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Uvod

Monografia sa zaobera analyzou troch konstrukto, konkrétne sebaregulaciou, motivaciou
a vyvinovym potencidlom u vybranych Studentov, kotrymi st matematicky nadani Studenti
gymnazia. Sebaregulacia a motivacia patria ku konstruktom, ktoré vo vyznamnej miere
ovplyviuji nadanych studentov v zmysle regulacie vlastného spravania a pristupu k ¢innosti
a vykonu v tlohe. V sebadeterminacnej tedrii autori rozliSuji medzi vnitornou motivaciu,
pod ktorti je mozné zahrnit' ¢innosti, ktoré st pre jednotlivca zaujimavé a spdsobuji mu
radost a vonkajSou motivaciou, ktoré jednotlivec vykonava z dovodu ziskania ziaducich
vysledkov (Ryan, Deci, 2000). Teoretickym vychodiskom prepojenia motivacie
a sebaregulacie je v monografii perspektiva sebadeterminac¢nej tedrie od Deciho a Ryana.

Na zaklade vyskumu Alexandra, Carra a Schwanenflugela (1995) sa domnievame, Ze
nadani Studenti disponujui vnutornou motivaciou, ktord je dolezitd pre tvoriva cinnost
v zmysle osobného zainteresovania sa v ur¢itej ¢innosti, ktord jednotlivca pohaia k rozvijaniu
schopnosti a zru¢nosti. V ramci sebaregulacie sme sa rozhodli zamerat’ na sebamonitoring
a metakognitivne stratégie, ktoré so sebaregulaciou tizko suvisia a prostrednictvom nich st
jednotlivei schopni regulovat’ spravanie v zmysle aktivacie zelateI'ného spravania a inhibicie
nevhodného spravania. S vyvinovym potencialom stvisi pojem hyperexcitabilita alebo
nadmerna psychicka vzrusivost, ktord je nevyhnutnd na to, aby bol jednotlivec schopny
prekonat’ nizsiu a postipit’ na vyssiu vyvinova troven a tym rozvijal vlastny potencial, ktory
sa moze postupne pretransformovat’ do nadania.

Sebaregulaciu a motivaciu prepojime prostrednictvom sebadeterminacnej teorie,
priCom sa zameriame na konStrukty vnutornd a vonkajSia motivacia vo vztahu k nadaniu.
Sebaregulaciu  prepojime s nadanim  prostrednictvom  metakognitivnych  stratégii
a sebamonitoringu. K hyperexcitabilitim pristupujeme ako knadmernej psychickej
vzrusivosti, ktorej jednotlivé urovne maji vyznamny vplyv na vyvin nadania. Na zaklade
teoretickych vychodisk su formulované vyskumné ciele a hypotézy, ktoré buda empiricky
overované¢ vzhladom na predchadzajuce vyskumné zistenie. Vyskumné zistenia mozu
posluzit’ pedagdgom a psycholdégom pri praci s nadanymi Studentmi.

Nadanie je multidimenzionalny konstrukt, ktory pozostava z viacerych zloziek a kazdy
autor zaoberajuci sa tymto konstruktom predklada odlisné definicie a odliSné zlozky nadania,
ktoré spolu interakuju. Z tohto ddvodu je vel'mi ndrocné tento pojem jasne definovat.
Specifickost’ konitruktu spoéiva aj v pristupe k samotnej identifikacii konkrétneho nadaného

jednotlivea. V ramci definicii pojmu nadanie charakterizujeme modely, ktoré poukazujii na



vztah medzi nadanim a motivaciou, ako aj na samotny priebeh podavania nadpriemerného
vykonu v ulohe. Vo vztahu k nadaniu je preto vhodné uvazovat’ aj o hyperexcitabilite, ktora
uzko suvisi s vyvinovym potencialom jednotlivca, a ktora vyznamne ovplyviluje nadanie.
Niektoré vyskumy poukazuji aj na moznost’ identifikacie nadania prostrednictvom zist'ovania
urovne hyperexcitabilit u jedincov s vysokym vyvinovym potencidlom.

Predkladani  monografiu  vyraznym spdsobom ovplyvnili iodborné rady
a pripomienky recenzentov- doc. PaedDr. Zuzany Birknerovej, PhD. MBA a Mgr. Miroslavy

Bozoganovej, PhD, za ktoré¢ im vyslovujem uprimné pod’akovanie.

autorka



1 Sebaregulacia

Vramci kapitoly o sebaregulacii si vuvode, na zdklade teoretickych vychodisk,
zadefinujeme tento pojem prostrednictvom odvodenej koncepcie Bandurovho pohladu na
sebaregulaciu  a predchadzajucich vyskumov. Charakterizujeme si prepojenie medzi
sebaregulaciou a sebakontrolou aich vzajomny vztah. Na zaver prepojime sebaregulaciu

s nadanim so zretel'om na metakognitivne stratégie a sebamonitoring.

Zimmerman (2000) uvadza, Ze sebaregulacia odkazuje na automaticky generované
myslienky, pocity a konanie pri dosahovani vlastnych cielov. Tato definicia poukazuje na
presvedcenia a motivy a neuvazuje o sebaregulacii ako o $pecifickej ¢rte alebo schopnosti.
Cohen (2012) uvadza, ze tato konceptualizacia je odvodena od Bandurovho triadického
pohladu na sebaregulaciu, ktory zahffia vztahy medzi osobou, spravanim a prostredim.
Personalne, behavioralne a environmentalne faktory su adaptabilné a premenlivé, vzhl'adom
na proces ucenia, a to v tom pripade, ak ¢lovek napreduje, rastie a u¢i sa. Zimmerman (2000)
uvadza, ze sebareguldcia pozostava ztroch Stadii: prezieravost, vykonova kontrola
a sebareflexia. Faze prezieravosti predchadza konanie a zahiiia komponenty ako stanovenie
cielov a motivacné presvedcenia. Faza vykonovej kontroly zahiia usilie udrzat’ pozornost’
a konanie, posledna faza sebareflexie obsahuje ocenenie vlastného vykonu. Nasledne
sebareflexia ovplyviuje dal$i sebaregulacny systém.

Mischel et al. (1996) realizoval vyskum sebaregulacie u deti v behavioralnej forme
sebakontroly, ako schopnosti odlozit’ uspokojenie. Experiment Mischela a kolektivu zistoval
vyvoj kognitivnych stratégii, ktoré deti vyuzivaji na kontrolu vlastnych motivaénych
tendencii a to tym, ze navodil situdciu zalozenu na odlozeni uspokojenia, aby nasledne deti
ziskali pozadovanu odmenu. Na zéklade toho Calerova et al. (2007) uvadzaji, ze schopnost’
odlozit' uspokojenie v detstve, sa ukazala ako dobry prediktor adaptivneho spravania
v adolescencii, vratane akademického vykonu. Zimmerman (2000) na zaklade
predchadzajuceho vyskumu potvrdzuje, ze sebaregulujuci sa Studenti si klada jasné
a realistické ciele, pouzivaju stratégie, sebamonitorovanie a hodnotia vlastné napredovanie,
taktiez dokoncéuju ulohu na ¢as, disponuju vysokou uroviiou motivacie a preukazuju ziskané
zrucnosti (Cohen, 2012). Kitsantas (2002) predpoklada, ze viacero sebaregulacnych procesov
ovplyviiuje vykon, ako napriklad kladenie si ciel'a, sebamonitoring, sebahodnotenie, Struktura
prostredia a vyhl'adavanie pomoci.

Poukazujiic na vyssie uvedené vyskumy, je miera sebaregulacie dolezitym prvkom

vysokého vykonu, ktory ovplyviiuje aj samotna regulacia spravania. Na zaklade toho je
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mozné predpokladat’, Ze nadani $tudenti, ktori pravdepodobne podavaju vysoky vykon, sa

budu vyznacovat’ vysokou uroviou sebaregulacie.

1.1 Sebaregulacia a sebakontrola

Na zaklade teoretickych vychodisk, prezentujeme kratky prehlad autorov, ktori sa
vyskumne zaoberaju sebaregulaciou a sebakontrolou a poukazuji na jednotlivé rozdiely

v nazerani na sebakontrolu a sebaregulaciu.

Baumeister (2002) uvadza, Zze sebaregulacia vo vSeobecnosti znamena $irSi pojem,
zahriajici tak vedomé, ako aj nevedomé procesy a niekedy odkazuje na celé spravanie
Cloveka, sprevadzané ciel'mi alebo Standardmi, zatial' ¢o sebakontrola uzSie odkazuje na
vedomé usilie, najméd na obmedzovanie impulzov a odolavanie pokuseniu. Baumeister et al.
(2007) uvadzaju, ze sebakontrola sa tyka kapacity, ktorou je ¢lovek schopny zmenit vlastni
reakciu, najmi snahy uviest' tto reakciu do suladu so Standardmi ako st idealy, hodnoty,
moralne a socidlne o¢akavania a tiez slizi na podporu udrzania dlhodobych cielov. Hagger et
al. (2009) uvadzaji, ze sebaregulaciu je mozné v SirSom kontexte definovat’ ako sklon ¢loveka
investovat’ kognitivne, emocionalne a behavioralne zdroje na dosiahnutie vytuzenych cielov
alebo vysledkov. Metcafe a Mischel (in Vavricova, 2012) rozliSuji medzi pojmami
sebaregulacia a sebakontrola v tom, Ze sebaregulacia je chapana ako nevyhnutny prvok tvorby
cielov. Sebakontrola je podstatna az pri dosahovani a angazovanosti pri sledovani ciel'ov.

Calerova et al. (2007) uvadzaja, ze sebaregulacia moze byt priradena k ,,demokraticke;j*
a sebakontrola k ,autokratickej" forme exekutivnej kontroly. Sebaregulacia je spojena
s afektivnou regulaciou, ¢o je schopnost zvySovat pozitivny a znizovat' negativny afekt
v stresujucich podmienkach, priCom je jednotlivec schopny udrziavat vlastnii pozornost’.
Vavricova (2012) uvadza, Ze o sebaregulacii je mozné uvazovat ako o aktivacnej zlozke
v zmysle formovania cielov a naopak inhibi¢ni zlozku v sebe obsahuje sebakontrola, ktora sa
prejavuje v potlacani aktualnych impulzov.

Na zaklade jednotlivych teoretickych pohl'adov je mozné konstatovat’, Ze sebaregulaciu
je mozné chapat’ ako rozsiahlejsi pojem, ktory zahina celé spravanie, zatial' co sebakontrola
poukazuje uz na konkrétne usilie a na zaklade toho je mozné sebakontrolu zahrnut’ pod pojem

sebaregulacia.
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1.2 Sebaregulicia a metakognicie u nadanych Studentov

V tejto podkapitole prepdjame sebaregulaciu s metakogniciami a metakognitivnymi
stratégiami a poukazujeme na to, ktorymi metakognitivnymi stratégiami sa vyznacuji nadani
Studenti. V ramci tejto podkapitoly poskytujeme strucnu charakteristiku sebamonitoringu,
ktory hra délezitl rolu pri monitorovani vlastného spravania u nadanych Studentov, a ktory je
mozné pokladat’ za sticast’ sebaregulacie.

Karoly (in Mesarosova, 2011) uvadza, ze sebaregulaciu je mozné chapat’ ako stabilny
prvok, ktory riadi spravanie pri dosahovani ciela. Zakladné volové faktory, ktorymi su
stanovenie cielov, sebamonitoring, aktivacia a naplnenie cielov, ako aj sebaregulacia
neuspechu, charakterizujii samotny proces sebaregulacie. Barfurth et al. (2009) uvadzaju, ze
metakognitivny proces (vedomosti a sebaregulacia) je rozhodujiicou aktivitou akademického
uspechu a celozivotného vzdelavania. Metakognicie pozostavaji nielen z vnitornych
reprezentacii, planov a regulacie. Vonkajsie vplyvy ako napr. ucitel’ a technické pomocky na
ucenie interakuju s cielmi jednotlivca a majii za nasledok Specifickost’ metakognitivnych
aktivit. Shoreova (2000) na zéklade vyskumnych zisteni poukazuje na rozdiel vo vyuzivani
stratégii rieSenia problémov medzi nadanymi detmi a ich rovesnikmi a tiez aj v rychlosti
a plynulosti ich uplatiiovania. V porovnani s dospelymi, vyuzivaji nadané deti podobné
metakognitivne stratégie, flexibilitu, strategické planovanie, stanovenie hypotéz, preferovanie
komplexity, hierarchické a extenzivne siete znalosti o faktoch a procedurach (Mesarosova,
2011).

Malpass et al. (1999) uvadzaji, ze existuje velké mnozstvo teoretickych a praktickych
¢lankov o sebaregulujicom uceni (Zimmerman, 1994), ale len zopar znich je explicitne
spojenych s komponentmi sebaregulujuceho ucenia akademického vykonu u matematicky
nadanych Studentov. V tychto Studiach boli explicitne zistované vysSie uvedené tri

komponenty, priCom vzajomna korelacia bola nizka.

Barfurth et al. (2009) uvadzaju, ze metakognicie zohravaju vyznamni rolu pri
porozumeni nadaniu. Jednym z najpresvedCivejSich dokazov tedrie nadania vo vztahu
k metakogniciam je zistenie, ze u nadanych deti a adolescentov sa objavila zvySena kapacita
metakognicii. Flavell (1979) uviedol tvrdenie otom, Ze nadané deti rieSia problém
prostrednictvom monitoringu, sebakontroly a hodnotenia. Metakognicie, vedoma manipulacia

s vlastnymi myslienkami, schopnostami a procesom ucenia bola preukazana ako klicova
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v procese Uspe$ného vykonu v naro¢nej tilohe. Zahfna to tak metakognitivne vedomosti, ako

aj metakognitivnu kontrolu sebaregulacie (Barfurth, et al., 2009).

Barfurth et al. (2009) uvadzaji, Ze metakognitivne vedomosti a kontrola pdsobia
vzajomne. Viac vedomosti vedie k lepsej kontrole, zatial ¢o lepSia kontrola vedie k
ziskavaniu a konstrukcii novych metakognitivnych vedomosti. Metakognitivne vedomosti
akontrola sa objavuji skor unadanych, ako wubeznej populacie. Alexander, Carr
a Schwanenflugel (1995) v predchadzajicom preskimani metakognicii a nadania poukazali
na to, ze by sa ucitelia arodi¢ia mali sustredit’ na pomoc pri rozvijani metakognitivnych
zruénosti prostrednictvom adekvatnych vzdelavacich skusenosti. NavySe poukazuji na
jednoznaény blizky vztah medzi metakogniciami a nadanim.

Alexander, Carr a Schwanenflugel (1995) popisuji vyuzivanie troch aspektov
metakognicii u nadanych a beznej populacie: deklarativnych metakognitivnych vedomosti,
kognitivneho monitorovania a stratégie regulacie a kontroly. Kognitivny monitoring zahina

s

schopnost’ ,,¢itat™ vo vlastnych mentalnych stavoch a presne posudit, ako budu tieto stavy
ovplyviiovat' stcasny a buduci vykon v ulohach, ktoré si vyzaduji mentalnu aktivitu.
Regulacia a kontrola kognitivnych procesov znamend schopnost strategicky pouzivat

metakognitivne vedomosti pri dosahovani kognitivnych cielov.

1.3 Metakognicie a metakognitivne stratégie

Flavell definoval metakognicie ako kognicie o kogniciach (1979). Efklides (2011)
uvadza, Zze metakognicia je reprezentacia kognicie, ktora je postavena z informacii, ktoré
prichadzajii z monitorovacich funkcii aktoré informuji kontrolnti funkciu. Avsak
vykonavanie kontroly je zamerny proces ateda aj vykondvanie usilia predpoklada uréitu
motivaciu. Biehler a Snowman (1993) definuju metakogniciu ako vlastni vedomost' o
kognitivnych procesoch a o ich optimalnom vyuziti pri dosahovani uc¢ebnych ciel'ov.

Viaceri autori (Flavell, 1979; Simons, 1996; Bockaerts, 1999) uvadzaji, ze
metakognicie odkazuju na schopnost’ jednotlivea kontrolovat’ a reflektovat’ vlastné kognicie.
Vtomto smere je mozné uplatnit sebaregulaciu ako schopnost kontrolovat a regulovat
vlastné myslienky a nasledne vyuzit' tie, ktort su v danej situacii najvhodnejsie. To zahina
aspekty ako schopnost’ planovat’ a vytvarat stratégie, kontrolovat’ ich alebo vyhodnotit’ ich
vysledky a ich G¢innost’ alebo vedomosti nevyhnutné na tcely uplatnenia tychto schopnosti

v konkrétnej tlohe, ako napr. vedomosti o ulohe samotnej, stratégie uzito¢né pre jej riesenie,
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alebo vlastné vedomosti a limity, aby vobec bolo mozné pouzit’ tieto stratégie. Prva skupina
procesov sa casto zaraduje pod oznacenie exekutivnych alebo sebaregulacnych procesov,
vzhl'adom k tomu sa vedomostna baza oznacuje ako metavedomosti (Flavell, 1979; Brown,

1987;Simons, 1996).

Malpass et al. (1999) definuji metakognicie ako vedomé a sebakontrolujuce
povedomie, ktoré determinuje ucebné ciele jednotlivca, ktoré maju byt dosiahnuté a tiez
ovplyviuji vyber vhodnej stratégie na dosiahnutie ciela. Metakognicie v sebe zahffiaju
vedomosti kognitivnych stavov a schopnosti a tiez aj afektivne a motivaéné charakteristiky
myslenia.

Flavell (1979) uvadza, Zze pod pojmom sebaregulacné ucenie je mozné chapat’ S$irsi
proces, ktory odkazuje na monitorovanie ana kontrolu nad spravanim, kogniciami,
motivéaciou a prostredim. Definicia pojmu metakognicie v sebe zahfiia monitoring a taktiez aj
kontrolu funkcii, neskor bola tato definicia limitovanad na monitorovanie a kontrolu nad
kogniciami (Dinsmore, Alexander, Loughlin, 2008; Schunk, 2008). Efklides (2011) na
zaklade toho konstatuje, ze jednotlivec vyuziva sebaregulacné procesy v zmysle aktivacie
alebo inhibicie spravania, teda vzmysle sebaregulicie na zaklade aktualnej situacie.
Metakognicie interakuji s motivaciou a ovplyviuju tieto vzajomné interakcie. Cohen (2012)
uvadza, ze pre efektivnu sebaregulaciu su metakognicie a sebamonitoring nevyhnutné a oba
pomahaju  Studentom dostato¢ne posudit’ vlastné schopnosti. Metakognicie zahfiaji
Studentovo povedomie o tom, ako sa ucit’, pamdtat’ si fakty a byt pozorny pri vlastnej praci,
ktora ovplyviiuje to, ako jednotlivec Studuje a uci sa.

Metakognicie su vo svojej podstate myslenie o mysleni a st dolezitou podporou
akademického vykonu, rieSenia problémov aucenia. Metakognicie (napr. réznej intenzity
a fluktuacie v priebehu casu zavisia od wucebnej situacie) pozostadvaju z povedomia
(uvedomovania si vlastnych myslienok), planovania (formulacie ciel’a, ktorym sa ustanovuji
metody alebo procedury pre uspesné dosiahnutie ciela), sebakontrolovania (monitorovania
vlastnej ¢innosti) a tiez aj z pouzitia vhodnej kognitivnej stratégie pri danej ulohe (Baker,
Golan, 1992).

Abdolhosseini, Keikhavani a Mohammadi (2011) poukazuji na prehlad vedeckej
literatary o kognitivnych a metakognitivnych stratégiach v zmysle ich vyuzitia pri zlepSeni
ucebného procesu. Vysledky vyskumu od Abdolhosseiniho, Keikhavaniho a Mohammadiho
(2011) ukazali, ze inStruktazne kognitivne a metakognitivne stratégie pozitivne ovplyviuji

akademicky vyvoj a povazuji sa za efektivhu metdodu ucenia. Hacker (1998) uvadza, zZe
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sposobilost’ sebaregulacie, s ktorou su metakognicie tesne prepojené, je povazovana za

dolezity a stale viac relevantny aspekt ucenia a vykonu v mnohych oblastiach v skole.

1.4 Sebamonitoring

Sebamonitoring je nevyhnutny pre samotnu sebaregulaciu a pre efektivne postdenie
vlastnych schopnosti u Studentov a preto mu patri v kapitole o sebaregulaciu priestor, ktory
stvisi aj s prepojenim sebamonitoringu a nadania.

Zimmerman (2008) uvadza, ze sebamonitoring je mozné chapat’ ako metakognitivny
proces, ktory podla Banduru spolu so sebaevaluaciou prispieva k uspesnej sebaregulacii
(Efklides, 2011). Ganz (2008) uvadza, ze sebamonitoring zvysSuje schopnost’ tudentov byt si
vedomy svojho Specifického spravania, sledovat’ ¢i k nemu ddjde, mat’ urcity prehlad
o vyskyte daného spravania aodmenit sa, ak dojde k zlepSeniu daného spravania.
Sebamonitoring je komponent riadenia seba samého, ktory je povazovany za taziskové
spravanie.

Rankin a Reid (1995) zarad’uju sebamonitoring do skupiny kognitivno-behavioralnych
intervencii, pretoze zahifia prvky behavioralnych, kognitivnych a vyvinovych pristupov
stvisiacich so zmenou spravania. Vyuziva pristup, ktory je =zalozeny na pokuse
prostrednictvom  vlastnych myslienok zmenit spravanie jednotlivca. Sebamonitoring
poskytuje Studentom novy spdsob myslenia o vlastnom spravani a posiliiuje poznatok o tom,
ze spravanie je pod vlastnou kontrolou viac, ako pod kontrolou inych. Konkrétne, podporuje
presvedcenia Studentov, ze st schopni vyberat’ a kontrolovat’ tie druhy spravania, ktoré budd
mat’ pozitivny nasledok v podobe vysledkov a dosledkov. Vyskumné zistenia Barfurtha et al.
(2009) o tom, ako nadané deti sebamonitoruji vlastni ¢innost’ a stratégie odhalili, Ze nadané
deti vyuzivaju metakognitivne stratégie odliSnym sposobom ako ostatné deti. Kanevsky
(1992) porovnaval skupiny deti v predskolskom veku v porozumeni ulohe a zistil, ze deti
s vysokymi schopnostami preukazali signifikantne lepSiu schopnost vysvetlit' vlastné
stratégie a tiez aj to, preco tieto stratégie pouzili.

Zimmerman a Paulsen (1995) uvadzaju, ze sebamonitoring, ktory je mozné pokladat’ za
subproces sebaregulacie, je obzvlast dolezity pocas vysokej Skoly. Je tesne prepojeny
s metakogniciami a v takomto prepojeni zahfiia metauvedomie si vedomosti a stratégii.

Studenti, ktori sa sebamonitoruju, su schopni pozorovat’ seba samého pri hodnoteni informacii
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tykajucich sa Specifickych procesov alebo konania, ktoré ovplyviiuje ucenie a vykon (Cohen,

2012).

Kapitola o sebaregulacii nam poskytla priestor na moznost' prezentacie klu¢ovych
pohl'adov na dany psychologicky konstrukt so zretelom na objasnenie rozdielu medzi
sebareguldciou a sebakontrolou, priCom o sebakontrole uvazujeme ako o sucasti
sebaregulacie. O sebaregulacii vo vztahu knadaniu sme uvazovali prostrednictvom
metakognicii, ktoré sa unadanych Studentov v zvySenej miere vyskytuju a umoziuji im
vyuzivat' aj metakognitivne stratégie. V zavere kapitoly o sebaregulacii sme definovali
sebamonitoring ako wurlity subproces sebaregulacie, ktory umoznuje jednotlivcovi

monitorovat’ vlastné spravanie.
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2 Motivacia

Jednym z kl'icovych pojmov monografie je motivacia, ktora energizuje a usmeriiuje
spravanie jednotlivca. V ramci tejto kapitoly, prostrednictvom teoretickych vychodisk,
charakterizujeme koncept motivacie, pricom nasa pozornost bude smerovat’ na vonkajSiu
a vnutornu motivaciu. Motivéacia hra kIi€ovi rolu vo vztahu k nadaniu a na zéklade toho sa
tieto dva konstrukty pokusime prepojit' a popisat’ ich vzajomnu interakciu vzhladom na

vzorku matematicky nadanych Studentov gymnazia.

Pintrich a Schunk (2002) uvadzaju, ze predchadzajuce pohlady konceptualizovali
motivaciu ako fenomén, ktory je dynamicky akomplexny, ktory zahfila mnozstvo
kognitivnych, afektivnych a socialnych procesov, a ktoré podnecuju, usmernuji a energizuju
akciu. Urdan (2002) charakterizuje klt€ové motivacné procesy, ktoré zahfnaju ciele,
ocakavania, atribtcie, hodnoty, emocie a skupinovu dynamiku.

Morgan, Harmon a Maslin-Cole (1990) poukazuju na to, Ze napriek réznym teoretickym
pohl'adom na pojem motivacia a tieZ rozdielom v terminologii (napr. kompetencna motivacia,
majstrovska motivacia, vykonova motivacia), existuje vSeobecna zhoda, ze motivacia je sila,
ktora energizuje, usmeriiuje a udrzuje na ciel’ orientované spravanie (Stipek 1997; Pintrich,
Schunk 2002), a Ze individudlne rozdiely v motivacii su spojené s akademickymi, socialnymi
a emocionalnymi vysledkami (Gottfried, Fleming, Gottfried, 1994; Wentzel, Wigtfield 1998;
Broussard, Garrison 2004). Je mozné uvazovat' o tom, ze kazda Cinnost’, ktoru jednotlivec
vykond, je urcitym spdsobom motivovana ateda je len otazne o aky druh motivéacie ide.
Celikoz (2010) uvadza, ze existuje velky pocet definicii a vysvetleni pojmu motivacia, ktoré
motivaciu definuju ako psychologicky stav, ktory vedie jedinca k spravaniu sa urcitym
sposobom a pohana ho k tomu, aby sa k plneniu ulohy postavil s entuziazmom. Inymi slovami
je motivacia urCité usilie vykonat' urciti Glohu, vydrzat' pri danej tlohe, nevzdavat sa
a pokracovat’ v tomto usili.

Locke a Latham (2004) uvadzaju, ze koncept motivacie odkazuje na vnutorné faktory,
ktoré pobadajii k akcii a vonkajsie faktory, ktoré moézu posobit’ ako stimul ku konaniu. Tri
aspekty konania, ktoré ovplyviluju motivaciu, si smer (volba), intenzita (usilie) a trvanie
(odolnost’). Motivacia modéze mat vplyv nielen na to, ako l'udia ziskavaji zru€nosti
a schopnosti, ale tiez na to, ako a do akej miery vyuzivaju vlastné zruénosti a schopnosti. Ako
sme uz predtym spominali, Gelona (2011) definuje motivaciu ako silu, ktora vznikd v ramci
jednotlivea, aktivuje a umoziuje jednotlivcovi pokracovat’ v konkrétnej tilohe, udalosti alebo

v cieli.
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Gelona (2011) uvadza, Ze zékladny rozdiel medzi motivovanymi a nemotivovanymi
jednotliveami je v kontinuite udrziavat’ zaujem a pozornost’, v entuziazme pri vynakladani
usilia, Case vykonavat’ ur€ité spravanie a v koncentracii samotného subjektu, vo venovani sa
sebe, vo vytrvalosti a odhodlani pri dosiahnuti stanoveného ciela. Podl'a Gelonu (2011) je
motivacia klu€ovym prvkom k zvySovaniu vykonu atspesnému sledovaniu cielov
andslednému dosahovaniu pozadovanych vysledkov a subjektivnej pohody. Bobakova
a MesaroSova (2011) uvazuju o motivacii ako o doleZzitom faktore procesu vzdelavania
a vychovy, ktory podnecuje k aktivite v prospech vychovno-vzdelavacich cielov. Motivaciu
je mozné rozliSovat’ na zaklade viacerych kritérii, pricom nasim rozliSovacim kritériom budu
zdroje, ktoré ovplyviiuji motivaciu. Celikoz (2010) uvadza, ze Deci a Ryan klasifikovali
motivaciu na zaklade zdrojov, konkrétne na vnutorni a vonkajSiu motivaciu. Obidve
vyjadruji determinéciu jednotlivca v procese vykondvania spravania. Faktor, ktory motivuje
jednotlivea v ramci vnutornej motivacie, je on sam a v ramci vonkajSej motivacie su to
faktory externé, v ktorych jednotlivec zohrava urcitu ulohu. V zavere tvodnych definicii je
mozné poukazat’ na ddlezitost” konstruktu motivacia, ktory ovplyviiuje spravanie jednotlivca
aenergizuje ho urCitym smerom. Konkrétny smer zavisi od celkovej motivovanosti
a pri¢innosti tejto motivovanosti, vnaSom pripade vnutorného (intrinsic) a vonkajSicho

(extrinsic) zdroja.

2.1 Vnutorna a vonkajSia motivacia

Teoretickym t'aziskom tejto podkapitoly je kontinuum vnutornej a vonkaj$ej motivacie,
ktoré je mozné povazovat za vyznamné pojmy v sebadeterminacnej tedrii. V ramci tejto
podkapitoly charakterizujeme vnitornii a vonkaj$iu motivaciu aich vzajomné pdsobenie

vysvetl'ujeme na zaklade prejavov spravania a prezivania jednotlivca.

Prvotné teoretické vysvetlenie motivacie prostrednictvom sebadeterminacnej tedrie od
autorov Deciho a Ryana (1985) uvazuje o vnitornej motivacii ako o poteseni z tlohy, a to
z dovodu ulohy samotnej, ktor je mozné oznacit’ ako zaujem a poteSenie (Kover, Worrell,
2010). Centralne vysvetlenie vnatornej motivacie prostrednictvom sebadeterminacnej teorie
spociva podl'a Ryana a Deciho (2000) v tom, ze jednotlivec sa tazi citit’ tak kompetentny, ako
aj autonomny a v tomto pripade sa uplatiiuji kI'icové psychologické potreby. Autori Ryan
a Deci (2000) vramci motivacie rozliSuju Groven motivacie (ako velmi je jednotlivec
motivovany) a orientaciu motivacie (druh motivacie). Orientacia motivacie poukazuje na

zakladné postoje a ciele, priCom su tieto konStrukty zamerané na urcita ¢innost’. Autori Deci
9
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a Ryan (2000) v ramci sebadeterminac¢nej tedrie rozliSujii medzi vnutornou motivaciu, pod
ktoru je mozné zahrnut' ¢innosti, ktoré su pre jednotlivea zaujimavé a spésobujii mu radost’ a
vonkajSou motivaciou, ktort jednotlivec vykonava z dovodu ziskania ziaducich vysledkov.
Philips a Lindsay (2006) uvadzajli, ze vo vSeobecnosti je vnitorna motivacia pouzivana pri
préci, ked’ sa jednotlivec u¢i vo svojom vlastnom zaujme, pre vlastnil vnitorni, osobni
spokojnost, zatial' co vonkaj$ia motivacia je pohanand vonkajSimi faktormi, ako si odmena
alebo hrozba trestu. Lens a Rand (2000) uvadzaju, ze vnitornd aj vonkaj$ia motivacia su
funk¢né v rovnakom Case a vo vdc¢Sine prejavov spravania.

Vnutornu motivaciu je mozné charakterizovat’ prostrednictvom rozliSenia jednotlivych
druhov, ktoré uvadza Vallerand (2004):

e vnutornej motivacie pre vedomosti, ktora sa podiel'a na aktivitich pre potesenie

z ucenia,
e vnutornej motivacie pre vysledok, ktord sa podiela na aktivitich pre potesenie
z prekonavania prekazok,

e vnutornej motivacie pre stimulaciu, ktorda sa podiel'a na aktivitach, ktoré su mimo

senzorického a estetického potesenia.

Vyskumna $tudia Leppera, Greeema a Nisbetta (1973) poukazuje na fakt, Ze vnutorna
motivéacia klesa vtedy, ak je odmena pontiknuta za ucast’ v ilohe samotnej. Autori Kover
a Worrell (2010) uvadzaja, ze sebadeterminacna teéria poukazuje na to, ze ak je pri ulohe
participantovi poskytnuta odmena, dochadza k zmene $truktury tlohy a tym sa vytvara pocit
vonkajsej kontroly. Na zéklade toho dochadza k poklesu vnitornej motivacie.

Clinkenbeard (1994) zahrnul konstrukty zavislost' §tudenta, ucitelov direktivny pristup
a sutazivost ku konstruktom spojenym s vonkajSou motivaciou a s vnatornou motivaciou
prepojil konstrukty ako nezavislost’ Studenta, riadenie ucenia sebou samym a nesttazivost.
Street (2001) uvadza, ze vnitornd motivacia je povazovand za vhodnejSiu a cennejSiu pre
proces ucenia ako vonkajSia motivacia, pricom tieto vyhody boli preukdzané aj vyskumnym
zistenim. Hvozdik (1994) poukazuje na motivaciu v suvislosti s regulaciou ato, Ze
u Studentov by sa mala motivacia stat’ mechanickym procesom autoregulacie. Vonkajsia

motivacia by sa mala restrukturovat’ na vnatornt, ktora je stabilnejsia.

Na zaklade toho je mozné potvrdit’, Ze vnlitorna motivacia zohrava kl'aicovu rolu pri uéeni
sa, ato zdovodu vlastného zdujmu o nové poznatky, ktoré modze jednotlivec ziskat’

uplatnenim vlastného snazenia, vyplyvajuce z vnitornej motivacie a preto uvazujeme
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o motivacii aj vo vztahu knadaniu. Motivacia anadanie s prepojené vnutornou

angazovanost'ou v urcitej tilohe, vyzve z dovodu zaujmu o danti problematiku.

2.2 Motivacia u nadanych studentov

Nadanie je spojené s vysokym vykonom, ktory jednotlivec podava v urCitej oblasti,
pricom sa predpokladd, ze tento nadpriemerny vykon sa bude opakovat’. Z toho vyplyva, ze
nadani Studenti by mali disponovat vysokou uroviiou motivacie, ktora ich energizuje a
usmernuje pri podavani vykonu. Na zaklade toho sme sa rozhodli v tejto kapitole prepojit’ dva
kli€ové pojmy, a to motivaciu a nadanie, ktorych vzajomny vplyv je zjavny a nevyhnutny
atento vplyv je podlozeny aj podetnymi predchadzajicimi vyskumami, ktoré su uvedené
v tejto podkapitole.

Philips a Lindsay (2006) uvadzaju, ze Marcoulides chape akademickil motivaciu ako
dolezity faktor spojeny so Skolskym ucenim a vykonom od detstva az po adolescenciu. Cez
roznu populaciu, od detstva az po adolescenciu bolo zistené, Ze jednotlivci s vy$Sou
vnutornou akademickou motivaciou su viac kompetentni v skole, maju vyssi Skolsky vykon,
pozitivnej$ie vnimanie akademickej sitazivosti a majii niz$iu vonkaj$iu motivaciu. Philips
a Lindsay (2006) poukazuji na ddlezitost’ motivacie vo vykone, ktorii je mozné najst’ vo
viacerych modeloch, konceptoch a definiciach nadania. Napriklad Renzulliho model nadania
(1986), ktory zasadne ovplyvnil dal§ich autorov konceptov a teérii nadania ako napr.
Borland, Wright (2000), zahiha angazovanost v ulohe, ktora interakuje so schopnostami
a kreativitou, pricom vysledkom je spravanie nadanych. V nedavnej modifikacii Renzulliho
modelu (1986), bola angazovanost’ v ulohe nahradena terminom motivacia, ktory ma ovela
SirSie konotacie vo vztahu k osobnosti, ale zahifia angazovanost’ v illohe ako ¢ast’ konstruktu
motivéacia (Monks, Mason, 2000).

Viacero predchadzajucich vyskumov (Lens, Decruyenaere, 1991; Malka, Covington,
2005; Mickelson, 1990) zistilo, Ze Studenti, ktori vnimaji Skolu ako nastroj ziskania uspechu
pri délezitych budtcich vysledkov ako su napr. vytizena kariéra alebo prijatie na prestiznu
univerzitu, su viac motivovani nieo dosiahnut, ako Studenti, u ktorych absentuji takéto
presvedcenia. Freemanova (1995) poukazuje na vztah medzi pocitom kontroly vlastného
zivota avyhladdvanim informacii, lepSou pamétou, kvalitnejSou koncentraciou. Monks
a Ypengurg (2002) uvadzaji, ze pokial nadané dieta zlyhdva vo vykone, zvykne byt ¢asto
presvedcené o vonkajsej kontrole, teda, ze vlastné konanie je uréované hlavne vonkaj$imi

¢initelmi. Nadani, ktori dosahuju nadpriemerny vykon st ovela Castejsie internalisti.
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Viacero predchadzajucich vyskumnych studii ako napr. Bloom (1985), Schneider (2000)
poukazuje na to, ze nonkognitivne faktory, ku ktorym patri aj motivacia, su predpokladom pre
vynikajucu uroven vykonu. Sternberg (2000) uvadza, ze nevyhnutnym prvkom, aby bol
Student v Skole spesny, je motivacia. Vo vSeobecnosti je mozné motivaciu povazovat' za
rozhodujuci faktor vysokej tirovne vykonu a tispechu (Philips, Lindsay, 2006). Freemanova
(1995) uvadza, ze indikdtorom buduceho nadania je podla Messera aj motivacia, ked’ze
vyskumy s jednoroénymi det'mi ukazali, Ze pre budicu vys§iu motivovanost’ nie je dolezité
ako dieta uspeje pri ulohe, ale s akym nadSenim k tlohe pristupuje. Lens a Rand (2000)
prikladaji délezitost’ aj vyzve, ktord je dolezitym motivatorom. Uloha, ktora nie je pre
jednotlivea vyzvou, nie je pre neho motivujiica a tym nedochadza k uspokojeniu potreby
vykonu. Philips a Lindsay (2006) uvadzaju, ze faktory, ktoré obklopuji nadanych, a ktoré su
mimo ich kontroly, maju silny vplyv na ich motivaciu. Ak su tieto faktory negativne, sila
vnatornej motivacie a determindacie uspiet je pravdepodobne rozdiel medzi udrziavanim

vysokej urovne vykonu a podvykonu.

V jednotlivych modeloch nadania sa vo vyznamnej miere motivacia vyskytuje, pricom
v niektorych modeloch nie je explicitne vyjadrend pojmom motivacia, ale napr. ako
angazovanost’ v ilohe. Kazdopadne je mozné konStatovat, ze motivacia patri k jednym
z nevyhnutnych predpokladov pre rozvoj nadania a vo vyznamnej miere nadanie ovplyviiuje.
Motivacia suvisi s vykonom, ktory jednotlivec podava v urcitej tilohe. Nadanie si vo vysokej
miere indikuje vysoky vykon, ktory je nadpriemerny v porovnani s priemernym vykonom
v beznej populacii. Vzhl'adom na tento aspekt je mozné motivaciu uvadzat’ ako nevyhnutnt
zlozku nadania, konkrétne to je vnutorna motivacia, ktora vychadza zo samotného nadaného
jednotlivea a ovplyviiuje jeho pohl'ad na dant ulohu a s fiou suvisiaci podany vykon, ktory si

internalizuje.
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3 Sebareguliacia a motivacia z perspektivy sebadeterminacnej

tedrie

KIic¢ové pojmy sebaregulacia a motivacia definujeme z perspektivy sebadeterminacnej
teorie od autorov Deciho a Ryana, ktort je mozné zasadit’ do oblasti socialnej psychologie
ato prave na zdklade hl'adiska vplyvu vnutornej a vonkajSej motivacie na sebaregulaciu
jednotlivea, ktora je chapana ako kontinuum, kde na jednej strane stoji vniitorna motivacia
a na druhej strane vonkajSia motivacia.

Deci et al. (1994) uvadzaju, ze l'udia pocas zivota Celia vyzvam, ktoré rozvijaju aktivity
spojené so sebaregulaciou a ktoré st uzitoéné pre efektivne fungovanie v socialnom svete, ale

na druhej strane su vo svojej podstate tieto aktivity zaujimavé a preto su l'udia motivovani

vnutorne.

Vansteenkiste a Sheldon (2006) pokladaji sebadeterminac¢nu tedriu za rozsiahlu tedriu
ludskej motivacie, ktord sa vyvija viac ako 30 rokov. Teoria je urCend na spresnenie
zakladnych pricin, procesov, vysledkov lTudského prosperovania prostrednictvom
konceptualizacie povahy ,optimalnej motivacie” atiez vSeobecnych podmienok, ktoré
podporuju, alebo naopak oslabuju motivaciu. Sebadeterminacna teéria ma jasny ,,predpis* ako
motivovat’ T'udi tak, aby sa im darilo, a tiez podporovat’ ich autondmiu. Sebadeterminaéna
tedria od autorov Deciho a Ryana poskytuje komplexny a multidimenzionalny pohlad na
motivaciu, s ohl'adom na regulaciu, energizaciu a socialny kontext. Podl'a sebadeterminacne;j

tedrie je ¢lovek proaktivna, rasttica a kompetentna bytost’ (Young et al., 2011).

Deci a Ryan (1985; 1991) charakterizujii sebadetermina¢nu tedriu ako organizmicko-
dialekticku, kde je I'udskéd bytost’ chapana ako proaktivny organizmus, ktorého prirodzené
alebo vnutorné fungovanie moze byt ulahené alebo stazené prave socialnym kontextom.
Tak ako aj ostatné organizmické teérie (napr. Hartmann, Loewestein, Schafer),
sebadetermind¢ny pristup poukazuje na internalizaciu ako na transformaciu vonkajsej
regulacie na vnutornu regulaciu a ak tento proces funguje na optimalnej urovni, dochadza
k integracii danych regulacii do jedincovho self. Tento organizmicky proces stoji
v dialektickom vztahu ku socidlnemu kontextu, preto sa autori domnievaju, ze proces

ovplyviiuje tak mnozstvo, ako aj kvalitu internalizécie.

Deci a Ryan (2008) uvadzaji, ze motivacia je multidimenzionalny konstrukt, ktory v sebe
zahffia r6zne druhy a typy motivacie. Prvotna myslienka spocivala v tom, Ze typ alebo kvalita

motivéacie individua méze byt dolezitejSia, ako Uplné mnozstvo motivacie na predikovanie
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viacerych psychologickych vysledkov, ako si psychické zdravie a well-being, efektivny
vykon, kreativne rieSenie problémov a hibavé a koncepéné myslenie. Young et al. (2011)
uvadzaju, ze sebadeterminacna teodria poskytuje pohlad na motivaciu ako na Specifické
spravanie, ktoré je regulované prostrednictvom vniitornej vol'by alebo vonkajsej sily. Na
zaklade toho je mozné spravanie rozdelit’ na to, ktoré je sebadeterminované a na spravanie,

ktor¢ je kontrolované.

Prostrednictvom sebadeterminacnej tedrie autori Deci a Ryan (1985) rozdel'ujii motivaciu
na vnutorni (intrinsic) a vonkajSiu (extrinsic) na zaklade toho, v akej miere je spravanie
autonomne alebo kontrolované (Deci, 1994). Young et al. (2011) uvadzaju, ze motivacia je
kontinuum sebadeterminacie, kde sa na jednej strane nachadza vnitorna motivacia ako
najviac sebadeterminujuca forma spravania a amotivacia ako najmenej sebadeterminujuca
forma. Deci a Ryan (2008) poukazuju na to, ze tak autonomna, ako aj kontrolovana motivacia
energizuju a usmernuju spravanie astoja v protiklade k amotivacii, ktora poukazuje na
nedostatok zdujmu a motivacie vobec. Autonémna motivacia a kontrolovana motivacia mézu
viest k vel'mi odlisSnym vysledkom, kde autonémna motivacia dopomaha k ziskavaniu
psychického zdravia a k efektivnejSiemu vykonu pri heuristickych aktivitach. Taktiez vedie
k vyssej dlhodobej psychickej odolnosti. Deci (1975) vramci sebadeterminacnej tedrie
navrhuje oslabit’ tie faktory, ktoré st spojené s vonkajSou (extrinsic) motivaciou, teda
kontrolovanym spravanim. Napriklad $tudenti, ktori su zamerani na vonkajsie faktory ako
napr. ziskanie dobrych znamok a ziskavanie sthlasu, maji oslabené interné zaujmy vo

vzdelavani, zatial’ ¢o vnutorne motivovani Studenti vykazuju vyssiu vytrvalost.

Darner (2009) uvadza, ze na porozumenie sebadeterminacnej teérii je potrebné
preskimat’ povahu ucenia. Skusenost’ jednotlivca sa pouziva na vytvéranie vysSej urovne
vedomosti, ktoré reprezentuju svet a umoznuju jednotlivcovi vytvarat zmysel. Tato vysSia
troven vedomosti reprezentuje organizovanu kognitivnu Struktiru, ktora sluzi ako kontext,
v ktorom su nové skusenosti pochopené a neustale upravované pre nova skusenost’, ktord nie
je koherentna so suasnym pochopenim sveta. Tento postulat je mozné povazovat za zaklad
sebadeterminacnej teorie.

Ak sa jednotlivec stretava s optimalne naro¢nou situdciou- sktisenost’, ktora nesthlasi
s kognitivnou §truktarou jednotlivea, ale je urcitym sposobom riesitel'na- jednotlivec pozmeni
a rozpracuje svoju kognitivnu §trukturu integraciou vyzvy do svojho chapania sveta. Uspesné

rozpracovanie je pre neho uspokojujiice, pretoze umoziuje rozsiahlejSiu kognitivnu
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organizaciu (Deci, Ryan, 1990). Toto predstavuje pre I'udi prirodzenu zvedavost' a snahu
dosahovat’ stanovené vyzvy.

Hoci mo6ze dojst’ k uspokojeniu pri spracovani organizovanej kognitivnej Struktury,
svet kde sa jednotlivec pokusa o asimilaciu, je saturovany prave socialnou interakciou. Deci
aRyan (1990) poukazuju na to, ze socidlne situdcie moézu byt podporené tendenciou
jednotlivea prostrednictvom asimilacie, a tym stimulovat’ zvedavost’ a smerovanie u ¢loveka
prostrednictvom optimalnej vyzvy. Naopak, tieto socidlne situdcie moézu podlomit’ tendenciu
a to znizovanim motivacie prostrednictvom elaboracie kognitivnej struktiry. Preto tu existuje
dialekticky stiboj medzi aktivnymi, mysliacimi jedincami a réznymi faktormi, a to medzi
jednotliveami, a s jednotlivcami, ktori bud’ podporuju, alebo brania vo vyvine. Deci a Ryan
tento jav nazvali ako organizmicka dialektika, ¢o je dovod preco sa sebadeterminacna tedria
tyka najméd socidlneho kontextu, ktory podporuje alebo podkopava l'udské tendencie
k asimilacii.

Autori (Deci, Ryan, 1985; Deci et al., 1991) uvadzaju, ze aj ked’ je kvalita vzdelavania
vys§ia pri vnutornej motivacii, oba typy motivacie si dolezité. Vansteenkiste a Sheldon
(2006) vo vyskume odhalili, ze Ucastnici, ktori boli motivovani vonkajSou motivaciou,
nemaju skiisenost’ s vlastnou angazovanostou v ulohe ako samostatne iniciativni, autonémni
alebo rozhodujuci sa. Namiesto toho sa Casto citia byt kontrolovani vonkaj$imi faktormi,
maju tendenciu stracat’ rozvijajice sa poteSenie a ocenenie z ulohy, ktoré by inak sami

dosiahli.

Baumgartner (1998) uvadza, ze sebadeterminacnd teodria predstavuje novsiu koncepciu
internalizaénych procesov aje zamerana na normativne presvedCenia u jednotlivca. Na
zaklade procesu internalizacie Clovek prijima a integruje vonkajSie pravidla. Tak jedinec
prechadza od vonkajSej kontrolovanosti k vnutornej. Na zdklade Woltersa (2003) je mozné
o motivacii uvazovat' v zmysle toho, ze Studenti mdzu monitorovat’ a regulovat’ vlastnu
motivaciu alebo procesy, ktoré si zodpovedné za motivaciu a tato forma sebaregulacie ma

napokon vplyv na ich ucenie a vykon.

Na zéklade viacerych vyskumnych zisteni (Deci et al.,, 2006; Reeve, 2002) sa neda
jednoznaéne urcit, ktory druh motivéacie z pohl'adu sebadeterrminacnej tedrie je jednoznacne
spravny a vhodny. Pred viac ako 10 rokmi Vallerand (1997) predpokladal, ze ak je uloha
zaujimava, vnatorna motivacia moze viest' k vel'mi pozitivnym vysledkom. Hoci, ak je tloha
menej zaujimava (alebo dokonca nudnd), vnitornd motivacia sa stava menej délezitou a vtedy

st najviac sebadeterminujuce formy vonkajSej motivacie, mézu byt viac relevantné a mézu
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vyustit' do pozitivnych vysledkov. Tieto hypotézy boli potvrdené vyskumom od autorov
Wilson, Mack a Grattan (2008). Aky typ motivacie si jednotlivec vyberie, zavisi od socialnej
situdcie, vktorej sa jednotlivec aktudlne nachadza. Prostrednictvom tejto kapitoly
poukazujeme na vplyv vonkajSej a vnutornej motivacie na spravanie jednotlivca vo vztahu
k podavaniu vykonu a naslednému vyberu vhodného typu motivacie vzhl'adom na kontinuum

motivacnych procesov.

3.1 Regulacné procesy

V tejto podkapitole sa zaoberame jednotlivymi regulacnymi procesmi, ktoré su
sticastou sebadeterminacnej tedrie aktoré ovplyviiuju typy motivacie, zaroven su aj
motivatormi a v podstatnej miere majui vplyv aj na spravanie a prezivanie jednotlivca.

Deci et al. (1994) uvéadzaji, ze internalizacia a introjekcia su dva odliSne typy
internalizaénych regulacnych procesov, ktoré¢ s silné motivatory spravania akde sa
nenachadzajii vonkajSie kontingencie (ndhodnosti). Deci et al. (1994) rozliSuju medzi
integrovanou a introjikovanou internalizaciou. Introjekcia je internalizacny proces, ktorého
vysledkom je konflikt alebo tenzia medzi spravanim jednotlivca a inklinaciami, zatial' Co
integracia znamena internaliza¢ny proces, ktoré¢ho vysledkom je harmonia a koherencia medzi
jednotliveovym spravanim a inklinaciami.

Vnltorna a integrovand regulacia sa kolektivne nazyvajii ako sebadeterminované
spravanie alebo spravanie, ktoré pochadza zo self a ktoré nie je kontrolované vonkajSimi
silami (Deci, Ryan, 1990).

Integracia v kontraste odkazuje na internalizaciu, v ktorej sa osoba identifikuje
s hodnotou alebo aktivitou a plne akceptuje zodpovednost’ za jej vykonavanie.

Regulacné procesy su spojené s integraciou seba samého (Deci, Ryan, 1991), preto
regulator a regulujici nie su oddeleni. Spravanie jednotlivca vyzaruje z neho samotného, teda
je sebadeterminujtice. Jednotlivec vykonava spravanie na dobrovolnej baze, pre samotni
uzitocnost’ spravania alebo dolezitost suvisiacu sosobnymi cielmi jednotlivca. Pri
integrovanej regulacii jednotlivec nezaziva konflikty, ktoré st spojené s introjekciou.
Vyskumy (Koestner, Bernieri, Zuckerman, 1992) indikuji, ze medzi spravanim jednotlivca
a vnitornymi stavmi existuje vynimo¢na koherencia alebo konzistencia.

Ryan a Connel (1989) poukazali na vyskum, ktory sa tykal réznych dovodov, pre

ktoré¢ deti robia domace ulohy vratane presvedéenia, ,,ze ak nespravia dané ulohy, budu sa
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citit’ previnilé®, ¢o indikuje uréity tlak alebo poziadavku a vysledok vyplyva z introjekcie. Na
druhej strane ,,si myslia, ze ucivo je pre nich délezité a mali by ho vediet™, ¢o indikuje urcity
zmysel pre osobné schvalenie a indikuje vysoku integraciu suvisiacu s vnutornou motivaciou.
Vyskumnici zistili, ze hoci s oba typy regulacie pozitivne prepojené so sebahodnotenim deti
snazit' sa podat’ vykon, tieto typy regulacie majii odlisné korelaty. Introjikovany typ bol
prepojeny s uzkost'ou zo Skoly a maladaptivnym copingom tykajicim sa zlyhania, zatial’ ¢o
viac sebadeterminovany §tyl bol spojeny s potesenim zo skoly a proaktivnym copingom.

Darner (2009) uvadza, ze identifikovana regulacia determinuje spravanie vyplyvajice
z ostatnych foriem vonkajSej motivacie, v ktorych je externe ulozené spravanie akceptované
ako osobne dolezité, hoci nie je Uplne integrované do hodnot jednotlivca a systému
presvedceni. Introjikovanad reguldcia determinuje spravanie vtretom type vonkajsej
motivécie, kde navonok schvalené hodnoty su Ciasto¢ne asimilované a nie skuto¢ne prijaté
samotnym jednotlivcom, spravanie je vykonané kvoli tomu, aby sa jednotlivec vyhol vine
alebo hanbe, alebo aby dosiahol podporu ega. Inymi slovami, introjikovana regulacia je
spojena s jednotlivcovou sebauctou a preto sa jednotlivec snazi vykonavat’ také ¢innosti, aby
sa vyhol znizeniu vlastnej sebaticty. Externa regulacia je finalny typ behavioralnej regulacie
vyplyvajiicej z vonkajSej motivacie, v ktorej je jednotlivec motivovany len vonkajSimi
faktormi, ako su napr. hrozba trestu alebo moznost’ odmeny.

Vramci tejto podkapitoly uvadzame hierarchicky model vnutornej a vonkajsej
motivécie, ktory poukazuje na jednotlivé interakcie medzi jednotlivymi typmi motivacie
a psychologickymi potrebami, ktoré su dolezitou suc¢astou sebadeterminacnej tedrie.
Motivacia je ovplyvnena aj samotnou motiva¢nou dynamikou zahriiujucou vztahy medzi
motivaciou a troma Uroviiami vSeobecnosti. Prvy typ efektu zahfila efekt zhora nadol, od
motivacie na vysSej Urovni hierarchie, po motivaciu na najnizsej urovni hierarchie. Iny typ
motivacnej dynamiky zahffia rekurzivny vztah (efekt zdola nahor) medzi motivaciou
a najnizSou uroviiou v hierarchii, kde v priebehu Casu moze mat efekt spdtnej vdzby na
motivaciu na vyssej urovni.

Vysledny element modelu poukazuje na to, ze motivacia produkuje psychologické
vystupy. Tato dimenzia modelu méze byt rozdelena do Styroch aspektov. Prvym je, zZe tieto
motivaéné vystupy mozu byt kognitivne, afektivne alebo behavioralne. Druhym bodom je to,
ze vnatorna motivacia produkuje najpozitivnejSie vysledky, zatial' co hlavné typy vonkajsej

motivacie (obzvlast’ vonkajsia regulacia) a amotivacia produkuji najnegativnejSie vystupy.
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Désledky vyplyvajiice zo samotnej motivacie sa nachadzaji na rovnakej urovni
vSeobecnosti ako motivacia, ktord ich ,vytvorila“. Viac S$pecificky, situa¢nd motivacia
vyvolava situaéné dosledky (napr. Groven pozornosti ku konkrétnej ulohe pocas $pecifického
¢asu), kontextualna motivacia produkuje kontextualne dosledky a globalna motivacia vedie ku
globalnym dosledkom (napr. zivotna spokojnost’).

Na prepojenie jednotlivych urovni motivacie model poukazuje prostrednictvom
fenoménu motivacnej kompenzacie. Vallerand (2000) uvadza, ze strata sebadeterminujicej
motivéacie v jednom kontexte (napr. edukacia) moze vyustit' do kompenzacie si tejto straty
v inom kontexte (napr. volny cas) ato prave vy$§im vnitornym zainteresovanim v danej
aktivite (vy$Sou vnitornou motivaciou).

KIicové pojmy sebaregulacia a motivacia boli prepojené prostrednictvom
sebadeterminacnej tedrie v socidlnom kontexte, kde je motivacia rozdelena na vnatornt
a vonkajsiu, pricom za najviac sebadeterminujucu formu motivacie sa poklada prave vnutorna
motivacia, ktorti sme uz charakterizovali v predchadzajucej kapitole tykajucej sa motivacie.
Na zaklade toho je mozné konstatovat, ze vnutorna motivacia dopomaha jednotlivcovi
regulovat’ svoje spravanie v zmysle dosahovania vysokého vykonu, ktory suvisi s nadanim

jednotlivca.
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4 Vyvinovy potencial a hyperexcitabilita

V tejto kapitole stru¢ne charakterizujeme teoretické vychodiskd vztahujuce sa ku
konstruktu hyperexcitability. PopiSeme jednotlivé urovne, ktoré predstavuji samotny vyvin
individua. V ramci tejto kapitoly uvadzame jednotlivé druhy hyperexcitability, ktoré suvisia
s vyvinovym potencidlom a ktoré su podmienkou vyvinu cez proces pozitivnej dezintegracie,
ktoré ovplyviluji samotny vyvin nadania. Na klI'i¢ovy pojem monografie, hyperexcitability,
nazerame cez perspektivu vyvinového potencidlu, ktoré¢ho sucastou je proces pozitivnej
dezintegracie pozostavajici z piatich urovni. V uvode je charakterizovany samotny vyvinovy
potencial, ktory sliizi ako vychodisko pre porozumenie jednotlivym hyperexcitabilitam.

Piechowski (1975) predstavil koncept vyvinového potencidlu ako originalneho
konstruktu, ktory determinuje uroven vyvinu individua, ktorti moze dosiahnut’, ak st splnené
optiméalne fyzické a zivotné podmienky (Dabrowski, 1996). Dabrowskeho tedria pozitivnej
dezintegracie opisuje vzory a vysvetluje mechanizmus l'udského vyvoja. Bola uspesne
aplikovana pri porozumeni vyvoja osobnosti mladého nadan¢ho adolescenta (Laycraft, 2009).
Laycraftova (2009) uvadza, Ze tedria pozitivnej dezintegracie poskytuje zdsadni zmenu
v postojoch dospelych k mladym kreativnym anadanym ludom. Vedie k pozitivnemu
pochopeniu ich vnutornych psychologickych konfliktov a eliminuje negativne presvedcenia.
Nadani jedinci sa prejavujui symptémami zvySenej psychickej vzrusivosti (excitability),
nervozity a psychoneurdzy.

Dabrowski vo svojich pracach (1964; 1996; Dabrowski et al., 1970) uvadza, Zze
viaciroviovy vyvin pozostava nielen z kvantitativneho rastu a nahrddza niektoré elementy
inymi, ale aj ziskava novy vhl'ad a nové kvality, ktoré jednotlivca vedu k sebaorganizovaniu

a vyvinu autondmie, kreativity a autentickych mentalnych Struktur.

Podl'a Dabrowskeho (1996) je pozitivna dezintegracia popisand ako mentalny vyvin prechodu
znizSej na vyssiu uroven dusevného Zzivota, ktory je stimulovany napdtim, vnitornym
konfliktom, zdpasom, anxietou a zGfalstvom. Zahffa pat’ jasne rozpoznatelnych trovni, ktoré
st popisané nizsie v texte.

Chang aKuo (2013) wuvadzaji Dabrowskeho postulat, ktory poukazuje na
dezintegraciu a disharmoéniu u jednotlivca a naslednt adaptaciu na vonkajsie prostredie. Veril,
ze vnutorny nepokoj je zdroj pre d’alsi vyvin. Inymi slovami, ziaden rast sa nezaobide bez
pozitivnej dezintegracie. Ackerman (1995) definuje tedriu pozitivnej dezintegracie ako tedriu

vyvinu osobnosti, ktora poskytuje odliSny pristup k pohl'adu na nadanie.

28



Ackerman (1995) uvadza, ze Dabrowskeho teodria poukazuje na kriticku Glohu sily
Pudskej skiisenosti, ktora je vo vyvine vel'mi dolezita a vyslovne zdoraznuje ulohu emocii,
ktoré st vyznamné pre samotny vyvin jednotlivca. Teodriu pozitivnej dezintegracie nie je
mozné povazovat’ za teoriu nadania, ale na druhej strane poskytuje vynikajuci podklad, ktory
je mozné pouzit’ pri charakterizovani samotného nadania a nasledne pri vytvarani metoéd na
identifikaciu nadanych.

Piirto, Montgomery a May (2008) uvadzaju, Ze rozSirujici sa vyskum v oblasti
Dabrowskeho tedrie pozitivnej dezintegracie popisuje osobnostné atribity a vyvin nadanych
a talentovanych deti, adolescentov a dospelych (Mendaglio, 2008). Teodria pozitivnej
dezintegracie je pat-faktorova hierarchicka tedria I'udského vyvinu. Niz$ia Groven vyvinu
musi byt dosiahnuta predtym, ako jednotlivec postlipi na vyssiu Groven vyvinu. Dabrowski sa
domnieval, ze najvysSiu urovenn vyvinu dosiahnu l'udia, ktori disponuji vysokou uroviiou

emocionalnej, intelektovej a imaginativnej hyperexcitability (vid’ podkapitolu 4.1).

4.1 Urovne pozitivnej dezintegricie

Vzhladom k tymto definiciam, ktoré sa tykajii pozitivnej dezintegracie, si teraz
v kratkosti popiSeme jej jednotlivé urovne, ktorymi jednotlivec prechadza, pricom sa pokusa
dosiahnut’ najvyssiu Groven, ktora sa nazyva sekundarna integracia. Naro¢nost’ v dosiahnuti
danej Grovne spociva vtom, Ze je nutnd celkova reorganizacia osobnosti a harmonizacia
vyvinu.

Primdrna integrdacia je najnizSia diferencidlna Groven vyvinu, ma rigidnd
aobmedzenu Struktaru. Je automatickd a impulzivna, determinovana primitivnymi,
vrodenymi pudmi. Inteligencia kontroluje, ale netransformuje zékladné pudy. Jednotlivci na
tejto Grovni nie st schopni vnatornych konfliktov, hoci zvykni mat’ konflikty s prostredim.
Jednotlivei si nevedia vytvarat dlhodobé plany, pretoze st limitovani realitou a pritomnostou

pri odovzdavani pocitov (Dabrowski et al., 1970).

Dabrowski et al. (1970) uvadzaju, ze druhd tGroven zadina stratou nediferencovanej
Struktury primdrnej integracie. Rigidita je nahradena premenlivostou pocitov mat’ rad
anemat’ rad, priblizovanim a vyhybanim, fluktudciou nalad, premenlivostou a konfliktami,
nerozhodnostou a pochybnostami. Vnutorné konflikty sa uz zacinaju objavovat, zatial’ ¢o

vonkajsie konflikty pretrvavaji z Girovne primarnej integracie, ale uz nie su také agresivne
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amodzu byt dost’ nepredvidatelné. Spravanie je konformné voc¢i Standardom prostredia
(Dabrowski, 1996).

Dalsia vyvinovéa trovei sa nazyva spontdnna viaciroviiovd dezintegrdcia, ktora je
charakterizovana diferenciaciou psychologickych Struktur a funkcii. Na tejto Girovni postupne
miznu vyvinové mechanizmy ako st napr. udiv nad sebou samym, pocity inferiority vo¢i sebe
samému, pocity hanby a viny a pozitivna neprisposobilost’. Jedinec rozoznava vyssiu a nizsiu
uroven skusenosti a hl'ada priklady a modely vonkajSicho a vnitorného prostredia. Tato
urovenn je charakterizovand zvySujucou sa mierou vnutornych konfliktov a postupnym
poklesov frekvencie vonkajSich konfliktov. Vnutorné konflikty odrazaju hierarchickta
Struktaru kognitivneho a emociondlneho Zzivota: ,Co je* verzus ,Co by mohlo byt*.
Predchadzajuci postoj, mat’ rad verzus nemat’ rad, sa transformuje do porozumenia druhym
a rastucou tuzbou selektivnejSich a emocionalnejsich vztahov (Dabrowski,1996; Dabrowski

et al., 1970).

Dabrowski (1996) uvadza, ze S§tvrtd Uroven vyvinu, organizovand viacuroviiovd
dezintegrdcia, je charakterizovana ako vedoma transformacia a syntéza seba samého, ktora
vedie k zvySujucej sa stabilizacii hierarchie hodn6t. Vyvinova dynamika, ktora sa na tejto
urovni vyrazne objavuje je ,.subjekt-objekt™ v sebe samom, sebauvedomenie, sebakontrola,
identifikacia a empatia, edukicia seba samého a autopsychoterapia. Na tejto urovni sa
jednotlivec stretava s existencialnymi, filozofickymi a transcendentalnymi konfliktami

(Dabrowski et al., 1970).

Sekundarna integracia, ako uvadza Dabrowski (1996), reprezentuje najvyssSiu Groven
vyvinu a pozostava z novej organizacie a harmonizacie osobnosti. Osobnost’ v tomto kontexte
znamena sebavedomu a sebapotvrdzujucu Struktiru. Zakladné dynamizmy na tejto trovni
aktivuji zodpovednost’ za seba samého, ale aj za ostatnych, autondmiu a autenticitu. Na tejto
urovni sa nachadza hlboka a aktivna empatia k 'ud'om a jednotlivec dosahuje svoj vlastny
ide4l. NajvysSiu turoven vyvinového potencidlu je mozné prirovnat aj k potrebe
sebatranscendencie alebo sebaaktualizacie, ked’ze je vel'mi naro¢né ju dosiahnut’ a ¢lovek sa
o tuto uroven usiluje po cely zivot. Nadany jednotlivec ma vyssiu tendenciu tito uroven
dosiahnut’ a tym aj naplnit’ svoj vyvinovy potencial.

Piechowski a Miller (1995) uvadzajii model vyvinového potencialu, ktory je vhodny
na $tudium nadanych a talentovanych. Na zaklade predchadzajicich studii bolo zistené, zZe
dimenzie vyvinového potencialu su silnejSie u nadanych ako u beznej populacie (Gallagher,

1985; Piechowski, Colangelo, 1984; Silverman, Ellsworth, 1981); na zaklade danych dimenzii
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je mozné odlisitt umelecky a intelektovo nadanych (Piechowski, Silverman, Falk, 1985).
Ackerman (1993) prostrednictvom diskrimina¢nej analyzy poukazal na to, Ze je mozné na
zaklade hyperexctitabilit odliSit' nadanych Studentov od beznej populacie stredoskolskych
Studentov.

Silverman (2009) uvadza, ze teéria pozitivnej dezintegracie nie je urcend len pre
nadanych, hoci hlboko zmenila koncepciu nadania, porozumenie ¢értam, ktorymi sa vyznacuje
tato Cast’ populacie, schopnost’ identifikovat emociondlne nadanie, a pristup ako radit’
nadanym (Hazell, 1999; Jackson, Moyle, 2009; Maxwell, 1992).

Teoria pozitivnej dezintegracie opisuje faktory, ktoré prispievaji k vyvinu, samotny proces
vyvinu a charakteristiky Tudi na rozlinych trovniach vyvinu. V tedrii pozitivnej
dezintegracie, je I'udsky potencial pre vyvin osobnosti predikovany talentom a schopnostami,
volou alebo sebadetermindciou a samozrejme uroviiou hyperexcitabilit. Viacero vyskumom
(Ackerman, 1997; Benge, Montgomery, 1996; Bouchard, 2004; Bouchet, Fallk, 2001; Lewis,
Kitano, Lynch, 1992; Miller, Silverman, Falk, 1994; Piechowski, Miller, 1995; Piirto,
Montgomery, May, 2008; Tieso, 2007; Tucker, Hafenstein, 1997) zistovalo interakciu medzi
premennymi- nadanim a hyperexcitabilitami. Tri §tadie (Ackerman, 1997; Bouchard, 2004;
Bouchet, Falk, 2001) zistili pouzitie hyperexcitabilit pri identifikdcii nadanych osob. Na
zédklade danych vyskumov je mozné usudzovat, ze jednotlivé formy hyperexcitability maju

vplyv na vyvin nadania a do istej miery s schopné predikovat’ nadaného jednotlivca.

4.2 Hyperexcitabilita

Na zaklade teoretickych vychodisk je v ramci tejto podkapitoly charakterizovany pojem
hyperexcitabilita, jednotlivé  druhy hyperexcitability —a vzdjomny vztah medzi
hyperexcitabilitou a nadanim, resp. hyperexcitability s najsilnej$im vplyvom na rozvoj

nadania.

Dabrowski (1970, 1996) vo svojich pracach definuje hyperexcitabilitu (nadmernt
psychick vzrusivost) ako vysSiu, nez priemerni kapacitu pri zazivani vnatornych aj
vonkajsich podnetov, ktord je zalozena na vySSej, ako priemernej citlivosti nervového
systému. Laycraftova (2009) na zaklade pozorovania kreativnych a nadanych jednotlivcov
poukazuje na dalSie faktory, ktoré st podmienkou na vyvin prostrednictvom pozitivnej
dezintegracie. Su to psychické hyperexcitability: psychomotorickd, zmyslova, imaginativna,

emocionalna a intelektova.
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Dabrowski pouzival termin hyperexcitabilita pre zosilnenie mentalnej aktivity, ako aj
rozli¢nych foriem odpovedi, skusenosti a konania, ktoré su rozdielne vzhl'adom na typické
formy vyjadrenia nad rdmec normy (Piechowski, 1986; Piechowski, Colangelo, 1984).
Dabrowski uvadza, ze intenzivne psychické reakcie (napr. hyperexcitability) su vel'mi t¢inné
na dosiahnutie vys$Sej trovne emociondlneho a moralneho vyvinu. Celkovo je vyvinovy
potencidl jednotlivca zlozeny =z piatich hyperexcitabilit, ako aj zo Specifického talentu
a schopnosti atiez aj zinteligencie (Wirthwein, Rost, 2011). Vtomto koncepte su
hyperexcitability a ostatné dynamizmy kritické faktory, ktoré ovplyviiuju stupen, v ktorom
jednotlivec realizuje vlastny vyvinovy potencidl. SilnejSie hyperexcitability su spojené
s vy$8im vyvinovym potencidlom (Dabrowski, Piechowski, 1977).

Dabrowski (1964; 1996; Dabrowski et al., 1970) vo svojich pracach uvadza, ze na jednej
strane je hyperexcitabilita jednym zo zakladnych dovodov vnutorného napétia a konfliktov so
sebou samym a s prostredim. Na druhej strane vytvara podmienky pre SirSie, zloZzitejsie
a komplexnejsSie skusenosti. Nervozita a psychoneurotické symptomy st nevyhnutné pre
Pudsky rast a st znamenim pre zaciatok nasledného procesu pozitivnej transformacie.

Laycraftova (2009) uvadza, ze nadané deti alebo mladistvi disponujii mimoriadnym
vnimanim vonkajSiecho a vnutorného sveta. Tato senzitivita (excitabilita) ich pritahuje
k novym skusenostiam, ktoré vytvaraju Siroké spektrum pocitov, vnitorného napétia
a konfliktov so sebou samym, ako aj s prostredim. Procesy ako anxieta, nespokojnost’ so
sebou samym, strach, vina ako ajiné, st zdkladom pre pozitivnu zmenu v ich mentalnej
Struktire. Dabrowski poukazuje na tendenciu hyperexcitability zveliCovat' skisenosti
jednotlivea pocas zivota. Dabrowski to nazval aj ,.tragicky dar®, pretoze zosiliiuje tak $tastné
a vesel¢ okamihy, ako aj najsmutnejSie zivotné udalosti. Laycraftova (2009) na zaklade
Dabrowskeho teorie uvadza, ze vyvin mladych nadanych jednotlivcov nie je mozny bez
prechodu cez ,,chaotické* procesy nervozity a psychoneurdzy, bez vonkajsich a vnitornych
konfliktov, a bez pozitivnej neprispdsobilosti. Vsetky tieto procesy reprezentuju behavioralnu

komplexnost’ vo forme ochranného, preventivneho a vyvinového dynamizmu.

Wirthwein et al. (2011) definujui hyperexcitabilitu ako biologicky podmienena
hypersenzitivitu alebo prehnant reakciu na vonkajsie, ako aj vnitorné podnety. Piechowski,
Silverman a Falk (1985) popisali hyperexcitabilitu ako lepSiu a intenzivnej$iu mentalnu
aktivitu rozliSujicu charakteristické formy vyjadrenia, ktoré si vysoko nadpriemerné. Chang
a Kuo (2013) uvadzaju, ze hyperexcitability je mozné definovat’ ako reakcie, ktoré trvaju

signifikantne dlhSie, objavuju sa so silnejSou frekvenciou a su vyjadrené ovela silnejsie ako je
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priemer. NavySe, hyperexcitability dokazu ovplyvnit' reakcie jedinca prostrednictvom
stimulacie. Napriklad, ak sa jedinec so silnou intelektovou hyperexcitabilitou zaujima
o analyzu, je schopny vysvetlit emocie inych prostrednictvom kauzality (Dabrowski,
Piechowski, 1977).

Lewis aKitano (1992) uvadzaju, ze Dabrowskeho teodria postuluje disponovanie
hyperexcitabilit nadanymi jedincami, ktoré ich robia nachylnej$imi k psychickej nerovnovahe.
Hyperexcitability popisuju ako vysoku citlivost’ a intenzitu v piatich oblastiach. Piechowski
(1986) uvadza, ze intelektovo nadani dospeli preukazuju vyssie skoére ako heterogénna
skupina v Grovni zmyslovej, intelektovej, imaginativnej a emociondlnej hyperexcitabilite
prostrednictvom otvorenych otazok z dotaznika hyperexcitability. Umelci preukazuja silnejsie
hyperexcitability, konkrétne imaginativnu a emocionalnu, ako intelektovo nadani dospeli vo
vSetkych oblastiach, ale mimo intelektovo. Gallagher (1985) a Schiever (1985) preukézali
vzajomny vztah medzi skore v dotazniku hyperexcitability a meranim kreativity u deti.

Kedze nadani atalentovani jednotlivci disponuji vyS$Sim vyvinovym potencidlom,
Piechowski a Colangelo predpokladaju, ze nadani st nachylnejsi k hyperexcitabilitam a preto
disponujii vy$Sou uroviiou hyperexcitabilit v porovnani s beznou populaciou. Navyse je
potvrdené, Ze nastroj na meranie hyperexcitabilit je mozné pouzit’ pri identifikacii nadanych
jednotliveov (Ackerman, Paulus, 1997; Bouchard, 2004).

Chang a Kuo (2013) poukazuju na priklad, v ktorom si hyperexcitability predstavuju ako
urcity kanal. V tom zmysle vsetky informécie prechadzaju prave cez dany kanal a preto je
mozné vnimat’ jednotlivé hyperexcitability ako filter. Kazda stimulacia, tak dovnutra ako aj
von, musi pred zacatim prechadzat cez filter a na zéklade toho je mozné konstatovat, Ze
kazda osoba disponuje Specifickym modelom reakcii. Dabrowski a Piechowski (1977)
uvadzaju, ze Tludia, ktori disponuji hyperexcitabilitami, sa najCastejSie prezentuju
dominantnym typom hyperexcitability apreto moézu byt hyperexcitability vyjadrené
unikatnym spésobom.

Piechowski (2006) uvadza, ze talent, schopnosti, inteligencia, hyperexcitabilita a kapacita
vnutornej transformacie vytvaraju vyvinovy potencial. Podl'a Mendaglia a Tilliera (2006) ma
kazdy jednotlivec svoj vlastny S$pecidlny druh vyvinového potencidlu. Tento vyvinovy
potencial je individualny a v konkrétnom spojeni s formou atGroviiou excitability
a psychoneur6zy alebo s oboma, v sthrne, ktory je v prevaznej Casti pozitivny, ale nie bez

vyvojovych rizik. Podl'a Dabrowskeho (1996) moze byt vyvinovy potencial zvlast silny
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prave vtedy, ak ma jedinec rozvinuté Specidlne schopnosti, talent aobzvlast silné

sebauvedomenie a sebadeterminaciu.

4.3 Charakteristika jednotlivych druhov hyperexcitabilit

V tejto podkapitole si charakterizujeme jednotlivé typy hyperexcitabilit, ktoré vo
vyznamnej miere ovplyvitujii prezivanie nadaného jedinca a jeho kazdodennt skusenost’ tak
s vonkajsim, ako aj s vautornym svetom.

Piechowski a Miller (1995) uvadzaju Dabrowskeho zistenie, ze zvySena hyperexcitabilita
u nadanych a kreativnych l'udi poukazuje na intenzivne denné prezivané zivotné skusenosti.
Psychomotoricka hyperexcitabilita je definovana ako uroven energie, je to urditad kapacita
ludskej aktivity a energickosti. Zmyslova hyperexcitabilita poukazuje na rozsireny
a obohateny zmyslovy zazitok. Imaginativna hyperexcitabilita sa tyka riSe fantdzie, snov
a dovtipnosti, sugestivnej obraznosti, bohatosti asocidcii a zalube v neobvyklosti. Autori
(Dabrowski, 1996; Mendaglio, Tillier, 2006; Piechowski, 1986; 2006) uvadzaju, ze
intelektova hyperexcitabilita je najcastejSie spojena s intenzivnymi c¢innostami mysle,
teoretickym myslenim, tizbou po porozumeni a skGSanim neznameho. Emocionalna
hyperexcitabilita sa prejavuje silnym priptutanim k osobe, k veciam alebo miestam. Dabrowski
(1996) uvadza, ze intelektova, imaginativna a emocionalna hyperexcitabilita st rozhodujuce
pre vyvin osobnosti. Zmyslova a psychomotoricka hyperexcitabilita maju podporné miesto vo
vyvine osobnosti. Najvy$sia Groveil vyvinu je mozna vtedy, ak su pritomné vsetky formy

hyperexcitability a najsilnejsia z nich je emocionalna.

Piechowski (1996) popisal hyperexcitability tymto spésobom.

Psychomotoricka hyperexcitabilita je rozsirena kapacita byt’ aktivny a energicky, ktora
je vyjadrend pohybom, nepokojom. Zmyslova hyperexcitabilita je vysoka diferenciacia
a zivost’ zmyslovej skusenosti. Intelektova hyperexcitabilita je tizba po poznani a hl'adani
pravdy, vyjadrena objavovanim, pytanim sa a laskou k myslienkam a teoretickym analyzam.
Imaginativna hyperexcitabilita je sila kreativneho myslenia, ktora je vyjadrend cez zivost
obrazov, bohatstvom asociacii, obl'ubou nevSedného a moznostou snivat, fantazirovat’.
Emocionalna hyperexcitabilita je srdcom v zmysle obrovskej hibky a intenzity emocionalneho
zivota vyjadreného cez Siroku Skalu pocitov, pripttania, sucitu, zvySeni mieru zodpovednosti

a svedomitého sebapoznavania (Piirto, Montgomery, May, 2008).
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Ackerman (1995) definuje hyperexcitability podobne ako Piechowski, ale jeho
definicie su rozsirené o konkrétne priklady jednotlivych hyperexcitabilit.

Psychomotoricka hyperexcitabilita je organicky prebytok energie, ktory je vyjadreny
laskou k pohybu, rychlou recou, zvysenou kapacitou byt aktivny, impulzivnostou, tlakom
k akcii a roztrzitostou.

Zmyslova hyperexcitabilita je prezivana ako zvySené zmyslové poteSenie, ktoré je
vyjadrend tuzbou po pohodli a luxuse, byt obdivovanym a byt stredobodom zaujmu,
ocenenim krasnych predmetov (napr. $perky, nabytok), §tylom pisania a slovami. Dal§im
prejavom je zmyslové potesenie ako napr. dotykanie sa, ochutnavanie a ovoniavanie nie¢oho.

Imaginativna hyperexcitabilita je v najjemnejSich formach vyjadrend cez Zzivost
metafor, bohatost” asociacii, pouzivanim metafor cez verbalnu expresiu, silnou a tvarujucou
vizualizaciou (redlnou alebo imaginativnou) a vynaliezavostou. Ostatné formy st Zzivé
a detailné sny alebo no¢né mory, strach z neznameho, zéluba vo fantdzii a v magickych

pribehoch a poeticka kreativita.

Intelektova hyperexcitabilita je vyjadrend ako odolnost’ pri pytani sa skumavych
otazok, chtivost'ou po vedomostiach, badanim a teoretickymi analyzami a syntézami, silnym
zmyslom pre pozorovanie, nezavislostou myslienok (Casto vyjadrenych cez kritiku),
symbolickym myslenim, kapacitou po hl'adani vedomosti a pravdy, ktoré st manifestované
ako intelektova hyperexcitabilita. Na druhej strane ju nie je mozné povazovat za inteligenciu,
pretoze inteligencia je vyjadrena schopnostou rieSit matematické problémy, priCom
intelektualna hyperexcitabilita je vyjadrena samotnou vasiiou pre ich riesenie.

Emocionalna hyperexcitabilita je funkciou toho, ako su vztahy prezivané a moze byt
vyjadrena ako priputanie k I'udom, veciam, miestam, alebo vztahom k sebe samému.
Charakteristika vyjadrenia zahffia hlboké vztahy, silnu afektivnu pamét’, ktora je spojena so
smrtou, pocitmi stcitu a zodpovednosti, depresie, potrebou bezpecia, sebaevaludciou,
plachostou, starostlivostou o druhych (Falk, Piechowski, 1991; Piechowski, 1986;
Piechowski, Colangelo, 1984; Piechowski, Cunningham, 1985).

Studie, ktoré pouzivali Dotaznik hyperexcitability zistili, Ze pritommost’ intelektove;
hyperexcitability je vysSia u nadanej a talentovanej populacie ako u beznej populacie (Piirto,
Montgomery a May, 2008).

Piirto, Montgomery a May (2008) uvadzaju teoreticky postulat, Ze nadani a talentovani
l'udia disponuju vyssou hyperexcitabilitou, ktoré ich bude v kone¢nom dosledku posuvat’ na

vyssiu uroven v ramcei hierarchie vyvinu. Ako sa uvadzalo v predchadzajucich Studiach, kde
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bol pouzity Dotaznik hyperexcitability, nadani a talentovani Studenti disponovali vy$Sou
urovilou jednotlivych hyperexcitabilit ako ich rovesnici. Ackerman (1997) pouzitim
Dotaznika hyperexcitability zistil vy$§iu uroven psychomotorickej hyperexcitability
u stredoskolskych Studentov z Kanady apodobne zistil vysok(li uroven intelektovej
a imaginativnej hyperexcitability u Americkych a Kanadskych studentov. Vyskumnici Falk,
Manzanero a Miller, (1997) pouzitim Dotaznika hyperexcitability, zistili nadpriemernu

uroven imaginativnej hyperexcitability u Brazilskych umelcov.

Vyskumné Studie zaoberajuce sa hyperexcitabilitami v stvislosti s nadanymi

Chang aKuo (2013) wuvadzaji niektoré vyskumné stadie, ktoré poukazuji na
emociondlnu hyperexcitabilitu, ktord bola signifikantne vysSia u nadanych Studentov, ako
u Studentov z beznej populacie (Bouchet, Falk, 2001). Autori Chang a Kuo (2013) uvadzaji
zistenie Changa a Wua, Ze nadani S$tudenti skorovali vySSie vurovni zmyslovej
hyperexcitability, ako Studenti z beznej populacie. Vo vSeobecnosti tieto Stidie poukazuji na
to, ze intelektova hyperexcitabilita je najddlezitejSou c¢rtou nadanych a talentovanych
Studentov. Vztah medzi intelektovou hyperexcitabilitou a kognitivnymi schopnostami méze
byt blizky. Na zéklade tohto poznatku mézeme uvazovat o tom, preco sa velké mnozstvo
studii pokusa vyvinut Skaly hyperexcitability, ktora je schopna identifikovat nadanych
a talentovanych Studentov.

Star§i akademicky nadani Studenti preukdzali viac intelektovej aemocionélnej
hyperexcitability, zatial ¢o mladsi nadani Studenti preukazali signifikante vySSiu Groven
imaginativnej hyperexcitability ako ich starsi spoluziaci (Gross, Rinn, Jamieson, 2007; Piirto,
Montgomery, May, 2008; Tieso, 2007).

Piechowski a Miller (1995) vo vyskumnych studiach Casto uvadzaju, ze nadani l'udia st
energicki, entuziasticki, intenzivne vnimavi, obdareni bujnou fantdziou, zmyselnostou,
citlivostou a emociondlnou zranitenostou. Vykazuji zvySenu intenzitu skdsenosti a to na
zaklade $ttidia mentalneho zdravia intelektovo a umelecky nadanych.

Hyperexcitabilita je psychologicky konstrukt, ktory je uzko prepojeny s nadanim a ma
vplyv na samotny rozvoj nadania vzhl'adom na komplexny pojem vyvinového potencialu,
ktorého stcastou je hyperexcitabilita a jej jednotlivé typy. V ramci tejto kapitoly sme najprv
nazerali na pojem vyvinového potencidlu zhl'adiska pozitivnej dezintegracie, ktora
ovplyviiuje a postiva vyvinovy potencidl jednotlivca na vysSiu troven. Sucastou bola aj

charakteristika jednotlivych hyperexcitabilit v kontexte pozitivnej dezintegracie a vyvinového
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potencidlu vzhl'adom na komplexnost’ daného pojmu. Z tohto hl'adiska bolo nutné vyvinovy
potencial popisat ako urcitt nadstavbu pre pojem hyperexcitabilita. Jednotlivé
hyperexcitability sme v empirickej Casti zistovali vo vztahu k nadaniu. Na zaklade
predchadzajucich vyskumov uvazujeme o vy$Som vyskyte jednotlivych hyperexcitabilit

u nadanych Studentov gymnazia, ako u beznej populdcie Studentov gymnazia.
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5 Nadanie ako sucast’ vyvinového potencialu

V ramci tejto kapitoly popisujeme teoretické vychodiskd konstruktu nadanie, modely
nadania, prepojenie nadania s pojmom talent, vzmysle podobnosti a rozdielov,
a prostrednictvom modelov nadania objastiujeme jeho Struktiru. Na zaklade teoretickych
vychodisk bolo v tejto kapitole vymedzené matematické nadanie a prostrednictvom modelu
,cyklus tspechu® ujasneny proces rieSenia matematickych uloh u matematicky nadanych
Studentov. Kapitola je uzavreta prostrednictvom opisu priebehu a procesu identifikacie
nadanych, ktori tvoria vyskumnt vzorku monografie.

Literatura (Baldwin, Vialle, 1999; Jarvis, 2009) naznacuje, ze postupna divergencia
koncepcii nadania ako konstruktu, ktory opisuje nadanie ako vrodené, stabilné a neclenené,
meratelné 1Q testami aodrazajuceho akademicky vykon, bola charakterizovana

prostrednictvom troch konceptualnych posunov.

Prvy posun je vnimany cez akceptaciu nadania ako viacdimenzionalneho konstruktu
relevantného na viacero oblasti snazenia a spdsobov vyjadrenia. Realizovany vyskum
inteligencie Guilfordom (1967), Sternbergom (1984, 1997), Gardnerom (1983) a d’alSimi
teoretikmi, zaoberajicimi sa vzdelavanim nadanych, napr. Renzullim (1978, 2002),
Tannenbaumom (2003) a Gagném (1991, 1995), mal v tomto ohl'ade vyznamny vplyv na

nadanie.

Druhy konceptualny posun sa tyka vonkajsich prejavov nadania. Kroskulturalny vyskum
koncepcie a prejavov inteligencie (Sternberg, 2004; Sternberg, Grigorenko, 2006) sa odrazil
na poli vzdelavania nadanych vo vyskume odlisnych kultarnych koncepcii a vyjadreni
nadania (napr. Baldwin, Vialle, 1999; Callahan, Mclntire, 1994; Gibson, 1998). Sucasna
definicia nadania reflektuje rasticu akceptaciu potreby zvazit kulturny kontext pri urCovani

toho, ktoré vlastnosti a spravanie urCuje potencial pre nadanie (Jarvis, 2009).

Treti konceptualny rozvoj zahfia meniacu sa rovnovahu medzi vykonom a potencialom
v koncepcii nadania. Tradi¢né koncepcie zalozené na inteligencii a vykone, sa zameriavaju na
vykon v testoch ako indikatoroch nadania, priom vykon a potencial sa zvyknu pouzivat
zamenitelne. Ako konstatuje Jarvis (2009), zvysSujuci sa zaujem o pod vykonovo nadanych
§tudentoch odraza prehibenie povedomia o vplyvoch prostredia na nadanie a koncep&nom
rozdeleni potencialu od vykonu.

Ackerman (1997) uvadza, ze kI'icovym bodom hnutia pre nadanych bola Marlandova
definicia nadania, pretoze iSlo o prvi definiciu, ktora zahfala Sir$i okruh oblasti, ako napr.

$pecificka akademicktl schopnost’, kreativne a produktivne myslenie, schopnost’ vodcovstva,
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vizualne akoncertné umenie a psychomotoricki aktivitu. Viaceri autori vytvorili
multidimenzionalnu konceptualizaciu nadania vratane Renzulliho (1978), Sternberga (1985)

a Roepera (1982), ktora vyznamnym sposobom prispela k vzdelavaniu nadanych.

Jednotlivé  koncepcie  nadania  odrazaji  bud’  jednodimenzionalny  alebo
multidimenzionalny pristup k nadaniu, a v tomto ohl'ade je vhodné stru¢ne popisat’ modely
nadania, ktoré umoziiuju nazerat na nadanie z viacerych aspektov stvisiacich s nadanym

jedincom.

5.1 Struény prehPad modelov nadania

Nolte (2012) uvadza, ze modely nadania vytvaraju urCity obraz aspektov, ktoré su
dolezité pre vyvin Specialneho talentu. Uznadvané modely nadania st zalozené na posobiacich
faktoroch ako st genetické, environmentalne a individualne orientované premenné. V ramei
kognitivneho nadania bola inteligencia povazovana za najdolezitejsi faktor, ktory ma silny
vplyv na dalSie premenné jedinca, ako si zaujmy a motivacia, taktiez aj environmentalne
premenné, ako su rovesnici, rodi¢ia a $kola. Modely ako napr. Mnichovsky model nadania
(Heller, 2004) a Gagného diferencialny model nadania a talentu (Gagné, 2004), odkazuju na
vyvin nadania ako na proces. V stvislosti sdanymi pristupmi doslo k posunu
konceptualizdcie nadania od individudlne orientovanej perspektivy zalozenej na jednej
kl'icovej premennej, k multidimenzionalnemu pristupu, ktory je zalozeny na vzajomnej
interakcii viacerych premennych, ktoré su dolezité pre vyvin nadania. Tieto modely st
postacujuce na opisanie vyvinu $pecidlneho nadania alebo Specialnych tspechov ako procesu
budovania aktivit uéenia jednotlivca v socialnych situacidach s moznostami a prekazkami,
ktoré poskytuji iné osoby alebo d’alSie situacné faktory.

V tejto podkapitole stru¢ne uvadzame prehl'ad modelov nadania, ktoré vo vyznamnej
miere ovplyvnili pohl'ad na nadanie ako na multidimenzionalny konstrukt, ktory je tvoreny
viacerymi premennymi, pricom sa tieto premenné v jednotlivych modeloch odliSuju a

doplinaju.

Tannenbaumov hviezdicovy model

Tannenbaumov hviezdicovy model (2003) definuje nadanie ako schopnost
produkovat’ myslienky, vytvory, vykon, ktory je umelecky, alebo sluzby takym spdsobom,

ktory je kreativny alebo zru¢ny. Tento model poukazuje na antencendenty a sprievodné javy
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demonstrujuce nadanie cez identifikdciu piatich zloziek: a) superidrneho vseobecného
intelektu, b) rozliSovacich S$pecidlnych schopnosti, ¢) nonintelektovych schopnosti, d)
environmentalnej podpory ae) zmeny. Usporiadanie do hviezdice naznaCuje vzdjomnu
interakciu medzi jednotlivymi zlozkami, priCom tieto zlozky maji tak staticky, ako aj

dynamicky aspekt a indikuju tak stabilitu, ako aj zmenu fungovania v ramci modelu.

NavySe pri samotnej identifikdcii potencidlneho vplyvu nadaného jednotlivca ako
$pecifického komponentu cez aspekty zmeny a environmentalnej podpory, tento model
rozliSuje medzi intelektovymi schopnostami alebo spdsobilostami a environmentalnymi,
alebo na osobu — zameranymi atributmi. Nonintelektové schopnosti odkazujii na kreativitu,
motivaciu, sebaponatie a d’alSie individudlne charakteristiky spojené s nadanim, ale nespadaju
striktne do kognitivnej oblasti fungovania (Tannenbaum, 2003).

Tannenbaumov hviezdicovy model pojedndva o vplyve prostredia na nadanie,
dynamicka teoria nadania uplatfiuje jedincovu skusenost, ktora je klI'i€ova pre vyvin nadania.
Miller (2012) uvéadza, ze Tannenbaumov model postuluje tri zakladné principy, ktoré
vysvetl'uji vyvin nadania: a) sociokultiirne prostredie poskytuje hranicu pre pozitivny
psychologicky vyvin, ktory b) stimuluje proces kompenzacie prekonavania prekazok ustiacich
do c) uspesného prispdsobenia sa a zaclenenia skusenosti do buduceho fungovania (Vygotsky,

1997).

Dynamicka teéria nadania

Gagné (2003) uvadza, ze dynamicka tedria nadania poukazuje na rozdiel v tom, ze
nadanie je vnimané ako oblast’, v ktorej sa nachadza dana schopnost’; talent je povazovany za
pole, v ktorej je dand schopnost’ vyjadrena a vyvinové procesy st vnimané ako spojovacia

cesta medzi schopnostami, teda nadanim a ich vyjadrenim (talentom).

Miller (2012) uvadza, ze Gagného model navySe berie na vedomie aj to, ako
intrapersonalne charakteristiky, environmentalne faktory a zmena mdézu ovplyvnit' rozli¢né
aspekty tohto procesu. Pre kazdy z identifikovanych komponentov (nadanie, vyvinové
procesy, vyjadrenie talentu, intrapersonalne charakteristiky, environmentalne faktory
a zmena), su nad’alej rozvijajuce sa subfaktory. Tieto subfaktory umoziuji dynamickej teorii

nadania vnimat’ samotné nadanie z perspektivy viacerych oblasti(vid’ obr. 1).
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Renzulliho trojprstencovy model nadania

Na zaklade Reisa a Renzulliho, (2009) nonkognitivne ¢rty nemajii vyssi vplyv na
vysoku troven vykonu ako ma usilie alebo motivacia. Renzulli vzal do Givahy vysokua Groven
angazovania sa v Ulohe spojenu s motivaciou, ktoré su signifikantné, a ktoré patria k faktorom
suvisiacim s jeho trojprstencovym modelom nadania (d’alSie dva faktory st vysokd uroven
kreativity a nadpriemerné schopnosti). Dal§ie podobné zistenie savisi s faktom, e nadané deti
su prirodzene motivované ovplyvnit’ svoje prostredie, aby bola zaistena ich nikdy nekonciaca

potreba po informaciach a vyzva konfrontovat sa s nimi (Winner, 2000).

Nadanie je v Renzulliho pripade mozné definovat’ ako prienik troch kl'i¢ovych
premennych, ktorymi st angazovanost' v Ullohe alebo motivacia, nadpriemerna schopnost’
a kreativita, aktoré sa navzajom ovplyviiuju aumoziuju jednotlivcovi rozvinit svoje

nadanie.

Mnichovsky model nadania

Heller et al. (2005) uvadzaju, ze Mnichovsky model nadania vychadza z longitudinalne;j
Studie zaoberajucej sa nadanim, ktora bola zalozena na psychometrickom pristupe k zlozkam
a faktorom nadania. Model pozostava zo 7 nezavislych oblasti schopnosti, ktoré je mozné
oznacit’ ako prediktory, z r6znych oblasti vykonu a taktiez z osobnostnych alebo motiva¢nych
faktorov, ktoré v modeli vystupuju ako moderatory pri transformacii jednotlivych potencidlov

do vynikajucich vykonov v réznych oblastiach (Heller, 2004).

Heller et al. (2005) uvadzaji, ze Mnichovsky model nadania pozostava z faktorov
nadania (napr. inteligencia, kreativita, socidlna kompetencia, umelecké schopnosti),
z podmienok prostredia (napr. vychovny $tyl, troven vzdelania rodiov, rodinna a $kolska
klima), z osobnostnych charakteristik (napr. motivacia k vykonu, schopnost’ zvladat’ stres,

tuzba po vedomostiach) a z oblasti vykonu (napr. matematika, technika, jazyky, hudba).

MesaroSovej model nadanej osobnosti

Mesarosova (1998) rozoznava vmitorné a vonkajsie determinanty nadania, ktoré sa viazu
na osobnost’ nadaného jednotlivca. K vnitornym determinantom patria kognitivne zlozky
(napr. divergentné a konvergentné procesy, procesy tykajuce sa spracovania informacif),
psychomotorické spdsobilosti viazuce sa na danu oblast nadania, motivacné zlozky,

emocionalita a sebaponatie (napr. realny a ideadlny sebaobraz). K vonkaj$im determinantom,
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ktoré sa vztahuju knadaniu patria psychosocidlna adjustacia (napr. prispdsobenie sa
v skupine rovesnikov), interpersonalne spravanie (napr. potreba patrit’ do urcitej skupiny)

a konativna zlozka (napr. spoluutvaranie vlastného prostredia).

Mesarosova (1998) chape nadanie ako ,, integrovany subor vnutornych determinantov, t.j.
kognitivnych, psychomotorickych, emociondlnych, motivacnych zloZiek a sebaponatia,
a determinantov osobnosti vztahujucich sa k vonkajSiemu prostrediu, t.j. psychosocidlnej
adjustacie, interpersondlneho spravania a konativnej zlozky, ktoré sa ako potencidl mézu

rozvinut' v interakcii s vplyvmi prostredia (s. 23) .

Prierez konceptualnych posunov teoretickych vychodisk ndm umoznil o nadani uvazovat’
ako o konstrukte, ktory je naro¢ny na exaktné zadefinovanie ana zaklade toho sme sa
rozhodli uviest’ podkapitolu, ktora poskytuje nahl'ad do problematiky nadania v prepojeni

s talentom.

5.2 Definicia pojmov nadanie a talent

V tejto podkapitole vysvetlime, na zdklade teoretickych vychodisk, rozdiel medzi
nadanim a talentom. Rovnako popiSeme Gagneho diferencialny model nadania a talentu,
ktory s tymito pojmami pracuje a vysvetluje ich vzajomné posobenie.

Hartl a Hartlova (2000) uvadzaju, Zze nadanie je mozné definovat’ ako sibor vloh alebo
ako predpoklad k Gspesnému rozvijaniu schopnosti, najcastejSie pouzivané v spojeni
s jedincami, ktori podavaju nadpriemerny vykon pridusevnej alebo telesnej ¢innosti. Na
druhej strane je talent chapany ako subor schopnosti, ktoré st vrodené. Tieto schopnosti
umoznuji v urcitej oblasti dosiahnut’ nadpriemerné vykony, a preto talent zvyknii odbornici
oznacovat’ ako prejavené nadanie. Dockal (1987) pouziva nadanie a talent ako synonyma,
oznacuje nimi jediny pojem: fenotypické (aktualne rozvinuté, diagnostikovatelné a d’alej
rozvijatelné) nadanie. Slovo talent mozno pouzit' na oznacenie nadané¢ho (talentovaného)
jednotlivea. Dockal (2011) uvadza, ze nadanie ¢loveka nie je raz a navzdy dané, ale vyvija sa
v priebehu ontogenézy.

Na druhej strane je mozné uvazovat' o pojmoch nadanie a talent ako o rozli¢nych
entitach. Vysoké nadanie chiape Monks (2002) ako mimoriadne nadanie vo viacerych
oblastiach (napr. jazyky, matematika, prirodopis). Pojem talent sa podla neho pouziva ak je
niekto vynimoc¢ny len v jednej oblasti (napr. v matematike). Teplov, Rubinstajn a ini autori

oznacuju vysoky stupenl nadania ako talent (Dockal, 1987).
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Uz zo samotného nazvu Gagného diferencialneho modelu nadania a talentu vyplyva, ze
ich autor chape ako dve odlisné entity. Gagné vo svojom modeli uvadza, ze nadanie
pozostava z prirodzenych schopnosti, ako napr. intelektové a kreativne a naopak talent
pozostava zo systematicky rozvijanych schopnosti, ako st napr. akademické schopnosti alebo
$port. Z modelu vyplyva, ze z prirodzenych schopnosti sa vyvojovym procesom a ucenim

stavaju systematicky rozvijané schopnosti a teda, ze nadanie sa rozvinie do talentu

Obr. 1. Gagného diferencialny model nadania a talentu (Gagné, 2000)

/ Intrapersonalne katalyzatory \

Fyzické: charakteristiky, hendikep,
zdravie,

Motivacné: potreby, zaujmy, hodnoty
Volové: sila vole, vytrvalost, vykon
Seba-riadiace: koncentracia, pracovné
navyky, iniciativa. ,planovanie

Osobnost”: temperament, pocit Zivotnej

\spokojnosti, adaptabilita, sebavedomie y

Prirodzené Systematicky
schopnosti . rozvijané schopnosti
Intelektove Vyvojovy proces Akademické
Formalne/ neformalne .
. . . Umenie
ucenie a precvi¢ovanie
Kreativne Obchodné
Zaluby
Socialne Socialne aktivity
Sporty
Senzomotorické Technolégie

— N
\

Prostredie

Fyzikalne, kultarne, socialne,
nahoda rodinné

Osoby: rodicia, ucitelia, vrstovnici
Podporné programy: programy,
aktivity, sluzby
Udalosti: nehody, ocenenia,

stretnutia /

Portesova (2003) poukazuje na komponenty modelu, ktoré sa moézu vzajomne

ovplyviiovat. To, Ze ma niekto tieto schopnosti, napriklad aj vSetky, eSte neznamena, ze sa
prejavi ako talentovany jedinec. Rdzne komponenty modelu moézu u odlisnych osdb
dosiahnut’ identickt tiroven talentu. Gagné (2000) do svojho modelu zahrnul pojem motivacia
ako jeden z intrapersonalnych katalyzatorov, ktoré vplyvaju a prispievaju k vyvoju schopnosti
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nadania, ktora sa neskor stava talentom. Veril, Ze motivacia pomaha pri precvi¢ovani a uceni,
ktoré je potrebné pre vznik osobitého talentu. Ericsson et al. (1993) zdéraziuju tlohu
samostatného cvicenia pri rozvijani talentu, s uvedenim, ze v takmer vSetkych oblastiach trva
priblizne 10 rokov, kym sa jedinec stane expertom (Ericsson, Krampe, Tesch-Romer, 1993).
Neskorsi vyskum Ericssona (2006) odhalil, ze 10-ro¢né pravidlo nemusi byt uplne spravne
(napr. Sport, Sach): v niektorych oblastiach trva zhruba 6 rokov, kym ¢lovek dosiahne uroven
majstrovstva, v niektorych oblastiach (napr. hudba, veda) to trva od 20 do 30 rokov
samostatného cvi¢enia. Chi (2006) uvadza, ze Ericssonov relativisticky pristup k $tadiu
charakteristik expertov v urcitej oblasti predpoklada, ze zakladné kapacity a zédkladna oblast’
uvazovania expertov anonexpertov su skoro identické. Hlavny rozdiel medzi expertmi
anonexpertmi je, ze prostrednictvom samostatného cvicenia su experti vzdelanejsi, ako
nonexperti. Dockal (1987) pouziva pojmy nadanie a talent ako synonyma a na zaklade toho

sme sa ich rozhodli v d’alSom texte uvadzat’ taktiez synonymicky.

5.3 Charakteristika nadaného jedinca

Wellish a Brown (2012) poukazuju na charakteristiku nadanych deti, ktora méze byt
prvym znakom nadania, pricom sa tato charakteristika odliSuje vzhl'adom na kazdé dieta.
Napriek tomu, Ze Frasier a Passow (1994) identifikovali 10 znakov nadanych deti z odlisného
kultarneho prostredia, nie kazdé diet’a, ktoré je nadané, vykazuje vSetkych 10 znakov. Medzi
tieto znaky patria: motivacia, intenzivny neobvykly zaujem, vysoko expresivne komunikac¢né
schopnosti, schopnost’ efektivneho rieSenia problémov, vynikajuca pamét, zvedavost’, rychle
pochopenie alebo vhlad, pouZzivanie logiky a argumentov, predstavivost’ alebo kreativita
a schopnost’ sprostredkovat’ a vytvarat’ humor. Vysoké senzitivita bola taktiez pridana ako
skory znak pre rozvoj nadania.

Wellish a Brown (2012) poukazuji na Dirkesovo zistenie, ze nadani $tudenti kultivuja
svoje jedinecné zaujmy osamote, vytvaraji si Casovy harmonogram a stratégie, ktoré
zodpovedaju ich veku a prostrediu, vzdaluju sa od tém, ktoré sa tykaju hlavného pradu
a zvycajne kultivuji $pecialne schopnosti na tikor ostatnych zaujmov.

Intelektovo nadani pocituji nadmerny doraz na vzdelavanie ako formu pripravy na pracu
a to je mozné povazovat za urcity druh problému. Najcastejsie st nadani ziaci povzbudzovani

k tomu, aby boli uspesni v skole a aby ziskali ¢o najvyssie vzdelanie. Jednostranny rozvoj
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intelektu vSak moéze znizit’ schopnost’ riesit’ praktické ulohy zivota, ¢i uz v zamestnani alebo

mimo neho (Vendel, 1996).

Nadanie v socialnom kontexte

Vramci Gagného modelu je o nadani atalente vhodné uvazovat' aj v intenciach
socialnehovplyvu na rozvijanie talentu, konkrétne o vplyve osob ako st napr. rodi¢ia, ucitelia
a vrstovnici, a preto sme sa rozhodli v kontexte kapitoly o nadani pridat’ aj socialny aspekt,
ktory ovplyviiuje rozvoj nadania.
Bloom uvadza, ze podpora zo strany rodicov a ucitelov v prvych rokoch vyvoja nadania je
motivujica a zlepSuje proces ucenia. Uznanie, pochvalu a podporu zo strany rodiov, ucitelov
a rovesnikov je mozné zahrnut' ako Cast’ bezprostrednej vonkajsej odmeny (Philips, Lindsay,
2006). Kerry (1992) uvadza, ze nadanie nie je vzdy socialne akceptované medzi rovesnikmi,
obzvlast intelektové nadanie. Philips a Lindsay (2006) poukazuju na negativne alebo hostilné
postoje k nadanym, ktoré vplyvaju na ich nadanie, si pre nich vel'mi stresujiice a su spojené
s0 socialnymi tazkost'ami, s ktorymi sa niektori Studenti musia vyrovnat’ a takisto mézu byt
aj ter¢om Sikanovania, a to prave kvoli nadaniu. VSetky tieto tazkosti moézu negativne posobit
na motivaciu. Socidlna akceptacia zo strany rovesnikov je pre nadanych obzvlast ddlezita
a vyznamnost priatel'skych vztahov a rovesnickych skupin pomerne vyrazne stupa v obdobi
adolescencie. Viaceri autori (Gross, 1993; Coleman, Cross, 2000; Peters et al., 2000)
uvadzaju, ze na zaklade toho mézu mat’ nadani Studenti problém pri hl'adani rovnovahy medzi
akceptaciou zo strany rovesnikov a vysokou uroviiou vykonu. Herkovits (1996) uvadza, zZe
rodi¢ia, ktori pokladaju svoje deti za nadané, maju Casto neprimerané oc¢akavania a ambicie,
su hyperprotektivni, jednostranne intelektovo zamerani, projikuji do dietata vlastné
problémy a tizby. Macisakova (1998) uvadza, ze komplikovany osobnostny vyvin mladych
talentov mdze byt nalepkovanim eSte stazeny. Nepriamo tomu nasvedCuju aj udaje
0 nepriaznivom socialnom a emocionalnom vyvine Ziakov Skoly pre mimoriadne nadané deti

v Bratislave.
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6 Vyskum sebareguliacie a motivicie u vybranych Studentov vo
vzt’ahu Kk ich potencialu k vyvinu a nadaniu

Na zaklade teoretickych vychodisk a doterajSich vyskumov je hlavnym cielom
monografie matematicky nadanych Studentov gymndzia na zdklade ich identifikacie
anaslednej selekcie, s priemernou populdciou Studentov gymndzia v Grovni jednotlivych
hyperexcitabilit, vnutornej motivacie a akademickej sebaregulacie. Vzhladom na rozsah
monografie, sme si stanovili niekolko cielov, ktoré sa tykaju jednotlivych skumanych
premennych.

Medzi ciele monografie patria

- identifikdcia matematicky nadanych Studentov gymnazia a vyvazenej skupiny
Studentov gymnazia zpriemernej populacie Studentov gymnazia v Grovni
matematického nadania,

- komparacia matematicky nadanych Studentov gymnazia so Studentmi z priemernej
populacie Studentov gymnazia v Grovni jednotlivych hyperexcitabilit,

- komparacia matematicky nadanych Studentov gymnazia so Studentmi z priemernej
populacie Studentov gymndzia v urovni vnutornej motivacie,

- komparacia matematicky nadanych Studentov gymnazia so Studentmi z priemernej
populacie Studentov gymnazia v trovni akademickej sebaregulacie,

- preukazanie signifikantného vztahu medzi uroviiou hyperexcitability, vnitornou
motivaciou, a akademickou sebaregulaciou u matematicky nadanych Studentov
gymnazia,

- overenie dvoch metodik — Harterovej Skaly a Dotaznika akademickej sebaregulacie na

vybranej vzorke Studentov gymnazia.

Vyskumna otazka

Vzhl'adom na vyskumné ciele a teoretické vychodiska sme si formulovali vyskumnu
otazku, ktora sa vztahuje k empirickej monografie.
Odlisuji sa matematicky nadani $tudenti gymnazia v urovni jednotlivych hyperexcitabilit,
vnitornej motivacie a akademickej sebaregulacie od priemernej populacie Studentov

gymnazia v irovni matematického nadania?
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Operacionalizicia premennych

Vzhladom k vyskumnym konstruktom v kratkosti predstavujeme jednotlivé
premenné, ktoré zohravaju kI'i€ova tlohu v celom vyskume, a ktoré sa tykaju jednotlivych
vyskumnych hypotéz.

Matematicky nadani Studenti gymnézia disponuju vysSim hrubym skoére ako dve
Standardné odchylky od normy v testoch inteligencie a v teste tvorivosti. Matematicky nadani
Studenti gymnazia st Studenti, ktori ziskali hrubé skore v testoch intelektovych schopnosti
(Ravenove progresivne matice pre pokrocilych a Analyza Struktury inteligencie)
a v Urbanovom figuralnom teste tvorivého myslenia, dve Standardné odchylky vyssie, ako je
priemerné hrubé skoré vzhladom na vek. Ich hodnoty predstavuju 95 a vyssi percentil

v jednotlivych testoch.

Matematicky nadani Studentmi gymnazia disponuju vys$Sou uroviiou intelektovych
schopnosti a Groviiou tvorivosti ako Studenti z priemernej populacie Studentov gymnazia
v rovni matematického nadania. Studenti zpriemernej populicie Studentov gymnézia
v trovni matematického nadania s Studenti, ktori ziskali priemerné hrubé skore v testoch
intelektovych schopnosti (Ravenove progresivne matice pre pokrocilych a Analyza struktury
inteligencie) a v Urbanovom figurdlnom teste tvorivého myslenia vzhl'adom na vek. Ich
hodnoty predstavuji 90 a niz$i percentil v jednotlivych testoch.

Celkova hyperexcitabilita je definovana ako sucet hrubého skore vsetkych
hyperexcitabilit. Pre kazdii z hyperexcitabilit (psychomotorickt, zmyslova , intelektova,
imaginativnu a emocionalnu) sme vypo&itali hrubé skore. Cim vyssie hrubé skore, tym vyssia
uroven jednotlivych hyperexcitabilit.

Motivacia je priemerné skore motivacie v Harterovej Skdle, ktoré bolo vypocitané
spocitanim vsetkych poloziek a naslednym vydelenim poctom poloZiek.

Akademicka sebaregulécia je priemerné skore sebaregulacie v Dotazniku sebaregulacie,

ktoré bolo vypocitané spocitanim vSetkych poloziek a naslednym vydelenim poc¢tom poloziek.
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6.1 Vyskumné hypotézy

H1: Predpokladdme, ze matematicky nadani $tudenti gymnazia disponuju vy$Sou uroviiou
celkovej hyperexcitability ako Studenti z priemernej populacie gymnazistov v Urovni

matematického nadania.

H2: Predpokladdme, ze matematicky nadani Studenti gymnazia disponuju vySSou uroviiou
intelektovej, imaginativnej a emocionalnej hyperexcitability ako Studenti z priemernej

populacie gymnazistov v Grovni matematického nadania.

H4: Predpokladdme, ze matematicky nadani Studenti gymnazia disponuju vySSou uroviiou
vnitornej motivacie ako Studenti zpriemernej populdcie gymnazistov v Grovni

matematického nadania.

HS: Predpokladame, ze matematicky nadani Studenti disponuju vy$Sou uroviou akademicke;j
sebaregulacie ako Studenti z priemernej populacie gymnazistov v urovni matematického

nadania.

6.2 Charakteristika vyskumného siboru

Bazalna vyskumnad vzorka pozostavala zo stredoskolskych Studentov gymnazia vo veku
od 14 do 18 rokov (prvy az $tvrty ro¢nik gymnazia), pricom priemerny vek probandov bol
16,32 so Standardnou odchylkou 1,17. Vyskumnu vzorku tvorilo 300 oslovenych probandov,
konkrétne 193 dievcat a 107 chlapcov, ktori st stredoSkolskymi Studentmi gymnazii
v Presovskom a Kosickom kraji.

Nominéciou nadanych zo strany ucitel'a sa vyskumna vzorka zzila na 180 probandov,
konkrétne na 80 dievéat a 100 chlapcov.

Po samotnej identifikdcii matematicky nadanych Studentov (administrovanim testov
intelektovych schopnosti atestu tvorivosti) sa vyskumna vzorka zGzila, pricom dant
$pecificka vyskumnu vzorku tvorilo 88 Studentov gymnazia vo veku od 16 do 17 rokov (2. az

3. ro¢nik gymnazia) s priemernym vekom probandov 16,42 a standardnou odchylkou 0,50.
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Ciel'ovll skupinu, ktorou boli identifikovani matematicky nadani Studenti, tvorilo 44
Studentov, porovnavaciu skupinu tvorilo 44 Studentov z priemernej populacie Studentov
gymnazia. Kritérium vyberu porovnavacich skupin bola vyvazenost oboch skupin vzhl'adom
na vek, rod avykon v Ravenovych progresivnych maticiach pre pokrodilych, v Analyze
Struktury inteligencie a v Urbanovom figuralnom teste tvorivého myslenia. Z hl'adiska

pohlavia prevladali chlapci, konkrétne 26 chlapcov a 18 dievcat v kazdej skupine.

Proporcionalita pohlavia vo vyskume nebola dolezita, pretoze aj MesaroSova (1998)
poukazuje na androgyniu nadanych. Probandi boli do vzorky vyberani dvojkolovym vyberom

a to na zaklade selekcie a naslednej identifikacie z celkového poctu 300 probandov.

6.3 Metody ziskavania adajov

Ravenove progresivne matice pre pokrocilych (II. set)- na zistenie neverbalnej
inteligencie od autorov J.C. Ravena, J. H. Courta, J. Ravena (1991). Studentom sme
administrovali 5 uloh I. setu, ktoré im posluzili ako nacvicné ulohy (bez ¢asového
obmedzenia) a nasledne bol administrovany II. set, ktory tvorilo 36 uloh v ¢asovom limite
40minat.Vnatorni reliabilitu testu sme overili na nasej vyskumnej vzorke, pricom
Cronbach.o=0,79. Na zaklade rieSenia jednotlivych tloh sme kazdému probandovi vypocitali

hrubé skore a priradili k nemu zodpovedajtci percentil vzhl'adom na vek.

Subtesty inteligen¢ného testu - Analyzy Struktiry inteligencie ISA (T-309) sme
pouzili na zachytenie matematickych a verbalnych schopnosti od autorov Faya, Trosta
a Gittlera, 1998 (v uprave Kovaca). Konkrétne sme pouzili dva subtesty matematického
myslenia: dopliiovanie c¢iselnych radov (12 tuloh, 7 minut) s vnatornou reliabilitou
Cronbach.o=0,82 a praktické pocty (12 tloh, 9 minut) s Cronbach.a=0,79. Probandom sme
administrovali dva subtesty verbalneho myslenia: hl'adanie spolo¢nych znakov (12 uloh, 3
minuty) s Cronbach.a=0,72 atvorenie pojmov (12 tuloh, 4 mintty) s Cronbach.a=0,78.
Vnutornu reliabilitu jednotlivych subtestov sme overili aj na naSej vyskumnej vzorke
a celkova reliabilita jednotlivych pouzitych subtestov bola Cronbach.o=0,86. Nasledne sme
vypocitali hrubé skore pre kazdy subtest Analyzy Struktury inteligencie a potom aj celkové

hrubé skore, ku ktorému sme priradili zodpovedajuci percentil vzh'adom na vek.

Urbanov figurdlny test tvorivého myslenia (TSD-Z) sme pouzili na identifikdciu
tvorivosti. V teste bolo potrebné dokreslit nedokoncené tvary, priCom nebol casovo

limitovany. Celkovo bolo hodnotenych 11 poloziek podla spracovania 6 testovych fighr. Test

49



zatial’ nie je Standardizovany, preto sa hodi hlavne na vyskumné ucely. Vnitornu reliabilitu
testu sme overili na nasej vyskumnej vzorke a Cronbach.a=0,82. Nésledne sme vypocitali
hrubé skoré pre kazdého probanda ato vzhl'adom na jeho neobvyklé a kreativne rieSenia
danych aloh. Cim vysgie hrubé skére v danych ulohach dosiahol, tym vy$Sou uroviiou
tvorivosti disponuje. Test tvorivosti sme administrovali z dovodu komplexného nazerania na
matematické nadanie, pretoze aj samotna tvorivost je jeden z klicovych komponentov

nadania.

Dotaznik hyperexcitability- nadmernej psychickej vzruSivosti (Overexcitalibity
Questionnaire) (vid’ prilohu ¢. 1) bol vytvoreny autormi Lysyovou a Piechowskim v roku
1983, pricom zistuje 5 typov hyperexcitability (psychomotorickll, zmyslovi, imaginativnu,
emocionalnu a intelektovil). Pozostava z 20 poloziek, ktoré st vo forme otvorenych otazok.

Odpovede probandov sa daji kvantifikovat' a jednotlivym odpovediam je mozné
priradit’ ¢isla od 0 do 3. Varirovanie hyperexcitability zavisi od stupna intenzity a rozsahu
spracovania danej odpovede. Ak proband neodpovie na otazku, jeho odpoved’ je hodnotena 0.
Slabej odpovedi je priradena hodnota 1, odpoved’ so zretelnym vyjadrenim hyperexcitibity sa
hodnoti ¢islom 2 a odpoved’ vyznacujuca sa bohatstvom a intenzitou zazitkov je skorovana
¢islom 3 (Falk, Piechowski, Lind, 1994).

Druhou ddlezitou sucastou vyhodnocovacieho kluca je identifikdcia jednotlivych
hyperexcitabilit v odpovediach probandov, to znamena formu a vyjadrenie jednotlivych
psychickych hyperexcitabilit. V odpovedi na jednu otazku sa mdze nachadzat' aj niekolko
druhov hyperexcitabilit. V tomto ohl'ade je dolezité v niektorych odpovediach skorovat’ jednu
odpoved” aj niekol’ko krat (napr. priradime hodnotu emocionalnej aaj zmyslovej
hyperexcitabilite).

Na zéklade priradenych ¢iselnych hodndt je mozné vypocitat hrubé skore pre kazda
hyperexcitabilitu (psychomotoricku, zmyslovi, intelektovi, imaginativhu a emocionalnu).
Celkové hrubé skore pozostava zo suétu hrubych skoére jednotlivych hyperexcitabilit. Cim
vys§ie hrubé skore, tym sa proband vyznaCuje vySSou intenzitou a vyjadrenim
hyperexcitabilit. V ramci tejto metodiky nie je mozné Specifikovat’ najvyssie hrubé skore,
ktoré moze proband v metodike dosiahnut’.

Ackerman (1997) pouzil Dotaznik hyperexcitability od Lysyovej a Piechowskeho
(1983) na identifikdciu nadanych adolescentov. Jeho analyzy indikuju tri z piatich
hyperexcitabilit (psychomotoricku, intelektovl a emociondlnu), v kombinacii su schopné

spravne diskriminovat medzi nadanymi a nenadanymi skupinami v pripade 70,9 % zo
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vsetkych participantov. Vnitornu reliabilitu dotaznika sme overili na celej vyskumnej vzorke,

ktora pozostavala z 300 probandov a Cronbach.o=0,78.

Harterovej s$kala motivacie (Harter’s Scale of Instrinsic versus Extrinsic
Motivational Orientation in the Classroom) (in Lepper, Iyengar, Corpus, 2005) z roku 1980
bola pouzita na zistenie vnutornej/vonkajsej motivacie, konkrétne pozostava z piatich subskal,
ktoré mozu byt’ orientované bud’ vnutornou alebo vonkajSou motivaciou (vid’ prilohu ¢. 2).
Prvli subskalu je mozné oznacit' ako preferencia vyzvy vs. preferencia priradenej 'ahkej

prace.

Druha subskala pozostava zo zvedavosti/zaujmu vs. zapacenie sa uéitelovi/dobré znamky.
Tretiu subskalu je mozné oznacit’ ako nezavislé majstrovstvo vs. zavislost’ na ucitel'ovi.
Stvrta subskéla ma nazov nezavisly Gsudok vs. zavislost' na uéitefovom tsudku.

Piatu subskalu je mozné oznacit' ako vnitorné kritérium pre Gspech/zlyhanie vs. vonkajsie
kritérium pre uspech/zlyhanie (Harter, 1981).

Kazda dimenzia pozostava zo 6 poloziek, ktoré st hodnotené na 4-bodovej $kale,
pricom hodnota 1 znamena ,urCite ano“, hodnota 2 , mozno ano“, hodnota 3 znamena
,,mozno nie“ a hodnota 4 ,ur¢ite nie“. Kazdu parnu polozku bolo nutné prepdlovat, nasledne
sme vypocitali priemerné skore pre kazdi subskalu ahodnota 4 v priemernom skore
jednotlivych subskal znamena najvysSiu Groven vnutornej motivacie a hodnota 1 znamena
najvyssiu urovenl vonkajSej motivacie v ramci kontinua motivacie. Celkové priemerné skore
motivacie bolo vypocitané spocitanim vSetkych poloziek a naslednym vydelenim poctom
poloziek, priCom hodnota 4 v priemernom skore jednotlivych subskal znamend najvyssiu
uroven vnutornej motivacie a hodnota 1 znamena najvy$$iu uroven vonkajSej motivacie
v ramci kontinua motivacie.

Vnutornu reliabilitu  dotaznika sme overili na celej vyskumnej vzorke, ktord

pozostavala z 300 probandov s Cronbach.o=0,68.

Dotaznik akademickej sebaregulacie (Academic Self-Regulation Questionnaire
SRQ-A) (vid’ prilohu €. 3) bol skonstruovany autormi Ryanom a Connelom (1989), pozostava
z 32 poloziek a obsahuje Styri subskaly, ktoré meraju vonkajSiu regulaciu, introjikovanu
regulaciu, identifikovant regulaciu a vnitornii motivaciu vo vztahu ku $kolskému prospechu.
Probandi odpovedaju na 4-bodovej Skale, pricom hodnota 1 znamena uplne nesthlasim,
hodnota 2 znamend ¢iasto¢ne nesthlasim, hodnota 3 znamena ¢iasto¢ne suhlasim, a 4 uplne

suhlasim.
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Vramci kazdej subskaly je mozné vypocitat priemerné skoré. Na zaklade
priemernych skore v jednotlivych subskalach je mozné urcit' aj index relativnej autondmie
(RAI- relative autonomy index), ktory sa pocita ako 2x vnttorna motivacia + identifikovana
regulacia — introjikovana regulacia — 2x vonkajsia regulacia. Ak je index relativnej autonomie
zapornej hodnoty, prevladaji subskaly, ktoré zistuji regulatérne Styly, kontrolované a ak je
index relativnej autonémie kladnej hodnoty, prevlada autonémny $tyl. Cim vyssie ¢islo, tym
viac prevazuje bud’ regulatorny alebo autonémny $tyl.

Vnutornu reliabilitu dotaznika sme overili na celej vyskumnej vzorke, ktord

pozostavala z 300 probandov a Cronbach. o= 0,86.

Identifika¢né kritéria matematicky nadanych Studentov gymnazia a porovnavacej
skupiny

Identifikacia matematicky nadanych $tudentov gymnazia prebehla prostrednictvom
realizacie vyskumu v triedach pre nadanych a v matematickych triedach, pricom Studenti boli
do tychto tried vyberani na zaklade psychologického vySetrenia. Vyskum prebehol aj
v Standardnych triedach gymnazia, ktoré neboli oznafené ako triedy pre nadanych alebo
triedy s matematickym zameranim, a ztychto tried boli vybrani Studenti, ktori tvorili
porovnavaciu skupinu.

Nasledne boli vyberani aj vzhl'adom na nomindciu zo strany ucitela (ucitel mal
oznacit’ probandov, ktori dosahuju vysoké vykony v matematike a u ktorych predpoklada
matematické nadanie), pricom sa vyber z(zil na 180 probandov, ktorym boli administrované
testy intelektovych schopnosti a test tvorivosti.

Zo vzorky 180 Studentov gymndzia sme vybrali cielovli a porovnavaciu skupinu,
ktorti sme identifikovali vzhl'adom na vyvazenost vekovych skupin s cielovou skupinou
matematicky nadanych Studentov gymnazia a na zéklade predpokladanych rozdielov v Grovni
intelektovych schopnosti a vurovni tvorivosti. Konkrétne rozdiely medzi jednotlivymi
skupinami sme zistovali prostrednictvom rozdielovej Statistiky auvadzame ich vo
vysledkovej Casti.

Na zéklade vysledkov v jednotlivych testoch intelektovych schopnosti a v teste
tvorivosti sme za matematicky nadanych povazovali studentov, ktori ziskali najvyssie skore
v jednotlivych testoch- v subtestoch intelektovych schopnosti a teste tvorivosti, konkrétne ako
uvadzaji Vendel a Michiio (2000) s vykonom najmenej dve Standardné odchylky nad

priemernym hrubym skore v jednotlivych subtestoch, ktoré sme Studentom administrovali.
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Autori Vendel a Michno (2000) vo svojom vyskume uvadzaju, Ze na gymnaziach sa nachadza
vyssia koncentracia nadanych stredoskolskych Studentov a ztohto doévodu sme vyskum
realizovali na vzorke stredoSkolskych Studentov gymnazii. Matematicky nadani Studenti
ziskali vysoké hrubé skore v testoch intelektovych schopnosti, ktoré bolo nasledne prevedené
na percentil vzhladom na ich vek, konkrétne za matematicky nadanych Studentov boli

povazovani ti Studenti, ktori ziskali hrubé skore prevedené na percentil 95 a vyssie.

Porovnavacia skupina, ktora tvorilo 44 probandov, vychadza z priemernej populacie
stredoskolskych Studentov v tirovni matematického nadania a tuto skupinu sme identifikovali
na zaklade dosiahnutého hrubého skore v Ravenovych progresivnych maticiach pre
pokrocilych, v subtestoch Analyzy Struktary inteligencie a v Urbanovom figurdlnom teste
tvorivého myslenia, priom probandi, ktori boli zaradeni do porovnavacej skupiny, mali

v danych testoch hrubé skore s percentilom niz§im ako 90.

6.4 Priebeh vyskumu

Hlavnym cielom v prvej casti vyskumu bola identifikdcia matematicky nadanych
Studentov z populacie Studentov gymndzia av druhej casti vyskumu to bola nasledna
komparacia matematicky nadanych Studentov gymnazia s priemernou populdciou Studentov
gymnazia v urovni jednotlivych hyperexcitabilit, v rovni vnatornej motivacie a v urovni
akademickej sebaregulacie.

Nasledne boli probandom administrované testy intelektovych schopnosti (konkrétne
Analyza Struktary inteligencie a Ravenove progresivne matice pre pokrocilych) a Urbanov
figuralny test tvorivého myslenia. Probandi mali 40 minat na rieSenie Ravenovych
progresivinych matic pre pokrocilych a Urbanov figurdlny test tvorivého myslenia riesili
v neobmedzenom ¢ase. Jednotlivé administrované subtesty Analyzy Struktury inteligencie
boli Casovo limitované vzhladom na predpisané Standardy testu. Jednotlivé metodiky
zistujuce uroven intelektovych schopnosti a test tvorivosti boli administrované skupinovo.
Najprv bola administrovand metodika Ravenove progresivne matice pre pokrocilych,
nasledne Analyza Struktury inteligencie a Urbanov figuralny test tvorivého myslenia.

Druha cast vyskumu pozostavala zo zistovania trovne jednotlivych hyperexcitabilit,
vnatornej motivacie a akademickej sebaregulacie prostrednictvom administracie metodik
jednotlivym Studentom gymnazia. Dané metodiky sme administrovali celej vyskumnej vzorke

(300 studentom) pre potreby exploratornej faktorovej analyzy, pricom sme zist'ovali rozdiely
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medzi matematicky nadanymi S$tudentmi gymnazia a Studentmi z priemernej populacie
Studentov gymnazia vurovni motivacie a sebaregulacie na zaklade novovzniknutych

faktoroch.

Jednotlivé hyperexcitability, ktoré s sucastou vyvinového potencidlu, sme zistovali
prostrednictvom Dotaznika hyperexcitability. Tento nastroj merania bol pre Studentov
najnaro¢nejSou metodikou z dovodu otvorenych otazok, ktoré boli v mnohych ohl'adoch
nejednoznaéné a odpovede vyzadovali isti formu kreativity. Z tohto hladiska je prave
Dotaznik hyperexcitability vhodnym néstrojom aj na samotntl identifikdciu matematicky

nadanych Studentov.

Vnitorna a vonkajSia motivacia boli zistované prostrednictvom Harterovej skaly
motivécie, konkrétne bolo zistovanych pédt dimenzii, ktoré suvisia s pristupom Studentov
k skole, pricom tieto dimenzie zahffiaji aspekt vnitornej alebo vonkajsej motivacie.

Akademickt sebaregulaciu sme zistovali prostrednictvom Dotaznika akademickej
sebaregulacie, ktory vychddza zpostulatu sebadeterminacnej teodrie, prepajajuceho
sebaregulaciu s motivaciou. Dotaznik akademickej sebaregulacie nam poslazil aj na
zistovanie vnitornej motivacie Studentov, konkrétne obsahuje 1 subskalu, ktora zistuje
uroven vnutornej motivacie.

Na vyplnenie jednotlivych metodik mali Studenti neobmedzeny cas, pricom $tudentom
vyplianie dotaznikov trvalo cca. 60 minat. Metodiky boli administrované v tomto poradi:
vuvode to bola najjednoduchsia metodika Harterovej Skala, nasledne Dotaznik

hyperexcitability a v zavere probandi vyplnili Dotaznik akademickej sebaregulacie.

6.5 Statisticka analyza

V jednotlivych fazach vyskumu, konkrétne v identifikatnej a komparativnej, boli
ziskané a zhromazdené Statistické udaje vyhodnotené prostrednictvom Standardov
jednotlivych pouzitych metodik a nasledne Statisticky spracované pomocou Statistického
programu SPSS 20, pricom sme pouzili metddy rozdielovej Statistiky, konkrétne t-testy pre

dva nezavisle vybery, viacnasobnu linearnu regresiu a exploratornu faktorovi analyzu.
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6.6 Overovanie pouZitych metodik

V avode vysledkovej Casti prezentujeme overovanie dvoch pouzitych metodik,
konkrétne Harterovej $kaly a Dotaznika akademickej sebaregulacie, prostrednictvom

exploratornej faktorovej analyzy.

Vnutorna motivacia bola zistovana prostrednictvom Harterovej skaly, konkrétne bolo
meranych pdt typov motivacie. Pred samotnym zistovanim rozdielov v irovni vniitornej
motivacie, bola vykonana exploratorna faktorova analyza, prostrednictvom ktorej boli
vytvorené nové faktory, ktoré sytili iné polozky, ako uvadza autorka pévodnych faktorov.

Pri exploratornej faktorovej analyze Harterovej Skaly bola pouzitd metéda hlavnych
osi, pricom bolo skimanych 30 poloZiek s ortogonalnou rotaciou (varimax). Ukazovatel
Kaiser-Meyer-Olkino meranie (KMO) potvrdilo primeranost’ vzorky, konkrétne KMO=0,71
so stupiiami volnosti 496. Bartlettov test sfericity dosiahol hodnoty ¥?>=2078,63 a p< 0,001, ¢o

indikuje, Ze korelacie medzi jednotlivymi polozkami boli dostatocne vysoké.

Tab. 1 Vlastna hodnota a percento celkového rozptylu jednotlivych faktorov pre Harterove;j

skalu
Faktor | Vlastna | % celkového
hodnota | rozptylu

1. 3,92 13,07

2. 2,88 9,61

3. 2,72 9,08

4 1,87 6,23

S. 1,45 4,82

Na zacdiatku Analyzy hlavnych osi bol stanoveny fixny pocet faktorov, ktoré si
uvedené v tab.1, pricom najsilnejsi faktor vysvetluje po rotacii korela¢nej matice 13,07 %
celkového rozptylu, druhy faktor s vlastnou hodnotou=2,88 vysvetluje 9,61 % celkového
rozptylu, faktor ¢. 3 s vlastnou hodnotou=2,72 vysvetl'uje 9,08 % celkového rozptylu, $tvrty
faktor s vlastnou hodnotou=1,87 vysvetluje 6,23 % celkového rozptylu a posledny faktor

s vlastnou hodnotou=1,45 vysvetl'uje 4,82 % celkového rozptylu.

Na zaklade exploratornej faktorovej analyzy nam vznikli tieto faktory:
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1. faktor: samostatnost’ a vyzva pri praci v $kole vs nesamostatnost’ a nezaujem pri praci
v skole — syteny polozkami:1, 3,5, 9, 13, 15, 19, 21,23, 25, 29,

2. faktor: aktivita v $kole vs pasivita v §kole — syteny polozkami: 10, 12, 14, 17,

3. faktor: nezavislost’ na ucitel'ovi vs zavislost’ na ucitel'ovi — syteny polozkami: 22, 24,
26, 28, 30,

4. faktor: preferencia riesenia narocnych uloh vs preferencia rieSenia jednoduchych uloh
— syteny polozkami: 2, 4, 6, 7, 8, 11,

5. faktor: vnutorny zaujem o ulohu vs vonkajsi zaujem o ulohu — syteny polozkami: 16,
18, 20.
V dalsich statistickych analyzach pracujeme s novovzniknutymi faktormi Harterovej

skaly.

Pri exploratornej faktorovej analyze Dotaznika akademickej sebaregulacie bola
pouzitd metdda hlavnych osi, pricom bolo skimanych 32 poloziek s ortogonalnou rotaciou
(varimax). Ukazovatel’ Kaiser-Meyer-Olkino meranie (KMO) potvrdilo primeranost’ vzorky,
konkrétne KMO=0,78 so stupiiami vol'nosti 496. Bartlettov test sfericity dosiahol hodnoty
¥*=3721,64, p<0,001, ¢o indikuje, Ze korelacie medzi jednotlivymi polozkami boli dostatocne

vysoké.

Tab. 2 Vlastna hodnota a percento celkového rozptylu jednotlivych faktorov pre Dotaznik

akademickej sebaregulacie

Faktor | Vlastna | % celkového

hodnota | rozptylu

1. 679 | 21,21
2. 2,78 8,69
3, 245 | 7.67
4. 2,05 | 6,34

Na zaciatku metody hlavnych osi bol stanoveny fixny pocet faktorov, ktoré su
uvedené v tab. 2, pricom najsilnejsi faktor vysvetluje po rotacii korelacnej matice 21,21 %

celkového rozptylu, druhy faktor s vlastnou hodnotou=2,78 vysvetluje 8,69 % celkového
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rozptylu, faktor ¢. 3 svlastnou hodnotou=2,454 vysvetl'uje 7,67 % celkového rozptylu
a posledny faktor s vlastnou hodnotou=2,05 vysvetl'uje 6,34 % celkového rozptylu.

Na zaklade exploratornej faktorovej analyzy sme novovzniknuté faktory pomenovali
rovnako, ako autori povodnych faktorov, pricom doslo len k ¢iasto¢nej zmene poloziek, ktoré
dané faktory sytia:
faktor: vnutorna motivacia — syteny polozkami 3, 4, 7, 8, 12, 13, 15, 18, 19, 22, 23, 28,
faktor: identifikovana regulacia — syteny polozkami: 5, 6, 11, 16, 21, 29, 30, 31,
faktor: introjikovana regulacie — syteny polozkami: 1, 10, 17, 24,26, 32,
faktor: externa regulacia — syteny polozkami: 2, 9, 14, 20, 25, 27.

V dalsich statistickych analyzach sme pracovali s novovzniknutymi faktormi Dotaznika

akademickej sebaregulacie.

6.7 Vysledky vyskumu

Prva cast’ vyskumu bola zamerana na identifikaciu a naslednu selekciu matematicky
nadanych Studentov gymndazia z priemernej populacie stredoskolskych Studentov gymnazia,
pri¢om hlavnym kritériom vyberu st vysledky probandov v urovni intelektovych schopnosti a

v teste tvorivosti.

6.7.1 Vyznamnost’ rozdielov v irovni intelektovych schopnosti a v irovni tvorivosti u

identifikovanych Studentov gymnazia

Vzhladom na ciel monografie, ktorym je samotna identifikdcia matematicky
nadanych Studentov, z ktorej je odvodena aj nasledna komparacia v druhej Casti vyskumu,
bola d’alsim cielom identifikdcia porovnavacej skupiny, ktora bola vyvazenou skupinou
vzhladom na vek arod aodlisnd v dosiahnutej urovni intelektovych schopnosti a v teste
tvorivosti. Pred pouzitim t-testu pre dva nezavislé vybery sme si overili podmienky,
konkrétne bol splneny linearny charakter intervalovych premennych a nebol zisteny vyskyt
extrémnych hodnot. Jednotlivé vysledky postupne uvadzame v prehladnych tabulkach

a v grafickom zobrazeni.
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Tab. 3 Statisticka vyznamnost’ rozdielov v Girovni intelektovych schopnosti a v irovni

tvorivosti identifikovanych Studentov gymnazia

Zavisla Uroven N | Priemer | Standardna | t Stupne p

premenna nadania odchylka vol'nosti

HS RAVEN Nadani 44 | 26 1,94 10,53 | 86 <0,001
Priemerni | 44 | 21,70 1,88

HS ISA Nadani 44 | 39,41 4,69 18,27 | 78,26 <0,001
Priemerni | 44 | 17,34 6,49

HS URBAN Nadani 44 | 33,27 4,12 21,15 | 86 <0,001
Priemerni | 44 | 16,09 3,47

Vysvetlivky: HS RAVEN- HS v Ravenovych progresivnych maticiach pre pokrodilych, HS ISA-
Celkové HS vo vybranych subtestoch Analyzy Struktiry inteligencie, HS URBAN- HS
v Urbanovom figuralnom teste tvorivého myslenia

V tab. 3 prezentujeme naSe zistenie, ze matematicky nadani Studenti sa vyznacuji
vySSou uroviiou intelektovych schopnosti v Ravenovych progresivnych maticiach pre
pokroCilych a v subtestoch Analyzy Struktiry inteligencie a vy$Sou uroviiou tvorivosti
v Urbanovom figurdlnom teste tvorivého myslenia, ako S$tudenti z priemernej populacie
Studentov gymnazia v Girovni matematického nadania. Rozdiel medzi matematicky nadanymi
Studentmi a Studentmi z priemernej populacie Studentov gymnazia je v Ravenovych
progresivnych maticiach pre pokrocilych 4,29 bodov, v Analyze Struktury inteligencie
dokonca 22,07 bodov a v Urbanovom teste 17,18 bodov.

Matematicky nadani Studenti disponuju vysokou intelektovou troviiou v Ravenovych
progresivnych maticiach pre pokrocilych, konkrétne priemernou hodnotou 26 a v subtestoch
Analyzy Struktary inteligencie, konkrétne priemernou hodnotou 39,41. Matematicky nadani
Studenti dosiahli vysoku uroven tvorivosti v Urbanovom figuralnom teste tvorivého myslenia,
konkrétne s priemernou hodnotou 33,27. Hrubé skore v testoch intelektovych schopnosti
avteste tvorivosti je dve Standardné odchylky nad priemernym hrubym skore v testoch
intelektovych schopnosti a v teste tvorivosti. Na zaklade testov Statistickej vyznamnosti, ktoré
uvadzame v tab. 3, je mozné konstatovat, ze sa preukazali Statisticky vyznamné rozdiely,

pretoze p je vo vsetkych troch pripadoch nizsia ako 0,001.
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Obr. 2 Popis identifikovanych studentov gymnazia v tirovni intelektovych schopnosti

a v arovni tvorivosti
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Vzhl'adom na zistené rozdiely v Grovni intelektovych schopnosti a v trovni tvorivosti,

sme identifikovali skupinu, ktora bola porovnavana v druhej ¢asti vyskumu.

Cielova skupinu tvorili matematicky nadani Studenti gymnazia a porovnavaciu
skupinu tvorili $tudenti gymnazia z priemernej populacie Studentov gymnazia v urovni

matematického nadania.

6.7.2 Vyznamnost’ rozdielov medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnéazia
a Studentmi z priemernej populacie Studentov gymnazia v urovni jednotlivych

hyperexcitabilit

Na zaklade stanovenych vyskumnych hypotéz, bola druha ¢ast’ vyskumu zamerana na
komparaciu urovne jednotlivych hyperexcitabilit, vnutornej motivacie a akademickej
sebaregulacie medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi gymnazia
z priemernej populacie Studentov gymnazia v urovni matematického nadania pouZzitim t-

testov pre dva nezavislé vybery.

Vzhl'adom na vyznamnost skimanych konstruktov je druha ¢ast’ vyskumu zamerana
aj na predikciu matematického nadania prostrednictvom jednotlivych typov hyperexcitabilit,

celkovej hyperexcitability, motivacie a akademickej sebaregulacie pouzitim viacnasobnej
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linearnej regresie. V zavere vysledkovej cCasti bol skiimany aj vzdjomny vztah medzi

jednotlivymi konstruktmi prostrednictvom korelacii.

V Gvodnej Casti su prezentované zistené rozdiely medzi matematicky nadanymi
Studentmi gymnazia a Studentmi gymnazia z priemernej populdcie Studentov gymnazia
v urovni jednotlivych hyperexcitabilit, ktoré boli zistované prostrednictvom t-testov pre dva
nezavislé vybery. Vyskumné vysledky su s presnym popisom postupne uvadzané v tabulkach.
Prvy skumany konstrukt — hyperexcitabilita bol zistovany komplexne ako celkova
hyperexcitabilita, na druhej strane boli skiimané Statisticky vyznamné rozdiely v ramci
jednotlivych typov hyperexcitabilit (psychomotorickej, zmyslovej, intelektovej, imaginativne;j
a emocionalnej) medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi gymnazia
z priemernej populédcie Studentov gymnazia v Grovni matematického nadania. Pred pouzitim t-
testu pre dva nezavislé vybery boli splnené podmienky, konkrétne linearny charakter
intervalovych premennych a nebol zisteny vyskyt extrémnych hodnét. V tab. 4 st uvedené

Statisticky vyznamné rozdiely.
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Tab. 4 Statistickd vyznamnost rozdielov v Grovni jednotlivych hyperexcitabilit medzi

matematicky nadanymi a Studentmi z priemernej populacie Studentov gymnazia

Typ Skupina | N Priemer | Standardna | t Stupne | p
hyperexcitability odchylka vol'nosti
Psychomotoricka | Nadani 44 9,05 3,67 4,37 | 78,02 <0,001

Priemerni | 44 6,07 2,64

Zmyslova Nadani 44 7,23 6,57 3,77 | 56,40 <0,001

Priemerni | 44 3,23 2,61

Intelektova Nadani 44 11,89 4,94 6,10 | 86 <0,001

Priemerni | 44 5,23 3,93

Imaginativna Nadani 44 10,57 4,12 5,04 | 86 <0,001

Priemerni | 44 6,27 3,87

Emocionalna Nadani 44 17,12 7,31 6,60 | 73,29 <0,001

Priemerni | 44 8,48 4,69

Celkova Nadani 44 55,84 19,16 7,94 | 68,84 <0,001

Priemerni | 44 29,34 11,07

V tab. 4 st prezentované Statisticky vyznamné rozdiely medzi matematicky nadanymi
Studentmi gymnazia a Studentmi gymndazia z priemernej populdcie Studentov gymnazia
v urovni matematického nadania, ktoré boli zistované pomocou t-testov pre dva nezavislé
vybery. Hodnoty p sa preukazali v psychomotorickej, zmyslovej, intelektovej, imaginativnej
a emocionalnej hyperexcitabilite niz§ie ako 0,001. Medzi matematicky nadanymi Studentmi
gymnazia a Studentmi gymnazia z priemernej populacie Studentov gymnazia boli zistené
rozdiely v urovni psychomotorickej, zmyslovej, intelektovej, imaginativnej a emocionalnej
hyperexcitability.

Ciselné vyjadrenie vtab. 4 zodpovedd zistenym rozdielov medzi matematicky
nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi z priemernej populdcie Studentov gymndzia
vurovni matematického nadania, pricom je vurovni psychomotorickej, zmyslovej,
intelektovej, imaginativnej a emocionalnej hyperexcitability zjavny rozdiel v prospech

matematicky nadanych Studentov gymndzia, ktori ziskali vo vSetkych piatich pripadoch vyssie
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hrubé skoére ako Studenti gymndzia z priemernej populacie Studentov gymnazia v Grovni

matematického nadania.

Rozdiel v celkovej hyperexcitabilite bol Statisticky vyznamny, pricom ukazovatel
t=7,94, sv=68,84 a p<0,001. Matematicky nadani §tudenti gymnazia disponovali priemerom
55,84 bodov a Studenti z priemernej populdcie Studentov gymndazia v urovni matematického
nadania priemerom 29,34 bodov. Celkovy rozdiel medzi matematicky nadanymi Studentmi
gymnazia a Studentmi z priemernej populacie Studentov gymnazia v Grovni matematického
nadania dosiahol hodnotu 26,5 bodov. Na zaklade Statistickych vysledkov je stanovena
hypotéza ¢. 1 platna. Matematicky nadani S§tudenti gymnazia disponuji vys$ou uroviiou
celkovej hyperexcitability ako Studenti gymnazia z priemernej populacie Studentov gymnazia

v trovni matematického nadania.

Na zéaklade statisticky vyznamnych vysledkov potvrdzujeme platnost’ druhej hypotézy.
Matematicky nadani Studenti disponuji vy$Sou uroviiou imaginativnej hyperexcitability
(rozdiel priemerov=4,30 v prospech matematicky nadanych), vy$Sou uroviiou intelektovej
hyperexcitability (rozdiel priemerov=6,66 v prospech matematicky nadanych) a vys$Sou
urovilou emocionalnej hyperexcitability (rozdiel priemerov=8,64 v prospech matematicky
nadanych), ako Studenti gymnazia z priemernej populdcie Studentov gymndzia v Grovni

matematického nadania.

6.7.3 Vyznamnost’ rozdielov v tdrovni motivacie medzi matematicky nadanymi
Studentmi a Studentmi z priemernej populacie Studentov
Vnutorna motivacia bola zistovand prostrednictvom Harterovej skaly, konkrétne bolo
meranych pit’ typov motivacie. Pred samotnym zistovanim rozdielov v urovni vnutornej
motivacie, bola vykonand exploratorna faktorova analyza, prostrednictvom ktorej boli

vytvorené nové faktory, ktoré sytili iné polozky, ako uvadza autorka pdvodnych faktorov.

Na zédklade exploratornej faktorovej analyzy (vid podkapitola 8.7) bolo vypocitané
priemerné skoré pre novovzniknuté faktory Harterovej Skaly, ktoré sme nasledne porovnavali
medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi z priemernej populdcie
Studentov gymnazia v Grovni matematického nadania prostrednictvom t-testov pre dva
nezavislé vybery. Pred pouzitim t-testu pre dva nezavislé vybery sme si overili podmienky,
konkrétne bol splneny linearny charakter intervalovych premennych a nebol zisteny vyskyt

extrémnych hodnét. V tab. 5 su prezentované zistené vysledky.
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Tab. 5 Statisticka vyznamnost' rozdielov v urovni jednotlivych typov motivacie medzi

matematicky nadanymi $tudentmi a Studentmi z priemernej populacie

Typ Skupina | N | Priemer | Standardna | t Stupne | p

motivacie odchylka volnosti

1. Samostatnost/ Nadani 441 2,21 0,52 - 86 0,19

nesamostatnost’ Priemerni | 44 | 2,36 0,57 1,31

2. Aktivita/ Nadani 44 12,44 0,59 0,77 | 86 0,44

pasivita Priemerni | 44 | 2,34 0,59

3. Nezavislost/ Nadani 44 | 2,49 0,59 1,44 | 86 0,15

zavislost’ Priemerni | 44 | 2,31 0,59

4 Naro¢nost/nenaro¢nost’ | Nadani 44 | 2,34 0,39 0,13 | 86 0,89

uloh Priemerni | 44 | 2,33 0,42

5. Vnutorny/ vonkajsi Nadani 44 12,58 0,78 0,58 | 86 0,56
zaujem Priemerni | 44 | 2,48 0,68

Motivacia Nadani 441235 0,29 0,16 | 86 0,87

Priemerni | 44 | 2,36 0,32

Ciselné vyjadrenie vysledkov preukédzalo, 7e neboli zistené tatisticky vyznamné
rozdiely v jednotlivych typoch motivacie, pretoze p bola vo vSetkych piatich pripadoch vyssia
ako 0,001. Konkrétne v prvom type motivacie — samostatnost’ vs nesamostatnost’ bola p=0,19,
v druhom type motivacie — aktivita vs pasivita mala p hodnotu 0,44, v tretej subskale —
nezavislost’ vs zavislost' bola p=0,15, $tvrta subskala — naro¢nost’” vs nendrocnost’ iloh sa
vyznacovala hodnotou p=0,89 a v piatej subskale — vniitorny vs vonkajsi zaujem bola p=0,56.

Porovnanie priemernych hodnot v tirovni jednotlivych premennych motivacie medzi
matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi z priemernej populacie Studentov
gymnazia dosiahnutych v jednotlivych faktoroch nepotvrdzuje statisticky vyznamné rozdiely.
V prvej subskale je zaporny rozdiel priemerov -0,15 v prospech Studentov z priemernej
populacie, v druhej subskale je rozdiel priemerov 0,09 v prospech matematicky nadanych
Studentov, v tretej subskéale je rozdiel priemerov 0,18 v prospech matematicky nadanych
Studentov, vo Stvrtej subskale je rozdiel priemerov len 0,01 v prospech matematicky nadanych
Studentov a v poslednej subskale je rozdiel priemerov 0,09 v prospech matematicky nadanych

Studentov. Priemerné hodnoty v jednotlivych subskalach naznaCuji, ze u matematicky
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nadanych Studentov gymnazia, ako aj uStudentov z priemernej populacie Studentov
gymnazia, prevlada vonkaj$ia motivacia.

Ciselné vyjadrenie ukazovatel'ov t-testu pre dva nezavislé vybery motivacie st t=0,16,
sv=86 a p=0,87. Hypotéza €. 4 nie je platna, pricom neboli potvrdené Statisticky vyznamne
rozdiely, celkovy rozdiel priemerov je zapornej hodnoty -0,01 v prospech §tudentov gymnézia
z priemernej populacie. Na zaklade vyskumnych vysledkov konstatujeme, Ze matematicky
nadani Studenti gymnazia nedisponuji vy$Sou uroviiou vnutornej motivacie ako Studenti
gymnazia z priemernej populacie Studentov gymnazia. Priemerné hodnoty a rozsah motivacie
poukazuji na prevladajiicu troven vonkajSej motivacie, konkrétne u matematicky nadanych
Studentov gymnazia je priemerna hodnota motivacie 2,35 au Studentov gymnazia

z priemernej populdcie Studentov gymnazia je priemerna hodnota 2,36.

6.7.4 Vyznamnost’ rozdielov v iirovni akademickej sebaregulicie medzi matematicky
nadanymi Studentmi a Studentmi z priemernej populacie Studentov

Akademicka sebaregulacia bola zistovana prostrednictvom Dotaznika akademickej
sebaregulacie, konkrétne bolo zistované kontinuum regulacie, ktoré pozostavalo zo Styroch
subskal. Pred samotnym zistovanim rozdielov v Grovni akademickej sebaregulacie medzi
matematicky nadanymi Studentmi gymndzia a Studentmi z priemernej populdcie Studentov
gymnazia v urovni matematického nadania, bola vykonana exploratérna faktorova analyza
(vid’ podkapitola 8.7), prostrednictvom ktorej boli vytvorené faktory, ktoré sytili iné polozky,

ako uvadzaju autori povodnych faktorov.

Na zaklade exploratornej faktorovej analyzy Dotaznika akademickej sebaregulacie bolo
vypocitané priemerné skoré pre novovzniknuté faktory Dotaznika akademickej sebaregulacie,
ktoré sme nasledne porovnavali medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia
a Studentmi z priemernej populdcie Studentov gymnazia v urovni matematického nadania.
Pred samotnym pouzitim t-testov pre dva nezavislé vybery boli splnené podmienky,
konkrétne bol splneny linedrny charakter intervalovych premennych a nebol zisteny vyskyt

extrémnych hodn6t. V tab. 6 su prezentované zistené vysledky.
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Tab. 6 Statistickd vyznamnost rozdielov v trovni jednotlivych typov akademickej

sebaregulacie medzi matematicky nadanymi Studentmi a Studentmi z priemernej populacie

Typ Skupina | N | Priemer | Standardna | t Stupne | p
sebaregulacie odchylka vol'nosti
Vnutorna Nadani 44 12,14 0,54 1,99 | 86 0,04
motivacia Priemerni | 44 | 1,91 0,61

Identifikovana | Nadani 441 3,11 0,59 1,74 | 86 0,09
regulacia Priemerni | 44 | 2,91 0,57

Introjikovana | Nadani 44 12,29 0,68 -0,18 | 86 0,86
regulacia Priemerni | 44 | 2,32 0,74

Externa Nadani 44 12,42 0,59 2,31 | 86 0,02
regulacia Priemerni | 44 | 2,14 0,57

Akademicka Nadani 441 -0,23 1,50 0,49 | 86 0,63
sebaregulacia | Priemerni | 44 | -0,38 1,27

Ciselné vyjadrenie vysledkov preukazalo, 7e boli zistené Statisticky vyznamné
rozdiely len v niektorych faktoroch akademickej sebaregulacie, konkrétne boli potvrdené
Statisticky vyznamné rozdiely v rovni vnutornej motivacie, pricom p=0,04 a v urovni
externej regulacie, kde p=0,02. V trovni identifikovanej a introjikovanej reguldcie bola p
vyssia ako 0,001. Vzhl'adom na vyskumné vysledky nie je hypotéza ¢.6 platna. Jednotlivé
rozdiely medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi z priemernej

populacie Studentov gymnazia v irovni matematického nadania su prezentované v tab. 8.

Porovnanie priemerov medzi matematicky nadanymi $tudentmi gymnazia a Studentmi
z priemernej populacie Studentov gymnazia dosiahnutych v jednotlivych faktoroch potvrdilo
v dvoch pripadoch Statisticky vyznamné rozdiely. V urovni vnitornej motivacie bol rozdiel
0,25 v prospech matematicky nadanych Studentov, v Grovni identifikovanej regulacie bol
rozdiel 0,21 v prospech matematicky nadanych Studentov, v Grovni introjikovanej regulacie
bol zaporny rozdiel -0,03 v prospech Studentov z priemernej populdcie a v Grovni externej
regulacie bol rozdiel 0,29 v prospech matematicky nadanych Studentov.

Ciselné vyjadrenia ukazovatelov t-testu pre dva nezavislé vybery akademicke;
sebaregulacie su t=0,49, sv=86 a p=0,63. Hypotéza ¢. 6 nie je platnd. Na zdklade vyskumnych
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vysledkov konstatujeme, ze matematicky nadani Studenti gymnazia nedisponuju vys$Sou
uroviou akademickej sebaregulacie ako Studenti gymnazia z priemernej populacie Studentov
gymnazia v trovni matematického nadania. Priemerné hodnoty poukazuju na prevladajici
regulatorny $tyl akademickej sebaregulacie, konkrétne matematicky nadani Studenti gymnazia
dosiahli zapornu priemernti hodnotu v indexe akademickej sebaregulacie -0,23 a Studenti
z priemernej populacie Studentov gymndzia dosiahli hodnotu -0,38. Tieto vysledky poukazuju

na prevladajici regulatorny styl.
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7 Odporucania pre vedu a prax

Empirickd analyza vysledkov poskytla rieSenie hypotéz a informacie tykajice sa
identifikacie matematicky nadanych Studentov v rovni matematického nadania a
z priemernej populacie 3tudentov gymnazia. Dalej bola orientovand na komparaciu
matematicky nadanych Studentov so Studentmi z priemernej populacie Studentov gymnazia
v urovni jednotlivych hyperexcitabilit, motivacie a akademickej sebaregulacie. Empiricka
analyza vysledkov bola zamerana aj na predikciu matematického nadania prostrednictvom
jednotlivych  hyperexcitabilit, celkovej hyperexcitability, —motivacie a akademickej

sebaregulacie.

Vzhl'adom na Specifickost’ vyskumnej vzorky, bola v samotnom tvode nevyhnutna
identifikacia matematického nadania, ktora pozostavala z dvoch krokov. V prvom kroku iSlo
o selekciu tried, ktoré boli oznacené ako triedy pre nadanych alebo triedy s matematickym
zameranim. Autori Dockal (1999), Mesarosova (1998) a Clarkova (1992) odporucaju
viackolovy vyber, ktory umozni lepSiu a jednoduchsiu selekciu nadanych Studentov z
priemernej populacie stredoskolskych Studentov. Pouzité metodiky pozostavajice z testov
vseobecnych rozumovych schopnosti, subtestov merajicich Speciadlne matematické schopnosti
a testu tvorivosti boli vyberané s ohladom na matematické nadanie ako multidimenziondlny
konstrukt, ktory nie je mozné merat’ len inteligenénymi testami zameranymi na matematické
ulohy.

Modely nadania (Gagné, 1995; 2003; Tannenbaum, 2003) uvazuji o nadani ako
o multidimenzionalnom konstrukte, ktoré nie je mozné zistovat' len inteligenénymi testami
a v tomto ohl'ade pouzité metodiky splnili ucel identifikacie matematicky nadanych Studentov
gymnazia, pretoze aj Aiken (1973) vo svojom vyskume zistil, ze kreativita je klicova
premenna matematickych schopnosti. Preto bol studentom gymnazia administrovany Urbanov

figuralny test tvorivého myslenia.

Na zéklade testov zistujucich uroven intelektovych schopnosti a tirovenn tvorivosti
bolo identifikovanych 44 Studentov gymnazia, ktori dosiahli vykon v jednotlivych testoch
vyssi, ako dve Standardné odchylky od normy. Toto identifika¢né kritérium bolo potvrdené aj
autormi Lovettom a Lewandowskim (2006), Vendelom a Michiiom (2000).

Identifikovani matematicky nadani Studenti gymnazia boli porovnavani v urovni
intelektovych schopnosti a v urovni tvorivosti so Studentmi, ktori dosiahli priemerné hodnoty
v Ravenovych progresivnych maticiach pre pokro€ilych a ktori boli vyvazenou skupinou so

skupinou matematicky nadanych Studentov vzhladom na rod a vek. Existencia rozdielov
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medzi matematicky nadanymi $tudentmi a priemernou populaciou Studentov gymnazia bola
potvrdena, Co je sposobené adekvatnou selekciou a naslednou identifikdciou matematicky

nadanych §tudentov a samotnou vyvazenost'ou skupin.

Na zaklade uspesnej identifikdcie matematicky nadanych S$tudentov gymnazia
a selekcie vyvazenej skupiny Studentov gymndzia z priemernej populdcie Studentov gymnazia
vzhl'adom na vek, rod, uroven intelektovych schopnosti a Giroven tvorivosti, bola mozna
empiricka analyza skiimanych konstruktov medzi tymito dvoma skupinami. Medzi
matematicky nadanymi Studentmi a Studentmi z priemernej populacie Studentov gymndzia
boli zistované rozdiely v trovni jednotlivych hyperexcitabilit, v urovni motivacie a v trovni
akademickej sebaregulacie.

Hypotézy vztahujuce sa ku konstruktu hyperexcitability boli potvrdené, konkrétne
boli zistené rozdiely v urovni celkovej hyperexcitability medzi matematicky nadanymi
Studentmi gymndzia a priemernou populaciou Studentov gymnazia v prospech matematicky
nadanych S$tudentov, ktori sa vyznacuju vysokou uroviiou celkovej hyperexcitability.
Vyskumné vysledky potvrdzuju Laycraftovej postulat (2009) tykajuci sa hyperexcitability ako
klicovej zlozky nadania, ktora dokonca modze sluzit ako identifikacny nastroj nadania.
Vzhl'adom k zistenym vysledkom je mozné uviest’ aj tri vyskumné studie (Ackerman, 1997,
Bouchard, 2004; Bouchet, Falk, 2001), ktoré potvrdzuji pouzitie hyperexcitabilit pri
identifikacii nadanych os6b. Matematicky nadani Studenti dosiahli vysokt uroven
hyperexcitability, pricom boli zistené Statisticky vyznamné rozdiely medzi matematicky
nadanymi Studentmi gymndzia a priemernou populdciou Studentov gymndzia. Nadanie ako
konsStrukt vo vyznamnej miere suvisi srozvojom potencialu, ktorym nadani disponuju.
Dabrowski a Piechowski (1977) povazuju hyperexcitability za kritické faktory, ktoré
ovplyviuji stupen, v ktorom jednotlivec realizuje vlastny vyvinovy potencial. Silnejsie
hyperexcitability si spojené s vy$§im vyvinovym potencidlom. Tento postulat potvrdzuje, Ze
matematicky nadani Studenti, ktori sa pravdepodobne vyznacuju vysokym vyvinovym
potencialom, disponuji vysokou uroviiou celkovej hyperexcitability.

Empirickd analyza vyskumnych vysledkov preukazala statisticky vyznamne rozdiely
medzi matematicky nadanymi Studentmi gymndzia a Studentmi z priemernej populacie
Studentov gymnazia v Grovni psychomotorickej, zmyslovej, intelektovej, imaginativnej
a emocionalnej hyperexcitability. Je mozné do istej miery potvrdit’ aj Laycraftovej (2009)

postulat, ze nadanych stredoskolskych Studentov je mozné odlisit od priemernej populéacie
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prostrednictvom urovne jednotlivych hyperexcitabilit, ktord je podstatne vysSia, ako

u Studentov z priemernej populacie.

Dabrowski (1996) uvadza, ze zmyslova a psychomotorickd hyperexcitabilita maja
podporné miesto vo vyvine osobnosti. V ramci ziskanych vyskumnych vysledkov ma
prevladajucu tendenciu emociondlna hyperexcitabilita, ktord je najsilnejSia zo vSetkych
hyperexcitabilit a vtomto ohlade bol zisteny aj najvyssi rozdiel v trovni emocionalnej
hyperexcitability medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi z priemerne;j
populacie studentov gymnazia, ¢o je potvrdené aj vyskumom od Changa a Kua (2013). Druhé
najvyssie skore dosiahli matematicky nadani Studenti v intelektovej hyperexcitabilite a potom
v imaginativnej hyperexcitabilita, pricom boli zistené S$tatisticky vyznamné rozdiely medzi
matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi z priemernej populdcie Studentov
gymnazia v prospech matematicky nadanych Studentov gymnazia. NaSe vyskumné zistenia
tykajuce sa intelektovej a imaginativnej hyperexcitability st podporené viacerymi vyskumami
(Gross, Rinn, Jamieson, 2007; Piirto, Montgomery, May, 2008; Tieso, 2007), ktoré poukazuji
na to, ze star$i akademicky nadani Studenti disponovali vysSou intelektovou a emocionalnou

hyperexcitabilitou, ako ich spoluziaci.

Statistickd analyza nepreukazala Statisticky vyznamné rozdiely v Girovni motivécie,
ako aj vjej jednotlivych faktoroch medzi matematicky nadanymi Studentmi gymndzia
a Studentmi z priemernej populacie Studentov gymnazia. Predpokladali sme, Ze sa
matematicky nadani Studenti gymnazia budii vyznacovat' vysokou uroviou vnutornej
motivécie. V tomto ohl'ade sa nas predpoklad nepotvrdil, pretoze priemerné hodnoty v urovni
motivacie u matematicky nadanych Studentov gymnazia sa nachadzaju v strede kontinua
vnatornej a vonkaj$ej motivacie, ¢o je pre nas prekvapujice zistenie, pretoze predchadzajuce
vyskumy s nadanymi Studentmi (Kover, Worrel, 2010; Monks, Ypengurg, 2002) poukazuji
na silnu prevladajucu tendenciu vnutornej motivacie, dokonca nadanych povazuju za
internalistov. Jednym z moznych vysvetleni absencie vnitornej motivacie u matematicky
nadanych Studentov je orientacia Harterovej Skaly na Skolské prostredie a na tlohy v skole.
Schopnost’ podavat’ vysoky vykon v $kolskych tilohach a angazovanost’ v $kolskom prostredi
nemusi byt u matematicky nadanych S$tudentov nutne vysoka. Alexander, Carr
a Schwanenflugel (1995) naznacujii, ze typickymi osobnostnymi charakteristikami
unadanych deti aadolescentov sIQ vys§im ako 130, st vysokd vnatorna motivacia,
metakognitivne schopnosti a tendencia k hl'adaniu novych uloh a stimulov, pricom tato

tendencia k hl'adaniu novych uloh a stimulov nemusi byt v Skolskom prostredi naplnena.
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Jednotlivé tlohy st vo vysSej miere orientované na konvergentné myslenie, ktoré si
nevyzaduje tvorivé rieSenia, ako napr. divergentné myslenie. Tato skuto¢nost modze
u matematicky nadanych Studentov spdsobovat’ absenciu vnutornej motivacie v Skolskom
prostredi.

Statistick4 analyza preukézala zistenie signifikantnych rozdielov v arovni vntitornej motivacie
aexternej regulacie medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a priemernou
populaciou Studentov gymnazia. V trovni identifikovanej a introjikovanej regulacie neboli
zistené Statisticky vyznamné rozdiely. Platnost’ hypotézy bola potvrdena ¢iastocne, o moze
stvisiet’ so sebaregulacnym ucenim, ktoré je zalozené na monitorovani a kontrolou nad
spravanim, kogniciami, motivaciou a prostredim. Matematicky nadani Studenti mozu
zlyhavat' pri kontrole svojich kognicii vzhladom na ich vysoku uroven hyperexcitabilit
anizku uroven vnitornej motivacie vo vztahu k akademickému prostrediu. Ak je
matematicky nadanym Studentom zadany obsah alebo uloha, ktoré st vel'mi l'ahké, ¢o sa
bezne stava v triedach, kde st zaradeni Studenti s rozdielnymi schopnostami, nadani Studenti
sa nemusia do aktivity zapojit' a teda nemaju potrebu sa vzdelavat' v danej oblasti, ked’ze je
pre nich téma malo lukrativna a prili§ jednoducha. V tom pripade nedochadza k vnutorne;j
motivovanosti k danej tlohe avtedy moéze dojst aj knizkej trovni akademickej
sebaregulacie. Tato skutocnost’ sa prejavila aj vurovni akademickej sebaregulacie, kde
matematicky nadani $tudenti gymnazia ziskali nizky index akademickej sebaregulacie, ktory
naznacuje prevladajuci regulatorny $tyl. Nasim predpokladom bola orientacia matematicky
nadanych S$tudentov na autondémny Styl a orientacia Studentov z priemernej populacie

Studentov gymnazia na regulatorny §tyl akademickej sebaregulacie.

V stvislosti s tymto vyskumnym zistenim je mozné uviest nedostatocni
motivovanost vo vztahu k akademickému vykonu, ktora stvisi prave s problematikou
nadania ako takého. Nizka troven akademickej sebregulacie moze suvisiet so slabym
vyuzivanim metakognitivnych stratégii v akademickom prostredi pri rieSeni skolskych tloh.
Cohen (2012) uvadza, ze pre efektivnu sebaregulaciu su metakognicie a sebamonitoring

nevyhnutné a oba pomahaju studentom dostatocne posudit’ vlastné schopnosti.
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Zaver

Matematické nadanie je multidimenzionalny konstrukt, ktory v seba zahffia kognitivne
a nonkognitivne zlozky. Jednou z podstatnych zloziek je aj hyperexcitabilita alebo nadmerna
psychicka vzrusivost, ktora je sicastou vyvinového potencialu (Piechowski, 1986). Vysoka
aroven jednotlivych  hyperexcitabilit  (psychomotorickej, zmyslovej, intelektovej,
imaginativnej a emocionalnej) umoziuje jednotlivcovi rozvijat’ svoj vyvinovy potencial,
ktory je nevyhnutny pre rozvinutie samotné¢ho nadania. Vnitornd motivacia je konstrukt,
ktory je sti¢astou takmer kazdého modelu nadania, nickedy ozna¢ovany aj ako angazovanost’
v ulohe. Viaceri autori (Renzulli, 1986; Monks, Mason, 2000) uvazuju o vnutornej motivacii,
ako o nonkognitivnej zlozke, ktord by mala byt sucastou kazdého nadaného Studenta.
Sebaregulacia je vo vztahu k nadaniu vnimana cez metakognicie a metakognitivne stratégie
ako napr. sebamonitoring, pricom je chapana aj z perspektivy skolského prostredia, preto sme
sa zamerali na akademicku sebareguldciu. Na interakciu medzi vnatornou motivaciou
a sebaregulaciou sme nazerali z perspektivy sebadeterminacnej teérie (Deci, Ryan, 1991),
ktord prostrednictvom kontinua externej reguldcie a vnutornej motivacie umoziluje

vysvetlenie tychto klI'a¢ovych konstruktov.

Vzhl'adom na teoretické vychodiska bol formulovany aj ciel’ monografie, ktory spocival
v selekcii  a identifikdcii matematicky nadanych Studentov gymnézia, nasledne vich
komparacii v urovni jednotlivych hyperexcitabilit, vnatornej motivacie a akademickej
sebaregulacie so Studentmi gymnazia z priemernej populacie Studentov gymnazia. Na zaklade
urovne intelektovych schopnosti a Grovne tvorivosti boli identifikovani matematicky nadani
Studenti gymnazia spolu s vyvazenou skupinou Studentov z priemernej populacie Studentov
gymnazia.

Prostrednictvom exploratornej faktorovej analyzy boli overené metodiky — Harterovej
Skala a Dotaznik akademickej sebaregulacie, kde boli zistené nové faktory, ktoré sytia iné
polozky, ako pdvodne uvadzaju autori. Nasledne sme pracovali uz s novymi faktormi, ktoré
boli porovnavané medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi z priemernej
populacie Studentov gymnazia.

Boli zistené Statisticky vyznamné rozdiely v urovni psychomotorickej, zmyslovej,

intelektovej, imaginativnej a emocionalnej hyperexcitability atiez aj vurovni celkovej
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hyperexcitability medzi matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a priemernou populaciou
Studentov gymnazia.

Signifikantne  predikuje =~ matematické  nadanie  intelektovda  a emocionalna
hyperexcitabilita. Matematicky nadani Studenti nedisponuji vysokou tUroviiou vnutornej
motivécie, hodnoty sa pohybuju v strede kontinua vniitornej a vonkajsej motivacie a z tohto
dovodu boli zistované rozdiely v urovni celkovej motivacie medzi matematicky nadanymi
Studentmi a Studentmi z priemernej populacie Studentov gymnazia, ktoré neboli Statisticky
vyznamné. Taktiez sa ukdzalo, ze celkova motivacia a akademicka sebaregulacia
signifikantne neprispievajii k predikcii matematického nadania, na rozdiel od celkovej
hyperexcitability, ktora signifikantne prispieva k predikcii matematického nadania.

V trovni akademickej sebaregulacie neboli zistené Statisticky vyznamné rozdiely medzi
matematicky nadanymi Studentmi gymnazia a Studentmi z priemernej populacie Studentov
gymnazia. Matematicky nadani Studenti disponuju viac regulatornym Stylom akademicke;j
sebaregulacie.

Nebol zisteny signifikantny pozitivny vztah medzi celkovou hyperexcitabilitou a
celkovou motivaciou, ani medzi celkovou motivaciou a akademickou sebaregulaciou
a v poslednom ohl'ade nebol zisteny pozitivny signifikantny vztah medzi hyperexcitabilitou
a akademickou sebaregulaciou.

Vzhladom na Specificki vyskumna vzorku je mozné vyskumné vysledky vyuzit
v Skolskom prostredi pri edukacii a identifikdcii nadanych Studentov. Vyskumné vysledky
tykajice sa Dotaznika hyperexcitability poukazuji na jeho potencidlne vyuzitie pri
identifikacii matematického nadania, pretoze boli zistené Statisticky vyznamné rozdiely
vurovni jednotlivych hyperexcitabilit medzi matematicky nadanymi Studentmi gymndzia
a Studentmi z priemernej populdcie Studentov gymnazia, dokonca dve hyperexcitability
(intelektova a emocionalna) predikuju matematické nadanie. Vyskumné zistenia mozu
posluzit’ psycholégom a pedagdgom pri vyucbe nadanych a pristupe k nadanym studentom,
pretoze je nutné o nadani uvazovat' ako o multidimenzionadlnom konstrukte, ktory v sebe
zahfna hyperexcitability, motivaciu a sebaregulaciu, ako napr. subproces sebaregulacie,

ktorym je sebamonitoring.
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Resumé

The main topic of the dissertation thesis was the comparison in level of
overexcitabilities, intrinsic motivation and academic self-regulation between secondary
grammar school students and students from average population of secondary grammar school
students. The key point of empirical part was selection and identification mathematically
gifted secondary grammar school students. We used tests of intellectual abilities (Raven
Matrices- APM and Intelligence Structure Analysis- ISA) and Test for Creative Thinking for
identification mathematically gifted secondary grammar school students.

We used Overexcitability Questionnaire for measure level of overexcitabilities,
Harter’s Scale of Instrinsic versus ExtrinsicMotivational Orientation in the Classroom for
measure level of motivation and Academic self-regulation scale for measure level of self-
regulation.

Statistical analysis found significant differencies in level of overexcitability and all
forms of overexcitabilities between mathematically gifted secondary grammar school students
and students from average population of secondary grammar school students. There were
found no significant differencies in level of motivation and academic self-regulation between
mathematically gifted secondary grammar school students and students from average
population of secondary grammar school students. We found significant strenght of the
relationship between all overexcitabilities and mathematical giftedness and we did not find
significant strenght of the relationship between motivation, academic self-regulation and
mathematical giftedness. We did not find statistically significant relationship between
overexcitability, motivation and academic self-regulation among secondary grammar school

students.
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Posudok recenzentky

Predkladana monografia sa sklada zo 7 kapitol a 24 podkapitol. Kapitoly a podkapitoly st
navzajom vyvazené asu usporiadané v logickej Strukture. To povazujem aj z hladiska
pouzivatela za velmi prospesné. Monografia sa zaobera témou sebaregulacie a motivacie
u vybranych Studentov, priCom zdoraziuje vyvin potencialu. Teoretické vychodiska prace st
spracované adekvatne, autorka sa opiera o mnozstvo domacich a zahraniénych vyskumov
suvisiacich s témou. Empiricki ¢ast monografie tvori rozsiahly vyskum, ktory bol
realizovany na Specifickej vzorke Studentov. Vyskumné vysledky st spracované adekvatne
s pouzitim Statistickych metod, konkrétne st to faktorova analyza a t-testy pre dva nezavisle
vybery. Autorka predkladanti monografiu ukoncila kapitolou o odporucaniach pre vedu
a prax, ktorou poukazuje na prinos realizovaného vyskumu. Monografia splia poziadavky,
ktor¢ su kladené na tento typ prace, priCom tému prace je mozné povazovat za aktudlnu

a inovativnu.

doc. PaedDr. Zuzana Birknerova, PhD., MBA
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Priloha ¢. 1

Tento dotaznik pozostava z 20 otazok. Tvojou tlohou je odpovedat’ na otazky formou vety,
odpoved’ napis$ hned’ za otazku. Pozorne si precitaj kazdl otazku a napis takt odpoved’, ktora
Ta najlepsie charakterizuje.

Citi§ sa niekedy neuveritelne S$tastnym? Mohol by si  popisat  svoje

pocity.

Aky zazitok ti spdsobuje najintenzivnejsie potesenie?

Oc¢om pocas dna sniva§ alebo fantazirujes? Mohol by si to popisat.

Aké veci alebo myslienky ti bladia myslou? Mohol by si  popisat.

Kedy pocit'uje$ najvacsiu energiu a ¢o s iou potom robis?

Akym spdsobom pozorujes a hodnotis druhych?

Ako sa spravas, ked’ si rozruseny?

Ako presne si vie$ predstavit’ udalosti, redlne alebo pomocou fantazie?

Na ¢o sa najradsej zameriavas?
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Ktory druh fyzickej aktivity (alebo neaktivity) Ta najviac uspokojuje?

Je pre teba ochutnavanie niecoho (jedla) mimoriadne? Opi§ akym spdsobom je to pre teba

mimoriadne.

Prichytis sa niekedy, ze vidis, pocujes alebo si predstavujes veci, ktoré tu redlne nie si? Opis.

Kedy citi$ najvicsie nutkanie nieco robit’?

Napadlo Ti niekedy, Ze rastliny, zvieratd a vSetky predmety v prirode maji svoje vlastné city?

Mohol by si uviest priklad.

Ak sa zaoberas t'azkou myslienkou alebo pojmom, ako sa pre Teba stava zrozumitelnym?

Opis ¢o sa odohrava v takom pripade v Tvojej hlave.

Byvas poeticky naladeny? Ak ano, mohol by si uviest’ na ¢o myslis, ked’ mas poetickt naladu.

Ako &asto riedi§ konflikty vo svojich myslienkach? Coho sa tykaju tieto konflikty?
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Ak sa pytas sam seba ,, Kto som?“, aké je Tvoja odpoved?

Ked’ ¢ita$ knihu, ¢o najviac zaujme Tvoju pozornost'?

Mohol by si opisat’ o om uvazujes, ked’ sa len tak zabavas?




Priloha ¢. 2

Dotaznik motivacie obsahuje 30 tvrdeni, tvojou tlohou je odpovedat’ na tieto tvrdenia
pomocou 4-bodovej Skaly, pricom 1 znamena ,urcite ano“, 2 ,mozno ano“, odpoved’ 3
znamena ,,mozno nie“ a 4 ,urcite nie“. Pozorne si precitaj kazdu otazku a vyber ti odpoved,

ktora Ta najlepsie charakterizuje.

1. | Pripraci sa namaham s radostou, pretoze je to pre mia vyzva. 1234
2. | Nerad rie§im naro¢né tlohy. 1234
3. | Rad sa v skole ¢o najviac naucim. 1234
4. | U¢im sa len to, ¢o v Skole musim. 1234
5. | Mam rad nové tlohy, ktoré st narocné. 1234
6. | Nemam rad naroc¢ne ulohy, na ktorych musim tvrdo pracovat. 1234
7. | V skole mam rad tie predmety, kde je potrebné vela premyslat |1 2 3 4

a prist’ na koren veci.

8. | Mam rad jednoduché tulohy, v ktorych som si isty, ze ich bez |1 2 3 4

problémov vyrieSim.

9. | Mam rad problémy, pretoze ich vyrieSenie mi spdsobuje potesenie. 1234
10. | Rad pracujem na tlohach, ktoré maji jednoduché riesenie. 1234
11. | Mam radd narocné Skolské tlohy, pretoze mi pripadaju |1 2 3 4

zaujimavejsie.

12. | V skole mam rad tie predmety, kde sa len jednoducho staci naucit | 1 2 3 4

odpovede.
13. | V triede a pytam otazky, pretoze sa chcem nieco nové naucit’. 1234
14. | Otazky sa pytam preto, aby si ma uéitel’ v§imol. 1234

15. | Pracujem aj na projektoch, ktoré su nepovinné, pretoze sa nieco | 1 2 3 4

moézem naucit’ o veciach, ktoré ma zaujimaju.

16. | Domace ulohy si robim preto, lebo mi to nariadil ucitel’. 1234
17. | Citam si informacie kvéli tomu, pretoZe ma zaujima dan téma. 1234
18. | Citam si informacie kvoli tomu, pretoZe to odo mita vyzaduje uéitel. |1 2 3 4
19. | Na problémoch pracujem preto, ab h naugil vyriesit. 1234
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20.

Na problémoch pracujem preto, lebo sa to odo mna vyzaduje.

21.

Réd rozmysl'am nad tym, ako spravit’ $kolské ulohy a to kvoli tomu,

aby som tomu sam dobre rozumel.

22.

Radsej sa spytam ucitel’a, ako mam spravit’ $kolské Glohy.

23.

Ak nieComu nerozumiem, snazim sa to sdm vyriesit.

24.

Ak nieComu nerozumiem, vyzadujem od ucitela, aby mi povedal

spravnu odpoved'.

25.

Ak spravim chybu, snazim sa sam prist’ na spravnu odpoved’.

26.

Ak spravim chybu, radSej sa opytam ucitel'a ako najst’ spravnu

odpoved.

27.

Ak by sa mi nedarilo riesit’ problém a na chvil'ku by som to vzdal,

neskor by som sa ho snazil samostatne vyriesit’.

28.

Ak by sa mi nedarilo riesit’ problém a na chvil’ku by som to vzdal,

neskor by som poziadal uéitel'a o pomoc.

29.

Réd si robim doméace ulohy samostatne a bez pomoci.

30.

Radsej sa pytam ucitel’a na rieSenie domacich uloh.
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Priloha ¢. 3

Dotaznik pozostava z 32 tvrdeni. Tvojou ulohou je pri kazdom tvrdeni zakrazkovat
¢islo od 1 do 4, pricom hodnota 1 znamena Uplne nesthlasim, hodnota 2 znamena ¢iastocne
nesuhlasim, hodnota 3 znamena Ciasto¢ne sthlasim, a 4 uplne sthlasim. Pozorne si precitaj

kazdu otazku a vyber ta odpoved, ktora Ta najlepsie charakterizuje.

A. | Preco si robim domace ulohy?

1. | Pretoze chcem, aby si o mne ucitel’ myslel, ze som dobry Student. 1234
2. | Pretoze mam problém, ak si ich nespravim. 1234
3. | Pretoze je to pre mila zdbava. 1234
4. | Pretoze by som sa citil zle, ak by som ich nespravil. 1234
5. | Pretoze chcem porozumiet’ predmetu. 1234
6. | Pretoze je to moja povinnost. 1234
7. | Pretoze ma bavi robit’ si domace tlohy. 1234
8. | Pretoze je to pre mna dolezité spravit’ si domace tlohy. 1234

B. | Preco pracujem na tlohach pocas vyucovacej hodiny?

9. | Aby na mna ucitel’ nekrical. 1234
10. | Pretoze chcem, aby si o mne ucitel’ myslel, Ze som dobry Student. 1234
11. | Pretoze sa chcem naucit’ nové veci. 1234
12. | Pretoze by som sa citil zahanbeny, ak by som ich nespravil. 1234
13. | Pretoze je to pre mna zébava. 1234
14. | Pretoze také su pravidla. 1234
15. | Pretoze ma bavi pracovat’ na tlohach pocas hodiny. 1234
16. | Pretoze je to pre mna dolezité. 1234

C. | Preco sa snazim pocas hodiny odpovedat na tazké otazky?

17. | Pretoze chcem, aby si moji spoluziaci mysleli, ze som chytry. 1234
18. | Pretoze by som sa citil zahanbeny, ak by som to nevyskusal. 1234
19. | Pretoze ma bavi odpovedat’ na tazké otazky. 1234
20. | PretoZe je to moja povinnost. 1234
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21. | Pretoze chcem zistit’ ¢i mam pravdu alebo sa mylim. 234
22. | Pretoze je to zabava odpovedat’ na tazké otazky. 234
23. | Pretoze je to pre miia dolezité na nich odpovedat’. 234
24. | Pretoze chcem, aby ucitel’ o mne rozpraval len dobré veci. 234
D. | Preco sa snazim byt v skole ¢o najlepsi?

25. | PretoZe je to moja povinnost. 234
26. | Pretoze si ucitelia myslia, Ze som dobry Student. 234
27. | Pretoze budem mat’ problémy, ak sa mi v §kole nebude darit’. 234
28. | Pretoze ma bavi pracovat’ na $kolskych tlohach najlepsie, ako sa da. 234
29. | Pretoze sa citim zle, ak sa mi nedari. 234
30. | Pretoze je pre mna ddlezité, aby sa mi v Skole darilo. 234
31. | Som na seba hrdy, ak sa mi v Skole dari. 234
32. | Pretoze mozem ziskat’ odmenu, ak sa mi bude darit’. 234
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