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Vymezenı́ pojmu matematický talent

Pojem „nadánı́ “ se poprvé pokusili vysvětlit už starověcı́ Řekové,
podle nichž byly vlastnosti odvislé od tělesných charakteristik. Všeo-
becně však převládal iracionálnı́ přı́stup k zmı́něné otázce. V obdobı́
osvı́censtvı́ se věnovala pozornost vysvětlenı́ pojmu „genialita“ (po-
kládali ji za vhodné spojenı́ duševnı́ch a tělesných vlastnostı́). V 19.
stoletı́ přispěl k řešenı́ dané otázky F. Galton, který tvrdil, že geni-
alita je podmı́něna předevšı́m dědičně. V 20.–50. letech 20. stoletı́
L. M. Terman (Kalifornská univerzita) realizoval výzkum nadaných
dětı́. V 50. letech vznikla v USA Národnı́ asociace pro nadané děti,
jejı́miž členy byli předevšı́m psychologové pracujı́cı́ v oblasti zkou-
mánı́ nadánı́. Velkou měrou přispěli k rozvoji psychologie tvořivosti
J. P. Guilford a E. P. Torrance. V polovině 70. let se zformovala
Mezinárodnı́ asociace pro nadánı́, která sdružovala také psychology
z jiných zemı́ (např. Velké Británie, Francie, Austrálie). V tehdejšı́ch
socialistických zemı́ch ve zmı́něné oblasti pracovali psychologové,
jako např. B. M. Těplov, S. L. Rubinštejn, N. S. Lejtěs a V. A. Krutec-
kij, jehož některé práce týkajı́cı́ se mimo jiné i zkoumánı́ speciálnı́ch
druhů nadánı́ – také matematického – vyšly i u nás.

Podobným studiem literatury o (matematickém) talentu se mů-
žeme seznámit s různými způsoby vymezenı́ tohoto pojmu, jedno-
značný a ustálený náhled však neexistuje. Navı́c mnozı́ autoři pou-
žı́vajı́ termı́ny „talent“, „talentovanı́ žáci“ a přitom se popisy těchto
pojmů v jejich pracı́ch neobjevı́ (např. Kruteckij, Košč a dalšı́). Vše je
spı́še skryto pod řadu jiných pojmů a je ponecháno na čtenáři, aby si
vytvořil vlastnı́ „definici“ na základě své zkušenosti.

Tento názor přiznávajı́ i sami badatelé. „ . . . talent nenı́ přı́mo
identifikovatelná psychická kvalita, nýbrž pouze abstraktnı́ pojem,
který zjednodušuje a sumarizuje určité projevy jednánı́“ (Thompson,
1984). „ . . . neexistuje taková reálná kvalita, jako je talent, stejně tak
jako neexistuje taková reálná věc, jako je »židlovost«, i když existence
. . . židlı́ je neoddiskutovatelný fakt“ (Neisser, 1979).

Tyto úvahy vypovı́dajı́ o tom, jak obtı́žné a ještě neprobádané
téma to je. Takže většinou je spı́še možné setkat se s pojmy „schop-
nosti“ nebo konkrétně „matematické schopnosti“. Uved’me proto i zde
několik charakteristik matematických schopnostı́ žáků. Jelikož ale
neexistuje konsenzus na vymezenı́ tohoto pojmu, bude se zde spı́še
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jednat o jeho vysvětlenı́ v tom smyslu, jak jej chápou jednotlivı́ bada-
telé. Charakteristiky jsou zde většinou uvedeny jako citáty autorit
s komentáři.

Kruteckého (1968) vymezenı́ matematických schopnostı́ znı́:
„Matematickými schopnostmi se rozumı́ individuálně-psychologické
zvláštnosti, které odpovı́dajı́ potřebám vyučovánı́ matematiky. Pod-
miňujı́ při ostatnı́ch stejných podmı́nkách úspěch tvořivého zvlád-
nutı́ matematiky jako vyučovacı́ho předmětu zvláště vzhledem na
rychlost, lehkost a hloubku ovládánı́ vědomostı́, zručnostı́ a návyků
v oblasti matematiky.“

Zhouf (2001) uvádı́, že obecně na téma schopnostı́ (nejen mate-
matických) je znám poněkud lapidárnı́, avšak docela výstižný výrok,
který pocházı́ též od Kruteckého (1959): „Schopnějšı́ nenı́ ten, kdo
vykazuje vyššı́ úroveň výkonu, ale ten, kdo za stejných podmı́nek
dosahuje vyššı́ úroveň rozvoje, tj. ten, kdo je schopnějšı́ rozvoje.“

Winebrennerová (2001) shrnula ve své práci poměrně širokou
škálu charakteristik a to jak pozitivnı́ch tak negativnı́ch:

V pozitivnı́m ohledu:

. Jsou extrémně vyspělı́ v jakékoliv oblasti učenı́ a výkonu.

. Vykazujı́ asynchronnı́ vývoj. Mohou být v některých oblastech
významně napřed a v jiných vykazovat věkově adekvátnı́ nebo
dokonce opožděný vývoj (např. dokážı́ čı́st již ve třech letech, ale
ještě v pěti si nedokážı́ zavázat tkaničku u bot).

. Majı́ na svůj věk širokou slovnı́ zásobu a vyspělý verbálnı́ projev.

. Majı́ excelentnı́ pamět’.

. Některé věci se naučı́ neuvěřitelně rychle bez pomoci druhých.

. Zvládajı́ složitějšı́ myšlenkové operace než jejich vrstevnı́ci.

. Vykazujı́ schopnost práce s abstraktnı́mi myšlenkami s mini-
mem konkrétnı́ zkušenosti pro pochopenı́.

. Vidı́ jasně vztahy přı́činy a následku.

. Vidı́ vzorce, vztahy a souvislosti, které jinı́ nevidı́.

. Vždy přicházejı́ s „lepšı́mi způsoby“ řešenı́ věcı́. Navrhujı́ je
spolužákům, učitelům a dalšı́m dospělým – ne vždy vhodným
způsobem.

. Dávajı́ přednost komplexnı́m a náročným úkolům.

. Jsou schopni přenášet své vědomosti do nových situacı́ a řešenı́
problémů.
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. Chtějı́ se podělit o vše, co vědı́.

. Jsou zvědavı́ ve všem, co se děje okolo nich a kladou nekonečné
otázky.

. Jsou nadšenı́ a ostražitı́ pozorovatelé.

. Jsou horlivı́, někdy extrémně citlivı́ či vznětlivı́. Dokážou být
zcela pohlceni svými aktivitami a myšlenkami.

. Majı́ často mnoho (neobvyklých) zájmů, konı́čků a sbı́rek.

. Jsou silně motivováni dělat věci, které je zajı́majı́, a to svým
vlastnı́m způsobem, raději pracujı́ nezávisle, někteřı́ dokonce
samostatně.

. Majı́ ohromnou mı́ru energie.

. Majı́ cit pro krásno a lidské pocity, emoce a očekávánı́.

. Mı́vajı́ zvýšený smysl pro spravedlnost, morálku a fair play. Za-
jı́majı́ se a vnı́majı́ osobně globálnı́mi problémy.

. Majı́ sofistikovaný smysl pro humor.

. Rádi jsou ve vedenı́, mohou být přirozenou autoritou.

V negativnı́ch ohledech:

. Odmı́tajı́ práci nebo pracujı́ nedbale.

. Jsou nervóznı́ při tempu práce třı́dy, které považujı́ za nedosta-
tečně aktivnı́, nebo když nevidı́ jasný pokrok práce.

. Protestujı́ proti rutinnı́ a předvı́datelné práci.

. Ptajı́ se na choulostivé otázky, vyžadujı́ zdůvodněnı́, proč se majı́
věci dělat určitým způsobem.

. Odmı́tajı́ určovánı́ práce a přı́kazy.

. Snı́ v průběhu dne.

. Ovládajı́ třı́dnı́ diskuze.

. Bývajı́ panovačnı́ ve vztahu k učitelům i spolužákům.

. Jsou netolerantnı́ k nedokonalosti vůči sobě i ostatnı́m.

. Jsou přecitlivělı́ vůči kritice, snadno se rozpláčou.

. Odmı́tajı́ se podřı́dit.

. Odmı́tajı́ kooperativnı́ učenı́.

. „Hrajı́ divadlo“ a rušı́ spolužáky.

. Mohou se stát „třı́dnı́m šaškem“.

Winebrennerová (2001) se zaměřuje předevšı́m na mladšı́ žáky
než jsou středoškoláci, přesto se podle pozorovánı́ autorů dajı́ tyto
charakteristiky také vztáhnout na středoškolské studenty.

6



Tato vymezenı́ se spı́še týkajı́ obecného nadánı́. Ke konkretiza-
ci na matematiku je proto možné použı́t práci Dubrovinové (1977),
která s odkazem na Kruteckého podrobněji rozpracovává pojem ma-
tematické schopnosti:

Ve struktuře matematických schopnostı́ vyčlenil (Kruteckij −
pozn. autorů) tyto základnı́ komponenty:

. Schopnost formalizovaně chápat matematický materiál, zachy-
covat formálnı́ strukturu úlohy.

. Schopnost rychle a zeširoka zobecňovat matematické objekty,
vztahy a úkony.

. Schopnost zkracovat procesy matematického úsudku a systém
odpovı́dajı́cı́ch činnostı́. Schopnost myslet zkrácenými struktu-
rami.

. Pružnost procesů myšlenı́ v matematické činnosti.

. Schopnost rychle a volně přizpůsobit zaměřenı́ myšlenkového
procesu, přechod z přı́mého na zpětný myšlenkový pochod.

. Jasnost, jednoduchost, ekonomičnost a racionálnost řešenı́.

. Matematická pamět’ (zobecněná pamět’ na matematické vztahy,
schémata úsudků a důkazů, metody řešenı́ úloh a principy přı́-
stupu k nim).

Uved’me si ještě pohled K. Kiesswettera – jedná se sice spı́še
o charakteristiku matematiky, můžeme ji ale chápat jako „definici“
matematických schopnostı́: „ . . . matematika nesestává jen z řešenı́
daných problémů, ale je obsáhlou teoriı́ a zahrnuje formulace nových
problémů pro žáky, ekonomické využitı́ výsledků, vymýšlenı́ metod
vhodných k řešenı́ problémů, neustálé vytvářenı́ nových pojmů a pře-
mýšlenı́ o jejich přiměřenosti a vztazı́ch s jinými pojmy, prováděnı́
jejich vhodného začleněnı́ a dalšı́ využitı́ důležitých struktur“ (Duo-
den, 1995).

Současně s pojmy „talent“, „schopnosti“, „nadánı́ “ se objevujı́
dalšı́ termı́ny, které vı́ce či méně charakterizujı́ žáky, o nichž tato ka-
pitola pojednává. Stručně ještě několik takových „definic“ odcitujme:

. Vloha – „ . . . je určena vrozenými anatomicko-fyziologickými
dispozicemi, které jsou předpokladem schopnostı́. . . . vlohy nenı́
možné chápat jako jednoznačně genově podmı́něné předpoklady
schopnostı́, které by se postupem vývinu dı́těte neměnily“ (Košč,
1972). Podobně se vyjadřuje Lurija (1962).
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. Matematické myšlenı́ – je „ . . . intelektová činnost . . . , kterou je
. . . možné zcela odůvodněně charakterizovat jako organizované
řešenı́ úloh, opı́rajı́cı́ se o logický program navzájem spojených
operacı́ . . . Uskutečňuje se s jistým cı́lem, sleduje jistou otázku,
řešı́ jistou úlohu, na kterou nenı́ možné odpovı́dat bezprostřed-
ně“ (Lurija, Cvetková 1966).

Když se mluvı́ o (matematických) schopnostech, většinou se k to-
mu připojuje termı́n dovednost. Jde totiž o nedı́lnou součást úspěšné-
ho řešenı́ (matematických) problémů. Zde je několik charakteristik:

. „Dovednostı́ budeme . . . rozumět to, co si na základě všeobecné
schopnosti člověk osvojil pro nějakou specifickou činnost“ (Košč,
1972).

. „Dovednost označuje často schopnost uskutečňovat senzomoto-
rické činnosti jistého druhu, někdy i úkony počı́tacı́, logické apod.
Kolik je činnostı́ a jejich druhů, tolik je dovednostı́. Ale schop-
nostı́ je méně“ (Tardy, 1964).

. „Dovednost má . . . předpoklady stále se zdokonalovat, takže při
každém uplatněnı́ jde . . . v jisté mı́ře nebo v nějakém smyslu
o něco nového“ (Košč, 1972).

Dovednost tedy znamená zı́skanou zručnost řešit problémy včet-
ně možnosti postupného zdokonalovánı́. Do této kategorie patřı́ též
vědomosti či znalosti. Košč (1972) uvádı́: „V konkrétnı́ch přı́padech
je často těžké rozlišit dovednosti od vědomostı́, i když vědomosti se
zřejmě týkajı́ předevšı́m obsahové stránky dovednostı́. Vědomosti se
ztotožňujı́ s psychickými zkušenostmi, zdůrazňuje se však, že osvojo-
vánı́ vědomostı́ nenı́ jen vštěpovánı́ si do paměti vı́ceméně hotových
poznatků . . . , ale i »tvořivé zı́skávánı́ nových poznatků samostatným
uvažovánı́m a řešenı́m úloh«.“

Všechny tyto termı́ny shrnul do jednoho odstavce Nakonečný
(1998); jedná se o jeden z nejnovějšı́ch pohledů na tuto problematiku:
„Schopnosti jsou obvykle chápány jako naučené, zı́skané dispozi-
ce na rozdı́l od nadánı́, které je chápáno jako vrozené předpoklady
k výkonu. Schopnosti jsou pak chápány jako zkušenostı́, např. škole-
nı́m, výcvikem, rozvinuté nadánı́. Empiricky je však často nemožné
rozlišit vrozené a zı́skané psychické podmı́nky výkonu. Nejednot-
ně je chápán talent: bud’ jako mimořádné nadánı́, nebo mimořádné
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schopnosti. Velmi široce jsou chápány vlohy jako vrozené »morfolo-
gické nebo funkcionálnı́ diference uplatňujı́cı́ se v určitém výkonu«
. . .Vlohy se v průběhu vývoje vlivem zkušenosti mohou, patrně s jis-
tým omezenı́m, rozvı́jet v předpoklady k výkonům a výkonovým
systémům, činnostem. Schopnosti pak lze chápat jako zı́skané dispo-
zice k určitým druhům činnosti. Pojmy vlohy a nadánı́ se významově
zaměňujı́, resp. nadánı́ je chápáno jako mimořádně velká vloha.“

Nakonečného vymezenı́ pojmů je velice podobné vymezenı́m dřı́-
vějšı́ch autorů. V jedné věci se však lišı́, a sice v tom, že uvádı́, že
„ . . . schopnosti jsou obvykle chápány jako naučené, zı́skané dispo-
zice“. Tı́mto vyčlenil pojem, který je u jiných autorů nazván jako
dovednosti.

Porovnánı́ talentu v matematice a v jiných oborech
V anglické literatuře se někdy užı́vajı́ dva termı́ny pro talento-

vané osoby, „gifted“ a „talented“, a často se tyto dva termı́ny definujı́
ve vzájemné kombinaci. „»Giftedness« bývá spojováno s mimořád-
nými intelektuálnı́mi schopnostmi a existuje mnoho lidı́, kteřı́ majı́
vysokou úroveň inteligence a kteřı́ také prokazujı́ zvláštnı́ talent
(»talented«). Naproti tomu člověk může mı́t zvláštnı́ talent a přitom
mı́t současně normálnı́ inteligenci“ (Humphrey–Humphrey, 1990).

„Podobně jako nadánı́, může být talent obecný i speciálnı́. Obec-
ný talent se projevuje u těch osob, které obyčejně rychleji a dokonaleji
chápou nové situace a učı́ se nové poznatky, které dovedou nadprů-
měrně analyzovat, syntetizovat a abstrahovat i konkretizovat. Dove-
dou použı́vat . . . logické mechanismy a pracovat novým způsobem.
O speciálnı́m talentu hovořı́me tehdy, projevujı́-li se nadprůměrné
schopnosti člověka jenom v určité speciálnı́ oblasti . . . “ (Kohoutek,
1996).

Podobnou zkušenost, odvozenou z pozorovánı́ žáků, že je zřej-
mě matematický talent zvláštnı́m typem talentu, majı́ autoři také.
„Každé dı́tě má svou zvláštnı́ skupinu schopnostı́ “ (Dean, 1982), tj.
existuje pravděpodobně celé spektrum různých talentů, např. talent
na matematiku, lingvistický talent, vůbec obecně nějaký akademic-
ký talent, talent na sport, vůbec talent k motorickým činnostem,
talent na hudbu a jiné umělecké obory, talent k vedenı́ a organizo-
vánı́ činnostı́ (podobně Kohoutek, 1996) a řada dalšı́ch vı́ce či méně
odlišitelných druhů talentu.
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„Pokud jde o matematické talenty, shoduje se zkušenost s psy-
chologickými experimenty v tom, že lze oprávněně hovořit o mate-
matickém nadánı́, o všeobecné matematické schopnosti, která sice
souvisı́ s všeobecnou schopnostı́ rozumovou, nenı́ s nı́ ale zcela totož-
ná“ (Kohoutek, 1996).

Navı́c se autoři domnı́vajı́, že matematický talent je ještě speci-
fičtějšı́ v tom smyslu, že většina žáků talentovaných na matematiku
má talent i v jiných oborech, a kdyby se rozhodli k jejich studiu, byli
by zřejmě stejně úspěšnı́ jako v matematice. Naproti tomu mnozı́
žáci, kteřı́ jsou talentovanı́ v jiných disciplı́nách než v matematice,
nejsou ani při velkém úsilı́ tak schopnı́ v matematice.

V myšlence o zvláštnosti matematických schopnostı́ se autoři
shodujı́ s Nakonečným (1998): „Je známo, že vysoce obecně inteli-
gentnı́ osoby se nevyznačujı́ vždy také vysokou úrovnı́ tvořivosti, ale
vysoce tvořivı́ jedinci bývajı́ také vysoce inteligentnı́.“

A podobně: „Experimentálně prokázané matematické nadánı́
potvrzuje už dávno známý fakt, že někteřı́ lidé, kteřı́ jsou velmi inte-
ligentnı́, nemusı́ být v matematice tak schopnı́ jako v jiných oborech
a na druhé straně zase jsou lidé, kteřı́ jsou v matematice výrazně
disponovanějšı́ než v jiných oborech, i když v těchto oborech zpravi-
dla nezapřou své nadánı́; vždy však toto nadánı́ nenı́ tak vynikajı́cı́
jako v matematice“ (Kohoutek, 1996).

Jak už bylo ale řečeno, schopnosti jdou ruku v ruce s dovednost-
mi. Proto rozdı́ly v úspěšı́ch v jednotlivých oborech se dajı́ částečně
smazávat nebo naopak prohlubovat. Vše velmi závisı́ na zájmu zdo-
konalovat se v tom kterém oboru. Ale i přes velkou snahu rozdı́ly mezi
žáky talentovanými na matematiku a ostatnı́mi žáky přetrvávajı́.

Charakteristika talentovaných žáků
V tomto oddı́le shrneme a doplnı́me předchozı́ oddı́ly a budeme

charakterizovat žáky, kteřı́ jsou považováni za talentované v mate-
matice (viz Zhouf, 2001).

Kruteckij (1962) předkládá obecnou charakteristiku talentova-
ných žáků na matematiku:

„Matematicky nadanı́ žáci pochopı́ princip matematické úlohy
promptně, orientujı́ se v nı́ skoro současně s vnı́mánı́m základnı́ch
dat přı́kladů. Už toto vnı́mánı́ je u nich ve významné mı́ře analy-
tické, ale bezprostředně nato i syntetické. Proto dokážı́ řešit každou
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úlohu vı́ce obecně, na vysoké úrovni abstrakce, přičemž úlohu chá-
pou spontánně, spı́še jako typickou než jako zvláštnı́. Přechod od
jedné úrovně, resp. jedné formy operace k jiné jim nedělá žádné pro-
blémy a projevujı́ přitom osobitý smysl pro jasnost, jednoduchost
a přehlednost řešenı́. Jejich pamět’je nejen výjimečně zobecňujı́cı́, ale
i výběrová (pamět’na čı́sla, vzorce apod.). Podobně disponujı́ výjimeč-
nou schopnostı́ orientovat se v prostoru (prostorová představivost) . . .
Je jen přirozené, že svůj osobitý smysl pro matematiku, svůj způsob
matematického (logického) myšlenı́ aplikujı́ spontánně a adekvátně
i v jiných oblastech své činnosti.“

Krátce jsou talentované osoby charakterizovány jako „tvořivé
osobnosti“ (Nakonečný 1998), jejichž znakem je „autonomie“ (Guil-
ford, 1959) a „snaha po seberealizaci“ (Maslow 1960).

Závěrem uved’me charakteristiku talentovaných dětı́ na mate-
matiku, která je výsledkem vı́ce autorů a je publikována v práci
L. Košče (1972). Jejı́ přednostı́ je přehledné a takřka vyčerpávajı́cı́
shrnutı́ atributů těchto dětı́:

„Pro děti s vysokou úrovnı́ matematických schopnostı́ se ukázalo
jako charakteristické (statisticky signifikantnı́ s klesajı́cı́ úrovnı́ od
prvnı́ho až po poslednı́ uváděný znak):

a) dobrá dlouhodobá pamět’,
b) vysoká inteligence,
c) široký rozsah pozornosti,
d) emocionálnı́ stabilita,
e) spı́še introvertnı́ než extrovertnı́ tendence,
f ) lehkost při apercepci formálnı́ch schémat, vzorců a obrazců,
g) výrazný zájem o čı́sla a jejich vlastnosti, a to už od nejútlejšı́ho

věku,
h) schopnost deduktivně rozmýšlet,
i) schopnost induktivně chápat formálnı́ materiál,
j) schopnost odhalit a aplikovat implicitnı́ vztahy,

k) audiomotorická představivost,
l) lehkost při použı́vánı́ substitučnı́ch symbolů v souladu s libovol-

nými schématy,
m) pohotovost na abstraktnı́, formálnı́, symbolický, spı́še než na

konkrétnı́, materiálnı́, lingvistický způsob myšlenı́.“
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Autoři v zásadě s tı́mto seznamem a členěnı́m atributů talento-
vaných dětı́ na matematiku souhlası́, ale na základě charakteristik,
které uvádějı́ jinı́ autoři, a na základě vlastnı́ch zkušenostı́ se domnı́-
vajı́, že je třeba seznam ještě o několik atributů doplnit. V Koščově
práci jsou atributy řazeny podle významu. Doplněné atributy tak řa-
zeny nejsou, nebot’nebyl proveden výzkum jejich významnosti. Jedná
se hlavně o atributy:

n) schopnost abstrakce,
o) schopnost zobecňovánı́,
p) snaha o přehlednost a jednoduchost řešenı́ a komunikace,
q) bohatšı́ výrazový slovnı́k,
r) lepšı́ prostorová představivost,
s) značná autonomie při řešenı́ úloh i při mezilidské komunikaci,
t) snaha o seberealizaci,
u) schopnost rozlišovánı́ podstatné součásti problémů a jejich řeše-

nı́,
v) zájem o sebevzdělávánı́,
w) zájem o řešenı́ matematických problémů,
x) sebedůvěra,
y) motivace ke studiu oboru,
z) zájem o setrvánı́ ve studiu oboru.

I po doplněnı́ seznamu si jsou autoři vědomi toho, že by sem jis-
tě patřily dalšı́ charakteristiky talentovaných žáků na matematiku,
stejně by však seznam nebyl nakonec vyčerpávajı́cı́. Většina atributů
z Koščovy práce i ostatnı́ch doplněných charakteristik byla již roze-
bı́rána v předchozı́ch oddı́lech, proto je ponecháme bez komentáře.
V dalšı́m oddı́le se zastavı́me pouze u poslednı́ch dvou doplněných
atributů.

Autoři se tedy na závěr přiklonili k „definovánı́“ talentu jako
dlouhého souboru atributů, z nichž se skládá celek. Naproti tomu
mezi odbornı́ky existuje přesvědčenı́ o jednoduché podstatě talentu.
Dlouhodobou snahu psychologů o vymezenı́ pojmu talent shrnuje
Cholodnaja (1997):

„Diskuse vlekoucı́ se mnoho desı́tek let a pokoušejı́cı́ se upev-
nit určité chápánı́ podstaty talentu v konečném důsledku dospěly
k paradoxnı́mu závěru. Zastánci myšlenky existence ’obecného ta-
lentu’ ve svých pokusech změřit ho jako jedinečnou intelektuálnı́
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schopnost byli nuceni přiznat, že obecný talent nenı́ nic jiného než
formálně-statistická abstrakce... Stejně tak představitelé myšlenek
intelektu jako »souboru schopnostı́« také nutně přišli k závěru, že
existujı́ všudypřı́tomné vlivy nějaké obecné podstaty talentu, ztvár-
něné v různých typech projevu talentu.“

Matematicky nadané dı́vky
Specifickou skupinu matematicky nadaných žáků tvořı́ nadané

dı́vky. Důvodů je hned několik. Jednı́m z nich je stále přetrvávajı́cı́
názor, že se k sobě matematika a něžné pohlavı́ nehodı́. Dı́vek, které
se proslavily jako významné matematičky, je stále málo a v porovná-
nı́ s mužskou populacı́ nedosahujı́ vysoce nadprůměrných výsledků.
V současné literatuře (Wieczerkowski, Cropley, Prado, 2000; Peters,
Grager-Loidlová, Suppleeová, 2000) se velmi často diskutuje, proč
tomu tak je.

Rozdı́lné výkony a výsledky dı́vek a chlapců v matematice se
obvykle vysvětlujı́ kognitivnı́mi rozdı́ly, bud’ obecné (většı́ rychlost
určitých funkcı́ centrálnı́ nervové soustavy nebo dominance pravé
hemisféry u chlapců), nebo konkrétnějšı́ (prostorová představivost
u chlapců). Linn, Hide (1989) prokázali, že dı́vky v testech využı́vajı́
standardnı́ algoritmy pečlivým, ale časově náročným způsobem, za-
tı́mco chlapci vytvářı́ spı́še intuitivnı́ a rychlá řešenı́, což jim umožňu-
je vyzkoušet vı́ce testových položek (Wieczerkowski, Cropley, Prado,
2000).

Některá vysvětlenı́ zdůrazňujı́, že rozdı́ly mezi chlapci a dı́vkami
vznikajı́ a rozvı́jejı́ se během interakce s okolı́m, s konvencemi, s tra-
dicemi a kulturou, ve které vyrůstajı́. Každá kultura vytvářı́ určité
stereotypy o rolı́ch mužů a žen, chlapců a dı́vek. Tyto tradice jsou
předávány ve formě postojů a cı́lů. Dı́tě si na jejich základě vytvářı́
sebeobraz, cı́le, očekávánı́ v jednotlivých oblastech.

I matematicky nadané dı́vky vykazujı́ nižšı́ úroveň zájmu o přı́-
rodnı́ vědy a technologii než chlapci. U dı́vek vzrůstal zájem o tyto
oblasti se vzrůstajı́cı́mi úspěchy v relevantnı́ch předmětech, to však
nebyl přı́pad chlapců. Chlapci se považujı́ za talentované v oblasti
přı́rodnı́ch věd a technologie bez ohledu na jejich výsledky. Dı́vky
se však musı́ přesvědčit o svém talentu např. zı́skánı́m vynikajı́cı́ch
známek. Matematicky nadanı́ chlapci hodnotı́ své schopnosti pozitiv-
něji a očekávajı́, že budou úspěšnı́. Dı́vky na druhou stranu jsou vı́ce
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skromné v sebehodnocenı́, potřebujı́ povzbuzenı́ od učitelů i rodičů
a opatrněji hodnotı́ své vyhlı́dky na úspěch.

Hlavnı́mi problémy dı́vek v rozvoji matematického talentu jsou:
rigidnı́ stereotypy, většı́ strach z neúspěchu, méně kladný sebeobraz
ve vztahu k matematice a menšı́ schopnosti odhadnout své silné
stránky (Heller, Mönks, Sternberg, Subotnikova, 2000).

Výjimku tvořı́ Island. Je totiž jednou z mála zemı́ světa, kde dı́v-
ky vysoce překonávajı́ chlapce v matematických dovednostech. Při
standardizovaných testech OECD zaměřených na schopnosti patnác-
tiletých měly v celostátnı́m měřı́tku na Islandu dı́vky před chlapci
náskok 15 bodů.

Učitelé nadaných
V práci Zhoufa (2001) je uvedeno, že vztahy mezi učitelem a žáky

a výsledky učenı́ žáků v jakékoli třı́dě „ . . . budou úspěšné, pokud
budou splněny čtyři podmı́nky: učitel zvolı́ vhodné požadavky na
žáky, bude je adekvátně uplatňovat ve snaze o efektivitu učenı́, dá
žákům přı́ležitost, aby nacvičované postupy mohli v praxi použı́vat,
stanovı́ takové cı́le učenı́, které budou podporovat žákovu vnitřnı́
učebnı́ motivaci,“ viz Thomas, Strage a Curley, (1990). Dalšı́ autoři,
např. Smith (1996), Beck, Guldimann a Zutavern (1994), pak tyto
předpoklady úspěchu velice podrobně rozpracovali.

Autoři na základě svých pedagogických zkušenostı́ nabyli po-
znánı́, že existuje několik nejdůležitějšı́ch předpokladů pro úspěšné
působenı́ učitele ve třı́dách (se zaměřenı́m na matematiku). Většinou
jsou to ale obecné předpoklady, které má mı́t každý učitel bez ohle-
du na to, s jakými žáky pracuje. Jednotlivě jsou tyto předpoklady
komentovány v následujı́cı́ch odstavcı́ch.

Prvnı́m předpokladem je samozřejmě odborná způsobilost. Např.
v Čı́ně „ . . . jsou učitelé speciálnı́ch třı́d pečlivě vybı́ráni vysokou
školou . . . “ (Vogeli 1997). V průběhu výukového procesu musı́ uči-
tel reagovat na mnoho vı́ce či méně odborných dotazů. Přı́padnou
nejistotu žáci rychle vycı́tı́ a může se stát, že ji „zneužijı́ “. Velice
přitom záležı́ na vzájemné komunikaci, na tom, jaké otázky učitel
klade a jak zodpovı́dá otázky žáků. Mareš a Křivohlavý (1995) po-
ukazujı́ na nejčastějšı́ chyby při kladenı́ otázek a odpovědı́ch na ně.
Jsou to „ . . . věcná nesprávnost, odborná nepřesnost, jazyková ne-
správnost, nesrozumitelnost, nejednoznačnost, nepřiměřenost . . . “
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Ve třı́dách se zaměřenı́m na matematiku jsou žáci zvláště citlivı́ na
tyto nedostatky a okamžitě „chytajı́ učitele za slovo“.

V přı́padě neznalosti odpovědi na nějakou otázku musı́ být učitel
schopen přiznat tuto neznalost. Je žádoucı́ následně se pokusit o jejı́
odstraněnı́ a o návrat k této problematice v dalšı́ch hodinách.

Učitel má na jedné straně dbát na dodržovánı́ matematické ter-
minologie a symboliky, a to jak žáky, tak učitelem. Na druhé straně
autoři doporučujı́ tolerovat nepřesnosti a chyby vznikajı́cı́ v procesu
hledánı́ řešenı́. Na některé chyby je třeba hledět jako na věc pozi-
tivnı́, jako na odrazový můstek dalšı́ho poznávánı́. „ . . . učitel má
působit jako průvodce a komentátor spı́še než jako předkladatel ře-
šenı́ “ (Vogeli, 1997).

Učitel má předávat zkušenosti s nadšenı́m. Navı́c z něho má
vyzařovat kladný přı́stup k matematice, v lepšı́m přı́padě zapálenı́,
možná dokonce až „intimnı́“ vztah k oboru. Má být schopen vysvětlit
důležitost svého oboru pro praxi.

Ovšem za nejdůležitějšı́ předpoklad úspěšné pedagogické čin-
nosti považujı́ autoři maximum korektnosti, např. při klasifikaci či
při řešenı́ osobnı́ch i třı́dnı́ch problémů.

I zde se zmiňme o pohlavı́, a sice o tom, jak vnı́majı́ žáci svůj kon-
takt s učitelem-mužem a učitelem-ženou. Allen (1987) studoval tento
jev a uvedl, že „ . . . učitelky byly přı́znivěji hodnoceny a studujı́cı́ je
vnı́mali jako bezprostřednějšı́ než učitele – muže“. Opět se jedná o ne-
probádanou problematiku, takže autoři mohou pouze doplnit několik
svých, statisticky nepodložených názorů. Je jistě bez diskuse, že jsou
třeba ve škole obě pohlavı́ učitelů, každé má nenahraditelný význam
pro utvářenı́ osobnosti žáků. Autoři se ale domnı́vajı́, že v každém
třı́dnı́m kolektivu, kde převažuje počet chlapců, má vyučovat vı́ce
mužů než žen a naopak.

A jak ovlivňuje učitel klima třı́dy? Samozřejmě velmi podstatně.
Vše záležı́ na „ . . . momentálnı́ch psychických stavech . . . trvalejšı́ch
psychických vlastnostech . . . a pochopitelně na jednánı́ učitele . . . “
(Mareš, Křivohlavý, 1995). Učitelé si často stěžujı́ na nevhodné cho-
vánı́ žáků, nebo dokonce na drzost, na nesledovánı́ výkladu učitele,
na špatné studijnı́ výsledky atd. Autoři z velké části tyto prohřešky
kladou za vinu učiteli, nebo lépe nedokonalému navázánı́ kontaktů
mezi učitelem a žáky, špatným psychickým vlastnostem nebo slabým
odborným předpokladům učitele.
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Metody vzdělávánı́

Pro žáky s poruchami učenı́ či se smyslovými, mentálnı́mi handi-
capy existuje velmi mnoho projektů, učebnı́ch textů, odborných peda-
gogicko-psychologických poraden, speciálnı́ch škol a jiných zařı́zenı́,
která jim pomáhajı́ vyrovnávat se se svým handicapem a překoná-
vat vzniklé problémy. Často se u nás stává, že handicapovaný žák
či méně nadaný žák dostává daleko většı́ šance a věnuje se mu vı́ce
pozornosti, než je tomu u žáků nadprůměrně nadaných.

Siewert (1997) uvádı́ skutečnost, že nadanı́ žáci velmi často
narážejı́ na překážky a omezenı́, která jim nedávajı́ možnost plně
rozvinout svůj potenciál, a studenti tak přestávajı́ vidět možnost
svého uplatněnı́ a své vysoké ambice pak věnujı́ jiným oblastem než
těm, v kterých majı́ enormně vysoké předpoklady pro úspěšnou sebe-
realizaci. Jak uvádı́ Prı́davková (2002), uznánı́ dosáhnou jen ti žáci,
kteřı́ jsou nadanı́ a kteřı́ se zároveň dokážı́ přizpůsobit požadavkům
současných školských systémů, resp. škol (tj. dosahovat dobrých vý-
sledků v oblasti vzdělávánı́ ve formě známek).

I mimořádně nadanı́ žáci potřebujı́ pomoc při rozvı́jenı́ svých
výjimečných schopnostı́, což potvrdila i Rada Evropy v roce 1994, ci-
tuji z Doporučenı́ k výchově nadprůměrně nadaných dětı́ (Kučerová,
2000): „Nadprůměrné děti musı́ mı́t možnost přı́stupu k vzděláva-
cı́m podmı́nkám jim přizpůsobeným, které dovolujı́ plně využı́t jejich
možnosti v zájmu jejich vlastnı́m i v zájmu společnosti. Žádná země
si nemůže dovolit mrhat talenty jako lidskými zdroji. Legislativa mu-
sı́ brát v úvahu a respektovat individuálnı́ rozdı́ly za podmı́nky, že
žádná skupina dětı́ nebude privilegována na úkor jiných. Děti nad-
průměrně nadané, stejně jako ostatnı́, potřebujı́ přizpůsobený školnı́
systém, který jim umožnı́ jı́t až na konec jejich možnostı́. Všichni,
kteřı́ s dětmi přijdou do styku (učitelé, rodiče, lékaři, sociálnı́ pracov-
nı́ci atd.), musı́ být vybaveni informacemi o nadprůměrně nadaných
dětech a vzdělávacı́ programy pro učitele musı́ zahrnovat postupy
k identifikaci dětı́, které majı́ velké schopnosti nebo zvláštnı́ talent.
Děti by měly být stimulovány např. různými pomůckami, mobilitou
atd. a nadánı́ a talent by měly být rozpoznány co nejdřı́ve, jak je to
možné.“

Jak ale postupovat ve vzdělávánı́ nadaných dětı́? Univerzálnı́
recept neexistuje. Evropské země mnoho přı́ležitostı́ k odlišnému
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vzdělávánı́ neposkytujı́, nebot’ vycházı́ z principu rovných šancı́, což
znamená, že všichni musı́ plnit ve stejném věku stejné úkoly. USA
naopak s nadanými dětmi počı́tajı́ již od padesátých let minulého sto-
letı́. V roce 1972 byl pro ně dokonce zřı́zen zvláštnı́ federálnı́ úřad,
z něhož vznikla Rada pro výjimečné děti (CEC, Council for Excepti-
onal Children). Na konci osmdesátých let byl vypracován program,
který zahrnuje možnosti financovánı́ a stipendiı́. V USA existujı́ i vý-
běrové soukromé školy pro nadané děti. V Izraeli se nadané děti
již v sedmi letech mohou rozhodnout pro zvláštnı́ výuku nebo pro
docházku do speciálnı́ho vzdělávacı́ho ústavu.

Stejně jako v zahraničı́ i naše společnost se pohybuje na ose eli-
tářstvı́ – rovnostářstvı́. Přestože zde existujı́ snahy vytvořit speciálnı́
přı́stupy ke vzdělávánı́ nadaných jedinců, druhá strana se přiklánı́
k názoru, že se jedná o vytvářenı́ elity ve společnosti, a děti, které
již tak majı́ velké výhody, nepotřebujı́ dalšı́ zvýhodňovánı́. Dle jejich
názoru je třeba poskytnout všem stejné podmı́nky, tedy jednotnou
školu. Nicméně jednotná škola neznamená bezpochyby stejné pod-
mı́nky pro každého. Zatı́mco v zahraničı́ existuje celá řada forem
a metod vzdělávánı́ akademicky nadaných, naše školstvı́ má jen mi-
nimálnı́ zkušenosti. Nezpochybnı́me fakt, že v době před rokem 1989
zde byla sı́t’ škol či třı́d se zaměřenı́m (jazykovým, matematickým,
přı́rodovědným). Nicméně rok 1989 přinesl celou řadu změn a naše
školstvı́ v současné době jen minimálně reflektuje vzdělávacı́ potře-
by akademicky nadaných. Samozřejmě zde stále existuje poměrně
dobrá péče o sportovnı́ či umělecké talenty.

Pokud rodič hledá školu pro své dı́tě, obvykle se snažı́ zvolit
to nejlepšı́ z toho, co jemu nabı́zeno. Bohužel při této volbě ještě
stále nemůžeme zohledňovat všechny faktory, které bychom měli
zohledňovat pro rozvoj potenciálu dı́těte - tedy komunikace školy
s rodiči, principy umı́st’ovánı́ do třı́d (nejen dle věku, ale i schopnostı́,
zájmů atd.), zohledňovánı́ individuality dı́těte, zájmy dı́těte a postoj
školy k problémům.

Možnosti systematické péče o nadané jsou poměrně široké, mo-
hou se pohybovat od naprosté integrace až po absolutnı́ segregaci
nadaných. Každá z nı́že uvedených forem a metod má svá pozitiva
i negativa a žádná z nich nemůže být odpovědı́ pro všechny nadané
žáky. S nadanými žáky učitel může velmi efektivně pracovat v běžné
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třı́dě stejně tak jako ve speciálnı́ škole pro nadané. V každém přı́pa-
dě je však nezbytně nutné výuku přizpůsobit obsahově (nadanı́ majı́
často neobvyklé oblasti zájmů, což by se mělo odrazit i v jejich výuce),
organizačně a metodicky (Novotná, 2005).

Obecně by se dalo řı́ci, že ve světě existujı́ tři nejužı́vanějšı́ vari-
anty vzdělávánı́ nadaných:

. Separovaná varianta výchovy: specializované školy, třı́dy pro
děti s vyrovnaným, vysoce nadprůměrným intelektem, kde se
postupuje jiným, rychlejšı́m tempem, zároveň se však rozšiřu-
je a obohacuje učivo – tj. přizpůsobuje se specifickým zájmům
a schopnostem dětı́. Tento typ zajišt’uje individuálnı́ přı́stup k na-
daným dětem.

. Integrovaná varianta vzdělávánı́: realizuje se na školách v běž-
ném sociálnı́m prostředı́. Vycházı́ se z toho, že jsou zabezpečeni
kvalitnı́ učitelé, nadstandardnı́ učebnı́ pomůcky, obohacujı́cı́ pro-
gramy apod. Zároveň se kromě základnı́ho učiva aplikuje pro-
hlubovánı́ učiva pro nadané děti.

. Kompromisnı́ způsob vzdělávánı́ nadaných spočı́vá v tom, že na-
dané dı́tě chodı́ do svojı́ třı́dy a některé vyučovacı́ hodiny, resp.
předměty navštěvuje ve vyššı́m ročnı́ku. Tento způsob je dopl-
ňován soustředěnı́mi, letnı́mi tábory, specificky organizovanými
odpoledni, resp. vı́kendy.

Výhody a nevýhody separované formy vzdělávánı́
Jak již bylo naznačeno v předchozı́ kapitole, problematika sepa-

race je dosud nevyřešena. Existujı́ početné skupiny zastánců jak se-
parované formy vzdělávánı́ nadaných, tak formy integrované. Uved’-
me zde některé argumenty obou stran sporu.

Pozitivnı́ faktory:

. Třı́dy jsou naplňovány menšı́m počtem žáků. Žák má tedy mož-
nost zvýšené mı́ry individuálnı́ho přı́stupu ze strany učitele.

. Vzhledem ke specializaci třı́dy se zaměřenı́m na matematiku
a vzhledem k podpůrným programům (soutěže, přednášky vyso-
koškolských odbornı́ků, . . . ) má žák lepšı́ podmı́nky pro odborný
růst.
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. Matematiku ve speciálnı́ch třı́dách učı́ většinou velmi kvalitnı́
pedagog s výbornými odbornými, ale i didaktickými a pedago-
gickými znalostmi a dovednostmi.

. Učebnı́ plány a osnovy jsou připravovány „na mı́ru“ nadaným
matematikům.

. Ve třı́dách jsou shromážděni jedinci se stejnými nebo podobnými
zájmy.

. Student má většinou lepšı́ přı́stup k informacı́m, než je tomu
v běžných třı́dách (speciálnı́ knihovny, učitel, atd.).

Negativnı́ faktory:

. Studentům hrozı́ předčasná ztráta motivace, nebot’ jsou již vy-
bráni mezi elitu, a někteřı́ si mohou myslet, že již nenı́ co doka-
zovat.

. Burjan na konferenci Ani jeden matematický talent nazmar
(2003) uvedl, že žáci v matematických třı́dách jsou vystaveni
nebezpečı́ „přehnojenı́ “. Jsou jim tedy dávány taková kvanta
podnětů, že student je matematikou přehlcen a přestává jej stu-
dium uspokojovat.

. Vzhledem k výběrů těch nejlepšı́ch se velmi často stává, že se
ze studenta, který ve své bývalé třı́dě neměl konkurenci, je na-
prosto průměrný matematik nové výběrové třı́dy. Pokud takový
jedinec nenı́ dostatečně psychicky stabilnı́, může mı́t se studiem
vážné problémy.

. Nevýhodou kolektivu s podobnými zájmy je jejı́ malá sociálnı́
pestrost. Hierarchie třı́dy je postavena na základnı́m pilı́ři, jı́mž
je intelekt. Ostatnı́ vlastnosti jsou méně významné. Navı́c je zde
nepoměrně méně dı́vek, jak už bylo řečeno v kapitole Matema-
ticky nadané dı́vky.

. Jako dalšı́ nevýhodu separace uvádějı́ odbornı́ci tzv. elitářstvı́.
Z vlastnı́ zkušenosti ale můžeme řı́ci, že jsme se nesetkali s pro-
jevy nadřazenosti a elitářstvı́ u studentů matematických třı́d.
Zda se jedná opravdu o nevýhodu, záležı́ na chápánı́ pojmu elita.
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Péče o matematické talenty v České republice

Většina vyspělých zemı́ch světa věnuje v souvislosti s využı́vá-
nı́m nových lidských zdrojů zvýšenou pozornost aktivitám sloužı́cı́m
k vyhledávánı́, podpoře a dalšı́mu rozvoji talentované mládeže, a to
předevšı́m v oblasti přı́rodnı́ch a technických věd. Ekonomicky nej-
vyspělejšı́ země světa každoročně uvolňujı́ z přı́slušných rezortnı́ch
rozpočtů nemalé částky právě na tyto aktivity, které se v budoucnu
(jako investice do vzdělánı́) těmto zemı́ch již začaly vracet. Mezi tako-
vé země dnes patřı́ předevšı́m Čı́na, USA, Rusko, Kanada, Austrálie,
Korea, Japonsko, Německo a Írán. S výjimkou Ruska, kde má práce
s talenty hluboké kořeny a dlouhodobé tradice, jsou to země, v nichž
nebyla práce s talenty zhruba ještě před 25–30 lety zcela běžnou
praxı́. V současnosti jsou to však právě uvedené země, které (kromě
některých zemı́ bývalého socialistického bloku: Ukrajina, Bělorusko,
Mad’arsko, Rumunsko, Polsko, Česká republika a Slovensko) dosa-
hujı́ v této oblasti nejlepšı́ch výsledků. Dlužno zde podotknout, že
oblast práce s matematickými talenty od věku 10–15 let stojı́ vždy
v popředı́ zájmu společnosti všech těchto zemı́.

V České republice (v Československu) má práce s matematic-
kými talenty vı́ce než čtyřicetiletou tradici. Proto také (mnohdy při
velmi skromných podmı́nkách neodpovı́dajı́cı́m významu těchto akti-
vit) patřı́me v celosvětovém měřı́tku v tomto ohledu k nejúspěšnějšı́m
zemı́m. Přesto však (s ohledem na aktuálnı́ světové trendy práce
s matematickými talenty) vzniká potřeba některé současné formy
práce v této oblasti inovovat a přiblı́žit se tak podmı́nkám v nejvy-
spělejšı́ch zemı́ch světa.

Klı́čovým problémem se v současnosti stává možnost vyhledává-
nı́ matematických talentů již na základnı́ch školách a dále následná
kvalitnı́ a kvalifikovaná práce s matematickými talenty na gymná-
ziı́ch a střednı́ch odborných školách. Dřı́ve téměř v každém bývalém
okresnı́m městě fungovala aspoň jedna základnı́ škola, na nı́ž byly
vytvořeny velmi dobré podmı́nky pro práci s matematicky talento-
vanými žáky na ZŠ ve třı́dách s rozšı́řenou výukou matematiky. Na
jejich práci navazovala gymnázia s rozšı́řenou výukou matematiky,
která byla v určitém obdobı́ prakticky v každém kraji (viz 1. kapito-
la). V současnosti je situace v tomto ohledu ale podstatně svı́zelnějšı́.
To se promı́tá také do kvality práce s vytypovanými matematickými
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talenty od základnı́ školy až po vyššı́ ročnı́ky gymnázia. Vzhledem
k současným trendům a postavenı́m matematiky ve společnosti nám
mnoho matematických talentů uniká dřı́ve, než se jejich talent může
vůbec projevit. Vliv na tuto skutečnost má nejen společnost samot-
ná, ale s ohledem na ekonomické podmı́nky také mnohdy rodina
(předevšı́m rodiče) těchto žáků. Těžko lze ale tomuto trendu čelit, po-
kud nebudou ve společnosti vytvořeny podmı́nky pro zmı́rněnı́ těchto
vlivů a dále vytvořeny podmı́nky stimulujı́cı́ talentované žáky přede-
všı́m v přı́rodnı́ch a technických vědách zaměřit se na tyto disciplı́ny
dále profesně.

Současnı́ žáci základnı́ch škol nejsou obecně bohužel vedeni k jis-
té elementárnı́ formě logického a tvůrčı́ho myšlenı́ na podkladě so-
lidnı́ch matematických znalostı́ ani na základnı́ch školách a ani na
nižšı́ch stupnı́ch prestižnı́ch vı́celetých gymnáziı́. Vede to pochopi-
telně k tomu, že drtivá většina rodičů oprávněně nabývá dojmu, že
matematika (jako předmět) je na základnı́ch a střednı́ch školách
málo významná a důležitá – skutečně musı́ nabýt přesvědčenı́, že
předmět matematika má naprosto stejnou validitu jako např. dějepis.
Pokud se ale naši učitele matematiky na ZŠ a SŠ tomuto zesilujı́cı́mu
trendu rychle přizpůsobı́, vzniká nebezpečı́, že matematická gramot-
nost v našı́ společnosti bude nadále klesat.

Práce s matematickými talenty by se nynı́ měla dostávat do
popředı́ zájmu společnosti, a to v souvislosti s využı́vánı́m nových
lidských zdrojů. Jejı́m cı́lem na základnı́ch školách by mělo být na-
učit naši matematicky talentovanou mládež předevšı́m správnému
a přesnému logickému myšlenı́ (na podkladě základnı́ch matema-
tických znalostı́), správnému pı́semnému i slovnı́mu vyjadřovánı́
a argumentaci. Zde majı́ nejen naše základnı́, ale i střednı́ školy,
vůči svým žákům poměrně velký dluh.

V současné době existujı́ např. v celé České republice pouhá
4 gymnázia s rozšı́řenou výukou matematiky, přitom bez nadsáz-
ky lze konstatovat, že pouze gymnázium na tř. Kpt. Jaroše v Brně
a dále gymnázium Mikuláše Kopernı́ka v Bı́lovci tuto funkci plnı́ pl-
nohodnotně a kontinuálně po celou dobu své existence. Ve srovnánı́
s tı́m dnes např. v osmimilionovém Bulharsku existuje 32 podobných
střednı́ch škol. Výčet v současnosti fungujı́cı́ch ZŠ s rozšı́řenou výu-
kou matematiky je bohužel podobně skromný. Tuto skutečnost by si
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ale měly kromě přı́slušných orgánů MŠMT ČR uvědomit také vysoké
školy, které připravujı́ budoucı́ učitele matematiky na ZŠ a SŠ.

Ve srovnánı́ s některými vyspělými zeměmi lze v našı́ republice
nalézt poměrně úzké spektrum aktivit, které by talentované žáky
na našich ZŠ žádoucı́m způsobem podnı́tili v zájmu o matematiku
a přı́buzné vědnı́ obory. Světlou výjimku dnes tvořı́ Matematická
olympiáda v kategoriı́ch Z9–Z5, nejstaršı́ předmětová soutěž v Čes-
ké republice (Československu), dále Matematický klokan, jednorá-
zová soutěž Pythagoriáda a některé matematické korespondenčnı́
semináře pro žáky ZŠ, jakým je např. KOKOS (Kopernı́kův kore-
spondenčnı́ seminář pro žáky základnı́ch škol pořádaný studenty
GMK v Bı́lovci), Pikomat v Praze a dále nemnoho podobných akcı́
regionálnı́ho nebo mı́stnı́ho rozměru.

Přesto však objektivně nelze konstatovat, že by současný stav
v oblasti péče o talentované žáky v matematice byl v našı́ republice
zcela nevyhovujı́cı́. Je však evidentně potřeba inovovat (přı́p. rozšı́-
řit) některé zažité formy práce s talenty a aktualizovat je vzhledem
k současným světovým trendům a podmı́nkám – např. pokusit se
znovu oživit aktivnı́ fungovánı́ třı́d s rozšı́řenou výukou matematiky
na základnı́ch i střednı́ch školách. V aktuálnı́ch podmı́nkách našı́
společnosti, předevšı́m v době existence vı́celetých gymnáziı́, kdy žá-
ci odmı́tajı́ změnit své třı́dnı́ kolektivy po čtyřech letech společného
studia (a následného vstupu do neznámého prostředı́), se však tato
snaha musı́ jevit bohužel jako málo reálná.

Podobná změna však vyžaduje pochopitelně hlubšı́ a podrobnějšı́
analýzu přı́slušných institucı́, a to předevšı́m ze strany státnı́ch zod-
povědných orgánů. Tyto snahy však můžeme ovlivnit jen minimálně.
Proto se v dalšı́ kapitole zaměřme hlavně na ty možnosti, které při
vyhledávánı́ a výchově vytipovaných matematických talentů majı́
jednotlivé školy, jednotlivé třı́dnı́ kolektivy, jednotlivı́ učitelé, přı́pad-
ně dalšı́, většinou bezplatně pracujı́cı́, jedinci v různých kroužcı́ch,
táborech, zájmových organizacı́ch. Asi nejvýznamnějšı́ zájmovou or-
ganizacı́, která se o talentované žáky v matematice stará, je Jednota
českých matematiků a fyziků.
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Postavenı́ třı́d s rozšı́řenou výukou matematiky na
základnı́ a střednı́ škole

Na počátku 70. let dozrála myšlenka zřı́dit v Československu
čtyřleté gymnaziálnı́ třı́dy s rozšı́řenou výukou matematiky. Prvnı́
z nich vznikly v roce 1974 v Praze, Bı́lovci, Bratislavě a Košicı́ch.
Tato města byla zvolena proto, že v blı́zkosti existujı́ vhodné vysoké
školy, které mohou garantovat spolupráci s gymnáziem.

Po vzniku vı́celetých gymnáziı́ začaly existovat i třı́dy se zaměře-
nı́m na matematiku s osmiletým učebnı́m plánem. Svým způsobem
se jedná o běžné gymnaziálnı́ třı́dy s přı́rodovědným zaměřenı́m, což
dokládá téměř shodný učebnı́ plán, pouze časové dotace některých
předmětů jsou odlišné. Bylo stanoveno, že méně hodin bude věnováno
estetické výchově a druhému cizı́mu jazyku, naopak vı́ce hodin bude
mı́t matematika a zpravidla se bude studovat též deskriptivnı́ geo-
metrie. V současné době Generalizovaný učebnı́ plán umožňuje většı́
variabilitu v hodinových dotacı́ch jednotlivých předmětů, matemati-
ce však vždy bylo a je věnováno 5–6 hodin v každém ročnı́ku oproti
3–4 hodinám ve třı́dách přı́rodovědných. Z toho je téměř polovina
hodin matematiky půlena, aby se pracovalo s méně žáky a mohla
být naplněna zásada individuálnı́ho přı́stupu k žákům. Vedle těchto
hodin si žáci mohou volit matematiku jako volitelný předmět ne-
bo ji mohou během celého studia absolvovat ještě jako nepovinný
předmět.

Kromě málo odlišného učebnı́ho plánu majı́ gymnaziálnı́ třı́dy se
zaměřenı́m na matematiku podstatně rozšı́řené osnovy tohoto před-
mětu oproti ostatnı́m přı́rodovědným třı́dám. Je to umožněno jednak
většı́ hodinovou dotacı́, jednak schopnostmi žáků zvládat většı́ rozsah
učiva co do šı́řky i co do hloubky.

Na základnı́ škole je pak téměř v každém okrese třı́da se zamě-
řenı́m na matematiku, která má podobnou formu jako takové třı́dy
na nižšı́m gymnáziu. Z těchto třı́d se pak rekrutuje značné množ-
stvı́ žáků, kteřı́ pokračujı́ na čtyřletém gymnáziu se zaměřenı́m na
matematiku.

Klasifikace činnostı́ s matematickými talenty
Podle Zhoufa (2001) je možno práci s matematickými talenty dě-

lit např. podle toho, zda se jedná o vyhledávánı́ talentu, nebo o jeho
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rozvı́jenı́ u dětı́, které jsou již jako talentované označeny. Matema-
tické aktivity je možno rozdělit také podle věku žáků nebo podle
náročnosti činnostı́, popř. podle jejich frekvence atd.

Zde rozdělı́me činnosti ve třı́dách s rozšı́řenou výukou matema-
tiky z pohledu legislativnı́ho na:

. povinné, které jsou předepsány zákonem, vyhláškami a nařı́ze-
nı́mi MŠMT ČR,

. rozšiřujı́cı́ (zájmové), které jsou prováděny nad rámec povinnos-
tı́.

Povinné činnosti v matematice ve třı́dách s rozšı́řenou výukou matematiky

Pro třı́dy s rozšı́řenou výukou matematiky byl vytvořen zvlášt-
nı́ učebnı́ plán, zvláštnı́ osnovy matematiky, žáci použı́vajı́ speciálnı́
učebnı́ texty. Při přijı́mánı́ do těchto třı́d žáci většinou konajı́ přijı́ma-
cı́ zkoušky. Totéž se týká maturitnı́ zkoušky. Všimněme si uvedených
odlišnostı́ podrobněji.

Učebnı́ plán třı́d s rozšı́řenou výukou matematiky je ve velké
mı́ře totožný s učebnı́m plánem ostatnı́ch třı́d, jen je posı́lena ho-
dinová dotace matematiky na úkor hodinové dotace cizı́ch jazyků
(mı́sto dvou cizı́ch jazyků je předepsán pouze jeden). Učebnı́ plány
se během 30 let existence třı́d s rozšı́řenou výukou matematiky ob-
měňovaly, zůstávalo však pravidlem, že v každém ročnı́ku bylo 5–6
hodin matematiky.

To, zda je počet hodin matematiky v těchto třı́dách dostateč-
ný, záležı́ na názoru. Podle autorů je dostatečný. Zkoumáme-li tuto
problematiku v jiných zemı́ch, kde existujı́ třı́dy s rozšı́řenou výukou
matematiky, vycházı́ naše republika z tohoto porovnánı́ průměrně až
podprůměrně. Podle Vogeliho (1997) je v mad’arských školách vyučo-
váno 6–7 hodin matematiky týdně, v Kolmogorově škole v Moskvě až
9 hodin týdně (z toho jsou 3 hodiny cvičenı́), v St. Peterburgu 7–9 ho-
din týdně (z toho jsou 4 hodiny cvičenı́), v jiných ruských školách se
většinou vyučuje matematika 6 hodin týdně, v Čı́ně zhruba 6 hodin
týdně, na Kubě 5–6 hodin týdně.

Stejně jako učebnı́ plán, tak i osnovy matematiky ve třı́dách s roz-
šı́řenou výukou matematiky jsou přizpůsobeny schopnostem žáků
a hodinové dotaci předmětu. V úvodnı́ partii těchto osnov se uvádı́:

„Matematika řešenı́m úloh a problémů rozvı́jı́ samostatné myš-
lenı́ žáků, svou deduktivnı́ výstavbou rozvı́jı́ jejich logické myšlenı́,
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. . . rozvı́jı́ abstraktnı́ myšlenı́ žáků a přispı́vá k jejich celkovému
intelektuálnı́mu rozvoji . . . “

Osnovy pro třı́dy se zaměřenı́m na matematiku jsou v podstatě
osnovy, které platı́ i pro ostatnı́ třı́dy, obsah jednotlivých témat je ale
samozřejmě rozveden do hloubky. Témata předepsaná pro jednotlivé
ročnı́ky se nesmı́ mezi ročnı́ky přesouvat (aby žáci mohli přestupo-
vat mezi jednotlivými školami), avšak v rámci jednoho ročnı́ku nenı́
pořadı́ témat předepsáno. Konečný obsah tématu, jeho uspořádánı́
a způsob implementace záležı́ pouze na vyučujı́cı́m.

V přı́padě osnov matematiky můžeme také provádět srovnánı́
s jinými zeměmi. Soudě podle studie Vogeliho (1997) se naše osnovy
podobajı́ osnovám většiny zemı́, a to jak do hloubky, tak do šı́řky.
Pouze v několika málo zemı́ch, a i tam jen v některých školách, je
studium matematiky obsáhlejšı́. Je to na těch školách, kde je hodi-
nová dotace vyššı́ (viz popis výše). Oproti našim školám jsou navı́c
zařazena některá středoškolská témata.

Např. v Mad’arsku, tj. v zemi, jejı́ž školstvı́ je jedno z neju-
znávanějšı́ch a která je považována za zakladatele speciálnı́ch třı́d
s rozšı́řenou výukou matematiky, jsou osnovy pro tyto třı́dy velice
podobné našim osnovám. Odlišujı́ se v zásadě jen v tom, že mad’ar-
ské uspořádánı́ učiva je vı́ce spirálovité, tj. z každého oboru (algebra,
geometrie, analýza) je každý rok probrána nějaká část.

Podle autorů je obsah našich osnov rozpracován v podstatě op-
timálně. Nejvı́ce si autoři cenı́ relativnı́ svobody učitele při výběru
obsahu a uspořádánı́ témat. V přı́padě matematicky kvalitnı́ho třı́d-
nı́ho kolektivu se může odbourat i absence některých témat, která
jsou v jiných zemı́ch probı́rána.

Existence speciálnı́ch třı́d s rozšı́řenou výukou matematiky se
datuje od roku 1974. V tomtéž roce byly vytvořeny prvnı́ učebnı́ texty
pro tyto třı́dy. Hovořı́me o učebnı́ch textech mı́sto o učebnicı́ch, proto-
že texty jsou psány s většı́m důrazem na odbornou stránku, obsahujı́
vı́ce náročnějšı́ch impulsů a méně nácvikových úloh pro slabšı́ žáky.
Speciálnı́ch učebnic pro talentované žáky vzniklo několik.

Dobrá situace je v současné době v nižšı́ch ročnı́cı́ch vı́celeté-
ho gymnázia. Tam existuje soubor monotematicky psaných učebnic
autorského kolektivu Herman, Chrápavá, Jančovičová, Šimša. Učeb-
nice jsou sice určeny pro všechny třı́dy nižšı́ho gymnázia, jsou však
natolik obsažné, že jsou použı́vány i pro třı́dy s rozšı́řenou výukou
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matematiky a naopak v běžných třı́dách jsou některé partie vynechá-
vány. Použı́vány jsou i na základnı́ch školách ve třı́dách s rozšı́řenou
výukou matematiky.

Na střednı́ škole byla vytvořena speciálnı́ monotématická skrip-
ta. Jejich obsah odpovı́dá rozšı́řeným osnovám pro třı́dy se zaměře-
nı́m na matematiku, a to nejen v povinné části osnov, ale i v rozšiřujı́cı́
části (viz výše). Celkem bylo vydáno 34 titulů skript v SPN v Praze
pod koordinacı́ M. Fiedlera.

V roce 1974 se konaly prvnı́ přijı́macı́ zkoušky do gymnazi-
álnı́ch třı́d se zaměřenı́m na matematiku. Vyhláškou MŠMT byla
stanovena pı́semná forma zkoušky z matematiky. Ostatnı́ kritéria,
jako např. zkouška z dalšı́ho předmětu, všeobecný test, ústnı́ po-
hovor, přihlédnutı́ k prospěchu na základnı́ škole, úspěchy v olym-
piádách, v korespondenčnı́ch seminářı́ch nebo v jiných soutěžı́ch,
zůstala v kompetenci gymnázia. V současné době platı́ Vyhláška
MŠMT č. 10 o přijı́mánı́ žáků a dalšı́ch uchazečů ke studiu na střed-
nı́ch školách zřizovaných státem, která zachovává stejnou koncepci
přijı́macı́ch zkoušek.

Při přijı́macı́ch zkouškách do těchto třı́d se většinou kromě pı́-
semné zkoušky koná ještě zkouška ústnı́, čı́mž má být dána většı́
šance těm žákům, kteřı́ majı́ ústnı́ projev kvalitnějšı́ než pı́semný
projev, nebo těm, kteřı́ majı́ potřebu okamžité zpětné vazby. Mezi
otázkami se vždy vyskytuje problém, který nebyl na základnı́ škole
řešen. Sleduje se tı́m schopnost řešenı́ problému, který je pro žáka
nový. Nevadı́, když žák problém brilantně nevyřešı́, mnohem cennějšı́
je, když ho pochopı́ a nějaké řešenı́ předložı́.

Po změně politického režimu, když byla zřı́zena osmiletá gym-
názia, si školy s třı́dami nižšı́ho gymnázia s rozšı́řenou výukou ma-
tematiky připravujı́ přijı́macı́ zkoušky i do těchto třı́d. Jelikož se
osvědčila forma zkoušek pro čtyřletá gymnázia, má zkouška do os-
miletého gymnázia v podstatě stejnou podobu.

Největšı́ problémy spojené s existencı́ matematických třı́d

V této kapitole se pokusı́me definovat největšı́ problémy, které
v současné době provázejı́ matematické třı́dy.
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Nedostatečný počet matematických třı́d jak na ZŠ, tak i na
gymnáziı́ch

V minulých letech existoval dostatečný počet třı́d z rozšı́řenou
výukou matematiky na ZŠ (v roce 1981 jich v našem státě bylo
35), odkud se rekrutovala velká část zájemců o studium ve třı́dách
se zaměřenı́m na matematiku. Po roce 1989 nastal jazykový boom
a mnoho rodičů usoudilo, že budoucnost jejich dı́těte je v tom, že se
naučı́ cizı́ jazyk. Ne cizı́ jazyk, jako prostředek k uplatněnı́, ale jako
cı́l. Některé základnı́ školy zareagovaly okamžitě a velmi rychle se
z nich staly školy s rozšı́řenou výukou jazyků.

Zrušenı́ talentových zkoušek
Školy pečujı́cı́ o talentované žáky měly v minulosti možnost ko-

nat talentové zkoušky asi měsı́c před řádným termı́nem přijı́macı́ch
zkoušek. Jejich zrušenı́ sklidilo největšı́ kritiku ze strany pedagogů
matematických třı́d. V tomto směru by se dalo řı́ci, že student ta-
lentovaný na matematiku je jaksi menšı́m „talentem“, než student
estetického či uměleckého směru. Nebot’ na těchto střednı́ch ško-
lách jsou talentové zkoušky běžnou formou identifikace přı́slušného
talentu.

Zvažme situaci, kdy se žák s výborným prospěchem rozhoduje
o gymnáziu, na kterém by chtěl studovat. Nynı́ se žák a jeho rodi-
če dostávajı́ do složité situace. Rozhodne-li se zkusit prvnı́ termı́n
přijı́macı́ch zkoušek na výběrovém gymnáziu, které jsou bezesporu
obtı́žnějšı́ a také konkurence je vyššı́, a neuspěje, má už jen jedinou
možnost dostat se v tomto roce na střednı́ školu. Navı́c může být
žák prvnı́m většı́m neúspěchem ve svém životě stresován a nemusı́
uspět ani v dalšı́m termı́nu. A to se stále zabýváme žákem, jenž měl
výborné výsledky na základnı́ škole a hlásil se (většinou s doporuče-
nı́m pedagogů ze své základnı́ školy) na výběrové gymnázium. A tak
v poslednı́ době nastává paradoxnı́ situace, kdy se na matematic-
ká gymnázia hlásı́ tak málo žáků, že je téměř jednoduššı́ úspěšně
zvládnout přijı́macı́ zkoušky do výběrových matematických třı́d než
do třı́d všeobecných. V tom vidı́me také jednu z přı́čin snı́ženı́ zájmu
o studium v matematických třı́dách. Je obecně známo, že nynı́, v do-
bě menšı́ho počtu žáků v ČR se školy snažı́ přijı́mat 90 % svých žáků
hned při prvnı́m termı́nu a na druhý termı́n si nechávajı́ pouze pár
volných mı́st.
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Nedostatečná spolupráce s vysokými školami
Jednou z podmı́nek pro zařazenı́ školy mezi matematická gym-

názia (G) byla existence smlouvy s patronátnı́ univerzitou, jejı́ž vyu-
čujı́cı́ vedli pak na škole semináře a kroužky. Tak v minulosti vznikly
mj. i smlouvy mezi:

. GMK Bı́lovec a Univerzitou Palackého v Olomouci,

. G Mikulášské nám. Plzeň a Západočeskou Univerzitou v Plzni,

. GJKT Hradec Králové a Univerzitou Hradec Králové,

. G tř. Kpt. Jaroše Brno a Masarykovou Univerzitou v Brně.

Po roce 1989 spolupráce začala pomalu upadat z nejrůznějšı́ch
důvodů a v současné době můžeme řı́ci, že funguje již jen na dvou
zmiňovaných gymnáziı́ch.

Nı́zká atraktivita studia matematiky
Jedná se o dlouhodobý problém, který se i přes snahu učitelů

a pedagogů vysokých škol velmi pomalu vyvı́jı́. Po roce 1989, který
se stal zlomovým i v oblasti vzdělávánı́, se mladým lidem otevřely
obrovské možnosti svobodného bádánı́ a studia dřı́ve tabuizovaných
nebo deformovaných disciplı́n, včetně zahraničnı́ch kontaktů a stu-
dijnı́ch pobytů. Atraktivita studia matematiky a technických oborů
se snı́žila i společenskou prestižı́ a finančnı́m ohodnocovánı́m „mód-
nı́ch“ profesı́ managerů, advokátů, dealerů, finančnı́ch poradců apod.
V poslednı́ch letech se ale stále vı́ce studentů vracı́ zpět k technic-
kým oborům a oborům spjatým s matematikou. Tento trend potvrzujı́
i učitelé gymnáziı́ předevšı́m na základě většı́ho zájmu žáků o vo-
litelné předměty z oblasti technických a přı́rodovědných disciplı́n.
Stále však zůstává poměrně značné procento rodičů, kteřı́ nedoporu-
čujı́ svým dětem specializaci a raději volı́ všeobecné obory. Zčásti je
to způsobeno také absencı́ dobře fungujı́cı́ koncepce přı́rodovědného
vzdělávánı́ v České republice, která by poskytovala studentům i ro-
dičům důkaz o smysluplnosti studia přı́rodovědných oborů, včetně
matematiky.
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Rozšiřujı́cı́ činnosti při práci s talentovanými žáky
v matematice

Talent u žáků dovoluje učiteli pěstovat matematiku v té nejširšı́
obsahové i formálnı́ podobě. Podle Zhoufa (2001) se v průběhu let
ustálilo několik aktivit, hlavně soutěžnı́ho charakteru. „Soutěže by
měly být prostředkem rozvoje talentu, měly by pomoci žákovi vyu-
žı́t své schopnosti na maximum“ (Genzwein, 1988). Jde předevšı́m
o tyto aktivity: Matematická olympiáda, korespondenčnı́ semináře
pro žáky základnı́ch i střednı́ch škol, Matematický klokan, Pytha-
goriáda, Dejte hlavy dohromady, letnı́ a zimnı́ matematické tábory,
přı́padně Pražská střela, Matematická liga. Jako specifická forma
práce s talentovanými žáky je studium matematiky ze speciálnı́ch
matematických časopisu pro žáky.

Jsou to činnosti, které jsou vı́ceméně organizovány centrálně
pro všechny školy v republice, nebo aspoň v některém regionu. Navı́c
někteřı́ učitelé organizujı́ mı́stnı́ soutěže nebo pořádajı́ dalšı́ aktivity
ve škole, nebo dokonce jen ve třı́dě, kde učı́ (např. Matematická liga).
Do tohoto přehledu též určitě patřı́ práce s matematickými časopisy,
určenými jak žákům, tak učitelům.

Práce s talentovanými žáky v matematice je široká a pestrá.
Školy, které majı́ třı́dy s rozšı́řenou výukou matematiky, výsledky
této práce také využı́vajı́ k tomu, aby si vytipovaly nejtalentovanějšı́
žáky.

Matematická olympiáda

Matematická olympiáda je nejstaršı́ a nejznámějšı́ matematic-
kou soutěžı́; v současnosti probı́há již šestá desı́tka jejı́ existence. Jde
o prestižnı́ soutěž, každoročně se dı́ky nı́ objevı́ řada talentů na mate-
matiku, řadě žáků ukáže dalšı́ směr jejich studia nebo jim napomůže
v rozhodovánı́ o budoucı́m povolánı́.

Matematická olympiáda je organizována v několika věkových
kategoriı́ch, označených od té nejvyššı́ a nejprestižnějšı́ A, přes B,
C, Z9, Z8, Z7, Z6, až po Z5. U všech kategoriı́ vždy nejprve probı́há
domácı́ kolo, kde majı́ soutěžı́cı́ předloženo šest úloh, z nichž stačı́
vyřešit čtyři k postupu do dalšı́ho kola. Texty soutěžnı́ch úloh jsou
otištěny v samostatných letácı́ch, na internetových stránkách české
MO a také v časopisech Rozhledy matematicko-fyzikálnı́, Matemati-
ka-fyzika-informatika a Učitel matematiky.
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Poté proběhne jedno, dvě, či dokonce tři dalšı́ kola (záležı́ na
kategorii) pro soutěžı́cı́ úspěšné vždy v předchozı́m kole. Úlohy jsou
postupně ve vyššı́ch kolech náročnějšı́. Soutěž probı́há celý školnı́
rok a na závěr jsou vyhlášeni nejúspěšnějšı́ řešitelé v jednotlivých
kategoriı́ch na úrovni okresu, regionu či celé republiky. Šest nejú-
spěšnějšı́ch řešitelů kategorie A jede následně reprezentovat naši
republiku na Mezinárodnı́ matematickou olympiádu.

Počet soutěžı́cı́ch účastnı́cı́ch se soutěže v domácı́m kole je v sou-
časné době v kategoriı́ch A, B, C dohromady kolem dvou tisı́c. Každé
kategorie určené pro žáky základnı́ch škol se účastnı́ v domácı́m kole
až 15 tisı́c soutěžı́cı́ch. Každoročně se tedy zapojı́ do soutěže až 70
tisı́c žáků základnı́ch či střednı́ch škol. Po jednotlivých kolech soutě-
žı́cı́ch rapidně ubývá, až jich na konci zbývá několik set úspěšných
v jednotlivých kategoriı́ch. Největšı́ procento jich je právě ze třı́d se
zaměřenı́m na matematiku.

Během existence matematické olympiády bylo připraveno pro
soutěžı́cı́ velké množstvı́ studijnı́ literatury. Jsou to hlavně tzv. Ro-
čenky, v nichž jsou uvedeny počty soutěžı́cı́ch, nejúspěšnějšı́ řešitelé,
úlohy všech kol a kategoriı́ i s řešenı́mi v každém jednotlivém ročnı́ku
soutěže.

Dále vyšlo 61 svazků tzv. Školy mladých matematiků, v nichž
jsou zpracována témata rozšiřujı́cı́ středoškolské učivo, a to způso-
bem, který je žákům střednı́ch škol přı́stupný. Navı́c si žáci rozšiřujı́
své znalosti čtenı́m matematických časopisů, vysokoškolských skript
i jiné matematické odborné literatury.

Učitelé majı́ k dispozici tzv. Komentáře k úlohám matematické
olympiády, kde bývajı́ úlohy vyřešeny vı́ce způsoby. Ke každé úloze
je přidáno několik návodných nebo rozšiřujı́cı́ch úloh, které mohou
být žákům sděleny a veřejně vyřešeny.

Dále se v některých regionech organizujı́ semináře k úlohám ma-
tematické olympiády, kde jsou učitelům ústně prezentována řešenı́
i s návodnými a rozšiřujı́cı́mi úlohami. I když učitelé majı́ k dispozici
psaný text s řešenı́m úloh, ukazuje se, že je pro ně mnohem přı́stup-
nějšı́ a rychlejšı́ ústnı́ prezentace, což vede k zapojenı́ většı́ho počtu
učitelů do soutěže. Autoři tohoto textu jsou jedněmi ze spolupořada-
telů a zároveň přednášejı́cı́mi na semináři pro učitele regionálnı́ch
škol.
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Podle zkušenostı́ autorů se návodné a rozšiřujı́cı́ úlohy se žáky ve
třı́dách s rozšı́řenou výukou matematiky řešı́ v hodinách nepovinné
matematiky nebo zvláštnı́ch seminářı́ch, a tak se provádı́ intenzı́vnı́
přı́prava na soutěž. V některých regionech je tato přı́prava prováděna
po vyučovánı́ pro jednotlivé zájemce z různých škol.

Matematická olympiáda je organizována a řı́zena Ústřednı́m
výborem MO a jednotlivými regionálnı́mi výbory. Úlohy připravuje
skupina vysokoškolských a středoškolských učitelů.

Matematický klokan

Jedná se o soutěž, která vznikla zhruba před dvaceti lety v Aus-
trálii (odtud jejı́ název), postupně se rozšı́řila do Evropy (v roce 1991
do Francie, pak do Polska) a v roce 1995 i do České republiky. (V roce
1994 se soutěž konala jen regionálně na severnı́ Moravě.)

Jde o jednorázovou soutěž a zpravidla se koná kolem 20. března
každého roku. Na rozdı́l od matematické olympiády jsou zadávány
úlohy s volbou odpovědi, kde se vybı́rá jedna z pěti možnostı́. Sou-
těžı́cı́ během 75 minut řešı́ 24 úloh, z nichž prvnı́ch osm nejlehčı́ch
je ohodnoceno třemi body, dalšı́ch osm čtyřmi body a poslednı́ch osm
nejobtı́žnějšı́ch pěti body. Pořadı́ soutěžı́cı́ch se určuje až na úrovni
celé republiky.

Soutěž probı́há v pěti kategoriı́ch: Klokánek (4. a 5. třı́da ZŠ),
Benjamin (6. a 7. třı́da ZŠ), Kadet (8. a 9. třı́da ZŠ), Junior (1. a 2. roč-
nı́k SŠ) a Student (3. a 4. ročnı́k SŠ). Nově se zkoušı́ zavést kategorii
Cvrček (2. a 3. třı́da ZŠ).

Matematický klokan je soutěž, která je na rozdı́l od matematic-
ké olympiády přı́stupnějšı́ mnohem širšı́mu počtu žáků základnı́ch
a střednı́ch škol. Matematická olympiáda je považována za nároč-
nou soutěž určenou jen té nejtalentovanějšı́ mládeži. Proto bývá
často Matematický klokan hodnocen učiteli, pracujı́cı́mi s méně ta-
lentovanými nebo netalentovanými dětmi, i dětmi samotnými jako
přijatelnějšı́ a zajı́mavějšı́ soutěž.

Tento názor je vidět i z postupně narůstajı́cı́ho počtu řešitelů
(údaje jsou zaokrouhlené): 25 000 v roce 1995, 87 000 v roce 1996,
188 000 v roce 1997, 208 000 v roce 1998, 265 000 v roce 1999 a 295 000
v roce 2000. Nynı́ se tento počet pohybuje kolem 250 000. Ve školách
často řešı́ úlohy celé třı́dy.
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Turnaj měst

Jedná se o soutěž, která vznikla zhruba před třiceti lety v býva-
lém Sovětském svazu, postupně se rozšı́řila do celého světa a v roce
2006 i do České republiky.

Na mezinárodnı́ úrovni je tato soutěž organizována ze dvou cen-
ter, kterými jsou Canberra a Moskva, a probı́há ve dvou věkových
kategoriı́ch. Staršı́ kategorie (Senior) odpovı́dá našemu 3. a 4. ročnı́-
ku SŠ a mladšı́ (Junior) odpovı́dá našemu 1. a 2. ročnı́ku SŠ. Soutěž
je organizována ve dvou bězı́ch (jarnı́ běh – konec března a podzimnı́
běh – konec řı́jna). V obou bězı́ch jsou žákům předloženy původnı́
úlohy, a to vždy ve dvou částech (přı́pravná část a zhruba s týdennı́m
odstupem pak hlavnı́ část). Soutěž probı́há klauzurnı́m způsobem
(s uvedenı́m úplných řešenı́) a mohou se jı́ zúčastnit žáci z různých
střednı́ch škol (téhož města!). Přestože žáci řešı́ zadané úlohy indi-
viduálně, jejich výsledky se na závěr v rámci zúčastněného města
vyhodnotı́ jako celek a korelované výsledky jednotlivých měst (je zo-
hledněn předevšı́m počet obyvatel žijı́cı́ch ve městě!) se odesı́lajı́ do
centra této celosvětové soutěže.

Pythagoriáda

Dále se zmı́nı́me o soutěži Pythagoriáda. Vznikla na Sloven-
sku v době, kdy ještě neexistoval Matematický klokan, a udržuje se
i nadále. Je organizována pro 6. a 7. třı́du základnı́ školy a tomu od-
povı́dajı́cı́ ročnı́ky vı́celetých gymnáziı́ a může se jı́ zúčastnit každý
žák. Probı́há dvoukolově – v únoru na škole, pro úspěšné řešitele pak
v květnu v okrese. Výsledky jsou vyhlašovány na úrovni okresu.

Soutěž sestává v každém kole z 15 úloh. Úlohy jsou koncipovány
s tvorbou odpovědi. Proto zřejmě nenı́ soutěž tak masovou záležitostı́
jako Matematický klokan. Obtı́žnost se pohybuje někde mezi ma-
tematickou olympiádou a Matematickým klokanem. Soutěž trvá 60
minut a za každou úlohu se uděluje jeden bod. Pythagoriáda je při-
pravována pracovnı́ky Výzkumného ústavu pedagogického v Praze.

Korespondenčnı́ semináře vysokých škol pro žáky střednı́ch škol

Velmi populárnı́ mezi žáky vyššı́ch ročnı́ků gymnáziı́ (hlavně
se zaměřenı́m na matematiku) jsou korespondenčnı́ semináře, které
pro ně pořádajı́ studenti a učitelé přı́slušných vysokých škol. Prvnı́
vznikl v roce 1980 v Košicı́ch (M. Gavalec).

32



Forma soutěže spočı́vá v tom, že organizátoři připravı́ sérii úloh
(v současné době se většinou zadává šest úloh, dřı́ve to byl i jiný
počet) a rozešlou je na střednı́ školy. Zájemci z řad žáků střednı́ch
škol úlohy vyřešı́ a pošlou je zpět. Organizátoři úlohy opravı́ a spolu
se vzorovým řešenı́m je pošlou zpět soutěžı́cı́m. K tomu přidajı́ zadánı́
dalšı́ série úloh a celý cyklus se opakuje. Soutěž probı́há celý školnı́
rok v několika sériı́ch úloh. Na závěr se provede celkové vyhodnocenı́
soutěže. Žáci, kteřı́ nejsou ze třı́d se zaměřenı́m na matematiku, nebo
mladšı́ žáci jsou v hodnocenı́ zvýhodňováni. Nejlepšı́ soutěžı́cı́ jsou
pak většinou pozváni na závěrečné soustředěnı́.

Nenı́ výjimkou, že tyto úlohy určené pro středoškoláky řešı́ i ně-
kteřı́ velmi talentovanı́ žáci ze základnı́ch škol.

V České republice jsou nejznámějšı́ tyto korespondenčnı́ semi-
náře (zamýšlené jako regionálnı́, ale fungujı́cı́ už de facto jako celo-
státnı́) pořádané:

. katedrou matematické analýzy Matematicko-fyzikálnı́ fakulty
Univerzity Karlovy v Praze (od školnı́ho roku 1981/82),

. skupinou studentů matematických oborů a učiteli katedry al-
gebry a geometrie Přı́rodovědecké fakulty Univerzity Palackého
v Olomouci (v letech 1986–1999),

. gymnáziem na tř. Kpt. Jaroše v Brně pod názvem BRKOS
(J. Herman),

. Pedagogickou fakultou Jihočeské univerzity České Budějovice
a gymnáziem v Jindřichově Hradci s názvem Jihočeský seminář
(M. Koblı́žková, P. Leischner),

. dalšı́mi studenty vysokých škol v Praze pod názvem M&M
(R. Špalek).

Velký zájem o korespondenčnı́ semináře z matematiky pro stře-
doškoláky majı́ i žáci slovenských škol (a to před i po rozdělenı́
Československa). Stejně tak žáci českých střednı́ch škol majı́ zájem
o semináře BKMS a HYDRANT pořádané Matematicko-fyzikálnı́ fa-
kultou Univerzity Komenského v Bratislavě, nebo o seminář STROM
pořádaný PF UPJŠ v Košicı́ch, nebo dřı́ve též o seminář pořádaný
VŠD v Žilině.

Náročnost úloh je poměrně vysoká, často většı́ než u úloh mate-
matické olympiády. K jednotlivým ročnı́kům jsou vydávány brožurky,
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v nichž jsou uvedeny všechny úlohy s řešenı́m, výsledné pořadı́ i in-
formace o závěrečném soustředěnı́.

Korespondenčnı́ semináře pro žáky druhého stupně základnı́ch škol

Po vzoru korespondenčnı́ch seminářů pro žáky střednı́ch škol
vznikly opět na Slovensku i korespondenčnı́ semináře určené žákům
základnı́ch škol (V. Burjan, P. Cvik, J. Guričan, Z. Kocis).

Prvnı́ seminář vznikl v roce 1981 v Bratislavě pod názvem PIKO-
MAT, což je zkratka názvu Pionýrský korespondenčnı́ matematický
seminář. Postupně se pak objevovaly obdobné semináře v řadě re-
gionů či měst celého tehdejšı́ho Československa. Tyto semináře byly
určeny žákům devátých a nižšı́ch ročnı́ků základnı́ školy. Později,
se vznikem osmiletých nebo šestiletých gymnáziı́, přibyly také ko-
respondenčnı́ semináře pro žáky 5. třı́d, nebo pro žáky 5.–7. třı́d
základnı́ školy. O nich bude pojednávat následujı́cı́ oddı́l.

Působnost korespondenčnı́ch seminářů pro žáky střednı́ch škol
je mnohem širšı́, v zásadě celorepubliková. Naopak působnost kore-
spondenčnı́ch seminářů pro žáky základnı́ch škol je pouze regionálnı́.
Důvody jsou v podstatě dvojı́: jednak veliký počet řešitelů v regionu
samotném nedovoluje rozšı́řit působnost ještě dále, jednak pořádajı́cı́
střednı́ škola tı́mto způsobem pracuje s potenciálnı́mi žáky své školy.

V současné době v České republice existuje řada korespondenč-
nı́ch seminářů pro žáky hlavně devátých, ale i nižšı́ch ročnı́ků druhé-
ho stupně základnı́ školy. Některé z nich si ponechaly původnı́ název
PIKOMAT, jiné svůj název přizpůsobily např. názvu regionu, v němž
působı́. Celkově to jsou tyto semináře:

. PIKOMAT v Praze (v Praze existujı́ dokonce dva tyto semináře
pod stejným názvem – jeden organizuje autor této práce, druhý
studenti MFF UK O. Janouchová, P. Kačenka, D. Opěla, V. Strá-
dal),

. PIKOMAT v Litomyšli a okolı́ (H. Lišková, S. Hácová),

. KOKOS v Bı́lovci a okolı́ (studenti GMK v Bı́lovci),

. MAX v okrese Kutná Hora (L. Blažková, I. Melounová, K. Bla-
žek),

. π-komat v Praze (A. Plecháček),

. Korespondenčnı́ seminář v Hradci Králové (M. Kynterová (†),
I. Ondráčková),

. Korespondenčnı́ seminář v Plzni (S. Mrvı́ková).
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Organizace korespondenčnı́ch seminářů pro žáky základnı́ch
škol je velmi podobná jako pro žáky střednı́ch škol (bylo popsáno
výše) a je také velmi podobná ve všech regionech České republiky.

Korespondenčnı́ semináře pro žáky prvnı́ho stupně základnı́ch škol

Jak bylo předesláno v předchozı́m oddı́le, existujı́ také korespon-
denčnı́ semináře pro žáky 5. třı́d, nebo 5.–7. třı́d základnı́ch škol.
K jejich vzniku těchto vedly zejména tyto dvě skutečnosti: jednak
poskytnout také mladšı́m dětem přı́ležitost k rozvoji jejich matema-
tických schopnostı́ a ke zpestřenı́ jejich mimoškolnı́ činnosti, hlavně
však vytipovat a zı́skat talentované žáky na matematiku ke studiu
na vı́celetých gymnáziı́ch.

Organizace těchto korespondenčnı́ch seminářů je opět podobná
organizaci seminářů pro žáky střednı́ch škol a pro žáky druhého
stupně základnı́ch škol.

V České republice existujı́ tyto korespondenčnı́ semináře pro
žáky nižšı́ch ročnı́ků základnı́ch škol:

. FILIP v Liberci (pro 4.−5. třı́du, J. Vaňková),

. FILIP v Praze (pro 5. třı́du, J. Zhouf),

. MATÝSEK v Litomyšli (pro 6.−7. třı́du, H. Lišková),

. MATES ve Svitavách (pro 6.−7. třı́du, B. Kuncová),

. PIKOMAT v okrese Frýdek-Mı́stek (pro 5.–7. třı́du, V. Sochacı́),

. ZAMAT v Kralupech nad Vltavou (pro 4.–5. třı́du, K. Šimánek),

. MATÍK ve Zlı́ně (pro 5. třı́du, E. Pomykalová),

. π-komat-junior v Praze (pro 5. třı́du, A. Plecháček).

V tomto školnı́m věku je nadšenı́ a zájem žáků mnohem většı́ než
ve vyššı́ch ročnı́cı́ch základnı́ školy. Opět se tu ale projevuje závislost
talentu na věku (viz předchozı́ kapitola). Ve věku 10–11 let je zájem
o řešenı́ matematických úloh velký. Jde však o úlohy jednoduššı́,
které se žákům jevı́ jako hra. Může je proto vyřešit většina dětı́. Ale
jen některé z nich jsou natolik talentované, aby pak byly schopné
řešit úlohy v korespondenčnı́ch seminářı́ch pro žáky druhého stupně
základnı́ch škol. Potvrzuje se tu fakt, že objevit talent v mladšı́m
školnı́m věku je velmi obtı́žné.
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Mezinárodnı́ matematická soutěž DUEL

Jedná o mezinárodnı́ matematickou soutěž pro studenty čtyř
gymnáziı́ (Gymnázium Mikoláše Kopernı́ka Bı́lovec, Gymnázium Ja-
kuba Škody v Přerově, Bundesrealgymnasium Graz (Rakousko) a Li-
ceum Ogólnoksztalcące J. Słowackiego v Chorzówě (Polsko). Soutěž
je organizována ve třech věkových kategoriı́ch (7. a 8. ročnı́ky osmi-
letých gymnáziı́ – kategorie A, 5. a 6. ročnı́ky osmiletých gymnáziı́
– kategorie B, žáci nižšı́ho stupně osmiletého gymnázia – kategorie
C), a to jako soutěž jednotlivců a zvlášt’ pak jako soutěž čtyřčlen-
ných družstev v každé věkové kategorii. Organizátory soutěže jsou
každoročně Józef Kalinowski (SU Katowice), Robert Geretschläger
(BRG Kepler Graz) a Jaroslav Švrček (PřF UP v Olomouci). Letos se
uskutečnil v Bı́lovci již 15. ročnı́k této soutěže, účastenské školy se
pravidelně střı́dajı́ ve vlastnı́ organizaci soutěže. Úlohy jsou žákům
předloženy v anglickém jazyce, jejich úplná řešenı́ pak jednotlivci
i družstva vypracovávajı́ v mateřských jazycı́ch (polština, němčina
a čeština).

Matematické časopisy

Práce s matematickými časopisy představuje pro každého učitele
matematiky jeden ze základnı́ch zdrojů nových podnětů a užitečné
inspirace při práci s matematicky nadanými žáky našich základ-
nı́ch (i střednı́ch) škol. Zejména se to pak týká nově publikovaných
přı́spěvků a specializovaných úlohových rubrik v těchto časopisech.
V současné době majı́ učitelé matematiky navı́c (dı́ky Internetu) stále
většı́ možnost nacházet dalšı́ inspiraci pro svou práci rovněž na speci-
alizovaných Internetových stránkách. Některé světové matematické
časopisy zaměřené na práci s matematickými talenty vycházejı́ vždy
v jisté mutaci na přı́slušných stranách Internetu. Následujı́cı́ krátký
přehled nejdostupnějšı́ch časopisů tohoto typu je určen učitelům ma-
tematiky našich základnı́ch (i střednı́ch) škol, nečinı́ si však zdaleka
nároky na úplnost.

Česká republika a Slovensko

. Rozhledy matematicko-fyzikálnı́ (vydává JČMF, vycházı́ od roku
1921, nynı́ 4x ročně)
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. Matematika-Fyzika-Informatika (vydává JČMF, s tı́mto názvem
vycházı́ časopis od r. 1991 – dřı́ve Matematika a fyziky ve škole,
Matematika ve škole), 10x ročně

. Učitel matematiky (vydává JČMF, vycházı́ od r. 1991), 4x ročně

. Matematické obzory (vydává JSMF, Nadace Jura Hronca)

Dalšı́ významné světové časopisy

. POLSKO (Matematyka, Delta, Miniatury matematyczne)

. NĚMECKO (Alpha, Mathematik in der Schule)

. MAĎARSKO (KőMaL, Matematika Tanitása)

. RUSKO (Kvant, Matěmatika v škole)

. RUMUNSKO (Gazeta Matematică, Octogon a dalšı́)

. BULHARSKO (Matěmatika plus, Matěmatičeski forum a dalšı́)

. NIZOZEMSKO (Euclides)

. ŠPANĚLSKO (Siproma – na Internetu)

. VELKÁ BRITÁNIE (The Mathematical Gazette, Mathematics
in School)

. USA a KANADA (Crux with Mayhem, Math Horizonts, Mathe-
matics Teacher)

. JAR (Mathematical Digest)

. AUSTÁLIE (Function, Parabola, Sigma, Mathematics Competi-
tions – WFNMC)

. SINGAPORE (Mathematical Medley, Mathematics and Infor-
matics Quarterly)

. HONGKONG (Mathematical Excalibur – také na Internetu)
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Výkonný redaktor prof. RNDr. Tomáš Opatrný, Dr.
Odpovědná redaktorka Mgr. Lucie Loutocká
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Křı́žkovského 8, 771 47 Olomouc
www.upol.cz/vup
e-mail: vup@upol.cz

Olomouc 2010

2. vydánı́
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