého stupné zakladnich kol a ptislu$nych ro¢nika viceletych gymnazii ve vzta-

hu k pé¢i o intelektové nadané zaky.

U kazdé otazky prosim zakrouzkujte jednu variantu odpovédi, ktera podle Vase-
ho nazoru nejvice koresponduje se stavem na Vasi skole. Odpovédi vybirejte uvaz-

livé a s rozmyslem.

Za vyplnéni dotazniku dékuji: Mgr. Eva Machti, Ph.D. (machu@fhs.utb.cz),

Mgr. Tlona Koévarova, Ph.D. (kocvarova@ths.utb.cz), Be. Tereza Cervinkova.

1.

Pohlavi:

a) muz
b) zena
Veék:

prosime dopliite:

Délka Vasi pedagogické praxe v letech:
prosime dopliite:

Vétsinu Vasi vyuky méte v oblasti

a) humanitni

b) prirodovédné

Na vétsinu predmétd, které vyucujete

a) mate aprobaci

b) nemate aprobaci

Vase skola je:

a) bézna zakladni skola (nespecializovana pro rozvoj intelektove
nadanych zakt)

b) zakladni §kola se zaméfenim na rozvoj intelektové nadanych
zaku (alespon v jedné tiideé ¢i skupiné zaki)

c) viceleté gymnéazium

7. Skola se nachézi v kraji:

a) Hlavni mésto Praha h) Olomoucky

b) Jihocesky i) Pardubicky

c) Jihomoravsky i) Plzensky

d) Karlovarsky k) Stredocesky

e) Kralovéhradecky 1) Ustecky

f) Liberecky m) Vysocina

2) Moravskoslezsky n) Zlinsky
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8.  Skola se nachazi v obci:
a) s poc¢tem obyvatel do 1 500
b) s poctem obyvatel od 1 501 do 5 000
c) s poctem obyvatel od 5 001 do 35 000
d) s poc¢tem obyvatel nad 35 000

9. Skola mé:
a) méné nez 50 zaku
b) 51 - 150 zaku
c) 151 - 300 zZaki
d) 301 zaku a vice

10. | a) Skola vyhodnocuje stav péce o nadané zéky a tyto zmény zapracovava do
vnitfni legislativy skoly jednou za urcité obdobi (cca jednou za rok). (1b)

b) Skola pravidelné vyhodnocuje stav péée o nadané 74ky a tyto aktualni
zmény zapracovava do platné vnitini legislativy Skoly. (2b)

¢) Vnitini legislativa $koly v pé¢i o nadané zaky byla vytvotrena a je netcelné
ji ménit. (ob)

11. | a) Skola m4 malo didaktickych pomticek pro rozvoj nadani Zaki (odborné
knihy, beletrie, encyklopedie, dostatek PC, aj.). (0b)

b) Skola je pomérné dobfe zasobena didaktickymi pomtickami pro rozvoj
nadani zakt. Tyto pomticky mohou vyuZzivat v§ichni zaci tfidy ¢i roéniku
stejné. (2b)

¢) Skola je pomérné dobre zisobena didaktickymi pomfickami pro rozvoj na-
dani zakda. Tyto pomucky vyuzivaji nadani zaci, kterym jsou cilené urceny.
(1b)

12. | a) Skola by se chtéla vénovat rozvoji nadani 74k, avsak z diivodu jejich ne-
dostatku toto neni v jejich prioritach. (ob)

b) Skola cilené pracuje na rozvoji kognitivni slozky nadanych 7aki. Jiné
kompetence (studijni, socialni, komunikativni, pracovni, psychomotoric-
ké) jsou rozvijeny stejné jako u ostatnich zaku. (1b)

¢) U nadanych zaka rozvijime nejenom jejich nadéni, ale také pracujeme na
rozvoji jinych kompetenci (studijni, socialni, komunikativni, pracovni,
psychomotorické), které jsou u téchto zaku specifické. (2b)

13. | a) Ucitelé se aktivné zajimaji o rozvoj nadanych zaki ve skole a jsou ochotni

se podélit s ostatnimi kolegy o konkrétni zkusenosti. (2b)

b) Utitelé se zajimaji o rozvoj nadanych zaki ve Skole. Své zkusSenosti vSak
nesdili (napi. na poradach). (1b)

¢) Utitelé se o rozvoj nadanych zaki prili§ nezajimaji. Jedn4 se podle nich

vvvvv
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14.

a) Ucitelé se snazi komunikovat s rodi¢i nadanych zakd, a to zejména pro-
stfednictvim tfidnich schiizek, ptipadné v konzulta¢nich hodinach uci-
teld. (1b)

b) Utitelé prirozené komunikuji s rodi¢i nadanych zaka. Rodice mohou byt
pritomni ve vyuce i mimo dny otevienych dveri a jsou dobie informovani
o nabidkéach skoly pro nadané zaky. (2b)

¢) U¢itelé méné komunikuji s rodi¢i nadanych zaka. Predevsim se soustiedi
na témata spojena s vychovnymi problémy déti. (ob)

15.

7 vz

a) Vnitini legislativa skoly v pééi o nadané zaky (nap¥. SVP) je tvofena vede-
nim $koly. (ob)

b) Na tvorbé vnitini legislativy Skoly v péci o nadané zaky se podili vétsina
pedagogickych pracovniki. (2b)

¢) Vnitini legislativa skoly v pé¢i o nadané zaky je tvorena mensim tymem
pedagogickych pracovnikti (napi. vedenim Skoly, vedoucimi piredméto-
vych komisi, koordinatory SVP). (1b)

16.

a) Vedeni $koly podnécuje ucitele vytvaret navrhy na zlepSeni v oblasti péce
o nadané zaky a zaroven se aktivné snazi tyto zmény zavadét do praxe sko-
ly, pokud je to mozné. (2b)

b) Vedeni skoly umoznuje ucitelim navrhovat zlepseni v oblasti péce o nada-
né zaky, avsak existuji problémy s jejich zavadénim do praxe. (ob)

¢) Vedeni $koly umoziuje ucitelim vytvaret navrhy zlepSeni v oblasti péce
o nadané zaky. Nékteré z téchto zmén obcasné zavadi do praxe. (1b)

17.

a) Ucitelé nemaji podminky se dale vzdélavat v problematice péce o nadané
zaky. (ob)

b) UCcitelé se hromadné tcastni dalsiho vzdélavani v problematice péce o na-
dané zaky (napt. pedagogicka diagnostika, aktivizujici vyukové postupy,
rozvoj kritického mysleni). (1b)

c) Neékteii uditelé se individualné z vlastni iniciativy Gcastni dalsiho vzdéla-
vani v problematice péce o nadané zaky. (2b)

18.

a) Ucitelé chapou obohacujici kurikulum jako urychleni tempa prace nada-
nych zakia (nadani Zaci se vénuji témattim typickym pro Zaky vyssich roc-
nikd). (ob)

b) Ucitelé chapou obohacujici kurikulum jako prohloubeni uéiva pro na-
dané zaky (nadani zaci se vénuji stejnému tématu, avSak v naro¢né&jsi
varianté). (1b)

¢) Ucitelé chapou obohacujici kurikulum jako nabidku naro¢néjsich ukold

v ramei tématu nejenom pro nadané zaky, ale i ostatni, ktefi jsou schopni
je zvladnout. (2b)
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19.

a) U¢itelé zadavaji zakiim domaci tkoly za ii¢elem upevnéni porozumeéni udi-
va, které bylo probirano ve skolni vyuce. (ob)

b) Utitelé zadavaji zaktim doméci tlohy nejenom za Géelem upevnéni poro-
zumeéni uciva, ale i jeho praktické aplikace. (1b)

c¢) Ucitelé zadavaji domaci ukoly, které vychazeji z potteby tvirciho rozpra-
covani probiraného uciva. (2b)

20.

vz

a) Ucitelé prednasi a diktuji zapis nebo jej pisi na tabuli (popt. maji prichys-
tanou jinou formu prezentace) a Zici si opisuji. (0b)

b) Zéaci si tvoi{ samostatné z4pis do sesitu po predchozi vlastni aktivni pra-
ci. (1b)

c¢) Ucitel na zakladé predchozi aktivni prace zakt formuluje spolu s nimi spo-
le¢ny zépis do sesitt. (2b)

21.

a) Ucitelé rozlisuji zakladni a rozsitujici ucivo. Oba typy uciva jsou urceny
vSem zakam. (ob)

b) Utitelé rozlisuji zdkladni a rozsifujici ucivo, pricemz rozsitujici ucivo je
uréeno pouze nadanym zakam. (1b)

¢) Ucitelé rozlisuji zakladni a rozsitujici ucivo, pricemz rozsifujici ucivo je
urceno zakim (nejenom nadanym), ktefi zvladli ucivo zakladni. (2b)

22,

a) Pri opakovani uciva pracuji vSichni zaci na stejnych tukolech. (ob)

b) Nadani Zaci opakuji daleko méné, vénuji se jinym rozvijejicim aktivi-
tam. (1b)

¢) P1i opakovani uciva pracuji Zaci na stejnych zakladnich tkolech. Pokud
ucitel u nékterych zaki zjisti, Ze tyto tkoly ovladaji, mohou se vénovat dal-
$im rozvijejicim aktivitam. (2b)

23.

a) Ucitelé kladou na vSechny zaky tfidy shodné pozadavky na vysledky vzdé-
lavani. VSichni zaci musi splnit cile zakladniho u¢iva, nadani Zaci jsou cile-
né vedeni ke splnéni cild rozsitujiciho uciva. (1b)

b) Utcitelé kladou na vSechny zaky tiidy shodné pozadavky na vysledky vzdé-
lavani. Vsichni zZaci musi splnit cile zdkladniho a rozsifujictho uciva. (ob)

¢) Ucitelé kladou na vSechny zaky tiidy pozadavky na vysledky vzdélavani
podle jejich aktulni Grovné schopnosti a dovednosti. Zaci, kte¥i zvladli
zékladni ucivo, jsou vedeni k praci na rozsitujicim ucivu. (2b)

24.

a) Ucitelé ve vyuce nezjistuji troven nadéani zakd, neni to v jejich kompe-
tenci. (ob)

b) Ucitelé se snazi o zjisténi trovné nadani zakd a nasledné jim prirozené
nabizeji individualni vzdélavaci pristup. (1b)

c¢) Ucitelé ve vyuce bézné provadi zjisStovani trovné nadani zaka. Aktivné
motivuji rodice k identifikaci nadani ditéte v pedagogicko-psychologické
poradné. Navrhuji a aplikuji mozné zmény v kurikulu. (2b)
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25.

a) Ut¢itelé ve vyuce pristupuji k jejimu obsahu jednotné. Rozviji vsechny zaky
stejné. (ob)

b) Utitelé ve vyuce cilené rozvijeji nadani pouze u zakt s diagnostikovanym
nadanim. (1b)

¢) Ucitelé v béznych hodinach rozvijeji nadani zakia bez ohledu na to, zda je
nadani diagnostikovano ¢i ne. (2b)

26.

a) Ucitelé casto voli nejriznéjsi aktivizujici metody, jako je diskuse, hra, pro-
jekt, hrani roli, aj. (2b)

b) Ucitelé se obcas pokousi do frontalni vyuky zaclenit aktivizujici meto-
dy. (1b)

c¢) Ucitelé pouzivaji nejcastéji frontalni vyukové metody. (ob)

27.

a) U¢itelé se snazi zaktim nabidnout vlastni osvédéené styly uceni v pribéhu
tradi¢nich vyukovych metod. (ob)

b) Utitelé se snazi respektovat individudlni styly uéeni zaka, snazi se co nejvi-
ce kombinovat vyukové metody (tradi¢ni i aktivizujici), pouzivat uéebnich
dloh rozli¢né naro¢nosti, ménit prosttedi, aj. (2b)

¢) UCitelé se snazi respektovat individualni styly uceni zaki a maximalné vy-
uzivat aktivizujici vyukové postupy, kde si zdk muize prirozené zvolit nej-

Vv

vhodnéjsi postup. (1b)

28.

a) Ucitelé zadavaji didaktické testy (pisemky), které sleduji vyhradné znalosti
zaku. Ucitelé trvaji na jednoznacnych odpovédich. (ob)

b) Utcitelé zadavaji didaktické testy, které sleduji nejenom znalosti zak, ale
i dovednosti myslenkové analyzy, syntézy a kritického hodnoceni. (2b)

c) Ucitelé zadavaji didaktické testy, které sleduji vyhradné znalosti zaki. Po-
uzivaji uzaviené i oteviené otazky. Nadanym zaktim mohou nabizet nepo-
vinny tkol pracovat na naro¢néjsich aktivitach (analyza, syntéza a kritické
hodnoceni). (1b)
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