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VÝZKUMNÁ STUDIE

Vnitřní diferenciace jako základní 
předpoklad inkluze v primárním 
vzdělávání

Internal Differentiation as a Fundamental 
Prerequisite for Inclusion in Primary Education

Monika Semrádová

Abstrakt: Výzkum se zaměřuje na aktuální trend zvyšování kvality vzdělávání, který s sebou 

přináší zvýšené nároky na kompetence učitele při implementaci diferencované výuky u žáků 

primárního stupně již od samotného počátku školní docházky. Klíčovým předmětem výzkum-

ného šetření je inkluzivní pojetí diferencované výuky, které představuje komplexní modifi kaci 

vzdělávacího obsahu, procesu, produktu a hodnocení edukačního procesu. 

Dle Strategie vzdělávací politiky ČR do roku 2030+ (Fryč et al., 2020) je vnitřní diferenciace 

vymezena jako klíčová strategie pro zkvalitnění vzdělávacího procesu na primárním a sekun-

dárním stupni vzdělávání. Tento přístup umožňuje omezení vnější diferenciace a posílení 

metod podporujících inkluzivní vzdělávání v současných heterogenních kolektivech.  Učitelé 

však nejsou na tuto skutečnost dostatečně připraveni, aby ji mohli použít v praxi. Tato studie, 

založená na kvalitativním výzkumném přístupu, využívá zúčastněné pozorování a polostruk-

turované rozhovory se sedmi učiteli z různých krajů České republiky. Cílem je systematicky 

zmapovat implementaci vybraných pedagogických strategií v letech 2021–2023 při výuce českého 

jazyka a matematiky u žáků prvního a druhého ročníku primárního vzdělávání. Vícepřípadová 

studie představuje dvouleté výzkumné šetření implementace strategií diferencované výuky se 

zaměřením na její inkluzivní pojetí, které se promítá do všech složek edukačního procesu. Tato 

výzkumná studie zdůrazňuje naléhavou potřebu dalšího výzkumu v této kriticky důležité oblas-

ti, zvláště s ohledem na nedostatečné prozkoumání problematiky pedagogických prostředků 

diferenciace a individualizace v českém výzkumném poli.

Klíčová slova: vnitřní diferenciace, inkluzivní vzdělávání, pedagogické prostředky diferencované 

výuky, individualizace, kvalitativní výzkumný design
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VNITŘNÍ DIFERENCIACE JAKO ZÁKLADNÍ PŘEDPOKLAD INKLUZE

Úvod

V oblasti vzdělávání došlo v posledních 
desetiletích k významnému posunu smě-
rem k inkluzivnímu přístupu, který se 
projevil v mnoha zemích a na různých 
úrovních vzdělávacích systémů. Spo-
lečenské a vzdělávací struktury prošly 
transformací, která se pohybovala od 
exkluze žáků s různými druhy znevýhod-
nění do izolovaných institucí, speciálních 
škol, či dokonce jejich úplného vyloučení 

z běžného vzdělávacího proudu, k integ-
raci těchto žáků s cílem poskytnout jim 
základní vzdělání. Současný stav umož-
ňuje většině žáků se znevýhodněním 
vzdělávat se společně v běžných třídách, 
přesto však zůstávají situace, kdy pod-
půrná opatření nepostačují a je nutné 
zajistit speciální vzdělávací přístupy. 
Zásadním prvkem této proměny je nové 
pochopení dětské individuality a potřeb, 
které refl ektuje paradigmatický posun ve 
vnímání jedince ve vzdělávacím systému 

Abstract: The research focuses on the current trend of improving the quality of education, 

which entails increased demands on teachers’ competencies in implementing differentiated 

instruction for primary school pupils from the very beginning of compulsory schooling. The 

key subject of the research investigation is the inclusive concept of differentiated instruction, 

understood as a comprehensive modifi cation of educational content, process, product, and 

assessment within the educational process. According to the Strategy for Education Policy of 

the Czech Republic until 2030+ (Fryč et al., 2020), internal differentiation is defi ned as a key 

strategy for enhancing the quality of educational processes at both primary and secondary levels 

of education. This approach enables the reduction of external differentiation and strengthens 

methods supporting inclusive education in contemporary heterogeneous classrooms. However, 

teachers are not yet suffi ciently prepared to apply these approaches effectively in practice. This 

study, grounded in a qualitative research design, employs participant observation and semi-

structured interviews with seven teachers from different regions of the Czech Republic. The aim 

is to systematically map the implementation of selected pedagogical strategies between 2021 and 

2023 in the teaching of the Czech language and mathematics to fi rst- and second-grade pupils 

in primary education. The multiple-case study represents a two-year research investigation 

into the implementation of differentiated instruction strategies with a focus on their inclusive 

conception, which permeates all components of the educational process. The study highlights 

the urgent need for further research in this critically important area, particularly in light of the 

insuffi cient exploration of pedagogical means of differentiation and individualisation within 

the Czech educational research context.

Keywords: internal differentiation, inclusive education, pedagogical means of differentiated 

instruction, individualisation, qualitative research design
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i ve společnosti. Tento posun konceptu-
alizuje žáka jako jedinečnou osobnost 
s vlastními, specifi ckými a diferencova-
nými potřebami, stejně jako s jedinečným 
vnitřním světem. Podle Heluse (2012) je 
klíčové umístit žáka do centra pedago-
gického procesu, což vyžaduje adaptaci 
výuky k jeho specifi ckým potřebám, a to 
na základě kombinace humanistických, 
pedagogických, speciálně pedagogických 
a didaktických principů. Hattie a Tim-
perley (2007) rozšiřují tuto perspektivu 
zdůrazněním potřeby modifi kace vzdě-
lávacího obsahu s ohledem na potřeby 
žáků.

V zahraničním diskurzu je na inklu-
zivní vnitřní diferenciaci nahlíženo jako 
na komplexní úpravu jednotlivých složek 
výuky, zejména obsahu, vzdělávacích cílů, 
procesu, produktu a hodnocení, a to podle 
individuálních předpokladů a schopností 
žáků (Melesse & Belay, 2022; Tomlinson, 
2022). Autoři zdůrazňují, že klíčové je při 
plánování, realizaci a hodnocení výuky 
zohlednit připravenost žáků, jejich zájem 
o téma a profi l učení, který refl ektuje 
individuální schopnosti každého žáka 
(Melesse & Belay, 2022; Tomlinson, 2022). 
Inkluzivní diferenciace podporuje tvor-
bu podpůrného vzdělávacího prostředí 
a uznává třídu jako heterogenní kolektiv 
s různorodými potřebami žáků (Deunk 
et al., 2018; Tomlinson, 2022). Vhodně 
uplatněná diferenciace přispívá k efek-
tivní výuce a vyšší angažovanosti žáků 
bez ohledu na jejich schopnosti a soci-
ální zázemí (Spratt & Florian, 2015). Klí-
čová je systematická podpora učitelů, 

profesní rozvoj a spolupráce mezi školou, 
rodinou a komunitou, přičemž diferen-
ciace by měla být integrována do všech 
složek vzdělávacího procesu (Gaitas et 
al., 2022; McGillicuddy, 2021; Melesse 
& Belay, 2022; Tomlinson, 2022; Tom-
linson & Imbeau, 2023). Tento přístup 
umožňuje zohlednit různé potřeby žáků 
v heterogenních třídách a podpořit jejich 
vzdělávací výsledky v souladu s principy 
inkluzivního vzdělávání.

V českém vědeckém diskurzu je vnitř-
ní diferenciace často interpretována jako 
proces rozdělování žáků do skupin pod-
le jejich aktuálních schopností (Greger 
& Straková, 2018; Navrátilová, 2020). 
Tento přístup sice umožňuje přizpůso-
bení výukového obsahu, avšak často 
postrádá inkluzivní pojetí diferencova-
né výuky promítající se do všech složek 
vzdělávacího procesu. Jak uvádí Greger 
a Straková (2018), vnitřní diferencia-
ce je mnohdy realizována staticky, což 
znamená, že žáci zůstávají ve stejných 
skupinách po delší dobu bez ohledu na 
změny jejich potřeb či pokrok. Přestupy 
mezi skupinami jsou sice v některých 
případech možné, ale v praxi nejsou vždy 
systematicky zajišťovány.

Tato statičnost může vést k tomu, že 
někteří žáci setrvávají ve skupině, která 
již neodpovídá jejich aktuálním schop-
nostem, což omezuje efektivitu diferen-
ciace a může podporovat stereotypní 
vnímání jejich potenciálu. Jak upozor-
ňují Hallam et al. (2013), fl exibilní vnitřní 
diferenciace, která umožňuje přechody 
mezi skupinami na základě individuál-
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ních potřeb žáků, představuje efektivněj-
ší přístup, jenž podporuje jejich optimál-
ní rozvoj. Tento fl exibilní model zároveň 
lépe odpovídá principům inkluzivního 
vzdělávání a umožňuje využití potenci-
álu všech žáků. Cílem výzkumného šet-
ření je zaplnit tuto výzkumnou mezeru 
(research gap) a přispět k lepšímu poro-
zumění inkluzívnímu potenciálu vnitřní 
diferenciace v českém vzdělávacím systé-
mu. Předmětem výzkumného šetření jsou 
pedagogické prostředky diferencované 
výuky, zahrnující metody, postupy a stra-
tegie přizpůsobující edukační proces 
individuálním potřebám žáků, zaměřené 
na diferenciaci obsahu, procesu, produk-
tu a hodnocení s ohledem na specifi c-
ké schopnosti žáků (Doubet & Hockett, 
2017; Tomlinson, 2022). Výzkumným 
problémem je analýza přístupů učitelů 
k diferenciaci výuky v heterogenních tří-
dách, se zaměřením na hlavní výzkum-
nou otázku: Jaké pedagogické prostředky 
diferencované výuky učitelé využívají při 
plánování, realizaci a hodnocení výuky 
v diverzifi kovaných třídách? Tato otáz-
ka se zaměřuje na přizpůsobení obsahu, 
cílů, procesu, úloh a hodnocení individu-
álním potřebám žáků.

Teoreticko-metodologické ukotvení 
výzkumu vychází z klíčových didaktic-
kých a psychologických konceptů, jako 
jsou revidovaná Bloomova taxonomie 
(Anderson et al., 2001), Vygotského 
zóna nejbližšího vývoje (ZNV) (Vygot-
skij, 1976) a Brunerův koncept podpory 
(scaffolding) (Bruner, 1978), které jsou 
využity v kontextu diferenciace učební 

úlohy a analýzy míry podpory poskyto-
vané žákům. Výzkumná studie přispívá 
k inkluzivnímu vzdělávání vytvořením 
autorského Modelu inkluzivní diferencia-
ce, který na základě empirických zjištění 
propojuje diferenciaci obsahu, cílů, pro-
cesu, produktu a hodnocení s průběžnou 
evaluací žákovského rozvoje a umožňuje 
dynamické přizpůsobování výukových 
strategií v heterogenních školních kolek-
tivech.

Teoretická východiska 
výzkumu

V teoretické části jsou prezentovány 
pedagogické prostředky diferencované 
výuky, které zahrnují metody, postupy 
a strategie používané k přizpůsobe-
ní edukačního procesu individuálním 
potřebám žáků. Tyto prostředky se 
implementují při diferenciaci obsahu, 
procesu, produktu a hodnocení vzdělá-
vacího procesu s ohledem na specifi cké 
předpoklady a schopnosti každého žáka 
(Doubet & Hockett, 2017; Tomlinson, 
2022). V samostatné části článku bude 
prezentován autorský Model inkluzivní 
diferenciace, který integruje tyto pro-
středky do všech složek vzdělávacího 
procesu. V kontextu prostředků diferen-
ciace je klíčové nejprve vymezit pojem 
vnitřní diferenciace. Diferenciace výuky 
je defi nována jako využití proaktivního, 
fl exibilního plánování a inkluzivních 
metod pro vytváření adekvátních stu-
dijních zkušeností, které odpovídají 
potřebám všech žáků v heterogenních 
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třídách (Lauria, 2010; Melesse & Belay, 
2022; Tomlinson, 2022). Diferenciace 
výuky na úrovni celé třídy se zaměřuje 
na modifi kaci obsahu, procesu, produktu 
a hodnocení s ohledem na individuální 
předpoklady a preference žáků.

Uvedení autoři (Lauria, 2010; Melesse 
& Belay, 2022; Tomlinson, 2022) se shodu-
jí v tom, že při plánování, realizaci a hod-
nocení diferencované výuky je nezbytné 
zohlednit připravenost (readiness) žáků, 
tedy jejich schopnosti a dovednosti 
v konkrétním předmětu, zájem (interest) 
o předmět nebo téma a profi l učení (lear-
ning profi le), který zahrnuje individuální 
schopnosti a předpoklady každého žáka. 
Tento přístup zajišťuje, že pedagogické 
prostředky diferencované výuky sys-
tematicky refl ektují různorodost žáků 
a podporují inkluzivní vzdělávání.

Diferenciace obsahu 
vzdělávání

Diferencovaná výuka zdůrazňuje klíčo-
vou roli strukturování obsahu tak, aby 
byl přizpůsoben různorodým potřebám 
a schopnostem žáků. V tomto kontextu 
je důležité, aby obsah refl ektoval indi-
viduální cíle a potřeby žáků, což umož-
ňuje cíleně podporovat jejich osobní 
vzdělávací cesty. Adaptace obsahu je 
v rámci diferencovaného přístupu klí-
čová, neboť umožňuje žákům pracovat na 
úrovni odpovídající jejich individuálním 
schopnostem. Obsah je základním prv-
kem, který zajišťuje přístupnost a efekti-
vitu vzdělávání (Doubet & Hockett, 2017; 

Melesse & Belay, 2022; Tomlinson, 2017). 
Diferenciace obsahu zahrnuje dvě klíčo-
vé strategie. První strategie spočívá v při-
způsobení učiva individuálním potřebám 
žáků, což maximalizuje efektivitu výuky 
tím, že každý žák pracuje s materiálem 
odpovídajícím jeho schopnostem. Druhá 
strategie se zaměřuje na úpravu metod 
a zpřístupňování obsahu, což umožňuje 
žákům zpracovávat stejné učivo různý-
mi způsoby a dosáhnout kvalitnějšího 
a smysluplnějšího porozumění (Doubet 
& Hockett, 2017; Melesse & Belay, 2022; 
Tomlinson, 2017).

Obsah učiva je defi nován v Rámco-
vém vzdělávacím programu pro základní 
vzdělávání a dále specifi kován v jednotli-
vých školních vzdělávacích programech. 
Očekávané výstupy, které jsou závazné, 
slouží jako měřítko pro hodnocení žáků. 
Minimální doporučená úroveň očeká-
vaných výstupů v RVP ZV představuje 
rámec, podle něhož může být vzdělávací 
obsah upravován s ohledem na speciální 
vzdělávací potřeby žáků.

Plán pedagogické podpory (PLPP) 
představuje dokument vypracovávaný 
školou pro žáky, u nichž byly identifi -
kovány vzdělávací obtíže. Tento plán 
je koncipován jako nástroj podpory na 
úrovni 1. stupně podpůrných opatření, 
jehož realizace nevyžaduje předchozí 
doporučení školského poradenského 
zařízení a vychází z interní analýzy 
vzdělávacích potřeb žáka v souladu 
s vyhláškou č. 27/2016 Sb. V případech, 
kdy žák vyžaduje intenzivnější podpo-
ru, lze na základě doporučení školské-
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ho poradenského zařízení modifi kovat 
výstupy vzdělávání tak, aby odpovídaly 
jeho speciálním vzdělávacím potřebám. 
Tato modifi kace může zahrnovat i reduk-
ci vzdělávacích cílů na minimální dopo-
ručenou úroveň stanovenou Rámcovým 
vzdělávacím programem. Klíčovou otáz-
kou zůstává, jak tyto úpravy ovlivňují 
procesy individualizace a diferenciace ve 
výuce, přičemž diferenciace vzdělávacích 
cílů představuje zásadní aspekt tohoto 
procesu. Podrobné zpracování této pro-
blematiky bude předmětem následující 
části textu.

Diferenciace cílů vyučovací 
hodiny

Diferenciace cílů vyučovací hodiny se 
zaměřuje na formulaci jasně defi nova-
ných cílů, které vycházejí ze základního 
učiva představujícího minimální rozsah 
znalostí nezbytných pro výukový čas, 
s potenciálem podporovat další rozvoj 
žáka. Rozšířené učivo zahrnuje prvky 
zaměřené na rozvoj sociálních dovednos-
tí, emocionální inteligence, seberefl exe, 
kritického myšlení a tvořivosti, přístup-
né pro všechny žáky (Tomlinson, 2017). 
Tento fl exibilní přístup umožňuje přizpů-
sobit výuku specifi ckým potřebám žáků 
a podpořit jejich individuální rozvoj. 

Učební úlohy představují zásadní 
nástroj pro dosažení vzdělávacích cílů, 
protože umožňují přizpůsobit obsah, 
obtížnost a průběh výuky individuál-
ním potřebám žáků. Zahrnují tři hlavní 
aspekty: obsahový, operační a motivač-

ní (Helus et al., 1979). Obsahový aspekt 
vychází ze společenskohistorických 
zkušeností a strukturuje učivo, čímž 
zajišťuje relevanci a kontinuitu. Ope-
rační aspekt zahrnuje aktivity žáků, při-
čemž refl ektuje různé úrovně obtížnosti, 
objemu a časových nároků, které jsou 
přizpůsobeny individuálním potřebám. 
Motivační aspekt se zaměřuje na zájmy 
a potřeby žáků, čímž zvyšuje jejich zapo-
jení do výuky. Tento přístup je podporo-
ván výzkumy Doubet a Hockett (2017) 
a Tomlinson (2017), které zdůrazňují 
význam diferenciace pro efektivní výuku 
a dosažení vzdělávacích cílů.

Tyto principy tvoří konceptuální 
rámec diferenciace cílů, který je shrnut 
v tabulce 1.

Teoretický rámec diferenciace cílů 
je klíčovým nástrojem pro učitele, kte-
ří chtějí efektivně diferencovat výuku 
a poskytnout žákům optimální podmínky 
pro jejich osobní i akademický rozvoj. 
Umožňuje učitelům cíleně modifi kovat 
obsah výuky tak, aby odpovídal zájmům, 
schopnostem, časovým potřebám a spe-
cifi ckým požadavkům žáků, což vede 
k vyšší motivaci a lepším výukovým 
výsledkům žáků.

Význam gradovaných úloh pro 
podporu kognitivního rozvoje 
ve vzdělávacím procesu

Na základě revidované Bloomovy taxo-
nomie vzdělávacích cílů (Anderson et al., 
2001) je možné pracovat s gradovanými 
úlohami, které refl ektují různé kognitiv-
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ní úrovně myšlení. Tato taxonomie zahr-
nuje šest kognitivních kategorií uspořá-
daných hierarchicky od nižších po vyšší 
úrovně: zapamatování, porozumění, apli-
kaci, analýzu, hodnocení a tvoření. Zapa-
matování zahrnuje schopnost vybavit si 
fakta a základní informace, porozumění 
se zaměřuje na interpretaci, vysvětlení 
a shrnutí informací. Aplikace umožňuje 
praktické využití znalostí v nových situ-
acích, zatímco analýza se soustředí na 
rozčlenění informací, pochopení vztahů 
a identifi kaci struktur. Hodnocení před-
stavuje kritické posouzení na základě 
jasně defi novaných kritérií a tvoření se 
věnuje syntéze poznatků s cílem vytvo-
řit nové koncepty, přístupy nebo řešení 
(Anderson et al., 2001).

Gradované úlohy jsou navrženy tak, 
aby odpovídaly těmto kognitivním úrov-
ním a umožňovaly žákům pracovat na 
úlohách, které refl ektují jejich aktuální 
schopnosti a vzdělávací potřeby (Dou-
bet & Hockett, 2017; Tomlinson, 2017). 
Jednotlivé úlohy jsou barevně odlišeny 
podle obtížnosti, což poskytuje nejen 
přehlednost, ale také cílenou pedagogic-
kou podporu (scaffolding), která usnad-
ňuje postup mezi úrovněmi náročnosti 
(Tomlinson, 2022). Tento systém zároveň 
umožňuje fl exibilitu, protože žáci mohou 
přecházet mezi jednotlivými úrovněmi 
podle svých potřeb a nejsou nuceni začí-
nat od základní úrovně, pokud jejich 
schopnosti odpovídají vyšší náročnosti 
úloh (Anderson et al., 2001).

Tabulka 1. Teoretický konceptuální rámec kategorií diferenciace cílů

Přístupy k diferenciaci 
cílů vycházející z RVP

Detailní popis a aplikace v praxi

Diferenciace dle zájmů

Stanovení výukových cílů, které refl ektují specifi cké zájmy žáků, je klíčové 
pro posílení jejich motivace a zapojení. Tento přístup zahrnuje vytváření 
úkolů a projektů zaměřených na různé zájmové oblasti ve třídě, vedoucí 
k individualizaci vzdělávacího procesu.

Diferenciace dle 
připravenosti a úrovně 
schopností žáků KUDs 
Tomlinson (2017)

Přizpůsobení výukových cílů různým úrovním schopností žáků umožňuje 
efektivně řešit rozdílné potřeby v rámci třídy. Tento přístup podporuje rozvoj 
individuálních dovedností žáků prostřednictvím diferencovaných úkolů, které 
respektují jejich jedinečné schopnosti a předchozí znalosti.

Diferenciace dle časového 
hlediska

Přizpůsobení výukových cílů časovým potřebám žáků je zásadní pro 
dosažení hlubšího porozumění učiva. Tento přístup umožňuje žákům, kteří 
potřebují více času, procvičovat a osvojovat látku svým tempem, což vede 
k efektivnějšímu a komplexnějšímu učení.

Diferenciace dle 
specifi ckých potřeb žáků

Vytváření výukových cílů, které refl ektují individuální potřeby všech žáků. 
Cíle jsou upraveny tak, aby odpovídaly specifi ckým potřebám; pro žáky se 
speciálními potřebami jsou obsahově zúženy a přizpůsobeny, zatímco pro 
nadané žáky jsou rozšířeny o nadstavbové učivo.

Poznámka: vlastní zpracování autorky s využitím konceptu diferenciace podle Tomlinson (2017).
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Jasné rozdělení úloh podle kognitiv-
ních úrovní poskytuje žákům příležitost 
nejen pracovat v souladu s jejich schop-
nostmi, ale také postupně rozvíjet 
složitější myšlenkové dovednosti (Tom-
linson, 2017). Tento přístup podporuje 
autonomii žáků při volbě úloh a zajišťuje 
rovnováhu mezi výzvou a pedagogickou 
podporou, která je zásadní pro efektiv-
ní vzdělávací proces (Anderson et al., 
2001). Barevné odlišení úloh dle obtíž-
nosti a možnost přizpůsobení tempa 
výuky současně zvyšují efektivitu výuky 
a podporují individuální rozvoj poten-
ciálu každého žáka (Doubet & Hockett, 
2017).

Diferenciace vyučovacího 
procesu v heterogenním 
kolektivu žáků

Další klíčovou složkou diferenciace je 
vzdělávací proces, který, jak uvádí Tom-
linson (2017), zahrnuje aktivity, prostřed-
nictvím kterých si žáci osvojují předklá-
daný obsah. Tento proces zahrnuje dife-
renciaci výukových metod, úkolů, výběr 
materiálů a pomůcek, ale také fl exibilní 
tempo výuky a míru poskytované pod-
pory (Coubergs et al., 2013). Tomlinson 
(2017) uvádí, že kvalitní výuka vychá-
zí z promyšleného plánování strategií 
přizpůsobených potřebám jednotlivých 
žáků. Efektivní plán zahrnuje úpravu 
obsahu a metod s ohledem na rozvoj 
čtyř hlavních složek: znalostí, porozu-
mění, připravenosti a dovedností (KUDs: 
knowledge, understanding, dispositions, 

skills) (Doubet & Hockett, 2017). Znalos-
ti představují soubor informací a faktů 
nezbytných pro řešení úloh, zatímco 
porozumění napomáhá propojit nové 
poznatky s předchozími zkušenostmi, 
čímž zajišťuje trvalejší učení. Dovednos-
ti jsou praktické schopnosti umožňující 
žákům efektivně využívat znalosti, včet-
ně kritického myšlení, řešení problémů 
a komunikace, což je zásadní pro zvlád-
nutí komplexních úkolů. Připravenost 
odráží celkový osobnostní rozvoj žáků 
v kognitivní, emocionální a sociální 
oblasti. Výzkumy zároveň poukazují na 
nutnost diferencované výuky v hetero-
genních třídních kolektivech (Deunk et 
al., 2018; Doubet & Hockett, 2017; Tom-
linson, 2022).

Učební úloha v kontextu 
diferencované výuky

Učební úloha je v didaktické literatuře 
často chápána jako nástroj pro praktické 
a teoretické činnosti, které vedou k osvo-
jení znalostí a dovedností (Janiš & Ondře-
jová, 2006). Slavík et al. (2017) označuje 
učební úlohu za „praktiku všech prak-
tik“, jež tvoří základ všech edukačních 
aktivit. Současně ji považuje za „ústřední 
prototyp“, který je charakteristický pro 
všechny varianty edukačních praktik 
a určuje jejich specifi cký edukační ráz. 
Učební úloha je: intencionální fenomén, 
implicitní či explicitní příkaz, současně je 
podnětem ke zlepšení, nápravě či odstra-
nění nějakého nedostatku. V nejobecnějším 
smyslu jsou učební úlohy přirozenou a nut-
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nou součástí života, ve kterém je každý 
jedinec neustále konfrontován s nezbyt-
ností řešit problémové situace, které mu 
současně přinášejí poučení (Slavík et al., 
2017, s. 149).

Tomlinson (2017) a Doubet a Hoc-
kett (2017) vyzdvihují význam diferen-
covaných úloh, které jsou navrhovány 
s ohledem na individuální potřeby žáků, 
s cílem podpořit jejich kognitivní rozvoj. 
Semrádová (2022, 2023 a, 2023b) uvádí, 
že tyto úlohy nejen stimulují kritické 
myšlení a podporují samostatnost, ale 
také rozvíjejí schopnost žáků aplikovat 
získané znalosti v nových kontextech. 
Štech (2021) rovněž zdůrazňuje klíčovou 
roli implementace podpůrných konceptů, 
jako je zóna nejbližšího vývoje (Vygot-
skij, 1976), při řešení diferencovaných 
úloh.

Zóna nejbližšího vývoje a její 
význam při řešení učební 
úlohy

Koncept zóny nejbližšího vývoje (Vygot-
skij, 1976) představuje klíčový prvek 
v analýze vzdělávacích procesů, který 
odhaluje rozdíl mezi aktuálními schop-
nostmi jedince a schopnostmi, kterých 
může dosáhnout s podporou učitele. 
Tento koncept umožňuje porozumět 
potenciálu žáků a propojuje vývojovou 
psychologii, psychologii učení a pedago-
gickou psychologii v kontextu vzděláva-
cího procesu (Vygotskij, 1976).

Vygotskij (1976) poukazuje na to, že 
psychické funkce se nejprve objevují 

na sociální úrovni a poté se internali-
zují na individuální úroveň. V této sou-
vislosti lze jako kontextuální doplnění 
uvést Piagetovo pojetí řeči, v němž je řeč 
dítěte chápána jako původně egocent-
rická a postupně se socializující (Piaget, 
1966); oproti tomu Vygotskij zdůrazňu-
je sociální původ psychických funkcí 
a jejich následnou internalizaci. Dítě 
rozvíjí psychické funkce prostřednic-
tvím komunikace a spolupráce s okolím 
(Vygotskij, 1976). Funkce, které vznikají 
v interakci s ostatními, se postupně pře-
nášejí na úroveň individuálního myšle-
ní, což umožňuje žákům aplikovat nové 
koncepty a řešit problémy samostatně, 
s klesající potřebou externí podpory. Ten-
to přístup posiluje rozvoj autonomního 
myšlení a samostatné uplatňování zís-
kaných dovedností (Vygotskij, 1976). Na 
Vygotského teorii navazuje Bruner (1978) 
s konceptem podpory (scaffolding), který 
představuje podpůrnou strukturu umož-
ňující žákům postupovat k vyšším úrov-
ním porozumění. Tento přístup zahrnuje 
motivaci, vedení a řízení procesu učení, 
čímž podporuje samostatné myšlení 
a autonomii žáků. Dynamická diagnosti-
ka (Dynamic Assessment, DA), spojená se 
zónou nejbližšího vývoje, hodnotí poten-
ciál žáků prostřednictvím interaktivního 
procesu, který zahrnuje nejen měření 
aktuálních schopností, ale také jejich 
rozvoj s adekvátní podporou (Lantolf & 
Poehner, 2014; Poehner, 2008).
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Koncept revidované Bloomovy 
taxonomie vzdělávacích cílů 
(Anderson et al., 2001) a jeho 
implementace v učebním 
úkolu

Revidovaná Bloomova taxonomie vzdě-
lávacích cílů (Anderson et al., 2001) je 
významným teoretickým rámcem pro 
systematizaci vzdělávacích cílů a jejich 
spojení s úrovněmi kognitivních proce-
sů, což je klíčové pro diferenciaci výuky. 
Původní verze Blooma (1956) obsaho-
vala šest kognitivních úrovní: znalost, 
pochopení, aplikaci, analýzu, syntézu 
a hodnocení. Revidovaný model (Ander-
son et al., 2001) rozšiřuje tento koncept 
na dvoudimenzionální strukturu, která 
kromě kognitivních procesů zahrnuje 
i typy znalostí. Tento model se zaměřuje 
především na kognitivní doménu, při-
čemž kognitivní cíle mohou zahrnovat 
také afektivní prvky, například rozvoj 
postojů k učebním úlohám.

Metakognitivní znalosti integrované 
v této taxonomii jsou klíčové pro schop-
nost žáků plánovat, monitorovat a hod-
notit průběh vlastního vzdělávání, včetně 
stanovení cílů, volby strategií, sledování 
pokroku, identifi kace chyb a následných 
úprav na základě zpětné vazby (Anderson 
et al., 2001). Revidovaná verze Bloomo-
vy taxonomie vzdělávacích cílů (Ander-
son et al., 2001) přináší zásadní změny 
v pojetí kognitivních procesů, například 
změnu pojmu pochopení na porozumě-
ní, což představuje aktivní zpracování 
informací a podporuje kritické myšlení 

a aplikaci znalostí v různých kontextech. 
Další významnou změnou je nahrazení 
syntézy kategorií tvoření, která klade 
důraz na kreativní myšlení a řešení pro-
blémů, čímž refl ektuje začlenění kreati-
vity do vzdělávacích cílů (Anderson et 
al., 2001). Dimenze kognitivních procesů 
jsou vyjádřeny prostřednictvím sloves, 
která určují myšlenkové aktivity jako 
zapamatování, porozumění, aplikaci, 
analýzu, hodnocení a tvoření a podpo-
rují rozvoj metakognitivních dovedností 
a efektivní řízení výuky (Anderson et al., 
2001).

V českých i zahraničních výzkum-
ných studiích se opakovaně potvrzuje 
význam revidované Bloomovy taxono-
mie (Anderson et al., 2001). Rule a Lord 
(2003) integrovali úrovně revidované 
Bloomovy taxonomie vzdělávacích cílů 
do kurikulárních jednotek, což vedlo 
k vyššímu zapojení žáků a zlepšení jejich 
vzdělávacích výsledků. V českém kontex-
tu Semrádová (2022, 2023 a) dále rozší-
řila tyto poznatky a prokázala, že dife-
renciace učebních úloh zvyšuje motivaci 
a angažovanost žáků v edukačním pro-
cesu. Tabulka 2 prezentuje konceptuální 
rámec aplikace taxonomie při diferenci-
aci úloh podle obtížnosti. Tento rámec 
znázorňuje, jak podpora (scaffolding) 
(Wood et al., 1976) usnadňuje žákům pře-
chod od jednodušších k náročnějším úlo-
hám. Přístup umožňuje přizpůsobit úlohy 
individuálním potřebám žáků a zároveň 
podporuje jejich kognitivní rozvoj a auto-
nomii v procesu učení. 

Autonomie dle Ryana a Deciho (2000) 
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představuje klíčovou psychologickou 
potřebu, která motivuje žáky k rozvoji 
samostatného myšlení a rozhodování. 
Uvedené souvislosti jsou znázorněny 
v tabulce 2.

Metodologická část

Výzkumným problémem tohoto šetření 
je analýza přístupů učitelů k implemen-
taci diferencované výuky na primárním 

Tabulka 2. Konceptuální rámec implementace revidované Bloomovy taxonomie 
a podpory scaffolding při diferenciaci učebních úkolů podle obtížnosti

Kategorie podle revidované 
Bloomovy taxonomie 
(Anderson et al., 2001)

Úlohy podle obtížnosti Využití podpory (Scaffolding)

Zapamatování

Úlohy zaměřené na osvojení faktů, 
defi nic a základních informací 
využívají konceptuální mapy 
a opakování k upevnění klíčových 
znalostí 

Použití vizuálních pomůcek, 
jako jsou obrázky a schémata, 
spolu s jednoduchými návody 
k opakování klíčových informací. 

Porozumění

Úlohy zaměřené na vysvětlování 
pojmů a přeformulování informací 
rozvíjejí schopnost žáků analyzovat 
a reprodukovat poznatky vlastními 
slovy. Jejich složitost postupně 
narůstá od základních interpretací 
po detailní analýzy.

Vedení diskusí s otázkami 
a propojení nových informací s již 
známými fakty. Učitel postupně 
snižuje množství otázek, aby žáci 
samostatně formulovali odpovědi.

Aplikace

Úlohy zaměřené na aplikaci 
naučených znalostí, např. 
počítání praktických příkladů 
nebo provádění jednoduchých 
experimentů.

Modelování řešení úloh a následné 
postupné odebírání podpory 
(nápovědy a ukázky), aby žáci mohli 
samostatně aplikovat naučené 
postupy.

Analýza

Úlohy, kde žáci rozpoznávají vztahy 
a analyzují informace, jako třídění 
obrázků, analýza textu s důrazem 
na klíčové body nebo interpretace 
grafů a diagramů.

Poskytování analytických 
nástrojů, jako jsou grafy nebo 
Vennovy diagramy, k usnadnění 
analýzy a pochopení vztahů mezi 
informacemi. 

Hodnocení

Úlohy zaměřené na kritické 
hodnocení, např. porovnávání dvou 
řešení, výběr nejlepší možnosti 
nebo obhajoba vlastního názoru.

Vzorová hodnocení a zpětná 
vazba od učitele, která žáky 
postupně vede k samostatné refl exi 
a obhajobě jejich závěrů.

Tvoření

Úlohy podporující kreativní tvorbu, 
např. vytváření vlastních projektů, 
příběhů nebo návrhů. Žáci mají 
za úkol vymýšlet nové produkty či 
řešení.

Kreativní nápovědy a podpůrné 
strategie pomáhají žákům 
strukturovat jejich tvorbu, přičemž 
se postupně snižuje míra vedení, 
aby dosáhli samostatné kreativity.

Poznámka: vlastní zpracování autorky
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stupni vybraných základních škol, při-
čemž cílem je prostřednictvím vícepří-
padové studie zmapovat, jakým způso-
bem je diferencovaná výuka realizována 
a jak přispívá k inkluzivnímu vzdělávání 
v heterogenních kolektivech žáků. Ten-
to výzkum je podmíněn nutností rea-
govat na diverzitu vzdělávacích potřeb 
a schopností žáků uvnitř třídy, což je 
klíčové v současném kontextu inkluziv-
ního vzdělávání. Současná praxe ukazuje 
na nedostatečnou připravenost mnoha 
učitelů k efektivní realizaci diferencova-
né výuky a zároveň na nedostatek rele-
vantní odborné literatury a empirických 
studií v této oblasti. Tato skutečnost 
podtrhuje nezbytnost rozvoje profesních 
kompetencí učitelů a rozšíření znalos-
tí o výukových metodách a organizaci 
vzdělávání, které umožňují účinně rea-
govat na různorodost žáků. Výzkumný 
cíl byl konkretizován do tří specifi ckých 
cílů: odborného, praktického a indivi-
duálního (Maxwell, 2013). Odborný cíl 
spočívá v rozšíření poznání o metodách 
diferencované výuky a identifi kaci efek-
tivních postupů v heterogenních třídách, 
což zaplňuje mezery v českém výzkumu 
a poskytuje základ pro formulaci výzkum-
ných otázek. Praktický cíl se zaměřuje na 
identifi kaci a analýzu klíčových dimenzí 
nezbytných pro implementaci diferenci-
ace ve vzdělávání, v souladu se Strate-
gickým plánem vzdělávací politiky ČR 
do roku 2030+ (Fryč et al., 2020). Indivi-
duální cíle výzkumníka se zaměřují na 
aplikaci poznatků ve vlastní pedagogické 
praxi a zlepšení didaktických přístupů 

při práci s různorodými skupinami žáků, 
včetně obohacení přípravy budoucích 
učitelů.

Výzkumné šetření bylo zaměřeno 
na analýzu pedagogických prostředků 
diferenciace obsahu, procesu, produktu 
a hodnocení v kontextu plánování, rea-
lizace a hodnocení edukačního procesu 
v diverzifi kovaných třídách. Výzkum 
vychází z teoretických rámců, které 
zdůrazňují význam diferencovaného pří-
stupu ve vzdělávání (Doubet & Hockett, 
2017; Tomlinson, 2017, 2022), a opírá se 
o hlavní výzkumnou otázku: Jaké peda-
gogické prostředky diferencované výuky 
využívají učitelé při plánování, realizaci 
a hodnocení výuky v heterogenní třídě? 
Tato otázka zkoumá, jak pedagogové při-
způsobují své výukové strategie, obsah 
a metody hodnocení tak, aby refl ektovaly 
různé potřeby a schopnosti žáků v hete-
rogenních třídách. K doplnění hlavní 
výzkumné otázky byly formulovány kon-
kretizační otázky, které umožnily hlubší 
analýzu pedagogických přístupů a jejich 
dopadu na efektivitu výuky.

Přehled konkretizačních 
otázek

Jaký vývoj jste zaznamenali v pedagogic-
kých prostředcích diferencované výuky, 
které využíváte při plánování, realizaci 
a řízení výukového procesu?
Jaké změny jste pozorovali ve způsobech, 
jakými diferencujete učební úkoly?
Jak se vyvíjí podpora, kterou poskytuje-
te žákům při zadávání učebních úkolů, 
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a jaké klíčové koncepty využíváte k pod-
poře žáků?
Jak se vyvíjí podávání zpětné vazby a hod-
nocení učebních úkolů?
Jaké strategie, metody a přístupy sesku-
pování implementujete při realizaci dife-
rencované výuky a jak se tyto přístupy 
vyvíjejí?

Tyto otázky přispěly k podrobnějšímu 
pochopení diferenciace a vytvořily rámec 
pro sběr a analýzu dat, čímž podpořily 
validitu výzkumu a usnadnily strukturo-
vané hodnocení různých pedagogických 
přístupů.

Výběr výzkumného vzorku 
a přehled respondentů

Pro výběr respondentek ve výzkumné 
studii byla provedena analýza školních 
vzdělávacích programů (ŠVP) jednotli-
vých vybraných škol se zaměřením na 
diferencovanou výuku a individuální 
potřeby žáků. Výzkumný vzorek byl tvo-
řen sedmi učitelkami primárního vzdě-
lávání z vybraných základních škol ve 
třech krajích České republiky, konkrét-
ně ve Středočeském, Královéhradeckém 
a Pardubickém kraji. Respondentky byly 
vybrány záměrným výběrem jako infor-
mačně bohaté případy, a to na základě 
jejich aktivního přístupu k diferencova-
né výuce, zkušeností s individualizací 
vzdělávacího procesu a významné role 
při implementaci inkluze ve školním 
prostředí. Výběr respondentek navazo-
val také na předchozí odborný kontakt 

v rámci školení zaměřeného na diferen-
covanou výuku a praktické využití gra-
dovaných úloh podle obtížnosti. Tento 
kontakt umožnil identifi kovat učitelky, 
které diferencovanou výuku ve své pra-
xi systematicky využívaly; vlastní zařa-
zení do výzkumného vzorku však bylo 
založeno na předem stanovených krité-
riích, zejména na zkušenostech s dife-
rencovanou výukou, ochotě účastnit 
se dlouhodobého výzkumného šetření 
a možnosti sledovat vývoj implementa-
ce diferencované výuky v průběhu dvou 
školních let. Výběr učitelek byl konzulto-
ván s vedením škol, což poskytlo vhled do 
jejich pedagogických metod a zkušenos-
tí, které jsou klíčové pro analýzu diferen-
covaných přístupů v reálných výukových 
situacích. Pro zpřesnění výběru proběh-
ly individuální rozhovory s řediteli škol 
a sedmi vybranými respondentkami, kte-
ré poskytly podrobnější perspektivu na 
jejich profesní zaměření.

Výzkumný vzorek byl sestaven s ohle-
dem na délku pedagogické praxe, různo-
rodé zkušenosti s diferencovanou výu-
kou a další aspekty profesního rozvoje 
respondentek. Tento vzorek zahrnuje 
učitelky s pedagogickou praxí v rozme-
zí od 2 do 30 let, což umožňuje zachytit 
variabilní škálu přístupů a metod ve výu-
ce. Zajištění variability v délce praxe, 
profesním zaměření a pedagogických 
přístupech umožnilo detailní porovnání 
a analýzu rozdílů ve strategiích diferen-
cované výuky napříč různými školními 
prostředími. Pojem zaměřenost respon-
dentek v tabulce označuje jejich profesní 
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profi l ve vztahu k diferencované výuce, 
zejména oblasti, v nichž se v pedagogické 
praxi dlouhodobě zaměřují na plánování, 
realizaci a hodnocení diferencované výu-
ky. Výzkum se zaměřil na analýzu využi-
tí pedagogických prostředků a strategií 
diferencované výuky během plánování, 
realizace a hodnocení vzdělávacího pro-
cesu a na identifi kaci klíčových faktorů, 

které přispívají k efektivitě diferenco-
vané výuky. Vzhledem ke kvalitativní 
povaze výzkumu není cílem statistické 
zobecnění výsledků, ale hlubší porozu-
mění vybraným případům a identifi kace 
analytických souvislostí mezi přístupy 
respondentek.

Zaměření škol a charakteristika 
respondentek jsou uvedeny v tabulce 3. 

Tabulka 3 . Zaměření škol a respondentek

Jméno 
učitele

Škola Praxe Zaměřenost respondentek
Charakteristika 
školy

Veronika
Základní 
škola Polabí

8 let
Zaměření na adaptaci metod 
v heterogenním kolektivu, rozvoj 
dovedností v inkluzivním vzdělávání.

Rozsáhlá kapacita 
a bohaté vzdělávací 
možnosti.

Ivana
Základní 
škola Polabí

15 let

Plánování učebních situací s důrazem 
na obsah a cíle výuky, přizpůsobování 
vzdělávacích cílů specifi ckým potřebám 
žáků.

Důraz na 
diferencovanou 
výuku a podporu 
nadaných žáků.

Simona
Základní 
škola 
Hradečanka

5 let
Specializace na diferencovanou výuku, 
spolupráce s týmem odborníků na podporu 
žáků se specifi ckými potřebami.

Individuální 
přístup a integrace 
speciálních 
pedagogů.

Šárka
Základní 
škola 
Hradečanka

20 let

Využití metod diferencovaného vzdělávání, 
adaptace výukových obsahů, procesů, 
produktů a hodnocení podle individuálních 
potřeb žáků.

Vnitřní diferenciace 
a moderní odborné 
učebny.

Klára
Základní 
škola 
Žižkova

12 let

Implementace individualizovaných 
pedagogických přístupů pro žáky se 
speciálními vzdělávacími potřebami, 
zaměření na čtenářské dovednosti.

Důraz na kvalitní 
základy všeobecného 
vzdělání.

Lenka
Základní 
škola Ostřeší

30 let
Aplikace diferencovaných výukových 
metod, účast na školeních pro rozvoj 
pedagogických kompetencí.

Rodinná atmosféra 
a spolupráce 
s rodinami.

Vlaďka
Základní 
škola 
Peškova

11 let

Zaměření na vytváření vzdělávacího 
prostředí respektující individuální potřeby 
žáků, efektivní plánování, realizace 
a hodnocení diferencované výuky.

Důraz na technické 
a jazykové vzdělání.

Poznámka: vlastní zpracování autorky
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Z důvodu ochrany anonymity byla jména 
respondentek i názvy škol pseudonymi-
zována. Jména učitelek a označení škol 
uvedená v textu a tabulkách nepředsta-
vují skutečná jména osob ani skutečné 
názvy škol, ale slouží pouze k přehledné-
mu rozlišení jednotlivých případů v rám-
ci výzkumného šetření.

Metody sběru dat

Výzkumný design této studie byl založen 
na kvalitativním přístupu, zahrnujícím 
zúčastněné pozorování, polostruktu-
rované rozhovory a analýzu školních 
dokumentů, což umožnilo detailní ana-
lýzu implementace diferencované výuky 
v reálném školním prostředí. Výzkumné 
šetření probíhalo v přípravné etapě a ve 
dvou hlavních výzkumných etapách. 
Přípravná etapa byla realizována v dub-
nu až květnu 2021 a zahrnovala vstup-
ní návštěvy škol, rozhovory se sedmi 
respondentkami a rozhovory s vedením 
pěti škol. První etapa probíhala od října 
2021 do dubna 2022 v prvních třídách 
základních škol a druhá etapa od října 
2022 do dubna 2023 ve druhých třídách 
základních škol. Celkem bylo v obou 
hlavních etapách realizováno 161 hodin 
výzkumného šetření.

Zúčastněné pozorování bylo reali-
zováno přímo u sedmi respondentek 
v prvních a druhých třídách tvořených 
heterogenními kolektivy žáků, kde byly 
aplikovány diferencované výukové meto-
dy, čímž bylo možné zachytit dynamiku 
výukového procesu v jeho přirozeném 

prostředí. V první etapě bylo realizováno 
celkem 84 hodin zúčastněného pozoro-
vání, přičemž na škole Polabí probíhalo 
pozorování čtyři hodiny měsíčně a na 
ostatních školách dvě hodiny měsíčně. 
Ve druhé etapě bylo realizováno celkem 
77 hodin zúčastněného pozorování, při-
čemž na škole Polabí probíhalo pozoro-
vání tři hodiny měsíčně a na ostatních 
školách dvě hodiny měsíčně. Tento pří-
stup umožnil výzkumníkovi interagovat 
s učitelkami a žáky a získat data nejen 
o verbálních, ale i o neverbálních prvcích 
vzdělávacího prostředí.

Pozorování probíhalo ve třech fázích 
dle Spradleyho modelu (1980): deskrip-
tivní fáze sloužila k získání orientace 
v prostředí, fokusovaná fáze byla zamě-
řena na specifi cké pedagogické postu-
py a strategie diferencované výuky 
a selektivní fáze umožnila soustředit se 
na klíčové projevy diferenciace obsahu, 
procesu, produktu a hodnocení. Tento 
strukturovaný postup umožnil zachytit 
různé dimenze výukového procesu, včet-
ně toho, jak učitelky přizpůsobují výuku 
individuálním potřebám žáků.

Polostrukturované rozhovory byly 
použity jako doplňující metoda k pozo-
rování, přičemž byly zaměřeny na získá-
ní informací o pedagogických rozhodnu-
tích a strategiích učitelek. Tyto rozhovo-
ry probíhaly s učitelkami a vedením škol 
a byly koncipovány na základě hlavních 
a konkretizačních výzkumných otázek, 
které se týkaly využití diferencované 
výuky a jejích metod. Polostrukturova-
né rozhovory poskytly vhled do subjek-
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tivních zkušeností respondentek, kte-
ré byly následně analyzovány pomocí 
kódového systému v programu MAXQ-
DA 2022.

Analýza školních dokumentů, jako 
jsou školní vzdělávací programy, zázna-
my hodnocení a žákovská portfolia, 
poskytla další kontext pro interpretaci 
zjištění z pozorování a rozhovorů. Tato 
dokumentace byla klíčová pro pochope-
ní způsobů, jakými jsou diferencované 
výukové strategie implementovány do 
výukového procesu a jak jsou ukotveny 
v kurikulárních dokumentech. Kombina-
ce zúčastněného pozorování, polostruk-
turovaných rozhovorů a analýzy doku-
mentů umožnila vytvoření komplexních 
kazuistik, chápaných jako analytické 
případové popisy jednotlivých respon-
dentek a jejich způsobů implementace 
pedagogických prostředků diferenciace. 
Tento integrovaný metodologický přístup 
umožnil komplexně zachytit procesy 
diferenciace výuky a podpořil naplnění 
cílů výzkumu.

Komparace a cross-case 
analýza

Pro analýzu dat byly vytvořeny kazuis-
tiky pro každý zkoumaný případ, které 
zahrnovaly data získaná ze zúčastněného 
pozorování, polostrukturovaných rozho-
vorů a školních dokumentů. Kazuistiky 
poskytly celistvý pohled na problemati-
ku a umožnily propojení různých zdrojů 
informací. Sloužily jako analytické přípa-
dové popisy jednotlivých respondentek 

a vytvořily základ pro následnou kompa-
raci napříč případy.

Rozhovory s učitelkami, které byly 
realizovány v první a druhé etapě 
výzkumného šetření, byly nahrávány 
na diktafon, přepsány do elektronické 
podoby a následně analyzovány v pro-
gramu MAXQDA 2022. Současně byly 
texty poznámkovány a opatřeny komen-
táři s interpretačním potenciálem, což 
usnadnilo další tvorbu kódů. Terénní 
poznámky ze zúčastněného pozorování 
byly průběžně tříděny, shrnovány a vzta-
hovány k hlavním oblastem diferenciace 
obsahu, procesu, produktu a hodnocení. 
Tento postup umožnil zachytit klíčové 
aspekty pedagogických postupů a metod 
využívaných při implementaci pedago-
gických prostředků diferenciace v čes-
kém jazyce a matematice.

Polostrukturované rozhovory byly 
kódovány v programu MAXQDA 2022 
s využitím kódového systému. Kódy byly 
shlukovány podle významové podobnosti 
do kategorií, které umožnily identifi ko-
vat analytické struktury a vzory v datech 
(Strauss & Corbin, 1999). Pro přesnost 
a systematičnost analýzy byla pro kaž-
dý případ vytvořena kniha kódů (code 
book), obsahující přehled kategorií, pří-
slušných kódů a analytických poznámek. 
Kódové knihy sloužily jako podklad pro 
komparaci jednotlivých případů a pro 
následné vytváření kategorií vyšší úrov-
ně abstrakce.

Analýza probíhala ve dvou navazují-
cích krocích. Nejprve byl každý případ 
analyzován samostatně, aby bylo mož-
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Tabulka 4 . Přehled kazuistik jednotlivých respondentek

Učitel
Škola a délka 
praxe

Specializace
Plánování 
výuky

Metody 
a přístupy

Způsob 
hodnocení

Další 
poznámky

Ivana
ZŠ Polabí
10 let

Diagnostické 
metody, 
diferenciace 
dle Bloomovy 
taxonomie, 
spolupráce 
s odborníky

Diagnostika 
žáků na 
začátku roku, 
individuální 
vzdělávací 
plány

Mastery Lear-
ning, podpora 
(scaffolding), 
vizuální 
pomůcky

Formativní 
hodnocení, 
zpětná vazba, 
sebehodno-
cení

Zaměřuje 
se na refl exi 
a metakogni-
tivní doved-
nosti

Klára
ZŠ Žižkova
12 let

Diferenciace 
výuky, inter-
disciplinární 
přístupy, 
podpora 
nadaných 
a slabších 
žáků

Plánování 
podle dia-
gnostiky, tvor-
ba grafi ckých 
organizátorů

Skupinová 
práce, moder-
ní technolo-
gie, grafi cké 
organizátory

Formativní 
hodnocení, 
individuální 
zpětná vazba

Zaměření na 
kreativitu, 
orientace na 
technologie

Lenka
ZŠ Ostřeší
30 let

Diferenciace 
dle Sindelaro-
vé, program 
Začít spolu, 
diagnostika 
dle iSophi

Centrum 
aktivit, pro-
jektové učení, 
plánování dle 
diagnostiky

Flexibilní 
adaptace, prá-
ce se skupina-
mi, vizuální 
pomůcky

Formativní 
hodnocení, 
diferenciace 
zpětné vazby

Bohaté zku-
šenosti, důraz 
na fl exibilitu 
a inovace

Simona
ZŠ Hradečanka
20 let

Podpora žáků 
s obtížemi ve 
čtení, dia-
gnostika dle 
Sindelarové 
a iSophi

Diagnostika 
dovedností, 
plánování 
diferenciova-
ných úkolů

Podpora 
(scaffolding), 
vrstevnic-
ké učení, 
moderní 
technologie

Formativní 
hodnocení, 
diferenco-
vaná zpětná 
vazba

Spolupráce 
s rodiči, 
přizpůsobení 
materiálů

Šárka
ZŠ Hradečanka
15 let

Diferencio-
vaná výuka, 
diagnostické 
prověrky, prá-
ce se zónou 
nejbližšího 
vývoje

Pravidelná 
diagnostika, 
barevně 
kódované 
kartičky

Podpora 
(scaffolding), 
barevné 
kódování, 
skupinová 
práce

Formativní 
hodnocení, 
diferenco-
vaná zpětná 
vazba

Důraz na 
vrstevnické 
učení a soci-
ální kompe-
tence

Veronika
ZŠ Polabí
12 let

Diagnostika, 
diferenciace 
dle Bloomovy 
taxonomie, 
spolupráce 
s odborníky

Diagnostika 
na začátku 
roku, indi-
viduální 
vzdělávací 
plány

Podpora 
(scaffolding), 
zóna nej-
bližšího vývo-
je, vizuální 
pomůcky

Formativní 
a adaptivní 
hodnocení, 
sebehodno-
cení

Moderní 
pedagogické 
přístupy, 
spolupráce 
s odborníky

Vlaďka
ZŠ Peškova
11 let

Diferenciace 
obsahu 
a hodnocení, 
program 
RWCT, spolu-
práce s pora-
denskými 
zařízeními

Diagnostika 
žáků, plá-
nování dle 
Bloomovy 
taxonomie

Barevné 
kódování 
úloh, grado-
vané úlohy, 
RWCT

Formativní 
hodnocení, 
vizuální zpět-
ná vazba

Kritické 
myšlení, 
čtenářské 
dovednosti, 
fl exibilita

Poznámka.  vlastní zpracování autorky
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né porozumět specifi ckému způsobu 
implementace diferencované výuky 
u jednotlivých respondentek. Následně 
byla provedena cross-case analýza v sou-
ladu s postupem vícepřípadové studie 
(Yin, 2014), která umožnila porovnat 
sedm zkoumaných případů mezi sebou 
a identifi kovat společné i odlišné znaky 
v plánování, realizaci a hodnocení dife-
rencované výuky. Komparativní přístup 
odhalil klíčové vzorce a rozdíly v pedago-
gických metodách mezi učitelkami, což 
umožnilo identifi kovat jak společné, tak 
specifi cké charakteristiky jednotlivých 
případů.

Součástí analytického postupu byla 
také metoda konstantní komparace 
(Glaser & Strauss, 1967; Charmaz, 2006), 
která umožnila průběžné porovnávání 
datových segmentů, kódů a kategorií 
v rámci jednotlivých případů i napříč 
případy. Tento postup podpořil zpřesňo-
vání kategorií a jejich hierarchizaci do 
vyšší úrovně abstrakce. Klíčové katego-
rie získané z komparace byly následně 
grafi cky znázorněny pomocí programu 
Drawio, který sloužil k přehledné vizuali-
zaci vztahů mezi kategoriemi. Tabulka 4 
uvádí přehled metod diferenciace identi-
fi kovaných v kazuistikách jednotlivých 
respondentek.

Výsledky výzkumného 
šetření

Empirická analýza kategorií 
plánování vzdělávacího 
obsahu a cílů diferencované 
výuky

Na základě komparativní analýzy pro-
váděné pomocí softwaru MAXQDA 2022 
a aplikace cross-case analýzy a metody 
konstantní komparace byly v oblasti plá-
nování diferencované výuky identifi ko-
vány dvě vzájemně související analytické 
oblasti: diferenciace vzdělávacího obsahu 
a diferenciace vzdělávacích cílů. Analýza 
vycházela z druhé konkretizační otázky: 
„Plánujete učební situace s ohledem na 
konkrétní žáky, a to jak z hlediska obsahu 
výuky, tak stanovených cílů výuky?“

V oblasti diferenciace vzdělávacího 
obsahu byly napříč sedmi zkoumanými 
případy identifi kovány tři klíčové kate-
gorie. První kategorií bylo základní učivo 
stanovené RVP, které tvořilo společný 
rámec výuky a zajišťovalo naplňování 
minimálních očekávaných výstupů pro 
všechny žáky. Druhou kategorií bylo 
zúžené učivo pro žáky se speciálními 
vzdělávacími potřebami, které se proje-
vovalo zejména úpravou rozsahu učiva, 
pracovních materiálů a tempa práce. Ve 
třech případech, konkrétně u učitelek 
Lenky, Ivany a Šárky, byla identifi ková-
na tvorba plánů pedagogické podpory 
pro žáky s obtížemi ve výuce. Tyto plá-
ny vycházely z individuálních potřeb 
a předpokladů žáků a sloužily jako pre-
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ventivní opatření před nutností návštěvy 
školského poradenského zařízení nebo 
případným psychologickým vyšetřením. 
Třetí kategorií bylo rozšířené učivo pro 
nadprůměrné a nadané žáky, které bylo 
identifi kováno u pěti ze sedmi respon-
dentek. Tato kategorie dokládá snahu 
části učitelek rozvíjet potenciál nadprů-
měrných a nadaných žáků prostřednic-

tvím obohaceného kurikula a náročněj-
ších učebních činností.

V oblasti diferenciace vzdělávacích 
cílů bylo identifi kováno pět kategorií, 
které zachycují způsoby, jimiž respon-
dentky přizpůsobovaly plánování výuky 
různorodým potřebám žáků v heterogen-
ních třídách. Jednalo se o diferenciaci 
cílů dle specifi ckých potřeb žáků a žáků 

Tabulka 5. Vymezení kategorií
 

Kategorie diferenciace 
vzdělávacích cílů

Syntetické zjištění napříč případy Ilustrační příklady z případů

Diferenciace cílů dle 
specifi ckých potřeb žáků 
a žáků se SPU

Tato kategorie byla identifi kována 
u všech respondentek. Cíle byly 
upravovány zejména u žáků se 
speciálními vzdělávacími potřebami, 
specifi ckými poruchami učení nebo 
obtížemi ve výuce.

Plány pedagogické podpory, 
individuální vzdělávací plány, úpravy 
pracovních materiálů, podpora 
žáků s obtížemi ve čtení, psaní nebo 
matematice.

Diferenciace cílů 
s ohledem na časové 
možnosti žáků

Respondentky přizpůsobovaly 
tempo výuky a časový rámec práce 
individuálním možnostem žáků.

Prodloužení času na řešení úloh, 
snížení počtu úkolů, opakování učiva 
podle potřeby, postupné osvojování 
látky.

Diferenciace cílů dle 
potřeb a schopností žáků 
vycházející z pedagogické 
diagnostiky

Pedagogická diagnostika 
představovala důležitý podklad 
pro plánování vzdělávacích cílů 
a nastavení podpory.

Pozorování, testování, analýza 
žákovských prací, diagnostické 
nástroje, spolupráce se školním 
psychologem, speciálním pedagogem 
nebo poradenským zařízením.

Diferenciace cílů dle 
zájmů a propojení cílů 
v interdisciplinárních 
souvislostech

Tato kategorie se objevovala v různé 
míře. Výraznější byla u respondentek, 
které plánovaly projekty a úlohy 
propojené s reálným světem nebo 
dalšími vzdělávacími oblastmi.

Projekty na základě zájmů žáků, 
propojení českého jazyka, prvouky, 
matematiky a výtvarné výchovy, 
úlohy vycházející z témat blízkých 
žákům.

Rozšíření cílů pro nadané 
žáky

Rozšíření vzdělávacích cílů pro 
nadané žáky bylo identifi kováno 
u pěti respondentek. U Kláry 
a Lenky nebyla v první etapě 
zjištěna systematická modifi kace 
cílů zaměřená na rozvoj potenciálu 
nadaných žáků.

Náročnější úlohy, badatelské 
aktivity, rozšiřující projekty, využití 
revidované Bloomovy taxonomie pro 
úlohy vyžadující analýzu, hodnocení 
a tvoření.

Poznámka: vlastní zpracování autorky na základě analýzy kategorií diferenciace vzdělávacích cílů respondentek.
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se specifi ckými poruchami učení, dife-
renciaci cílů s ohledem na časové mož-
nosti žáků, diferenciaci cílů vycházející 
z pedagogické diagnostiky, diferenciaci 
cílů dle zájmů žáků a jejich propojení 
v interdisciplinárních souvislostech 
a rozšíření cílů pro nadané žáky. Přehled 
těchto kategorií je uveden v tabulce 5.

Empirická analýza efektivity 
podpory scaffolding ve 
vzdělávání

V kontextu diferencované výuky, která 
klade důraz na individuální rozdíly mezi 
žáky, představuje podpora (scaffolding) 
významný prvek při zadávání a řešení 
učebních úloh (Dubé et al., 2011; Van 
de Pol et al., 2010). Analýza vycházela 
z konkretizační výzkumné otázky: Jaké 
způsoby podpory (scaffolding) využíváte 
při zadávání a řešení úkolů? Tento pří-
stup umožňuje učitelkám přizpůsobovat 
náročnost úkolů a postupně snižovat úro-
veň podpory, jakmile žáci dosahují větší 
samostatnosti a rozvíjejí své dovednosti.

Na základě komparativní analýzy sed-
mi případů byly identifi kovány opakující 
se formy podpory, které se vztahovaly 
zejména ke strukturování učebních úloh, 
vizuální a jazykové podpoře, diferenci-
aci obtížnosti, časovému přizpůsobení, 
průběžné diagnostice a využívání pod-
půrných pomůcek. Učitelky využívaly 
podporu (scaffolding) při práci s učeb-
ními úlohami v českém jazyce a mate-
matice tak, aby žáci mohli postupovat 
od jednodušších činností k náročnějším 

úlohám a postupně přebírat větší míru 
odpovědnosti za vlastní učení.

U některých respondentek byla pod-
pora spojena především s gradovanými 
úlohami a s postupným zvyšováním 
kognitivní náročnosti v souladu s revido-
vanou Bloomovou taxonomií (Anderson 
et al., 2001). Tento přístup se projevoval 
zejména strukturací úloh od zapamato-
vání a porozumění přes aplikaci a ana-
lýzu až k hodnocení a tvoření. U jiných 
respondentek byla podpora zaměřena 
na úpravu textů, zvýraznění klíčových 
informací, využití vizuálních pomůcek, 
čtecích pravítek, myšlenkových map, 
grafi ckých organizátorů nebo digitál-
ních technologií. Další formou podpory 
bylo časové přizpůsobení úkolů, které 
umožňovalo žákům pracovat vlastním 
tempem a snižovalo riziko neúspěchu 
u žáků s obtížemi ve čtení, psaní nebo 
v matematice.

Z hlediska analytické syntézy lze roz-
lišit čtyři hlavní kategorie podpory (sca-
ffolding): kognitivní podporu, vizuální 
a jazykovou podporu, organizační a časo-
vou podporu a diagnosticko-refl ektivní 
podporu. Kognitivní podpora se projevo-
vala zejména gradací úloh, využitím revi-
dované Bloomovy taxonomie a rozvojem 
vyšších kognitivních procesů. Vizuální 
a jazyková podpora zahrnovala úpravu 
textů, zvýraznění klíčových slov, grafi cké 
organizátory, myšlenkové mapy a kom-
penzační pomůcky. Organizační a časová 
podpora spočívala v přizpůsobení tempa 
práce, rozsahu úkolů a časových pod-
mínek. Diagnosticko-refl ektivní podpo-
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ra zahrnovala průběžnou diagnostiku, 
sebehodnotící listy, formativní zpětnou 
vazbu a spolupráci se školním psycho-
logem nebo speciálním pedagogem. Pře-
hled kategorií podpory (scaffolding) je 
uveden v tabulce 6.

Z výsledků vyplývá, že podpora (sca-
ffolding) představovala v analyzovaných 
případech významný prostředek diferen-
ciace výuky. Neomezovala se pouze na 
bezprostřední pomoc při řešení úloh, ale 
zahrnovala také plánování obtížnosti, 

Tabulka 6.  Kategorie podpory (scaffolding) v diferencované výuce

Kategorie podpory 
(scaffolding)

Respondentky, 
u nichž byla 
kategorie 
identifi kována

Syntetické zjištění 
napříč případy

Ilustrační příklady 
z případů

Kognitivní podpora
Veronika, Ivana, 
Šárka, Klára, Vlaďka

Podpora byla využívána při 
gradaci úloh a postupném 
zvyšování kognitivní 
náročnosti.

Úlohy podle revidované 
Bloomovy taxonomie, 
diferenciace obtížnosti, 
rozvoj analýzy, hodnocení 
a tvoření, Feuersteinova 
metoda instrumentálního 
obohacování.

Vizuální a jazyková 
podpora

Veronika, Šárka, 
Simona, Lenka

Respondentky upravovaly 
texty a zadání tak, aby 
byly přístupnější žákům 
s obtížemi ve čtení, psaní 
nebo porozumění.

Zvětšené písmo, 
zvýraznění klíčových slov, 
čtecí pravítka, grafi cké 
organizátory, myšlenkové 
mapy, upravené diktáty.

Organizační 
a časová podpora

Ivana, Šárka, 
Lenka, Vlaďka

Podpora se projevovala 
přizpůsobením tempa, 
rozsahu a časových 
parametrů úkolů.

Prodloužení času, zkrácení 
zadání, snížení počtu úkolů, 
možnost práce vlastním 
tempem, časové zohlednění 
při zadávání úloh.

Diagnosticko-
-refl ektivní podpora

Veronika, Ivana, 
Šárka, Klára

Učitelky využívaly 
průběžnou diagnostiku 
a refl exi jako podklad pro 
nastavení podpory.

Diagnostické prověrky, 
sebehodnotící listy, 
formativní zpětná vazba, 
spolupráce se školním 
psychologem, speciálním 
pedagogem nebo 
poradenským zařízením.

Podpora 
samostatnosti 
a autoregulace

Ivana, Klára, 
Veronika, Vlaďka

Podpora byla postupně 
snižována s cílem posilovat 
samostatnost žáků při 
řešení úloh.

Sebehodnocení, volba 
strategie řešení, práce 
s chybou, postupné 
odebírání nápovědy, 
samostatná tvorba a řešení 
náročnějších úloh.

Poznámka: vlastní zpracování autorky na základě analýzy kategorií podpory (scaffolding) u respondentek.
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úpravu výukových materiálů, vizuální 
a jazykové zpřístupnění zadání, časové 
přizpůsobení, průběžnou diagnostiku 
a formativní zpětnou vazbu. Napříč pří-
pady se ukázalo, že podpora byla využí-
vána nejen u žáků s obtížemi ve čtení, 
psaní nebo matematice, ale také u žáků 
nadaných, u nichž směřovala k rozvo-
ji vyšších kognitivních procesů. Takto 
pojatá podpora umožňovala reagovat na 
různorodé vzdělávací potřeby žáků a sou-
časně vytvářela podmínky pro postupné 
posilování jejich samostatnosti a autore-
gulace při řešení učebních úloh.

Kategorie strategií a metod 
diferencované výuky 

V této části je prezentována výsledná 
kategorie Strategie a metody ve výuce, 
která byla identifi kována na základě 
komparativní analýzy sedmi responden-
tek v programu MAXQDA 2022. Tato kate-
gorie se vztahuje ke třetí konkretizační 
výzkumné otázce: „Jaké strategie, meto-
dy a modely seskupování učitelé využívají 
pro diferencovanou výuku a individuální 
přístup k žákům?“ Výsledky ukazují, že 
respondentky využívaly rozdílné strate-
gie a metody diferencované výuky, které 
se vztahovaly k organizaci výuky, práci 
s učebními úlohami, podpoře čtenářské, 
jazykové a matematické gramotnosti, 
rozvoji metakognitivních dovedností, 
modelům seskupování, individualizaci 
vzdělávacího procesu a poskytování pod-
pory (scaffolding).

V rámci této kategorie byly napříč 
případy identifi kovány hlavní analytic-
ké okruhy: metody RWCT a práce s tex-
tem, strukturování učebních úloh podle 
kognitivní náročnosti, metakognitivní 
strategie a Mastery Learning, tříúrov-
ňová diferenciace úloh, Feuersteinovo 
instrumentální obohacování, koopera-
tivní učení a práce ve vrstevnických či 
výkonnostně diferencovaných skupi-
nách. Prezentovaná zjištění tvoří empi-
rický podklad pro následné vymezení 
Modelu inkluzivní diferenciace; v této 
části jsou však uváděna jako výsledky 
analýzy kategorie Strategie a metody 
ve výuce, nikoli jako popis samotného 
modelu.

Učitelka Veronika
Učitelka Veronika implementovala při 
výuce čtení metody programu RWCT 
(Reading and Writing for Critical Thin-
king), jak je popisují Meredith et al. 
(2001). Využívala zejména pětilístek, 
řízené čtení, párové čtení, metodu 
INSERT, metodu diamant, myšlenkové 
mapy a tandemovou výuku. Tyto metody 
podporovaly aktivní účast žáků v pro-
cesu učení, práci s textem, čtenářskou 
gramotnost a rozvoj kritického myšlení. 
Pětilístek sloužil k sumarizaci a syntéze 
informací, metoda INSERT podporovala 
aktivní práci s textem a refl exi přečte-
ného, zatímco myšlenkové mapy umož-
ňovaly vizualizaci a organizaci informa-
cí, což bylo přínosné zejména pro žáky 
s obtížemi ve čtení a psaní. Metoda dia-
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mant byla využívána při diskusích nad 
různými interpretacemi textu a přispíva-
la k rozvoji komunikačních dovedností 
žáků, včetně žáků se specifi ckými poru-
chami učení.

Veronika systematicky přizpůsobo-
vala pedagogické metody individuálním 
schopnostem a potřebám žáků, čímž 
podporovala rozvoj kognitivních doved-
ností a individualizaci výuky (Belova, 
2020; Halpern, 2000; UNESCO, 2016). 
Významným prvkem její praxe byla tan-
demová výuka ve spolupráci s kolegou, 
který působil jako druhý učitel v průběhu 
vyučovací hodiny. Tento model umožňo-
val fl exibilní rozdělení rolí a pružnější 
reakci na rozdílné vzdělávací potřeby 
žáků. Při výuce písmene M byla hodina 
zahájena příběhem o myšce, doplněným 
ilustracemi a pohybovými aktivitami, 
kdy děti pantomimicky tvořily písmeno 
M. Veronika se zaměřovala na žáky píšící 
písmeno na papír, zatímco kolega posky-
toval podporu dětem, které potřebovaly 
pomoc s rozpoznáváním písmene ve slo-
vech a obrazech. Aktivita byla završena 
projektem „Strom přání“, v němž každé 
písmeno M neslo přání dětí. Tento postup 
propojoval osvojování písmene, tvořivost, 
pohybovou aktivitu a spolupráci žáků.

Učitelka Ivana
Učitelka Ivana považovala diferenciaci 
výuky za preventivní přístup před imple-
mentací podpůrných opatření. Výuku 
plánovala na základě analýzy schopností, 
dovedností, učebních stylů a individu-

álních potřeb žáků, což odpovídá pojetí 
diferenciace jako cílené reakce na rozdíl-
né vzdělávací předpoklady žáků (Melesse 
& Belay, 2022). Tento postup jí umožňoval 
přizpůsobovat obsah, cíle a organizaci 
výukového procesu tak, aby odpovídaly 
aktuálním možnostem žáků. Ve výuce 
čtení pracovala s tabulkou úrovní uče-
ní, která umožňovala postupný rozvoj 
čtenářských dovedností od základních 
po pokročilejší úrovně.

V rámci diferenciace čtenářských 
úloh využívala revidovanou Bloomovu 
taxonomii (Anderson et al., 2001), která 
jí sloužila jako rámec pro formulaci úloh 
s různou kognitivní náročností. Důraz 
kladla také na metakognitivní přístupy, 
zejména na plánování, seberefl exi, moni-
torování porozumění a přizpůsobování 
strategií učení (Flavell, 1979). V mate-
matice uplatňovala model Mastery Lear-
ning, který umožňoval členění učiva do 
menších zvládnutelných segmentů, prů-
běžné ověřování porozumění a posky-
tování zpětné vazby. Víceúrovňové 
výukové plány zahrnovaly segmentaci 
učiva, skupinovou práci, formativní 
hodnocení a průběžnou zpětnou vazbu, 
čímž podporovaly postupné osvojování 
učiva a adaptaci výuky na potřeby žáků 
(Guskey, 2007). V této kategorii se tak 
výrazně propojovala práce s čtenářskou 
gramotností, matematickým porozumě-
ním a metakognitivní regulací učení.

Učitelka Simona
Učitelka Simona systematicky rozvíjela 
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zrakové vnímání žáků při výuce českého 
jazyka. V souladu s poznatky Sindelarové 
(2007, 2013 , 2016) využívala diferencova-
né texty a úlohy různé obtížnosti zaměře-
né na rozvoj optické a akustické diferen-
ciace. Pro žáky s obtížemi ve zrakovém 
vnímání připravovala texty s vyšší mírou 
vizuální podpory, pro žáky s průměrný-
mi schopnostmi volila úlohy zaměřené 
na detailní analýzu a pro nadprůměrně 
nadané žáky připravovala komplexněj-
ší úkoly s vizuálně náročnějšími prvky. 
Tyto úkoly zahrnovaly složitější obrazové 
struktury, symbolické prvky a víceúrov-
ňové texty, které vyžadovaly zvýšenou 
pozornost, přesnou analýzu a schopnost 
propojit vizuální a jazykové informace. 
Žáci například vyhledávali slova obsa-
hující určité písmeno, řešili přesmyčky 
a rébusy, čímž byla podporována textová 
analýza, syntéza a porozumění vztahu 
mezi zvukovou a grafi ckou podobou slo-
va.

Klíčovou strategií učitelky Simony 
bylo strukturování učebního procesu do 
tří úrovní obtížnosti. Základní úroveň 
byla zaměřena na rozpoznávání vizuál-
ních prvků a podporu optického rozlišo-
vání, střední úroveň rozvíjela detailní 
analýzu a pokročilá úroveň vyžadovala 
rozvinuté vizuální a analytické schopnos-
ti. Sama respondentka tento postup shr-
nula výrokem: „Tvorba tří úrovní příprav 
se vyplatí pro efektivní diferencovanou 
výuku.“ Tento přístup umožňoval cíleně 
reagovat na rozdílné vzdělávací potřeby 
žáků a zároveň podporoval rozvoj čtenář-
ských dovedností, koncentrace, meta-

kognitivního uvědomění a kognitivních 
procesů. V návaznosti na revidovanou 
Bloomovu taxonomii (Anderson et al., 
2001) je zde patrný důraz na metakogni-
tivní znalosti, plánování, monitorování 
a regulaci vlastního učení.

Učitelka Šárka
Učitelka Šárka implementovala model 
RWCT (Reading and Writing for Criti-
cal Thinking) v rámci čtenářských dílen 
pro první třídu. Využívala zejména model 
Evokace – Uvědomění – Refl exe (EUR), 
metodu INSERT, trojlístek, pětilístek 
a diferencované pracovní listy. Při sezna-
mování žáků s novým tématem praco-
vala s otázkami, diskusí a vizuálními 
pomůckami. Pro nadané žáky připravo-
vala složitější otázky podporující kritic-
ké myšlení, zatímco u žáků s obtížemi 
ve výuce využívala konkrétnější otázky 
a vizuálně dostupnější materiály. V další 
fázi žáci pracovali s materiály přizpůso-
benými různým úrovním čtenářské při-
pravenosti; nadaní žáci řešili komplex-
nější texty vyžadující analýzu a syntézu, 
zatímco žáci s obtížemi pracovali s texty 
doplněnými vizuální podporou.

Diferencovaná hodina učitelky Šár-
ky obvykle začínala společnou prací 
na daném tématu, aby bylo nové učivo 
dostupné všem žákům. Následně pra-
covali žáci s úlohami stejného obsahu, 
ale odstupňovanými podle náročnosti. 
Samostatná práce byla doplněna mož-
ností podpory prostřednictvím kartiček 
s diferencovanými úkoly a cvičeními. 
Žáci byli vedeni k volbě způsobu plnění 
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úkolů, což zvyšovalo jejich aktivní účast 
ve výuce. Výuka byla uzavírána skupino-
vou prací na náročnějších úkolech, která 
rozvíjela spolupráci a kritické myšlení. 
Šárka tento přístup vyjádřila slovy: „Dife-
rencovaná výuka je klíčem k efektivnímu 
rozvoji každého žáka.“ V rámci kategorie 
Strategie a metody ve výuce předsta-
vuje její přístup propojení čtenářské gra-
motnosti, práce s úrovní obtížnosti úloh, 
podpory porozumění a rozvoje refl exe.

Učitelka Klára
Učitelka Klára ve své výuce integrovala 
Feuersteinovu metodu Instrumental En-
richment (FIE), vycházející z teorie struk-
turální kognitivní modifi kovatelnosti 
(Feuerstein & Jensen, 1980; Feuerstein 
et al., 2010). Tato metoda byla využívána 
zejména k rozvoji kognitivních funkcí, 
vizuálně-prostorového vnímání, koncen-
trace, konceptualizace a strategií řešení 

problémů. Klára vystupovala jako mediá-
tor učení, který žákům zprostředkovával 
postupy potřebné pro samostatné řešení 
úloh.

Ve výuce využívala diferencované 
pracovní listy, dynamické hodnocení 
a aktivní intervence. Úlohy zahrnovaly 
například spojování bodů a tvorbu geo-
metrických tvarů, přičemž obtížnost byla 
přizpůsobována aktuální úrovni výkonu 
žáků (viz obrázek 1). Klára žáky vedla 
k promyšlenému postupu například 
instrukcí: „Pozorně se podívej na vzor 
a promysli si kroky, než začneš spojovat 
body.“ U žáků připravených na složitější 
úkoly zvyšovala počet bodů a komplex-
nost vzorů. Tento postup umožňoval 
diferencovat činnosti podle kognitivní 
náročnosti a podporovat rozvoj samostat-
ného uvažování, koncentrace a prostoro-
vé představivosti. Respondentka tento 
rozvoj komentovala výrokem: „Zůstávám 

Obrázek 1.  Úlohy rozvíjející prostorovou představivost: základní, střední a složitá 
obtížnost

Zdroj: vlastní tvorba učitelky Kláry
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v úžasu, jak se při řešení úkolů zlepšuje 
koncentrace a prostorová představivost 
žáků.“ V kontextu článku je tento případ 
významný zejména tím, že ukazuje pro-
pojení diferenciace s rozvojem kognitiv-
ních funkcí a matematicko-prostorového 
uvažování. 

Učitelka Lenka
Učitelka Lenka využívala individuální 
přístup ve výuce v souladu s progra-
mem Začít spolu. Jedním z důležitých 
prvků její pedagogické praxe byl ranní 
kruh, který poskytoval žákům prostor 
pro sdílení osobních zkušeností a přání 
na začátku školního dne. Tento postup 
podporoval rozvoj třídního společen-
ství, komunikace, sociálních dovedností 
a vzájemného respektu (Jones & Bouffard, 
2012). Další strategií byla participativní 
tvorba pravidel pro výuku a chování ve 
třídě, která vedla žáky k odpovědnosti, 
spolupráci a respektování pravidel spo-
lečného učení.

Lenka preferovala kooperativní výuku 
a často využívala práci ve dvojicích. Tento 
způsob práce umožňoval žákům vzájem-
ně si pomáhat a učit se prostřednictvím 
spolupráce (Johnson & Johnson, 2009). 
Pro žáky, kteří dokončili výukovou látku 
dříve, připravovala další pracovní listy 
se stejným nebo rozšiřujícím obsahem, 
aby byla zachována kontinuita v učení 
a možnost dalšího procvičování. Diferen-
cované úkoly tak sloužily nejen jako pro-
středek podpory žáků s obtížemi, ale také 
jako nástroj dalšího rozvoje žáků, kteří 
pracovali rychlejším tempem (Marzano, 

2017). V této kategorii je u Lenky patrné 
propojení sociálně-komunikačních stra-
tegií, kooperativního učení a diferencia-
ce učebních úloh.

Učitelka Vlaďka
Učitelka Vlaďka využívala prvky pro-
gramu Začít spolu a kladla důraz na 
individualizaci výuky a respektování 
osobnostních a vývojových charakteris-
tik žáků. Podobně jako Lenka pracovala 
s ranním kruhem, který vytvářel prostor 
pro sdílení, komunikaci a rozvoj třídní-
ho společenství. Součástí její strategie 
byla také participativní tvorba pravidel 
ve spolupráci se žáky, což podporovalo 
odpovědnost, sounáležitost a vytváření 
prostředí respektujícího individuální 
potřeby žáků.

Vlaďka preferovala kooperativní 
výuku prostřednictvím vrstevnických 
dvojic, které zahrnovaly spolupráci 
starších a mladších žáků. Tento model 
podporoval vzájemné učení, komunika-
ci a spolupráci mezi žáky různého věku 
(Johnson & Johnson, 2009). Po společném 
výkladu byli žáci rozdělováni do skupin 
podle schopností; žáci s obtížemi praco-
vali s podporou asistenta nebo speciální-
ho pedagoga, zatímco nadaní žáci řešili 
náročnější úkoly. Pro žáky, kteří dokonči-
li práci dříve, byly připraveny další úlohy 
k procvičování a upevnění učiva. Tento 
postup umožňoval diferencovat výuku 
podle úrovně zvládnutí učiva a součas-
ně podporoval aktivní zapojení žáků do 
výukového procesu.

V rámci výzkumu byly strategie 
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a metody diferencované výuky analyzo-
vány napříč sedmi případy učitelek. Ana-
lýza v programu MAXQDA 2022 umožnila 
identifi kovat klíčové kategorie a kódy 
vztahující se k realizaci diferencované 
výuky. Pro přehlednost jsou výsledky 
vizualizovány ve dvou částech. Tabulka 7 
znázorňuje kategorie strategií a metod 
diferencované výuky u učitelek Simo-
ny, Ivany a Veroniky, zatímco tabulka 8 

prezentuje kategorie u učitelek Vlaďky, 
Lenky, Kláry a Šárky.

Ze znázornění kategorií a kódů 
v tabulkách 8 a 9 vyplývá, že respondent-
ky využívaly odlišné strategie a metody 
podle potřeb žáků, charakteru učiva, 
organizace třídy a vlastního profesního 
zaměření. Veronika a Šárka využívaly 
především metody RWCT zaměřené na 
práci s textem, čtenářskou gramotnost, 

Tabulka 7.  Komparace vizualizace kategorií strategií a metod diferencované výuky 
u učitelek Simony, Ivany a Veroniky 

Zdroj: vlastní úprava
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refl exi a kritické myšlení. Ivana propo-
jovala diferenciaci s metakognitivními 
strategiemi, revidovanou Bloomovou 
taxonomií a modelem Mastery Learning, 
zejména při rozvoji čtenářských a mate-
matických dovedností. Simona uplatňo-
vala strukturování výuky do tří úrovní 
obtížnosti a soustředila se na rozvoj 
zrakového vnímání, optické a akustické 
diferenciace a čtenářské připravenosti. 

Klára využívala Feuersteinovu metodu 
instrumentálního obohacování, která 
směřovala k rozvoji kognitivních funk-
cí, prostorové představivosti a strategií 
řešení problémů. Lenka a Vlaďka prefero-
valy kooperativní výuku, ranní kruh, par-
ticipativní tvorbu pravidel a diferencova-
né úkoly v rámci programu Začít spolu.

Tato variabilita ukazuje, že kategorie 
Strategie a metody ve výuce není jed-

Tabulka 8.  Komparace vizualizace kategorií strategií a metod diferencované výuky 
u učitelek Vlaďky, Lenky, Kláry a Šárky

Zdroj: vlastní úprava
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notným souborem postupů, ale zahrnuje 
různé podoby pedagogického jednání, 
které respondentky volily podle potřeb 
žáků, charakteru učiva, organizace tří-
dy a vlastního profesního zaměření. 
Společným znakem napříč případy bylo 
přizpůsobování učebních činností rozdíl-
ným možnostem žáků a snaha vytvářet 
podmínky pro jejich aktivní zapojení do 
výuky. Z hlediska přínosu pro výzkum 
diferencované výuky je významné, že 
zjištěné strategie se nevztahují pouze 
k organizačnímu rozdělení žáků nebo 
úpravě pracovních listů, ale zasahují do 
samotného plánování učebních úloh, 
práce s kognitivní náročností, podpory 

čtenářské, jazykové a matematické gra-
motnosti, formativní zpětné vazby a roz-
voje samostatnosti žáků. 

Následující tabulka 9 doplňuje vizu-
alizaci kategorií z tabulek 7 a 8 o syn-
tetický přehled strategií a metod iden-
tifi kovaných u jednotlivých responden-
tek. Zatímco tabulky 7 a 8 znázorňují 
kategorie a kódy vytvořené v programu 
MAXQDA 2022, tabulka 9 shrnuje hlavní 
strategie a metody ve výuce u jednotli-
vých respondentek a zpřehledňuje jejich 
uplatnění v konkrétních vzdělávacích 
situacích. Tím je zachována návaznost 
mezi kódováním, kategoriemi a výsled-
nou komparací napříč případy.

Tabulka 9. Kategorie strategie a metody ve výuce, komparace respondentek

Učitelka Strategie a metody ve výuce

Veronika
RWCT: pětilístek, řízené čtení, párové čtení, tandemová výuka, metoda INSERT, metoda diamant, 
myšlenkové mapy (Meredith et al., 2001)

Ivana
Mastery Learning: analýza schopností, učebních stylů, individuálních potřeb, revidovaná   Bloo-
mova taxonomie (Anderson et al., 2001), metakognitivní přístupy, víceúrovňové výukové plány, 
segmentace učiva, efektivní skupinová práce, průběžná zpětná vazba

Šárka
RWCT: evokace, uvědomění, refl exe, metoda INSERT, trojlístek, pětilístek, společné vysvětlení 
látky, diferenciace úkolů dle náročnosti, práce v homogenních skupinách, samostatná práce, 
společná kontrola na tabuli

Simona
Strukturování učebního procesu ve třech úrovních obtížnosti: diferenciace výuky dle obtížnosti, 
auditivní členění slov, různé úrovně obtížnosti úloh

Klára
FIE: diferencované pracovní listy, dynamické hodnocení, aktivní intervence, skupinová práce dle 
intelektových schopností, rozvoj konceptualizace a vizuálně-prostorového vnímání

Lenka
Začít spolu: ranní kruh, participativní tvorba pravidel, kooperativní učení, práce ve dvojicích, 
pracovní listy pro další procvičování, diferencované úkoly

Vladka
Začít spolu: ranní kruh, participativní tvorba pravidel, kooperativní učení, práce ve vrstevnic-
kých dvojicích, diferenciace výuky dle schopností, spolupráce s asistentem nebo speciálním 
pedagogem, společné opakování (Meredith et al., 2001)

Poznámka: vlastní úprava autorky
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Model inkluzivní diferenciace 

Výzkumná mezera v oblasti inkluzivní 
diferenciace spočívá v nedostatečném 
pochopení a implementaci diferenci-
ace jako komplexního a inkluzivního 
rámce vzdělávacího procesu. Větši-
na současných studií, včetně českého 
kontextu (Navrátilová, 2020; Simonová 
et al., 2023) i zahraničního kontextu 
(Hallam & Ireson, 2005; Kulik & Kulik, 
1992), se zaměřuje především na vybra-
né aspekty diferenciace, zejména na 
seskupování žáků podle schopností 
nebo na úpravy výukových materiálů. 
Takto vymezený pohled však nepostihuje 
diferenciaci jako pedagogický proces, 
který se promítá do všech základních 
složek edukačního procesu. Na základě 
výsledků výzkumného šetření, teoretic-
kých poznatků o diferencované výuce 
(Smale-Jacobse et al., 2019; Tomlinson, 
2017, 2022) a dlouholeté pedagogické 
praxe byl proto navržen Model inkluzivní 
diferenciace (Semrádová, 2024). Model 
vychází z předpokladu, že diferencovaná 
výuka nemůže být redukována pouze na 
úpravu pracovních listů, rozdělení žáků 
do skupin nebo zadávání úloh různé 
obtížnosti, ale musí být chápána jako 
systematické propojení obsahu, procesu, 
produktu a hodnocení. Tyto čtyři složky 
tvoří základní osu modelu a umožňují 
učiteli plánovat, realizovat a hodnotit 
výuku s ohledem na rozdílné vzdělávací 
potřeby, schopnosti, tempo práce, zájmy 
a potenciál jednotlivých žáků v hetero-
genní třídě.

Model inkluzivní diferenciace je tvo-
řen osmi konceptuálními rámci, které 
refl ektují klíčové aspekty diferenciace 
ve vzdělávacím procesu. Prvním je kon-
ceptuální rámec diferenciace cílů výuky, 
který se zaměřuje na přizpůsobení vzdě-
lávacích cílů individuálním potřebám 
a potenciálu žáků. Tento rámec umož-
ňuje stanovovat vzdělávací cíle odpo-
vídající rozdílným úrovním schopností, 
znalostí a aktuální připravenosti žáků, 
čímž podporuje dosažitelnost očekáva-
ných výukových výsledků pro všechny 
žáky. Druhým je konceptuální rámec růz-
ných způsobů zadání učebního úkolu, 
který představuje systematický přístup 
k modifi kaci zadání tak, aby bylo sro-
zumitelné, přístupné a odpovídalo indi-
viduálním vzdělávacím potřebám žáků. 
Třetím je konceptuální rámec diferen-
ciace obtížnosti učebního úkolu, jenž 
vymezuje strategie pro úpravu kognitiv-
ní náročnosti úloh, například z hlediska 
úrovně abstrakce, hloubky zpracování, 
složitosti zadání a požadavků na analýzu, 
syntézu, hodnocení nebo tvoření. Čtvrtý 
rámec, konceptuální rámec diferenciace 
objemu a časového hlediska zadávaných 
úkolů, refl ektuje potřebu přizpůsobení 
množství úloh a časových podmínek 
individuálním možnostem žáků. Umož-
ňuje pracovat s rozdílným počtem úloh, 
odlišným tempem práce a fl exibilním 
časovým rozvrhem jejich plnění.

Na tento rámec navazuje konceptu-
ální rámec diferenciace rozsahu učeb-
ního úkolu, který se zaměřuje na úpravu 
obsahu z hlediska šíře a hloubky zpra-
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cování. Umožňuje redukci, rozšíření 
nebo prohloubení učiva podle úrovně 
připravenosti žáků a podporuje rozvoj 
analytických a syntetických dovedností. 
Důležitou součástí modelu je konceptuál-
ní rámec diferenciace podpory při řešení 
úkolů, tedy scaffolding, který zahrnuje 
různé formy pedagogické podpory smě-
řující k postupnému rozvoji samostatnos-
ti žáků. Tato podpora může mít podobu 
explicitního vedení, modelování postupu, 
vizuální a jazykové podpory, průběžné 
zpětné vazby nebo postupného uvolňo-
vání dopomoci na základě individuální-
ho pokroku žáka. Sedmým rámcem je 
konceptuální rámec zadání produktu 
a podpory ve výuce, který se zaměřu-
je na variabilitu výstupů vzdělávacího 
procesu. Žákům umožňuje prokazovat 
osvojené znalosti a dovednosti různý-
mi způsoby, například prostřednictvím 
písemného výstupu, ústní prezentace, 
projektové práce, vizuálního zpracování 
nebo praktické činnosti. Osmým rámcem 
je konceptuální rámec postupů hodnoce-
ní v diferencované výuce, který zahrnuje 
adaptaci hodnocení a zpětné vazby tak, 
aby refl ektovaly individuální pokrok, úsi-
lí a vzdělávací možnosti žáků. Součástí 
tohoto rámce je formativní hodnocení, 
sebehodnocení a vrstevnické hodnocení 
jako nástroje podporující motivaci, refl e-
xi učení a další rozvoj žáků.

Model inkluzivní diferenciace před-
stavuje alternativu k jednostrannému 
pojetí diferenciace založenému převážně 
na seskupování žáků podle akademic-
kých schopností. Výzkumy zaměřené na 

skupinovou diferenciaci upozorňují, že 
homogenní seskupování může být pří-
nosné zejména pro žáky s nadprůměrný-
mi akademickými výsledky, avšak u žá-
ků s výukovými obtížemi nebo nižšími 
výsledky může přinášet riziko segrega-
ce a omezení vzdělávacích příležitostí 
(Hallam & Ireson, 2005; Kulik & Kulik, 
1992; Simonová et al., 2023). Model 
inkluzivní diferenciace proto nepovažuje 
seskupování žáků za jediný nebo hlavní 
prostředek diferenciace, ale začleňuje jej 
do širšího rámce pedagogického rozho-
dování. Organizace výuky může využívat 
homogenní, heterogenní i fl exibilní sku-
piny, avšak vždy ve vazbě na vzdělávací 
cíle, obsah učiva, charakter učebních 
úloh, míru potřebné podpory a způsob 
hodnocení. Homogenní skupiny mohou 
sloužit k cílené podpoře žáků s podob-
nou úrovní připravenosti, heterogenní 
skupiny podporují kooperativní učení 
a fl exibilní skupiny umožňují průběžnou 
adaptaci výukových aktivit podle aktuál-
ních vzdělávacích potřeb žáků.

Význam modelu spočívá v tom, že 
propojuje pedagogickou diagnostiku, 
plánování vzdělávacích cílů, diferenciaci 
obsahu, volbu strategií a metod, úpra-
vu učebních úloh, poskytování podpory, 
variabilitu žákovských výstupů a hod-
nocení do jednoho koherentního rámce. 
V návaznosti na výsledky výzkumného 
šetření model ukazuje, že inkluzivně 
pojatá diferenciace se uplatňuje nejen 
při organizaci třídy, ale také při rozvoji 
čtenářské, jazykové a matematické gra-
motnosti. V hodinách českého jazyka se 
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projevovala zejména diferenciací práce 
s textem, podporou čtenářských strate-
gií, úpravou jazykové náročnosti zadání 
a využitím vizuální či auditivní podpory. 
V matematice se projevovala především 
gradací obtížnosti úloh, diferenciací tem-
pa práce, podporou porozumění matema-
tickým vztahům a rozvojem kognitivních 
a metakognitivních dovedností. Model 
tak umožňuje zachytit diferenciaci jako 
proces, který refl ektuje heterogenitu 
třídních kolektivů, podporuje rozvoj 
potenciálu každého žáka a zároveň 
vytváří podmínky pro inkluzivní vzdělá-
vání v běžném školním prostředí.

Model inkluzivní diferenciace je třeba 
chápat jako konceptuální rámec vytvoře-
ný na základě kvalitativního výzkumného 
šetření, nikoli jako univerzálně ověřený 
model použitelný bez ohledu na kontext 
školy, třídy a vzdělávací oblasti. Jeho pří-
nos spočívá ve zpřehlednění vztahů mezi 
jednotlivými pedagogickými prostředky 
diferenciace a v tom, že ukazuje mož-
nosti jejich systematického začlenění do 
plánování, realizace a hodnocení výuky. 
Současně je nutné zdůraznit, že model 
vyžaduje další empirické ověřování v šir-
ším souboru škol, ročníků a vzdělávacích 
oblastí. V tomto smyslu může sloužit jako 
východisko pro další výzkum diferenco-
vané výuky i jako praktický rámec pro 
učitele, kteří usilují o rozvoj inkluzivního 
vzdělávání v heterogenních třídách pri-
márního vzdělávání.

Diskuse

V této studii byla analyzována implemen-
tace pedagogických prostředků vnitřní 
diferenciace jako základní podmín-
ky inkluzivního přístupu v primárním 
vzdělávání. Diferenciace a inkluze jsou 
zde chápány jako vzájemně propojené 
koncepty, jejichž společné uplatnění při-
spívá ke zkvalitnění vzdělávacího pro-
cesu v heterogenních třídách. Výsledky 
výzkumného šetření ukazují, že diferen-
covanou výuku nelze redukovat pouze na 
úpravu pracovních listů, rozdělení žáků 
do skupin nebo zadávání úloh různé 
obtížnosti. V souladu s pojetím Tomlin-
son (2017, 2022), Doubet a Hockett (2017) 
a Finkelstein et al. (2019) se ukazuje, 
že diferenciace představuje komplexní 
pedagogický proces, který se promítá 
do plánování vzdělávacích cílů, obsahu, 
výukových strategií, učebních úloh, pod-
pory žáků, produktů učení a hodnocení. 
Zjištění z analyzovaných případů tak 
podporují chápání diferencované výuky 
jako proaktivního pedagogického přístu-
pu, který umožňuje reagovat na rozdílné 
vzdělávací potřeby žáků a vytvářet pod-
mínky pro inkluzivní vzdělávání v běž-
ném školním prostředí. 

Empirická zjištění ukazují, že pedago-
gická diagnostika měla zásadní význam 
při plánování diferencované výuky. 
V případech, kdy respondentky využí-
valy pozorování, analýzu žákovských 
prací, diagnostické nástroje, spolupráci 
se školním psychologem nebo speciálním 
pedagogem, bylo možné přesněji stano-
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vovat vzdělávací cíle, volit odpovídající 
úroveň obtížnosti úloh a přizpůsobovat 
míru pedagogické podpory individuál-
ním potřebám žáků. Naopak nedostateč-
ně rozvinutá pedagogická diagnostika 
může vést k intuitivnímu nastavování 
obtížnosti učebních úkolů, které nemusí 
odpovídat aktuálním schopnostem, tem-
pu a vzdělávacím potřebám žáků. U něk-
terých žáků tak může být úkol nadměr-
ně náročný, zatímco u nadaných žáků 
nemusí vytvářet dostatečný prostor pro 
kognitivní rozvoj. Toto zjištění je v sou-
ladu s pojetím formativního hodnocení 
jako nástroje, který umožňuje průběžně 
sledovat pokrok žáků a adaptovat výuku 
na jejich aktuální úroveň porozumění 
(Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timper-
ley, 2007; Starý & Laufková, 2016). Z hle-
diska rozvoje gramotností je podstatné, 
že identifi kované formy diferenciace 
se významně vztahovaly k čtenářské, 
jazykové a matematické gramotnosti. 
V hodinách českého jazyka se diferenci-
ace projevovala zejména úpravou textů, 
diferencovanou prací s porozuměním, 
využíváním čtenářských strategií, vizu-
ální a jazykovou podporou a zadáváním 
úloh různé obtížnosti. Metody RWCT, 
řízené čtení, metoda INSERT, pětilístek, 
myšlenkové mapy nebo diferencované 
texty podporovaly nejen porozumění tex-
tu, ale také schopnost vybírat podstatné 
informace, interpretovat je, formulovat 
vlastní stanovisko a refl ektovat proces 
učení. V matematice se diferenciace 
projevovala především gradací obtíž-
nosti úloh, členěním učiva do menších 

zvládnutelných segmentů, využíváním 
revidované Bloomovy taxonomie a mode-
lem Mastery Learning. Tyto postupy pod-
porovaly porozumění matematickým 
vztahům, volbu strategií řešení a rozvoj 
vyšších kognitivních procesů, zejména 
analýzy, hodnocení a tvoření (Anderson 
et al., 2001).
Tato empirická zjištění lze interpretovat 
v kontextu konceptu kognitivní změni-
telnosti a zóny nejbližšího vývoje. Teorie 
kognitivní změnitelnosti (Feuerstein & 
Jensen, 1980), zóna nejbližšího vývoje 
(Vygotskij, 1976) a postupná pedagogická 
podpora (scaffolding; Bruner, 1978; Wood 
et al., 1976) poskytují teoretické ukotvení 
pro analýzu forem podpory při zadávání 
a řešení učebních úloh. Respondentky 
využívaly podporu prostřednictvím vizu-
álního zpřístupnění textu, zjednodušení 
nebo rozšíření zadání, modelování postu-
pu, práce s chybou, prodloužení času, 
diferencované zpětné vazby a postupné-
ho odebírání podpory. Takto pojatá peda-
gogická podpora (scaffolding) směřovala 
k rozvoji samostatnosti žáků a součas-
ně umožňovala reagovat na rozdílnou 
úroveň jejich připravenosti, schopností 
a vzdělávacích potřeb. Zjištění z výzkum-
ného šetření zároveň ukazují, že sesku-
pování žáků podle schopností představu-
je pouze jeden z prostředků diferenciace 
a nemělo by být chápáno jako její hlavní 
nebo jediná podoba. Výzkumy zaměřené 
na skupinovou diferenciaci upozorňují, 
že homogenní seskupování může být pří-
nosné zejména pro žáky s vyšší akade-
mickou úrovní, avšak u žáků s obtížemi 

MONIKA SEMRÁDOVÁ



118

může vést k riziku stagnace, snížení 
motivace nebo omezení vzdělávacích 
příležitostí (Hallam & Ireson, 2005; Kulik 
& Kulik, 1992; Simonová et al., 2023). 
V návaznosti na tato zjištění se jako 
vhodné jeví fl exibilní pojetí organizace 
výuky, v němž se homogenní, heterogen-
ní a fl exibilní skupiny využívají podle 
vzdělávacího cíle, charakteru učiva, typu 
úlohy a míry potřebné podpory. Takový 
přístup umožňuje lépe reagovat na aktu-
ální vzdělávací potřeby žáků a omezuje 
riziko jejich trvalého zařazování do výko-
nových kategorií.

Zjištění výzkumného šetření je možné 
interpretovat také ve vztahu k českému 
vzdělávacímu kontextu. Kritika brzké 
vnější diferenciace žáků upozorňuje na 
riziko zvyšování rozdílů ve výsledcích 
žáků a nerovnoměrného rozložení vzdě-
lávacích příležitostí, přičemž významnou 
roli sehrává socioekonomické zázemí 
rodin (Straková, 2010). Strategie vzdě-
lávací politiky ČR do roku 2030+ zdů-
razňuje potřebu posilovat kvalitu výuky 
v heterogenních kolektivech a omezovat 
vzdělávací nerovnosti. Výsledky tohoto 
výzkumného šetření naznačují, že vnitřní 
diferenciace může představovat jednu 
z cest, jak podporovat rovný přístup ke 
vzdělávání bez předčasného oddělová-
ní žáků podle výkonu. Podmínkou však 
je, aby diferenciace nebyla redukována 
na organizační opatření, ale aby se pro-
mítala do celého edukačního procesu, 
tedy do plánování cílů, obsahu, strategií 
a metod výuky, učebních úloh, podpory 
a hodnocení.

Výsledky výzkumného šetření je nut-
né interpretovat s ohledem na jeho limity. 
Studie byla realizována jako kvalitativní 
vícepřípadové šetření se sedmi respon-
dentkami z pěti základních škol, a proto 
její výsledky nelze statisticky zobecňovat 
na všechny učitele primárního vzdělává-
ní. Záměrný výběr respondentek umožnil 
analyzovat informačně bohaté případy 
učitelek, které měly zkušenost s diferen-
covanou výukou, současně však ome-
zuje možnost širší generalizace. Dalším 
limitem je realizace výzkumu v konkrét-
ních školních kontextech, které mohly 
být ovlivněny organizační kulturou škol, 
dostupností podpůrných pracovníků, 
pedagogickým zázemím respondentek 
i charakterem třídních kolektivů. Ke zvý-
šení důvěryhodnosti interpretace byla 
využita triangulace dat ze zúčastněného 
pozorování, polostrukturovaných rozho-
vorů a školních dokumentů.

Přínos výzkumného šetření spočívá 
v tom, že ukazuje diferencovanou výu-
ku jako komplexní pedagogický proces, 
který propojuje diagnostiku, plánování 
vzdělávacích cílů, diferenciaci obsahu, 
volbu strategií a metod, úpravu učeb-
ních úloh, pedagogickou podporu (scaff-
olding), variabilitu žákovských výstupů 
a hodnocení. Zjištění poskytují empirický 
podklad pro Model inkluzivní diferencia-
ce, který může sloužit jako konceptuální 
rámec pro učitele usilující o systematic-
kou diferenciaci výuky v heterogenních 
třídách. Tento model však nelze chápat 
jako univerzálně ověřené řešení, ale jako 
rámec vytvořený na základě kvalitativní-
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ho výzkumného šetření, který vyžaduje 
další empirické ověřování v širším soubo-
ru škol, ročníků a vzdělávacích oblastí.

Z výsledků výzkumného šetření 
pro pedagogickou praxi vyplývá, že za 
významné podmínky efektivní vnitřní 
diferenciace lze považovat systematic-
kou pedagogickou diagnostiku, promyš-
lenou gradaci učebních úloh, fl exibilní 
organizaci výuky, formativní hodnocení 
a průběžnou zpětnou vazbu. Zároveň se 
jako důležité jeví rozvíjet profesní kom-
petence učitelů v oblasti práce s hetero-
genní třídou, zejména v oblasti plánování 
diferencovaných cílů, podpory čtenářské, 
jazykové a matematické gramotnosti, 
poskytování pedagogické podpory (sca-
ffolding) a využívání metakognitivních 
strategií. Pro další výzkum se jeví jako 

důležité ověřit navržený model v různých 
školních kontextech a sledovat, jak kon-
krétní formy diferenciace ovlivňují rozvoj 
čtenářské, jazykové a matematické gra-
motnosti žáků v primárním vzdělávání.

Současný výzkum ukazuje, že inkluziv-
ní diferenciace je významným nástrojem 
pro přizpůsobení výuky individuálním 
potřebám žáků, avšak v praxi bývá často 
redukována na skupinovou práci či dife-
renciaci úkolů (Deunk et al., 2018; Fin-
kelstein et al., 2019; Gaitas et al., 2022). 
Přínos modelu inkluzivní diferenciace 
spočívá v propojení jednotlivých složek 
diferencované výuky do komplexního 
rámce, který podporuje systematickou 
práci s heterogenní třídou v kontextu 
inkluzivního vzdělávání. 
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