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Abstrakt 
 

       Diplomová práce „Individualizace v předškolním a primárním vzdělávání“ 

pojednává o individualizovaném vzdělávání žáků v předškolních zařízeních a na 

prvním stupni škol základních. Formou případové studie školy pomocí přímého 

pozorování, rozhovorů a studiem příslušných dokumentů kvalitativně zkoumá 

individualizaci ve vybrané vzdělávací instituci s cílem získat vlastní vhled do 

problematiky individualizovaného vzdělávání a na reprezentativním vzorku ozřejmit  

její význam.   

       Práce má teoreticko-praktickou podobu, je zaměřena na studium možností 

individualizace ve vzdělávání a analyzuje konkrétní způsob individualizované práce 

pedagogů s předškolními dětmi a ranými školáky. 

       První kapitola teoretické části vychází ze shromážděných zdrojů obsahujících 

základní poznatky o organizační formě individualizovaného vzdělávání a ze 

syntézy poznatků z několika pedagogicko-psychologických disciplín majících 

přímý vliv na individualizaci ve vzdělávání; kapitola druhá popisuje základní 

podmínky, principy, typy, systémy a organizaci individualizované pedagogické 

práce. Část praktickou tvoří první kapitola vychazející z přímého pozorování a 

zkoumání individualizace v konkrétní vzdělávací instituci s cílem lépe celému 

procesu individualizované práce porozumět a pochopit její specifika. Získaná data 

jsou interpretována a analyzována v kapitole druhé, ta je nakonec završena 

závěrečným výzkumným zjištěním. 

Klíčová slova 

Humanizace vzdělávání, individualizace, věkové zvláštnosti, pozorování, metody 

poznávání žáka, individuální plánování, portofolio, cílové dovednosti, didaktický 

materiál, samoučení, řízené učení, autotestování, týmové vyučování, hodnocení 

individuálního pokroku žáka, autoevaluace, kontinuita individuálního pokroku    
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Abstract 
 

       The diploma thesis “Individualization in Preschool and Elementary Education“ 

deals with an individualized education of preschoolers and children at the primary 

school stage. It is a case study with direct observation, interviews and studying the 

relevant documents qualitatively examines in detail the individualization in a 

particular educational institution in order to gain insight into its real individualized 

learning using representative sample to clarify its meaning.  

       The thesis has both theoretical and practical forms and is aimed at studying the 

possibility of the individualized learning. It analyzes a specific way of teachers’ 

pedagogical work with preschool children and school children in primary education. 

       The first chapter of the theoretical part is based on knowledge drawn from 

several information sources about the individualization as an organizational form of 

education and also on synthesis of findings from several pedagogical and 

psychological disciplines influencing individualized learning; the second chapter 

describes the basic terms, principles, types, systems and special organizations of 

individualized educational work. The first chapter of the practical part is based on the 

direct observation and exploration of individualization in the selected educational 

institution in order to better understand the entire process from individualization and 

understand its specifics. The collected data is interpreted and analyzed in the second 

chapter, which is eventually formulated based on the final research findings. 

Keywords 
  

Humanization of education, individualization, age-specifics, observation, child’s 

observation methods, individual planning, portfolio, key skills, didactic materials,  

auto learning, guided learning, self testing, team teaching, individual progress 

assessment, self-evaluation, continual individual progress 
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I. ÚVOD 

       Téma této diplomové práce „Individualizace v předškolním a primárním 

vzdělávání“  je mi velmi blízké a úzce se dotýká mé současné pedagogické praxe. 

Vychází z obecné potřeby výchovy, která je pro každého jednotlivce nejen nutná, ale 

zároveň i individuálně odlišná. Současné pojetí výchovy stojící na základních 

principech demokracie, zohledňuje poznání, že nelze s nejstejnými lidmi zacházet 

stejně. Individuální přístup tedy není ničím jiným, než ohledem k jedinečnosti 

každého z nás. Je to jednoduše umění jednat s druhými tak, jak jim to nejvíce 

prospívá, a platí to i pro předškolní a rané školním vzdělávání, kdy se dle mého 

názoru právě v tomto zvlášť citlivém období utváří vztah dítěte k jeho budoucímu 

poznávání a učení. Nebude-li promarněna žákova počáteční poznávací aktivita a 

podaří-li se jeho vzdělávání nabudit citlivě a s ohledem k jeho aktuálním možnostem 

a zájmům, pak pro něj jako učitelé a vychovatelé uděláme to nejdůležitější – 

pomůžeme mu utvořit si pozitivní vztah k učení a vybudovat důvěru k těm, kteří ho 

na jeho cestě za poznáním doprovázejí. To je dle mého názoru zásadním filosofickým 

principem individualizovaného přístupu ke vzdělávání a ozřejmění jeho významu a 

smyslu se stalo hlavním cílem této práce. 

       Poznatky z mé pedagogické praxe mě přesvědčily, že individualizovaná forma 

vzdělávání vyžaduje nejen ucelenou teoretickou znalost a praktickou dovednost 

angažovaného učitele, ale také především jeho velké nadšení, osobní zaujetí a 

přesvědčení pro tento způsob práce.  

      Dle mého dosavadního zjištění mnozí učitelé sice možnosti individualizace dokáží 

dobře popsat, ale ne vždy si uvědomují, že se jedná o vzdělávání založené ne až tolik 

na znalosti specifických metod, ale zejména na přemýšlení pedagogů o 

individualitách svých žáků, na kvaliní pedagogicko-psychologické diagnostice a 

sebereflexi. Souvisí to především s dobrým poznáním dítěte a přizpůsobením 

výchovného vlivu jeho individuálním potřebám. K tomu však nestačí vlastní 

iniciativita učitele, ten na individualizovanou formu vyučování potřebuje být 

soustavně připravován ať už formou celoživotního vzdělávání nebo účastí na 

specializovaných kurzech a seminářích.  
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       Fakt, že v mé současné škole, kde působím jako asistentka kanceláře a lektorka 

zájmových činností v předškolní výchově a dříve také jako asistenka učitelů 

elementárního vzdělávání ve škole základní, mě inspiroval k zpracování této práce 

s cílem podrobně prozkoumat konkrétní proces individualizovaného vzdělávání  v 

prostředí této školy a v co nejširších souvislostech popsat její specifika, která se 

k individualizaci v předškolním a elementárním vzdělávání vztahují. Díky detailní 

znalosti prostředí a lidí v něm, kteří se stali předmětem mého zkoumání, jsem se 

mohla dostat „hlouběji pod povrch“ a nalézt souvislosti a podrobnosti, které nelze 

objevit jen z několika i když dobře provedených pozorování. 

       Práci jsem záměrně rozdělila na teoretickou a praktickou část a zacílila jsem ji na 

popis a analýzu specifického individualizačního přístupu ke vzdělávání, a to na 

konkrétním případu školy, která individualizaci používá. Teoretickou část tvoří první 

dvě kapitoly vycházející ze studia shromážděných zdrojů objasňujících teoretická 

pedagogicko-psychologická východiska individualizace a její možnosti, část praktická 

pak v dalších dvou kapitolách vychází z mých autentických pozorování 

 individualizované formy vzdělávání a snaží se na případu dvou zkoumaných žáků co 

nejkomplexněji zachytit proces fungování individualizace v reálném prostředí 

vybrané školní instituce. Předškolní a elementární vzdělávání jsem pojala jako na 

sebe navazující stupně vzdělávání, které spolu v duchu individualizace nedílně 

souvisí, jsou v dialektickém vztahu a ve smyslu individualizace  nezbytně tvoří jeden 

celek.  
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Motto: 

„Dítě, které umí cítit silnou lásku ke svému okolí a všem živým bytostem, které 

objevilo nadšení a radost z práce ... nám dává naději. Naději, že budoucnost bude 

mírumilovná.“       

 Maria Montessori 
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1.  TEORETICKÁ VÝCHODISKA INDIVIDUALIZACE 

1.1  POJEM INDIVIDUALIZACE 

     Cílem současných změn ve vzdělávání je zvyšování efektivity. Učitelé, kteří se 

jednoznačně chtějí zaměřit na naplňování obecných vzdělávacích cílů, hledají 

způsoby, jak všechny své žáky naučit, a nejen jak je učit. K tomu, aby se jim to 

podařilo, potřebují získat dostatečný zřetel k individualitě svých žáků, vnímat a umět 

poznávat jejich individuální odlišnosti, měnit k nim přístup a hledat cesty, jak rozvíjet 

jejich skryté hodnoty a odhalit jejich potenciál. To lze pomocí kvalitní syntézy 

pedagogicko-psychologických oborů, které individualizační tendence přímo 

podmiňují (humanistická, individuální, vývojová a kognitivní psychologie, dále 

hraniční disciplína, jakou je pedagogická psychologie, a s ní spolupracující 

pedagogické vědní disciplíny, např. obecná pedagogika, teorie výchovy, obecná 

didaktika, speciální pedagogika a pedagogická diagnostika). (Kolář etal., 2012) 

     Ve své podstatě individualizované vzdělávání znamená důsledně respektovaný 

individuální přístup k zvláštnostem a potřebám žáka. Jde tedy o diferenciaci nároků 

na děti z hlediska jejich vývojové úrovně, věku, aktuálních potřeb a schopností. 

Vychází z konstruktivistické teorie, která počítá s žákovy dosud vytvořenými 

prekoncepty a respektuje jeho dosavadní zkušenosti. (Helus, 2009) 

      V individualizovaném vyučování učitel svým žákům připravuje bohatou nabídku 

činností členěných podle jednotlivých typů žáků, jejich učebních stylů či zájmů a 

umožňuje jim pracovat více způsoby a s různou náročností. Důležitým principem 

individualizace je možnost volby, kdy se dítě může věnovat činnosti odpovídající jeho 

aktuálním potřebám. 

      Pro individualizované vzdělávání se zpravidla volí individuální nebo i skupinové 

organizační formy pedagogické práce. Avšak individuální činnost učitele s jedním 

žákem nemusí splňovat požadavek individualizace, pokud nezohledňuje jeho potřeby 

a zájmy. Tady mnohdy dochází k prvnímu úskalí, a tím je zaměňování individuální 

práce s individualizací. Učitel sice může s dítětem pracovat individuálně na nějakém 

úkolu, ale o individualizaci se bude jednat až tehdy, když pedagog úkol pro dítě 

připraví podle jeho individuálních předpokladů, které dlouhodobě pozoruje a 

vyhodnocuje. 
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1.2  HISTORICKÉ SOUVISLOSTI INDIVIDUALIZACE 

      Pojem individualizace není nový. Takřka u všech velkých osobností pedagogiky 

lze najít vazbu k této myšlence. Avšak až konec 19. století v důsledku 

celospolečenských změn přinesl zásadní obrat v pedagogice spojený se začátkem snah 

o změnu dosavadního způsobu vzdělávání dětí. Kniha Ellen Keyové (1849 – 1926) 

„Barnets arhundrade“ (Století dítěte), vydaná v roce 1900, která ostře napadala 

tehdejší školní výuku a proklamovala právo na dětství, se stala heslem své doby. 

Školský způsob práce byl postupně kritizován. Výchově dítěte bylo věnováno stále 

více pozornosti, za což se zasloužily zejména reformní snahy přelomu 19. a 20. století 

spojené s představiteli americké pragmatické pedagogiky, především s americkým 

filozofem a pedagogem Johnem Deweyem (1859 – 1952) a jeho následovníkem 

Williamem Heardem Kilpatrickem (1871 – 1965). Reformní snahy poukazovaly na 

zastaralost obsahu, organizace i metod vyučování a usilovaly o takové způsoby 

pedagogické práce, které by více odpovídaly komplexnímu rozvoji dětí s přihlédnutím 

k jejich zvláštnostem a individuálním potřebám. Dewey ve svém díle Mé pedagogické 

krédo (1897) koncipoval hlavní myšlenky refomy školy již od předškolního věku, 

které ověřoval ve své pokusné základní škole, k níž v roce 1898 připojil i školu 

mateřskou. Usiloval tak o vytvoření koncepce předškolní výchovy v jednotě 

s elementární výukou. Své praktické zkušenosti pak shnul v knize Škola a společnost 

(1899). V programu reformní školy mimo jiné prosazoval důraz na důležitost 

individuálního rozvoje jako hlavního cíle výchovy, který viděl v harmonickém vývoji 

tělesném, intelektuálním a morálním ve smyslu naplnění potřeb každého jedince bez 

rozdílu. (Průcha, Koťátková, 2013) Aby mohl učitel pracovat s žákem v úzkém 

individuálním vztahu, podmiňoval Dewey výuku vytvářením malých skupin žáků na 

jednoho učitele, kterému tak umožňoval intenzivnější orientaci na individuální 

potřeby a zkušenosti dětí. Kromě individualizce podporoval také činnost a tvorbu 

projektů ve vyučování, které tak chtěl více propojit se životem ve společnosti; dále 

prosazoval využití aktivizujících metod založených na řešení problémů s úzkým 

vztahem k zájmům a potřebám žáků. (Bělinová, Mišurcová, 1980) 
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1.3 KLASICKÉ REFORMNÍ ŠKOLY 

      Pod vlivem reformního pedagogického hnutí na přelomu 19. a 20. století začaly 

postupně vznikat klasické reformní školy zohledňující individuální přístup 

k odlišným potřebám a možnostem žáků – v Itálii montessoriovská (Maria 

Montessoriová), v Německu waldorfská (Rudolf Steiner) a jenská (Peter Petersen), ve 

Francii freinetovská (Célestin Freinet) a v USA daltonská (Helen Parkhurstová) a 

winnetská (C. W. Washburn). O některých jen krátce pojednám v následující 

podkapitolách. 

          1.3.1 WALDORFSKÉ ŠKOLY 

            Koncepce škol waldorfského typu zohledňuje individuální odlišnosti dětí a 

zabývá se optimálním rozvojem jednotlivce. Vychází z pedagogicko-filosofické 

soustavy o výchově člověka – antroposofii, kterou vytvořil rakouský filosof a 

pedagog Rudolf Steiner (1861 – 1925). Cílem výchovy a vzdělávání dětí ve 

waldorfské škole je podněcovat jejich aktivitu a zájmy. (Průcha, 2012) Obsah 

vzdělávání je rozdělen do časových bloků, tzv. epoch, ve kterých se žáci soustavně 

zabývají určitým tématem/předmětem s cílem upevnit znalosti každého dítěte z dané 

probírané oblasti do souvislého dobře procvičeného celku. Kromě teoretických 

předmětů se velký důraz klade také na esteticko-výchovné a pracovní činnosti. 

Hodnocení žáků bývá slovní s oceňujícími charakteristikami a doporučeními pro další 

rozvoj žáka. Učitelé plánují výuku společně s žáky a částečně i s rodiči. Žáci jsou 

vedeni k harmonickým vzájemným vztahům, spolupráci a partnerství s učitelem. 

Významný důraz je kladen na náboženskou výchovu v duchu křesťanské morálky. 

Waldorfské pedagogika dělí vývoj dítěte do sedmiletých intervalů, po jejichž uplynutí 

se v člověku probouzí tzv. nová kvalita. Proto úkolem výchovy waldorfské školy je 

připravit podmínky pro optimální rozvoj nových článků lidské bytosti až do jeho 

dospělosti. Období předškolního věku charakterizuje Rudolf Steiner jako období, kdy 

se rodí „éterné tělo“ (Smolková, 2007, s. 11), které je křehké a potřebuje značnou péči 

a podporu. Dítě dle Steinera v tomto období žije ze své vnitřní podstaty, proto celé 

pedagogické působení má být ponecháno na imitaci – napodobovacím instinktu. 

(Reble, 1995) Tato skutečnost je prioritou výchovného působení v předškolní 

výchově. Na základní škole se dítě nachází ve své druhé vývojové fázi, kdy je pro něj 

dle waldorfského pojetí prvořadé, aby to, co dítě odpozoruje, bylo zpracováno do 



 
 

15 

„obrazů“, proto je pro děti nutné v tomto období vytvořit dostatečné množství 

esteticko-uměleckých zážitků. 

        1.3.2 MONTESSORI ŠKOLY 

      Montessori školy vychází z koncepce italské lékařky Marie Montessori (1870 – 

1952), která vypracovala systém svobodné výchovy dítěte pomocí didaktických 

pomůcek a postupů, které přispívaly k rozvoji jeho individuálních možností. Cílem 

montessori výuky je utvářet v dítěti svobodnou samostatnou osobnost prostřednictvím 

aktivní činnosti s respektem k jeho individuálnímu tempu a svobodné volbě. Obsah 

práce je zajištěn tzv. připraveným prostředím – což je originálně vybavené 

systematicky uspořádané prostředí, které umožňuje učit se nezávisle od druhých podle 

svých aktuálních potřeb a dle svého individuálního tempa. Didaktické pomůcky jsou 

vytvořeny od nejjednodušších ke složitějším, jsou volně dostupné a uzpůsobené pro 

samostatnou individuální práci. (Rýdl, 1999) Prostor třídy je rozdělen na tématické 

oblasti, jako je praktický život, smyslový materiál, matematika, jazykový materiál, 

umění a kosmická výchova. Děti jsou ve třídě většinou věkově smíšené*. Montessori 

učitel připravuje prostředí a didaktický materiál, pozoruje a vyhodnocuje aktuální 

zaměření dětí, ale nezasahuje do jejich soustředění a vede je k samostatnosti. (Ludwig 

a kol., 2008) V procesu učení učitel ustupuje do pozadí. M. Montessoriová hovořila o 

tzv. fenoménu polarizace pozornosti, což je mimořádně silné soustředění dítěte na 

určitou činnost, při němž se dítě vnitřně rozvíjí. Vnitřní potřeba „něčemu se naučit“ 

(Průcha, 2012, s. 51) se rozvíjí v určitých tzv. senzitivních fázích, kdy je dítě zvlášť 

citlivé pro vnímání a chápání určitých jevů. Jsou to např. fáze pro rozvoj pohybových 

činností, řeči, morálního cítění, řádu, disciplíny apod. (Rýdl, 1999) Nástup a průběh 

těchto důležitých fází je u každého dítěte individuálně odlišný.V těchto fázích totiž 

dochází k tzv. „seberekonstrukci dítěte“. (Průcha, Koťátková, 2013, s. 129) V každé 

fázi jsou děti připraveny k rozvinutí určité dovednosti v oblasti, ve které se citlivost 

k ní projevila. Učitel má tuto fázi vypozorovat a připravit dítěti takový materiál, který 

by mu umožnil samostatnou práci v souladu s jeho individuálními možnostmi.  

____________________________________________________________________________________________

* M. Montessoriová vypozorovala, že starší děti velmi baví pomáhat mladším, kterým ukazují, jak pracovat 

s pomůckami nebo obecně, jak plnit zadaná cvičení. Mladší děti se tak učí nové věci přirozeněji, starší si upevňují 

dovednosti a prohlubují si sebevědomí; vzájemně si obě věkové skupiny tříbí cit, který podporuje přirozené 

chování mezi spolužáky.  
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Při tom si je vědom, že jemu svěřené děti mají rozdílné učební schopnosti a nadání. 

Z toho plyne, že k dosažení daného cíle předpokládá, že děti budou postupovat 

různým tempem a nestejnými kroky. V důsledku toho nerozlišuje děti podle jejich 

schopností či výkonosti. Montessori materiály jsou poučné a obsahují vlastní kontrolu 

chyb, díky níž jsou děti schopny samostatně dosáhnout stanoveného cíle a opravit se, 

když postupují špatným způsobem. Pochopením účelu daného materiálu/pomůcky 

vstřebávají informace, které mohou použít v budoucích situacích. Jakmile je dítě 

jednou seznámeno s pomůckou, je mu ponechán prostor ke koncentraci a vstřebání 

zadaného úkolu. V průběhu seznamování se s pomůckou se psychické funkce dítěte 

destabilizují; v okamžiku pochopení smyslu a principu úkolu, se jeho psychika 

stabilizuje a normalizuje. Práce s pomůckou se tak stává prostředníkem k novému 

poznání. Jde o přirozené a nezávislé učení, které přispívá k vyšší psychické pohodě 

dítěte, zároveň „podporuje výdrž ve vzdělávání po celý zbytek života“. (Rýdl, 2007, s. 

53) 

1.3.3 JENSKÉ ŠKOLY 

      Zakladatelem jenské školy byl něměcký pedagog Peter Petersen (1884 – 1952), 

který při univerzitě v Jeně založil pokusnou pracovní školu. Petersen usiloval o 

vytvoření tzv. výchovného školního společenství – tzv. školy života, založené na 

pospolitosti, bohatém a podnětném prostředí, spolupráci učitelů, žáků a rodičů. 

(Reble, 1995) Žáci nebyli sdružováni do ročníků, ale do učebních výchovných skupin 

podle určitého věku a různého nadání (jedna skupina vždy sdružovala děti obou 

pohlaví ve věku tří ročníků za sebou, byly to tzv. kmenové skupiny, např. děti ve 

věku 6 – 9 let tvořily jednu skupinu atd.), pracovaly ve tzv. „školním obytném 

pokoji“ (Průcha, 2012, s. 54), což byla místnost, kterou si utvářely samy. Učitelé 

jednotlivým pracovním skupinám připravovali týdenní pracovní plány, do kterých 

zahrnovali různé organizační formy a metody pedagogické práce založené na podpoře 

spolupráce, pracovních činnostech, hře a oslavách různých společenských událostí. 

Petersen nerozděloval děti podle nadání, tvrdil, že společný život skupiny má být 

všestranný, aby „si každé nadání přišlo na své“. (Průcha, 2012, tamtéž) Zároveň 

nadaní žáci měli být dobrovolnými pomocníky žáků méně nadaných, což mělo 

podporovat sounáležitost a morální hodnoty ve skupině. Tímto Petersen zdůrazňoval 

význam sociálně-výchovného hlediska, které dle jeho názoru tvoří základní princip 
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výchovy. V dnešní podobě jsou jenské školy otevřeny i pro pozitivní snahy jiných 

reformních vlivů. Nejvíce se vyskytují v Nizozemí. 

       1.3.4 FREINETOVSKÉ ŠKOLY 

      Tento typ „pracovních“ škol pochází od francouzského učitele Célestina 

Freineta (1896 – 1966). Razí ideu pedagogických snah z 20. let 20. století – „par la 

vie – pour la vie – par la travail (z života – pro život – prací)“ (Průcha, 2012, s. 53), 

podle které Freinet vypracoval i svou pedagogickou koncepci. Třídu vybavil 

pracovními koutky – ateliéry: přírodopisnými, uměleckými, jazykovými, s domácími 

pracemi apod., dále „pracovní knihovnou“ vybavenou informačními sešity 

podněcující k dalšímu badání, kartotékou, v níž bylo rozčleněno základní učivo 

pomocí speciálních karet s instrukcemi k úkolům a s testy, dále akustickými učebními 

programy pro jazykovou výuku a školní tiskárnou, která rozvíjela různé schopnosti 

žáků od manuálních až po intelektuální, kdy si sami tvořili a tiskli školní časopis. Na 

začátku týdne žáci byli vybaveni individuálními pracovními plány; kritiky, pochvaly a 

pracovní výsledky pak byly zveřejňovány na tzv. nástěnkách. (Štech, 1992) Tyto 

školy i nadále existují a jsou v současnosti nejvíce rozšířeny ve Francii a Belgii.  

          1.3.5 DALTONSKÉ ŠKOLY 

      Daltonské školy vychází z koncepce Helen Parkhurstové (1887 – 1973), která 

pocházela ze Spojených států amerických. Spolupracovala s Marií Montessoriovou a 

v roce 1919 založila ve městě Dalton svou experimentální školu. Výchovně 

vzdělávací zásady daltonského plánu, který nazývala „vlivem“, publikovala ve své 

knize „Education on The Dalton Plan“. Praxi daltonské školy opřela o princip 

svobody žáka a pěstování jeho vlastní individuální odpovědnosti. Obecnými cíli 

daltonu pak bylo: „ učit se zacházet se svobodou, učit se samostaně pracovat a učit se 

spolupracovat; odhadnout své možnosti, zažívat plánování své práce, hodnotit 

výsledky své práce a upevňovat zdravé sebevědomí.“ (Průcha, 2012, s. 55)  

          Žáci jsou dle daltonského plánu rozčleněni podle věku do sociálních skupin, 

každá skupina má svého skupinového učitele. Učivo je uspořádáno do tzv. učebních 

linií, což je část učební látky sestavené ve vzájemných souvislostech, kterou by žáci 

měli sami zvládnout. Učivo jednotlivých předmětů je rozděleno do hodinových dotací 

do jednotlivých měsíců školního roku. Příslušné učivo v jednotlivých měsících pak 
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žáci mají zpracovat vlastním tempem. S vědomím, že jednotliví žáci jsou rozdílní, pro 

zvládnutí téhož učiva se nabízejí různé variabilní učební postupy. Většina daltonských 

škol volí často způsob rozdělení učiva na tzv. ZU – OU – RU (základní učivo – 

opakované učivo – rozšířené učivo), kde všichni žáci začínají od základního učiva a 

dle individuálních možností pokračují přes opakování dál. Žáci si spolu se svým 

učitelem vyhotoví týdenní plán své činnosti a každé ráno si samostaně volí předmět 

nebo učivo, kterým chtějí začít. Pak odchází do odborné učebny/pracovního místa, 

kde má k dispozici příslušnou literaturu a zpracují zadaný úkol. Po ukončení práce, 

pomůcky uklidí a mohou u svého učitele vykonat zkoušku. Pak postupují dále na další 

předmět podle svého plánu. Rychlost práce je různá, má-li žák „ušetřený čas“, tzn. 

pracoval rychle a dobře, může se věnovat práci navíc (volným činnostem). Žákovi, 

který zaostává, učitel věnuje zvláštní pozornost. Na konci vyučování probíhají 

skupinové rozhovory žáků s učitelem, kde se žáci vyjadřují ke své práci, zvolenému 

tématu, vlastnímu tempu apod. a vzájemně se hodnotí. Odpoledne se vyučují 

výchovné předměty, které podporují sociální vztahy ve skupině a vyvažují dopolední 

individualizované vzdělávání (tělesná, hudební a výtvarná výchova, pěstitelství 

apod.). (Wenke, Röhner, 1999)  

          V předškolní fázi se programy s dětmi nevytváří, jde spíše o tzv. evoluční 

učení. Převažuje hra a práce v centrech aktivit s připravenými pomůckami pro 

samostatnou činnost dětí. Pomůcky podporují rozvoj samostatnosti a soběstačnosti; 

velký význam má tzv. daltonská tabule úkolů, která dává impulzy k samostatnému 

učení. Děti si vybírají při ranním rozhovoru jednu z aktivit na tabuli (např. utírání 

stolů), za jejíž splnění zodpovídají. Pokud zadaný úkol splní, označí to na tabuli u 

svého jména/značky. Každý den na tabuli má svou neměnnou barvu, která usnadňuje 

dětem nejen zapamatování dnů týdnů, ale také úkolu/tématu, který ladí barevně 

s daným dnem (např. středa = zelená = zalévání květin). (Průcha, Koťátková, 2013) 

V centrech aktivit probíhají kooperativní činnosti, které rozvíjejí pozitivní závislost 

všech členů skupiny. Skupiny mohou pracovat různými způsoby (paralelně, 

komplementárně, kombinovaně) (Wenke, Röhner, 2000), učitel při tom podporuje 

vzájemnou komunikaci, iniciuje společné snažení a celkový proces spolupráce a 

orientaci na společný výsledek. Úkoly musí být jasně a přesně formulovány, dětem 

dle Parkhustové musí být určen jasný cíl. 
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1.4 INDIVIDUALIZACE VE 30. LETECH 20. STOLETÍ V 

ČESKOSLOVENSKU 

       Individualizace byla významným tématem také reformního hnutí ze začátku 20. 

století u nás, které pod vlivem americké pragmatické pedagogiky usilovalo o uvolnění 

od školského způsobu práce ve prospěch dítěte a jeho zvláštností. Mezi významné 

představitele československých reformních snah patřili Václav Příhoda, Stanislav 

Velínský, Jan Uher, Stanislav Vrána, Ida Jarníková, Anna Süssová, Růžena Tesařová, 

Ludmila Žofková (tzv. Bakovský pokus) a jiní významní čeští pedagogové.  
      Mimořádnou historickou úlohu sehrály tzv. pokusy související s individualizací a 

diferenciací realizované v příhodovských školách ve 30.  letech dvacátého století.  

      Zatímco pokusné volné školy 20. let ověřující v praxi zásady reformní pedagogiky 

v duchu Dewyeovy myšlenky prokázaly, že při respektu k osobnosti žáka je nezbytně 

nutné vytvořit ve škole pevný řád a pravidla (Rýdl, Nejedlá, 2001), příhodovské 

reformy se zaměřily na vytvoření demokratického školského systému s cílem zajistit 

všem dětem rovnost vzdělávacích šancí. Václav Příhoda (1889 – 1979), původní 

středoškolský učitel moderních jazyků, ovlivněn opakovanými studijními pobyty 

v USA, se zhostil myšlenky jednotné vnitřně diferencované školy, která měla nahradit 

tehdejší údajně neekonomický a neracionální model vzdělávání. Navrhovaný školský 

systém označil stupňovitě – školy 1., 2., a 3. stupně a do budoucna počítal 

s vytvořením systému zahrnujícícho všechny stupně od mateřské školy po školu 

vysokou. (Váňová, 1995)   

      Co se týče pojetí 1. stupně (dosavadní školy obecné) se Příhodův plán týkal také 

školy mateřské ve smyslu organizačního připojení ke škole 1. stupně, který měl 

zajistit plynulý přechod dětí. „Jedním z navrhovaných opatření bylo pořizování 

záznamů o dětech, jež měly být škole poskytnuty při zápisu, dále vzájemné hospitace a 

součinnost učitelek mateřských škol a škol 1. stupně, zejména 1. třídy, bylo 

doporučováno i sjednocení v metodách práce a v didaktickém materiálu.“ (Váňová, 

1995, s. 7) 

      Příhodovská reforma vycházela z principu individualizace a principu 

omezujícího rozstříštěnost výuky (globalizace a konsolidace). Žáci byli kvantitativně 

rozdělováni do homogenních skupin a podle typu jejich nadání (inteligence) jim byla 

vytvořena vzdělávací nabídka. Na prvním stupni byla vzhledem k nízkému věku dětí 

a tudíž nevyhraněnosti jejich zájmů zaváděna diferenciace jen kvantitativní. Děti byly 
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rozdělovány do paralelek a ke školám byly přiřazeny i školy pomocné a pro děti 

s dočasnými výukovými problémy v určité oblasti byly zřízeny třídy podpůrné a 

závěrečné. (Rýdl, Nejedlá, 2001) V rámci tříd dále probíhala vnitřní diferenciace 

podle nadání v jednotlivých předmětech a pro potřeby individualizace bylo zavedeno 

tzv. samoučení, které umožňovalo žákům postupovat vlastním tempem a dosahovat 

výsledků dle individuálních možností. Osnovy měly mít trojí podobu – normální 

určené pro děti průměrné, rozšířené pro děti nadprůměrné a minimální pro děti málo 

nadané. Ústní zkoušení bylo nahrazeno testováním a hodnocení bylo vyjádřováno 

v procentech; také se uvažovalo o hodnocení slovním, které by dle pokusníků bylo 

více objektivní a mohlo více vypovídat o individuálním pokroku žáka. 

      Stejně jako Václav Příhoda také jeho mladší vrstevník Stanislav Velínský (1899 

– 1991) se snažil prosadit nové poznatky z americké pragmatické pedagogiky a 

psychologie orientované na dítě a vedl výzkumy založené na poznání dítěte v různých 

fázích jeho vývoje. Na pokusných reformních školách a zejména pak ve Společnosti 

pro individualisaci výchovy v Praze - Dejvicích zkoumal témata vývojové 

psychologie a psychologie učení s cílem zefektivnit školní vyučování. Ve svém díle 

„Individualisace metod jako základ ke zvýšení výkonnosti školské práce“ (1931 a 

1933) podporuje snahu pokusníků o individualizaci a diferenciaci na základě 

pozorování žáků. Šlo mu o vytvoření školy, která „by byla podle Komenského 

„officina humanitatis“ a ne jen stálou hrozbou tresty a pětkami.“ ( Rýdl, Nejedlá, 

2001, s. 9) 

      Pokusné školy prokázaly výhody i nevýhody vnitřní diferenciace a měly mnoho 

odpůrců. Za největší přínos považovali učitelé zrychlení postupu v učení žáků 

nadaných, dále likvidaci propadání žáků, neboť žáci dostávali úkoly v rámci jejich 

možností, a diferenciaci žáků nikoliv do skupin dle kritérií, ale formou 

diferenciovaných úkolů bez přesouvání do jiných úrovní, které by narušovaly sociální 

vztahy ve třídě.     
1.5 MODERNÍ ALTERNATIVY  

      Moderní alternativní školy zohledňující individualizační tendence jsou dle 

Průchy (2012) takové typy současných škol, které nejsou přímo odvozovány od 

koncepcí reformní pedagogiky. Na rozdíl od klasických reformních škol, které se drží 

vymezené koncepce, jsou dle uvedeného autora tyto školy eklektické a více flexibilní. 

Škol tohoto typu je v Čechách i v zahraničí velké množství; např. školy s otevřeným 
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vyučováním, s volnou architekturou, „školy 21. století“, školy bez ročníků, „zdravé 

školy“, integrované, „školy hrou“ apod. Podrobnější informace lze dohledat ve 

velkém množství dostupné literatury (Průcha, 2012; Václavík, 1997; Rýdl, 1994) Pro 

účely této práce jsem vybrala projekt „Začít spolu“, který jsem měla příležitost 

osobně pozorovat na ZŠ v Praze - Stodůlkách během svého bakalářského studia 

pedagogiky. 

1.5.1 PROJEKT „ZAČÍT SPOLU“ 

      Program „Začít spolu“ (s mezinárodním označením Step by Step) je českou verzí 

programu „Head Start“ a pochází ze Spojených států amerických, kde vznikl v 70. 

letech 20. století. Hlavním cílem tohoto programu je připravit děti na život a životní 

změny, které přinesl přelom tisíciletí a začátek 21. století. Za charakteristické 

dovednosti, které budou v nadcházejícím období obzvlášť potřebné, považuje 

program „Začít spolu“ schopnost kriticky myslet, umět si vybrat, řešit problémy, 

kreativně tvořit a mimo jiné sdílet zájem a odpovědnost za okolní prostředí a život na 

Zemi. (Krejčová, Kargerová, 2003, s. 13) Hlavní důraz je kladen na individuální 

přístup ke každému dítěti, plánování výuky, činnostní a integrované učení v centrech 

aktivit či v herních koutcích a partnerství s rodinou žáků.  

      Koncepce výchovy a vzdělávání programu vychází z moderních pedagogicko-

psychologických poznatků (Montessori, Freinet, Piaget, Vygotskij, Erikson, Gardner 

a dalších), má osobnostní orientaci a přizpůsobuje se výchovným tradicím dané země. 

Zdůrazňuje konstruktivismus, učební činnosti jsou přiměřené vývojovému stupni žáka 

a jsou individualizovány podle jeho potřeb. Děti jsou podporovány k samostatnosti, 

aktivnímu učení a spolupráci. Jsou vedeny ke kooperativnímu rozvoji dovedností, 

objevování a experimentování. V denních a týdenních plánech jsou zohledňovány 

individuální cíle pro jednotlivé děti. Centra aktivit mají různá zaměření -  domácnost, 

knihy a písmena, stolní hry, plošné stavebnice, pokusy a objevy, ateliér, dílna nebo i 

dramatické hry. (Průcha, Koťátková, 2013) Každé dítě si individuálně volí dané 

centrum podle zájmu a označí ho značkou, v centru pak pracuje samo anebo 

s omezeným množstvím spolužáků. Programy v centrech jsou komplexně 

naplánovány, často se volí projektové vyučování a integrativní učení. 
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1. 6   HUMANISTICKÁ ŠKOLA A INDIVIDUALIZACE                                              

- OBRAT K INDIVIDUALITĚ ŽÁKA 

 
        Individualizované vzdělávání vycházející od individuality žáka je výrazně spjato 

s poznatky humanistické psychologie. Významný představitel humanistické 

psychologie Carl Rogers (1902 – 1987) vyjadřuje přesvědčení, že určujícím 

impulzem života každého člověka je jeho originální osobnost, kterou v sobě nese a 

která je zcela zvláštní a neopakovatelná. Aby došlo k uskutečnění sebe sama, je dle 

Rogerse potřeba usilovat o to, oč nám jde, tedy své individuálně odlišné potenciality 

tzv. aktualizovat – tzn. stát se sami sebou. Sebeaktualizační tendence jsou vlastní 

každému jedinci a projevují se vždy specificky a jedinečně. To, jací v životě budeme, 

se dle Rogerse do značné míry rozhoduje už v dětství. (Rogers, 2014)  

      Blížkovský (1992) zdůrazňuje, že humanizace vzdělávání přispívá k harmonizaci 

jedince. Principy humanistického obratu k žákovi a pojetí školy, ze kterých učitelé 

v individualizované formě vzdělávání vycházejí, je nabádají ještě k větší vnímavosti 

vůči individuálním potřebám dětí a jejich individuálním odlištnostem. Děti se 

potřebují rozvíjet v souladu se sebou samými, aby se mohly stát šťastnými a nalezly 

smysl svého života. K tomu potřebují být bezprostředně přijímány a bezpodmínečně 

milovány. Dle Rogerse (Rogers, 1961) jedině tak budou schopny odložit falešné 

„fasády“* a osvobodit se pro svůj opravdový pozitivní vývoj. Humanisticky 

orientovaný přístup k žákovi je nedirektivní, pokouší se dítěti porozumět a 

povzbuzuje ho projevit se upřímně, takové jaké je a chce být. 

      Carl Rogers spolupracoval s učiteli praktiky na vytvoření principů humanisticky 

orientované školy, jejímž hlavním znakem je respekt k rovnému právu na rozvoj 

individuálních schopností a nadání. Volá po individuálním přístupu, který není 

ničím navíc, jen ohleduplnou pozorností k jedinečnosti každého z nás. Proto vyzývá 

učitele, aby hledali takové strategie a postupy, které by byly dětem šity na míru. 

____________________________________________________________________ 
Pozn. * Fasádami jsou dle Rogerse naše projevy podřízenosti, jimiž vykazujeme, že jsme se vzdali sami sebe, tedy 

jsme popřeli své aktualizační tendence, abychom byli pochváleni a vyhnuli se těžkostem. Jde o chování, jímž si 

zajišťujeme podmínečné přijetí na úkor své aktualizační tendence. 
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 Za základní hybné síly učebního pokroku žáka považuje humanistická psychologie 

vnitřní motivy, vycházející z žákovy zvědavosti a jeho zájmů. Učitel se stává 

průvodcem žákova poznání a pomáhá mu, jak se něčemu, co ho zajímá a pro co se 

rozhodne, úspěšně naučí. Společně výsledky žákova učení hodnotí; díky setkáním, 

která mezi učitelem a žákem probíhají, si společně vyjasňují pravidla a plánují další 

postup. (Helus, 2009) Žák je tak povzbuzován k nezávislému a samostatnému 

sebehodnocení a sebeřízení. Dochází zde díky rozvíjení vstřícného a pozitivního 

očekávání k eliminaci strachu a situací ohrožení. Učitel pomáhá žákovi v jeho 

seberealizaci, podporuje jeho osobnostní rozvoj ve škole plné emočně kladného života 

spojeného s pozitivními výsledky učení a žákovskou pospolitostí. 

      Rogers ve svém „Způsobu bytí“ (2014) v části třetí, pojednávájící o vzdělávání a 

jeho budoucnosti, zdůrazňuje hlavní předpoklad vzdělávání zaměřeného na člověka. 

Tím předpokladem myslí učitele jako odpovědné a vnímavé osobnosti, které věří ve 

schopnosti druhých lidí samostatně myslet a odpovědně se učit. O obsahu vyučování 

tvrdí, že se: „...stává druhořadým. Lekce tedy není s úspěchem zakončena tehdy, když 

se žáci „naučili všechno, co potřebují znát“, ale tehdy, když učinili výrazný pokrok 

v učení se, jak se učit tomu, co chtějí a potřebují vědět.“ (Rogers, 2014, s. 290 - 291) 

          Významnými autory zabývajícími se ideály humanisticky orientované školy 

byli kromě Rogerse také A. Millerová, A. S. Niel nebo P. Goodman. Všichni vyzývali 

k individualizaci vyučování v závislosti na různosti učebních stylů, pracovního tempa 

a rozdílech v úrovni schopností a zájmů žáků. 

 

1. 7  IMPULZY INDIVIDUÁLNÍ PSYCHOLOGIE 

      Východiskem individualizace výchovně-vzdělávací práce je vědomí toho,            

že každé dítě je jiné a že stejně staré děti se vyvíjí a učí nestejně rychle. Již 

individuální psychologie reprezentovaná A. Adlerem (1870 – 1937) či L. E. 

Thorndikem (1874 – 1949) poukázala na nutnost všímat si individua a jeho 

chování, které signalizuje jeho motivy a zájmy. Upozornila na to, že pro školní 

práci je zcela nezbytné sledovat každé dítěte zvlášť, při tom mít na paměti, že 

každé potřebuje dosáhnout uznání svého sociálního okolí. Adler varuje před 

autoritářskou výchovou a nabádá k výchově vyvolávající pocit bezpečí, jejímž 

cílem je zabránit vzniku pocitu méněcennosti. Důležité je rozpoznat jedinečné cíle 

dítěte, které dle Adlera úzce souvisí s tvůrčím „já“ a jeho pozdějším celoživotním 
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zaměřením. (Drapela, 2008) Všímat si tedy toho, že každé dítě si buduje své 

poznání různými cestami a uvědomovat si, že nelze různé děti učit vždy stejně. 

Individuální psychologie cílí vychovat zdravou osobnost, pro kterou je 

charakteristické, že se: „vyrovná se skutečnostmi a úkoly života tak, že projevuje 

pocit sounáležitosti, odvahu a zdravý rozum.“ (Lukavská, 2003, s. 42) Proto 

bychom s dětmi měli jednat jako se sobě rovnými, respektovat je jako takové, dát 

jim možnost volby, snažit se je pochopit a naslouchat jim. Naučit je pracovat se 

zodpovědností, posilovat vnímání přirozených následků jejich činů a místo 

chválení a trestání je povzbuzovat a podporovat jejich sebedůvěru. Pomocí „ich“ 

formy („já“ výroků) se zaměřit na jejich konkrétní jednání a oceňovat jejich snahu 

a aktivitu. 

1. 8 VYUŽITÍ KOGNITIVNÍ PSYCHOLOGIE PRO 

INDIVIDUALIZACI 

      Kognitivní neboli poznávací psychologie přináší významné poznatky o způsobech 

vnímání dětí, jejichž poznání a pochopení učitelem v individualizované formě 

vzdělávání je zcela zásadní. Poznatky z kognitivní a vývojové psychologie jsou totiž 

velmi důležité při sestavování individuální vzdělávací nabídky každému konkrétnímu 

dítěti. Kognitivní psychologie se zabývá především tím, jakým individuálním 

způsobem získáváme informace a jak je vnitřně zpracováváme. Hledá efektivní 

strategie učení, možnosti posilování paměti, chápání souvislostí, strukturování 

poznatků a jejich využívání. Dotýká se problematiky fungování mozkových hemisfér 

a charakterizuje, jaké vývojové zvláštnosti má poznávání dětí a jak vývoji napomáhat 

ve smyslu zvyšování účinnosti školního vyučování. 

      Významnými impulzy kognitivní psychologie pro vzdělávání dětí jsou poznatky 

švýcarského biologa a psychologa Jeana Piageta (1896 – 1980) o periodizaci 

kognitivího vývoje dítěte a ruského psychologa L. S. Vygotského (1896 – 1934) o 

interakčním charakteru dětského poznávání. Obě uvedené kognitivní teorie pomáhají 

pedagogům lépe chápat vývoj dětské psychiky a tyto poznatky využívat při uvažování 

o výchovně-vzdělávacích cílech a prostředcích individualizovaného vyučování. 

      Při přípravě individualizované nabídky činností jednotlivým žákům považuji za 

důležité vycházet právě z poznatků výše uvedených autorů, a proto pro účely této 
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práce zmiňuji možnosti, jak lze tyto poznatky při individualizačním požadavku 

věkové přiměřenosti využívat. 

      Dle Piageta kognitivní vývoj probíhá čtyřmi etapami. (Piaget, 1999) Pro práci 

v předškolní výchově nás bude zajímat především Piagetem označené druhé stádium, 

tzv. předoperační, které je obdobím mezi druhým a sedmým rokem věku dítěte, tedy 

doby předškolní. Je důležité si uvědomit, že zde dochází  k výraznému rozvoji 

řečových schopností a rozvinutí představivosti. Dětské myšlení je sice ještě 

egocentrické, ale velkého významu v tomto stádiu nabývá symbolická hra. 

(Suchánková, 2014). Symbolická hra  uspokojuje citové a intelektuální potřeby dítěte 

a zároveň mu umožňuje chovat se podle jeho přání. Specifičnost tohoto období by 

měli učitelé mít napaměti a podle toho připravovat dětem vzdělávací činnosti. Učení 

hrou v předškolním a raném školním věku by mělo být prožitkové, mělo by 

podporovat zvídavost, zájem o objevování a radost z učení. Hra by měla obsahovat 

znaky, které stimulují vnitřní motivaci a seberealizaci, měla by být co nejvíce 

spontánní, založená na svobodné volbě, smysluplnosti a zaujetí, v němž dítě může 

zkoušet nové možnosti a nemusí se obávat o své výsledky měla by představovat také 

velmi důležité duševní uvolnění, ale zároveň by měla dítě trénovat ve zvnitřňování 

pravidel. To vše úzce souvisí s nastartováním efektivního učení a vyučování. 

            Pro elemetaristy je velmi důležité využívat dalšího Piagetova stádia, které 

nastává přibližně mezi sedmi a dvanácti lety věku dítěte, tzv. období konkrétních 

operací, kdy dítě by už mělo dokázat pracovat s pojmy, jako je množství a velikost, a  

se symboly jako jsou písmena, hlásky a číslice. V tomto období děti potřebují dobře 

připravené podnětné prostředí vybavené velkým množstvím didaktického materiálu 

určeného pro potřeby jejich věku. V této fázi by jim měly být nabízeny činnosti 

založené na porovnávání, třídění, řazení a sčítání a odčítání, později násobení a 

dělení, dále aktivity na rozvoj prostorové představivosti, příčinnosti a nahodilosti. 

Přitom by se dle uvedených autorů němělo zapomínat na dostatek příležitostí pro 

sociální interakce. (Piaget, Indelderová, 2001) 

      K tomu také Vygotskij ve své teorii interakčního poznávání zdůrazňuje význam 

vlivu vnějšího prostředí, především mezilidské interakce a vztahy, které dle jeho 

názoru stimulují děti k učení. Úkolem okolí je tedy rozvíjet takové interakce, které 

„vrostou do psychiky dítěte“ (Helus, 2009, s. 63) Vygotskij ve svém spisu Vývoj 

vyšších psychických funkcí (1976) nabádá pedagogy, aby dětem připravovaly takové 

úkoly, které budou jejich vývoji „razit“ cestu. Pro sestavování programu 
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individualizovaného vzdělávání je dobré vycházet z Vygotského teorie využívající 

koncepci tzv. rozvíjejícího vyučování, které usiluje o dynamiku vývoje kognitivního 

učení. Základním rysem rozvíjejícího vyučování je, že učivo jde mírně nad rámec 

dětmi zvládaných operací, k tomu nesmí být opomněna individuální pomoc dítěti 

vyučujícím, který disponuje takovými diagnostickými nástroji, pomocí nichž 

orientačně zjistí strukturu zóny nejbližšího vývoje daného dítěte. (Kuhl, 1992) 

 

       Jak jsem již zmínila v úvodu této práce, individualizace je bezpodmínečně spjata 

s dobrou pedagogicko-psychologickou diagnostikou žáka. Pro účely diagnostiky 

dosáhnuté úrovně kognitivního vývoje školáků a předškoláků byl vyvinuty testy 

(např. TEKO – test kognitivních operací W. Winkelmanna), které mohu doporučit 

v rámci individualizace využít jako nástroj pro efektivní sestavení programu 

vyučování z hlediska jeho obsahu a výběru konkrétních úloh pro konkrétního žáka. 

Více informací lze dohledat v publikaci slovenských autorek Váryové a Mukulajové. 

(Váryová, Mikulajová, 1997) 

     

1. 9  SHRNUTÍ PRVNÍ KAPITOLY 
• Individualizace není individuální výuka jednoho žáka jedním učitelem. Jde 

o specifickou formu vzdělávání založenou na kvalitní pedagogicko-

psychologické diagnostice žáka. 

• Kromě jiného jde o vnitřní diferenciaci na úrovni obsahu a metod tak, aby 

byl zachován respekt k individuálním zvláštnostem a potřebám dětí. 

• Koncepce individualizovaného vyučování je provázána s myšlenkami 

americké pragmatické pedagogiky reprezentované Johnem Dewyem. 

• Individualizační principy převzaly reformní alternativní školy ze začátku 

20. století, které se v moderní podobě rozvíjejí i dnes. 

• Individualizovaná vyúka je úzce spojena s filosofií humanistické školy. 

• Poznatky kognitivní a individuální psychologie jsou významnou 

teoretickou podporou pro plánování a realizaci individualizace ve 

vyučování. 
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2. INDIVIDUALIZOVANÉ VZDĚLÁVÁNÍ 

      Individualizace ve vzdělávání je ovlivněna nejen poznatky z psychologických 

disciplín uvedených v kapitole první, ale současně je bezpodmínečně spjata s neméně 

důležitými pedagogickými vědními obory, zejména pak pedagogickou diagnostikou, 

obecnou didaktikou a speciální pedagogikou. Pro lepší přehlednost jsem 

psychologické hledisko záměrně předsunula, abych se v kapitole druhé mohla více a 

hlouběji věnovat tomu, jak pedagogika poznatky ze souvisejících psychologických 

disciplín ve smyslu individualizace zpracovává, doplňuje a využívá. 

2.1  KURIKULÁRNÍ VÝCHODISKA INDIVIDUALIZACE  

      Nejprve považuji za nutné poohlédnout se za legislativním ukotvením 

individualizace u nás. Individualizované předškolní a primární vzdělávání představuje 

způsob výchovy a vzdělávání dětí v mateřských školách a na prvním stupni škol 

základních; jejich pedagogická činnost je ustanovena v legislativních a kurikulárních 

dokumentech, které tvoří Národní program rozvoje vzdělávání (Bílá kniha, MŠMT, 

2001) a Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání (RVP PV, 2004) 

závazný pro předškolní zařízení a Rámcový vzdělávací program pro základní 

vzdělávání (RVP ZV, 2007) závazný pro vzdělávání v základních školách. 

      Úkolem předškolního vzdělávání je dle RVP PV „doplňovat rodinnou výchovu“ a 

„usnadňovat dítěti jeho další životní a vzdělávací cestu“ (VÚP, 2004, s. 7) Přitom 

z pohledu individualizace je důležitým předpokladem pro další vzdělávání 

předškolních dětí podpora jejich individuálních rozvojových možností. Vzdělávání 

dětí má zohledňovat individuálně různé potřeby a možnosti dětí. Proto je nutné, aby 

předškolní vzdělávání vycházelo z pedagogické analýzy a sledování individuálních 

potřeb každého jednotlivého dítěte. (VÚP, 2004, tamtéž) 

      Cílovou kategorií předškolního vzdělávání je dosažení stanovených klíčových 

kompetencí, které mají význam pro přípravu dětí na další vzdělávání v základní škole. 

Jde o kompetence k učení, k řešení problémů, komunikativní, sociální a osobnostní, 

činnostní a občanské. Předškolní vzdělávání je strukturováno do pěti vzdělávacích 

oblastí – dílčích cílů (dítě a jeho tělo, dítě a jeho psychika, dítě a ten druhý, dítě a 

společnost a dítě a svět), které by měly být rozvíjeny integrovaně ve vzájemných 

návaznostech tak, aby byly v souladu s dětským viděním světa. V rámci 
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individualizované výuky učitelé vychází ze znalosti rámcových požadavků a soustředí 

se na podstatu věci, tj. „průběžně sledovat a vyhodnocovat individuální rozvoj a 

učební pokrok každého jednotlivého dítěte“ a „včas zachytit u dítěte případné 

problémy...“ (VÚP, 2004, s. 41) K tomu, aby to tak bylo i učitel potřebuje být 

vybaven kromě jiných profesních kompetencí, také kompetencí diagnostickou. 

Protože to, jak bude sledovat a vyhodnocovat individuální rozvoj konkrétního dítěte a 

dosažení jeho cílových kategorií - klíčových kompetencí, ovlivní kvalitu výchovně 

vzdělávacího porcesu a rozvoj dané osobnosti dítěte i celkové klima ve třídě. 

      Základní vzdělávání navazující na předškolní přípravu je „jedinou etapou 

vzdělávání, kterou povinně absolvuje celá populace žáků...“ (VÚP, 2007, s. 10) 

Vzdělávání žáků na 1. stupni umožňuje předškolním dětem přechod do pravidelného 

a systematického vzdělávání a je založeno na respektování individuálních potřeb 

každého žáka. Vzdělávání má být pojato tak, aby motivovalo „žáky k dalšímu učení, 

k učební aktivitě a k poznání, že je možné hledat, objevovat, tvořit a nalézat vhodnou 

cestu k řešení problémů“. (VÚP, 2007, tamtéž) Školní prostředí by mělo být tvůrčí, 

mělo by z pohledu individualizace stimulovat žáky schopné a podporovat méně 

nadané, pomáhat rozvíjet individuální zájmy žáků a vytvářet podmínky, aby se žáci 

mohli rozvíjet v souladu s vlastními předpoklady pro vzdělávání. V etapě základního 

vzdělávání se učitelé vztahují ke konečným klíčovým kompetencím: k učení, k řešení 

problémů, komunikativní, sociální a personální, občanské a pracovní. Vzdělávací 

obsah je v rámci 1. stupně členěn na 1. období (1. až 3. ročník) a 2. období (4. a 5. 

ročník). Učivo má být rozděleno do tématických okruhů a je považováno jako 

prostředek k dosažení očekávaných výstupů, které jsou po 1. období – na konci 3. 

ročníku orientační a na konci 5. ročníku závazné. Vzdělávací obsah je rozdělen do 

devíti vzdělávacích oblastí (jazyk a jazyková komunikace, matematika a její aplikace, 

informační a komunikační technologie, člověk a jeho svět, člověk a společnost, 

člověk a příroda, umění a kultura, člověk a zdraví, člověk a svět práce). 

     Vzdělávání by dle doporučení závazných kurikulárních dokumentů mělo také 

probíhat integrovaně v tzv. integrovaných blocích (tzv. ITV), které nabízejí 

vzdělávací obsah v přirozených souvislostech a vztazích. (Kovaliková, 1995) 

Znamená to smysluplné propojování toho, co dříve bylo uměle členěno do 

výchovných složek. Všechny typy činností by pak měly být co nejvíce propojeny 

s vzdělávacími oblastmi. 
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      Při tvorbě vzdělávací nabídky v individualizované formě vzdělávání v MŠ je tedy 

nezbytně nutné propojit různé typy činností dětí se všemi pěti vzdělávacími oblastmi 

uvedenými v RVP PV, jak uvádí níže přiložené schéma č. 1. 

 

Schéma č. 1: Propojení vzdělávacích oblastí PV se vzdělávacími činnostmi dětí. 

      V základním vzdělávání by různé typy činností žáků měly být propojeny se všemi 

devíti vzdělávacími oblastmi uvedenými v RVP ZV, jak ukazuje schéma č. 2 níže. 

 

Schéma č. 2: Propojení vzdělávacích oblastí ZV se vzdělávacími činnostmi žáků. 
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      V individualizovaném vzdělávání v základním vzdělávání je rovněž nutné dětem 

zajistit volbu rozmanitých činností v souladu s tématy příslušných vzdělávacích 

oblastí „rozpadlých“ do jednotlivých předmětů.  

      Aby individualizované učení žáků mohlo probíhat smysluplně, učitel musí kromě 

činností vytvořených v souladu s příslušnými vzdělávacími oblastmi využívat i 

individuálně připravené aktivity a materiály, které respektují vývoj a individualitu 

dítěte. Činnosti dětem by měly být dle principů ITV organizovány a plánovány podle 

jejich indiviuálních charakteristik (učebních stylů, temperamentu, složek inteligence, 

zájmů) a poskytovat jim možnost volby, která je motivuje k aktivitě. Je důležité 

využívat i metody kooperativního vyučování, které dětem umožňují pracovat 

v různých seskupeních, při kterých si mohou vyměňovat názory a obohacovat se 

různými nápady a individuálnímimi pracovními styly. Zažijí tak i sociální situace 

potřebné k utváření vzájemného respektu, schopnosti naslouchat, umění čekat, dělit se 

o pomůcky a učit se odpovědnosti za vyřešení společného úkolu. (Kasíková, 1997) 

Díky ITV učitelé mohou vést žáky k uvědomění si souvislostí mezi obsahy 

elementárního vzdělávání a reálným životem mimo školu. ITV pak spočívá ve volbě 

tématu, který propojuje jednotlivé vzdělávací oblasti v jejich vzájemných 

souvislostech a mezipředmětových vztazích. Dle Kovalikové (1995) základem ITV je 

osm tzv. mozkově kompatibilních složek, které podporují lidské učení. V každé 

učební činnosti by měly být obsaženy tři nebo více složek, jak uvádí níže přiložené 

schéma č. 3. 

 

Schéma č. 3: Osm mozkově komatibilních složek (převzato Kovaliková, 1995) 
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      Témata ITV by v individualizované formě vzdělávání měla být naplánována 

v ročním plánu a měla by souviset s reálným životem mimo školu. Měla by být 

přiměřená věku dětí, měla by být zajímavá a motivovat děti k jejich realizaci. Každá 

skupina dětí společně s učitelem by si dle Kovalikové měla zvolit dále dílčí 

podtémata, která jsou navázána na témata hlavní, a stanovit si hlavní cíl svého 

snažení. Dále by si měli společně rozdělit práci na dílčích úkolech do skupinek či pro 

jednotlivce ve skupině. Po vypracování dílčích úkolů, by pak žáci měli sestavit 

společný výstup – produkt, který odprezentují. Na závěr by mělo 

proběhnout hodnocení práce žáků a skupin, celková evaluace a reflexe projektu. 

      Kooperativní a integrovaná výuka je výborným doplňkem individualizované 

učební nabídky. Měla by být dle mého názoru hojně využívána především 

v základním vzdělávání, ale i v zjednodušené formě může být použita v předškolce. 

2.2  INDIVIDUALIZACE PRÁCE V MŠ A ZŠ 

      Současné moderní pojetí žáka jako činné osobnosti v procesu učení stále více 

směřuje k potřebě využít stávající možnosti diferenciace, což je rozdělování dětí 

podle určitých kritérií buď školou (vnější diferenciace), uvnitř jedné školy či jedné 

třídy (vnitřní diferenciace) ať už podle kvantitativního hlediska – výše IQ, výkonu, 

dosažených výsledků, známek apod., nebo podle hlediska kvalitativního – žákova 

zájmu či jeho osobních cílů a potenciální orientace. Avšak i pojetí jednotlivých 

dělících kritérií, jako je např. Binetův inteligenční kvocient, pozbylo od svého 

objevení až do dnešních dnů svého významu, neboť se časem zjistilo, že i podobné 

děti seskupené k sobě „se neučily stejně rychle, stejně snadno, se stejným zájmem“ 

(Kasíková, Valenta, 1994, s. 6) Seskupování žáků podle „stejných kritérií“ pedagogy 

neuspokojovalo a vedlo je dále k diferenciaci individualizací, a to buď k částečné, 

nebo úplné. Zatímco částečná individualizace může představovat buď ojedinělou 

individualizovanou pomoc žákovi, jehož učení v některé oblasti nepostupuje tak, jak 

by mělo, nebo může mít podobu samostatně voleného tématu domácí či školní práce, 

popř. může jít o nárazové projektové vyučování, pak úplná individualizace 

představuje tzv. totální diferenciaci, tedy „ryzí“ individualizaci (Vališová, Kasíková 

a kolektiv, 2007, s. 154), kdy se všechny děti učí zcela samy podle individuálně 

připravených učitelem řízených postupů. V tomto případě se samozřejmě zároveň 

mění metody i formy vyučování, neboť v individualizovaném vyučování jde o nutné 
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„přizpůsobení výuky individuálním zvláštnostem žáků...“ pomocí metod, které 

„...jednotlivému žákovi nejlépe vyhovují...“ (Kolář a kolektiv, 2012, s. 53) V 

individualizovaném vyučování začal být žák chápán jako ten, který svými 

samostatnými činnostmi přetváří vlastní zkušenosti v poznatky, řeší problémy a učí se 

jednat v různých situacích. Učitel se stal pak zejména tím, kdo radí, pomáhá, 

doprovází a rozhoduje o tom: 

• co bude obsahem vyučování 

• jaké budou podmínky individualizovaného vyučování 

• jak bude své žáky poznávat a co bude u nich pozorovat 

• jaké činnosti bude každý jednotlivý žák dělat  

• jak bude každému žákovi napomáhat, aby si učivo co nejúčinněji 

osvojil 

• jak ověří, že žák učivo zvládl a dosáhl stanovených cílů 

• jak bude hodnotit kontinuitu individuální pokroku v učení 

• jak bude hodnotit výsledky svého snažení 

 

2.3 PRINCIPY A TYPY INDIVIDUALIZACE  

      Individualizované vyučování mění tradiční prostředí třídy i její atmosféru. Je 

příkladem pružného používání forem i metod výuky. Vychází z dvou zásadních 

principů: zvládnutého učiva všemi žáky různými cestami a způsoby podle jejich 

potřeb a zajištění kontinuálního pokroku v jejich dalším učení, aniž by rychlejším 

žákům překáželo tempo pomalejších. Jak tedy postupovat? Lze použít mnoho 

způsobů a systémů, ideální je dle mých poznatků jejich kombinace. V obecné rovině 

je všem systémům společné především to, jaké učivo bude učitelem vybráno a 

uvedeno „do souladu s žákem“ (Kasíková, Valenta, 1994, s. 14). Učitel v 

individualizované formě vzdělávání vychází ze stanovených oblastí učiva, které jsou 

uvedeny rámcově v závazných dokumentech uvedených v kapitole 2.1 (Bílá kniha, 

RVP) a konkrétně rozpracovány ve ŠVP příslušné školy, a rozhoduje o definitivním 

výběru učiva dle potřeb jeho žáků, které zjistí pomocí pečlivé pedagogické 

diagnostiky. Při plánování obsahu individualizované výuky učitel pak dle požadavků 

individualizace zohledňuje potřeby jednotlivého dítěte a připravuje mu konkrétní 

činnosti, které bude dělat (vymezí obsah individualizovaného vzdělávání), 
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v návaznosti na dílčí cíle stanoví smysl – proč dané činnosti bude dítě vykonávat 

(stanoví záměr, cíl a očekávané výsledky), dále promyslí, jak pedagogické činnosti 

zorganizuje (jaké zvolí metody a prostředky), na závěr ověří, jak nabízená činnost 

děti ovlivnila, a zda došlo k individuálnímu posunu (vypracuje hodnocení 

individuálního pokroku dítěte  a autoevaluaci vlastní pedagogické práce).  

      Vzdělávací nabídka „na míru“ dětem umožní vybrat si aktivitu, která bude 

odpovídat jejich schopnostem a zájmům, což je jeden z principů individualizace. Při 

vybraných činnostech tak budou moci zažít úspěch, který je zejména na počátku 

jejich vzdělávání považuji za velmi důležitý. Děti, kterým je umožněno pracovat 

vlastním tempem, mohou pak včas objevit vlastní učební styl, naučit se pracovat 

samostatně, rozhodovat se, plánovat, spolupracovat ve skupině, řešit problémy a 

osvojovat si tak sociální a kognitivní dovednosti. Připravenými činnostmi a úkoly je 

jim poskytnuta tzv. nedirektivní podpora. 

      Při didaktické analýze učitel v individualizované formě vzdělávání vybrané učivo 

rozdělí na příslušné jednotky ve smyslu času a obsahu. Učivo může také tzv. 

konsolidovat, tedy zhustit do menšího počtu předmětů, ale s větší časovou dotací pro 

každý z nich. Cílem je pak zvýšení koncentrace pozornosti žáků a zajištění možnosti 

ponořit se do probírané problematiky, která je koncentrována do jednoho celku 

s důrazem na mezipředmětové souvislosti. Podle obsahu vyučované látky,  

zamýšlených učebních metod a strategií při zajištění personálních podmínek (týmové 

vyučování, dostatečný pomocný personál a specialisté) a materiálních podmínek 

(didaktický materiál, aktuální učebnice, školní texty, audio, videozáznamy aj.) lze 

použít několik typů individualizace ve výuce: tzv. individualizační matching, výběr 

v učivu, programové učení a prohlubující či doplňující vyučování. (Kasíková, 

Valenta, 1994) 

      Ve školním prostředí lze využívat tyto typy individualizace a jejich kombinace, 

které jsou založeny na individualizaci prostřednictvím obsahu (látky), metod, strategií 

a tempa učení, jak ukazuje shéma č. 4: 

• Tzv. individualizační matching je způsob propojování učebního stylu 

žáka s vyučovacím stylem učitele, který se tak přizpůsobuje žákovým 

kognitivním strategiím (viz. podkap. 1. 8, s. 24) 
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• Učitel stanoví učební cíle a postup žáka; žák si vybírá v učivu v 

dané oblasti, či určité části předmětu podle svého zájmu. 

• Žák pracuje ve sledu učebních jednotek, které si v podobě tzv. 

programového učení sám vybírá a plní svým individuálním tempem. 

• Žáci se specifickým zájmem dostávají rozšiřující či prohlubující učivo, 

žákům, kteří učivo zatím nezvládli, jsou formou doplňujícího 

vyučování nabídnuty jiné strategie a postupy. 

Schéma č. 4: Typy individualizace - upraveno dle Vališová, Kasíková etal., 2007, s. 159 

 

2.4 INDIVIDUALIZAČNÍ SYSTÉMY 

      Pro potřeby individualizovaného způsobu práce využívají jednotlivé školy tzv. 
individualizační systémy, které se liší v různých specifikách, a to v organizaci, 

plánování, metodách a přístupech k individualizovanému vyučování. Ke klasickým 

systémům z počátku 20. století patří tzv. daltonský plán, winnetská, pueblovská nebo 

sanfranciská soustava (o některých z nich jsem se krátce zmínila v předchozí 

kapitole), k moderním pak patří převážně pedagogicko-psychologické teorie, např. 

Bloomova „mastery learning“ založená na dokonalém zvládnutí učiva všemi žáky 

dle jejich individuálního tempa, dále pak tzv. Kellerův plán založený na samoučení, 

FENI model tvořený soustavou velkých a malých skupin, v nichž jsou žáci flexibilně 

rozděleni do čtyř úrovní podle výkonu s různou prostupností, a individuálně řízené 

projekty, které sledují individuální vývoj jednotlivých žáků a poskytují jim 

individuální péči podle jejich potřeb. (Vališová, Kasíková etal., 2007) Zatímco 

některé klasické systémy byly stručně charakterizovány v první kapitole, moderní 

pedagogicko-psychologické teorie budou pro účely této práce krátce pojednány 

v následujícím textu. 

2.4.1 MASTERY LEARNING 

      Profesor pedagogiky na Chicagské univerzitě B. S. Bloom (1913 – 1999) 

zpracoval systém „zvládnutého“ učení založeného na efektivní práci s časem a 

optimální zpětné vazbě. Bloom tvrdil, že učivo si mohou osvojit všichni žáci, ale 

každý potřebuje získat „svůj“ čas. Tímto způsobem lze dle Blooma zajistit i větší 

motivaci ke studiu. Mastery learning odmítá dělení žáků podle kvantitatiních kritérií, 
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ale respektuje, že někteří žáci se učí rychleji a jiní zase pomaleji. Proto potřebují 

určité podmínky, které je nebudou omezovat v čase a v případě obtíží jim bude 

poskytnuta adekvátní pomoc. Dokonalé učení je založeno na tzv. „sukcesivním 

(postupném) kombinování základního a stupňovitého vyučování (podle dosažené 

úrovně v učení žáků).“ (Vališová, Kasíková etal., 2007, s.159) V základní heterogenní 

skupině je nejprve po určitou dobu s respektem k individuálním rozdílům žáků 

vyučováno základní učivo daného tématu, po ukončení společné výuky jsou žáci 

formativním testem dále rozděleni do dílčích skupin, kde pracují diferencovaně podle 

daných okolností – buď probírají dále základní učivo nebo jinak rozšiřují a prohlubují 

své poznatky. Nakonec se skupiny znovu spojí v jednu základní jednotku a pokračují 

dalším tématem výuky. 

      Význam této teorie „překonává jednostrannou orientaci ke kognitivním aspektům 

při řešení individualizace.“ (Skalková, 2007, s. 231) Mastery learning zohledňuje i 

vliv zájmů, motivace, sebehodnocení, sociálních aspektů a kooperativních dovedností 

na individuální učení jednotlivců. 

2.4.2 KELLERŮV PLÁN 

      Kellerův plán (PSI – Personal System of Instruction) vyvinul americký profesor 

F. S. Keller (1899 – 1996) v 60. letech 20. století, který byl využíván převážně v 

terciálním studiu technických a přírodovědeckých předmětů. Základní myšlenkou je 

podpořit samostatnost studenta s respektem k jeho individuálnímu tempu a kvalitě 

jeho výkonu. Přednášky pro studenty plní jen motivační funkci a pro konzultace jsou 

zřízeny funkce proktorů – pomocníků učitele z řad studentů. (Vališová, Kasíková 

etal., 2007) Student formou samoučení studuje materiály pomocí instrukcí a úkolů 

k textům a plní testy, jimiž si ověřuje zvládnutí dané studijní jednotky. Předmět je 

ukončen závěrečným klasifikovaným testem, studenti jsou tak hodnoceni za celkové 

zvládnutí celé jednotky a mohou postoupit dále. 

2.4.3 FENI MODEL 

      FENI model (z německého názvu Förderungskurs – kurz podporující vývoj žáka, 

Erweiterungskurs - rozšiřující, Normalkurs – základní a Intensivkurs – intenzivní pro 

slabší žáky) představuje model kombinace skupin žáků tvořených z paralelních tříd 

jednoho ročníku. (Vališová, Kasíková etal., 2007) Velká základní skupina žáků (až 90 
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– 120 žáků) je při týmovém vyučování hromadně seznámena s daným tématem. Po té 

se žáci rozdělí do menších mateřských skupin, kde je jejich skupinovým učitelem 

učivo dovysvětleno. Následně jsou dále žáci rozděleni do malých skupin o počtu 5 až 

7 žáků a pracují v párech či dostanou individuální samostatnou práci. Po skupinové 

činnosti jsou žáci testováni. Na základě výsledků jsou přeskupeni do tří úrovní – 

v první jsou žáci, kteří stále potřebují pomoc se zvládnutím učiva, v druhé jsou žáci, 

kteří učivo ovládli a třetí, v níž učivo žáci zvládli nejlépe a dostávají rozšiřující látku. 

Se skupinou nejslabších žáků se pak ještě inenzivně pracuje s pomocí pomocného 

personálu – speciálního pedagoga, asistenta učitelů a nejlepších žáků. Asi po dvou 

hodinách jsou žáci z této skupiny přezkoušeni. Dle autorů (Vališová, Kasíková etal., 

2007, s. 161): „V naprosté většině případů tato individualizace vede k úspěchu 

v testové práci, a proto žáci mohou vytvořit počáteční heterogenní skupinu a mohou 

se věnovat nové učební látce společně.“ 

2.5 OBECNÉ ZÁSADY ORGANIZACE 

INDIVIDUALIZOVANÉHO VZDĚLÁVÁNÍ 

      Dle mého zjištění z dosavadního tříletého působení v individualizované fromě 

vzdělávání základním předpokladem pro dobrou organizaci školy 

s individualizovaným vyučováním je spolupráce a vzájemná komunikace mezi 

vedením školy, učiteli a rodiči žáků. Celková koncepce školy by měla být v rukou 

ředitele a metodika, popř. v součinnosti se školním psychologem, speciálním 

pedagogem a vyučujících. Plánování výuky by mělo probíhat za spoluúčasti učitelů, 

kteří by měli vyznávat týmovou práci se smyslem pro dohodu, spolupráci a společnou 

zodpovědnost za chod a organizaci vyučování. Učitelé by rozhodně měli zapomenout 

na ustálenou potřebu „být vládci ve své vlastní třídě“ (Wenke, Röhner, 2000, s. 100),  

a zařizovat si všechno sami. Schopnost důvěry a spolupráce je základním 

předpokladem týmového vyučování. Další nezbytnou nutností je aktivita a kreativita 

samotných učitelů, kteří by měli přicházet s novými nápady a návrhy a měli by být 

zběhlí v umění komunikovat své pracovní požadavky. V neposlední řadě by učitelé 

měli být neustále otevření novým poznatkům a průběžně se vzdělávat. Určitě by 

neměli začínat s něčím, s čím se zcela neztotožnili, ale raději hledat nové cesty a 

způsoby, jak zefektivnit výsledky své pedagogické práce. 
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      V rámci vzdělávací koncepce by učitel v individualizovaném vzdělávání měl být 

příslušně vzdělaný, pozorný, trpělivý a sebejistý. Jeho vztah k dětem by měl být, jak 

už bylo zmíněno v první kapitole (podkap. 1.6, s. 22), založen na principech 

humanistické školy, stojící na partnerství, empatii a ohledu k vývojovému stupni 

dítěte. Svou osobností by měl vytvářet prostředí, které ve třídě respektuje individuální 

osobnost dítěte a zná vývojové zvláštnosti a potřeby předškolních a mladších školních 

dětí. 

      Pro individualizovanou práci dětí je prvořadé jejich poznávání a plánování. Na 

základě jejich pozorování by měly být postupně vypracovány individuální pracovní 

plány, rozvrhy vyučovacích jednotek, týdenní a měsíční tematické plány. 

Individualizované pracovní úkoly by měly mít jasně vymezený cíl a obsah 

s návazností na klíčovou kompetenci, kterou u žáka učitel sleduje. Při zadávání úkolu 

žákovi si učitel potřebuje uvědomit, jak se žák učí, jaký je jeho učební styl, co už ví 

(jaké jsou jeho prekoncepty), kolik času na práci v průměru potřebuje, a jak naučené 

dále uplatní, přitom nesmí zapomenout na způsob a záznam hodnocení výsledků jeho 

snažení, které shromažďuje do jeho portfolia. Učitel v individualizovaném vyučování 

musí být dle mého názoru velmi přesný a zdatný pozorovatel dětí, kromě metodicko-

didaktické znalosti, musí mít i další nezbytné kvality, které vyžadují hlubokou znalost 

dítěte a schopnost probudit jeho důvěru, zájem a nadšení pro vlastní učení. (Rýdl, 

2007) K tomu mu slouží dobře osvojené metody poznávání žáka, např. typologie žáka 

dle jeho převažujícího způsobu smyslového nebo kognitivního poznávání. Na základě 

smyslového poznávání pak učitel sleduje jednotlivé typy žáků a podle toho jim 

individualizuje vzdělávací nabídku. Níže přiložené schéma charakterizuje jednotlivé 

typy žáků dle preferovaného smyslového vnímání a obsahuje popis některých 

vyučovacích metod vhodných pro jednotlivé typy žáků z hlediska požadavků 

individualizace: 

• Vizuálnímu typu žáka vyhovuje přijímat informace v obrazové 

podobě; v textu si často podtrhává, k určitým částem učiva potřebuje 

přiřazovat obrázky nebo symboly, obecně mívá problém s dlouhým 

výkladem učitele a s nečleněnými texty. Těmto žákům často vyhovuje 

metoda tzv. myšlenkové mapy, která je pro ně vizuální oporou při 

učení a povzbuzuje zájem se ptát na souvislosti a vztahy mezi jevy. 
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Kromě jiného rozvíjí myšlení, slovní zásobu a vyjadřovací schopnosti. 

Učitelé je používají už od předškolního věku a v 1. třídě v podobě 

obrázků, od 2. třídy je běžnou metodou práce s kategoriemi a vztahy. 

Nejčastěji se používají na začátku lekce nebo na konci. Nejvhodnějším 

předmětem pro její uplatnění je přírodověda, vlastivěda a prvouka. 

• Auditivní typ žáka preferuje raději naslouchání, než čtení a psaní. 

Vyhovuje mu poslouchání vyprávění a audionahrávek; dobře si 

pamatuje příběhy, a to, co slyší; sám se nejlépe učí předříkáním nahlas. 

Těmto žákům vyhovuje metoda diskuzní, v níž si rozvíjejí schopnosti 

argumentovat a učí se vyjadřovat, a také metoda prožitková. Na 1. 

stupni ZŠ argumentaci děti mohou cvičit např. prostřednictvím volení 

odpovědí ano/ne  při společném posuzování nějakého názoru nebo 

když společně diskutují o nějakém probíraném problému. 

• Kinestetický a haptický typ žáka rád manipuluje s předměty, s 

ukázkami jevů a simulacemi; dobře si pamatuje reálné situace a 

události. Je pro něj těžké vydržet dlouho sedět, psát a poslouchat. 

Preferuje pohyb a vymýšlení úkolů a her pro druhé, vyhledávání na 

Internetu, různé pokusy a exkurze. Těmto žákům vyhovují pracovní 

karty s možností kontroly chyby, např. systém Logico, který se používá 

kromě jiných materiálů pro předškolní děti a žáky mladšího školního 

věku, a to v oblasti českého jazyka (např. procvičování 

vyjmenovaných slov), matematiky (např. číselné řady a základní 

geometrické sady), angličtiny (např. barvy, tvary, zvířata) a prvouky 

(např. roční období). Karty učitelé používají jako nabídku 

nadstavbových úkolů podle individuálních potřeb žáků i pro 

skupinovou práci. Výhodou je, že žáci při práci s kartami zapojují 

nejen obě ruce, ale také okamžitě vidí chybu, kterou následně mohou 

opravit.  

              Schema č. 5: Rozdělení činností žáků podle typu jejich smyslového vnímání 

          Individualizovaná vyúka, která vychází ze znalosti učebních stylů žáků, 

umožňuje učitelům sladit svůj vyučovací styl s učebním stylem žáků (použít tzv. 

mastery learning, uvedené v podkap. 2.4.1, s. 34) a pomoci tak  žákovi vybudovat 

takové učební strategie a postupy, které mu budou nejvíce vyhovovat. Kromě 
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poznávání učebního stylu žáků by se učitelé v individualizované výuce měli zaměřit i 

na rozeznávání schopností jednotlivých dětí, jejichž znalost jim rovněž pomáhá sladit 

možnosti žáků s obsahem kurikula. Jednou z možností je tzv.  teorie mnohačetné 

inteligence amerického profesora pedagogiky, Howarda Gardnera. Podle Gardnera 

má každý člověk minimálně osm složek inteligence, které jsou rozvinuty 

nerovnoměrně v závislosti na genetických dispozicích a vlivu okolních podmínek, jak 

uvádím na obrázku č. 2 níže: 

Obrázek č. 2: Jednotlivé typy inteligencí podle Howarda Gardnera 

      Při plánování činností a úkolů v individualizované výuce vycházeje z uvedené 

teorie H. Gardnera by proto činnosti pro děti (vypracované v souladu s RVP 

uvedenými v podkap. 2.1, s. 27) měly být rozmanité a dětem by mělo být umožněno 

vybrat si úkol, který je zajímá a odpovídá jejich schopnostem a zájmům. Při tom by 

jim měla být zajištěna možnost pracovat vlastním tempem, aby žáci mohly zažívat 

úspěch při činnosti, která je baví. Důkazem je prostý jev, který jsem při svém 

zkoumání vnímala, a to že děti jsou přitahovány k těm předmětům, činnostem a 

pomůckám, které je nějak motivují. Těm, které je nepřitahují, se vyhýbají, a to by 

vnímavý učitel měl v individualizované výuce co nejdříve zohlednit. Proto učitelé 

potřebují přemýšlet nad indviduálními potřebami svých žáků a podle toho jim 

připravit činnosti dle jejich individuálních potřeb.  
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      V následující tabulce jsem shrnula jeden z možných způsobů práce učitelů při 

individualizaci činností žákům dle vypozorovaného typu jejich inteligence:  

Typ inteligence Charakteristika Potřeby a záliby Projevy dítěte 

Verbální/Jazyková Schopnost 

ovládnout všechny 

stránky jazyka 

Čtení příběhů, 

vyprávění, 

rozhovory 

Rádo vypráví a 

vypráví, povídá, 

listuje v knihách... 

Logicko-

matematická 

Schopnost 

uvažovat logicky, 

systematicky 

Manipulace 

s předměty, bádání, 

řešení skládanek 

Bádá, luští, 

zkoumá, zkouší, 

experimentuje... 

Prostorová Schopnost přesně 

postřehnout 

prostor, orientace 

Vizualizace, 

ilustrace, exkurze, 

skládání, modelace 

Nejraději je ve 

výtvarném koutku, 

skládá, maluje... 

Hudební Schopnost 

rytmizovat, 

intonovat, zájem o 

zvukové informace 

Zpívání, broukání, 

prozpěvování, 

zájem o hudbu, 

hudební nástroje 

Rádo zpívá, 

prozpěvuje si, 

poslouchá hudbu se 

zaujetím... 

Tělesně-

kinestetická 

Schopnost 

obratného 

pohybového 

sebevyjádření 

Tanec, pohybové 

aktivity, sport, 

hraní rolí, 

manipulace s 

předměty 

Rádo se pohybuje, 

pohybové náčiní by 

mělo mít stále 

k dispozici... 

Interpersonální Schopnost vnímat 

pocity, nálady a 

potřeby druhých 

Vést, organizovat, 

hrát kolektivní hry, 

pracovat v týmu 

Rádo organizuje a 

vede hry a činnosti, 

potřebuje 

komunikovat.... 

Intrapersonální Schopnost 

porozumět 

vlastnímu já, 

ovládat vlastní 

pocity a prožitky 

Meditování, snění, 

klid, samostatnost, 

nezávislost, 

vyhraněnost zájmů 

a názorů 

Empatické, 

zvláštní, 

přemýšlivé, 

originální dítě, jde 

do hloubky... 

Přírodní Schopnost vnímat 

energii, silná 

Pobyt v přírodě, 

zájem o zvířata, 

Globální vnímání 

dítěte, citlivé 
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intuice, zvýšená 

citlivost k přírodě 

rostliny, zdravý 

životní styl 

k souvislostem, 

hluboký vztah ke 

světu... 

Schéma č. 6: Typy činností žáků dle jednotlivých složek inteligence (převzato a upraveno dle 

školení DVPP „Individualizace práce v mateřské škole“, Zřetel s.r.o.,Brno, duben 2015) 

      Dobré poznání silných a slabých stránek dítěte slouží učitelům jako východisko 

individualizace vzdělávání a umožňuje jim zvolit adekvátní přístup k potřebám dítěte 

volbou vhodných metod a přístupů. Jednotlivé činnosti dětí učitelé 

v individualizovaném vzdělávání musí pak propojit se všemi vzdělávacími oblastmi 

s ohledem na typ dítěte – jeho učební styl, temperament, rozložení schopností, zájmů 

a potřeb. Při tom potřebují přihlížet k jeho osobnostním rysům a zvláštnostem a také 

k jeho rodinnému prostředí. Díky pravidelné komunikaci a setkávání s rodiči svých 

žáků musí zjistit, co je pro rodinu dítěte důležité, jaký hodnotový žebříček uplatňuje a 

co očekává od dané vzdělávací instituce. 

      Kromě personálního zabezpečení výuky v podobě kvalifikovaných vyškolených 

učitelů je zcela nezbytné vytvořit kvalitní připravené věcné prostředí složené 

z různých pracovních koutků, oblastí či center, kde mají děti k dispozici nezbytné 

pomůcky a didaktický materiál. Ten by měl být dobře dostupný a měl by nabízet 

dostatek možností pro individuální i skupinovou práci.  

      V předškolním vzdělávání není podstatné množství informací, ale vytvoření 

pozitivního vztahu k poznávání. Děti předškolního věku se nejlépe učí tomu, co 

prožívají při hře nebo činnosti. (Nádvorníková, 2011) Všechny úkoly by proto měly 

mít převážně herní a manipulativní charakter. Podle udedené autorky by v programu 

vzdělávání  kromě individuálního získávání kompetencí řízeným samoučením  měly 

být zahrnuty i formy kooperativního vyučování, prožitkové učení, učení se dětí 

navzájem, integrované a projektové vyučování, jak už jsem uvedla v podkapitole 2.1. 

      Ve vzdělávání dětí na prvním stupni základní školy by mělo učební prostředí i 

aktivity a úkoly žákům odpovídat chrakteristikám mladšího (6 - 8 let) středního 

školního věku (9 -11 let), o kterých jsem podrobně pojednala v podkapitole 1.8. 

Myšlení těchto dětí už je mnohem rozvinutější než u dětí předškolního věku; dětem 

by proto měli být kladeny otázky vedoucí k přemýšlení a hledání smyslu toho, co 

dělají. Školní prostředí by mělo být co nejvíce podnětné, aby žáci mohli s předměty 
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různě manipulovat a experimentovat. Činnosti by měly být připraveny tak, aby jejich 

smysl a cíl byly evidentní. Děti potřebují vědět, proč se dané činnosti mají věnovat. 

Proto by jejich témata měla vycházet ze zájmu, předchozích zkušeností a reálného 

života dětí. Dětem je nezbytně nutné umožnit pracovat vlastním tempem, pro rychlejší 

pak připravit další úkoly. Třída by také měla hodně chodit na výstavy, výpravy a 

expedice, do divadel a muzeí a vyvažovat tak individualizované způsoby práce.  

      Činnost žáků a celkový rozvoj dovedností učitelé v individualizované formě 

vzdělávání průběžně  potřebují zaznamenávat a vyhodnocovat. Jde o zpětnou vazbu o 

kvalitě žákovy práce, motivaci pro další vývoj a stanovování vzdělávacích cílů. 

Jakmile si žák osvojí potřebné kompetence, učitel by pro něj měl stanovit cíle nové. 

Jestliže cíle nebyly naplněny, učitel pak provede revizi učebního plánu a navrhne 

nové postupy. 

Kontrolní list organizace individualizované formy vzdělávání jsem vypracovala v níže 

uvedeném schématu č. 7 představujícím shrnutí činností, které musíme udělat, 

abychom individualizaci mohli ve vyučování realizovat: 

• Zvolit vzdělávací koncepci a v souladu s RVP vypracovat ŠVP.  

• Zajistit participaci všech členů vzdělávacího týmu na tvorbě 

školního plánování, určit kompetence a odpovědnosti členů 

týmu. 

• Získat kvalifikované učitele, vyškolit je v příslušné koncepci a 

individualizačním systému práce, zajistit jejich další 

vzdělávání, popř. možnost supervize a spolupráce se školním 

psychologem a metodikem. 

• Zabezpečit příslušné věcné a materiální prostředí – didaktické 

pomůcky a materiál, prostorové uspořádání, odborné 

pracovny/koutky apod. 

• Vytvořit technické a věcné zázemí pro učitele, prostory pro 

jejich přípravu a odpočinek, asistenta pro spolupráci a 

delegování činností. 

• Plánovat – připravit roční, měsíční a týdenní tématické plány a 

ty nechat „rozpadnout“ do individuálních plánů jednotlivých 

dětí. Vycházet z obecných cílů a podcílů, využívat to, co o 
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příslušných dětech víme, co už znají a co dovedou; průběžně je 

pozorovat - jejich učební styly, zájmy a individuální specifika, 

zvláštnosti a preference; tématické cíle a podcíle včlenit do 

jejich individuálních cílů. 

• Vybrat obsah učiva – provést didaktickou analýzu 

vzdělávacího obsahu, vybrat didaktický materiál a pomůcky, 

stanovit základní, opakovací, rozšiřující a doplňující učivo 

s ohledem na příslušnou věkovou kategorii a očekávanou 

úroveň znalostí a dovedností. Dále učivo rozkrokovat do 

dílčích lekcí/jednotek práce. 

• Určit příslušné organizační formy vyučování (individuální, 

skupinové, frontální) a vyučovací metody (založené na aktivitě, 

prožitku, na vzoru, na hře, pohybu, manipulaci s předměty, 

experimentu a myšlenkových operacích). Naplánovat dostatek 

času na opakování a prohlubování učiva. 

• Připravit témata projektů a integrované výuky, rozvíjet 

kooperativní dovednosti žáků. 

• Stanovit kritéria a strukturu pozorování, připravit pozorovací 

schémata, určit pravidla a cíl pozorování. 

• Při přípravě individualizovaných úkolů využít individuální styl 

učení dítěte a rozvíjít všechny typy inteligence. Zohlednit 

zájmy a profilaci dítěte. 

• Vypracovat formuláře pro záznamy z pozorování a 

vyhodnocovat individuální potřeby všech žáků. 

• Každému dítěti vést žákovské portfolio a osobní složku. 

• Každému dítěti vypracovat jeho individuální plán činností, 

průběžně kontrolovat splnění úkolů, zaznamenávat 

individuální rozvoj dovedností a průběžně ho hodnotit. Pro 

hodnocení stanovit formu a kritéria hodnocení. 

• Podle průběžného hodnocení plán činností v průběhu realizace 

měnit. 

• Na závěr sledovaného období (semestr/pololetí) provést 

celkové zhodnocení a analýzu efektivity realizovaného 
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individualizovaného vyučování. 

Schéma č. 7: Kontrolní list organizace individualizované formy vzdělávání   

 

2.7 SHRNUTÍ DRUHÉ KAPITOLY 

• Požadavek individuálního přístupu k potřebám jednotlivých žáků 

v předškolním a základním vzdělávání je zakotven v příslušných 

legislativních dokumentech. 

•  Úplná individualizace představuje tzv. totální diferenciaci, kdy se všechny 

děti učí zcela samy podle individuálně připravených učitelem řízených 

postupů.  

• Zvládnutí učiva všemi žáky a zajištění kontinuálního pokroku v učení jsou 

hlavní dva individualizační principy. 

• Při plánování výuky učitel používá různé typy individualizace 

(individualizační matching, výběr v učivu, programové učení a prohlubující či 

doplňující vyučování ) nebo jejich kombinaci.  

• Školy uplatňují tzv. individualizační systémy, které se liší v různých 

specifikách, v organizaci, plánování, metodách a přístupech 

k individualizovanému vyučování.  

• Hlavní faktory individualizované vzdělávací práce jsou: řízení samostané 

práce žáka učitelem pomocí instrukcí a návodných materiálů, 

operacionalizované cíle žákovského samoučení, autotestování, pomocný 

personál a skupinové činnosti vyvažující samostanou činnost žáků. 

• Organizace individualizovaného vzdělávání stojí na kvalitní spolupráci 

vedení školy, metodika a vyučujících, na dobrém plánování, personálním a 

věcném zajištění, teoretické a praktické přípravě učitelů, výběru metod, 

obsahu a témat výuky, způsobu analýzy a hodnocení individuálního pokroku 

žáků a celkové autoevaluaci individualizovaného vzdělávání v příslušné 

instituci. 
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SHRNUTÍ TEORETICKÉ ČÁSTI 

      Teoretická část se ve svých dvou kapitolách zabývá teoretickými východisky 

individualizace a terminologií individualizovaného vzdělávání. Vychází z analýzy 

pedagogicko-psychologických směrů, na kterých individualizace staví – 

z humanistické, individuální a kognitivní psychologie, obecné pedagogiky, obecné 

didaktiky a pedagogické diagnostiky. Zabývá se také historickými souvislostmi 

reformního hnutí na přelomu 19. a zejména na začátku 20. století,  z něho vzešlými 

koncepcemi klasických reformních škol a také současnými eklektickými a 

psychodidaktickými teoriemi. Nezapomíná ani na výraznamný přínos příhodovských 

reforem a jeho pokusných škol ve 30. letech minulého století, které nesporně 

ovlivnily teorii individualizace o cenné poznatky z praxe. Závěr teoretické části práce 

se zabývá současnými pedagogicko-psychologickými teoriemi, které staví svou 

činnost na vnitřní diferenciaci s využitím individualizovaných a skupinových forem 

práce založených na promyšlené organizaci, plánování, přípravě, analýze a hodnocení 

celého procesu individualizovaného vzdělávání v konkrétních podmínkách 

vzdělávacích institucí. 
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III. PRAKTICKÁ ČÁST 
 

 

 

 

 

 

Motto: 

„Cílem naší didaktiky budiž od začátku až do konce: hledati a nalézati způsob, jak by 

se měli učit méně ti, kteří vyučují, ale jak by se naučili více ti, kteří se učí.“ 

                                                           

                                      Jan Amos Komenský 
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1. PŘÍPRAVA VÝZKUMNÉHO ŠETŘENÍ 
1.1 VOLBA VÝZKUMNÉHO PŘÍSTUPU 

      Praktická část DP vychází ze souboru poznatků o individualizaci systematicky 

utříděných v části teoretické a zaměřuje se na detailní zkoumání případu 

individualizace v konkrétní vzdělávací instituci. Ve snaze zachytit co nejpřesněji 

složitost problematiky individualizace a lépe ji tak porozumět jsem zvolila 

kvalitativní metodologický přístup a jeho design – případovou studii školy, která 

využívá individualizační strategii ve svém vzdělávání, a na příkladu dvou vybraných 

žáků zkoumám způsoby a cesty, jimiž se při svém individualizačním snažení ubírá. 

      Při sestavování výzkumného projektu jsem vycházela z tématu své DP a relativně 

dobré orientace ve zkoumané oblasti díky dřívejšímu vstupu do terénu a navázání 

dlohodobých pracovních vztahů s účastníky výzkumu ve vybraných institucích. 

V rámci teoretické přípravy a předvýzkumu ve školním roce 2013/2014 jsem si 

shromáždila odpovídající zdroje informací, ze kterých jsem na základě teoretické 

analýzy a syntézy zvolila: 

• teoretický rámec a cíl výzkumu 

• cekovou výzkumnou strategii a postup 

• zkoumané prostředí a osoby v něm 

• výzkumné metody a možnosti sběru dat 

• časový způsob práce v terénu 

• způsob analýzy získaných dat 

• celkový časový plán výzkumu 

• postup při interpretaci výzkumných zjištění a závěrečném shrnutí výsledků. 

      Přitom jsem vzala na vědomí, že kvalitativní výzkum „není od začátku fixní, ale 

flexibilní.“ (Skutil a kol., 2011, s. 72) Dle Skutila má kvalitativní výzkum vycházet ze 

základní osy, která se průběžně rozvíjí o prodrobnosti a detaily zkoumaného případu a 

zároveň nedovoluje příliš odbíhat od jádra tématu a cílu výzkumu. Osu svého 

výzkumu jsem proto zpracovala do následující tabulky, podle které jsem systematicky 

postupovala: 
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Případová studie MŠ a ZŠ Praha 

Téma výzkumu Individualizace v MŠ a na 1. stupni ZŠ 

 

Záměr výzkumu Popsat případ fungování individualizace 

v konkrétním školním prostředí MŠ a ZŠ 

a zachytit ho na příkladu dvou vybraných 

žáků z obou návazných stupňů škol 

Cíle výzkumu Ověřit reálné fungování individualizace, 

přispět k poznání procesu individualizace 

Klíčový koncept Fungování individualizace ve vybrané 

instituci 

Charakter případové studie Deskriptivní, holistický (popisující reálné 

fungování školy) 

 

Rámec případové studie Na příkladu dvou žáků zachytit možnosti 

individualizace ve vybrané škole podle 

předem určených kritérií 

 

Typ empirického šetření kvalitativní 

 

Typy použitých metod Pozorování, interview, analýza 

dokumentů 

Sledované aspekty Individualizace práce v MŠ a ZŠ 

 

Výzkumný tým 1 výzkumník 

 

Hlavní aktéři případové studie 2 vybraní žáci, jejich učitelé  

 

Realizace terénního výzkumu školní rok 2014/2015 

 

       

 



 
 

49 

1.2 CÍL A ZÁMĚR VÝZKUMU 

      Záměrem výzkumu ve vybrané vzdělávací instituci uplatňující individualizaci ve 

vyučování bylo detailně popsat jevy a procesy vztahující se k individualizaci, které 

v dané instituci probíhají. Cílem pak bylo provést vědeckou reflexi individualizace 

v konkrétním školním prostředí, a to na příkladu dvou vybraných žáků – jednoho 

v předškolním zařízení a jednoho v základní škole, a přispět tak ke komplexnímu 

poznání fenoménu individualizace a také získat nové poznatky, které by mohly 

posloužit k obohacení pedagogické praxe nejen ve zkoumané škole. Při studiu 

konkrétního prostředí vybrané školy jsem chtěla objasnit, jak se lidé v daném 

prostředí ve vztahu k individualizaci chovají, jakým způsobem jednají a proč, s čím se 

při organizaci svých každodenních aktivit potýkají a jak vzniklé potíže případně řeší. 

Snažila jsem se nic nevynechat, ale při tom zachovat kontextovou logiku a postihnout 

pravidla, která ve vybraném prostředí fungují. Proto jsem zvolila typ výzkumu – 

případovou studii školy se zaměřením na téma individualizace, a na případu dvou 

vybraných žáků – předškolákovi Dominiquovi a prvňákovi Patrikovi, jsem podrobně 

prozkoumala možnosti individualizované práce s těmito žáky. Zajímala jsem se o to, 

jakým způsobem daná škola individualizuje, jak k individualizaci přistupuje a jak ji 

realizuje, při tom jsem neopomíjela vnímat prožívání všech sledovaných aktérů 

výzkumu s cílem porozumět jejich chování v přirozeném školním prostředí.  

1.3 PLÁN VÝZKUMU  

     Rámec studia případu jsem vymezila nejen záměrem, ale také předmětem 

výzkumu - individualizací v předškolní a primární pedagogice, tj. zkoumáním 

principů individualizace, jejich typů a individualizačním systémů, uplatňovaných 

organizačních forem vyučování, vyučovacích metod, výběru učebních obsahů, 

vyučovacích stylů učitelů, učebních stylů vybraných žáků, způsobů pozorování jejich 

schopností a potřeb, tvorby jejich individuální vzdělávací nabídky a indviduálních 

plánů těchto žákům, jejich samoučením, autotestováním, prací s jejich portfoliem a 

jejich hodnocením v předškolním zařízení a na prvním stupni ZŠ. Pro sestavení 

scénaře případové studie jsem vycházela z popisu procesu individualizace ve 

vybraném vzdělávacím systému. Vnímala jsem způsob individualizované práce obou 

vybraných žáků – předškoláka a školáka, a jejich učitelů; zajímala jsem se o 

pedagogickou koncepci školy a používané typy a metody individualizovaného 
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vyučování. V terénním výzkumu jsem použila kvalitativní metody sběru dat: 

rozhovory s vybranými žáky a jejich učiteli, pozorování vybraných žáků – kromě 

přímého i nepřímého také nestrukturované a polostrukturované a analýzu dokumentů 

a konkrétních výsledků práce vybraných žáků.  

      V přípravné fázi jsem si zajistila podmínky realizace případové studie ve vybrané 

škole – šlo o mezinárodní česko-anglický vzdělávací systém (od jeslí až po víceleté 

gymnázium) s montessori programem a se sídlem v Praze. Dále jsem se seznámila se 

standardní školní dokumentací – ŠVP, pedagogickou koncepcí, montessori metodou, 

kterou škola uplatňuje, montessori metodickými příručkami, montessori pomůckami a 

ostatním didaktickým materiálem, e-learningovým montessori vzděláváním, 

strukturou montessori dvou-letého kurzu pro předškolní a primární vzdělávání 

závazného pro všechny pedagogické pracovníky školy, způsobem práce s dětmi se 

SPU a SPUCH, a navázala jsem komunikaci s učiteli a vedením školy ohledně 

časového plánu a termínu mého terénního výzkumu. Školu – mezinárodní bilingvní 

montessori vzdělávací instituci jsem zvolila záměrně podle kritérií, kterými byly: 

propojený vzdělávací systém složený z návazných stupňů předškolního a základního 

vzdělávání, uplatňovaná individualizovaná forma vzdělávání, dlohodobá spolupráce a 

detailní znalost prostředí, která mi umožnila hlouběji proniknout do podstaty 

fungování celého systému, objevit jeho skryté zvláštnosti a specifika; v neposlední 

řadě mi pomohla díky dlouhodobé vzájemnnosti i vstřícná komunikace s vedením 

školy a učiteli. 

      Realizační fáze probíhala několik týdnů ve školním roce 2014/2015. Díky dobré 

orientaci v obou institucích – školce i škole, v nichž jsem už třetím rokem působila, 

jsem v relativně krátkém čase shromáždila potřebná data a také díky nápomocné 

spolupráci učitelů jsem mohla pracovat efektivně. Nejprve jsem si zorganizovala 

informační schůzku s vedením školy i s učiteli, kde jsem je seznámila se záměry a 

účelem své výzkumné práce a ujistila jsem je o zachování anonymity a dodržení 

etických zásad při realizaci výzkumu. K neformálním rozhovorům jsem pak využívala 

také běžné situace při obědech, během společné cesty do práce, při pauzách, po 

pracovních poradách apod. Také jsem absolvovala několik naplánovaných zjevných a 

nezúčastněných pozorování ve výuce a na různých výletech a exkurzích.  
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      Fáze zpracování výsledků šetření byla časově nejnáročnější. Představovala 

vytvoření způsobů přepisů audiálních a terénních záznamů z pozorovacích archů a 

deníků, kódování rozhovorů, analýzu dokumentů a výsledků činností pozorovaných 

žáků.  

1.4 VOLBA VÝZKUMNÝCH OTÁZEK A VÝBĚR 

VÝZKUMNÉHO VZORKU 

     Jak jsem již uvedla v úvodu této kapitoly, volba výzkumné otázky nebyla 

jednoduchou záležitostí. Snažila jsem se, aby byla přiměřená charakteru této práce, 

byla dostatečně široká, ale ne příliš a hlavně aby byla správná, tzn. aby měla vztah 

k účelu celé studie a budoucí odpověď na ni obsahovala popis získané zkušenosti.  

      Hlavní výzkumné otázky jsem zvolila v návaznosti na propojení s teorií, kterou 

jsem systemeticky sestavila v teoretické části této práce: 

a) Jak učitelé dané školy využívají možnosti individualizace vzdělávání 

svých žáků? 

b) Jakým způsobem je zabezpečena návaznost spolupráce obou stupňů škol 

ve smyslu zajištění kontinuálního pokroku v učení? 

c) Jak učitelé dané školy zapojují žáky se specifickými potřebami do výuky? 

      Celková strategie výzkumu vycházela z propojení s jeho účelem, tj. zkvalitnění 

praxe učitelů v individualizovaném vzdělávání.  

   Výzkum jsem prováděla ve dvou institucích, které patří do téhož mezinárodního 

biligvního systému, a to v předškolním zařízení na Praze 1 a 6 a ve škole základní na 

Praze 6 tvořené pouze 1. stupněm, na který pak dále v systému navazuje osmileté 

gymnázium na Praze 7.  V mateřské škole jsem studovala případ jednoho předškoláka 

a ve škole základní případ prvňáka, který do této školy v letošním školním roce přešel 

z téže školky patřící do systému. Aby se „nasytila teorie“, snažila jsem se oba 

případy prozkoumat co do největších detailů a co do největší hloubky. V rámci 

zachování důvěrnosti a etických principů ochrany soukromí aktérů výzkumu jsem se 

rozhodla nezveřejnit identifikaci zkoumaných školních institucí a jejich účastníků a 

veškerá jména jsem pozměnila. 
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1.5 CHARAKTERISTIKA INDIVIDUALIZACE VE 

VYBRANÉM VZDĚLÁVACÍM SYSTÉMU 

       Výzkum případu školy zaměřené na individualizaci jsem umístila, jak už jsem 

zmínila v předchozí podkapitole, do bilingvní mezinárodní mateřské a základní školy, 

která spolu s víceletým gymnáziem patří do jednotného vzdělávacího systému. Jde o 

soukromé zařízení. Majiteli jsou čeští manželé, kteří se při výchově svých tří dětí 

nadchli pro montessori pedagogiku a rozhodli se v roce 2009 založit nejprve 

montessori školku, která se záhy pro nadšené ohlasy rodičů dále rozrůstala. Dnes se 

jedná o třístupňový vzdělávací systém určený pro děti a dospívající všech národností 

ve věku od tří do devatenácti let. Kromě dvou mateřských škol tento celek  tvoří také 

škola základní (1. – 5. ročník) a víceleté gymnázium (osmileté a čtyřleté – nabízející i 

distanční formu studia). MŠ v současné době navštěvuje 74 dětí (nejvíce české, dále 

anglické, americké, španělské, švýcarské, japonské a ruské národnosti), pracuje zde 9 

pedagogů  (z toho 3 angličtí rodilí mluvčí, ostatní čeští učitelé, kteří velmi dobře 

ovládají angličtinu, všichni s SŠ pedagogickým vzděláním a montessori kursy), 1 

ředitelka s VŠ vzděláním pedagogického směru a specializací v montessori 

pedagogice, 1 montessori metodička pro předškolní vzdělávání (Američanka), 2 

administrativní síly (s VŠ vzděláním pedagogického směru), 2 kuchařky, 1 školník a 

2 pracovnice úklidu. Do školky dochází 2 externistky – logopedky s příslušným VŠ 

vzděláním. Celý systém má své marketingové oddělení se dvěma zaměstnanci, 

vzdělávací institut (s jedním ředitelem s VŠ vzděláním a dalšími dvěma 

administrativními pracovníky ) a psychologické centrum, které vedou 2 psychologové 

(oba VŠ vzdělaní) a 1 vysokoškolsky vzdělaný speciální pedagog. ZŠ v současnosti 

navštěvuje 121 dětí různých národností (nejvíce české, dále anglické, americké, 

španělské, italské a ruské), pracuje zde 24 učitelů včetně pedagogických asistentů ( 

z toho 7 učitelů a 1 pracovník odpolední družiny jsou angličtí a američtí rodilí mluvčí, 

14 českých VŠ vzdělaných elementaristů a 2 čeští pracovníci v družině), 1 ředitel a 1 

zástupkyně ředitele s VŠ pedagogickým a montessori vzděláním, 1 montessori 

metodička pro elementární vzdělávání (Američanka), 3 administrativní síly s VŠ 

vzděláním, 1 personalistka (VŠ), 3 kuchařky, 1 školník, 2 pracovnice úklidu. 

Průměrný věk učitelů je 35 let, všichni absolvovali nebo právě studují povinný 

dvouletý výcvikový certifikovaný montessori kurs a v instituci dosud působí 

v průměru 3 – 5 let. Učitelský sbor je tedy relativně mladý a kvalifikovaný. 
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Manažerský styl vedení je liberální s akcentem na participaci zaměstnanců, celkové 

klima školy je dle rozhovorů s učiteli velmi příznivé, nakloněné inovacím, vychází 

z principů montessori filosofie založené na vzájemném respektu a úctě; materiální 

vybavení školy je vysoce nadstandardní – budovy škol jsou moderně 

zrekonstruované, interiéry působí velmi esteticky, jsou vystavěny dle feng-shui 

principů a požadavků uspořádání montessori pomůcek v prostoru tříd.  

      Níže přiložený obrázek představuje jednu z možností uspořádání montessori třídy; 

konkrétní fotodokumentace zkoumané třídy v MŠ a ZŠ je v příloze č. 1 této DP. 

 

Obrázek č. 1: Možnost uspořádání prostoru montessori třídy (převzato z MACTE Montessori  

Management Manual) 

1.5.1 POPIS POZOROVANÉHO PROSTŘEDÍ MATEŘSKÉ ŠKOLY  

          Sledovanou mateřskou školu tvoří dvě pobočky, jedna se nachází v centru 

Prahy, kde v současné době také působím. Maximální kapacita této pobočky je 24 

dětí. Druhá školka je umístěna ve vile s velkou zahradou v pražské čtvrti Hanspaulka. 

Do jejich dvou tříd se vejde celkem 50 dětí. Třídy jsou celkem tři s kapacitou 

maximálně 25 dětí na 3 učitele (2 české a 1 anglicky mluvící, v každé třídě je učitel – 

muž). Prostředí tříd je vybaveno dle zásad montessori pedagogiky. Veškerý 
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didaktický materiál je přehledně uspořádán v nízkých poličkách dostupných i těm 

nejmenším dětem. Provoz škoky funguje dle zavedeného režimu, o němž jsou děti a 

jejich rodiče spraveni při přijímacím procesu a pak na rodičovských schůzkách na 

začátku školního roku. Pro potřeby rodičů je k dispozici také česko-anglický manuál 

s vysvětlením požadavků a zásad školního režimu, kalendářem školních akcí a 

přehledem školení pro rodiče na celý školní rok v českém a anglickém jazyce a 

seznamem všech povinných formulářů pro děti (evidenční list, přihláška ke 

stravování, lékařská zpráva s povinným očkováním, kartička zdravotního pojištění, 

seznam oprávněných osob k vyzvedávání dětí, stručná charakteristika návyků a potřeb 

dítěte, souhlas/nesouhlas s pořizováním fotodokumentace, audio a video nahrávek a 

jejich publikací, potvrzení ověření příslušných dokumentů (rodný list dítěte, č. OP 

rodičů apod.) a tzv. Progress Report – Zpráva o vývoji dítěte.) I ve stravování jsou 

děti vedeny k samostatnosti. Svačinky si dělají samy – v rámci předmětu „praktický 

život“ si krájí ovoce a zeleninu, loupají si vajíčka natvrdo a krájí je na dílky, mažou si 

samy chléb s máslem či pomazánkou a učí se rozdělit s kamarádem a počkat, až na ně 

přijde řada. Při obědech si samy prostírají, nalévají polévku a uklízí po sobě. Všechny 

činnosti nejen stravovací jsou provázány s vedením k samostatnosti a zodpovědnosti 

za sebe sama, k ohleduplnosti k druhým a spolupráci založené na empatii a pochopení 

potřeb jejich osobního prostoru, prostoru toho druhého, individuálního tempa a 

individuálních specifik. Důležité je to, že jsou vedeny k tomu, aby se vzájemně 

vnímaly se všemi svými různými potřebami a náladami.  

     V hlavní pobočce je od letošního školního roku zřízena také jedna třída jeslí. Navíc 

zde probíhá unikátní vzdělávací program pro miminka a batolata ve věku čtyř měsíců 

až tří let tzv. PlayWisely, založený na pravidelných a opakovaných speciálních 

cvičení malých dětí vycházející z poznatků o celostním vývoji dětí v raném období 

života. Cílem tohoto programu je aktivace a naladění neuronů a jejich synapsí pro 

optimální fungování mozkové činnosti v souvislosti s nastavením pohybové 

obratnosti dítěte. Základem tohoto cvičení je sada speciálních výukových karet a 

předmětů, které jsou variacemi různých obrázků, zvuků, slov, barev, velikostí a tvarů. 

Ve spojení s metodou orientace v různých směrech tvoří ojedinělý balíček aktivit 

šitých přímo na míru poznávacím a senzomotorickým potřebám malých dětí. 
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REŽIM DNE VE ŠKOLCE 

Školka je otevřena každý pracovní den od 8.00 do 18.00 hodin. 

8.00 – 8. 30 Příchod dětí, výtvarné činnosti 

8.30 – 10. 30 Individualizovaná práce s montessori pomůckami, dopolední 

svačina 

10.30 – 10.45 Elipsa (Tématická výuka) 

10.45 – 11.00 Hudebně pohybová chvilka, čtení 

11.00 – 12.15 Pobyt venku na zahradě školky nebo procházka do okolí 

12.15 – 13.15 Oběd 

13.15 Vyzvedávání dětí s polodenní docházkou 

13.15 – 13.30 Hygiena 

13.30 – 14.30 Odpočinek/spánek (mladší děti) 

13.30 – 14.30 Předškolní příprava (starší děti) 

14.30 – 15.00 Odpolední svačina 

15.00 – 16.00 Odpolední kroužky 

16.00 – 18.00 Pobyt venku na zahradě školky, tvořivé aktivity a volná hra 

Schéma č. 4: Rozpis režimu dne ve zkoumané předškolním zařízení 

1.5.2 POPIS POZOROVANÉHO PROSTŘEDÍ ZÁKLADNÍ ŠKOLY  

       Ve škole nezvoní, délku a obsah hodin určují sami učitelé, děti je oslovují 

křestními jmény a tykají jim. Vyučování probíhá formou otevřeného vyučování, kde 

třída je chápána jako místo, kde se děti nejen učí, ale také získávají zkušenosti. Učitel 

přistupuje k dětem s důvěrou, sleduje jejich možnosti. Podporuje jejich vzájemnou 

pomoc a pozitivní rozvoj sociálních vztahů. Žáci se ve svých třídách učí v klidu, bez 

napětí, postupují vlastním tempem. Učitelé používají nejrůznější formy a metody 

práce – skupinovou výuku, projekty, individuální práce, diskuse, kritické myšlení. 

Dětem je poskytnut prostor pro vlastní tvořivost, vlastní logické postupy, vyvozování 

souvislostí a komplexní pochopení témat. Důraz je kladen na účelnost, porozumění a 

vlastní pojetí. Učitelé vycházejí z témat, která jsou pro třídu aktuální, z plánů práce 

s montessori pomůckami a z možností, které jednotlivé děti v dané vývojové fázi 

mají. 
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      Výsledky žáků jsou průběžně sledovány a vyhodnocovány, tradiční frontální 

výuka je užívána jen zřídka, stejně tak užití klasických učebnic a pracovních sešitů. 

Učitelé pro své žáky připravují týdenní plány činností a tématickou výuku, a 

jednotlivým žákům vypracovávají individuální pracovní plány s prostorem pro 

svobodně volené práce, dále vlastní pracovní listy, vlastní didaktický materiál, 

vymýšlí projektová zadání a mimoškolní činnosti, výlety a exkurze. 

      Výuka probíhá formou týmového vyučování. V každé třídě je přítomen hlavní 

český učitel, anglický učitel – rodilý mluvčí, a asistent. Ve třídě je maximálně 18 dětí, 

které tvoří ve smyslu montessoriovských zásad heterogenní skupinu prvňáků, druháků 

a třeťáků.   

      Den začíná společnou činností v kruhu/elipse, v němž probíhá přirozená 

komunikace (žáci vypráví o svých zážitcích, shrnují výsledky své práce z předchozího 

dne/týdne, kladou otázky, hovoří o aktuálních tématech a potřebách třídy, řesí 

aktuální problémy, učí se je řešit s porozuměním a vzájemnou ohleduplností, hodnotí 

svou vlastní uplynulou práci, ale také práci spolužáka a plánují novou), poté se žáci 

dělí dle daného tématu do skupin či pracují jednotlivě a buď se seznamují s novými 

pomůckami, modely a dalším didaktickým materiálem, nebo plní povinné úkoly 

zadané v týdenním plánu (různá individualizovaná cvičení řazená podle 

tématických/vzdělávacích oblastí) svým tempem podle vlastní volby z daných 

možností. Po splnění povinných úkolů žáci mohou pracovat na svobodně zvolených 

činnostech či projektech. To znamená, že si sami volí z činností v souladu s jejich 

zájmy, které jim učitel nabídne. Učitel tuto svobodnou práci přímo neřídí, ale pomáhá 

žákům, sleduje jejich činnosti a případně jim radí. Žáci se při tom učí nalézat vlastní 

cestu učení a přijímat odpovědnost za své výsledky. Důraz je kladen na rozvoj 

procesů učení spjatých s reálným životem mimo školu.  

1.5.3 ČESKO-ANGLICKÁ VÝUKA VE ZKOUMANÉM VZDĚLÁVACÍM 

SYSTÉMU 

          Zvolený zkoumaný vzdělávací systém je bilingní. Ve všech třídách školky i 

školy působí čeští učitelé a angličtí rodilí mluvčí. Děti se tak s cizím jazykem 

setkávají po celou dobu pobytu ve školce a postupně si ho osvojují v reálných a 

přirozených situacích každodenního života. Anglický jazyk je zde základním 

komunikačním nástrojem, který je dětem při individualizované práci z daného 
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kontextu jasně srozumitelný a lehce odvoditelný. Pomocí opakovaného přiřazování 

určitých výrazů k opakujícím se denním situacím a činnostem kopírují způsob 

osvojování mateřského jazyka. Jde tak o nejpřirozenější metodu výuky cizího jazyka. 

1.5.4 MONTESSORI METODA VE SLEDOVANÉM VZDĚLÁVACÍM 

SYSTÉMU 

         Mateřská i základní škola ve svém ŠVP uvádí, že ve svém konceptu péče o děti 

čerpá z odkazu Marie Montessori, která vycházela z důvěry ve vlastní síly dítěte, 

v jeho rozvojovou potenci a vůli. V její pedagogice jsou děti méně vedeny, ale více 

podporovány, jak už jsem blíže uvedla v teoretické části této práce, a to v podkap. 

1.3.2 na s. 15. Na základě mého longitudinálního pozorování v obou zkoumaných 

institucích mohu potvrdit, že každé dítě je v souladu se zásadami individualizovaného 

vzdělávání s porozuměním poznáváno a co nejpřesněji diagnostikováno. Je 

sledováno, v jaké fázi vývoje se nachází, jaké má v tu chvíli potřeby, k čemu směřují 

jeho aktivity a co nyní potřebuje, jestliže zůstává pozadu, či je více popředu. Dítě je 

na své cestě doprovázeno svým montessori učitelem (v ZŠ 3 učitelé na jednu třídu, 

z toho jeden český, druhý anglicky mluvící a jeden pedagogický asistent, v MŠ 3 

učitelé na třídu, z toho 2 čeští anglicky dobře mluvící učitelé a jeden učitel – rodilý 

mluvčí), který pro něj představuje vzor a pomoc v pedagogicky připraveném a 

materiálně dobře uspořádaném prostředí. Dobře vybavené, vkusné a estetické 

prostředí působí přitažlivým a velmi přívětivým dojmem, láká k prozkoumání a 

naplňuje každého, kdo do něj vstoupí pocitem zázemí, jistoty a řádu. Prostředí třídy 

musí dle vyjádření učitelů, s nimiž jsem vedla rozhovory, být dobře „řízené“, každá 

vyučovaná oblast/vyučovací předmět má vyhrazen svůj prostor (poličku/koutek) a 

jeho didaktický obsah je tématicky pravidelně (přibližně 1x měsíčně) obměňován. 

          Hlavním cílem výchovně vzdělávací práce Marie Montessori ve zkoumaném 

prostředí školy a školky je motto: „Pomoz mi, abych to dokázalo samo.“ Dítě se zde  

učí skrze vlastní tvořivost a vybírá si z okolního světa skutečnosti v závislosti na 

daném senzitivním období, kterým právě prochází. (srov. souvislosti v podkapitole 

1.8 v teoretické části – Vygotského zóna nejbližšího vývoje a montessori senzitivní 

fáze vývoje v kap. 1.3.2 v praktické části DP)  

          Hlavní důraz se v obou zkoumaných školách klade na již zmíněné připravené 

prostředí a příkladné nehodnotící popisné chování dospělých. Hra je nahrazena 
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skutečnou hravou činností a k tomu slouží vývojově přiměřené pomůcky, které si děti 

vybírají podle své svobodné volby. S nimi pracují na svém sebezdokonalování a 

rozvíjí své sebepoznávání. Při tom jsou trénovány v soustředění na prožitek ticha a 

jeho vytváření, což vede k utváření vnitřní kázně a vnitřnímu samostatnému vedení. 

Děti nejsou odměňovány, trestány ani srovnávány, ale je k nim přistupováno 

s respektem a ohleduplností v duchu zásad humanistické a individuální psychologie 

(kap. 1.6 a 1.7 v teoretické části této práce). Didaktické montessori pomůcky jsou 

všude na očích a všem na dosah, včetně batolecí třídy. Dětem jsou nejprve názorně 

ukázány a pak jim je dán volný prostor  a svobodná volba pro vlastní učení. 

Montessori individualizované vyučování je ve sledované škole založeno na koncepci 

opakování, ta podle učitelů pomáhá dítěti lépe porozumět všem materiálům, které jsou 

mu předkládány. Učitelé také tvrdí, že jim to pomáhá zjistit, do jaké míry dítě chápe a 

vstřebábá, co právě dělá a s čím nakládá.  Ve třídách je prostředí heterogenní, smíšené 

skupiny starších a mladších dětí mají tak možnost k získávání vztahových a sociálních 

zkušeností. Montessori metoda pracuje s principy, které všichni učitelé dodržují. Jsou 

zpracovány ve ŠVP, které ve zkrácené verzi uvádím níže: 

PRINCIPY MONTESSORI PEDAGOGIKY VE SLEDOVANÉ ŠKOLCE A ŠKOLE 

(upraveno dle příslušných ŠVP) 

Pomoz mi, abych to dokázal sám. 

          Tato prosba se stala hlavním krédem montessori pedagogiky. Podle tohoto 

kréda je úkolem dospělých pomáhat dítěti vlastními silami a svým vlastním tempem 

získávat nové vědomosti a zkušenosti se světem, který ho obklopuje. 

Dítě je tvůrcem sebe sama. 

          Ačkoliv se dítě vyvíjí v kontaktu s prostředím, samo je však  schopno rozpoznat 

podněty, které si vybírá a které potřebuje integrovat do svého jednání. 

Ruka je nástrojem ducha. 

          Dítě si prostřednictvím své ruky podrobuje své okolí. Chce se všeho dotýkat, 

všechno ohmatat a chce s předměty manipulovat. Ruce dítěte zkoumají a napodobují 

činnost dospělých. Práce rukou je základem pro pochopení věcí a rozvíjí myšlení. 
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Respektování senzitivních období 

          Senzitivní fáze jsou ohraničené časové úseky, tzv. období zvláštní citlivosti a 

vnímavosti dítěte k určitým podnětům. Úkolem pedagoga je rozpoznat tyto fáze a 

usilovat o jejich maximální využití k získávání a rozvoji určitých dovedností. 

Svobodná volba práce 

          Dítě má možnost ovlivňovat, co bude dělat, s kým bude pracovat a jak dlouho 

to bude dělat. Svobodná volba má však také svá omezení. Svoboda a disciplína se 

vzájemně podmiňují. Během své činnosti děti poznávají své možnosti a také své 

hranice, hranice svých dovedností, hranice času a hranice, které jim kladou učitelé a 

ostatní. 

Polarizace osobnosti 

          Polarizovaná pozornost je maximální soustředěnost dítěte na jednu činnost při 

práci s didaktickým materiálem, při níž se dítě stává pokojnějším a přemýšlivějším. 

Dítě se díky této schopnosti dokáže intenzivně a dlouhodbě soustředit na práci, která 

ho zaujme. Polarizace je v montessori pedagogice základem učení. 

1.5.5 Montessori vzdělávací oblasti v MŠ a ZŠ  

          ŠVP je v obou institucích zpracován v souladu s RVP PV a RVP ZV a je 

rozdělen do pěti montessori oblastí, v nichž žáci pracují zcela individuálně podle 

svých okažitých možností. Montessori oblasti korespondují se vzdělávacími oblastmi 

uvedennými v závazných RVP (viz. kap. 2.1 v teoretické části DP): 

• Praktický život  

• Smyslová výchova  

• Jazyk 

• Matematika 

• Kosmická výchova 

      Každá oblast obsahuje mnoho materiálů, didaktických pomůcek (většinou značky 

Nienhuis z Holandska) a přibližně sto až dvě stě propracovaných demonstračních 

cvičení předškolní a elementární výuky, které mají logický sled a průběh a jsou 

odstupňovány podle obtížnosti. Každá pomůcka je sestavena v základní, rozšiřující a 

doplňující formě. K tomu si učitelé sami ostatní doplňkové materiály připravují tak, 
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aby vyhověli individuálním potřebám dětí. Dle mých pozorování výuky a z rozhovorů 

s učiteli vyplynulo, že převážná část demonstračních cvičení obsahuje: 

• Materiál – který je dítěti představován v určitém pořadí a je volně přístupný, 

lákavý a promyšlený, je sestaven od nejjednoduššího po nejsložitější, a to ve 

směru zleva doprava a shora dolů 

• Cíl – každá pomůcka konkrétně plní daný cíl, rozvíjí jednotlivé psychické 

funkce a procesy a připravuje děti na další náročnější činnost v podobě další 

složitější pomůcky/materiálu/cvičení apod. 

• Předvedení – instruktáž pomůcky učitelem/starším žákem postupuje od 

jednoduchého ke složitějšímu s jednoduchým slovním doprovodem. 

• Kontrolu chybami – pomůcky jsou vybaveny principem zpětné vazby 

umožňující sebekontrolu, pomoc kamaráda nebo učitele. 

• Slovní zásobu – která se přirozeně rozvíjí a obohacuje o názvy jednotlivých 

předmětů, jejich vlastností a možností jejich použití. 

• Věkovou kategorii – pomůcky jsou vyvinuty pro každý věkový stupeň, aby 

každá činnost byla dítěti přiměřená dle potřeb daného věku. 

      Práce s pomůckou má tři fáze: první – tzv. rozeznávání totožnosti, kdy je dítěti 

učitelem ukázán předmět (většinou čtyři předměty v jednom cvičení) a je 

pojmenován. Tím si dítě tvoří asociaci mezi konkrétním předmětem a jeho názvem, 

např. věta typu: „To je krychle, To je kvádr. To je válec. To je jehlan.“; druhou – tzv. 

rozeznávání rozdílů, kdy se učitel musí ujistit, že dítě porozumělo např. větou: „Dej 

mi krychli.“ V třetí části, v tzv. rozlišení mezi podobnými předměty, se učitel 

testováním ujistí, zda si dítě samo název zapamatovalo a ukáže na některý z předmětů 

a zeptá se: „Který je tento předmět?...“ Z rozhovorů s učiteli vyplynulo, že učitel 

dítěti nesmí diktovat, co má či nemá dítě dělat, ale má dbát na vlastní pocity a dobré 

načasování učební činnosti dítěte, neboť to tvoří důležitý klíč ke skutečnému učení 

dítěte. Práce s materiálem se dítěti musí řádně vysvětlit, než je ponecháno samostatně 

s ním pracovat. Zásadní věcí je, aby dítě plně pochopilo svou současnou činnost ještě 

před tím, než se pustí do složitějšího cvičení a musí mu být umožněno postupovat 

podle jeho schopností vlastním tempem. Tehdy se dle mých pozorování je schopno 

samo učit a objevovat co nejvíce. Přitom se díky autokontrole samo opravuje, aniž by 

se vnějším opravováním učitelem cítilo „hloupé a neschopné“. Učitel minimalizuje 

zásahy do jeho práce a když už dítě musí nějak opravit, volí vždy takovou formu, aby 
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projevil trpělivost a nadšení z jeho úspěchu a schopnosti překonávat překážky. To 

učitelé ve svých výpovědích považují za velmi důležité ve smyslu probuzení zájmu o 

učení a touhu se učit. Dítě tak dle jejich názoru začne díky tomuto přístupu považovat 

učení za vzrušující zkušenost  a výzvu. 

„PRAKTICKÝ ŽIVOT“ 

          Oblast Praktického života se zabývá každodenními praktickými činnostmi. 

Hlavním jejím cílem je rozvíjet u dětí soustředění, koordinaci a nezávislost. Tato 

oblast je zaměřena na péči o sebe (ve školce např. oblékání, česání, mytí zubů, 

přelévání tekutin, používání lžíce a příborů, krájení, stouhání, přesýpání atd.), na 

přístup k ostatním (pomáhání si, nabízení ostatním, omlouvání se sobě vzájemně 

apod.), péči o své okolí (otírání a vysoušení různých povrchů, zametání atd.) a 

vštípení zásad slušného a zdvořilého chování (děkování, zdravení, odpouštění, 

uznání). 

      Pomocí těchto aktivit se děti začleňují do svého okolí tím, že ho napodobují a 

stávají se součástí celku. 

„SMYSLOVÁ OBLAST“ 

          Smyslovou oblast tvoří již dříve uvedené pomůcky, které slouží k rozvoji 

vizuálního, sluchového, čichového, hmatového, termického, chuťového cítění. Jde o 

smyslové vnímání informací z okolí a jejich ukládání v podobě dojmů do paměti. 

Třídění, rozdělování, přiřazování a pojmenovávání patří ve smyslové výchově mezi 

hlavní aktivity. Dítě individuálně pomocí zraku, sluchu, hmatu a svalové paměti 

získává senzomotorické zkušenosti, které dále s každou novou pomůckou rekonstuuje 

a individuální poznání si rozšiřuje. 

„JAZYK A KOMUNIKACE“ 

          Mezi hlavní oblasti rozvíjení jazykových dovedností při individualizovaných 

činnostech  v mateřské škole patří: 

• Zrakové rozlišování – barvy, velikosti a tvary 

• Úsudek 

• Zraková orientace – zleva doprava, shora dolů 

• Sluchové rozlišování – různé zvonky, hudební nástroje, zvuky zvířat apod. 
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• Artikulace a výslovnost 

• Práce s tužkou a tvorba písmen pomocí šablon 

• Porozumění významu slov (slovní zásoba, gramatika, synonyma a antonyma) 

• Pochopení sledu údálostí a porozumění obsahu vyprávění atd. 

 

      Mezi hlavní oblasti rozvíjení jazykových dovedností při individualizovaných 

činnostech v základní škole patří: 

 

• Prvopočáteční čtení – rozvoj fonematického sluchu, poznávání písmen 

abecedy, nácvik techniky čtení  

• Výchova ke čtenářství – vnímání poslechu četby, vyprávění o dojmech a 

tématech četby, vymýšlení a domýšlení příběhů 

• Prvopočáteční psaní a tvořivé psaní 

• Rozvoj komunikačních dovedností, kultivace mluveného projevu a 

dorozumívacích činností a schopností, kladení otázek, jednání při různých 

situacích, oslovování, zdravení, rozmýšlení odpovědí, zdvořilé a věcné 

vyjadřování, výslovnost a gramatika 

• Poznávání jazyka a literatury a další. 

 

„MATEMATIKA“ 

          K rozvoji individuálního matematického myšlení v montessori pedagogice 

nejlépe slouží smyslové zkušenosti. Didaktické montessori matematické pomůcky 

nabízejí jasnou početní představu a podporují přirozený sklon k porovnávání, 

přiřazování, hledání podobností a rozlišností, spojitostí a vztahů. Počítání, kontrola 

času a množství patří do každodenních individualizovaných aktivit dětí. V základní 

škole se učivo mateřské školy prohlubuje a je kladen důraz na nácvik základních 

početních operací a praktické použití získaných vědomostí. Pomůcek pro matematiku 

je velké množství,  pro předškolní i školní děti více než 100 sad odstupňovaných dle 

věku dětí a náročnosti dané látky korespondující paraleně se základním a rozšiřujícím 

učivem. Hodně času je věnováno opakování a neustálému procvičování. Názorná 

práce s konkrétními pomůckami napomáhá hravou formou k větší představivosti a 

lepšímu zapamatování všech početních operací a principů. Navíc kromě objasňování 

matematických systémů tyto pomůcky obohacují slovní zásobu dětí. 
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K matematickému didaktickému materiálu patří např. červeno-modré tyče, hmatové 

číslice, skříňky s vřeténky, sudé a liché číslice s žetony, barevné korálkové schody, 

korálkové řetězy, stovkový koberec, zlatý perlový materiál, různé hry na odhad, 

paměťové hry, pojmenování a sestavování vícemístných čísel, sčítací a odčítací hra, 

hry na násobení a dělení, sčítací a odčítací hadí hra, sčítací a odčítací proužková 

tabule, dřevěná tabulka k násobení a dělení, Grünerův materiál pro počítání se 

zápornými čísly, velké počítadlo, barevná tabule, kolíčková tabule, známková hra, 

pomůcky pro práci se zlomky, desetinné počítadlo pro počítání s desetinnými čísly, 

počítadlo pro rovnice, pomůcky pro geometrii lineární, plošné a objemové počítání 

atd. Všechny matematické pomůcky jsou koncipovány tak, aby oslovily děti všemi 

smysly. Jako příklad mohu uvést např. dětmi velmi oblíbený tzv. zlatý perlový 

materiál, pomocí něhož učitel nejprve představí čtyři matematické kategorie: 

jednotky, desítky, stovky a tisícovky tak, že je dítěti popořadě položí do ruky a vždy 

pojmenuje. Pomocí zraku, sluchu, hmatu a svalové paměti získá dítě prvotní 

individuální senzomotorickou zkušenost. Tu nabyde ve tří-stupňové lekci:  

1. stupeň: EXPLORACE „To je jedna.“  „To je deset.“  (Zde děti často 

přepočítávají a zjistí, že se desítka skládá z deseti jednotek. ) „To je sto.“ 

(Při přepočítání děti zjistí, že stovka se skládá z 10 desítek.) „ To je tisíc.“ 

(I zde děti zjistí, že tisícovka se skládá z 10 stovek.) 

2. stupeň: OPAKOVÁNÍ (slouží ke vštípení rozdílných velikostí a 

příslušných názvů.)  „Dej mi tisíc.“ „Polož stovku vedle desítky.“ „Vezmi 

jedničku.“ 

3. stupeň:  „TEST“ (Učitel ukáže na nějaký díl a dítě jej pojmenuje.) 

      Mají-li děti zájem, pokračují v příští lekci ve hře s tisícovkami a pak 

prozkoumávají, jak se skládají další kategorie. Zjišťují, že potřebují stále více 

prostoru, a pak se začnou zajímat o to, jak to vše zobrazí číselnými symboly. Nakonec 

děti zjistí, že nuly vždy symbolizují rozpínání. 

      Pokud učitel zjistí, že standardní práce s pomůckou přiměřenou danému věku 

dítěte nevyhovuje, hledá jiné možnosti, jak danou látku dítěti vysvětlí třeba jiným 

způsobem za využití všech znalostí o něm, o jeho aktuálních možnostech, 

schopnostech a zájmové orientaci zjištěné při dlouhodobém pozorování. 
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„KOSMICKÁ VÝCHOVA“  

          Kosmická výchova přestavuje v montessori pojetí propojení dítěte s přírodou a 

okolním světem. Vnější věci děti vnímají ve spojitosti s vlastním životem. Vytvářejí 

si mapu vlastního těla, zajímají se o zvířata, rostliny a vesmír a také zkoumají, proč se 

různé věci a jevy dějí a jak fungují. Učitelé představují každou novou informaci 

zajímavým způsobem a vedou děti k samostatnému uvažování. Charakteristický je 

integrační přístup a propojování jednotlivých vzdělávacích oblastí navzájem 

(přírodovědné, společenské, kulturní a umělecké) formou projektového a tématického 

vyučování (viz. podkapitola 2.2 v teoretické části této práce). 

      Integrovaná tématická výuka (ITV uvedená podkap. 2. 2 v teoretické části DP), je 

ve zkoumané škole plánována společně s metodikem a je začleněna do ročního plánu 

školy (viz. Příloha č. 2  této DP). Témata a podtémata jsou nejprve vymezena časově; 

v rámci školního roku se pracuje s českým kalendářem zahrnujícím pravidelné oslavy 

svátků (Vánoc, Masopustu, Velikonoc, svátku matek, Valentýna nebo Halloweenu 

apod.), které tvoří týdenní podtémata  v době, kdy se konají. Hlavním nosným ročním 

tématem je téma Naše planeta Země, které se pak rozpadá do témat měsíčních a dále 

pak týdenních (viz. Příloha č. 3 a č. 4 této DP). Ty jsou implementovány společně 

s montessori činnostmi z jednotlivých vzdělávacích oblastí do individuálních plánů 

jednotlivých dětí. V rámci plánované ITV žáci ve sledované základní škole 

zpracovávají projekty, které si dle společného tématu vytvářejí sami nebo ve 

skupinách podle společně vymezených fází uvedených níže. 

FÁZE TVORBY ŽÁKOVSKÝCH PROJEKTŮ VE SLEDOVANÉ ZŠ: 

1. Vymezení tématu učitelem, žáci si volí podtémata. Téma má 

být smysluplné, zajímavé a přiměřené věku. 

2. Akční plán projektu žáci vytvoří společně s učitelem, sami si 

vytvoří vlastní plán práce i přípravu svého miniprojektu. 

3. Shromažďování a třídění informací z různých zdrojů a jejich 

vyhodnocování žáky v třídních knihovnách, od učitelů, 

z elektronických zdrojů apod. 

4. Vlastní zpracování – struktura práce, použití obrázků, grafů a 

nákresů, textů a poznámek. 
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5. Představení projektu jednotlivými žáky v určeném termínu na 

společném shromáždění/elipse formou interview, reportáže, 

prospektu, dopisu nebo pozvánky apod. 

6. Zhodnocení vlastní práce, jejího průběhu a výsledku každým 

žákem dle stanovených kritérií představuje pomocný návod pro 

rozvoj dovedností žáků kontrolovat vlastní učení 

prostřednictvím sebehodnocení. 

 

      Před začátkem vlastní práce na projektu si učitel nejdříve vypracuje vlastní plán, 

který odpovídá zvláštnostem a charakteru třídy – vychází z věkového složení ve třídě, 

míry samostatnosti, úrovně znalostí a zájmů. Dále vymezí kroky a způsob provedení 

projektu, pravidla pro efektivní individuální učení, pravidla pro skupinovou práci, 

vzájemnou komunikaci a sdílení výsledků v komunitním kruhu (na elipse) a stanoví 

kritéria pro jejich hodnocení a sebehodnocení. V rámci projektové výuky pak aplikuje 

prvky osobnostně – sociální výchovy – cílené na podporu schopnosti spolupracovat, 

budovat vytrvalost a vzájemnou důvěru, iniciativnost, odpovědnost, úsilí, zvídavost, 

sebeúctu a empatii. (Valenta, 2003) První výzkumný projekt (zpravidla na začátku 

školního roku) řídí učitel sám a poskytne žákům maximální množství informací a 

instrukcí. Později přenáší pravomoci na žáky samotné a vytváří tak podmínky pro 

jejich individuání rozvoj a samostatnost. Při individuální pomoci žákům dává tzv. 

minilekce, v nichž jim poskytuje metodickou podporu pomocí různých technik, jako 

jsou slovní instrukce, modelování, praktické nacvičování, myšlení nahlas, dotazování, 

vizualizaci a vzájemné sdílení ve skupině nebo v páru. Žáci se při tvorbě svých 

projektů učí psát výkladový text, editovat, třídit a kriticky vybírat informace, ověřovat 

je a užívat počítač jako nástroj ke psaní. Kromě toho se učí jak se učit. Na vlastním 

projektu většinou pracují sami, ale mohou také využít pomoc spolužáka. Učitel žáky 

pozoruje a diagnostikuje, jaká je úroveň jejich spolupráce, v jakých oblastech 

vyžadují podporu, jak hodně/málo jsou samostatní, jaký učební styl preferují, jaká je 

úroveň jejich aktivity, o jaká témata se zajímají, jaké jsou individuální rozdíly mezi 

nimi, jak se vzájemně respektují a co jim činí potíže a proč. 

      Při výběru podtématu žáci používají formulář „Můj projekt“ uvedený v příloze č. 

6 této DP, k hodnocení vlastní práce na projektu pak formulář „Sebehodnocení“ 
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(Příloha č. 6 tamtéž). Učitelé projekty svých žáků hodnotí podle kritérií hodnocení, na 

nichž se společně dohodli se svými žáky. Mezi kritéria hodnocení patří: 

• Celková úprava 

• Jazyková stránka a pravopis 

• Obsah práce 

• Ilustrace 

• Členění práce 

• Celkový dojem 

      Na závěrečném hodnocení se podílí všichni žáci a spolu s učitelem danému žákovi 

poskytují zpětnou vazbu, kterou na elipse (komunitním kruhu) při společném 

shromáždění diskutují. Všechny práce se zakládají do žákovských portfolií a stávají 

se hodnotnou a důležitou položkou finálního hodnocení žáka. 

 

2. REALIZACE VÝZKUMU 

      Ve školním roce 2012/2013 jsem vstoupila do zkoumaného vzdělávacího 

systému, kde působím dodnes. Charakter celé případové studie školy se zaměřením na 

zkoumání individualizace v této škole jsem zvolila deskriptivní s preferencí 

narativního přístupu. Díky časovým možnostem jsem se mohla ponořit hlouběji do 

studia daného prostředí, lidí a vztahů uvnitř. Použila jsem metody pozorování 

vybraných žáků a jejich učitelů ve vyučování i mimo něj, rozhovory s učiteli, 

vedením školy, žáky a jejich rodiči a prováděla jsem analýzu dokumentů a výsledků 

činností sledovaných žáků.  

2.1 VYBRANÉ METODY SBĚRU DAT  

      Ve svém výzkumu jsem zvolila explicitní triangulaci metod – kombinaci 

různých výzkumných postupů a zkoumaných osob v různých časových i prostorových 

souvislostech. Svá pozorování jsem plánovitě doplňovala provedením několika 

interview s jednotlivými účastníky výzkumu ve zvlášť stanoveném čase a analýzou 

dokumentů a výsledků činností pozorovaných žáků. 

 



 
 

67 

2.1.1 POZOROVÁNÍ  AKTÉRŮ VÝZKUMU 

      Kromě pozorování prostředí a všech procesů ve škole a školce jsem se zaměřila 

zejména na pozorování konkrétních dvou žáků – předškoláka Dominiqua a prvňáčka 

Patrika. Obě sledované děti jsem si vybrala záměrně podle stanovených kritérií mého 

výzkumu uvedených v podkapitole 1.3 v praktické části DP, abych na na nich ukázala 

individualizační tendence vybrané školy. Tedy to, co ve škole ve smyslu 

individualizace s těmito dvěma konkrétními žáky učitelé dělají, jak to dělají a proč. 

Ukázka z deníku pozorování č. 1: DOMINIQUE – jaro 2015 

      „Dominique, šestiletý chlapec, předškolák, je švýcarské národnosti. Do školky 

chodí už třetím rokem. Jeho rodiče pochází z Ženevy a žijí přechodně v Praze. 

Maminka Dominiqua, Rhena, je Angličanka a pracuje na britské ambasádě v Praze. 

Tatínek je v „domácnosti“ a stará se o Dominiqovu sestru, tříletou Aishu. Aisha se od 

příštího školního roku stane žákyní téže školky jako Dominique. Doma spolu hovoří 

anglicky a francouzsky. Dominique ve školce plynně přechází z angličtiny do češtiny a 

když přijde tatínek, Francoise, mluví s ním francouzsky.  

      Dominigue je zvídavý předškolák, v montessori vzdělávání za uběhlé tři roky 

značně pokročil. S montessori pomůckami pracuje každý den a velmi rád je předvádí 

mladším spolužákům. Ochotně se stará i o nově příchozí děti, kterým vždy ukazuje, 

jaká jsou ve třídě pravidla a zvyklosti. Občas se staví do pozice „vůdce“ skupiny 

chlapců, kteří se mu rádi podřizují. Vystupuje jako zkušenější starší spolužák, který už 

za pár měsíců bude školákem. Dominique totiž od září nastoupí v popisované základní 

škole do první třídy. 

      Dominique má na základě dlouhodobého pozorování vypracován vlastní  

individuální plán týkající se všech oblastí výuky (viz. ukázka v Příloze č. 2). 

V oblastech, v nichž dosáhl nejvyšší úrovně (úroveň 3) je mu připravováno učivo 

rozšiřující, v oblastech, kde si teprve osvojuje základní učivo (úroveň 1 a 2), je mu 

poskytována individuální podpora ze strany všech tří učitelů, kteří se každodenní 

výuky zúčastňují. Ve třídě jsou přítomny 2 české učitelky hovořící plynně anglicky a 1 

anglický učitel – rodilý mluvčí. Všichni učitelé pracují týmově, rozdělují si každý den 

činnosti podle plánu nebo dle aktuální situace. Jeden je „otvírač“, chodí od 7. 30 

hodin do 15.30, druhý je tvz. „middle“, chodí do školky od 9.00 do 17.00 hodin a třetí 

„zavírač“ přichází na 10.00 hodin a odchází v 18.00. V průběhu dne dle zaběhnutého 

režimu se střídají v aktivitách a činnostech s dětmi. Každý den se střídají na tzv. 
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elipse, kde se shromažďují v 10. 30 hodin a frontálně či ve skupinách prezentují denní 

téma většinou z kosmické výchovy (zahrnující přírodu, geografii, společnost a 

kulturu) vztahující se k týdennímu a měsíčnímu tématickému celku. Hodně dbají také 

na pravidelné pohybové a hudební chvilky a za každého počasí chodí s dětmi před 

obědem ven na hřiště. Jednou za 14 dní vyrážejí s dětmi na různá dovadelní či filmová 

představení, exkurze a interaktivní výstavy. 

      Dominigue, jako předškolák, se také účastní odpolední předškolní přípravy, v níž 

získává základní grafomotorické návyky a počátky čtení a psaní. 

      Dominigue spolu s ostatními dětmi je každodenně pozorován při různých 

činnostech a situacích, veškerá pozorování jsou průběžně zaznamenávána a rovněž 

splnění naplánovaných úkolů. (viz. Příloha č. 5)  Při plánování mají jednotliví učitelé 

děti rozdělené, avšak při realizaci úkolů, provádějí záznamy všichni podle toho, 

v které oblasti výuky se zrovna pohybují. Hlavním učitelem Dominiqua je Will, 

anglický učitel. Ten mu také ve spolupráci s metodikem předškolní montessori výuky 

vypracovává individuální týdenní a měsíční plán činností.  

           Dominik preferuje dle záznamů jeho učitelů i dle mého pozorování vizuální a 

haptický styl učení, má rád činnosti z praktického života a hraní rolí. Je zvídavý a 

aktivní ve vyhledávání informací, je činorodý, kreativní a samostatný. Jeho silnými 

stránkami jsou matematika, pohybové schopnosti a praktické činnosti každodenního 

života ve školce. Oblasti, které mu dosud činí problémy, jsou sociální přizpůsobivost, 

psaní a vyjadřování (jazyková produkce), sklon k fabulaci a občasné porušování 

pravidel třídy. Dle diagramu rozložení schopností je Dominik silný v tělesně 

kinestetické (25%) a logicko-matematické oblasti (25%) dále pak prostorové (12,5%) 

a verbální (12,5%), v ostatních oblastech pak po 6,25%, jak ukazuje schéma č. 9 níže, 

na které navazuje dále shcéma č. 10, které dokumentuje, jak je na základě analýzy 

Dominiquových silných a slabých stránek naplánován program jeho 

individualizovaných činností. 
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Schéma č. 9: Graf rozložení schopností Dominiqua dle Gardnerovy teorie mnohačetné 

inteligence (zpracováno ve spolupráci s učiteli vybrané instituce) 

      Na základě zjištných skutečností Dominikovi učitelé připravují a plánují činnosti 

zaměřené na posílení jeho slabých stránek, např. měl vytvořit plakát třídních 

pravidel (podpora prosociálních dovedností), pečovat o třídní květiny a akvárium s 

rybičkami (pěstování odpovědnosti za péči o svěřené věci), doučovat mladší spolužáky 

(podpora spolupráce a péče o druhé, schopnost předávat informace a instrukce), 

vytvořit brožurku o následcích za nedodržení pravidel (zvnitřňování pravidel 

společného soužití) apod. Pro podporu jeho silných stránek pak učitelé Dominiquovi 

připravili bohatou vzdělávací nabídku zejména v matematice (rozšiřující montessori 

učivo – např. dlouhé řetězce/long chains apod.), delegovali na něj podíl na organizaci 

a tvorbě různých vystoupení a učebních situací formou hraní rolí a organizaci 

venkovních pohybových aktivit, popř. výtvarných činností. Individuální plán 

Dominiqua ze dne 1. 10. 2014 dokumentuje plán jeho činností v daném období: 

INDIVIDUÁLNÍ PLÁN DÍTĚTE 

Jméno DOMINIGUE V. 

datum 1. 10. 2014                                                        šk. rok 2014/2015 

              

            Silné stránky a oblasti, v nichž si dítě důvěřuje: 

1. matematika............................................................................. 
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2. pohybové aktivity................................................................... 

3. praktický život........................................................................ 

 

Oblasti, které potřebují posílit: 

1. sociální dovednosti................................................................ 

2. písemný projev, jazyková produkce..................................... 

3. respekt k pravidlům třídy...................................................... 

 

Učební styl dítěte:     haptický, kinestetický a vizuální 

 

Zájmy a preference dítěte:    pohybové aktivity, hraní rolí, praktický život 

 

Osobní charakteristiky: 

1. zvídavý, aktivní ve vyhledávání informací a činností ve třídě 

2. kreativní..................................................................................... 

3. samostatný................................................................................. 

 

Plán individuálních činností: 

 

1. Tvorba seznamu školních pravidel a jejich výtvarné ztvárnění 

2. Péče o rostliny ve třídě a o rybičky v akváriu 

3. Doučování mladších spolužáků 

4. Vytvoření brožurky o následcích, když někdo bude lhát. 

5. V matematické oblasti dokončit „dlouhé řetězce“. 

 

         Poznámky: 

 

         Termín splnění: do ledna 2015 

Schéma č. 10: Formulář individuálního plánu Dominiqua (říjen 2014) 

       

Ukázka z deníku pozorování č. 2: PATRIK – žák 1. třídy ZŠ, jaro 2015 

      „Patrik chodí do první třídy, která je součástí heterogenní skupiny prvňáků, 

druháků a třeťáků ve „Vanilkové“ třídě. Pochází z české rodiny žijící v Praze. Rodiče 
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jsou zaměstnáni v bance a jsou velmi pracovně vytížení. Patrik má ještě mladší sestru 

Ellu, která navštěvuje druhým rokem tutéž školku v systému jako on v loňském 

školním roce. Patrik i když absolvoval montessori školku v jednotném vzdělávacím 

systému, neměl dle výpovědi jeho třídní učitelky a školní logopedky i jeho maminky 

přechod do role školáka úplně jednoduchý a přirozený. Škola se školkou sice úzce 

spolupracuje a uplatňuje jednotné montessori postupy a způsoby práce, ale 

z rozhovorů vyplynulo, že v této oblasti má spolupráce školy a školky ještě rezervy. 

Děti, které přicházejí z téhož nebo podobného prostředí, jsou většinou dobře 

připraveny na začátek školních povinností díky tomu, že už jsou tzv. 

„znormalizovány“ na montessori prostředí a jsou zvyklé pracovat s montessori 

didaktickým materiálem, ale v sociálních oblastech  školní připravenosti potřebují dle 

Patrikova případu ještě trochu posílit. Pomůcky v základní škole jsou sice už 

náročnější, než byly ve školce, ale výhodou je, že „montessori“ děti většinou nemívají 

problém s jejich používáním. V Patrikově třídě učí stejně jako ve školce 3 učitelé, 

jedna česká paní učitelka hovořící plynně anglicky, jedna anglicky mluvící učitelka, 

rodilá mluvčí (Američanka) a český asistent učitelů - muž, rovněž hovoří anglicky. 

Všichni tři učitelé se podílejí na plánování výuky a na přípravě individualizovaných 

činností žáků. Pracují s montessori materiálem dle tématických týdenních a 

měsíčních plánů, které jsou pro žáky závazné a musejí být do konce plánovaného 

období splněny. Také Patrik stejně jako Dominique má své portfolio, které obsahuje 

mimo jiné záznamy z pozorování, zprávy od logopeda a rodičů, výsledky jeho činností, 

plnění úkolů a týdenních plánů a průběžné hodnocení dosažených individuálních cílů. 

Patrikův individuální plán po ukončení dvouměsíčního období normalizace (listopad 

2014, 2 měsíce po nástupu do 1. třídy) ve škole v roli prvňáka popisuje stav Patrika 

v daném období: 

INDIVIDUÁLNÍ PLÁN DÍTĚTE 

Jméno PATRIK S. 

datum 1. 11. 2014                                                       školn. rok 2014/2015 

              

            Silné stránky a oblasti, v nichž si dítě důvěřuje: 

1. matematická oblast................................................................ 

2. pohybové aktivity.................................................................. 

3. logické hry, luštění, rébusy, přírodopis................................. 
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Oblasti, které potřebují posílit: 

1. koncentrace pozornosti.......................................................... 

2. dokončování úkolů................................................................ 

3. zvýšit motivaci ve výběru úkolů........................................... 

 

Učební styl dítěte:   zrakový a sluchový 

 

Zájmy a preference dítěte:    pohybové činnosti, přírodopisné zajímavosti 

 

Osobní charakteristiky: 

1. sdílný, komunikativní, společenský...................................... 

2. zvídavý, hravý....................................................................... 

3. občas úzkostný...................................................................... 

 

Plán individuálních činností: 

 

1. matematické pomůcky - rozšiřující....................................... 

2. myšlenkové mapy, skládání.................................................. 

3. hrové činnosti a úkoly........................................................... 

4. péče o tabuli vzkazů – aktualizace a utírání.......................... 

5. příprava pohybových aktivit třídy......................................... 

 

         Poznámky: Páťa je trochu roztěkaný, nevydrží se dlouhodobě koncentrovat na 

práci a dlouho trvá, než jí dokončí. Často říká: „Chtěl bych si hrát.“ Při rozhovoru 

s matkou vyšlo najevo, že je ve svých akademických aktivitách přetížený. Na základě 

rozhovoru s matkou došlo k redukci jeho mimoškolních aktivit a ve školní práci se 

časem dostavilo zlepšení. 

Schéma č. 12: Formulář individuálního plánu Patrika (listopad 2014) 

      Z grafu rozložení Patrikových schopností je patrné, že nejvýrazněji má vyvinutou 

logicko-matematickou inteligenci (35%), další nejvýraznější jsou přírodní a pohybové 

schopnosti (po 25%). 10% zaujímá interpersonální inteligence, po 5% pak verbální a 
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intrapersonální inteligence. 3% patří hudebním schopnostem a 2% prostorovému 

vnímání. Graf rozložení schopností Patrika je uveden níže: 

 

      Schéma č. 11: Graf rozložení schopností Patrika dle Gardnerovy teorie mnohačetné 

inteligence (zpracováno ve spolupráci s učiteli vybrané instituce) 

            Všechna má pozorování byla záměrná, relativně cílevědomá, plánovaná a 

systematická. Vypracovala jsem si projekt pozorování s cílem a předmětem 

pozorování (individualizace práce obou sledovaných chlapců), časový plán všech 

svých pozorování ve školce i škole, pozorovací deník a pozorovací arch, kde jsem si 

průběžně zaznamenávala vše, co jsem viděla. Pozorovací schéma obsahovalo kolonku 

s datem pozorování a  kolonku s obsahem toho, co se dělo. Níže uvedené kategorie 

vztahující se k pozorovanému jevu jsem zazanamenávala pomocí zvoleného kódu – 

čárky, kterou jsem přiřazovala ke kategorii, a to kolikrát se při pozorování vyskytla. 

Hlavně jsem se zaměřovala na pozorování: 

• prostředí třídy – dostupnost materiálů, uspořádání třídy a její vybavenost 

• život ve třídě – celková atmosféra a dynamika třídy, hlasitost a pohyb 

sledovaných dětí ve třídě 

• vztahy ve třídě – interakce mezi učitelem a sledovaným dítětem a ostatními 

dětmi ve třídě navzájem 

• způsoby individualizované práce se sledovanými žáky 
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• práce vybraných žáků ve třídě – samostatnost ve výběru práce s pomůckami 

– v průběhu – v dokončení, délku setrvání u jedné činnosti, délku schopnosti 

se soustředit, samostatnost v rozhodování a řešení různých situací, kontrolu 

samostatné práce, smysl pro pořádek, zolednění zájmu dítěte, jeho možnosti a 

přání a společné činnosti dětí a jejich učitelů ve třídě. 

      Při svých pozorováních (celkem  jsem provedla 10 pozorování, 5 předškoláka 

Dominqua a 5 školáka Patrika) jsem si všechny poznámky zaznamenávala průběžně i 

po skončení samotného pozorování. Psala jsem si i poznámky pod čarou, abych je 

mohla následně použít a na nic jsem tak nezapomněla.  

kritérium DOMINIQUE PATRIK 

Dostupnost materiálu 5 5 

Využití individuálního plánu činností 4 5 

Využití typologie učebního stylu žáka 5 5 

Individualizační matching 2 2 

Zohlednění zájmu žáka 5 4 

Svobodná volba práce 5 5 

Samostatnost ve výběru práce 3 3 

Samostatnost v průběhu práce 4 2 

Samostatnost při dokončení práce 4 3 

Setrvání u jedné činnosti 4 5 

Autokontrola samostatné práce 5 4 

Interakce k učitelem/spolužákem 5/3 5/5 

Záznam kontinuálního pokroku žáka 5 5 

Individuální lekce s učitelem 3 2 

Společné činnosti – frontální výuka 5 5 

Tabulka č. 1.: Tabulka četnosti výskytu pozorovaných kategorií individualizované činnosti 

sledovaných žáků 

2.1.2 VEDENÍ ROZHOVORŮ S ÚČASTNÍKY VÝZKUMU 

      Po pozorování jsem následně vedla rozhovor s pozorovaným žákem a jeho učiteli. 

Rozhovory jsem zpravidla natáčela na diktafon. Rozhovory byly převážně 

nestrukturované a polostrukturované a vedené v atmosféře důvěry. Snažila jsem 
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neodbíhat od tématu a získávat jádrové informace týkající se individualizace. Po 

ukončení rozhovorů jsem provedla kategorizaci dat. Jednotlivé kódy představovaly 

jeden typ odpovědi. Podle toho jsem provedla jejich prvotní rozdělení.  

       Při rozhovorech s pozorovanými žáky jsem se zaměřila na čtyři hlavní 

kategorie žákovských odpovědí, které byly rovněž podrobeny kódování. Celkem 

proběhlo 10 rozhovorů (5 s Dominiquem a 5 s Patrikem bezprostředně po 

pozorování). Vybrané kategorie žákovských odpovědí jsem shrnula do 4 hlavních 

ukazatelů: 

1. svobodná volba práce – „Vybral sis dnes práci sám? Nebo Ti ji vybral 

učitel?“ 

2. zájem o činnost – „Co Tě dnes nejvíc ve školce/škole bavilo?“ „Bylo 

něco, co Tě nebavilo?“ 

3. samoučení – „Uměl si sám pracovat s pomůckami?“  „Musel jsi požádat 

učitele o lekci?“ 

4. interakce – „Pracoval si dnes také s učitelem/spolužákem?“ „Pracoval si 

úplně sám bez pomoci?“ 

kritérium DOMINIQUE PATRIK 

Vybral jsem si samostatnou práci sám. 3 0 

Vybral mi práci učitel. 2 5 

Práce mě bavila. 3 4 

Práce byla moc těžká, nelíbila se mi. 2 1 

S pomůckou umím pracovat. 5 5 

S pomůckou mi to zatím ještě nešlo. 0 0 

Pracoval jsem s učitelem/spolužákem. 2 4 

Pracoval jsem úplně sám. 3 1 

Tabulka č. 2.: Tabulka četnosti výskytu odpovědí na otázky k jejich individualizované činnosti 

 

      Při skupinových polostrukturovaných rozhovorech s 12 učiteli jsem se 

převážně zaměřovala na odpovědi na osu níže uvedených otázek: 

• Jak zohledňují ve výuce zájmy a potřeby těchto dvou žáků?  
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• Zda a jak používají individualizační matching?  

• Jak podporují samostatnost vybraných dvou žáků při volbě činností? 

• Jak těmto žákům zajišťují individuální podporu? 

• Jaká je vzájemná interakce učitele s vybraným žákem? 

• Jak zajišťují žákův respekt k pravidlům a jejich zvnitřňování? 

• Jak komunikují s žákovi rodiči? 

• Jak provádějí týmové činnosti? 

• Jak řeší potíže, které v souvislosti s individualizací případně mají? 

• Jak sledují a zaznamenávájí kontinuální pokrok vybraných dvou žáků? 

• Jak pracují s žáky s SPU a SPUCH? 

• Jak si organizují výuku a uspořádání prostředí ve třídě? 

     Výpovědi 12 oslovených učitelů z polostrukturovaných skupinových rozhovorů 

jsem okódovala a rozdělila do dvou hlavních kategorií: 

1) Co úspěšně děláme a chceme v tom pokračovat.  

2) Co neděláme úspěšně, a proto chceme zlepšit. 

kritéria Co úspěšně děláme Co musíme řešit 

Montessori materiál- dostupnost 9 3 

Uspořádání třídy 9 3 

Plán individuálních činností 9 3 

Zohledňování potřeb žáků 9 0 

Individualizační matching 4 8 

Interakce U – Ž 10 2 

Zvnitřňování pravidel 12 0 

Komunikace s rodiči 12 0 

Týmové vyučování 9 3 

Práce s SPU a SPUCH žáky 12 0 

Organizační a personální záležitosti  3 9 

Propojení předškoln. a 1. st. ZŠ 6 6 

Sledování kontinuáln. rozvoje 9 3 

Způsob hodnocení ind. pokroku 12 0 

Tabulka č. 3.: Tabulka četnosti výskytu odpovědí na otázky učitelům k individualizaci činností 

jejich žáků  
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               Na otázku: Jak provádíte pozorování vybraného dítěte ve vaší třídě? učitelé 

odpověděli: „Pozorování dělám stále, zvlášť když děti pracují s pomůckami 

v jednotlivých oblastech; také je sleduji, jak se k sobě chovají při společných 

aktivitách na elipse, na obědě nebo na hřišti a na výletech. K zanamenávání používám 

lepící papírky, které pak přepisuji do záznamových archů. Někdy nestíhám, zvlášť 

když ve třídě chybí druhý učitel nebo musím pomáhat dítěti s úkolem.“ ( Jenifer, 

učitelka MŠ)  

„Záznamy z pozorování zapisuji do archů. Každá oblast má svou tabulku se jmény 

dětí. Tabulky máme na každý den pro všechny děti. Do nich zaznamenáváme, co děti 

z dané oblasti splnily. Tabulky jsou sestaveny v souladu s měsíčním a ročním 

plánováním. Také každé dítě má svůj záznamový arch spolu s přehledem všech oblastí 

a názvem pomůcky z dané oblasti, se kterou má pracovat. Jeho činnost je 

odstupňována podle předchozí úrovně, kterou už dosáhlo.“ (Zuzka, učitelka MŠ)  

„Každé dítě má svůj týdenní plán se všemi činnostmi a úkoly ze všech předmětů a 

oblastí – českého jazyka, matematiky, angličtiny, kosmické výchovy, praktického 

života, výtvarné, hudební a tělesné výchovy a také volné práce. Pozoruji třeba tři děti 

při určité činnosti a píšu si, co vidím: co říkají, jak reagují, jak pracují, co jim nejde, 

jak postupují při řešení úkolu apod. Dělám si takové značky, aby to bylo jednodušší a 

rychlejší. Mám pak přehled, když potřebuji zpětně analyzovat nějaký jev nebo situaci. 

Pomáhá mi to děti lépe poznat a chápat je a vše pak zohledňuji při dalším plánování 

jejich práce.“ ( Berta, učitelka ZŠ) 

      Co se týče přípravy individualizované vzdělávací nabídky pro vybrané žáky, 

učitelé sledují tzv. „senzitivní fáze dítěte“ již zmiňované v této DP (v kapitole 1 

teoretické části), což jsou zvlášť citlivá období dítěte trvající jen určitou dobu a která 

se nenávratně ukončí, ať už jsou využita nebo ne. Učitelka Hanka k senzitivním fázím 

říká, že: „Dítěti slouží k tomu, aby mu umožnily získat určité dovednosti, které si 

v jiné fází už dokonale neosvojí, proto potřebuji tyto jednotlivé fáze včas rozpoznat a 

ve správném okamžiku na ně zareagovat. Stavím na zkušenosti a stále se učím...“ Své 

žáky proto neustále pozoruje a dává jim v dobře připraveném prostředí vše, co 

v daných fázích potřebují. K Dominiquovi se jeho učitelé shodují, že je vizuální a 

haptický typ, individualizované úkoly zvládá dobře. Má určité rezervy v sociálních 

dovednostech a porušování pravidel třídy.  
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      Patrik je dle jeho učitelů v ZŠ matematický typ, ale také rád čte a nejraději se 

zabývá projekty z prvouky (montessori kosmická oblast). Někdy je roztěkaný a 

nesamostatný, ale velmi kamarádský a společenský. 

      Učitelé jsou si dle svých výpovědí vědomi, že úspěch dítěte ve škole může být 

z velké části určován tím, jak se dítě vyvíjí doma, proto také škola organizuje sérii 

školení v montessori metodě pro rodiče. Semináře pro rodiče probíhají ve večerních 

hodinách přímo ve třídě jejich dítěte, kde jsou za přítomnosti dítěte a jeho montessori 

učitele seznamováni s filosofií výchovy dle zásad montessori pedagogiky a zároveň se 

učí pracovat s montessori didaktickým materiálem. Rodiče, stejně jako jejich děti, 

postupují svým vlastním tempem. Paní Eva, maminka sledovaného Patrika se k práci 

učitelů vyjádřila: „ Všichni učitelé Elly ve školce a třídní učitelka Patrika ve škole 

jsou úžasní lidé. Velmi mi pomáhají s mými dětmi a nesmírně je obohacují...“ 

K montessori vzdělávání pro rodiče ještě dále dodává: „Montessori semináře pro 

rodiče jsou velmi zajímavé, ještě se mi nestalo, že bych některý vynechala....Miluji 

akce, které se pořádají pro děti a jejich rodiče...Třeba vystoupení v Písecké bráně na 

letošní téma bylo úchvatné! ...Jak se jim to podařilo, tak dobře vše nacvičit a 

připravit?...Nebo ty masáže pro maminky na Den matek – to byla nádhera, tak mě 

moje děti jěště nikdy nehýčkaly! Úžasně jsme si to spolu užili a doma jsme si role 

vyměnili...Vliv školy nás všechny doma harmonizuje. Žijeme v takové harmonii a 

každý den se do školky a školy moc těšíme, co nového zažijeme! Za své děti moc 

děkuji!“ 

      Do každé třídy dvakrát týdně během dopoledních hodin dochází logopedka, která 

hravou formou procvičuje s dětmi komunikační dovednosti, vyjadřování, mluvidla a 

správné dýchání. Hravou formou je u dětí rozvíjena také zraková a sluchová percepce, 

koordinace oka a ruky, grafomotorika, koncentrace, pozornost, postřeh a logické 

myšlení. Logopedická péče probíhá ve skupinkách i individuálně a u předškolních 

dětí zahrnuje přípravu na vstup do základní školy. Při rozhovoru se školní logopedkou 

jsem se zeptala i na její názor na individualizaci ve sledované MŠ. Vyjádřila se 

těmito slovy: „Myslím si, že individualizace je v této školce zajištěna dostatečně, 

jediné, co mi tady schází, je dětský smích... Všichni jsou tady takoví vážní, učitelé 

působí někdy až nepřístupně... Při prosazování samostatnosti u velmi malých dětí jsou 

dle mého pohledu zvenčí příliš tvrdí, na druhou stranu paradoxně pozoruji, že při 

společných aktivitách tyto děti nejsou schopny přirozeně spolupracovat a přijímat 
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skupinové role...Co je úžasné, tak to, že díky individualizaci je možné podporovat děti 

ve věcech, které jim jdou a posunovat je dál a i v ostatních oblastech jim pomoci 

vyrovnat rozdíly. Myslím si, že po kognitivní stránce jsou děti této školky nastartované 

velmi dobře až nadprůměrně, ale v rovině sociální dle mého názoru některé 

pokulhávají...“ Jinak se dotazované školní logopedce s dětmi a jejich rodiči až na 

výjímky pracuje velmi pěkně. Děti se na práci s ní těší. V porovnání s dalšími 

zařízeními, kam v rámci své praxe dochází, zde zvládají už poměrně malé děti úkoly 

určené předškolákům. K Dominiquovi se vyjádřila ve zprávě, jejíž přesné znění je 

doloženo v Příloze č. 7 v této DP. Totéž k Patrikovi o rok dříve (v Příloze č. 8 tamtéž) 

      Kromě logopedické péče je celému vzdělávacímu systému k dispozici i školní 

psycholog, který nabízí veškeré psychologické služby školákům a jejich rodičům; 

učitelům pak supervizi, poradenství a koučování.  

      Při rozhovoru se školním psychologem jsem se na otázku práce s dětmi s SPU a 

SPUCH dozvěděla toto: „Montessori filosofie nepracuje s handicapy. Nezná je. Své 

žáky neoznačuje a nekategorizuje, nepoužívá nálepkování. SPU a SPUCH pro nás 

neexistuje, nepotřebujeme to. Každé dítě bereme jako to, které má své individuální 

potřeby a my ho vedeme k zodpovědnosti za ně. Chceme po něm, aby nám samo řeklo, 

co potřebuje, jestli potřebuje víc času, dáme mu ho, jestli mu něco nevyhovuje, 

mluvíme s ním a ptáme se ho, co si myslí, že by mu mohlo pomoci. Pak ho necháváme, 

ať to zkouší. Chceme, aby si uvědomovalo, že je to jeho zodpovědnost. Oproti 

tradičnímu školství mu neříkáme, budeš dělat tohle a tohle, to je zásadní rozdíl; ale 

necháváme konkrétní dítě dělat to, co samo cítí, že potřebuje. Necháváme ho, ať to 

zkouší. A mluvíme s ním a pozorujeme ho. Zajímáme se o něj a doprovázíme ho na 

jeho vlastní cestě. Děti s SPU a SPUCH pro nás neexistují...“ Psycholog Petr se 

k oběma sledovaným chlapcům vyjádřil, že pravidelně navštěvuje všechny třídy 

v systému, provádí systematické plánované strukturované i nestrukturované 

pozorování a screening případných potíží či problémů, kterým se pak věnuje hlouběji. 

U obou sledovaných chlapců žádná jeho intervence dosud nebyla nutná. 
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2.1.3 ANALÝZA DOKUMENTŮ A VÝSLEDKŮ ČINNOSTÍ 

VYBRANÝCH ŽÁKŮ 

      Při obsahové analýze dokumentů jsem si vymezila základní soubor textů, který se 

týkal problematiky individualizace konkrétních žáků:  

• Individuální plány sledovaných dvou žáků (uvedené v odstavci. 2.1.1 této 

podkapitoly) 

• Záznamy z pozorování konkrétních dvou dětí jejich učiteli 

• Vývojové záznamy individuálního pokroku žáka, tzv. progress reporty (v 

Příloze č. 7 a č. 8 této DP) 

• Výsledky psychodidaktického testování – „Oregonská metoda“ a „Kern-

Jiráskův orientační test školní zralosti“ v případě Dominiqua „Test rizika 

poruch psaní a čtení pro rané školáky“ v případě Patrika (Přílohy č. 7 a č. 8 

tamtéž) 

• Výsledky činností obou žáků shromážděné v jejich portfoliích - různé úkoly, 

cvičení, obrázky, projekty, písanky, cvičebnice apod. 

 Hlavními kritériemi analýzy byly tyto tři kategorie: zohledňování zájmů a 

individuálních potřeb sledovaných žáků, zvládnutí učiva oběma žáky a sledování 

jejich kontinuálního pokroku. 

      Při sběru dat z analyzovaných dokumentů (celkem 6 osobních dokumentů na 

každého žáka, celkem 12 dokumentů dohoromady) jsem vymezila významovou 

jednotku vztahující se k individualizaci, a to: 

Individuální zájmy a preference dítěte (jaké činnosti vyhledává a proč), rozložení  

schopností dítěte (jeho individuální možnosti), tj. jaký druh inteligence má a jak 

probíhá individuální pokrok žáka v učení viz. níže přiložená tabulka č. 4: 

Významová jednotka DOMINIQUE PATRIK 

Individuální zájmy a preference 4 3 

Individuální možnosti (schopnosti) 6 6 

Kontinuální pokrok žáka 4 4 

Tabulka č. 4.: Tabulka četnosti výskytu významové jednotky při analýze osobních dokumentů 

žáků 
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      Příloha č. 7 zahrnuje všechny formuláře z období Dominikovy předškolní 

docházky, jde o záznamy za poslední 3 roky, kdy byl žákem zkoumané školky. 

V záznamech je vidět výrazný pokrok ve všech sledovaných oblastech. Tyto záznamy 

spolu s celým Diminiquovým portfoliem se v červnu t.r. přesunou v rámci systému na 

základní školu, kde budou předány Dominiquovým učitelům na ZŠ. Ti pak naváží na 

zjištěné skutečnosti při plánování jeho individuálnních činností, cílů a plánů pro příští 

školní rok, kdy se stane prvňáčkem.  

      Dle výsledků Oregonské metody hodnocení předškolní připravenosti byl 

Dominik na konci školního roku 2014/2015, kdy končil předškolní vzdělávání a byl 

úspěšně zapsán do školy základní v témže montessori systému, shledán zcela 

připraven na roli školáka. Byl hodnocen v oblastech: hry, sebeobsluze, sebepřijetí, 

sociálních dovednostech, jazyku a komunikaci, motorice, studijních předpokladech, 

poznávání – řešení problémů, poznávání v oblasti matematiky a jazyka převážně 

nejvyšším stupněm, a to 5 znamenající velmi vysokou úroveň, z 35 případů to bylo 27 

krát. V oblasti sebepřijetí a sociálních dovednostech dosahoval průměrný výsledek 

stupeň 3, a to z 10 případů 5 krát. V ostatních položkách dosáhl nejhůře stupně 4, 

znamenající vysokou úroveň dovedností.  Výsledky testů učitelé vzali na vědomí a 

začali Dominiquovy deficity v sociálních dovednostech intenzivním cvičením 

posilovat. Tím systém zajišťuje, že dílčí deficit je včas diagnostikován a 

kompenzován dříve, než se obtíže rozvinou.  

Příloha č. 8 dokumentuje Patrikův progres v období docházky do MŠ v minulém 

školním roce, na který pak navazuje hodnocení jeho současné třídní učitelky ve škole 

základní za první pololetí jeho docházky do první třídy ZŠ. Patrik dle analýzy 

uvedených dokumentů dosáhl v předškolním období nejvyššího stupně č. 3 ve všech 

sledovaných oblastech a dle závěrečné zprávy jeho třídního učitele byl zcela 

připraven na vstup do role prvňáka na škole základní. Dle informace jeho současné 

třídní české učitelky dokumentované ve formuláři „Middterm Report“ z ledna 2015 

Patrik v oblasti kosmické výchovy je na úrovni 2 (procvičuje), v oblasti jazykové 

(český a anglický jazyk) v 16 z 19 položek je rovněž na úrovni 2 a ve 4 položkách 

z 19 splňuje kritérium 3 (ovládá), totéž splňuje v oblasti matematiky (3 – ovládá 

velmi dobře). Nejvyšším stupněm v hodnocení individuálního pokroku je stupeň č. 4 

ovládá výborně, který je u Patrika dále předpokládán v druhém pololetí školního roku. 
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Po dosažení tohoto nejvyššího stupně, bude pak Patrikovi dále naplánovano další – 

rozšiřující učivo. 

      Při analýze Testu rizika poruch psaní a čtení pro rané školáky (provedeného v 

březnu 2015) uvedeného v příloze č. 8 bylo zjištěno, že Patrik ve všech 13 položkách 

testu (sluchové slabikové analýze, sluchové hláskové analýze, sluchovém rozlišování 

hlásek a podobných slov, sluchovém rozlišování délek, zrakovém rozlišování – rytmu, 

zrakové paměti, zrakovém plošném vnímání, artikulační obratnosti, jemné motorice, 

intermodalitě a rýmování získal celkem z 56 možných bodů bodů 54. Výsledek testu 

jednoznačně potvrdil Patrikovu psychickou zralost, rozumovou vyspělost, kvalitní 

vizuomotorickou koordinaci a také zralost smyslových funkcí. 

3. INTERPRETACE VÝSLEDKŮ VÝZKUMU 
                            3.1 POZOROVÁNÍ 

      Při svých pozorováních jsem vnímala, že individualizovaný způsob vzdělávání 

předškolních a školních dětí vyžaduje, aby učitel své žáky dobře poznal a porozuměl 

jejich individuálním potřebám. Uvědomila jsme si, že pozorovatelem ve třídě jsem 

byla nejen já, ale i učitelé. Ti věděli, že práci a počínání svých dětí musí neustále 

poznávat, teprve pak na ně mohou působit. Učitelé také disponovali pozorovacími 

archy, které měli vypracovány jak pro každé konkrétní dítě zvlášť, tak i pro každou 

vzdělávací/montessori oblast (viz. ukázka v Příloze č. 5 této DP) Z mých pozorování 

vyplynulo, že učitel věnoval svou soustředěnou pozornost každému dítěti zvlášť a 

průběžně sledoval a hodnotil jeho dosažené výsledky a postup v učení. Přitom bral 

v úvahu, že každé dítě mělo odlišné osobnostní vlastnosti, jiný typ temperamentu, 

učební styl, jiný převažující typ inteligence a jiné zájmy, a to vše zohledňoval při 

plánování a realizaci individualizovaného vyučování. 

INTERPRETACE VÝSLEDKŮ POZOROVÁNÍ DOMINIQUA A PATRIKA: 

U obou sledovaných žáků byly pozorovány hlavní kritéria individualizovaného 

vzdělávání; v kategoriích Dostupnost materiálu, Využití typologie učebního stylu 

žáka, Zohlednění zájmu žáka, Svobodná volba práce, Autokontrola samostatné práce 

byly kritéria splněna na 100% spolu s požadavkem společných činností, které mají 

kompenzovat převažující činnosti individualizované. Horší skóre bylo zaznamenáno u 
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kategorie individualizační matching, neboť většinou šlo o pozorované činnosti, kdy 

žáci více méně napodobovali práci učitele (výtvarné činnosti a práce s montessori 

pomůckami. Méně často také probíhaly tzv. individuální lekce s učitelem, neboť 

pozorování probíhala až ke konci školního roku (květen/červen 2015), a proto většinu 

lekcí týkajících se vysvětlování nového učiva/nové pomůcky měly už děti splněny a 

základní cíle pomůcky dosáhly už dříve. Průměrné hodnoty byly zjištěny u obou 

chlapců v samostatnosti výběru činnosti, tam ještě oba projevují určitou závislost na 

pomoci učitele. V jenom případě Patrik neprovedl autokontrolu své samostatné práce 

a ve dvou případech svou samostatnou práci nedokončil. Totéž Dominique, i když 

v samostatnosti v průběhu a při dokončení práce skóroval lépe než Patrik (pouze 

v jednom případě práci v jejím průběhu a dokončení sám nedodělal). V jednom 

případě Dominique u své činnosti nevydržel. 

     

      Na základě provedených pozorování jsem si uvědomila, že učitelé, aby mohli 

diferencovat nároky na jednotlivé děti v souladu s jejich možnostmi, je neustále 

diagnostikují a svá pozorování každodenně vyhodnocují. Mezi stěžejní úkoly 

individualizované výuky v předškolním a primárním vzdělávání tak patří vypracování 

efektivního systému poznávání dítěte, kde významné zastoupení zaujímá právě jeho 

pozorování. Pozorování v indivudualizovaném vzdělávání se tak stává nezbytnou 

psychologicko-pedagogickou metodou, která pomáhá žáka lépe poznat a získat o něm 

podklady pro plánování individuální a skupinové práce ve třídě. Dobrým 

pozorováním lze zjistit, jak se má s daným dítětem pracovat a jaké činnosti mu 

naplánovat. Aby pozorování bylo hodnotné, musí splňovat určitá kritéria. Především 

musí být odborně provedené, objektivní a popisné. Může být strukturované i 

nestrukturované, plánované i neplánované. Hlavně má sledovat, o co se dítě zajímá, 

jak ho uspokojuje naplánovaná činnost, zda ho skutečně zaujala, jaké preferuje 

pomůcky a materiály, v čem jsou jeho silné a slabé stránky, jakou dosáhlo 

vývojovou fázi, jak řeší konflikty, problémové situace, jakým způsobem si hraje, jak 

je samostatné v sebeobsluze, jak komunikuje, jakou úroveň dosáhlo v motorických 

dovednostech, ve výtvarném projevu nebo co má rádo, o co se zajímá, co se mu líbí; 

jaký má verbální a neverbální projev a sociální chování ve skupině.  
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3.2  ROZHOVORY 

      Vedení rozhovorů – pokládat otázky a získávat odpovědi nebylo vůbec tak lehké, 

jak by se mohlo zdát. Rozhovory byly časově velmi náročné a v rychlém provozu 

školky i školy docela namáhavé. Na druhou stanu však mi umožnily získat informace, 

které nebyly patrné při pozorování. Horší bylo jejich zaznamenávání, protože 

používání diktafonu a písemných záznamů občas rušilo přirozený tok myšlenek 

dotazovaných. Přes všechny potíže mi rozhovory umožnily nejen přímý kontakt 

s účastníky výzkumu, ale také určitou volnost a pružnost v kladení otázek.  

         Celkem proběhlo 10 žákovských rozhovorů (5 s Dominiquem a 5 s Patrikem 

bezprostředně po pozorování). Vybrané kategorie žákovských odpovědí jsem 

posoudila dle  4 hlavních ukazatelů: svobodná volba práce, zájem o činnost, forma 

samoučení a míra sociálních interakcí ve výuce. 

INTERPRETACE VÝSLEDKŮ ROZHOVORŮ S ŽÁKY: 

Nejvyšší skóre u obou chlapců bylo dosaženo v samostatné práci s pomůckou, které 

na konci školního roku oba velmi dobře ovládali. Ani v jenom případě se nestalo, že 

by oba žáci práci s pomůckou nezvládali. Ve volbě samostatné práce lépe skóroval 

Dominique, Patrik byl ve výběru práce zcela závislý na učiteli. Práce Patrika bavila 

více než Dominiqua. Zatímco Dominique převážně pracoval sám, Patrik dával 

přednost společné práci s učitelem nebo spolužákem. V jednom případě Patrik uvedl, 

že práce byla moc těžká a ve dvou případech totéž uvedl Dominique. Oba žáky práce 

převážně bavila, jen v jednom případě se tak nestalo. 

 

      Celkem proběhly 4 skupinové rozhovory s celkem 12 učiteli bezprostředně po 

pozorování dopolední práce žáků. Velmi důležité bylo, že se mi povedlo získat 

důvěru všech účastníků rozhovorů a nastolit optimální atmosféru vstřícné spolupráce 

s učiteli. Sami učitelé projevovali o témata rozhovorů velký zájem a očividně jim šlo 

o to, dozvědět se co nejvíce a hledat společná řešení témat, o kterých společná diskuse 

byla. 
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     Výpovědi 12 oslovených učitelů z polostrukturovaných skupinových rozhovorů 

jsem okódovala a rozdělila do dvou hlavních kategorií: co úspěšně děláme a chceme 

v tom pokračovat i nadále a co neděláme úspěšně, a proto to chceme zlepšit. 

INTERPRETACE VÝSLEDKŮ ROZHOVORŮ S UČITELI: 

Z výpovědí učitelů vyplynula 100% spokojenost v kritériích: Zohledňování potřeb 

žáků, Zvnitřňování pravidel, Komunikaci s rodiči, Práci s SPU a SPUCH žáky a ve 

způsobu hodnocení individuálního pokroku žáků. Většina učitelů byla také spokojena 

s dostupností montessori materiálu ve třídě a jejím uspořádáním, 3 učitelé nebyli 

spokojeni v oblasti těchto kritérií, neboť pracovali ve třídě, která dle jejich názoru 

nesplňovala podmínky dostatečného plošného rozvržení půdorysu (třída je v tomto 

případě členěná do různých zákoutí a pohyb dětí nelze dostatečně kontrolovat, takže i 

s tím související řízení prostředí třídy je problematické). Na stejný problém navazuje i 

nespokojenost týchž učitelů v kategoriích: plánování individuálních činností žáků, 

týmovém vyučování a sledování kontinuálního pokroku žáků, kterou způsobuje 

konstrukčně nevhodné uspořádání třídy. Nejvíce nespokojeni (v devíti případech z 12) 

byli však učitelů s organizačními a personálními záležitostmi školy. Příčinou jsou 

neustálé změny učitelských i jiných pracovních pozic v provozu obou insitucí. Velká 

fluktuace učitelů, hlavně rodilých mluvčích, ale také českých učitelů představuje pro 

ty, kteří zůstávají velkou zátěž a narušuje kontinuální rozvoj zaběhlého způsobu 

práce. 

 

3.3 OBSAHOVÁ ANALÝZA OSOBNÍCH DOKUMENTŮ 

VYBRANÝCH ŽÁKŮ 

      Při obsahové analýze dokumentů jsem vycházela z vymezeného základního 

souboru dokumentů – z individuálních plánů, záznamů pozorování, vývojových 

formulářů, výsedků psychodiagnostického testování a z žákovských portfolií.   

      Při sběru dat z analyzovaných dokumentů (celkem 6 osobních dokumentů na 

každého žáka, celkem 12 dokumentů) jsem vymezila významovou jednotku 

vztahující se k individualizaci, a to: 
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Individuální zájmy a preference dítěte (jaké činnosti vyhledává a proč), rozložení  

schopností dítěte (jeho individuální možnosti), tj. jaký druh inteligence má  a jak 

probíhá individuální pokrok žáka v učení. 

Analýza vybraného souboru osobních dokumentů sledovaných žáků ve 100% 

potvrdila zohledňování individuálních možností obou žáků. U Dominiqua byly 

využívány jeho zájmy a preference více než u Patrika, zatímco záznam o kontinuálním 

pokroku v učení se vyskytnul ve čtyřech dokumentech z šesti u obou sledovaných žáků. 

 

4. ZÁVĚREČNÁ ZPRÁVA 

      Závěrečná zpráva završuje celé výzkumné šetření odpovídá na výzkumné otázky, 

které jsem stanovila na začátku empirického šetření: 

• Jak učitelé dané školy využívají možnosti individualizace vzdělávání svých 

žáků? 

• Jakým způsobem je zabezpečena návaznost spolupráce obou stupňů škol ve 

smyslu zajištění kontinuálního pokroku v učení? 

• Jak učitelé dané školy zapojují žáky se specifickými potřebami do výuky? 

       

• Ad 1.: Jak učitelé dané školy využívají možnosti individualizace vzdělávání 

svých žáků? 

      Učitelé ve zkoumaném vzdělávacím systému vychází z montessori vzdělávací 

koncepce, která je postavena na individualizaci. Princip individualizace naplňují 

plněním těchto individualizačních kritérií: 

1. respektují individuální rozdíly mezi dětmi, vycházejí z principů 

humanistické, individuální a kognitivní psychologie uvedené 

v kapitolách 1.6, 1.7 a 1.8 v teoretické části DP. 

2. využívají co nejlépe prostor třídy pro podnětné učení v bezpečném 

prostředí, které podporuje samostatnost a zodpovědnost za dodržování 

pravidel a řádu, jestliže jim prostředí třídy nevyhovuje, usilují o změnu 

a hledají řešení. Jsou kreativní a stále hledají nová řešení. (viz. podkap. 
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2.5 v teoretické části DP) 

3. pozorují děti při jejich činnostech a aktivitách, sledují jejich silné a  

slabé stránky, zájmy a motivy a všímají si jejich učebního stylu a 

osobních charakteristik; svá pozorování popisně zaznamenávají a 

vyhodnocují ve formulářích k tomu určených. Vedou záznamy o 

kontinuálním pokroku svých žáků, které vyhodnocují v jejich 

portfóliech (viz kap. 2.2 v teoretické části DP). 

4. poskytují individuální podporu každému dítěti podle míry jeho 

samostatnosti a aktuální situace, používají celou škálu podpory dle 

programu výuky a poskytují pozitivní zpětnou vazbu při oceňování 

jejich úsilí. Uplatňují typ individualizace tzv. individualizační 

matching a výběr v učivu (viz kap. 2.3 v teoretické části DP). 

5. pracují dle koncepce montessori pedagogiky, ovládají její principy a 

používají je při plánování aktivit dětem, dobře ovládají veškeré 

montessori pomůcky, které jsou rozlišeny podle stupně náročnosti, a 

tvoří vlastní didaktický materiál podle individuálních potřeb dětí; 

neustále se vzdělávají v odborně vedených kursech ve vlastním 

vzdělávacím institutu, který má také zřízeno oddělení výroby vlastního 

didaktického materiálu (viz. podkap. 1.3.2 v teoretické části DP a 

podkap. 1.5.4 v praktické části DP). 

6. spolupracují navzájem v týmovém vyučování, rozdělují si role v týmu a 

střídají se ve frontálně vedených a skupinových aktivitách, pracují 

podle předem smluveného systému a uplatňují vlastní oborou orientaci, 

tzn. rozdělují si činnosti s žáky podle své klíčové odborné specializace 

(aprobace), chodí na observace do jiných tříd v rámci systému i mimo 

něj (viz. kap. 1.5 v praktické části DP).     

7. využívají pomoci a spolupráce rodičů, zaměřují se na pravidelnou 

komunikaci s rodiči, pořádají společné schůzky – tzv. rodičovské 

konference a rodičovské kávy, zapojují rodiče do různých aktivit, 

příprav různých školních událostí, oslav a výletů; každý týden posílají 

rodičům týdenní zprávu o dění ve třídě, tématické výuce, probraném 

učivu a událostech a 2x ročně se s rodiči schází na tzv. rodičovských 

konferencích, kde analyzují individuální pokrok žáka a jeho další 
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předpoklady. Vyhodnocují výsledky vlastní práce s vedením školy a 

metodikem montessori metody (viz. kap. 2.5 v teoretické části DP a 

Příloha č. 10 ). 

8. Propojují individualizované činnosti žáků se vzdělávacími oblastmi 

výuky dle požadavků RVP PV a RVP ZV (viz. kapitola 2.1 v teoretické 

části DP a Příloha č. 9). 

9. Zároveň negativně vnímají časté odchody učitelů z týmu a stálé 

personální změny i na jiných pracovních pozicích, které dle jejich 

názoru narušují systém práce ve třídách. (viz. podkapitola č. 3.2 

v praktické části DP) 

 

• Ad. 2: Jakým způsobem je zabezpečena návaznost spolupráce obou stupňů 

škol ve smyslu zajištění kontinuálního pokroku v učení? 

 

1. Učitelé využívají návaznosti obou sledovaných stupňů předškolního 

a základního vzdělávání; pomocí školního poradenského pracoviště 

zajišťují spolupráci učitelů předškolního a základního vzdělávání, 

navštěvují se navzájem a zajišťují plynulý přechod žáků do vyššího 

stupně vzdělávání tím, že uplatňují shodnou vzdělávací montessori 

koncepci jednotnou pro všechny učitele všech stupňů škol v systému, 

kteří dále za pomocí psychologů a logopedů sdílejí zkušenosti 

s jednotlivými žáky a předávají si o nich písemné zprávy v podobě 

již výše uvedených osobních dokumentů s osobnostními 

charakteristikami žáka, jeho individuálních zvláštnostech a 

specifikách. (Pozn. o totéž usiloval Václav Příhoda viz kap. 1.4   

v teoretické části DP). Nedílnou součástí jsou zprávy z logopedické 

péče, dále výsledky testování předškoláků pomocí Oregonské metody 

školní připravenosti, Kern-Jiráskova orientačního testu školní zralosti 

a Testu rizika poruch čtení a psaní pro rané školáky (Švancarová, 

Kucharská, 2001) viz. Přílohy č. 7 a č. 8 této DP. 

2. Na druhou stranu upozorňují na zlepšení spolupráce v jiných 

oblastech než akademických. Učitelé - elementaristé se domnívají, že 

děti v důsledku rané individualizace v předškolním věku jsou méně 



 
 

89 

adaptabilnější na práci ve skupině a při frontálním vyučování nejsou 

schopny držet delší dobu pozornost a soustředit se na skupinové 

činnosti, neumí si rozdělovat role ve skupině a věnovat se 

spontánním činnostem a volným hrám. Také uvádějí, že pohybové 

schopnosti dětí zaostávají na úkor kognitivních, které mají  naopak 

rozvinuté nadprůměrně. (viz. kap. 2 a 3 praktické části DP) 

3. Montessori vzdělávací systém ve smyslu spolupráce MŠ a ZŠ 

představuje dle slov Marie Montessori vzdělávání nového typu, kde 

„Mateřská škola není přípravou pro základní stupně, ale začátkem 

vzdělávání, které pokračuje bez přestání. Prostřednictvím naší 

metody už nerozlišujeme mezi předškolním a školním.“ (Montessori 

in Hainstock, 1971) 

 

• Ad 3) Jak učitelé dané školy zapojují žáky se specifickými potřebami do 

výuky? 

 

1. Ve škole i školce učitelé pracují s dětmi dle režimu dne a při plánování 

denních/týdenních činností dítěte vychází z toho, co už dítě umí. Při učení volí 

metodu postupných kroků, kterou stanoví dle individuálních možností dítěte. 

Nechávájí dítě vybrat si, co ho zajímá a dohlíží, aby činnost dokončilo. 

Respektují jeho individuální tempo, nepospíchají na něj a oceňují ho za celý 

proces činnosti. Děti motivují pozitivní zpětnou vazbou a oceňují je za to, co 

se jim povedlo, zohledňují zásady individuální psychologie, podrobně 

analyzované v podkap.1.7 v teoretické části DP. 

2. Ve sledovaném systému problematika SPU a SPUCH neexistuje. Montessori 

pedagogika s kategorizací a „nálepkováním“ žáků nepracuje. Učitelé každého 

žáka považují za nositele jedinečné individuální osobnosti se všemi 

zvláštnostmi a vývojovými specifiky a vedou ho k zodpovědnosti za sebe 

sama a své okolí, nechávají ho hledat si své vlastní cesty a způsoby, s nimiž 

se učí samo vyrovnávat všemi možnými cestami. Učitelé očekávají od dítěte, 

aby jim samo ukázalo cestu, kterou se ubírá a cítí, že mu vyhovuje.  

3. „...Na rozdíl od tradičního školství montessori přístup s „handicapy“ žáků 

nepracuje a neříká, co s nimi bude dělat, ale ptá se konkrétního dítěte, co mu 
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pomáhá, co potřebuje a nechává ho to dělat, protože ví, že dítě samo cítí, co je 

pro ně dobré“. (záznam z rozhovoru se školním psychologem zkoumané 

instituce viz. odst. 2.1.2 a podkap. 3.2 praktické části této DP. ) 

 

SHRNUTÍ PRAKTICKÉ ČÁSTI 

      Tato případová studie školy uplatňující individualizované vzdělávání poskytla 

detailnější poznatky o možnostech a specifikách fenoménu individualizace v reálných 

podmínkách jejího fungování. Ozřejmila vnitřní strukturu, organizaci a způsoby 

individualizované práce pedagogů v dané škole a prohloubila poznání smyslu a 

významu individualizace a pedagogické koncepce – montessori metody v autentickém 

prostředí předškolního zařízení a elementární školy, které tvoří jeden celek. Studie 

ověřila fungování montessori pedagogiky jako možnosti individualizovaného 

vzdělávání a provedla analýzu přístupu k individualizovanému způsobu vyučování ve 

vybrané školní instituci. Závěrečné výzkumné zjištění potvrdilo možnost přizpůsobit 

výběr individualizované formy výuky individuálním potřebám jednotlivých žáků, 

tedy charakteru individualizované školní práce, zvláštnostem třídy, integritě 

prováděných individualizovaných a skupinových činností a samozřejmě zájmu a 

věkové přiměřenosti žáků. Učitelé této školy učivo koncipují tak, aby využili 

přirozené vazby v učivu a aby uspořádání obsahových částí učiva co nejvíce 

vyhovovalo individuálnímu způsobu vnímání žáků na počátku školního vzdělávání. 

V uspořádání učiva zkoumaná škola mimo individuálně sestavené činnosti žáků 

uplatňuje také trendy integrace jednotlivých obsahových částí, zejména pak 

projektovou výuku a kooperativní činnosti. Učitelé ve sledované škole mají na 

paměti, že veškeré individuálně sestavené činnosti žáků se v průběhu vyučování mají 

střídat a jednotlivá cvičení nemají trvat příliš dlouho, proto volí takové metody a 

jejich uspořádání, aby aktivita a motivace žáků byla neustále podporována. 
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IV. ZÁVĚR 

    Individualizace ve vzdělávání je aktuální otázkou pedagogické praxe. V nejširším 

pojetí vychází z požadavků současné vzdělávací politiky a je nástrojem rovného 

přístupu ke vzdělávání. Otázkou zůstává, jak k tomuto obecnému cíli dojít 

v každodenní realitě učitelské praxe? Co tedy udělat, aby všechny děti v duchu 

demokratických zásad mohly rozvinout své individuální zvláštnosti a objevily tak 

svůj osobní potenciál? Jaké zvolit pedagogické postupy, aby se učitelům dařilo 

uspokojovat potřeby všech žáků ve třídě?  Na to se pokouší odpovědět tato diplomová 

práce, která propojuje myšlenky a znalosti z několika dosud oddělených pedagogicko-

psychologických disciplín.  Je určena všem učitelům, kteří chtějí reagovat na aktuální 

potřeby současné „učící se“ společnosti a vycházejí z reflexe vlastní pedagogické 

praxe.  

      Cílem této práce bylo pomocí případové studie v konkrétní vzdělávací instituci 

uplatňující individualizovanou formu práce na příkladu dvou vybraných žáků 

poskytnout detailnější poznatky o možnostech a naplňování principů individualizace 

v předškolním a základním vzdělávání a zachytit zásady jejího fungování. Měla 

ozřejmit vnitřní procesy, interakce a mechanizmy individualizace ve vybrané škole a 

prohloubit poznání významu a smyslu individualizace v reálném vyučování. Práce ve 

svém závěru přináší konkrétní poznatky o individualizovaném vzdělávání s využitím 

účinných metodologických nástrojů kvalitativního výzkumu. 

      Smyslem této práce bylo získat nové poznatky o individualizaci v autentickém 

školním prostředí a poskytnout reflexi jejího reálného fungování. Získané informace 

mohou být dále využity buď pro rozvoj zkoumané školy, nebo se mohou stát součástí 

vícepřípadové studie založené na srovnání více studií zabývajících se individualizací. 

Jsem přesvědčena, že závěrečnou zprávou tento výzkum ještě nekončí. Sama Maria 

Montessori na sklonku svého života prohlásila: „Není nuné, aby byla výzkumná práce 

dokončena. Stačí porozumět té myšlence a podle jejich podnětů kráčet kupředu.“ 

(Ludwig, 2000) Individualizace totiž není metoda, ale způsob přemýšlení o žákovi a 

jeho potřebách. Cílem je dostat se k němu co nejblíže, pochopit ho a ukázat mu cestu, 

kudy se má ubírat za svým poznáním. Je to sice hodně náročné, ale určitě se to 

vyplatí. 
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Seznam použitých zkratek       

DP            Diplomová práce 

DVPP       Další vzdělávání pedagogických pracovníků 

IQ             Inteligenční kvocient 

IP             Individuální plán 

IVP           Individuální vzdělávací plán 

ITV           Integrovaná tematická výuky          

KBT          Kognitivně behaviorální terapie 

MŠ            Mateřská škola 

MŠMT ČR Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy České republiky 

PPP             Pedagogicko-psychologická poradna 

RVP PV      Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání 

RVP ZV      Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání 

SPU             Specifické poruchy učení 

SPUCH       Specifické poruchy učení a chování 

  ZŠ                Základní škola 


