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ABSTRAKT

Diplomova prace je zaméfena na Adaptaci déti z Montessori zakladnich Skol na tradic¢ni
sttedni Skoly. Na problematiku nahlizi z pohledu samotnych respondenti, kteti zakladni
Montessori Skolu absolvovali. Jak se adaptovali na tradi¢ni vzdélavaci systém a jaké zmény
jenejvice ovlivnily a v ¢em. Praktickou ¢ast prace tvoii vyzkum, ktery popisuje samotny typ
vyzkumu, ktery jsme pro praci vyuzili. Déale obsahuje podrobnou analyzu a interpretaci dat
znami ziskanych rozhovort. Prace obsahuje také cast, kterd je vénovana spoleCnym
tématim, kterd jsme ziskali napfi¢ kodovanim rozhovorti. Nésledna diskuze shrnuje a
porovnava nami ziskané vysledky z vyzkumu, které byly na totozné ¢i podobné téma
realizovany a vyzdvihujeme v ni spole¢né prvky. Zavér popisuje a uceluje ndmi zjisténa
fakta, které jsme zjistili v souvislosti s pfechodem a adaptaci Zakti na pro n€ novy vzdélavaci

systém.

Kli¢ova slova: adaptace, prechod, vzdélavani, vzdélavaci systém, alternativni vzdélavani,
tradi¢ni vzdélavani, Montessori Skola, Montessori pedagogika, Waldorfska Skola, Jenska

Skola, Jensky plan, Daltonska $kola, Cirkevni Skola, moderni alternativni Skoly
ABSTRACT

The thesis is focused on an integration of the students of Montessori elementary schools to
the traditional education of secondary schools. It draws this issue nearer from the point of
view of every single respondent who ever graduated Montessori elementary school. The
respondents testify how they were adapted to education in a traditional way and which
changes influenced them the most. The practical element includes a research which describes
a type of a specific research used for the thesis. There is a detailed analysis and an
interpretation of the realized interviews. The thesis also encompasses a part presenting the
common subjects which were obtained from the encoding of the interviews. The following
discussion summarizes and compares the research results, the ones which were identical or
similar. It also highlights the common features from the research. The conclusion illustrates
the facts learned from the observation how the Montessori students are capable of integrating

into the educational system which is completely new for them.

Keywords: adaptation, transition, education, educational system, alternative education,
traditional education, Montessori school, Montessori pedagogy, Waldorf school, Jena

school, Jens plan, Dalton school, Church school, modern alternative schools
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UvVOD

Diplomovou praci jsme zaméfili na to, jak vnimaji zaci ptechod z Montessori skol, ¢i jinych
alternativnich instituci na tradicni vzdélavaci systém. V praci jsme zahrnuli porovnani,
jednotlivé definice a podrobné charakteristiky i ostatnich alternativnich typt Skolnich
vzde¢lavacich instituci. Do hloubky a ponékud detailngji jsme praci zaméfili na Montessori
sytém vzdélavani. Zajem o alternativni typ Skolstvi se v mém piipad¢ poji s mym piisobenim
v Montessori zakladni Skole. Postoj lidi v mém okoli, ktefi odmitaji alternativni zptisoby
vzdélavani s pfipominkou, ze takové déti nemohou zvladnout piechod na tradi¢ni stiedni

Skoly, mé pfimél k tomu zabyvat se touhle problematikou detailngji.

Cilem celé préce je podat komplexni pohled na problematiku adaptace déti z alternativniho
systému vzdelavani na tradini systém. Dale také podat ¢tenafi piehled v oblastech, které
¢inili nasim Uc¢astnikim vyzkumu nejveétsi problém.

Prace je rozdelena na dve Casti teoreticka ¢ast a praktickd ¢ast. V ivodu teoretické Casti se
vénujeme zakladnimu shrnuti alternativni pedagogiky a zménam, které vyvstaly v prubéhu
casu. Rozebirame zde funkce a vlastnosti alternativni pedagogiky. Déle se v praci zabyvame
jednotlivymi typy alternativnich Skol. Naleznete zde také jejich detailngjsi charakteristiky.
Podrobnéji jsme se vénovali Montessori §koldm, které jsou pro nas vyzkum stézejni. Proto
jsme jednu celou kapitolu vénovali 1 samotné zakladatelce Marii Montessori, kde jsme se
vénovali jednotlivym principim, které autorka zavedla a je na nich postaveno celé
Montessori vzdélavani. V zavéru teoretické Casti se jiz zaméfujeme na tradi¢ni vzdélavaci

systém a charakteristiku tradi¢niho vzd€lavani.

Nosnym pilitem celé diplomové prace je prakticka ¢ast, kterd pracuje s vyzkumnou otazkou:
w~Jak vnimaji Zaci prechod z Montessori zakladni Skoly na tradicni stredni Skolu? .
Jednotlivé vyzkumné otdzky nam napomohly k sestaveni strukturovaného rozhovoru, kdy
jsme komparaci nazorti nékolika autort, ktefi se taktéz danou problematikou zabyvaji, mohli
docilit relevantnich vysledkti. V praktické casti také naleznete detailni popis a

charakteristiku kvalitativniho vyzkumu a metodologickych technik, které jsme vyuzili.
Ocekavanym piinosem prace je eliminace predsudkli v oCich vefejnosti o alternativnich
smérech vzdélavani. Dale predpokladame, ze vysledky by mohly slouzit jako pomoc pro ty,

které takovy ptechod a adaptace na néco nového ceka.
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I. TEORETICKA CAST
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1 TRADICNI SKOLY

V Ceské republice si pod pojmem tradi¢éni $koly piedstavujeme viechny $koly, které jsou
statem vedeny jako Skoly vefejné nebo klasické. Maji zavedenou urcitou normu a

predepsany vzor. Jedna se o nejcastéjsi formu vzdélavani. (Pricha a kol., 2013, s. 257)

1.1 Charakteristika tradi¢niho vzdélavani

Vzdélanostni zaklad obéanti v Ceské republice tvoii zakladni $koly. Ty poskytuji
vzdélavani, které zacind ve veéku 6 let a trva 9 let. Jedna se o povinnou skolni dochazku,
ktera se sklada z prvniho stupné a druhého stupné. Zakladni vzdélani je primarné urceno
k osvojeni urcitych ucebnich strategii, ze kterych by se méla odvijet touha a motivace
k celozivotnimu uceni. Zékladni vzdélani uc¢i zaky tomu, aby dokazali feSit problémy
pfiméfené jejich veéku a vyvojové fazi, aby dokazali komunikovat, spolupracovat, tvofivé
myslet, utvaret hodnoty, byt tolerantni k ostatnim lidem a spousté dalSich ptedpoklad.

(gvarcové, 2008, s. 72)

Vyuka v tradi¢ni Skole probiha dle pevného fadu. Je zde pevné dany rozvrh hodin a jednotna
organizace vyuky. Uc¢itel ma takovou pozici, kde je predpokladem to, Ze ma pravdu, kterou
zakiim predava. Dulezitym faktorem je zde vnéj$i motivace, nikoli vnitini, jak je tomu u
alternativni pedagogiky. Vzdélavani je ovlivnéno, a hlavné omezeno prostiedim. Na
tvofivost a kreativitu zakl i uciteldl neni kladen takovy diraz. Diraz je zde kladen na
memorovani a pamétni uceni. (Pricha, 2012, s. 97) Pro klasické $kolstvi je tedy hlavnim
principem transmisni zptsob vyuky. Jedna se o pfijimani informaci téch, ktefi neumi (dit¢)
od téch, kteti umi (ucitel). Ve tiid€ je ze strany ucitele vedena frontalni vyuka, kdy zak plni
roli posluchace. Ziskané informace vStépuje do paméti a nasledné je zpracovava a
interpretuje. Napln vyuky je jednotnd dle dané¢ho schématu — vyklad, procvi¢ovani,
opakovani a hodnoceni. (Kolat & Sikulova, 2007, s. 38-40) Tradiéni vzdélavani absentuje
diiraz na komplexnost v rozvoji zédkova intelektu i emocnich vzorci. Jiz vySe zminéna
orientace na memorovani a podcenovani tvurCich schopnosti jedince, je také
charakteristickym prvkem. Velmi Casto je ze stran vetejnosti, kritizovdn nepifiméfeny
pracovni rezim Skoly, velka mira tlaku a drilu ze strany pedagogti vic¢i zaktim. Typicka je
pro tento typ vzdélavani autoritativni vychova, kterd je zaloZena na poslusnosti a respektu

vyucujiciho. (Svobodova & Jiva, 1996, s. 7)
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Prostredi

Skoly tvoii nékolik uéeben. Kazda ucebna je ptizptisobena poétu zak, charakteru vyuky,
ktera v dané ucebné ma probihat (biologie, chemicka laboratof, poc¢itacova ucebna apod.).
Kazda tfida by méla byt uzpiisobena tak, aby pro dit¢ byla dostatecné podnétna a motivujici.
Zaci ve tfidach travi pfevaznou &ast dne a je tedy Zadouci, aby se v ni citili komfortng.
Jednotlivé stupné maji své specifické pomiicky, které jsou adekvatni k véku zakl a slouzi
jim k pochopeni uciva. Dalsi prvky, které ve tfidé¢ mtizeme najit, si tvofi zaci a ucitelé sami.
MizZe se jednat o rizné druhy vyzdoby, ktera mtze korespondovat s ro¢nim obdobim nebo

néjakou vyznamnou udalosti. (Kyriacou, 1996, s. 90)
Role pedagoga

,, Ucitel je jeden ze zakladnich cinitelii vzdélavaciho procesu, profesionalné kvalifikovany
pedagogicky pracovnik, spoluzodpovédny za pripravu, vizeni, organizaci a vysledky tohoto
procesu. ““ (Priicha a kol., 2013, s. 326) Pedagog v tradi¢nich skolach zaujima docela jinou
pozici nez v alternativnich Skolach. V klasickém $kolstvi je rozhodujicim prvkem, odpovida
za vychovu 1 vzdélavaci proces. Vyucujici by mél disponovat adekvatnim vzdélanim a

pedagogickou piipravou. (Bajto§ & Honzikova, s. 35)

Pricha (2012, s. 39) ve své publikaci uvadi jednoduchou tabulku zakladnich rozdild mezi

tradi¢ni a alternativni formou vzdélavani.

Tabulka 1 — Tradi¢ni vs. alternativni

Tradi¢ni forma vzdélavani Alternativni forma vzdélavani
Jednotna organizace vyuky. Pevné dany Organizace vyuky je realizovdna na
rozvrh hodin. zakladé¢ flexibility a individualnich potieb
ditéte.
Ucitel ma monopol na pravdu, kterou Pedagog je partnerem, poradcem a plni roli
zakim predava. »zkusené€jsiho* kamarada.
74k plni zadané tikoly. 74k si sam rozhoduje o rozsahu a potadi
plnéni tkold.
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Ditiraz kladen na memorovani a vnéjsi Diiraz je kladen na vnitini motivaci ditéte.
motivaci.
Diiraz na vykonovou soutézivost. Spoluprace ve skupinach a vzajemna
kooperace.
Vzdélavani a vyuka je omezena prosttedim Vyuka probiha mimo tfidu i Skolu

a prostorem tridy. v otevienych prostorach.

Kreativita, tvofivost a vlastni inciativa Diiraz je kladen na tvofivost a vlastni
zakl je omezena. iniciativu zakl a vyucujicich.

Jedné se jen o zékladni obecné charakteristiky. Kazda Skola a kazdy typ Skoly ma své

specifické vlastnosti. (Priicha, 2012, s. 39-40)

1.2 Zmény ve Skolstvi a vzdélavani

Kazdy ¢loveék ve svych hlavach nosi vzpominky z dob, kdy sam byl skolou povinny. Tyto
casy, a s nimi spojené zazitky mohou byt rizné, nékdy az neptijemné. Dllezité je zminit
fakt, ze ,,Skola soucCasnosti* se alespon z ¢asti lisi od té, se kterou jsme se my sami setkali.
Da se tict, ze nikdy v minulosti nedochdzelo k tak vyraznym zméndm ve Skolstvi a ve
vzdélavacich systémech jako je tomu dnes. Diivodem je rozvoj globalni ekonomiky, zna¢né
informacni exploze ¢i doby, kdy je velmi snadny pfistup k elektronické komunikaci.

(Priicha, 2012, s. 9)

Filova a Svobodova (2007, s. 73) ve své publikaci mluvi o obdobi, kdy zmény dosahly
nejvetsiho rozmachu. Jednd se od pocatku 20. stoleti, kdy zmény vychdzi z vyroki
vyznamnych autorli a pedagogickych myslitelti jako naptiklad J. Dewey, M. Montessori, H.
Parkhustrova apod. Tito autofi hovoti o tzv. reformni pedagogice. Ta spada do obdobi konce
19. stoleti az zhruba do poloviny 20. stoleti. Reformni pedagogika je povazovana za

nejplodnéjsi obdobi, které se tyka zmén prave v oblasti vychovy a vzdélavani.

Soucasti téchto dramatickych zmén jsou také alternativni Skoly, kterym se budeme vénovat
v nasledujici podkapitole. Abychom mohli spravné pochopit a porozumét tomu, proc¢
vznikaji pravé na zéklad¢ téchto zmén alternativni Skoly, je nutné objasnit podstatu
celkovych zmén ve Skolstvi a v celém vzdélavacim systému nejen u nas, ale 1
v mezinarodnim kontextu. (Pricha, 2016, s. 9) Charakteristickym prvkem spojenym s timto
obdobim byla kritika n€kterych dosavadnich prvki jako bylo mechanické uceni, pasivita

ditéte ve vyukovém procesu a nerespektovani individuélnich potteba zajma zéka. Je tedy
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nutné zminit pojem, ktery s reformni pedagogikou izce souvisi a je povazovan za primarni
znak samotné reformni pedagogiky. Jedna se o pedocentrismus. Smyslem pedocentrismu je
postavit do Cela celého déni samotné dite, jehoz potfebdm a z4ymim jsou zcela podiizeny
cile vychovy. Ucitel zde plni roli ur¢itého privodce, ktery by mél zajistit vhodné podminky
pro to, aby dit¢ mohlo samo pracovat a rozvijet se na zdklad¢ vynalozeni vlastniho uGsili a

svych potieb. (Filova & Svobodova, 2007, s. 6-9)

1.3 Zmény v obsahu a strukture vzdélavacich systému

Nejzasadnéjsi zmeény se tykaly, a i v soucasnosti se tykaji, obsahu skolniho vzdélavani. To,
co se ve Skolach ucivalo pted fadou let, v souc¢asnych skolach vétSinou nenajdeme. Nabidka
vyucovacich pfedmétl se zménila na vSech stupnich a druzich skol. Nezménil se jen ndzev
pfedmétu, ale také obsah uciva ve spousté predmétl. Vzdelavani se v pritbéhu Casu radikalné
méni, ale urcité rysy si zachovava a zlstavaji stabilni. Zlstava zachovano ¢lenéni obsahu
vzdélavani na jednotlivé vyucovaci pfedméty, zménila se ale nabidka predmétd, nckteré
pfedméty jako nabozenstvi ¢i kresleni bylo vyfazeno a byla ptidana naopak informatika ¢i

volitelné predméty.

Ne tak ndpadné zmény se odehravaji ve struktufe vzdélavacich systému. ,, Skolsky systém je
stale clenén na jednotlivé stupnée, respektive urovné. Predskolni vychova, zakladni

vzdelavani, stredni a vyssi vzdelavani, vysokoskolské vzdeélavani. “ (Priicha, 2012, s. 9-15)
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2 ALTERNATIVNI PEDAGOGIKA

Pojem alternativni Skola si Ize vylozit nékolika interpretacemi jedna se o ,,mnohovyznamovy
a casto synonymicky ekvivalent k pojmiim jako netradicni Skola, volna skola, svobodna

skola, oteviena Skola, nezavisla skola aj. “ (Priicha, 2012, s. 21)

Jednéd se o takové skoly, které ,.se lisi od hlavniho proudu beznych skol ve vychovne
vzdeélavaci soustave. *“ (Pricha, 2003, s. 16) Pravidla a tad, ktery je uplatinovany v tradi¢nich
Skolach se v alternativnich $kolach nenachazi. Ridi se vlastnim zptsobem fungovani.
Zam¢értuji se na vyuzivani alternativnich metod ve vyuce, které ptispivaji k tomu, aby se do
popiedi dostaly vlastni poznavaci schopnosti zédka a tim tak podporuji jeho kreativitu a
osobni rozvoj. Do poptedi stavi socidlni a osobnostni slozky zadka a dalezitym prvkem je pro

alternativni Skoly kontakt a spolupréace s rodinou. (Prtcha, 2006, s.174-176)

V Ceské republice se nejedna o tak frekventované vyuziti jako v zahrani¢i, konkrétné ve
Spojenych statech jsou alternativni skoly neodmyslitelnou soucésti vzdélavaciho systému.
Znazoriuji jakoukoli inovaci ve vzdélavani a neni podstatné, zda se jednd o vefejnou i
soukromou sféru. Neni mozné jednotna interpretace pojmu alternativni §kola, coz v oblasti
pedagogiky a ostatnich spolecenskych véd neni nic zvlastniho. Tato nejednotnost vznika

v disledku novosti pojmu ¢i z divodu své slozitosti. (Priicha, 2006, s.177)

Pricha (2012, s. 25) vymezil v bodech odli$nosti na zaklad¢ pedagogickych a didaktickych

aspektl:
- organizace vyuky a zivot déti ve Skole,
- obsah a cile vzdélavani (kurikularni program),
- komunikace zdka a vyucujiciho,
- zpusob hodnoceni,
- vztahy (Skola X 74k, Skola X rodina).

Da se tedy fict, ze smeérodatnym prvkem pro vymezeni alternativnich Skol je pedagogicka
specificnost dané instituce, nikoli typ zfizovatele (Skolsko-politicky aspekt) ¢i zpiisob
financovani (ekonomicky aspekt).

V Ceské republice je alternativni vzdélavani teprve na pocatku. Prvotni rozvoj reformni

pedagogiky se datuje do obdobi mezi svétovymi valkami, ale nasledn¢ za dob socialismu se

setkaval s velkou kritikou. Pokroku se tento typ vzdélavani dockal az po revoluci v roku
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1989. Cilem reformy bylo usilovat o efektivnost vychovy a pfekonani tehdejsich formalnich
nalezitosti tradi¢niho Skolstvi a nastaveni tak nového systému skol, ktery mél predstavovat
zafizeni, kde zakladem bude nechat prichod détské ptirozenosti, zvidavosti a podpofeni

détské tvorivosti a kreativity. (Svobodova & Java, 1996, s. 11-15)

Duvod vzniku alternativnich Skol muzeme sledovat za tim, ze lidska civilizace méla
tendence zdokonalovat jiz vytvorené, at’ uz se jednalo o instituce ¢i pracovni postupy.
S postupem casu, se vzniklé Skoly ustalily a staly se tak tradicnimi. Coz vyvolalo dalsi
tendence tento tradicni stav zménit. Da se tedy konstatovat, ze ,, déjiny Skolstvi jsou viastne

neustalenym dialogem i konfrontaci mezi standardni a alternativni skolou. *“ (Pricha, 2012,

5. 24-35)

2.1 Vlastnosti a funkce alternativnich §kol

Kazdy typ a druh alternativni Skoly ma své specifické rysy, coz je také divod pro¢ nelze

jednotné charakterizovat tyto typy Skol jako celek. Autofi Klassen a Skiera (in Priicha, 2012,

s. 38-39) se pokusili shrnout par zédkladnich spolecnych rysii, aby vystihli spolecnou
charakteristiku alternativnich Skol:

1. Alternativni Skola se ubira pedocentrickym smérem, coZ znamend, Ze cela vychova

je orientovana na osobu ditéte a vSechny ¢innosti, které Skola vykonava, jsou prave

v souladu s individualitou osobnosti kazdého ditéte.

2. Alternativni Skola je povazovéana za aktivni. Zde je uméleckd kreativni ¢innost a

télesny rozvoj nepostradatelnou slozkou ve vychovném procesu kazdého ditéte.

3. Alternativni Skola stavi na komplexnosti vyvoje ditéte. K rozvoji intelektualni slozky

klade dliraz na rozvoj emocni i socidlni.

4. Alternativni Skola funguje na principu ,,spoleCenstvi“. Vyznamem toho je, ze formy
vzdélavani a vychovy jsou tvofeny na zakladé spole¢né kooperace zakt, ucitela i
rodict.

5. Alternativni Skoly vychdzeji z principu uceni ,,ze Zivota pro Zivot™ a cilem tohoto
principu je zapojeni zaka do svéta pracovnich povinnosti a rozsifeni zajmu v oblasti

edukace 1 nad ramec Skolni ttidy.

Kdyz se zamyslime nad jednotlivymi charakteristikami alternativnich 8kol, tak pfichazi na

fadu otdzka: Jaky smysl alternativni Skoly maji? Zde nastava situace, kdy se vyjmenované
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vlastnosti jednotlivych autor mnohdy ve velké mife shoduji. Vzdyt i1 tradicni a
nealternativni Skoly usiluji o humanni pfistup k ditcti a snazi se o komplexni rozvoj. Proto
je zadouci stavét komplexni charakteristiku na jinych zakladech. VSechny charakteristiky po
obsahové strance zahrnuji pouze vlastnosti (tj. jaké jsou to skoly), ale nejsou brany v tivahu
funkce (tj. k jakym uceliim vznikaji, jak pracuji a jaké maji vysledky).

Muzeme vymezit tfi zakladni funkce alternativnich Skol. Prvni znich je funkce
kompenzaéni. Jeji vyznam spociva v tom, ze alternativni Skoly jakéhokoli typu vznikaji
z toho diivodu, aby vykompenzovaly ty nedostatky, které¢ vznikaji v ramci standardniho
Skolstvi. Lze tedy fict, ze alternativni Skoly vznikaji z toho diivodu, ze vetejné skoly nemayji
moznost zabezpecit vSechny rozmanité potieby spole¢nosti. Kdyby tomu tak bylo, nebyl by
vznik alternativnich §kol nutny. Zde se jednd ale pouze o hypoteticky pfedpoklad, protoze
je ziejmé, ze statni Skolsky systém nemd tu moznost uspokojit tak Sirokou Skalu
vzdélavacich potieb, jakou spolecnost pocituje. Dalsi funkci je funkce diverzifikacni, ta
spociva v principu zajisténi nezbytné plurality ve vzdélavani. Statni Skolsky systém ma
urcitou ucelenou koncepci obsahu, organizaci a kvalitu vzdélavani. Jedna se o jistou miru
standardnosti a jednotnosti, ¢imZ se od alternativnich forem li§i. Paradoxem je ten fakt, Ze
nékter¢ alternativni Skoly k urcité standardnosti a stejnorodosti tthnou také. Lze tedy fict, Ze
alternativni Skoly spolu se statnimi Skolami tvoifi nutnou variabilitu vzdélavacich instituci.
Znamena to, Ze alternativni Skoly tvoii prostor, kde dochazi k uskute¢fiovani inovaci ve
vzdélavani a probihd zde experimentovani. OvSem ani zde nemlZeme hovofit o jednotné
koncepci. Inovace jsou riznorodé podle typu a charakteru instituce nebo podle pedagogickeé

koncepce dané Skoly. (Pricha, 2012, s. 41-44)

Typy alternativnich Skol

Nekteti autofi pojem alternativni Skoly spojuji taktéz s pojmem Skola hrou. Jedna se o pojem

velmi rGznorody. MiiZeme tak hovofit o n¢kolika typech alternativnich Skol, které ve svété

vvvvvv

v této problematice a tomto rozdé€leni. Pricha (2012, s. 45) tak vymezil jednoduché rozdéIni

do 3 kategorii:
1. klasické reformni skoly,
2. cirkevni (konfesni) skoly,

3. moderni alternativni Skoly.
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2.2 Klasické reformni Skoly

V této kapitole se zaméfime na jednotlivé typy klasickych reformnich skol, jejich

zakladatele, principy a jednotliva specifika daného typu skoly.

2.2.1 Waldorfska $kola — Rudolf Steiner (1861-1925)

V soucasné dobé patii waldorfskd Skola spolu s Montessori Skolou patrné mezi
nejrozsitendjsi a nejznaméjsi typy alternativnich $kol v Ceské republice. Prvni waldorfské
Skola byla zalozena ve Stuttgartu v roce 1919. Za zakladatele waldorfské Skoly je povazovan
rakousky filozof a pedagog Rudolf Steiner. Jeho zdjem v dusevni oblasti ¢loveka se promitl
ve filozofii, kterou nazval antroposofie, ktera dodnes tvoii zaklad waldorfskych Skol. Tento
pojem pochazi ziteckého antrophos, coz znamena clovek a sofia znamend moudrost.
Antrophosofie pracuje s komplexnosti dvou svétd, teoretického pozndvani a praxe. Jedna se
0 spojeni poznatkli z modernich véd a otazky z duchovniho svéta, kdy cilem je vzajemné
zkoumat pilisobeni téchto svétli a propojovat je s hmotnym svétem. Sam Rudolf Steiner
vysvétluje antroposofii takto: ,, Postav se doprostied mezi Boha a prirodu, nech clovéeka
mluvit o tom, co je nad tebou a zdri do tebe, i o tom, co do tebe zasahuje zdola, a mas
anthroposofii, moudrost, kterou promlouva clovek. “ (Nejedlo, 2010, s. 36) coz poukazuje
na Steinerovu snahu povysit duchovni vyvoj clovéka na nejvyssi mozny stupent. (Nejedlo,
2010, s.37)

Steinerova reformni pedagogika byla z velké ¢asti ovlivnéna fadou dalSich vyznamnych
myslitell, jako byli Goethe ¢i Darwin. (Cipro, 2002, s. 546)

Rydl (1993, s. 43) ve své publikaci uvadi, ze ,,Waldorfska pedagogika vychazi z nauky o
cesté lidské bytosti k poznani sveta. Podle ni se clovek vyviji v sedmiletych cyklech, behem
nichz je rozvijeno fyzické, dusevni a duchovni télo clovéka. Tomu je prizpusobeno i
vyucovani zameérené nejprve na pameét' a pozdéji na rozvoj abstraktniho mysleni.”

Jedna se o nestatni typ Skoly se soukromym zfizovatelem. Rodice plati za dité Skolné.
Waldorfska skola je postavena na principu dvanactiletém integrovaném typu Skolnich tiid.
Zakladni stupen je tvoten 1. -8. rocnikem, kdy dale pfechazi na vyssi stupen, ktery je tvofen
9. -12. ro¢nikem. Soucasti waldorfského systému jsou také mateiské Skolky.

Prioritou waldorfské Skoly je stejn€ jako v kazdé jiné alternativni Skole, podfizeni celé
vychovy a vzdélavani individudlnim potfebam ditéte. Vychovné a vzdélavaci piisobeni by
mélo rozvijet a podnécovat vlastni aktivitu ditéte, jeho potieby a zajmy. Na zakladé toho je

didakticky ptfizpisobena organizace vyuky.
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Vyuka ma sviij charakteristicky systém, ktery je orientovany na jednotlivé bloky (epochy),
ve kterych se zaci po urcity Casovy usek zabyvaji uritou problematikou daného predmétu.
Do popiedi se stavi kreativita a estetické tvoieni zakl. Participace a kolektivni spoluprace
déti na jednotlivych aktivitach je vitana. Uplatituje se zde princip harmonické spoluprace a
socialniho partnerstvi. Soutézivost a rivalita je pro déti Skodliva. Ve waldorfském systému
nenajdeme znamkovani, nybrz slovni zpétnou vazbu, kde zak obdrzi od pedagoga jista
doporuceni pro dalsi rozvoj. Coz mnohdy znamena problém v piipadé prestupu zaka
z waldorfské Skoly na tradi¢ni vefejnou Skolu, kde je prevoditelnost slovniho hodnoceni na
znamky velmi tézko realizovatelna. Velkou roli zastava pedagog. Ti nejsou ve waldorfskych
Skolach svazovani osnovami, které nachazime v tradi¢nich Skolach. Zptisob, pribé¢h a plan
vyuky planuji spolecné s rodi¢i 1 zaky. (Priicha, 2012, s. 46-48) Autorky Grecmanova a
Urbanovska (1997, s. 13) uvadéji, ze “Waldorfské Skoly si predstavuji ucitele jako umélce v
oblasti vychovy, ktery je schopen na spravném misté, ve spravném case adekvatné reagovat,
ktery hleda cestu k osobnosti ditéte, a ktery svym jednanim a postojem odpovida détské
individualite.”

Waldorfské Skoly maji 1 jiny zplsob vedeni. V €ele organizace zpravidla neni feditel, ale
Skola je vedena celym ucitelskym sborem ve spolupraci se sdruzenim rodi¢a, ucitelt a pratel

waldorfského hnuti. (Priicha, 2012, s. 48)

2.2.2 Freinetovska Skola — Célestin Freinet (1896-1966)

Za prikopnika a zakladatele tohoto typu Skol je povazovan francouzsky ucitel Célestin
Freinet. Jeho ptesvédcéeni stalo na zakladech rozsitit myslenku pedagogického ptisobeni na
zakladé principu ,,par la vie — pour la vie — par le travail,” coz v piekladu znamena: z Zivota
— pro Zivot — praci). Skoly Freinetova typu jsou nejvice roziiteny ve Francii, Belgii a
Nizozemsku. V Ceské republice nejsou doposud alternativni koly, které by pracovaly
s ucelenou freinetovskou koncepci. Smyslem Freinetovy pedagogické koncepce byla
aktivita, coZ kladl do rozporu s tradi¢ni Skolou, kde v poptedi figuruje pasivita a preference
na verbalni orientaci. Zaci by ve vyudovani méli byt aktivni, méli by experimentovat,
zkoumat a sami objevovat. Byl piesvédcen, ze nejlépe se détska individualita a tvotrivost
rozviji, na zaklad¢ vlastni zkuSenosti. ,,Svobodné vyjadreni je prirozenym a soucasné
tvorivym projevem ditéte odrazejicim jeho vnitrni svet. “ (Filova & Svobodova, 2007, s. 166)
Principem tedy bylo zfidit v kazdé tfid€ rizné pracovni koutky neboli ,,pracovni ateliéry*,

ve kterych se dé&ti individudlné nebo ve skupindch vénuji konkrétnim cinnostem
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z jednotlivych oblasti (pfirodni védy, domaci prace, uméni ¢i tvorba). Dale by méla byt ve
tfid€ zfizena knihovna, aby mély déti moznost se dale rozvijet. M¢ly dostatek materidll pti

podnécovani vlastniho zdjmu v dané problematice. (Svobodova, 1996, s. 6-8)

Pricha (2012, s. 53) obsahl nejdulezitéjsi prvky Freinetovy skoly takto:
1. Tfida ma slouzit jako mnohostranné rozdéleny pracovni prostor, kde maji déti

moznost ziskavat nové zkusSenosti.
2. Individuélni pracovni plan projednava ucitel na zacatku tydne spolecné s zaky.

3. Pracovni knihovna — slouzi k tomu, aby mély déti moznost ji kdykoli vyuzit
k obohaceni o nové informace a prohloubit tak touhu posunout se dal v jejich

,»badani‘.

4. Kartotéka predmétu — ta slouzi k roz¢lenéni uciva, obsahuje testy a tikoly spole¢né
s feSenim.

5. Obohaceni ucebnich programt o akustické a audiovizudlni materidly, které jsou

primarné uréeny pro vyuku jazyki.

6. Skolni tisk — spo¢iva v rozvoji manuélnich a intelektovych schopnosti kreativni

formou (tzn. tvorba skolniho ¢asopisu, kreativnich textl v souvislosti s predméty).

7. Vymezit prostor, kde mohou déti svobodné projevit svou nespokojenost, kritiku ¢i

pochvalu. VétSinou se jednd o néjakou nasténku.

2.2.3 Jenska Skola (Jensky plan) — Peter Petersen (1884-1952)

Jedna se o alternativni pedagogicky smér, ktery byl zaloZen némeckym pedagogem Peterem
Petersenem na zakladé syntézy nékolika pedagogickych vyvojovych hnuti. Skola nese nazev
podle pokusné Skoly v Jéng, kterou Peterson od roku 1923 vedl a postupné ji pretvoril na
pracovni Skolu. O par let pozdé€ji v roce 1927 v Locarnu na Mezindrodnim kongrese pro
novou vychovu predstavil Peterson svou koncepci nového typu skoly, kde zaklady stavél na
mysSlenkach reformné pedagogického hnuti. Rok na to pisobil v Nashvillu, jako hostujici
pedagog zaloZil dal$i pokusnou Skolu, kterd fungovala na principu jenského planu. (Rydl,
2001, s. 27-28)
Mezi hlavni rysy a principy jenského planu fadime:

1. Utvofeni skupin zakd, které piesahuji roc¢nik. Ttidy nefunguji jako mechanické

seskupeni zakl podle jednotlivych ro¢nikt, ale pouze uspotraddani skupin podle véku
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(napt. Jednu skupinu tvoii déti ve véku 6-9 let). Vznikaji tak heterogenni kmenové

skupiny.

Pracovni plan na cely tyden. Plan musi byt peclivé piipraveny a vyvazeny, aby
dochazelo ke stiidani pedagogickych situaci, jako je hra, prace, rozhovor. Pribéh
rozhovoru neselektuje pouze rozhovor v kruhu, ktery je typickym rysem pro jenské
Skoly. Ale znamena to, Ze zde maji zaci rovné podminky pro diskuzi. Vidi na sebe a
vSichni jsou si rovni. Dochdzi k interakci mezi détmi vzajemné, ale také k interakci
a konfrontaci mezi ucitelem a zakem v pribéhu vyuky. , Rozhovory s velkymi
skupinami vedou k uspéchu jen tehdy, pokud jim predchdzi vycvik rozhovori v
mensich nebo malych formach tim, zZe se podari navazovat vzajemné kontakty.

(Rydl, 2001, s. 81-83)

Préci si Zaci vybiraji dle svého tisudku. Nabizeny jsou jim 1 kurzy, které mohou byt
povinngé, volitelné ¢i nadstandardni pro jejich volny ¢as. Nutny je také ¢as pro hru.

Pti ni maji déti prostor pro relaxaci.

Oblibenym a zvlaStnim prvkem jsou také slavnosti. Pti téch déti predvadi, co umi a
samy si je pfipravuji. Slavnosti se konaji kupfikladu k vyznamnym udalostem a
prilezitostem (napf. vyroci, narozeniny, vano¢ni ¢as). (Pricha, 2012, s. 54)

Pracuje se s tzv. pedagogickou situaci — podnécuje se tak konfrontace déti s realnym

svétem a situacemi, které je mohou v pritb¢hu Zivota potkat.

Jensky plan pracuje s ucelenou koncepci pracovnich postupli a néstroji. Piesny
harmonogram pro jednotlivé aktivity v détech probouzi pocit klidu a jistoty. (Rydl,
2001, s. 87)

Jini autofi vymezuji koncepci jenského planu ve 20 principech, kdy 5 z nich je zaméfeno na

lidi, 5 na spolecnost a 10 na Skolu. VSechny Skoly Jenského typu na téchto principech stavi

apovazuji je za stézejni v roli vyvoje téchto Skol. N&kteti autofi uvadéji principy nasledovné:

Principy o ¢lovéku

Kazdy jedinec je osobnost, které nalezi vlastni nezcizitelnd hodnota.

Kazdy ¢lovék ma pravo na rozvoj vlastni identity, bez rasovych predsudki, bez

ohledu na sexualni orientaci, ndrodnost, ndbozenské vyznani ¢i zivotni filozofii.

Kazdy clovék potiebuje k rozvoji své identity kontakt s realitou, kterd zahrnuje

socialni, kulturni a dusevni slozku.
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Kazdy clovek, je uznavan jako uplnd osobnost, a kde je to mozné, je k tomu

smérovan a touto cestou uznavan.

Kazdy je uznavan za novatora kultury, a kde je to mozné, je k tomu veden a

podporovan.

Principy o spole¢nosti

Lidé by m¢li participovat na spolecnosti, kterd uznava kazdého jedince bez vyjimek
a povazuje ho za jedine¢ného.

Lidé by méli pracovat na spolecnosti, kterd poskytuje kazdému ¢lovéku podnéty pro
rozvoj své vlastni identity.

Lidé musi pracovat na spolecnosti, kde jsou rozdily mezi jedinci a skupinami
pfijimany spravedlivé v miru a konstruktivnim zpisobem.

Lidé musi pracovat na spolecnosti, ve které se s Vesmirem a Zemi naklada

s respektem a starosti.

Lidé by se méli podilet na spolecnosti, kde se s ptirodnimi a kulturnimi zdroji

naklada zodpovédné s ohledem pro budouci generace.
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Principy o $koly
- Skola je samospravni, kooperativni organizace, ktera se zajima o vSechny lidi.

- Ve skole musi dospéli respektovat piredchazejici principy o ¢lovéku a spolecnosti,

které jsou pedagogickym zakladem pro uskute¢iiovani vyuky.

- Skolni kurikulum vychazi z détského pohledu na svét, vnitinich zkuSenosti a
kulturnich zdrojt, které jsou nasi spolecnosti povazovany za dulezité v rozvoji

osobnosti.

- Vyucovani se ve Skole odehravd v zdmérnych situacich sur€itym ucebnim

materialem.

- Uceni ve Skole ma podobu pravidelného stiidani dialogu, hry, prace a oslav.
- Ve skole jsou déti zatazeny pievazné v heterogennich skupinéch.
- Ve skole se stiida kreativni vyuka ucitele s u¢enim a nezavislou hrou déti.
- Ve skole zaujimaji dtlezité misto objevy, otazky a kooperativni prace ve skupinach.
- Chovani a vykon déti se ve Skole posuzuji, jak jen je to mozné, osobnim piistupem
k ditéti a konzultaci s nim.
- Ve skole jsou zmény vnimény jako nikdy nekoncici proces, ktery je provazen
interakci akce a reakce.
Jenské gkoly jsou nejvice zastoupeny v Belgii, Némecku a Nizozemsku. V Ceské republice
je skola s jenskym planem v Hradci Kralové. Jedna se o ZS Hucéak. Skola je pod vedenim
pana J. Sykory, ktery stoji za zrodem Asociace malych inovativnich Skol. (Zakladni Skola

Hucék Hradec Kréalové, 2020)

2.2.4 Daltonska Skola — Helen Parkhurstova (1887-1973)

Daltonska Skola vznikla v USA ve staté Massachusetts diky Helen Parkhurstové, kterd na
své studijni cesté do Italie navazala spolupréci s reformatorkou Marii Montessori a zalozila
svou vlastni experimentalni Skolu. Své poznatky tak mohla uplatnit v praxi. Svlij plan
pfedstavila po navratu do USA, kdy pusobila v jednotiidni Skole, kterd byla urcena pro
postizené hochy. Podstatou daltonského planu je svobodna forma organizace Skoly a ttidy.
Hlavnimi pilifi, na kterych stavi je svoboda, samostatnost a uméni spolupracovat. (Filova,
2007, s. 170-171)

Stejné jako ostatni alternativni Skoly ma i daltonska Skola své principy.
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1. Zodpovédnost a svobodna rozhodnuti jsou typické pro tento smér. Zak si tvori sviij
vlastni pracovni plan na cely mésic do kazdého predmétu. V pldnu ma urcené
jednotlivé ukoly a povinnosti. Samostatnym utvofenim planu se tak pomysiné
zavazuje k jeho plnéni a odpovida tak za Gspéch svého uceni. Diilezitym aspektem

je respektovani individudlniho tempa zaka. (Priicha, 2012, s. 55)

U pojmt svoboda ¢i volnost Ize vyznamu porozumét mnoha zpiisoby, kdy absolutni
svoboda muze znamenat ,,dé€lam si, co chci®“. Coz nelze takto chapat v piipadé
daltonské skoly, ta ma stanoveny hranice. V angli¢tin€ se pro svobodu/volnost uziva
pojem ,liberty®, ale tento princip svobody v daltonském principu nenajdeme. Jedna
se totiZ o princip antiautoritativni vychovy ze 70. let. Proti pojmu ,,liberty* mtizeme
postavit pojem ,,freedom®, coz uz odpovidd tomu, co daltonské Skola chape jako
svobodu ¢i volnost. Jedna se o svobodu/volnost, kterou si zk voli a z ¢asti se jedna
o ¢aste¢né preneseni zodpoveédnosti ze strany vyucujiciho na zaka. Takové preneseni
zodpovédnosti ma samoziejmé sviij vyznam. Zak je tak z velké &asti zodpovédny za
konecny vysledek jeho prace, ale také za zptsob, jakym vysledkl dosahuje. Piebira
tedy zodpovédnost jak za vysledek, tak za proces dosahovéni. Z ¢ehoz lze vyvozovat
fakt, ze primarnim prvkem je tedy zodpovédnost az poté mize nédsledovat svoboda.
V porovnani s tradi¢ni Skolou je pfendseni zodpoveédnosti z ucitele na dit€ pro mnoho
pedagogt velmi obtiznou zalezitosti. A to z toho diivodu, Ze se ucitel vzdava néjaké
pomyslné dileZitosti a nadvlady ve prospéch Zdka. Dochdzi tak ke sniZeni apelu na
splnéni ptikazu, a naopak je vétsi diraz kladen na zpracovani. (Wenke & Rohner,

2000, s. 19-21)

2. Spoluprace a vytvareni demokratick¢ého védomi u déti. Je nutné rozliSovat mezi
»pedagogickou a didaktickou spolupraci. Pedagogické spoluprace prostupuje celou
Skolou. Zasadnim pojmem, ktery se prolind se spolupraci, je respekt. Didakticka
spoluprace napomaha k tomu, aby doSlo ke zptistupnéni jemnych rozdili. Ucivo,
které Zaci zpracovavaji sami, ma urcitou nadhodnotu. Ucitel se stava ustfedni

postavou didaktické spoluprace. (Wenke & Rdhner, 2000, s. 21-22)

3. Samostatna Cinnost déti prispiva k ziskdvani osobnich zkuSenosti. Individudlni
pracovni aktivity podporuji rozvoj vzajemné pomoci a spoluprace. (Pricha, 2012, s.

55)

,, Princip samostatnosti je ovliviiovan psychologickymi poznatky. O principu samostatnosti

existuji dva rozdilné aspekty“ (Wenke & Roéhner, 2000, s. 20)
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a) Samostatna prace ovliviluje motivaci zaka, kdy je =z hlediska vyvojové
psychologie dokazano, ze tato motivace zaky pozitivné ovliviiuje a vzbuzuje

v nich touhu byt sami aktivni.

b) Samostatnost neni jen psychologicko-vyvojovym aspektem, ale také didakticko-
organiza¢nim faktorem. V piipad¢, Ze zaci mohou a dokazi samostatn¢ pracovat
na vlastni Grovni, vznikad tak prostor pro vyucujiciho vénovat se tém, ktefi

dopomoc potiebuji. (Wenke & Rohner, 2000, s. 21)

Nekteti autofi charakterizuji daltonskou Skolu jako Skolu s uvolnénou tfidni strukturou, coz

vvvvvv
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opakovani uciva, které je pro zapamatovani dulezité. Dale nesystemati¢nost pii ziskavani
novych informaci a pfiliSna divéra a spoleh ve vlastni aktivitu a iniciativu zaka. Da se
predpokladat, Ze ne vSichni zaci oplyvaji dostatecnou vili a pili. Daltonské skoly se rozsitily
do Anglie a Nizozemska, kde jsou také nejvice zastoupeny. V Ceské republice nenachazime
mnoho daltonskych skol, ale v Brn€ plisobi Asociace ¢eskych daltonskych Skol, kde jedna

zakladni Skola funguje na principu daltonské alternativni koncepce. (Priicha, 2012, s. 55)

2.3 Cirkevni skoly

Prtcha (2012, s. 57) ve své publikaci uvadi, ze cirkevni neboli konfesni Skoly se fadi mezi
nestatni alternativni $koly a v Ceské republice maji dlouholetou tradici. Zmifuje také
problematiku zaclenéni cirkevnich Skol mezi alternativni Skoly. V soucasnych publikacich
nejsou cirkevni Skoly fazeny mezi alternativni, coZ je nespravné. Dle vymezeni
alternativnich skol, které tika, ze ,, Alternativni Skoly jsou takové, které se odlisuji zcela nebo
castecne svymi cili, ucebnimi obsahy, formami uceni a vyucovani, organizaci Skolniho Zivota
a spolupraci s rodici od jednotlivych charakteristik statni/verejné skoly, a tim nabizeji jinou
moznost uceni a vyucovani “ (Prucha, 2012, s. 22) cirkevni $koly tak splituji naleZitosti, které
nabizeji alternativu k béZznym vetejnym Skoldm. Lze tedy fict ze Priicha (2012, s. 22) hovoti
o specifi¢nostech cirkevnich Skol, kde poukazuje na to, Ze se jednd o jeden z typil
alternativnich Skol. Jini ¢eSti autofi ale uvadi, Ze cirkevni Skoly jsou spiSe chapany jako
Skoly, které se maji podobat Skolam vefejnym a li$i se od nich pravé typem zfizovatele.

Predstavuji jistou alternativu ke Skolam vefejnym. A to nejen z hlediska specifik
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pedagogickych a didaktickych. Od roku 1989 nelze cirkevni Skoly fadit jiz mezi Skoly
soukromé nybrz vetfejné ,,nesoukromé®. (Horak, 2011, s. 26, 43)

Odlisnosti nenachdzime pouze v oblasti zfizovatele, ale primarn¢ v oblastech
pedagogickych a didaktickych. (Priicha, 2012, 56-57)

V Ceské republice byly cirkevni $koly zfizovany v nejvyssi mife po roce 1989, ale jejich
existence se datuje jiz pfed rokem 1948. Zfizovatelem takovych organizaci mohou byt
cirkevni a ndbozenskd spoleCenstvi, kterd jsou statem uznana a spliuji podminku statni
spravni registrace. NejCastéjSimi ziizovateli jsou katolické a nékteré evangelické cirkve.
Mezi nejcastéjsi typy patii katolické, protestantské ¢i zidovské skoly. (Matul¢ikova, 2007,
s. 89-90)

Cirkevni Skoly ve svété

Oblasti s nejpocetnéjsim vyskytem Skol cirkevniho typu je Némecko, konkrétné jeho
drivejsi zapadni ¢ast. Jedna se o Skoly katolické a evangelické, které navstévuji az tfi Ctvrtiny
zakl verejnych skol. Ale i tak se jedna o pouhy zlomek z celkové populace. Evropskou zemi
s nejvetsim poctem cirkevnich Skol je Nizozemsko. Na trovni stfednich a zdkladnich Skol
zde cirkevni Skoly prevladaji. Stejné jako v Némecku, se jednd o Skoly katolické a
evangelické. V Belgii tvofi pirevaznou ¢ast Skolského systému katolické cirkevni Skoly.
Skoly konfesniho typu si rodi¢e voli zpravidla nejen kvili ndbozenskym diivodim, ale
hlavné z toho diivodu, ze dosahuji vyssich a kvalitnéjSich vysledkd, nez déti z tradi¢nich
statnich Skol. I ve Spojenych statech najdeme nékolik cirkevnich Skol, ale nejsou zde
zastoupeny v nijak zvIast' velké mifte, ale zato kvalita a prestiZ je v o¢ich vefejnosti na
vysokych postech. Jednd se nejCastéji o Skoly protestantské, katolické a zidovské. Jejich
specifi¢nost spo¢iva v rozmanitosti populace zakt. Cirkevni Skoly navstévuji predevsim déti
zrodin etnickych minorit (napf. hispanské rodiny, s tradi¢ni katolickou konfesi). Skoly
funguji na multikulturnim principu, at’ uz v oblasti jazyka ¢i kulturné spiSené populace.
Zamétuji se na kompenzaci vzdélavani u déti se sociokulturnim handicapem. (Pricha, 2012,
s. 57-58)

Cirkevni §koly v Ceské republice

Na pocatku devadesatych let byl zaznamenan vysoky narist cirkevnich Skol. Priicha (2012,
s. 58) uvadi, ze k roku 1992/1993 to bylo 46 cirkevnich skol, rok 1994/1995 zaznamenal jiz
84 kol a v roce 2002/2003 pisobilo v Ceské republice celkem 113 cirkevnich kol
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Tabulka 2 — Cirkevni $koly v Ceské republice

UROVEN VZDELAVANI POCET SKOL
Predskolni vzdélavani 49
Zakladni vzdé€lavani 51
Stfedni Skoly 42

(Zdroj: http://toiler.uiv.cz/rocenka/rocenka.asp)

Ministerstvo §kolstvi, mladezZe a télovychovy (MSMT) k roku 2020 uvadi ve statistikach, ze
existuje celkem 51 zakladnich Skol cirkevniho typu. Z ¢ehoz 41 jich tvoii bézné zdkladni
skoly a 10 z nich je uréeno pro zaky se specialné vzdélavacimi potfebami. (MSMT, 2020)
Cirkevni Skoly maji také sva specifika vzhledem k alternativni ptislusnosti. (Pricha, 2012,
s. 60) vymezil nékolik zakladnich oblasti.
a) Primarné se jedna o oblast kurikula, jinak feceno obsah a cile vzdélavani. Cirkevni
Skoly maji ve svych ,,osnovach® predméty, které na tradi¢nich Skoladch nenajdeme

(napf. nabozenstvi, latina).

b) Ideologické principy. Kiestanstvi, etiky a kulturnich tradic. VSechny tyto prvky se

promitaji v jednotlivych predmétech.

¢) Dalsi specifickou oblasti kiestanskych Skol, je pfiprava absolventi na netradi¢ni
profese. Naptiklad obory v oblasti charitativni ¢innosti, obor sbormistr chrdmové

hudby, konzervator cirkevnich pamatek apod.

Vzhledem k ne pftili§ otevienému postoji cirkevnich Skol k okolnimu svétu, nebylo mozné
uskuteCnit vétsi mnozstvi vyzkumi na porovnani kvality a efektivnosti vzdélavacich procesi

mezi cirkevnimi a statnimi Skolami. (Priicha, 2012, s. 60-61)

2.4 Moderni alternativni Skoly

Pricha (2012, s. 61) uvadi, Ze pojmem moderni alternativni skoly ,,souhrnné oznacujeme
vSechny soucasné typy alternativnich Skol, které nejsou primo odvozovany od koncepci
reformni pedagogiky (tj. klasické reformni Skoly) a nejsou zrizovany cirkevnimi nebo
nabozenskymi spolecenstvimi (tj. Skoly cirkevni).” V dneSni dob¢ shleddvame velké
mnozstvi typd modernich alternativnich §kol v riznych zemich svéta. Moderni alternativni
Skoly vznikaji vétSinou zezdola, vlivem rodict a ucitelti, kteti byvaji asto nespokojeni

s fungovanim standardnich Skol. Velka ¢ast tohoto typu kol byla zakladana jiz v 70. letech
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20. stoleti, pravé skupinkami angazovanych rodict a uciteld. Vznik mél ptisobit jako reakce
na vyvoj tehdejsi spolecnosti, pravé kolem 60. let. V modernich alternativnich smérech
nachazime jisté podobnosti s klasickou reformni pedagogikou. Jedna se naptiklad o silné
zapojeni rodi¢ti v ramci mimoskolni vychovy. Odmitani konkuren¢niho boje mezi zéky a
snaha omezit u déti a rodicu pocit, Ze zalezi jen na vysledcich. Dal§im prvkem je vyuzivani
mimosSkolniho prosttedi pro vyuku. V neposledni fad¢ flexibilni seskupeni déti ve vyuce a
omezeni frontalni vyuky na minimum. V soucasné literatufe jsou jiz n¢které typy modernich

alternativnich skol popsany. (Pricha, 2012, s. 61-62)

Ceské alternativni $koly
1. Projekt zdrava Skola — ,, Z ditéte, které nebylo v détstvi respektovdano a ocernovano,

vyroste dospély, ktery nebude respektovat a ocernovat ostatni“. (Boudova a kol.,

2015, 5. 24)

Jedna se o projekt Svétové zdravotnické organizace pro Evropu. Zamérem programu je
zavést strategii podpory zdravi na Skolni podminky a ptispét tak k jeji ucasti na vlastnim
rozvoji. Zdrava Skola je postavena na dvou principech. Princip respektovéani pfirozenych
potfeb jednotlivce v kontextu spolecnosti a svéta a dal$im principem je rozvijeni
komunikace a spoluprace. (Boudovi a kol., 2015, s. 25)

Snaha o to, aby Skola byla zdrava, nejsou u nas zadnou novinkou. Prvni ndznaky o zdravé;si
Skolu se mohou pojit i se vznikem zdravovédy ¢i Skolami v piirodé. Za zakladatele
zdravovédy u nds povazujeme pana MUDr. Stanislava Rizicku (1872-1946). Impulzem pro
n¢j byly diivody nemoci téla i ducha. Problém shledaval v tom, Ze ¢lovek ztratil ptirozenou
cestu k zivotu, a proto chtél zalozit eubiotické vychovné osady. Duraz kladl na zivot
v pfirodnim prostfedi a v harmonickém rodinném svazku, prevence nemoci, spravnou
vyzivu, zachovani hygienickych norem apod. (Alternativni Skoly, 2021)

Program Skola podporujici zdravi stoji na tfech zakladnich pilifich:

Prvni pilif — Pohoda prostredi

7k, ktery se citi piijemné a bezpe¢ng, je schopen a pfipraven plnit své ukoly a pozadavky.
Jedna se o takové prostiedi, které si Skoly vytvafeji pro vzdélavaci Cinnost. Zahrnuje
podminky prostorové, materidlni, psychohygienické, personalni, organizac¢ni apod. VSechny
podminky jsou podrobné uvedeny v Ramcovém vzdeélavacim programu pro zakladni skoly

(RVP ZV). Skoly, které podporuji zdravi a usiluji o vytvofeni piiznivych podminek
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v souladu s podminkami v RVP ZV a snazi se tak docilit optimélniho prostiedi pro
vzdélavani a naplnéni té€chto zasad. (Boudova a kol., 2015, s. 29)
Pohoda prostiedi zahrnuje tedy nalezitosti prostorii a tiid a Skolniho nabytku. Zaméstnanci
Skoly védi, kde jsou v prostorach skoly umistény prostfedky pro poskytnuti prvni pomoci a
vSichni je umi vyuzit. Pohyb, relaxace a spolecenské hry jsou neopomenutelnymi prvky,
které napomahaji k pohodovému prostiedi. (Havlinova, 2006, s. 89)
Druhy pilif — Zdravé uceni
Kazdy pfedmét méa predem stanovené ocekavané vystupy, kterych Zzaci spolecné
s vyucujicimi chtéji dosahnout. Zde hraje vyznamnou roli pedagog, ktery musi dokazat jasné
definovat a pojmenovat to, co ma zak umét. Je nutné zvolit vhodné metody. Nejde tedy jen
o obsah toho, co se zaci budou ucit, ale jde také o to, za jakych podminek si budou uc¢ivo
osvojovat. Vyucovani musi byt vZdy oboustranny proces, zaloZzeny na komunikaci mezi
zakem a vyucujicim. (Havlinova, 2006, s. 124-125)
Treti pilif — Otevi‘ené partnerstvi
Skola je instituce, kde se setkavaji riizné socialni skupiny. Setkavaji se Zaci, ucitelé, rodice,
partnefi Skoly apod. Jejich vztahy utvaii klima Skoly. To poté zna¢né ovliviiuje kvalitu
procesti uceni. Aby $kola mohla fungovat na principu otevienych partnerskych vztaht, musi
vSichni ucastnici respektovat principy a pravidla celé komunity. (Boudova a kol., 2015. s.
70)

1. Projekt zacit spolu (Step by step)

Jedna se program, ktery zacal vznikat v USA v 90. letech, na zdklad€ poznatkl o fungovani
lidského mozku a jeho ugeni. V Ceské republice se alternativni program pod nazvem Zagit
spolu rozvijel od roku 1994. V soucasné dob¢ tento typ programu praktikuje 59 mateiskych
$kol, 44 zakladnich $kol, 14 stfednich $kol 9 vysokych $kol. Skoly, ale nejsou jedinym
mistem pro uplatnéni tohoto alternativniho programu. V Ceské republice piisobi i nékolik
tréninkovych center, které vznikly pfi fungovani matefskych, a zdkladnich skol. Tyto centra
pedagogt. Hlavnim uskalim celého programu byla kritika v oblasti pfiliSného piejimani
americkych prvkd rozvolnéné vychovy. V disledku téchto piejatych prvkl vznikaji
problémy s disciplinou. Unéhlené zavéry vznikaji pfedevSim z diivodi povrchové nebo
absolutné nulové znalosti a orientaci v dané problematice. Pedagogika uplatiiovana
v programu Zacit spolu vede prave predevsim k zodpovédnosti za své chovani a jednéni, coz

spousta lidi stavi na stejnou vyznamovou rovinu jako oddanost a vychova k poslusnosti.
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Pravé tato neznalost pfistupli zaméfenych na dit¢ vede spolecnost ke zna¢né nedivéie
v alternativni sméry. Dnes$ni déti budou cely sviij Zivot stavény do situaci, kdy budou muset
Celit socialnim, politickym a ekonomickym zménam ve spolecnosti. Zméndm v prostiedi,
veéde a technice, primyslu ¢i na trhu prace. Tyto zmény postupuji takovou rychlosti, Ze je
velmi dulezité v détech jiz od utlého veéku probouzet ptani ucit se vzdélavat se po cely zZivot.
Pravé program Zacit spolu buduje zdklady pro postoje, nazory, znalosti a dovednosti
v zivoteé, které jsou dilezité pro Clovéka na zakladé naroka v souladu se spolecenskymi
problémy ve 21. stoleti. Podporuje déti v z4jmu o uceni. Vzbuzuje v nich chti¢ ucit se
efektivné. (GardosSova & Dujkova, 2012, s. 9-11)

Teoreticka vychodiska

Hlavni myslenkou programu Zacit spolu, je umoznit détem zazit vzdélavani a vychovu na
zakladnich principech demokracie. Tyto principy jsou v jednotlivych zemich napliiovany na
zaklad¢ jejich kulturnich podminek, potieb, tradic a zvyklosti. Klade diiraz na uditele pfi
predkladani urcitych informaci predepsanym zptsobem. Ditéti pfi procesu vzdélavani ¢i
vychovy poskytujeme podplirnou atmosféru, porozuméni, pfijeti, empatii uznani a hlavné
naslouchani. Diiraz je v prvni fadé kladen na respekt, tictu a divéru k ditéti. Orientujeme se
primarn¢ na jeho vnitini prozitky, sily a vnitini aktivitu. Aby se dit€¢ mohlo zdravé rozvijet,
musi se citit spokojené a v bezpeci. Pokud je dit€¢ ponizovano a neni uznavano, tak se jeho
motivace k uceni a rozvoji vytraci. Zajimavosti je fakt, Ze pedagog je zde chapan jako
autorita, ale pouze ve smyslu vyzralosti osobnosti oproti ditéti. Je ditéti partnerem,
pomocnikem, pritvodcem, a hlavn€ oporou pfti jeho poznavani. Program vychazi z autord,
jako byli Jean Piaget, Erik Erikson nebo L. S. Vygotskij. Piaget a Vygotskij pomahaji
porozumét v oblasti  kategorizace uceni. Erikson podporuje oblast pochopeni
psychosocialniho vyvoje. (GardoSova & Dujkova, 2012, s. 9-13)

Hlavni cile programu Zacit spolu:

* ., vnimat zmény, ucit se je prijimat a aktivné se s nimi vyrovnavat

* ucit se kriticky myslet, rozpoznavat problémy a resit je

» umeét si vybirat a nést za svou volbu odpovédnost

* byt tviir¢i a mit predstavivost

* sdilet zajem a odpovédnost viici spolecenstvi (obci), zemi a prostredi, ve kterém Zijeme

* witvaret si zdravé navyky a postoje“ (GardoSova a Dujkova, 2012, s. 16).
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2. Integrovand tematicka vyuka (Integrované vyucovdni)

Model integrované tematické vyuky vytvofila vroce 1993 Americanka Kovalikova,
vychézela ze své praxe s nadanymi détmi, spojené s vyzkumem o ¢innosti lidského mozku.
Od tohoto nazvu se v n€kolika publikacich odvozuje, t€Z nazev ,,mozkové kompatibilni
vzdeélavani“. V Ceské republice existovaly pouze dvé §koly s timto zptisobem vyuky. Skola
v Jilovém a ZS Archa v Petroupimi. Skola v Jilovém byla po rozhodnuti mésta a neviili
rodi¢i zrusena. (Alternativni Skoly, 2021)

Integrovana tematickd vyuka znazornuje takovou metodu prace, kdy dochazi k propojeni
uciva, informaci a spoleéné¢ vychovy a vyucovani hendikepovanych a intaktnich déti.
Vyznamnym prvkem je uprava prostiedi tak, aby odpovidalo potiebam ditéte pro
uskutecnéni projektl ¢i dramatické vychovy. Klasické znamkovani, nahrazuje hodnoceni
slovni. (Svobodova, Jiva, 1996, s. 95) Vyuka s integrovanym vyucovanim probiha ve
veékoveé smiSenych tfidach. Jednu tfidu navstévuji déti po dvou az péti détech od kazdého
roéniku v rozmezi od MS az po 5. tiidu ZS. Tomuto kritériu jsou uzptsobeny t¥idy. Jiz
znéazvu lze odvodit, Ze se jedna o takovy program, kde je u€ivo zriznych predmétii
integrovano do tematického celku. Celoro¢ni téma je Clenéno do nékolika mési¢nich
podtémat a tydenni tematické celky. Kazdy tydenni celek obsahuje zakladni ucivo, které
musi zvladnout vSechny déti. Takto zvladnuté ucivo se déti uc¢i hned aplikovat na
konkrétnich tkolech a v praxi. Pokud déti vidi, Ze mohou ucivo vyuzit a k néemu se jim
hodi, vidi bezprostfedné¢ jeho smysl a 1épe si je zapamatuji. Motivaci pro né miiZe byt jejich
vliv a podileni se na podobé vyuky. Mohou navrhovat podtémata, tvofit ukoly pro spoluzaky
¢1 pomahat mlad$Sim détem se zvladnutim jednotlivych ukold. Vyuka probihd ponékud
volngj$im zpiisobem. Détem je umoznén volny pohyb po tfidé dle individualnich potieb.
(Alternativni Skoly, 2021)

3. Domaci (individualni) vzdélavani

Domaci vyuka mé koteny v 60. letech ve Spojenych statech. Legélni je ve vSech zemich
Evropské unie s vyjimkou Némecka. Impulsem pro vznik tohoto typu vzdélavani byla

nespokojenost rodict s tradicnim statnim Skolskym systémem vyuky. (Alternativni skoly,
2021)

V Ceské republice byly povoleny v roce 1998, ale pouze experimentilnd. Vznikl tak
experiment s nazvem ,,Pokusné ovéiovani odliSné organizacni formy zdkladniho
vzdélavani“. Cely experiment probihal pouze na péti vybranych tzv. kmenovych skolach.

Od roku 2001 se tento zptsob vzdélavani zamétuje pouze na déti se specifickymi potiebami,
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kam patii déti s poruchami uceni, vyjimecné nadani jedinci apod. (ValiSova & Kasikova,
2007, s. 101) Teprve v roce 2005 se pod novym nazvem individualni vzdélavani stalo
rovnocennou a pravoplatnou formou plnéni povinné skolni dochazky, ale pouze na prvnim
stupni. Na druhy stupen se pravni norma vztahuje od roku 2006. (Alternativni Skoly, 2021)
Z hlediska legislativniho ukotventi je tento zpisob vzdélavani mozny na kazdé skole, ale ne
vSechny Skoly jsou k tomuto alternativnimu zpusobu vzdélavani naklonény. Jedna se o
takovou formu vzdélavani, kde vyucujicim (vzdélavatelem) je ditéti rodic ¢i jina povéiena
osoba. Rodi¢e nebo vzdélavatelé musi mit vystudovanou alesponi stfedni Skolu s maturitou.
Dulezitym aspektem je kontakt rodiny a Skoly. Rodi¢e konzultuji vyuku, na skolou
organizovanych setkanich pfipadné pracovnik navstévuje rodinu u nich doma. Dité je
zapsano na kmenové §kole. Reditel kmenové skoly je odpovédny za vysledky vzdélavani.
Uspéchy a pokroky zaki, jsou pravideln& dvakrat v roce kontrolovany na pfezkouseni. Déti
se ale mohou ucastnit vSech Skolnich akei, ptipadné navstévovat fyzicky vyuku vybranych
predmétii v kmenové Skole. Absence socidlniho kontaktu déti se spoluzaky ve Skole by
zpravidla méla byt kompenzovana volnoCasovymi aktivitami. Pfiznivci tohoto typu
alternativniho vzdélavani se opiraji o Listinu zakladnich prav a svobod, ktera hovofi o
povinném vzdélavani (na rozdil od povinné Skolni dochazky), tim dava rodi¢im pravo
rozhodovat se o zplisobu, jakym svym détem zajisti vzdélani. (ValiSova & Kasikova, 2007,

s. 101)
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3 MONTESSORI PEDAGOGIKA

Vzhledem k zaméteni diplomové prace, bych se rada Montessori pedagogice vénovala

ponckud detailnéji.

3.1 Maria Montessori (1870-1952)

Maria Montessori byla italskou pedagozkou, filosofkou a védkyni. Narodila se v Charavele
v Italii, kde prozila své rané détstvi. Vyrustala v prostiedi, kde ji obklopovala akademicka
atmosféra. Marie studovala na technické Skole obor matematika a inZenyrstvi, ale pozd&ji
studium prerusila a nastoupila na lékarskou univerzitu a tim se stala prvni zenou, ktera
ziskala diplom z mediciny. Jako Iékatka zacinala se svou profesi na fimské univerzité, kde
pracovala s détmi, které jejich rodiny odmitly. Vzhledem k tispéchtiim, které v praci s takto
poznamenanymi détmi dokdzala, se rozhodla prerusit své 1ékarské zameéteni, a orientovala
se spiSe v oblasti vychovné a pedagogické. Pusobila opét na univerzité, kde studovala, a
vedla zde pedagogicko-antropologické oddéleni. Prace Marie Montessori byla velmi Siroce
zameétena, ale orientovand vyhradné na déti. At uz se jednalo o déti z riznych kulturnich
prostiedi a zazemi, déti z nemajetnych i bohatych rodin tak i déti, které potiebovaly zvlastni
ptistup. (Rydl, 2006, s. 10) V roce 1896 zahgjila vyzkum, ktery byl zaméfeny na vzdélavani
duSevné postizenych déti. Navazovala na jiz zrealizovany vyzkum francouzskych 1ékait
Seguina a Itarda. (Montessori, 2019, s. 5) Zavérem vyzkumu bylo tvrzeni, které poukazovalo
na to, ze k tomu, aby déti dobfe rostly a vSestranné se rozvijely, je nutné vic, nez jen 1€kaiska
a fyzicka péce. Tvrdila, ze déti potiebuji vic, nez jim je nabizeno v béZznych Skolach.
Pracovala s pojmem, jako je ,,pfipravné prostiedi“. Zastdvala ndzor, Ze pokud maji déti
k dispozici spravné materialy a prostiedi, ve kterém se vyskytuji, je pro né vyhovujici, zabavi
se samy. Aktivity by mély rozvijet smysly, motorickou dovednost a vést déti k tomu, aby si
osvojily védomosti a dovednosti, pficemz bude vyhovéno jejich vlastnim pozadavklim.
Nauci se 1épe vyrovnat se s individualnimi, specifickymi problémy, které jsou béhem jejich
aktivit odkryty bez zésahu dosp€lého jedince. Pocatky své pedagogické kariéry Marie
zasvétila détem s postizenim, ale stala si za tim, Ze jeji poznatky se vztahuji 1 k ostatnim
détem. Moznost, kdy by mohla své metody uplatnit v praxi, nastala tehdy, kdy byla
pozadana, aby se starala o 60 d&ti z pfedmésti San Lorenzo v Rim&. Jednalo se o déti ve véku
od 3 do 7 let. Tyto déti pochazely z chudych a ¢asto nevzd€lanych rodin. V roce 1907
zalozila Dim déti Casa dei Bambini, diky kterému se jeji metoda dostala do hlubsiho

povédomi celé spolecnosti. Uspéch, kterého se docCkala pii praci s détmi s postizenim a
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s détmi z chudych poméri se rozhodla, zalozit $kolu i pro déti, které méli ponc¢kud $t’astnéjsi
détstvi. Aby mohla dal Sifit své poznatky, realizovala ptrednasky ve Spojenych statech,
Anglii, Indii a Australii. Marie byla tfikrat navrzena na Nobelovu cenu za mir. V roce 1952
Marie Montessori ve svych osmdesati dvou letech zemiela. Jeji vzdé€lavaci metody

pretrvavaji dodnes a maji ¢im dal vétsi rozkvét. (Rydl, 2006, s. 8-11)

3.2 Montessori pedagogika

V predchozi kapitole zminujeme podstatu toho, ze se Marie Montessori snazila hledat
koteny Montessori pedagogiky v tradici staré evropské antropologie obzvlasté v oblastech
télesného, dusevniho a psychického vyvoje s ohledem na individudlni vzd€lavaci potieby
ditéte. D4 se fict, Ze Montessori principy prekracuji socialni, ndbozenské a etnické prekazky
a vykazuji velmi vysokou miru podpory pii rozvoji individudlni inteligence vedouci
k samostatnosti a nezavislosti détského jedince. Skoly zde nejsou vnimany pouze jako
ustavy, které nuti déti k memorovani, ale predstavuji skolu jako misto, kde dité ziskava
zkuSenosti pro zivot ve spolecnosti. Tento typ instituci si nevybird déti nadané ¢i déti
z bohatych rodin. Je urCena pro vSechny bez vyjimky. Jedna se o Skoly, které jsou
klasifikovany jako Skoly vykonové, a to z divodu, Ze se v nich déti ¢i mladez touzi
vzdélavat. Maji vili a chti¢ né¢eho dosdhnout a néco dokézat, samoziejmé za podminek, je-
li jim poskytnuto adekvatnich prostfedki a podnéti. Montessori Skoly ze zakona musi
splilovat takové podminky, aby dokézaly drzet krok s béZnymi Skolami. V mnoha oblastech
systétm béznych Skol dalece ptesahuji, konkrétné v oblastech pracovnich ¢i socialnich
kompetenci. Komunikace, schopnost organizace je u déti z Montessori $kol na daleko vyssi
urovni. (Rydl, 2006, s. 12-13)

Dtlezitym aspektem, ktery je pro Montessori Skoly charakteristicky je ten, Ze déti nejsou dle
veku rozdélovany do tfid. U¢i se spolecné rizné vEkové kategorie. ,,Ve vékove shodnych
tridach dochazi ke konfliktum kvili odliseni se od ostatnich. Tridy vekové smisené jsou jako
zahradky plné kvetinek a jsou predpokladem pro spolecny rust v ruznosti.“(Ludwig, 2008,
s. 60)

V Montessori institucich nachazime slu€ovani déti riizného véku. Jiz Marie Montessori
pracovala s prvkem tfilet¢ého obdobi. To znamend, Ze ve Skolach a Skolkach tohoto typu
nachazime tiidy vékoveé smiSené. V matetskych Skolach se jedna o déti ve veku 3-6 let a dale
tento princip pokracuje na zakladni Skole, kde jednotliva trojro¢i u¢i spole¢né. Prvni trojroc¢i
navstévuji déti ve véku 6-9 let, druhé trojro¢i déti 9-12 let a dale 12 az 15 let. Vékova

smiSenost a riiznorodost pfispiva ke vzniku harmonického prostiedi, vede déti ke spolupraci
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a pomoci jednotlivcim. Prohlubuje se u déti vzajemny respekt a uvédomeéni si socidlni
jednoty. (Anderlik, 2019, s. 39, 47)

Marie Montessori ve svych publikacich zdiuraznovala, jak dilezité je soustiedit se na
osobnost ditéte a podporovat tak ptirozené rozvijeni osobnosti. Vzdélani zde neni chapano
jako memorovani fakti, ale jedna se o proces sebeutvareni osobnosti ditéte. Kazdy détsky
jedinec ma schopnost jednat samostatné, a proto je nutné mu ptipravit odpovidajici prostiedi.
Toto prostiedi je upravovano tak, aby odpovidalo aktudlnimu stupni vyvoje jedince. Tim je
mu umoznéno postupovat ve vzdélavacim procesu vlastnim tempem v adekvatnim prostiedi
s adekvatnimi pomtickami. (Zelinkova, 1997, s. 20-24)

Smyslem celého Montessori principu je utvofit takové prostredi, ve kterém miize dochazet
k pfirozenému vyvoji ditéte. Pocit potifeby ucit se néfemu novému nastdva v tzv.
senzitivnich fazich. Jedna se o obdobi, kdy je dité extrémné vnimavé, chdpavé a ptipravené
vstiebavat vjemy z okolniho svéta. Senzitivni fAze mohou mit obdobi vhodna pro pohybovy
r0zv0j, rozvoj fe¢i, moralniho citéni apod. Ukolem samotné vychovy je pfipravit adekvatni
podminky, podnéty a prostiedi pro jednotlivé faze. Teprve az v momenté, kdy edukacni
prostfedi odpovida fazi, ve které se dit¢ zrovna nachazi, je dité schopno absorbovat nejvice
podnétd, které mu dospély poskytuje, ¢imz je zajisténa adekvatni vychova. Jiz zminéné
prostiedi, které je nutné nejprve pfipravit, hraje stéZejni roli ve vychové a vzdélavani.
Soucasti prosttedi jsou také pomticky, které slouzi k rozvoji jednotlivych oblasti ditéte.
Jedna se o pomticky, které napomahaji k procvi¢ovani ¢innosti praktického zivota obzvlaste
u malych déti. Dale specidlni pomiicky, které¢ jsou zaméfeny jiz konkrétné na jednotlivé
oblasti, jako je rozvoj smysli, feci ¢i matematickych schopnosti. V souvislosti s Montessori
pedagogikou je nutné zminit pojem polarizace pozornosti, jednoduse feceno se jednd o
stav, kdy je dité pln€ zaujato svou Cinnosti. Je to stav maximalni koncentrace. Do tohoto
stavu se dité dostavd nevédomé a vede dité k prohlubovani z4jmu v dané Cinnosti. Je-li
prostiedi vhodné pfipraveno, tak se zajem u ditéte zvySuje a vydrzi u ¢innosti do té¢ doby,
dokud neni vnitin€ uspokojeno. Vyuka je postavena tak, aby se déti ucily od velkych celki
a postupovaly k jednotlivym detailim, které samotny celek tvofi. Proto je dulezité také
zminit pojem tzv. kosmicka vychova, jedna se o oblast vzdélavani, ktery mé détem podavat
celistvy obraz o provazanosti ¢lovéka a okolniho svéta. Kosmicka vychova vychazi z tvrzeni
Komenského, které tika: ,,Musime dat deétem detail jako prostredek, aby mohly poznat
celek*. Ma za kol vést déti k tomu, aby poznaly svét jako celek, kde vSe souvisi se vS§im.
Promitaji se v ni pfedméty, jako jsou biologie, fyzika, chemie apod. Dal§im zajimavym

prvkem k prohlubovani povédomi o provazanosti svéta slouzi projektové vyucovani, jedna
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se o takovou koncepci vyuky, kde se déti uci aktivnéji, a to formou prace na zvoleném

projektu. (Priicha, 2012, s. 50-52)

3.3 Principy Montessori koncepce

PRINCIP SAMOSTATNOSTI A SVOBODY - Samotny princip spoc¢iva v tom, ze dité si
svobodné voli aktivitu, které se bude vénovat. Samo si vybira, s kym a kde se bude aktivité
vénovat. Dité je tvlircem sebe samotného. Samo dit€¢ ma rozhodujici vliv na sviij vyvoj.
Mirou sv¢é vlastni aktivity se podili na svém rozvoji. Samoziejmé je spousta dalSich faktort,
které rozvoj ovlivituji napt. prostiedi, lidé¢ v jeho okoli apod. Svoboda a samostatnost, ale
obnasi zna¢nou miru zodpovédnosti, kterou piebird samo dité. Je nutné, aby dité disponovalo
jistou mirou sebeovladani a také dokazalo nést nasledky své volby. (Kasper & Kasperova,
2008, s. 131)

PRINCIP CELOSTNIHO UCENI — V Montessori pedagogice, jak uZ jsme zminili vy3e,
se postupuje od celku k detailu. Vyuka v Montessori Skoldch zacina na zaCatku roku
vypravénim velkych pfibéhl. Pod timto pojmem se skryva vypravéni o vzniku vesmiru, o
ptichodu ¢clovéka, o vzniku pisma a spousta dalSich velkych pfib&éht. Tyto ptib&éhy prezentuji
détem vztah a souvislosti o celistvosti celého svéta. Jednd se o spousty informaci a situaci,
které jsou propojeny do celkl. Velké pribéhy v détech evokuji velkou spoustu otazek, které
maji diky Sirokému zabéru a velkého mnoZstvi casu béhem roku odpovedét a ziskat tim tedy
celistvy pohled na svét. Béhem Skolniho roku maji déti tedy velky celek rozebrat na
jednotlivosti a dozvédét se tak spoustu informaci. Tento systém vyuky ma jednoduché
vysvétleni, samotny svét preci nefunguje v rozdéleni na ¢esky jazyk, matematiku atd. Proto
se v Montessori pedagogice vypravéji tzv. velké ptibehy, které se fadi do predmétu
kosmicka vychova. Ta je prav€ specificka svou riznorodosti. Pedagog predava ditéti
informace v jednotlivych lekcich. Tyto lekce jsou moznosti pro poznavani jednotlivych
témat izolované. Zaméfeni se na jedno téma, pomaha détem vice detailné€ a presnéji vnimat
danou problematiku a téma. Kli¢ové lekce probihaji v mélo pocetnich skupinach, coz
dovoluje détem ihned reagovat a snadno se doptavat na nejasnosti. (Www.montessoricr.cz)

PRINCIP POLARIZACE POZORNOSTI - Jedna se o hlubokou a dlouhodobou

soustiedénost, ktera ptichdzi pravé v momente, kdy se dit€¢ vénuje aktivite, kterou si samo
vybralo. O danou ¢innost v dany moment projevuje zajem a je do této ¢innosti pln€ ponoieno
a nenechd se z aktivity ni¢im vyrusit. Polarizace pozornosti je pracovni cyklus, ktery se déli

na 3 faze, kterymi je tvofen:


http://www.montessoricr.cz/

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 37

1. faze — pripravna faze

Jedna se o fazi, pro kterou je charakteristické o¢ekavani, neklid a hledani. Oproti ostatnim
fazim je tato prvni relativné kratka. Dulezitd je zde motivace k praci né¢jakym predmeétem.
Vzdy se ze zasady jedné o piedmét, ktery je pro dité zajimavy jak barvou, tvarem ¢i velikosti.
Ojedinélost a zajimavost predmétu je to, co poutd pozornost ditéte. Dalsim prvkem, ktery se
poji s motivaci je zajem a predchozi zkuSenosti, védomosti spojené prave s danym
predmétem. Pedagog by vtéto fazi nemél dit€¢ nijak ovliviiovat. Coz souvisi
s charakteristickym prvkem neklidu, se kterym by mél pedagog pocitat a nemél by se snazit
dité jakkoli uklidnovat a usmériiovat. (Zelinkova, 1997, s. 28)

2. faze — velka prace

V této fazi je dité¢ pln€ soustiedéno a ponoteno do aktivity. ,, Dité se vnitiné odklani od
prostredi, nenecha se odpoutat dokonce ani svoji naladou; jeho pozornost je spojend s
predmétem, ke kterému jsou obrdcené oci, usi, hmat, ruce jsou zaméstnané... Organy nebo
schopnosti ditéte, které pri cviceni nebo prdci bezprostiedné nepouziva, jsou v klidu, doslo
k jejich koordinaci, takze vznikla jednota ducha a pohybu, ducha a smysli, kterou nazyvame
uspésnou koncentraci.*“ (Helming, 1996, s. 58) Pti takové hluboké a soustfedéné ¢innosti
dochazi k prohloubeni a ziskdni novych poznatki, které se stanou trvalymi jen za
predpokladu, ze koncentrace bude opravdu na vysoké urovni. Dulezité je také osvojené
dovednosti a znalosti cviCit a opakovat. Opakovani ¢ini dilezitou soucast polarizace
pozornosti a pomaha ditéti dosahovat lepSich vysledkd.

3. faze — faze klidu

Jedna se o zavérecnou fazi, kdy dochézi k naplnéni potieby poznani a dité se tak pomalu

dostava z faze nejvyssi koncentrace.

Shrnuti:

Cilem Montessori pedagogiky je tedy utvofit takové vzdelavaci a vychovné prostredi, které
umozni ditéti pfirozeny vyvoj ditéte. Z ¢ehoz 1ze usoudit, Ze je nutny respekt k individualnim
potiebam ditéte. Prihlédnuti k individualité jedince piinasi dalsi prvek, ktery je jednou z
zajistén. Jedna se o osobni svobodu v oblasti pedagogické a osobni. V oblasti pedagogickeé
svoboda souvisi s volbou ¢innosti, kdy si dité volné voli préci, kterou ve tfidé uskutecni.
Pedagog zde piisobi na vnitini tvotivost ditéte a je v eduka¢nim procesu témet upozadén.

Pravé tento ptistup definujeme heslem ,,pomoz mi, abych to dokazal sam. DalSim dilezitym
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prvkem Montessori $koly je prvek vékového smiseni: Zaci nejsou rozdéleni do ro¢nikd
striktné dle véku. Coz v détech podporuje schopnosti vzajemné spoluprace a souziti
v heterogennich skupinach. Co se tyka didaktickych principti, tak Montessori stavi na
celistvém nazirani na skute¢nost, kde vSechno souvisi se v§im. Teprve az vSe bude spolecné
souviset miizeme dostat komplexni a smysluplny nahled na skute¢nost. Dal§im principem je
jiz vySe zminéna svoboda. Veskeré materidly a pomicky jsou v§em dostupné. Dulezity je
také princip vlastni kontroly uspéSnosti, kdy vlastni praci kontroluje dité spolecné

s pedagogem. (Hrdlickova, 1994, s. 62-63)
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II. PRAKTICKA CAST
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4 VYZKUMNY PROBLEM

V praci jsme se zam¢étili predevsim na vymezeni typt alternativnich vzdélavacich instituci,
kdy vice do hloubky jsme rozebrali konkrétné¢ Montessori pedagogicky systém.
Problematika rozdilnych ndzorG a postoji ve vnimani zminovaného ptrechodu Zzaka
z Montessori zakladni 8koly na klasickou stiedni $kolu je diskutované téma. Autor Sip ve
sv¢ studii poukazuje na problematiku samotného systému uréovani vzdélani a vyuky svrchu
»at uz z néjaké transcendentalni ¢i moralni pozice, nebo ,,od zeleného stolu* teoretiki
odtrzenych od praktického jednani jako je tomu pravé u tradi¢nich skol. ,Jestlize chceme
dite ve vyvojové fazi konkrétniho mysleni naucit abstraktnim myslenkovym procesim,
protoze jsme si tuto dovednost zvolili jako cil, pak prestoze je to cil za jinych okolnosti hodny
dosazeni, stava se v tomto stadiu vyvoje ditéte zcela bezcennym. Nejenze jsou vydaje na jeho
dosazeni prilis velike, ale navic miize zaroven dojit k nevycislitelnym pedagogickym ztratam
— piredeviim k tomu, Ze dité pod tlakem frustrace ziskd dlouhotrvajici odpor k uceni. * (Sip,

2016, s. 142)

Prave prechod a adaptace déti z Montessori $kol zékladnich na tradi¢ni stfedni Skoly byva
Casto zminovanym problémem ve spolecnosti. Dit€¢ prochazi velkym mnozstvim zmén,
zejména v pristupu vyucujicich k zdkim, kdy Montessori systém klade diiraz na osobni a
ptatelské vztahy. Kdy jednou z hlavnich zadsad Montessori pedagogiky je pfedevsim rozvoj
zodpovédnosti a samostatnosti zaki vzhledem k plnéni si povinnosti. (Rydl, 2007) Pfechod
spolu nese dal§i zmény jako je prostredi, uspotadani tfidy, princip hodnoceni, struktura
vyukovych blokt, pomiicky a vyukové materidly, zplisob zakonceni predmétu, pojeti
pedagoga ve vyuce apod. VétSina doposud realizovanych vyzkumil je zaméfena na

porovnani tfidniho klima v tradi¢ni a alternativni Skole.

4.1 Vyzkumné cile

Hlavnim vyzkumnym cilem bylo zjistit, jak Zaci prozivali pfechod z alternativniho zptsobu

vyucovani na tradi¢ni Skolsky systém.
Dil¢i cile:
- Zjistit, které aspekty zaky pii pfechodu nejvice ovlivnily.

- Zjistit, jak Zaci zvladli adaptaci na novy systému vyuky (hodnoceni, vyukové bloky,

plnéni povinnosti...).

- Zjistit, zda vnimali odliSnosti v oblasti vztahové roviny.
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4.2 Vyzkumné otazky
Hlavni vyzkumna otazka
- Jak vnimaji zéaci ptfechod z Montessori zékladni Skoly na tradi¢ni stfedni Skolu?

Diléi vyzkumné otazky:

Jaké aspekty nejvice ovliviiuji prechod na tradi¢ni stfedni Skolu?
- Jak Zaci vnimaji adaptaci na ,,novy* systém vyuky?

- Jak vnimas odliSnosti v systému vyuky tradi¢ni X alternativni?

Jaké odliSnosti vnimaji zéci v oblasti vztahové roviny?

4.3 Metodologie

Diplomova prace je zaméfena na vyzkum, ktery svym charakterem vybizi ubirat se
kvalitativnim smérem. Proto jsme pro ziskani dat vyuzili nejcastéji vyuzivanou metodu
kvalitativniho vyzkumu, a to metodu rozhovoru. Gavora (2010, s. 179) uvadi, Ze metoda
rozhovoru umoziuje vyzkumnikovi dostat se hloubé&ji do problematiky a dozvédét se vice o
postojich respondentd. Rozhovor dava vyzkumnikovi moznost klast respondentovi otazky a
napomaha tak tomu, ze se ucastnici rozhovoru mohou dostat do ptatel§téjSiho vztahu a do
otevienéjsi atmosféry.

,, Kvalitativni pristup je procesem zkoumani jevii a problémii v autentickém prostiedi s cilem
ziskat komplexni obraz téchto jevii zalozeny na hlubokych datech a specifickém vztahu mezi
badatelem a vcastnikem vyzkumu.“ (Svaii¢ek & Sédova, 2007, s. 175) U kvalitativniho
vyzkumu je velmi duilezité, aby byly dodrzeny vSechny nalezitosti. A to pfedevsim aby
nedoslo k 0jmé Zadného z ucastnikl vyzkumu. ,,Logika kvalitativniho vyzkumu je induktivni,
teprve po nasbirdani dostatecného mnozstvi dat zacina vyzkumnik patrat po pravidelnostech,
které se v téchto datech vyskytuji, formuluje predbézné zavery a hleda pro né dalsi oporu
vdatech* (Svafitek & Sed’ova, 2007, s. 175) Kde vystupem ma byt formulace novych
hypotéz ¢i teorii. Metoda hloubkového rozhovoru spocivéa v tom, Ze se jeden vyzkumnik
dotazuje zejména jednoho respondenta pomoci otevienych otdzek a dava tak respondentovi
prostor vice se oteviit. (Bendl, 2011, s. 56) Pro ucely naSeho vyzkumu jsme vyuzili
strukturovany rozhovor, kdy jsme si ptipravili ptedem otazky, na které kazdy respondent
odpovédél. Pred =zahajenim samotného rozhovoru jsme respondenty obeznamili

s ndlezitostmi a ucely za jakymi ma byt rozhovor uskute¢novan. Jednalo se tedy o
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strukturovany rozhovor, ktery obsahoval 10 otevienych otazek, kdy kazda otdzka méla
pomoci k dosazeni jednotlivych cill, které jsme si stanovili. V Givodu rozhovoru jsme se
snazili navodit piijemnou atmosféru a pocit duvéry ze stran respondentti k vyzkumnikovi.
Na zacatku byly proto poloZeny jednoduché uvodni otazky, které se tykaly jména, véku a
dale typt Skol respondentl, kterou aktudlné navsStévuji. Dalsi otazky uz sméfovaly
k charakteristickym odliSnostem alternativniho a tradicniho vzdélavani a cilem bylo
jednotlivé oblasti rozklicovat tak, aby nas posunuli k vysledktim a ukazaly spolecna témata
napfi¢ jednotlivych rozhovora. Pravé spolecnd témata jsme podrobnéji rozpracovali dale.

Pro nés vyzkum jsme jako vyzkumny design vyuzili zakotvenou teorii. Tento design nam
umoznuje vytvorit novou teorii, ktera je zakotvena pravé v ziskanych datech. Velmi vystizné
a do hloubky popisuje a vysvétluje dany jev €i oblast, kterou zkoumédme. (Strauss &
Corbinova, 1999, s. 15) Jedna se o srozumitelnou prezentaci udaja, které teorii tvofi. Udaje
jsou velmi obsahové bohaté a jasné. M¢ly by byt natolik pruzné a flexibilni, aby byly mozné
aplikovat je na dalsi situace, které se poji se zkoumanym jevem. Tim je zakotvena teorie
zvlastni, nezac¢indme od jiz pfedepsané teorii, kterou ovéfujeme, ale naopak. Na pocatku
stoji pouze zkoumany fenomén a je tomu tak z toho diivodu, aby se mohlo dostat na povrch

to, co je vyznamné, aniz bychom to predurcovali. (Strauss&Corbinova, 1999, s. 17-18)

Transkripce a analyza rozhovori

Rozhovory byly vzhledem k soucasné situaci uskuteciovany online formou pies platformu
MS Teams, kde byly cilené¢ nahravany. Nésledné jsme tedy mohli rozhovory podrobit
doslovné transkripci. Tu jsme uskutecnili neprodlené po skonceni rozhovord, a to z divodi
urcité sebekontroly, kdy jsme ponofeni do dané problematiky, vime, jakym zplisobem jsme
se ptali a mame v zivé paméti, jak respondent reagoval. Nemame tedy tendence rozhovor
zkreslovat. K pfepisu jsme vyuZzili kombinaci deslovné transkripce, kdy jsme text upravili
stylisticky a pfepsali bez dialektu a natfe¢i. A transkripce komentované, ¢imz jsme chtéli
dosdhnout vétsi autentiCnosti vloZzenim mimoslovnich projevil jako byl v naSem piipadé
tteba smich. Pfi zpracovani rozhovori jsme uZzivali i vyroky samotnych respondentl a dale
jsme je interpretovali do vysledki. Doslovna transkripce dotazniki ndm slouzila k tomu, ze
jsme se v pribehu kédovani mohli v rozhovorech 1épe orientovat.

Aby byla dodrZena anonymita, coZ je jedna z nalezitosti kvalitativniho rozhovoru, vyuzivali
jsme v préci techniku, ktera slouzi k ochrané vSech tcastnikt vyzkumu. Jedna se o techniku
anonymizace dat, o které se ve své publikaci o kvalitativnim vyzkumu v pedagogickych

védach zmitiuji autofi Svaiicek a Sed’ova (2007, s. 183). Anonymizace dat ma za cil zajistit
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vSem uUcastnikim vyzkumu absolutni psychickou, profesni ¢i jinou ochranu. Spociva
v pseudonymizaci jmen respondentti, Skol ¢i organizaci, ve kterych respondenti plisobi

apod.

4.4 Vyzkumny soubor

Zakladni vyzkumny soubor tvofili Zaci klasickych stfednich skol, ktefi absolvovali zakladni
Skolu s alternativnim zaméfenim. Konkrétné jsme cilili na Montessori systém. Jednalo se o
zaky, kteti absolvovali 5 nebo 9 let zakladniho vzdélavani v Montessori systému a ptesli na
tradi¢ni stfedni Skoly, na které stravili alespon 3 roky. Respondenti byli vybrani na zakladé
doporuceni. Ozvali se ndm 1 nékteti studenti sami, po tom, co jsme téma diplomové prace
uvefejnili na socidlnich sitich s prosbou o pomoc pfi jejim vypracovani. Kontaktovali jsme
také Montessori spolec¢nost, ktera nam se zprostfedkovanim kontakti moc pomohla. Jednalo
se o 6 respondentd, ktefi absolvovali vzdélavani v Montessori instituci a pokracovali studiem
na tradi¢ni stfedni Skole.

Pro kvalitativni vyzkum jsme zvolili metodu hloubkového rozhovoru, ktery je postaveny na
principu piimého dotazovani a shromazd’ovani dat formou ustni komunikace mezi
respondentem a vyzkumnikem. (Bendl, 2011, s. 57)

V nasledujici tabulce uvadime prehledny seznam respondent, u kterych z divodu

zachovani anonymity neuvadime pravad jména, ale pouze pseudonym.

Tabulka 3 - Respondenti

4

Jméno Vék 7S SS
(pseudonym)
Babeta 18 let ZS Montessori Umélecké
gymnazium
Tibor 19 let ZS Montessori | SS uméni a designu

(design interiéra)

Victorie 17 let ZS Montessori SS zdravotnicka
Gréta 17 let ZS Montessori SS
uméleckoprimyslova
Dominik 18 let ZS Montessori Gymnazium

Stépan 17 let ZS Montessori Gymnazium
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5 ANALYZA VYZKUMNYCH DAT

K analyze kvalitativniho vyzkumu patii technika kodovani, kterd koresponduje praveé s
metodou zakotvené teorie, kterou v naSem vyzkumu vyuzivame. (Strauss & Corbinova,

1999, s. 16)

5.1 Kodovani

OTEVRENE KODOVANI

V transkriptech jsme hledali vyznamové jednotky a nasledné tvorili kody. Cimz se tedy
dostavame k prvni fazi, a to tvorbé konceptii neboli otevirenému kédovani. Jedna se o fazi,
jejiz cilem je konceptualizace dat. To pro nas znamenalo utvofit takové pojmy, které
zachycuji charakter jednotlivych udalosti ¢i jevad. Tvofime takové pojmy, u kterych
nachdzime abstraktni povahu, protoZze nam vyjadiuji né¢jakou myslenku ¢i zkusenost, ale
jsou zakotveny v datech. Jako prvni bylo nutné nalézt tzv.: vyznamové jednotky
v transkriptech. Kdy kazdou vyznamovou jednotku ozna¢ime a nasledné ptislusné
pojmenujeme. Jednoduse feceno ji pridélime kéd. Ten by mél charakterizovat podstatu a
davat vyzkumnikovi porozuméni. Ve vétSiné piipadi se jedna o velmi jednoducha a
jednoslovna pojmenovani. Kazdy takto vznikly ,,kod* neboli koncept mé své vlastnosti a
dimenze. Kdy vlastnosti vyjadiuji spolecné prvky, které nalezi k dané kategorii a dimenze
popisuji jejich vnitini variabilitu.
Jiz na pocatku vyzkumu bylo zfejmé, Ze se budeme zabyvat nésledujicimi oblastmi:

e HODNOCENI (slovni hodnoceni, klasifikace)

e PROSTREDI (klima ttidy, vztahové rovina, uspotradani tiidy...)

e ZNALOSTI a DOVEDNOSTI

e PRECHOD (adaptace na nové prostiedi, kolektiv, personalni struktura §koly...)

e NOVY SYSTEM VZDELAVANI (rozdily napii¢ alternativnim a tradiénim

vzdelavacim systémem)

Pravé do téchto oblasti jsme poskladali jednotlivé kategorie, které vyplynuly v pribéhu

otevieného kodovani z rozhovoru.

HODNOCENI (systém hodnoceni, ¢iselna Klasifikace, slovni hodnoceni)
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5.1.1 Kategorie ,,slovni hodnoceni nebo znamky*

Klasifikace neboli hodnoceni je obecnd rovina posouzeni lidskych cinnosti, které se
nevztahuji pouze ke klasifikaci zaka ve Skole. ,,Hodnoceni zaku — jejich vykonii, ¢innosti,
chovani — je jeden ze zakladnich, velmi ucinnych prostredkut ucitele, jak ridit a usmérnovat
slozité a pro Zdky znacné ndarocéné ucebni cinnosti . (Kolat & Sikulova, 2009, s. 16)

S problematikou tradi¢niho a alternativniho Skolstvi se poji i problematika hodnoceni ve
zminénych systémech. Pravé alternativni sméry prosazuji cestu jinymi zptisoby hodnoceni,
n¢éz prave tradicni Skoly. Setkavame se s mnoha nazory na hodnoceni. Od nazoru, které
striktné prosazuji zndmkovani (stupiiové hodnoceni) pies slovni az k ptipadiim, kdy nékteti
jedinci zastavaji nazor uplného zruseni hodnoceni.

Jiz zrealizované vyzkumy poukazuji pravé na zmény v postojich ke Skole ze strany Zaka,
jejich motivace €i uplatnéni vzdélavacich poznatkl v bézném zivoté. Vyuku ve Skole lze
chapat jako vzdjemnou kooperaci fizeného uceni s pfedem stanovenymi cili. Téch se
vyucujici snazi v prubéhu vyucovani dosahnout a nasledné tento proces vysledky ohodnotit.
Kdy je hodnocen nejen vystup, ale samotny proces a cesta k danému cili. (Kalhous & Obst,

2009, s. 304)
Klasifikace jako forma kvantitativniho hodnoceni
Negativa:

a) ,,Vkazdodenni vyucovaci praxi zjistime, ze kdyz déti ziskaji za urcité konkrétni
znalosti, dovednosti a navyky znamku, pak uz se k nim ziidkakdy vraceji, aby si je
doplnily, zdokonalily a upresnily“ (Amonasvili, 1987, s. 24)

b) Znamka muze dévat informace o védomostech, ale neobsahuje v sob¢ informace o
tzv. socialni kvalifikaci Zaka, o schopnosti kooperovat, o jeho snaze, pili apod.
~Znamka ma prevazné kognitivni obsah, jeji socialni dimenze je omezena. ** (Kolat

& Sikulova 2005 str. 83)

¢) Znamka je zjednoduSena a abstraktni forma hodnoceni s nizkou informacni
hodnotou. Nedava informace o tom, co dit€ realn€ zvladlo a dokazalo. Dava
informace o tom, kde je Zak umistény v porovnani s ostatnimi dle pfedepsanych

norem. (Kopftiva, 1994, s. 74)
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Pozitiva:

a)

b)

d)

Jedna se o vyznamovy symbol, ktery jasné a struéné¢ znazoriiuje Uspéch c¢i
neuspeéch.

Rodice jsou na znamky zvykli a jasné€ v nich vidi uspésnost ditcte.

»Skolni znamky pomérne rychle ziskavaji motivacni hodnotu a v zavislosti na

plnéni této funkce pak mohou plnit i dalsi funkce Skolniho hodnoceni. (Kolar a

Sikulova 2005 str. 83)

Jednoduché hodnoceni, z kterého lze vyc¢ist srovnani vykonti a chovani z hlediska

statistického srovnani. (Koptiva, 1994, s. 75)

Hodnoceni jako forma kvalitativniho hodnoceni

Negativa:

a)

b)

Je zdlouhavé a velmi komplikované. Formulace by méla byt jasna, zfetelna a
nezavad¢jici. Dite i rodi¢ ma citit pochopeni a piijeti.
Casové naro¢né pro toho, kdo hodnoceni dava.

Nemélo by se jednat pouze o slovni popis znamky, ale mé¢lo by obsahovat

informace o vedlejSich atributech, které hodnoceni ovliviiuji.
Neumoziiuje statistické zpracovani. (Kolaf a Sikulova 2005 str. 84-85)
Ucitel snadno sklouzne k ,,labelingu* neboli nalepkovani Zaka.

Muze se stat, ze i pochvala ze slovniho hodnoceni ma za disledek snahu zavdéecit

se autorité, nebo tomu kdo hodnoceni udé€luje. (Kratochvilova, 2011, s. 34-35)

Pozitiva:

a)

b)

d)

Eliminuje stres, strach a uzkost. Poméaha zaka motivovat k dal$im ukontim tim, ze

v sob¢ nese informace o tom, co se zakovi povedlo.

Neobsahuje srovnavaci faktor a eliminuje tak moZnou diskriminaci ze strany
vykonnéjSich zak.

Snadnéj$i moznost pro ucitele vyjadrit silné a slabé stranky zaka. Coz pomaha
ditéti k orientaci v ucivu.

Bere v uvahu individualitu kazdého zaka. (Kolaf a Sikulova 2005 str. 84-85)
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Na zakladé¢ rozhovorti a vypovédi respondenti muizeme toto tvrzeni potvrdit. Sami
respondenti uvadi, ze hodnoceni zndmkou pro vétSinu z nich neni tolik vypovidajici jako
hodnoceni slovni.) ,,U znamek mam jasné dané, jestli jsem to zvladl nebo ne. Strucné jasné.
Ale slovni hodnoceni mi davalo moznost dozvédet se kde mam ty rezervy... Ale ja mam ve
Skole kombinaci obojiho. Takze jsem spokojeny. Dostavame znamky, ale ucitelé nam vzdy
k znamce pridaji komentar, doporuceni a reknou nam kde je potieba zamakat. “ (Tibor, s. 2)
V zékonu €. 561/2004 Sb., o predskolnim, zdkladnim, stfednim, vysSim odborném a jiném
vzdélavani, ve znéni pozdé¢jsich predpist se uvadi, Ze Skoly maji moznost vyuzivat obojiho
typu hodnoceni. V pfipad¢ prestupu zdka na stfedni Skolu dojde k upraveni slovniho
hodnoceni na klasifika¢ni zptsob. (Cesko, 2004) Jedna z nasich respondentek uvadi Ze v jejim
ptipadé tomu tak i bylo a sama to hodnoti velmi kladné. ,,Slovni hodnoceni bylo lepsi, ale
znamky nam v Montessori v 9. tridé ucitelé taky davali. Hlavné z toho ditvodu, Ze uz se resil
néjak primeér na stiedni Skolu.” (Babeta, s. 1) Drtiva vétSina naSich respondentll se vice
ztotoznovala s hodnocenim slovnim. To je interpretovano vyhradné formou slov ¢i pisemnym
projevem. Neobsahuje pouze informace o dosazenych vysledcich, ale obsahuje také postoje,
usili ¢i snahu, kterou zak pti dosahovani cilti vynalozil. Jeho soucasti také zpravidla byva
pri¢ina daného hodnoceni a navrh naprav na jeho posun kuptedu. (Kalhous & Obst, 2009. s.
305-306) Coz z vypovedi naSich respondentii patii mezi nejpocetnéji zmilované vyhody
slovniho hodnoceni. ,,4ni jeden zpiisob mi moc nevadi, ale u slovniho hodnoceni jsem asi vice
chapal, na co se musim v dal§im pololeti zamérit.“ (Dominik, s. 1) Jeden z respondenti
v rozhovoru uvedl i1 konkrétni situaci, kterou zaziva na stiedni Skole, kdy hodnoti klasifikaci
(zndmkovaci hodnoceni) negativné. Z jeho odpovédi je 1 zcela zietelné pro¢ tomu tak je. ,,.Za
sebe muzu rict, Ze slovni hodnoceni pro mé bylo naprosto bezkonkurencni. Vzdy mi poskytlo
zpétnou vazbu o mych vysledcich, ale ne jenom o nich, ale i o tom, jak probihd to moje
vzdélavani.... Ze znamky vyctu jediné, a to splnil nesplnil. A to je pro mé hodné malo. Takze
se znamkovanim se i doted’ hodné peru a nékdy se s vyucujicim pokousim o znamce ...jak bych
to rekl debatovat (smich), snazim se ho presvedcit, ze to umim, ale Ze chyba je prosté jinde,

at si mé tieba prezkousi. “ (Stépan, s. 2)
Shrnuti 1. kategorie — Klasifikace

Rozhovor ¢. 1 — Dominik — Dle jeho odpovédi na otazku ohledné hodnoceni
shleddvame zna¢nou benevolenci ve volbé hodnoceni. SpiSe se ale piiklani
k hodnoceni slovnimu, je dle jeho slov vice KOMPLEXNI A ZRETELNE, Iépe
odhaluje nedostatky. (Dominik, s. 2)
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Rozhovor ¢. 2 — Tibor — poukazuje na vyhody obou systémil hodnoceni. Vyzdvihuje
vyhody znamek v oblasti STRUCNOSTI, PREHLEDNOSTI. Vyhovuje mu
celistvost a komplexnost stejné jako u predchoziho respondenta. Uvadi také, ze v jeho
piipadé by uvital kombinaci obojiho systému hodnoceni. Kombinace znamek a
slovniho hodnoceni dle jeho slov obsahuje vSechny atributy, které zak potrebuje
k tomu, aby byl dostate¢né on i rodi¢e informovani o pribéhu studia a jeho vysledcich.

(Tibor, s. 2)

Rozhovor ¢& 3 — Stépdan — Uvadi ve své odpovédi, Ze slovni hodnoceni pro n&j ma vétsi
hodnotu, kdy se vraci ke konkrétnim ptipadiim, kde poukazuje na vyhody slovniho
hodnoceni v oblasti OSOBNOSTNICH RYSU zaka, které mnohdy ovliviiuji
vysledky, tim i vyslednou znamku ¢i hodnoceni. V jeho pfipadé se nedostatky
kvantitativniho hodnoceni odraZi na piestupu na SS, kde v jeho piipadé uéitel tyto
aspekty jako jsou osobnostni slozky nerespektuji. ,, Pamatuju si svoje hodnoceni, kde
mi Terka (priivodkyné v Montessori ZS) psala v hodnoceni, jak jsem piedmét zvlddl,
ale navdzala na to tim, Ze svou roztriitosti a undhlenosti jsou moje vysledky
ovlivnény. Napsala mi i doporuceni, jak na tom zapracovat. A hlavnée kaZdé

hodnoceni bylo naprosto individudlni pro kazdého Zika* (Stépén, s. 2)

Rozhovor ¢ 4 — Victorie — Nema vyhranény nazor na to, které hodnoceni je spravné a
které $patng, ale samotné jivice vyhovuje hodnoceni slovni. Je vice ZRETELNE a

odhaluje SLABE a SILNE stranky zaka. (Victorie, s. 2)

Rozhovor ¢. 5 — Gréta — Poukazuje na to, Ze zndmka dle jejiho nazoru motivuje pouze
v momentg, pokud je spolecnosti vniméana jako dobra, pokud ne, ma na zaka spiSe
opacny efekt. Slovni hodnoceni je dle jejiho nazoru lepSi v tom, Ze zahrnuje i

OSOBNOSTNI CHARAKTERISTIKY ZAKA. (Gréta, s. 2)

Rozhovor & 6 Babeta — Dle slov dalsi respondentky je znamka vice PREHLEDNA,
ale slovni hodnoceni je vice KOMPLEXNI. (Babeta, s. 2)

Respondenti se ve vétsin€ piipada shodli, ze slovni hodnoceni pro né ma vétsi vahu a
smysl nez znamky. Ty podle nich postradaji hodnotu individuality a charakterovych

vlastnosti, které¢ zna¢né dle jejich vypovedi ovlivituji vysledek prace a hodnoceni.
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PROSTREDI
5.1.2 Kategorie ,,klima tifidy a vztahova rovina*

Neodmyslitelnou soucasti toho, jak se ve Skole zaci citi, je pravé zminéné skolni klima. Dle
pedagogického slovniku mluvime o ,,socidlnépsychologické promenné, ktera vyjadiuje
kvalitu interpersondlnich vztahii a socidlnich procesu které funguji v dané skole, tak jak ji
vnimaji, prozivaji a hodnoti ucitelé, zaci, zaméstnanci skoly. “ (Pricha a kol., 2003, s. 100)
Jedna se o nehmotny jev, ktery prostupuje skrze celou Skolu. Utvafi se v ném vazby mezi
¢leny organizace (Skoly, tfidy). (Jezek, 2005, s. 148) Nejedna se o kratkodoby jev. Vznika
odrazem prostiedi, které se da vnimat také jako objektivni realita v subjektivnim vnimani a
prozivani jeho posuzovateld. ,.,Klima tridy se vytvdri jak ve vyuce, tak o prestavkach, na
vyletech a pri dalsich akcich tridy. Také v klimatu tridy se konfrontuje objektivni realita se
subjektivnim vnimanim a prozZivanim zaki.* (Grecmanova, 2008, s. 8, 48) S klimatem s$koly
a zdkem a spoluzdky mezi sebou. Napfic¢ rozhovory jsme se setkali pfevazné s pozitivnimi
ohlasy, co se spokojenosti v nové skole tykd. VéEtSina respondentt si chvali tfidni kolektiv.
,Celkem se mi tady libi. Mél jsem sStésti na spoluzaky. A da se Fict, Ze i vétSina ucitelu je
v pohodé a da se s nimi mluvit. “ (Tibor, s.1) Ale najdou se i taci, ktefi upIln¢ nesympatizuji
s pristupem, ktefi spoluzaci vii¢i sob& zaujimaji. ,, ...obcas nefér jednani mezi spoluzaky.
(Victorie, s. 2) Prekazkou ve vztazich jsou 1 zab&hlé skupinky, které se ve tfideé tvofi ,,...ale
hodné se ve tride tvori takové ty skupinky. I kdyz se déla néjaky spolecny projekt, jsou zajeté
skupiny, které tvori porad spolu. TakZe neni ani moc moznost se lip poznat.““ (Dominik, s.
1)

Shrnuti 2. kategorie — Klima tridy a vztahova rovina

Rozhovor ¢ 1 — Dominik — SnaZi se ve své vypovédi poukazat na to, Ze nelze vSechny hodit
do jednoho pytle a je nutné, prihlizet k individualité kazdého jedince. Vysvétluje své tvrzeni
na vztahu ucitel vs. zak. ,,VSechno je to o lidech. Jsou ucitelé, kteri si studenty jakoby moc
nechtéji poustét k télu a drii si porad takovy ten profesni odstup. Ale je to u téch starSich
ucitelit, kteri maji nejaky ten systém zavedeny, ale ti mladi se snaZi jit vic s dobou a tvorit
s nami kamaradsky vztah. (Dominik, s. 1) Dale zmifiuje urcitou bariéru v oblasti divéry ze
strany vyucujiciho ke studentlim, kdy situaci vykresluje vlastni zkusenosti, kdy potteboval
na toaletu a byl s tim dle jeho slov problém. “ I kdyZ chci jit na zachod musim se piihlasit a
kdyz mé nekdo nedej boze potkd na chodbé tak si neodpusti otazku kam jako jdes nemas

vyuku? “ (smich)
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Rozhovor ¢ 2 — Tibor — Poukazuje na skvély kolektiv, ktery ve tfidé ma. Uvadi také to, ze
se se spoluzaky vidaji i mimo tiidu. ,,VSichni jsme si tak néjak sedli. Vidame se se spoluzdiky
i mimo Skolu.“ (Tibor, s. 1) Coz potvrzuje 1 nalezitosti spravného klimatu, které ve své
definici uvadi 1 autorka Grecmanova (2008). Ta tvrdi, ze ,, Klima tridy se vytvari jak ve vyuce,
tak o prestavkach, na vyletech a pri dalsich akcich tridy ¢i mimo ni.* (Grecmanova, 2008, s.
48) Ackoli respondent uvadi, ze vztahy se spoluzaky jsou skvélé, tak i ptfes tento fakt
poukazuje na to, ze na zékladni skole (Montessori) byly vztahy otevienéjsi. Respondent sim
se musel nau¢it n&jakému fadu, ktery na nové SS funguje, aby tzv.: nevyénival z davu.
Z vypovédi Tibora bylo zfejmé, Ze velmi pozitivné hodnoti snahu uciteli vénovat se zakiim
co nejvice individudln€ i pies to, ze na to nemaji vhodné prostiedi a ¢asové podminky.
»Pozdeji jsem pochopil, Ze tady neni tolik prostoru pro to, aby se mi ucitel az tak
individualné v hodiné vénoval, ale na druhou stranu musim uznat, Ze nikdy mé ucitel
neposlal do hdje a vidy si na mé nasli ¢as i po hodiné, kdyz jsem nécemu nerozumél... Ale
opravdu jsem nezaregistroval, ze by byl nékdo vyloZené zly nebo neochotny. (Tibor, s. 1-
2)

Rozhovor & 3 — Stépdn — Ackoli uvadi, Ze ve $kole je velmi spokojeny, tak vnima SS jako
néco vice formalniho. Velké rozdily pozoruje i v chovani svych spoluzakti. Neékteti ucitelé
dle jeho slov uéi s ,,odporem* a nezohlediuji ty ,,pfidané hodnoty* z Montessori $koly
(vlastnosti uzitecné pro profesni zivot). ,,Prijde mi, Ze nékteri ucitelé uci jakoby s odporem
a ty pozitiva, které jsou super, co se tyka komunikace, vykladu nas zdkii, co jsme si odnesli
z Montessori ty ucitele jakoby nezajimaji. Prosté je to pro nas néco navic a uZitecného,
ale nékteri ucitelé to tak jakoby nevnimaji.” (Stépan, s. 1-2) Ale stejné jako ostatni
respondenti uvadi, e vie je velmi INDIVIDUALNI.

Rozhovor & 4 — Victorie — Taktéz se ji na SS libi. Kolektiv ve t¥idé je také dobry, jen
v porovnani s Montessori Skolou uvadi, Ze ,.jsou k sobé ostatni Zaci casto hrubsi a chybi mi
tam komunikace a takové férovéjsi jedndni.“ (Victorie, s. 1) Taktéz jako respondent
Dominik shledava, ze vztahy s uciteli jsou spise formalni. Uvadi, ze ,,S uciteli je ten vztah
spise na urovni zZak — ucitel. Nekteri umi udélat legraci, zp¥ijemnit hodinu, obcas umi byt
osobnéjsi, ale nemdam pocit, Ze by tam pievaZoval pratelsky vztah.“ (Victorie, s. 1)
Rozhovor ¢. 5 — Gréta — V rozhovoru uvadi, Ze je ve Skole spokojena az nad ocekéavani. Opét
jako u predchozich respondenttl, se 1 ona zminila o piistupu uciteli, ktery jak ona sama tvrdi
je INDIVIDUALNI. ,,. Pokud ucitel nechce vést vztah pidtelskym smérem, tak tomu tak
prosté nikdy nebude a naopak* (Victorie, s. 1) Vyzdvihla vlastni zkugenost ze SS, kterou

navstévuje (umeéleckoprimyslové zaméfeni). Individualni pfistup a prostor pro to, co je
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samotné zajima, jim uclitelé¢ davaji stejn¢ jak v Montessori. Pravé tenhle fakt, pfipisuje
zaméfeni SS. Uvadi , Ze se jednd o §kolu, kde jsou pravé uméleckd zaméieni a ty jsou svym
zpitsobem taky alternativni“ (Gréta, s. 1)

Rozhovor ¢& 6 Babeta — Stejny ptipad jako v rozhovoru vyse. Pfechod respondentky na SS
byl nad jeji o¢ekavani, Skola ji bavi. Taktéz uvadi, ze si obor sama vybrala, a mlize se tak
vénovat tomu co ma rada a co ji napliluje. Ale k rovin€ vztahové se vyjadiila tak ,.Ze tady
musime uciteli vykat piistupovat k nému jako k néjaké autorité, ktera ma vidy pravdu.
(Babeta, s. 1) Ale poukazala prave také na vyjimky, které se snazi vést vyuku individualngji.
Zminuje také pocit omezeni svobody pohybu po tiidé pti klasické vyuce.

Na zaklad¢ vypovédi respondentli vidime, Ze jsou na nové stfedni Skole vicemén¢ spokojeni
a hodné poukazuji na to, Ze je to az nad jejich ocekavani. Lze tedy usuzovat Ze jejich
oc¢ekavani byla ponc¢kud horsi a méli ze samotného piestupu obavy. Ve vétSiné piipadi
dochazi k vytkam individualniho ptistupu ucitelil, pratelskych vztaht, nedostateéné diveéry

pedagogu ke studentim a omezeni svobody.

ZNALOSTI a DOVEDNOSTI

5.1.3 Kategorie ,,znalosti a dovednosti z Montessori Z8%

Vétsina z respondentil uvadi, Ze si z Montessori Skoly odnesli urc¢ité dovednosti, které jsou
velmi uZiteéné pro budouci profesni Zivot, ale tradi¢ni SS je moc nezohlediiuji. Dominik (s.
2) uvadi, ze ,,Montessori vzdélavani mi pomohlo v dovednostech, které uplatnim primdrné
v profesnim Zivoté... Takové ty dovednosti jako komunikace, spoluprdce, dodriovani
termini. “ Nebyl sam, ktery vyzdvihoval pravé dovednosti jako je uméni komunikovat,
spolupracovat ¢i dodrzovat terminy. Tyto atributy ve svych vypovédich vyzdvihlo vice
respondentt. Tibor (s. 3) ,,Vyhody vnimam asi predev§im v uméni komunikovat. Myslim si,
Ze urcitou vyhodou je pro mé i schopnost spolupracovat, ale také pracovat samostatné.“
Velké rozdily také respondenti vnimaji v aktivité pfi vyuéovani, vzhledem tomu, Ze ze ZS
byli zvykli pracovat samostatné 1 ve skupinach a byli aktivné do procesu vyuky zapojent,
snazili se aktivitu uplatnit i na tradi¢nich SS. NeZ si zvykli na to, Ze to ostatni spoluzaci
vnimaji spiSe negativné, méli ze zacatku problémy. ,,Ale je zajimavé sledovat ten rozdil
v aktivité spoluZdaku. Ti nejsou z mimoskolnich aktivit uplné nadseni, Ze zacatku jsem si
pripadal hodné blbé, protoze mé to bavilo, ale ostatni na mé hledéli jako na Sprta a nékoho,
kdo se sna%i uciteliim zavdécit. Ted uz jsem si tak néjak zvykl® (Stépan, s. 1) Victorie (s. 2)

byla ze svého aktivniho pfistupu potéSena a citi se v této pozici komfortné. ,Jsem vic
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vevrs

vice aktivni. Co se znalosti tyka, tak vétSina respondentil pocitila v n€kterych pfedmétech
znacné vyhody. NejcCastéji zminovali anglicky jazyk. Jako divod, pro¢ si mysli, ze jsou

napied uvadéli piitomnost rodilych mluvéich pii vyuce na ZS. V&tsi podet anglickych lekci.

Shrnuti 3. kategorie — Znalosti a dovednosti z Montessori zakladni Skoly

Rozhovor ¢ 1 — Dominik — Uvadi ve svém rozhovoru, ze obCas mél pocit, Ze piijima
obrovské kvantum informaci, které sam ucitel nechape a predava jim ho jen na zakladé
odbornych publikaci. Nebyl na takovy zptisob vyuky zvykly. Coz v ném vzbuzovalo obavy,
ze nebude védomostné stacit ostatnim spoluzakim. ,.Bdl jsem se, Ze to bude téZsi.
Piekvapilo, mé Ze jsem ve spousté piedmétech jakoby napied... ale vaimal jsem tam i urcité
nedostatky v nékterych predmeétech... zaklad jsem jako by mél, slo to vse dohnat. Ale kdyz
jsem si nevédél rady, nebyl problém zajit za profesorem a zeptat se.“ (Dominik, s. 1-2) Jak
uz jsme avizovali vySe, tak dovednosti, které i Dominik vypichl byly KOMUNIKACE,
SAMOSTATNOST, SPOLUPRACE a v neposledni fadé DODRZOVANI TERMINU.
Z Montessori si také odnesl urcitou uctu a respekt k autoritdm ,,na Montessori jsme méli tak
néjak vic otevireny a kamaradsky vztah porad to byl pedagog, ke kterému jsem mél respekt,
a to se nezménilo ani na stiedni, spiSe naopak. No a oproti mym vrstevnikiim... u nékterych
vidim, Ze respekt a néjaka autorita je na bodu mrazu.“ (Dominik, s. 1-2)

Rozhovor ¢ 2 — Tibor — Respondent uvadi, Ze co se tyka toho, aby se naucil novym
pravidliim ¢i vstfebal nové informace mu nikdy nedélalo problém. Pfisuzuje to dobrym
vztahtim jak ve tfid€, tak v celé skole. ,,4 asi vzhledem k tomu, jak dobry vztahy tady mam a
ze mé obor hrozné bavi to Slo vSechno tak néjak samo.” (Tibor, s. 1-2) Stejné¢ jako
respondent &islo jedna poukazuje na schopnost pracovat SAMOSTATNE ¢i ve SKUPINE.
Vnima také jist¢é odchylky ve znalostech jazyka oproti ostatnim spoluzdkim. ,,7aky
v anglictiné jsem hodné napied a hodné mi praveé pomohlo Montessori. Kde s nami mluvili
rodili mluvci, a méli jsme hodné anglickych lekci.”“ (Tibor, s. 3) Coz je prvek, ktery
pozitivn¢ hodnoti i dalsi respondenti.

Rozhovor & 3 — Stépdn — Respondent poukazuje na atribut SVEDOMITOSTI, kterou také
jak sdm uvadi ziskal navic v Montessori. ,,V Montessori Skole jsem psal par testu za to
tady se jich pise opravdu dost. Uz jsem si na to asi gvyknul... prvek, ktery by mé za jinych
okolnosti nutil se ucit, kdybych v sobé nemél tak néjak vnitiné zakoédovanou tu svédomitost
z Montessori §koly* (Stépan, s. 1) Také zmifiuje vy$§i miru vlastni iniciativy a aktivity

v porovnani s ostatnimi spoluzéky. ,,Diky Montessori Skole jsem se naucil zapojovat i do
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mimoSkolnich projekti, které nabizi i soucasna stredni. Ale je zajimavé sledovat ten rozdil
v aktivité spoluZakiu. Ti nejsou z mimoskolnich aktivit uplné nadSeni. Ze zacatku jsem si
piipadal hodné blbé, protoze mé to bavilo, ale ostatni na me hledéli jako na Sprta a nékoho
kdo se snafi uditelim zavdédit.“ (Stépan, s. 1) Dale respondent uvadi, ¢ sam musel
v urCitém obdobi najit tu hranici, kdy bylo zadouci vybalancovat situace, kdy se u¢i az moc
a kdy to zase flaka. Stejn¢ jako ostatni velmi pozitivné hodnoti schopnost KOMUNIKACE
a VYJADROVANI. V neposledni fadé zmitiuje i to, e sam byl piekvapen, jak je
v nékterych predmétech napted, konkrétné také jako ostatni respondenti uvadi anglicky
jazyk. ,,Mile mé piekvapilo zjisténi, Ze jsem v mnoha oblastech celkem napied. Primdrné
Jjsem to vanimal v angli¢tiné. MozZnda je to tim Z v Montessori skole jsme méli spoustu rodilych
mluvci, kteri na ndas mluvili od mala anglicky. Hlavé nase priivodkyné v Montessori Skole po
nas chtéla spis to abychom mluvili, a ted na stiedni je spi§ zajimd gramatika vispéSnost
v testech.“ (Stépan, s. 2-3)

Rozhovor ¢ 4 — Victorie — Respondentka uvadi, Ze na soudasné SS ji chybi to, Ze si na véci
pfichdzi vlastnimi silami. VSe maji predlozené od pedagogl. Zajimavé informace a
detailngj$i fakta si vyhleddva sama. Vice se ji tak informace zaryji do paméti. ,,Tvoiim si
sama pomiicky na ucleni, protoze se neumim ucit zpusobem, zZe bych se néco ucila
nazpamét’. Potiebuji latku a ucivo pochopit, abych si to lépe zapamatovala a udrielo se mi
v paméti déle.

SAMOSTATNOST, KOMUNIKACI a SVEDOMITOST. Také zmifiuje jisté vyhody

(Victorie, s. 2) Taktéz jako piredchozi respondenti poukazuje na

v oblasti leps$i organizace Casu, ¢imZ eliminuje stres a napéti. ,,...mdm v porovnani
s ostatnimi spoluzaky celkem navrch v komunikaci a celkove v projevu pied ostatnimi
lidmi. Jsem vic v klidu, uvolnénéjsi, treba kdyz mam néco prezentovat pred tiidou.“
(Victorie, s. 2) Sama respondentka také uvadi, Ze v porovnani se spoluzaky je vice aktivni a
aktivné se zapojuje ve vyuce.

Rozhovor ¢ 5 — Gréta — 1 zde respondentka uvedla, Ze nejvétsi problém pro ni byl, Ze musela
najit systém uceni, ktery by ji pomohl zpracovat diilezité¢ informace. Bylo toho z poc¢atku
hodné a byla ve stresu. ,,DiileZité bylo si to zpracovat v hlavé. Nejvétsi problém jsem méla
v matematice, p¥i vstupnich testech jsem byla hodné v nervech, protoze to byl miij prvni
jako velky duleZity test.“ (Gréta, s. 1) Poukazuje také na to, Ze disponuje ,,odvahou ,,0zvat
se, kdyz néCemu nerozumi. .,...v hodiné, kdy se na konci hodiny vyucujici ptaji, cemu
nerozumime tak vSichni ml¢i (smich), takze to vypadd, Ze vSichni vSiemu rozumi. No ale
potom o piestivkdch vznikaji debaty, ve kterych vyplouva na povrch to, Ze tomu tak uplné

neni (smich). A v tomhle mam vyhodu 7 piedchozi Skoly, Ze se nebojim ozvat. “ (Gréta, s. 2)
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Zminuje také fakt, ze pfizplsobit se na tradi¢ni systém vyuky pro ni nebyl nikterak
komplikovany, piestoze v Montessori v urcitych pfedmétech méla pouze zaklady. Ale ty
shledava ve vSech systémech Skolstvi stejné, tudiz neméla problém dohnat i zbytek uciva,
ktery byl na stiedni Skole zadany. ,,...pravé alternativni zdkladni skolu, ktera mé naucila
urcitému prizpisobeni a adaptaci, takze i prizpusobeni na tradicni Skolstvi pro mé
neznamenal tak extrémni problém. DokadZu zvlddat i tento systém vzdélavani.* (Gréta, s.
2-3)

Rozhovor ¢. 6 Babeta — Stejné jako predchozi respondentka i Babeta uvadi, ze zaklad si
z Montessori prenesla stejné jako ostatni spoluzaci. ,,Staci mi davat pozor a vnimat co po
mé vyucujici chtéji. Potom pro mé domdci priprava neni tak narocnd a zdlouhava...protoze
i na Montessori i na tradi¢nich Skoldach se zacinda od zdakladii. A ty jsou vSude stejné, pak
uz bylo jen otazkou, jakym smerem se to bude ubirat dal. Takze zdklad jsem méla dobry a
nebyl problém se potom chytit a pokracovat v tom. (Babeta, s. 2) Stejné jako ostatni
respondenti uvadi zna¢né vyhody v projevu pied spoluzaky, je si svym vystupem jistéjsi a
neni tak nervozni. Citi také vyhody v anglickém jazyce. ,,Vyhody vnimam v prezentovini
pred spoluZaky, nestydim se, pii projevu jsem takova jistéjsi. A taky mam celkem dost
navrch v anglictiné diky asi rodilym mluvcim, které jsme jako lektory na Montessori méli. “
(Babeta, s. 2)

Z teorie vime, ze v Montessori $kole pracuji s jinym systémem vzdélavani. Ten funguje na
principu mésic¢nich ¢i tydennich pland. Z tohoto systému si nasi respondenti odnesli jisté
dovednosti jako jiz n&kolikrat zminéna SVEDOMITOST, ZODPOVEDNOST,
ORGANIZOVANOST. Vzhledem ktomu, Ze si naSi respondenti jist¢ dovednosti
zakodovali, mizeme i na zaklade jejich vypovédi uvést, ze pro n¢ adaptace na tradi¢ni
systém Skolstvi nebyl tak obtiZzny. Co se znalosti tyka, respondenti shledavaji jisté vyhody
hlavné v anglickém jazyce. Pfisuzuji tento fakt k vétSimu mmnoZstvi anglickych lekci a
rodilych mluvéich na ZS. Nedostatky a mezery v uréitych pfedmétech samoziejmé také
pocitili, ale vzhledem k dobrym zakladiim, a pravé také diky jiZz zminénym dovednostem pro

né nebyl problém tyto mezery dohnat.

PRECHOD

5.1.4 Kategorie ,,adaptace na novy kolektiv, prostiedi a pravidla*

Nekteti autofi ve svych publikacich uvadi, Ze samotny prechod za zdkladni Skoly na stfedni
Skolu znamend pro Zéka velké zmény at’ uz se jednd o zménu prostiedi, novy kolektiv ¢i

vy$$i ndroky na zéka. Uvadi také, ze pfechod muze byt mnohdy velmi stresujici. ,, Musi se
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naucit komunikovat s novymi spoluzaky, respektovat své nové vyucujici, ucit se novym
vedomostem. Zaroven musi preklenout ndarocné obdobi, kdy prestavaji byt detmi, stavaji se
dospélymi spolecnost na né zacina klast uplné nové naroky “ (Ehlova, 2016, s. 62) Jedna se
o specifika prechodl z tradicni zékladni Skoly na tradi¢ni stiedni Skolu. Nas vyzkum je
specificky tim, Ze se zamétuje na piechod z alternativniho typu Skolstvi na ten tradi¢ni. Ve
vetsSing pripadii se nasi respondenti potykali s uréitymi uskalimi pii pfechodu a samotné
adaptace, ale ve findle si svou cestu vzdy nasli a pfechod zvladli. Nej¢astéji respondenti
uvadéli KLASIFIKACI, OMEZENI VOLNOSTI, MNOZSTVi UCIVA, PRISTUP
PEDAGOGU a PROSTREDI TRIDY jako hlavni sféry, ve kterych pocitovali uréité
zmény Vv procesu adaptace a samotného prechodu. VétSina respondentti ale uvadi, ze
samotny piestup byl bez problémd, jen méli strach, Ze bude téZsi. Usuzovali tak na zakladé
okoli. ,,Prechod jsem nijak nepocitila, vzhledem k tomu, ze jsem diky predchozi skole uz tak
néjak védela, cemu se chci vénovat.... Bdla jsem se, Ze to bude tézsi ** (Babeta, s. 1-2) Nékteti
si zase museli zvykat na jist¢ omezeni ,,svobody®. Napiiklad kdyz chtéli jit na toaletu.
»Prosté jsem se musel adaptovat na takové ty 7vyky, které pro mé byly jakoby novy. Ale
kdyz jsem tak vnimal spoluZdky tak jsem se chvili po nich jako by opicil a pozdéji mi to
p¥islo takové normalni a bral jsem to jako soucdst toho vseho. [ kdyZ chci jit na zachod
musim se prihlasit a kdyz mé nékdo nedej boze potka na chodbé tak si neodpusti otazku
kam jako jde§ nemads vyuku? (smich)“ (Dominik, s. 1)

Shrnuti 4. kategorie — Prechod a adaptace

Rozhovor ¢. 1 — Dominik — Zacatky podle Dominika byly zajimavé. Mél pocit, Ze piiSel, o
Jiz vySe zminovanou svobodu a divéru ze strany pedagoga vuci zakovi. Poukazuje na to, Ze
se musel adaptovat na pravidla, ktera na SS platila a, na ktera nebyl zvykly. ,,. musel jsem
se adaptovat na takové ty zvyky, které pro me byly jakoby novy. Ale kdyz jsem tak vnimal
spoluZaky tak jsem se chvili po nich jako by opicil a pozdéji mi to piislo takové normdlni a
bral jsem to jako soucdst toho vSeho. ,,(Dominik, s. 1) Dale se ucil vsttebat to, Ze je jich ve
tfide€ podstatné vice. Coz velmi tzce souvisi s adaptaci na novy kolektiv.

Rozhovor ¢. 2 — Tibor — Také zminuje to, Ze se musel adaptovat na nové zvyky a pravidla.
Potieboval si je zautomatizovat. S ismévem vzpomina na samotné zacatky ,.si vidy vybavuji
zacdtky, kdy ucitel veSel do tiidy a otazka ktera mi probleskla hlavou byla sakra proc¢ vSichni
stoji. A na co cekaji? No na co? Na mé Cekali (smich). (Tibor, s. 1) Také uvadi, ze m¢l
tendence se na néco doptavat, ale sdm poukazuje na to, Ze nebylo dost prostoru na

vvvvvv

respondent ve vypovédi uvadi, Ze mél ze zacatku velky strach a obavy, strach byl zaptic¢inény
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jeho okolim, které ho strasilo v souvislosti s adaptaci a naslednymi zménami. MoZzna proto,
ze pocital s nejhorsim byl velmi mile piekvapen, jak snadno vSe $lo.

Rozhovor ¢& 3 — Stépdn — Adaptace a piestup vnimal spise pozitivné. Uvadi, Ze viechno je
to jen o zvyku. Pfipadal si ze zacatku hloup€, kdyz byl zapaleny do kazdého projektu ¢i
mimoskolni akce. Ted uz to ani nevnima. Ale jedna zména jej poznamenala natolik, Ze s ni
bojuje doted’, a to je zndmkovaci hodnotici systém. Znamka pro n¢j ma velmi malou
informacni hodnotu. A to mu nevyhovuje a ovliviiuje to jeho vykon.

Rozhovor ¢ 4 — Victorie — Tato respondentka se k prechodu a adaptaci vyjadrila velmi
struén€. ,,Ja uz sem trochu od rodicii a od deti nasich znamych védela, jak to asi chodi ...
chodi v jinych skoldach a tridach. Takze jsem tusila, do ceho jdu‘ (Victorie, s. 1) Dale se
spiSe vénovala rozdilim, které ten jeji samotny piestup a adaptaci ovliviiovaly. Zminuje jiny
systém vyuky, uspotadani tfidy, ptistup ucitelti a v neposledni fad¢ podani uciva.
Rozhovor ¢ 5 — Gréta — Tato respondentka zaCatky prozivala ponékud komplikovangji.
»Bylo to takovy komplikovany, mozna jsem ocekdvala troSku hladsi pritbéh. Nebyla jsem
zvykld se ucit. Ze zacdatku toho na mé bylo jednodu$e moc. “ (Gréta, s. 1) Taktéz poukazuje
na absenci individudlnéjSiho pfistupu ze strany pedagogil, ale na druhou stranu ocefnuje
snahu nékterych vyucujicich si individudlné;si ptistup prosadit. Také zminuje, ze naroky ze
strany pedagogt jsou na tradi¢nich Skolach nizsi. T€z8i zacatky ptisuzuje hlavné strachu,
ktery opét vyvolalo okoli. ,,Bdla jsem se, Ze to bude téZ§i. Hrozné jsem se bala toho, Ze budu
mit mezery v tom, co moji spoluZdci umi... na Montessori Skole jsme nejeli podle klasickych
osnov. “ (Gréta, s. 2) Daéle také jako predchozi respondenti pocitila ur¢ité omezeni svobody.
,,Chybi mi asi takova ta svoboda... Nejvic to asi zaznamenavam v tom, Ze u nékterych
ucitelit se musim ptat i kdy? chci na zachod. “ (Gréta, s. 2-3)

Rozhovor & 6 Babeta — Uvadi, Ze prechod nijak extrémné nepocitila a vzhledem k tomu, Ze
momentalné navitévuje soukromou $kolu, tak i p¥istup je individudlngjii stejné jako na ZS.
,PFechod jsem nijak nepocitila, vzhledem k tomu, Ze jsem diky pFedchozi Skole uz tak néjak
védela, Cemu se chci vénovat... Staci mi davat pozor a vaimat co po mé vyucujici chtéji.
(Babeta, s. 1) Taktéz zminuje dilezity faktor svobody. ,spoutat clovéka je strasné
jednoduché, ale ddat mu svobodu je pro spoustu lidi nezvladatelné* (Babeta, s. 1) Také méla

A4

strach z t€¢Z8iho priibéhu a absenci ve znalostech.

Vétsina z respondentll vnimala piechod na tradiéni Skolu pozitivng, ale vSemu predchéazely
obavy a strach. Coz bylo ve vétsing ptipadil vyvoldno reakcemi okoli. Kdy samotna reakce

okoli se da ptisuzovat nedostatecné informovanosti o systému alternativniho vzdélavaciho
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systému. Casto zmifiovanym prvkem, ktery respondenty piekvapil byly nizsi pozadavky,
které byly na studenty kladeny. Respondenti ¢asto uvadéji, ze pfisli o ur€itou svobodu a
volnost. ,,PFisel jsem o takovou tu svoji svobodu. Nechci, aby to vypadalo, Ze v Montessori
viadne anarchie a mohli jsme si délat co jsme chtéli (smich), ale takova ta duvéra ze strany

ucitelit vii¢i Zakiom mi chybéla a chybi do ted’.“ (Dominik, s. 1)

NOVY SYSTEM VZDELAVANI

vrw

5.1.5 Kategorie ,,rozdily napri¢ alternativnim a tradi¢nim vzdélavacim systémem*

V teoretické ¢asti prace jsme jiz zminili odliSnosti vzdélavacich systému, které zmiuji
vybrani autofi. Na to, jak vnimaji tyto rozdily nasi respondenti se zaméfime nize.

Shrnuti kategorie . 5 — Odlisnosti napiic vidélavacimi systémy (tradicni vs. alternativni)
Respondenti se ve vét§ing piipadi shoduji na tom, Ze nejvétsi rozdily jsou prave v jiz vyse
zminované svobodé. At uz se jedna o volny pohyb po tfid¢. Kdy jeden respondent uvadi, ze
mu vadi to, ze se nemuze s ostatnimi spoluzaky poradit. ,, Béhem hodiny se nemiizeme
poradit o vécech k probirané latce, kdyz to udélame dostavame napomenuti. Coz je néco, co
mé hodné prekvapilo a viastné i nastvalo. ProtozZe spoluprdce, které jsem celych 9 let ucil
na zakladni skole byla uplné upozadéna.“ (Dominik, s. 2) Tak svoboda v rozvoji oblasti,
které respondenty bavi a zajimaji. Jini zase uvadi, Ze alternativni zpiisob vyuky neni pro
kazdého. Ne kazdy, sjiz zminénou svobodou umi pracovat. Jako piiklad uvadi své
zkuSenosti se spoluzaky. ,,Meél jsem ve tridé spoluzdka, kterému Montessori vylozené
nevyhovoval. Protoz byl presné ten typ, ktery potiebuje mit v§e pevné dané, mit hranice.
Pokud nemél presné zadané, co ma udélat nebyl toho schopen. Neumél pracovat s takovou
tou nasi, jak ja Fikam volnosti, kterou jsme v Montessori méli. “ (Stépan, s. 3) Dale jeden
z respondentii poukazuje na to, Ze se alternativni §kolstvi povazuje za néco vyjimecného, co
si kazdy nemuze dovolit. ,,...si myslim, Ze to celé vnimdam pozitivné. Mam rdad nové a jiné
véci. Je to urcité ozvlastnéni vzdélavaciho systéemu, ktery jde poirad dopiedu. A asi bych si
toho mél vic vazit a zamyslet se nad tim trochu vic do detailu. Moji rodice viastné tu moZnost
jit alternativnim smérem neméli. A i v dnesni dobe si myslim, Ze je spousta rodin, kteri
alternativnim sméritm moc nevéii, nebo si je nemitZou dovolit. “ (Tibor, s. 3) VEtSin€ chybi
urcita zajimavost ve vykladu, kterou zazili pravé v Montessori Skole. Dle jejich slov je u¢ivo
na tradicnich Skoldch podéavano stroze, nezajimavé a nezdbavnou formou. Samoziejme
podotykaji fakt, ze vSe je velmi individudlni a zalezi to na uciteli. Kdy na jejich obhajobu

uvadi, ze tradi¢ni systém nedavéa pedagoglim moznost se vénovat jedinciim individudlné a
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rozvijet sahodlouhé diskuze a debaty. ,,No v alternativni vyuce mame daleko vétsi prostor
se problémem zaobirat a ucitelé na nds maji vice Casu, je tu také ta volnost v piemysleni a
Pprichazeni na nové zpitsoby. “ (Babeta, s. 2)

,, Ucitelé tady nemaji takovy prostor vénovat se jednotlivym studentiim individualné, coz
Jjim samoziejmé nemiize mit nikdo za zlé. Ale jsou takovi, kterym to vyhovuje, ale jsou i
takovi, kteri se nam opravdu snazi pomoct i nad ramec toho co maji urceni v osnovach*
(Gréta, s. 2) Respondenti také ¢asto zmifuji hodnoceni jako faktor, ktery je velmi ovliviiuje.
Z rozhovorli mizeme vycist, ze veétsiné vyhovoval spiSe systém slovniho hodnoceni, ale
berou na védomi, ze na tradi¢nich Skolach to neni Gpln¢ mnozné. ,,. slovni hodnoceni pro
mé bylo naprosto bezkonkurenéni... Terka (privvodkyné v Montessori ZS) psala
v hodnoceni, jak jsme piedmét zvladl, ale navdzala na to tim, Ze svou roztriitosti a
undhlenosti jsou moje vysledky ovlivnény. Napsala mi i doporuceni, jak na tom zapracovat.
A hlavné kaZdé hodnoceni bylo naprosto individudlni pro kazdého Zdka. Ze znamky vyctu
jediné, a to splnil nesplnil. A to je pro mé hodné mdlo. Takze se znamkovanim se i do ted’
hodné peru.“ (Stépan, s. 2)

Z vypovédi respondentli, miizeme usoudit, zZe vétSina z nich pfechod a adaptaci na tradi¢ni
vzdélavaci systém zvladla bez n¢jakych vyraznych komplikaci. Co se tyka zmén a odliSnosti
naptic¢ vzdélavacimi systémy tak poukdzali na takové prvky, které jsme jiz zminili my v nasi

praci v teoretické ¢asti.

Dalsi fazi po otevieném kodovani je kodovani selektivni neboli zamérné. Tato faze hleda
teoretické vztahy mezi jednotlivymi koncepty. Jiz z prvni faze kddovani jsou zietelné
souvislosti mezi jednotlivymi koncepcemi. Ale stejné jako pii tvorbé kategorii, musime
davat pozor na to, abychom souvislosti a vztahy nachéazeli ukotveny v datech a nedomysleli

se ji na zakladé nasich domnének. (Rihadek & kol., 2013, s. 48-51)
AXTALNI KODOVANI

V axialnim koédovani jsme seskupili jednotlivé kategorie tak, aby doslo k jejich usporadani
v paradigmatickém modelu. Ten pfedstavuje urc¢ité schéma vztahli mezi vSemi kategoriemi.
Soucasti paradigmatického modelu jsou pfi¢inné podminky, kontext, interakce, strategie,
procesy a nasledky jednotlivych kategorii a subkategorii. Tento model ndm umoziuje
(Hendl, 2007, s. 248) Pouzili jsme zde model, ktery navrhli Strauss a Corbinova (in Hendl,
2007, s. 249)
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Axidlni kédovani nam tak pomohlo v tom, ze jsme ziskali vétsi piehled pii tfidéni kategorii.
Cimz nam usnadnili dalsi krok pro tvorbu zakotvené teorie. Princip zakotvené teorie spo¢iva
v tom, ze ma vysvétlit urCitou teorii pravé ze shroméazdénych dat. Jde tedy piedevSim o
rozvijeni ¢i tvofeni novych teorii. Z ¢ehoz vyplyva, ze zakotvenou teorii nelze
charakterizovat pevnymi pravidly, ale méla by se drzet zadkladnich bodt, které jsme zminili
vyse. Hendl (2008, s. 364) stejné jako Strauss uvadi 3 nejobecnéjsi pravidla pro zakotvenou

teorii, a to koncepty kategorie a prepozice.
SELEKTIVNI KODOVANI

Selektivni koédovani je faze, kde se jedna o integraci ziskanych kategorii do zakotvené
teorie. Pomoci axidlniho kodovani jsme utvofili zéklad, ktery jsme dale piepracovali
v kodovani selektivnim. ,,CoZ znamend, Ze kategorie jiz zpracované na zaklade
charakteristickych vlastnosti, dimenzi a paradigmatickych vztahii, které jim dodavaji
bohatost.*“ (Strauss & Corbinova, 1999, s. 87) Abychom dosahli celistvého obrazu a co
mozna nejrelevantnéjSich vysledkt bylo nutné ,,vylozit tzv. kostru pribéhu. Dale pomocné
kategorie postavit do vzajemného vztahu s centradlni kategorii podle paradigmatu. Dalsim
krokem je kategorie propojovat na dimenzionalni urovni a ddle je overovat za pomoci udaji.
Poslednim krokem je doplnéni kategorii, které je nutné upresnit anebo dale rozvinout. *

(Strauss & Corbinova, 1999, s. 87)

Koédovani je soucasti jiz zminéné zakotvené teorie, kdy se jedné o srozumitelnou prezentaci
wdajt, které teorii tvoii. Udaje jsou velmi obsahové bohaté a jasné, ze by mély byt natolik
pruzné a flexibilni, aby byly mozné aplikovat na dalsi situace, které se poji se zkoumanym
jevem. Tim je zakotvena teorie zvlastni, nezaCindme od jiZ predepsané teorie, kterou
ovéfujeme, ale naopak. Na pocatku stoji pouze zkoumany fenomén a je tak z toho ditvodu,
aby se mohlo dostat na povrch to, co je vyznamné, aniz bychom to preduréovali. Rihacek &
kol., 2013, s.44-46) Autor Strauss (1999, s. 88) uvadi, ze se jednd o teorii, ktera je zalozena
na piedpokladu vyuzitelnosti v dalSich obecnych rovinach a je nenahraditelnd pro hlubsi
poznani zkoumaného fenoménu. Vyzkumnik vstupuje tedy do terénu jiz s okrajovymi
znalostmi ve zkoumané oblasti a zaznamenava data, které ziskava nejriznéjSimi metodami
jako je napf.: pozorovani, rozhovor ¢i shromazd'ovani jinych dokumentl. A jiz v prib¢hu
shromaZzd’'ovani dat, ziskané informace analyzuje. Své obzory vyzkumnik rozSifuje
pfijimanim dalSich ptipadi, které se odvijeji od dosavadnich poznatkli. Porovnavanim dat
mezi sebou dochdzi k validizaci zjiSténych dat a kategorizace a prohlubovani dané

problematiky umoziuje vyzkumnikovi tvorbu dal§ich hypotéz. Pro vystupni teoreticky



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 61

zéklad. Provazanost jednotlivych vztahii a kategorii ke kategorii centralni jsme zobrazili

v nasledujicim schématu.

PRVOTNI VYCHOZIi SITUACE
Informovanost o novém zafizeni — individualni charakter
jedince — podpora okoli— schopnost adaptace
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jedince zaka s ucitelem pedagoga
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Shrnuti:

Odlisnosti napfi¢ vzdéldvacimi systémy jsou vnimany skrze populaci odliSnym
zpuisobem. Mira negativniho, ¢i pozitivnhiho vnimani je dana informovanosti jedince
v dané oblasti ¢i zkuSenostmi rodici, kteri se rozhodli své dité jistym zphsobem
vzdélavaciho systému vést. Dalsi konstantou je samotny pfechod a adaptace, kterd je
vnaSem pfipadé vniména zpohledu respondentti, ktefi sami prosli prechodem
z alternativniho systému na systém tradi¢niho Skolstvi. Ta je ve vétSin€ pripadi naSich
respondentl vnimana velmi pozitivné, obCasné strasti pfisuzuji pravé vyse zminéné
nedostateéné informovanosti ¢i dezinformaci ze strany okoli. Nésledné konkrétni
atributy, které prechod a adaptaci ovliviiuji zahrnuji pravé hodnoceni. Kdy v alternativnich
Skolach dominuje hodnoceni slovni (¢i pisemné), nacez v tradi¢nich Skolach pfevlada az na
par vyjimek hodnoceni formou znamek. Na zékladé vypovédi respondentti 1ze soudit, Ze
systém slovniho hodnoceni ma vyssi informaéni schopnost nezZ znamkovani. Znamky
v pripadé naSich respondentii Zakiim ubiraji motivaci pro lepsi vykon a neposkytuji
dostatecnou zpétnou vazbu. Adaptace na nové prostiedi a nové socidlni interakce vnimali
nasi respondenti veelku pozitivné. Ale vidi jisté bariéry, které vnimaji predevsim z toho
diivodu, Ze maji moZnost porovnavat své zkuSenosti ve zminénych oblastech i v jiném
systému vzdélavani, a to v alternativnim. Kde jsou dle jejich slov vztahy a celkové
prostiedi vice pratelské, oteviené a pristupné. Na tradi¢nich Skolach je vSe vice formalni a
vztahové vazby nejsou tak silné. Navzdory témto faktl, zadny z respondenti ve své
vypovédi neuvedl, Ze je v novém prostiedi a novém kolektivu nespokojeny ¢i osamoceny.
Oblast znalosti a dovednosti, je také napti¢ vzdelavacimi systémy odlisna. Ale zde se opé&t
respondenti ve svych vypovédich shoduji, Ze pocituji situace, kdy se citi byt oproti svym
spoluzdkiim naptfed, coZ prisuzuji k vétSi mire individudlniho pristupu pedagogi
v Montessori §kole. Ale na druhou stranu si uvédomuji, Ze praktiky z Montessori $koly
nelze vzhledem k moZnostem na tradi¢ni Skole uskutecnit. Taktéz poukazuji na to, ze i
zde je vSe velmi individualni a pristup pedagogi k vedeni vyuky je odrazem toho, jak

vyuku vést chtéji.
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6 DISKUZE

Srovnanim jinych vyzkumt, které jsou tematicky podobné¢ orientovany jsme dospéli
k podobnym zavérim. Samotna adaptace déti ze zakladnich Skol na stfedni Skoly je velmi
diskutované téma. Tuto zménu provazi nékolik prvki, které se v procesu piechodu a
adaptace na jiny systém ¢i stupein vzdeélavani odehravaji. Nelze zmény kategorizovat pouze
v oblasti zmény prostiedi, ale je dilezité brat v potaz také atributy vztahové roviny, s ¢imz
souvisi pietrhani vazeb z ptfedchozi skoly a navazani novych vztahti na skole druhé. Pravé
interakce v tfidnim kolektivu je prvek, ktery zna¢né ovliviiuje vykony zaka. (Leung &
Silberling, 2006, s. 57)

Autor Dvoték vychazi z Toppinga (2011) ktery uvadi ze ,,...vyzkum tranzice vychdzejici z
pohledu ucitelii se vice zaméruje na ndavaznost kurikula nebo prospéch, popr. vzdélavaci
vysledky, zatimco Zaci vnimaji citliveji socialni a emocni aspekty prestupu. “ (Dvotak a kol.,
2016, s. 12) Zminéné problematice adaptace se vénuje mnoho autorti, jednd se o velmi
diskutované téma. Autofi Jindal-Snape a Miller (2008) poukazuji na to, Ze pfi procesu
adaptace jednotlivi aktéfi ptikladaji vahu riznym typtim stresort na zaklad¢ pozice, ve které
se v procesu nachazeji. Kdy dospély jedinec (pedagog, rodi¢) vénuji zvySeny apel na
zavazné€jsi zmény, zatimco déti vnimaji drobné&jsi stresory, které se ale opakuji. Mlze se
jednat naptiklad o jiz zminénou vztahovou rovinu, ktera je pro n€ vyznamna. (Dvoték a kol.,
2016, s. 12) O ¢emz jsme se mohli také presveédcit na zdklad€ vypoveédi nasich respondentii.
Jsou ucitelé, kteri si studenty jakoby moc nechtéji poustet k télu a drzi si porad takovy ten
profesni odstup... A se spoluzaky je to celkem na pohodu, ale hodné se ve tride tvori takové
ty skupinky. I kdyz se déla néjaky spolecny projekt, jsou zajeté skupiny, které tvori porad
spolu. TakzZe neni ani moc moznost se lip poznat.” (Dominik, s. 1) Vzhledem k tomu, ze
vySe zminéni autofi se zabyvaji adaptaci déti z tradi¢nich zékladnich kol na tradi¢ni sttedni
Skoly se vyskytovaly v adaptacnich procesech drobné nuance. Na§ vyzkum je zaméfeny na
pfechod z alternativniho systému vzdélavani na ten tradi¢ni. Jiz v teoretické Casti se
zmiflujeme o rozdilech mezi jednotlivymi systémy. Alternativni systém poskytuje blizsi a
otevien¢j$i vztahy, coz také 1ze jednoduse dokazat teoretickymi vychodisky mnoha autorti a
samotnymi vypovéd'mi nagich respondentt. ,,Na SS je viechno vice formalnéjsi, vykani
s uciteli a také velké rozdily v chovani spoluzdki.“ (Stépan, s. 1) Dalsi z respondentek
uvedla, ze ,, Spoluzaky mam celkem v pohode. Samoziejmé jsou spoluzaci, se kterymi si

rozumim vice... Oproti mé predchozi skole mam pocit, Ze jsou k sobé ostatni Zaci casto

vevr
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urovni zZak — ucitel. *“ (Victorie, s. 1) Pravé vySe zminéna vztahova rovina se odrazi v piistupu
zakl k samotnému prestupu. Pocity a ocekdvani zakl spojend s prestupem do nezndmého
prostiedi mohou byt velmi odlisnd. (Dvotak a kol., 2016, s. 12-13) uvadi, ze ve vétsSiné
piipadll se pocitd se smisenymi pocity optimismu, strachu a obav. V tradi¢nim Skolském
systému se jednd o ptechod, absolvent primarni Skoly, pfechazi do prostredi, kde se setkdva
s postavenim, které jej fadi mezi nejmladsi zaky ve Skole. Setkava se s novym prostiedim,
pravidly a také se ocita v prostiedi, kde nema doposud vztahové vazby. Nebylo tomu jinak
v ptipad¢ nasich respondenti. Jak jsme zminili jiz vySe, piechod a adaptace je individualni
proces a kazdy jedinec jej zvlada jinak a vliv okoli m4d mnohdy silny vyznam. Jeden
z respondentti byl pfi prechodu na stfedni Skolu mile pfekvapen i navzdory negativnim
zkuSenostem z jeho okoli. ,,Mél jsem z toho strasny strach. ProtoZe ze vsech stran do mé
nékdo hucel, jak obtizné to bude. Opak byl pravdou, aspon teda v mém pripade.* (Tibor, s.
2) Dalsi z respondentek ptestup prozivala ponckud hife. ,,Bylo to takovy komplikovany,
mozna jsem ocekavala trosku hladsi priubéh.... Ze zacatku toho na me bylo jednoduse moc. *
(Gréta, s. 1) Z ¢ehoz tedy lze soudit, Ze vétSina naSich respondentli se s komplikacemi
zpisobenych tranzici dokaze vyporadat, ale kazdy potiebuje individuélni ¢asovy horizont.
Nase tvrzeni lze tedy ztotoznit s tvrzenim, které ve své publikaci uvadi autofi Anderson
Jacobs a Splittgerber (2000, s. 327) VySe jsme se tedy vénovali tranzici v oblastech, které
souvisi pravé se vztahovou rovinou a psychickou odolnosti jedinct v souvislosti tlaku okoli.
Je diilezité také zminit 1 dalSi oblasti, které ovliviiuji samotny piechod a naslednou adaptaci
zakl na tradi¢ni stfedni Skoly. V souvislosti s dal§imi atributy adaptace je hodno zminit
autora Toppinga (2011), ktery podobné jako my v naSem vyzkumu vymezuje dalsi oblasti
spojené s tranzici zakt ze zdékladnich Skol na stfedni Skoly. Hovofi o problémech
souvisejicich s mobilitou socidlni, organiza¢ni a kurikulérni. (Dvoték a kol., 2016, s. 24-26)
Stejné tak nas vyzkum mél slouzit k tomu, aby odhalil uskali ptechodu a adaptace naSich
respondentli. Také jsme rozhovory cilili na problematické oblasti, které jistym zptisobem
tranzici ovliviiuji. V naSem piipad¢ se také jednalo o oblasti organizace v souvislosti se
zpisobem vedeni vyuky, kurikuldrni oblast z hlediska mnoZzstvi a obsahu uciva a oblast
socialni v sob¢€ nesla vztahy napfti¢ Gcastniky vzdélavaciho procesu. Dovolujeme si tvrdit,
7ze se zkoumanymi oblastmi ztotoziiujeme s vice autory, coz vypovida o aktudlnosti a

relevantnosti nasich dat.
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7 ZAVER

Diplomova prace byla zaméfena na adaptaci déti z Montessori zakladnich $kol na tradi¢ni
sttedni Skoly. Praci jsme cilili pfedevsim na oblasti, které¢ na zakladé nékolika vyzkuma a
studii byvaji nejvice problematické. Jiz v diskuzi jsme odkézali na vyzkum od Toppinga
(2011), ktery pravé poukazuje na tii nejvice problematické oblasti. Jednd se o oblasti
organizacni z hlediska organizace vyuky, prostfedi apod. Nacez poukazuje autorka
Walterova a kol., (2011, s. 302), ktera tvrdi, ze prave tiidni kolektiv a celkové jeho socialni
rozmanitost, struktura a psychologicka charakteristika se méni zminénym ptrechodem do
nového tiidniho (Skolniho) prostiedi. Déle kurikularni zmény a také vztahova rovina vSech

ucastnikli vzdélavaciho a vychovného procesu. (Dvoték, 2016, s. 26)

Nasi respondenti ve svych vypovédich vétsinou uvedli, Ze na zédklad¢ vlastnich zkuSenosti
si v novém prostiedi zvykli celkem rychle. A zmény vnimali pozitivné. Také poukazali na
to, ze pozitivni ptistup ke zménadm nekteii z nich ptisuzuji pravé predchozimu zdkladnimu
vzdélavani v Montessori Skole. Jeden z respondentii pfikladd Montessori respekt a tctu
prvek, ve kterym se lisim, a tak néjak ho prisuzuji Montessori a celkové alternativnimu
zpusobu vyuky je ucta a respekt k autoritam, coz jsou v tomto pripadé ucitelé. I presto, ze na
Montessori jsme méli tak néjak vic otevieny a kamaradsky vztah, porad to byl pedagog, ke
kterému jsem mél respekt, a to se nezménilo ani na stiedni, spise naopak. (Dominik, s. 3)
Respekt k autoritam je prvek, ktery se odrazi praveé ve vyse zminéné vztahové rovin€. Oproti
tomu jedna z respondentek v rozhovoru uvedla, Ze jsou 1 véci, které jsou zastoupeny na
tradi¢nich Skolach a zavedla by je v ur€ité mife 1 v Montessori $kole. ,,4le na druhou stranu
Jjsou tady i véci, které bych treba zaradila na Montessori Skoly. Vice se tady dostavam do
hloubky predmétum, které byly na Montessori jakoby vedlejsi. Jako zemépis, biologie apod.
Tyto predmeéty byly jakoby dobrovolné a kdo se jim chtél vénovat, tak se dokazal naucit i
veci nad ramec. Ale ten, koho to uplne nebralo to posunul tak néjak do pozadi.* (Gréta, s.
3) Zde muzeme vidét, ze se respondentka vyjadiuje ke kurikularni oblasti. Co se tyka
organiza¢ni oblasti tak vyznamnym prvkem je zde systém hodnoceni. Diky rozhovorim
jsme potvrdili nase pfedpoklady pfed samotnym vyzkumem. Respondenti uvadéli, Ze nestoji
na stran¢ vyhranéného nazoru, jakéhokoli typu hodnoceni, ale dle jejich ndzort je slovni
hodnoceni lepsi a zfetelnéjsi. Poukazovali primdrné na strohost obsahu pouhou znamkou.
Vypovidajici hodnota zndmek neni takova jako u slovniho hodnoceni. Coz jim v mnoha

ptipadech vadi. ,,Ze znamky vyctu jediné, a to splnil nesplnil. A to je pro mé hodné malo.
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Takze se znamkovanim se i do ted’ hodné peru a nékdy se s vyucujicim pokousim o znamce
...jak bych to rekl debatovat (smich), snazim se ho presvedcit, Ze to umim, ale Ze chyba je
prosté jinde at si mé tieba prezkousi. Ale bohuzel no na to neni moc cas.* (Stépan, s. 2)
Prakticky se u v§ech respondentt vyskytovaly stejné vyhrady ¢i pozitiva vici klasifikacnimu
hodnoceni i slovnimu hodnoceni. Lze tedy fict, Ze si na systém znamek zvykli, ale vice jim
vyhovovalo hodnoceni slovni. Nicméné vétSina z nich uvedla, Ze si velmi dobfe uvédomuji
ze systém vzdélavani na tradi¢nich skoldch neumoznuje tento typ hodnoceni aplikovat
v plném rozsahu. Na oblast psychologickych charakteristik reagovali v otdzkach, které byly
zaméteny prave na dovednosti a vlastnosti, kterymi pravé disponuji na zakladé Montessori
Skol. Mezi nejvice zminované dovednosti respondenti uvadéli samostatnost, schopnost
spoluprace, komunikaci a v neposledni fad¢ schopnost organizace Casu. ,,Umim byt podle
mé samostatnéjsi. Tvorim si sama pomiicky na uceni, protoze se neumim ucit zpusobem, Ze
bych se néco ucila nazpameét'... Naucila jsem se organizovat si prdaci abych vse stihala a
nebyla jsme pod stresem a tlakem. MozZna co jsem méla mozZnost vypozorovat mam
v porovndni s ostatnimi spoluzdky celkem navrch v komunikaci a celkove v projevu pred
ostatnimi lidmi. Jsem vic v klidu, uvolnénéjsi treba kdyz mdam néco prezentovat pred tridou.
Jsem v hodindch takova vice aktivni. “ (Victorie, s. 2) Stejné tak uvad¢l i dalsi respondent.
wlakové ty dovednosti jako komunikace, spoluprace, dodrzovani terminu. *“ (Dominik, s. 1)
»Vyhody vnimam asi predevsim v umeni komunikovat. Myslim si, Ze urcitou vyhodou je pro
mé i schopnost spolupracovat, ale také pracovat samostatné. “ (Tibor, s. 1) Déle respondenti
shledavali jist¢ vyhody v oblasti anglického jazyka. To, Ze jsou v cizim jazyku napied
piisuzovali ve vétsiné€ pripadld zdkladnimu Montessori vzdélani, kde méli vice anglickych
lekci, které vedli vétSinou rodili mluvéi. ,,4 taky mam celkem dost navrch v anglictine diky
asi rodilym mluvcim, které jsme jako lektory na Montessori méli. “ (Babeta, s. 2)

Taky v anglictiné jsem hodné napred a hodné mi prave pomohlo Montessori. Kde s nami
mluvili rodili mluvci, a meli jsme hodné anglickych lekci. (Tibor, s. 3)

Dle mého néazoru, ktery jsem si na zékladé vypovedi respondentli potvrdila, by mohlo
tranzici na tradicni stfedni Skolu pomoci zafazeni samotného tématu transferu do
vzdélavaciho programu. Sami respondenti uvadéji, ze na stiedni Skole jim pfijde u¢ivo pouze
stroze predkladano a neni na n¢ kladen takovy apel v oblasti samostatného rozvoje. ,,jsou i
takovi, kteri se nam opravdu snazi pomoct i nad ramec toho co maji urceni v osnovach. Ze
se prosté nedrzi jen toho, Ze si odrikaji tu latku a jdou pryc, ale snazi se z nas vydolovat

maximum. Ale obecné po nas ucitelé nechtéji jakoby tolik (smich)“ (Gréta, s. 1)
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Vzhledem k charakteru vyzkumu a vybéru respondentl nelze s ohledem na individualitu
kazdého jedince vysledky vyzkumu generalizovat bez analyzy ¢asového, mistniho a vécného
hlediska. S pfihlédnutim k nasemu vyzkumu a vypovédim naSich respondenti miizeme
vyvodit nasledujici:

Respondenti se shodli na tom, ze z Montessori Skoly si odnesli jist¢é dovednosti, které
shledavaji uzitecnymi pro dal$i studium a profesni zivot. Jedna se o samostatnost,
komunikativnost, schopnost spoluprace a participace na aktivitach, které jsou navic a jsou
pro né jistym rozvojem. Pfechod na tradi¢ni stiedni Skolu byl az na par drobnosti pro vSechny
bez problémtl. Komplikace, které se v pribéhu vyskytly byli respondenti vlastnimi silami
schopni odstranit, pfipadné pozéadali o pomoc, kterd jim byla ochotn¢ poskytnuta. Nejvice
informaci respondenti ziskéavali ze svého okoli od svych vrstevnikili, coz mnohdy vykazovalo
zkresleny pohled na situaci z divodu pfedchoziho vzdélani. Vrstevnici absolvovali tradi¢ni
vzdelavani i zékladni na rozdil od naSich respondenti, ktefi prosli zékladni vzdélani
zamétené na alternativni systém vyuky.

Nasim hlavnim cilem bylo poskytnuti ucelenych informaci o problematice adaptace déti
z Montessori $kol na tradi¢ni stiedni Skoly. Alternativni vzdélavani je velmi diskutované
téma, ale vznikd o dané problematice spousta dezinformaci na zakladé neznalosti
jednotlivych vzdélavacich systémt. Odpovéd’ na hlavni vyzkumnou otdzku ,Jak vnimaji
zaci prechod z Montessori zdkladni Skoly na tradicni zakladni Skolu?* je na zakladé
vypovédi respondentl takova, Ze vétSina vnimala pfechod a adaptaci pozitivné. Méli ze
samotného pfechodu a nasledné adaptace strach, vlivem nézort jejich okoli, které je strasilo
nastrahami. Tyto ndzory mohou vyplyvat z nedostate¢né informovanosti dané oblasti a
problematiky. Mezi aspekty, které zaky pii prechodu nejvice ovlivnily fadime prave systém
hodnoceni, vztahovou rovinu mezi spoluzéky, zakem a pedagogem. Nejvice respondenty
poznamenaly odliSnosti v oblasti klasifikace, pasivniho pfistupu spoluzakli k vyuce ¢i
absence respektu k autoritdim. Kdyz méli respondenti odpoveédét na otazku, kde jsme se
dotazovali na to, jak vnimaji odliSnosti mezi alternativnimi a tradi¢nimi sméry vzdelavani,
odpovédi byly téméf totozné. VEtSina z respondentd pozorovala velkou spoustu odlisnosti,
ale neuvedl nikdo z nich nic natolik zdvazného, aby se nedalo na ten jisty prvek adaptovat a
prizpisobit. Nejvyraznéj$im a nejcastéji se opakovanym prvkem bylo hodnoceni a omezeni
svobody.

Domnivame se, ze by prace mohla slouzit jako zdroj informaci pro ty, ktefi se o alternativni
vzdélavaci sméry zajimaji, ale maji z nich z ur€itych divodi obavy. At uz se jednd o

predsudky vii¢i alternativnim Skoldm, které vznikaji pravé zjiz zminéné neostatecné
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informovanosti v dané oblasti. Také by prace mohla slouzit jako pomticka zakim c¢i

ucitelim, ktefi prechéazi prave z alternativniho zpiisobu Skolstvi na ten tradicni.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 69

SEZNAM POUZITE LITERATURY

1.

10.

ANDERLIK, Lore. Jedna cesta pro vsechny! zivot s Montessori: Montessri terapie
a lécebnd pedagogika v praxi. Prelozil Irena MARUSINCOVA. Praha: Montessori
CR, 2019. ISBN 978-80-9066-27-5-9.

BOUDOVA, Jaroslava, Linda FROHLICHOVA, Marcela KRUNCLOVA, Dana
MARTINKOVA, Marie NEJEDLA, Marcela PAVLIKOVA, Jitka SLANA
REISSMANNOVA a Anna SLADKOVA. Program Skola podporujici zdravi.
Praha: Klinika adiktologie 1. lékafské fakulty Univerzity Karlovy v Praze a
Vseobecnd fakultni nemocnice v Praze v NLN s.r.0., Nakladatelstvi Lidové noviny,

2015. ISBN 978-80-7422-406-5.

. BAJTOS, Jan a Jarmila HONZIKOVA. Vybrané staté skolni pedagogiky. Plze:

Zapadoceska univerzita v Plzni, 2007. ISBN 978-80-7043-595-3.

CIPRO, Miroslav. Galerie svetovych pedagogii: encyklopedie Prameny vychovy.
Praha: M. Cipro, 2002. ISBN 80-238-8004-7.

DVORAK, Dominik, Jan VYHNALEK a Karel STARY. TRANZICE A
TRANSFER VE VZDELAVACI DRAZE: LONGITUDINALNI STUDIE
RIZIKOVEHO ZAKA. Studia Paedagogica [online]. 2016, 21(3), 9-39 [cit. 2021-
03-16]. ISSN 18037437. Dostupné z: doi:10.5817/SP2016-3-2

EHLOVA, Marcela. Vychovné poradenstvi na stiednich skolach v kontextu
soucasnosti. Pardubice: Univerzita Pardubice, Fakulta filozoficka, 2016. ISBN 978-
80-7395-991-3.

FILOVA, Hana, SVOBODOVA, Jarmila, ed. Vyber z reformnich i soucasnych
edukacnich koncepci: (zdroje inspirace pro ucitele). Brno: MSD, 2007. ISBN 978-
80-86633-93-0.

GARDOSOVA, Juliana a Lenka DUIKOVA. Vzdéldavaci program Zacit spolu:
metodicky pritvodce pro predskolni vzdélavani. Vyd. 2. Praha: Portal, 2012. ISBN
978-80-262-0106-9.

GRECMANOVA, Helena a Eva URBANOVSKA. Waldorfska skola. 1. Olomouc:
Hanex, 1997. ISBN 80-85783-09-6: 67.

GRECMANOVA, Helena. Klima $koly. Olomouc: Hanex, 2008. Edukace (Hanex).
ISBN 978-80-7409-010-3.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 70

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

HAVLINOVA, Miluse. Program podpory zdravi ve $kole: rukovét projektu Zdrava
skola. 2., rozs. vyd. Praha: Portél, 2006. ISBN 80-7367-059-3.

HELMING, Helene. Pedagogika M. Montessoriovej. Bratislava: Slovenskeé
pedagogické nakladatel'stvo, 1996. ISBN 80-08-00281-6.

HENDL, Jan. Kvalitativni vyzkum: zakladni teorie, metody a aplikace. 2., aktualiz.
vyd. Praha: Portal, 2008. ISBN 978-80-7367-485-4.

HORAK, Zaboj. Cirkve a ceské skolstvi: pravni zajisténi piisobeni cirkvi a
nabozenskych spolecnosti ve skolstvi na vizemi ceskych zemi od roku 1918 do

soucasnosti. Praha: Grada, 2011. ISBN 978-80-247-3623-5.

HRDLICKOVA, Alena.Alternativni pedagogické koncepce. Ceské Budgjovice:
JihocCeska univerzita, 1994. ISBN 80-7040-104-4.

PRUCHA, Jan. Alternativni §koly a inovace ve vzdélavani. 3., aktualiz. vyd. Praha:
Portal, 2012. ISBN 978-80-7178-999-4.

PRUCHA, Jan. Cesko-anglicky pedagogicky slovnik: Czech-English dictionary of
education. Praha: ARSCI, 2005. ISBN 80-86078-50-7.

PRUCHA, Jan, Eliska WALTEROVA a Jiti MARES. Pedagogicky slovnik. 7.,
aktualiz. a roz8. vyd. Praha: Portal, 2013. ISBN 978-80-262-0403-9.

KASPER, Tomas a Dana KASPEROVA. Déjiny pedagogiky. Praha: Grada, 2008.
Pedagogika (Grada). ISBN 978-802-4724-294.

KALHOUS, Zdengk a Otto OBST. Skolni didaktika. Vyd. 2. Praha: Portal, 2009.
ISBN 978-80-7367-571-4

KOPRIVA, P.: Hodnotit Cisly, nebo vétami? In: Kolektiv autorit PAU. Ménime
vyu€ovani. Praha, Agentura Strom 1994

KOLAR, Zden&k a Renata SIKULOVA. Vyucovdni jako dialog. Praha: Grada,
2007. Pedagogika (Grada). ISBN 978-80-247-1541-4.

KOLAR, Zden&k a Renata SIKULOVA. Hodnocent dkii. 2., dopl. vyd. Praha:
Grada, 2009. Pedagogika (Grada). ISBN 978-80-247-2834-6.

KRATOCHVILOVA, Jana. Systém hodnoceni a sebehodnoceni Zdkii: zkuSenosti z
Ceské republiky i Evropskych §kol. Brno: MSD, 2011. ISBN 978-80-7392-169-9.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 71

25.KYRIACOU, Chris. Klicové dovednosti ucitele: cesty k lepsimu vyucovani. Pielozil
Dominik DVORAK, pielozil Milan KOLDINSKY. Praha: Portal, 1996.
Pedagogicka praxe. ISBN 80-7178-022-7.

26.LEUNG, B.P., SILBERLING, J. Using Sociograms to Identify Social Status in the
Classroom. Contemp School Psychol 11, 57-61 (20006).
https://doi.org/10.1007/BF03341115

27. LUDWIG, Harald. Vychovavame a vzdélavame s Marii Montessoriovou: (praxe
reformné pedagogické koncepce). Vyd. 2. Pielozil Karel RYDL. Praha [sic?]:
Univerzita Pardubice, 2008. ISBN 978-80-7395-049-1.

28. MONTESSORI, Maria. Londynské prednasky. Ptelozil Pavla LE ROCH. Praha:
Portal, 2019. ISBN 978-80-2621539-4.

29.MATULCIKOVA, Méria. Reformno-pedagogické a alternativne skoly a ich prinos
pre reformu Skoly. Bratislava: AG musica a liturgica, 2007. ISBN 978-80-969784-0-
3.

30. NEJEDLO, Michael. Kniha: Rudolf Steiner Muz, ktery umél vsechno. 1. Praha:
Krasna pani, 2010. ISBN 978-80-86713-67-0.

31.RYDL, Karel, ed. Metoda Montessori pro nase dité: inspirace pro rodice a dalsi

zdjemce. Pardubice: FF Univerzity Pardubice, 2006. ISBN 80-7194-841-1.

32. RYDL, Karel. Peter Petersen a pedagogika jenského planu. Praha: ISV, 2001.
Pedagogika (ISV). ISBN 80-85866-87-0.

33. RYDL, Karel. Vybirdme $kolu pro svoje dité. Praha: Grada, 1993. ISBN 80-7169-
032-5.

34. SVOBODOVA, Jarmila. Alternativni §koly. 2. dopl. vyd. Brno: Paido, 1996. Edice
pedagogicke literatury. ISBN 80-85931-19-2.

35. SVOBODOVA, Jarmila a Vladimir JUVA. Alternativni $koly. Bro: Paido, 1996.
Edice pedagogické literatury. ISBN 80-85931-00-1.

36. SVARCOVA-SLABINOVA, Iva. Ziklady pedagogiky. 2., upr. a rozs. vyd. Praha:
Vydavatelstvi VSCHT Praha, 2008. ISBN 978-80-7080-690-6.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 72

37. VALISOVA, Alena a Hana KASIKOVA. Pedagogika pro ucitele. Praha: Grada,
2007. Pedagogika (Grada). ISBN 978-80-247-1734-0.

38. WENKE, Hans a Roel ROHNER. A7 Zije §kola: daltonskd vyuka v praxi. Brno:
Paido, 2000. Edice pedagogické literatury. ISBN 80-85931-82-6.

39. ZELINKOVA, Olga. Pomoz mi, abych to dokdzal: pedagogika Marie Montessoriové
a jeji metody dnes. Praha: Portal, 1997. Pedagogicka praxe (Portal). ISBN 80-7178-
071-5.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 73

SEZNAM INTERNETOVYCH ZDROJU

1. Alternativni Skoly. Alternativni skoly [online]. Copyright © 20021 [cit.
26.01.2021]. Dostupné z: http://alternativniskoly.cz/

2. ANDERSON, Lorin W, Jacque JACOBS, Susan SCHRAMM a Fred
SPLITTGERBER. School transitions: beginning of the end or a new beginning?
International Journal of Educational Research [online]. 2000, 33(4), 325-339 [cit.
2021-03-16]. ISSN 08830355. Dostupné z: doi:10.1016/S0883-0355(00)00020-3

3. SIP, Radim. Dewey a ,,¢esky Dewey”, pedagogika a ideologie. Pedagogika
[online]. 2016, 66(2) [cit. 2021-02-24]. ISSN 2336-2189. Dostupné z:
doi:10.14712/23362189.2015.723

4. TOPPING, Keith. Primary—secondary transition: Differences between teachers’ and
children’s perceptions. Improving Schools [online]. 2011, 14(3), 268-285 [cit.
2021-03-16]. ISSN 1365-4802. Dostupné z: doi:10.1177/1365480211419587

5. ZS Hu&ak Zakladni $kola Hradec Kralové. Zdkladni principy Jenského planu [online].
Hradec Kralové [cit. 2021-01-29]. Dostupné z: http://hucak.cz/o-skole/jensky-plan/

6. Ministerstvo Skolstvi, mladeze a t€lovychovy. Statistické rocenky skolstvi, vykonové
ukazatele [online]. [cit. 2021-01-31]. Dostupné z:

http://toiler.uiv.cz/rocenka/rocenka.asp

7. Zdkon ¢. 561/2004 Sb.: Zdkon o predskolnim, zakladnim, stFednim, vyssim

odborném a jinéem vzdeélavani (Skolsky zakon). In: . ro¢nik 2004.


http://alternativniskoly.cz/
http://hucak.cz/o-skole/jensky-plan/
http://toiler.uiv.cz/rocenka/rocenka.asp

UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 74

SEZNAM TABULEK
Tabulka 1 — Tradini vs. @alterNatiVil .........ceeviieeiiieeiieceeeee e e 12
Tabulka 2 — Cirkevni §koly v Ceské repubIiCe ...........o.oveiveeeeeeeeeeeeeeeeeee e 27

Tabulka 3 - RESPONAENLL .....ccciiiiiiiieciie ettt e e e eeaaeeenaeeeneneas 43



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii

75

SEZNAM PRILOH
Ptiloha P I: Rozhovor €. 1
Ptiloha P II: Rozhovor €. 2
Ptiloha P III: Rozhovor €. 3
Ptiloha P IV: Rozhovor ¢. 4
Ptiloha P V: Rozhovor €. 5

Piiloha P VI: Rozhovor €. 6



PRILOHA P I: ROZHOVOR C. 1

Dominik

Ptirodovédné Gymnazium

1.

2.

Libi se ti Skola, kterou momentalné navStévujes?

Jsem vcelku spokojeny.

Dokazal/a bys popsat vztahy mezi uciteli, Ziky a spoluzaky? Jaka je uroven
vztahové roviny ve tiidé?

Vsechno je to o lidech. Jsou ucitelé, kteri si studenty jakoby moc nechtéji poustet
k télu a drzi si porad takovy ten profesni odstup. Ale je to u téch starsich ucitelu, kteri
maji néjaky ten systém zavedeny, ale ti mladi se snazi jit vic s dobou a tvorit s nami
kamaradsky vztah. A se spoluzaky je to celkem na pohodu, ale hodné se ve tride tvori
takové ty skupinky. I kdyz se déla néjaky spolecny projekt, jsou zajeté skupiny, které
tvori porad spolu. TakzZe neni ani moc moznost se lip poznat.

V ¢em je tato Skola podobna a v ¢em se naopak lisi s tou Skolou, kterou jsi
navstévoval predtim?

V nékterych ohledech je hodné jina, napriklad behem vyucovani nema ucitel tolik
prostoru se venovat tém, kteri latku nepobiraji. Je tu strasné kvantum informaci,
které si jen piSeme a moc to nechdapu. Obcas mam i pocit, zZe ucitel probiranou latku
sam moc nechdpe, ale jen nam nadiktuje vypisky z nejaké odborné knihy.

Jak si vnimal pfechod z Montessori $koly na klasickou stfedni Skolu?

Zacatky byly, jak bych to rekl.... zajimavé? (smich) Mozna az chvilema krusné.
Prisel jsem o takovou tu svoji svobodu. Nechci, aby to vypadalo, Zze v Montessori
vidadne anarchie a mohli jsme si délat co jsme chtéli (smich), ale takova ta diivéra ze
strany ucitelu vuci Zakum mi chybéla a chybi doted. Bal jsem se, Ze nebudu zvladat
si stoupnout, kdyz vyucujici vejde do tridy apod. Prosté jsem se musel adaptovat na
takové ty zvyky, které pro me byly jakoby novy. Ale kdyz jsem tak vnimal spoluzaky
tak jsem se chvili po nich jako by opicil a pozdeji mi to prislo takové normalni a bral
Jsem to jako soucast toho vseho. I kdyz chci jit na zachod musim se prihlasit, a kdyz
mé nekdo nedej boze potka na chodbé, tak si neodpusti otazku, kam jako jdes nemas

vyuku? (smich)



Bylo pro tebe lepsi orientovat se podle znamek neZ podle slovniho hodnoceni?
Ani jeden zpiisob mi moc nevadi, ale u slovniho hodnoceni jsem asi vice chapal, na
co se musim v dalsim pololeti zamérit.
Vnimas néjaké zmény v pristupu uliteli na $kole, kde jsi ted’, oproti predchozi
Montessori?
Jak uz jsem rikal, je to takovy neosobni, ale ono se nent asi cemu divit. V Montessori
Jjsme méli par priivodcii, kteri se menili po trojrocich, ale v kontaktu jsme s nimi byli
na Skole porad i na mimoskolnich akcich a podobné, setkavali jsme se porad. Tady
mame na kazdy predmeét nékoho jiného a ten vyucujici ma nékolik dalsich trid, tim
padem nekolik dalSich studentii, takZe je neredlné dostat se na takovou vztahovou

uroven jako na zakladni Skole.

Co té nejvice prekvapilo na nové Skole?
Asi to, Ze nas je ve tridé tolik (smich). Behem hodiny se nemiizeme poradit o vécech
k probirané latce, kdyz to udélame dostavame napomenuti. Coz je néco, co mé hodné
prekvapilo a viastné i nastvalo. Protoze spoluprdce, které jsem celych 9 let ucil na

zdkladni skole byla uplné upozadena.

we

Vnimas néjaké zmény v pristupu uciteli na Skole, kde jsi ted’, oproti predchozi

Montessori?
Vsechno je to asi o lidech. A asi také o jednotlivych predmétech. Jsou predméty, kdy
md ucitel moznost rozjet néjakou diskuzi, ale jsou i premety kdy jsou jasné dand fakta
o kterych se moc debatovat nedd. Bal jsem se, ze to bude tézsi. Prekvapilo, mé Ze jsme
ve spousté predmétech jakoby napred nez ostatni, ale vnimal jsem tam i urcité
nedostatky v nékterych predmeétech, ale zaklad jsme jako by mél, slo to vse dohnat.
Treba na matematiku jsem si sehnal doucovani, a po mésici jsem byl viastné na stejné
urovni jako moji spoluzaci. A kdyz jsem si nevedel rady nebyl problém zajit za
profesorem a zeptat se nebo mu rict, tomuto nerozumim muzZete mi to prosim vysvetlit
jesté jednou nebo podrobnéji. A to nam prave ten prostor poskytovali budto oni sami
nebo nds odkazali na kompetentni osoby, protoze jsem si sam zkusil néjaké pripravné

kurzy pro verejnost, ale tam mi uplné ten systéem nevyhovoval.

Chybi ti néco v soucasné Skole?
No samoziejmé kamaradi, se kteryma jsem stravil nekolik let. Pak taky uroven
anglictiny a samozrejmé pratelsky vztah s uciteli. V Montessori, kdyz mé néco trapilo,

tak jsem to mohl probrat i s pritvodcem a pripadalo mi, Ze si povidam s kamarddem.



10. Jak vnimas odliSnosti v systému vyuky tradi¢ni X alternativni?

Odlisnosti jsou obrovské, ale hlavné mi Montessori vzdélavani pomohlo v dovednostech,
které uplatnim primdrné v profesnim zivote. Takové ty dovednosti jako komunikace,
spoluprdce, dodrzovani terminii. Ta volnost z toho hlediska, Ze jsem si mohl vybrat sam na
co se vic zamerim, v cem se budu zdokonalovat a prohlubovat své znalosti. Dal, co mé asi
jeste tak napada jako vyrazny prvek, ve kterym se lisim, a tak néjak ho prisuzuji Montessori
a celkove alternativnimu zpiisobu vyuky je ucta a respekt k autoritam, coz jsou v tomto
pripade ucitelé. I presto, Ze na Montessori jsme méli tak néjak vic otevieny a kamaradsky
vztah porad to byl pedagog, ke kterému jsem mél respekt, a to se nezménilo ani na stredni,
spise naopak. No a oproti mym vrstevnikiim je to néco, jak bych to vekl... néco navic. Protoze

u nékterych vidim, zZe respekt a néjaka autorita je na bodu mrazu.



PRILOHA II: ROZHOVOR C.2

Tibor

Stiedni Skola uméni a designu (obor design interiéri)

1.

Libi se ti Skola, kterou momentalné navstévujes?
Celkem se mi tady libi. Mél jsem stésti na spoluzaky. A da se Fict, Ze i vétsina ucitelii
je v pohodé a da se s nimi mluvit. Nejvic se mi asi libi ten obor, ktery jsem si vybral
(design). To by mél asi zazit kazdy student. Vénovat se nécemu, co ho bavi. Jit tim
smerem, kterym sam jit che. Potom ta skola neni takovy peklo a utrpeni, jak ma spousta
mych vrstevnikii zafixované. Asi teda miizu mluvit o Stésti, ze jsem tam kde jsem byt
chtel. Vlastné jsem si prihlasku na jinou Skolu ani nepodal. Sakra ted’ si uvédomuju,

Ze to bylo opravdu velky stesti, nebo osud? Kdo vi. (Smich)

Dokazal/a bys popsat vztahy mezi uditeli, Zaky a spoluzaky? Jaka je uroven

vztahové roviny ve tiidé?
Mame super kolektiv. VSichni jsme si tak néjak sedli. Vidame se se spoluzaky i mimo
Skolu. A ucitelé taky v klidu, samoziejmé najdou se i vyjimky. Ale v porovnani
s Montessori, kam jsem chodil, nejsou vztahy tak blizké a oteviené, ale i ted’ to je na
hodné pratelské urovni. Takze ja si Skolu uzivam.

V ¢em je tato $kola podobna a v ¢em se naopak lisi s tou Skolou, kterou jsi

navS§tévoval piredtim?
V nicem a zaroven ve v§em. Citim se tu velmi dobre stejné jako v predchozi skole, proto
Jjsem nikdy nemeél potrebu hledat a pozorovat rozdily. Ale jind je samoziejmé spousta
veci. Uz jen samotny systéem vyuky, pravidla, ktery jsem se musel naucit dodrzovat a
vryt si je do paméti. Zautomatizovat si je. S usmévem si vzdy vybavuji zacatky, kdy
ucitel vesel do tridy a otdzka kterd mi probleskla hlavou byla sakra proc vsichni stoji.
A na co cekaji? No na co? Na mé cekali (smich). Stejné jsem vnimal rozdil ve vyuce,
porad jsem se na néco ptal. Od té doby ucitelé zacinali hodinu slovy ,, Tibore, dotazy
na konci* (smich). Pozdéji jsem pochopil, Ze tady neni tolik prostoru pro to, aby se mi
ucitel az tak individualné v hodiné veénoval, ale na druhou stranu musim uznat, Ze nikdy
mé ucitel neposlal do haje a vzdy si na mé nasel cas i po hodiné, kdyz jsem nécemu
nerozumél. Asi nejvic podobnosti pozoruji v téch vztazich. MozZna proto, Ze jsme z toho

meél hrozny strach. Okoli mé strasilo, Ze na klasické stredni se s nami nebudou ucitelé



7.

kamaradickovat. Ale opravdu jsem nezaregistroval, ze by byl nékdo vylozené zIy nebo
neochotny. Takze asi ty vztahy shledavam jako faktor, kterého jsem se nejvice bal, ze

to nebudu zvildadat. Ale je to naprosto super.

Jak si vnimal piechod z Montessori $koly na klasickou stredni Skolu?
Myslim si, ze celkem na pohodu. Ze zacatku jsem si musel zvykat, bylo to néco nového.
Nikdy jsem nemél problem ucit se novym vécem. A asi vzhledem k tomu, jak dobry
vztahy tady mam a Zze mé obor hrozné bavi to Slo vSechno tak néjak samo. V nékterych
predmétech jsme dokonce citil Ze jsem hodné napred, ale nékde zase pozadu. No, ale
ne ve smyslu jako zZe bych nevédel, ktery bije, ale mél jsem v povédomi jenom takové
zaklady, takze potom stacilo rict si o pomoc bud’ spoluzakiim nebo uciteli vse se dalo

behem par hodin doucovani dohnat.

Bylo pro tebe lepsi orientovat se podle znamek, neZ podle slovniho hodnoceni?
Tak kazdé hodnoceni ma své plusy a minusy. U znamek mam jasné dané, jestli jsem to
zvladl nebo ne. Strucné jasné. Ale slovni hodnoceni mi davalo moznost dozvédét se,
kde mam ty rezervy. Znamka je vice komplexni. Proto nemiizu ¥ict co je lepsi a co
horsi. Ale ja mam ve skole kombinaci obojiho. Takze jsem spokojeny. Dostdvame
znamky, ale ucitelé nam vzdy k znamce pridaji komentar, doporuceni a reknou nam,
kde je potreba zamakat. Takze nemiizu Fict co je lepsi nebo horsi, ale pouze to, co

vyhovuje mé.

Vnimas néjaké zmény v pristupu ucitelit na Skole, kde jsi ted’, oproti predchozi

Montessori?
Za sebe muizu Fict, ze vztah s uciteli mam skvely a myslim si, Ze ani spoluzdci nemaji
problémy. Ano v Montessori Slo vse tak néjak individudlnéji, ale to proto, Ze to ten
system vzdelavani vyZaduje a uzpusobuje tomu podminky. Ve tridé nas bylo tieba 11 a
ted je nas 28. TakzZe je naprosto nerealné pracovat stejnym zpiisobem. Ale opravdu
nepocituji zadny problémy s adaptaci na tradicni systéem vyuky, ackoli je to néco uplné
Jjiného.

Co té nejvice pirekvapilo na nové Skole?
Mozna samotny prechod, a to, jak rychle jsem si ,,zvykl“. Mél jsem z toho strasny
strach. Protoze ze vsech stran do mé nékdo hucel, jak obtizné to bude. Opak byl
pravdou, aspon teda v mém pripade. Ale asi nejvéetsim prekvapenim teda byl ten
pristup tech uciteli. A asi teda hodnoceni, Ze tady v Montessori jsme méli Ciste jen

slovni hodnoceni.



8. Vnimas néjaké vyhody v tom, Ze sis prosel Montessori vzdélavanim? Pripadné
nevyhody? A proc¢?

Vyhody vnimdame asi predevsim v umeéni komunikovat. Myslim si, Ze urcitou vvhodou

je pro mé i schopnost spolupracovat, ale také pracovat samostatne. Taky v anglictiné

Jjsem hodné napred a hodné mi pravé pomohlo Montessori. Kde s nami mluvili rodili

mluvci, a meli jsme hodné anglickych lekci.

9. Chybi ti néco v soucasné Skole?
Miizu Fict, Ze asi ani ne. Kazdy systéem vzdélavani ma néco do sebe.

10. Jak vnimas odliSnosti v systému vyuky tradi¢ni X alternativni?

Nijak jsem se na to nikdy nezameroval. Ale kdyz mé ted tak , nutis, se nad tim
zamyslet “(smich). Tak si myslim, Ze to celé vnimam pozitivne. Mdam rdad nové a jiné veci.
Je to urcité ozvlastnéni vzdélavaciho systému, ktery jde porad dopredu. A asi bych si
toho mél vic vazit a zamyslet se nad tim trochu vic do detailu. Moji rodice vlastné tu
moznost jit alternativnim smérem neméli. A i v dnesni dobé si myslim, Ze je spousta rodin,
kteri alternativnim smérum moc neveri, nebo si je nemuzou dovolit. Myslim si, Ze prestup

opacnym smérem musi byt daleko narocnéjsi.



PRILOHA III: ROZHOVOR C. 3

Stépan

Gymnazium

1.

Libi se ti Skola, kterou momentalné navs§tévujes?

Jo, Skola je super. Jsem spokojeny.

Dokazal/a bys popsat vztahy mezi uciteli, Zaky a spoluzaky? Jaka je troven
vztahové roviny ve tiridé?

Na SS je vsechno vice formalnéjsi, vykani s uciteli a také velké rozdily v chovani
spoluzakai.

V ¢em je tato Skola podobna a v ¢em se naopak liSi s tou Skolou, kterou jsi
navstévoval predtim?

Podobnosti a odlisnosti je v tomto ohledu spousta. Cela myslenka tradicniho vzdélavani
jde uplné jinym smerem. Ale nerikam, Ze na tradicni Skole nejsou prvky jako byly na
alternativni. Nékteri ucitelé se Montessori dokonce inspiruji. A praktikuji je ve svych
hodinach. Ted jsme v obcance resili néjaky legislativni véci nazory na eutanazii apod.
A vyucujict si zaznamendval kazdé nase slovo, nase ndzory a snazil se s tim vsim pak do
detailu pracovat. Ta hodina byla tak neskutecné interaktivni zajimava a bylo super videt,
Ze i spoluzdci, kteri se normalné moc nezapojuji tak vnimali, nebyli na telefonu nebo
nespali (smich). To jsem si zas chvili pripadal jak na zakladni Skole.

Jak si vnimal prechod z Montessori $koly na klasickou stfedni Skolu?

Celkem obtizny, nebudu lhat. V Montessori Skole jsem psal par testu, za to tady se jich
pise opravdu dost. Uz jsem si na to asi zvyknul. Ale oproti Montessori je to jako by prvek
asi jediny prvek, ktery by mé za jinych okolnosti nutil se ucit, kdybych v sobé nemél tak
nejak vnitiné zakodovanou tu svédomitost z Montessori Skoly. Diky Montessori Skole
Jjsem se naucil zapojovat i do mimoskolnich projektii, které nabizi i soucasna stredni. Ale
je zajimavé sledovat ten rozdil v aktivité spoluzaku. Ti nejsou z mimoskolnich aktivit
uplné nadseni. Ze zacatku jsem si pripadal hodné blbe protoze mé to bavilo, ale ostatni
na mé hledeli jako na sprta a nekoho, kdo se snazi uciteliim zavdeécit. Ted uz jsem si tak
nejak zvykl, je to v pohodé. Bylo ale i takové horsi obdobi, kdy jsem byl tak zblbnuty tim
se ucit, abych dosahoval stejné dobrych vysledkii jako moji spoluzaci, tak jsem se ucil az
moc (smich). Potom jsem zas polevil vic, nez bylo zdrdvo. Musel jsem si sam
vybalancovat tu hranici, kdy to bylo ideadlni. Mél jsem obavy z toho, jestli budu stihat

védomostné. Mile mé prekvapilo zjisténi, Ze jsem v mnoha oblastech celkem napred.



Primarné jsem to vnimal v anglictiné. Mozna je to tim, Ze v Montessori skole jsme méli
spoustu rodilych mluvci, kteri na nas mluvili od mala anglicky. Hlavé nase privodkyné
v Montessori skole po nas chtéla spis to abychom mluvili, a ted’ na stredni je spis zajima

gramatika uspésnost v testech.

Bylo pro tebe lepSi orientovat se podle znamek, nez podle slovniho hodnoceni?

Za sebe miizu vict, Ze slovni hodnoceni pro mé bylo naprosto bezkonkurencni. Vzdy mi
poskytlo zpétnou vazbu o mych vyslesich, ale ne jenom o nich, ale i o tom, jak probiha
to moje vzdelavani. Protoze nam ucitelé na zakladni skole do hodnoceni vzdy zahrnuli
vSechny aspekty, které se vlastné na nasich vysledcich odrazely. Pamatuju si svoje
hodnoceni, kde mi Terka (privvodkyné v Montessori ZS) psala v hodnoceni, jak jsem
predmeét zvladl, ale navdzala na to tim, Ze svou roztrzitosti a undhlenosti jsou moje
vysledky ovlivneny. Napsala mi i doporuceni, jak na tom zapracovat. A hlavné kazdé
hodnoceni bylo naprosto individualni pro kazdého zdka. Ze znamky vyctu jediné, a to
splnil nesplnil. A to je pro mé hodné malo. Takze se znamkovanim se i doted’ hodné peru
a nékdy se s vyucujicim pokousim o znamce ...jak bych to ekl debatovat (smich) snazim
se ho presvedcit, ze to umim, ale Ze chyba je prosté jinde, at' si mé tieba prezkousi. Ale
bohuzel no na to neni moc cas.

Vnimas$ néjaké zmény v pristupu udlitelii na Skole, kde jsi ted’, oproti predchozi
Montessori?

Urcité ano. Prijde mi, Ze nékteri ucitelé uci jakoby s odporem a ty pozitiva, které jsou
super, co se tyka komunikace, vykladu nas Zakii, co jsme si odnesli z Montessori ty ucitele
Jjakoby nezajimaji. Prosté je to pro nas néco navic a uzitecného, ale nékteri ucitelé to tak
jakoby nevnimaji. Jedou podle danych planu a uplné je nezajima nas ndzor, a to Ze
k danému téematu mame taky co rict. Ale je to velmi individualni.

Co té nejvice prekvapilo na nové Skole?

Bal jsem se, Ze to bude tézsi.

Vnima$ néjaké vyhody v tom, Ze sis proSel Montessori vzdélavanim? Ptipadné
nevyhody? A pro¢?

Co bych asi nejvic vypichl, v cem mi Montessori pomohlo je komunikace a vyjadrovani,
ale asi nejaktualnéji, co mam v zivé pameti, byly prijimacky na tu stiedni skolu, kde
prave jsem. Privodci nam davali prostor a sviij ¢as k tomu, aby nam se vsim pomohli.
Nabizeli nam rizné moznosti pripravnych kurzii a byli ochotni s nami na téch

nedostatcich a mezerach pracovat.



9. Chybi ti néco v soucasné Skole?

Jak uz jsem rikal, asi to slovni hodnoceni. Na vsechno ostatni, nové jsem si zvykl. (smich)

10. Jak vnimas odliSnosti v systému vyuky tradi¢ni X alternativni?

Myslim si, ze tradicni Skoly se mohou v urcitych situacich od alternativnich néco naucit.
Samoziejmeé vzhledem k podminkam nemohou prejimat vse. Myslim si, Ze tieba to hodnoceni
by slo trosku upravit a alespon v néjakych predmétech aplikovat z casti to slovni hodnoceni
a treba by se to chytlo. Ale zas treba po zkuSenostech z alternativni Skoly si troufnu tvrdit,
Ze ani alternativni zpiisob vyuky neni pro kazdého. Mél jsem ve tride spoluzaka, kterému
Montessori vylozené nevyhovoval. Protoze byl presné ten typ, ktery potiebuje mit v§e pevné
dané, mit hranice. Pokud nemél presné zadané, co ma udélat, nebyl toho schopen. Neumél

pracovat s takovou tou nasi, jak ja Fikam volnosti, kterou jsme v Montessori méli.



PRILOHA IV: ROZHOVOR C. 4

Victorie

Stiedni $kola zdravotnicka

1.

Libi se ti Skola, kterou momentalné navstévujes?

V soucasné skole se mi libi. Prece jen jsem tady uz tri roky. Ale je pravda, zZe to, jakym
zpiisobem se ucime nebo délame projekty/ukoly, je prosté rozdil. Bavi mé biologie a
literatura. Hodné véci si ale spis ¢tu doma. Prijde mi, Ze ty zajimavé véci a ndapady, se

dozvim spise z knih nez ze skoly.

Dokazal/a bys popsat vztahy mezi ufiteli, Zdky a spoluzaky? Jaka je urovei

vztahové roviny ve tiridé?

Spoluzaky mam celkem v pohodeé. Samoziejmé jsou spoluzaci, se kterymi si rozumim vice
a ti, se kterymi si rozumim méné. Oproti Skole mé predchozi mam pocit, Ze jsou k sobé
ostatni Zaci casto hrubsi a chybi mi tam komunikace a takové férovéjsi jednani. S uciteli
je ten vztah spise na urovni Zak — ucitel. Nékteri umi udélat legraci, zprijemnit hodinu,

obcas umi byt osobnéjsi, ale nemam pocit, Ze by tam prevazoval pratelsky vztah.

V ¢em je tato Skola podobna a v ¢em se naopak liSi s tou Skolou, kterou jsi
nav§tévovala predtim?

Tak urcité je jind v pristupu ucitelii k nam. Ddle v poddvani uciva. Mam pocit, Ze zkratka
se predava ucivo vecné, jasné. Neni moc prostor pro zkoumani nebo hlubsi poznani.
Takze pochopime ucivo takové, jaké je, ale nejdeme upiné do hloubky a veétsinou je to
podané suse bych rekla. Tézko se mi to porovndva. Nevim, v ¢em jsou si Skoly podobné.
Mozna ve fyzice a biologii obcas délame néjaky pokus, ve tridé na to urcené. Ale v moji
zdkladni skole jsme méli napriklad i jinak rozmisténé lavice — byli jsme si bliz, bylo to
zabavnéjsi formou. Zkouseli jsme pomoci riznych pokusu, badani, dokumentii. Vice jsem

si to zaryla do paméti.

Jak si vnimala prechod z Montessori §koly na klasickou stfedni Skolu?

Ja uz sem trochu od rodicii a od deti nasich znamych védela, jak to asi chodi v jinych
Skolach a tridach. Takze jsem tusila, do ceho jdu. Jak sem Fikala, tFida a sezeni je jinak
provedené. To samé predavani uciva. Je to vecné, jasné a dané. Neprichazime na to

svymi silami nebo pokusy. Také mi chybi zadani projektii, na které jsme méli cas. Tady



vetsinou se zadd ukol a na priste ma byt splnén. Takze vzhledem k tomu, Ze jsem to vedela
dopredu i od znamych, tak to pro mé nebyl takovy sok. Mozna by to bylo pro mé horsi
naopak. Tedy jit z tradicni vyuky na Montessori.

5. Bylo pro tebe lepsi orientovat se podle znamek, neZ podle slovniho hodnoceni?
Nedokazu tak Fict, co je pro mé lepsi. Ale priklanim se spise k slovnimu hodnoceni. Z nej

lépe poznam a pochopim své slabé a silné stranky.

6. Vnimas néjaké zmény v pristupu uciteli na Skole, kde jsi ted’, oproti predchozi
Montessori?
Urcite. Jak sem rikala. Ucivo je podano jasné, strucné. Nejsou tam pokusy ci praktické

priklady. Citim urcitou hranici Zak versus ucitel. Neni to zas tak pratelsky vztah.

7. Co té nejvice pirekvapilo na nové skole?
Asi vSe vyse zminéné: vétsi kolektiv, obcas nefér jednani mezi spoluzaky, malo ,, hravé *
poznavani uciva.

8. Vnimas néjaké vyhody v tom, Ze sis proSla Montessori vzdélavanim? Pripadné
nevyhody? A proc?
Vyhody vidim v tom, Ze si rada ziskavam a zjistuji informace sama. Kdyz mé néco
nadchne — dohledam si to. Umim byt podle mé samostatnéjsi. Tvorim si sama pomiicky
na ucenti, protoze se neumim ucit zpusobem, Ze bych se néco ucila nazpameét. Potrebuji
latku a ucivo pochopit, abych si to lépe zapamatovala a udrzelo se mi v paméti déle.
Naucila jsem se organizovat si praci, abych vse stihala a nebyla jsem pod stresem a
tlakem. Nepotiebuji tak pomoc rodicii. Moznd, co jsem méla mozZnost vypozorovat mam
v porovndni s ostatnimi spoluzaky celkem navrch v komunikaci a celkové v projevu pred

Vevr

tridou. Jsem v hodindch takova vice aktivni.
9. Chybi ti néco v soucasné Skole?
Za mé urcité pokusy a zajimavejsi forma predavani uciva.
10. Jak vnimas odliSnosti v systému vyuky tradi¢ni X alternativni?

Tradicni forma vzdélavani je takova jasné vymezend, strucna, preda to podstatné a je nutné
to pochopit tak, jak to bylo Feceno. Kdezto v Montessori jsme si mnohdy na fakta prichazeli

sami, a to kazdy z nds tak, jak mu to bylo prijemné a prirozené. A také vztah s vyucujicim byl

vevrs



PRILOHA V: ROZHOVORC. 5

QGréta

Stiedni Skola uméleckopriimyslova

1.

Libi se ti Skola, kterou momentalné navs§tévujes?
Pardda. Az nad moje ocekavani.

Dokazal/a bys popsat vztahy mezi uciteli, Zaky a spoluzaky? Jaka je droven
vztahové roviny ve tiridé?

Myslim si, zZe tohle kritérium se da hodnotit pouze na zdkladé Montessori a tradicni
stredni skola. Je to vSechno o tom, jaky pristup ten ucitel k tem Zakum zaujme. Pokud

nechce vést vztah pratelskym smerem, tak tomu tak prosté nikdy nebude a naopatk.

V ¢em je tato Skola podobna a v ¢em se naopak liSi s tou Skolou, kterou jsi
navS$tévovala predtim?

Podobu vidim v tom, Ze tady i na Montessori nam nechavaji ucitelé tu vlastni iniciativu
ve vzdélavani. Nechdvaji nam prostor pro to, co nas zajimd. MozZnd je to tim, Ze se jedna
o Skolu, kde jsou pravé umélecka zaméreni a ty jsou svym zpiisobem taky alternativni.
Ale je tam i ta priumyslova cast, kde vlastné shledavam rozkol mezi alternativnim a

tradicnim vzdelavanim. O umélcich je znamo, Ze jsou takovi volnomyslenkari. (smich)

Jak si vnimala prechod z Montessori $koly na klasickou stiedni Skolu?

Bylo to takovy komplikovany, mozna jsem ocekavala trosku hladsi priubéh. Nebyla jsem
zvykla se ucit. Ze zacatku toho na mé bylo jednoduse moc. V Montessori jsem se také
pripravovala, ale nebylo to takové memorovani a uceni se zpameéti. Prisel mi to celkem
opruz ucit se na pisemky, kde jsem vlastné nevidela zadny vysledek, jenom tu znamku,
ktera mi rekla jen jo dobry zvladlas to nebo ne stalo to za nic. Nevédéla jsem, kde mam
rezervy, co jsem udélala spatné. Pozdéji jsem se ale naucila, jak se mam ucit abych
zpracovala vSechny duleZité informace, které po mé viastne chtéli a zacalo se mi celkem
darit. Dulezité bylo si to zpracovat v hlave. Nejvetsi problem jsem méla v matematice,
pri vstupnich testech jsem byla hodné v nervech, protoze to byl muj prvni jako velky
dulezity test, ktery jsem kdy psala (smich). Ale myslim si, zZe se to vSechno odviji od toho,

Jjakeého ucitele dostaneme.
Bylo pro tebe lepSi orientovat se podle znamek, nez podle slovniho hodnoceni?
To je strasné tezky, ono, kdyz jako dité vidi samé jednicky tak je to urcité super a svym

zpusobem motivujici, ale jakmile se tam objevi néjaka horsi znamka, tak na mé osobné



by to piisobilo jako na dité celkem negativné. Ono pétka se vstiebava hur jako slovni
hodnocent, kde vyucujici popise slovy, kde ty nedostatky jsou no, nebo nevim, jak jinak
to vysvetlit. Ta znamka v sobé jakby, nezahrnuje tu snahu toho Zaka a ten pristup k té
praci.

Vnimas néjaké zmény v pristupu ucitelit na Skole, kde jsi ted’, oproti piredchozi
Montessori?

Zmeén a jinakosti je urcite spousta, at' uz v pristupu pedagogu k zZakiim, tak v systéemu
vyuky. UCcitelé tady nemaji takovy prostor venovat se jednotlivym studentiim
individuadlne, coz jim samozrejmé nemiize mit nikdo za zle. Ale jsou takovi, kterym to
vyhovuje, ale jsou i takovi, kteri se nam opravdu snazi pomoct i nad ramec toho, co maji
urceni v osnovich. Ze se prosté nedri jen toho, Ze si odiikaji tu latku a jdou pryc, ale

snazi se z nas vydolovat maximum. Ale obecné po nas ucitelé nechtéji jakoby tolik.

(smich)

Co té nejvice prekvapilo na nové Skole?

Bdla jsem se, Ze to bude tezsi. Hrozné jsem se bdla toho, Ze budu mit mezery v tom, co
moji spoluzaci umi. Protoze na Montessori Skole jsme nejeli podle klasickych osnov a
predmetit jak v klasicke skole, ale mezery byly tak minimalni, ze jsem je zvladala dohnat

uplné s prehledem sama.

Vnimas néjaké vyhody v tom, Ze sis prosla Montessori vzdélavanim? Pripadné
nevyhody? A pro¢?

Nejvetsi pomoci, kterou mam asi nejziveji v pameéti byla pomoc pritvvodkyné Lucky, kterd
mi pomohla pripravit se na prijimaci zkousky na stiedni Skolu ve svém volném case.
Venovala se mi ve svém vlastnim volnu a pomahala mi se zavérecnou praci, pripravou
na talentovky. A spolecné s ostatnimi spoluzaky s nami délala pripravu takovou tu
obecnou, jako je cestina a matika. A taky vidim prinos v tom, zZe i v hodiné kdy se na
konci hodiny vyucujici ptaji cemu nerozumime tak vsichni mIci (smich), takzZe to vypada,
Ze vSichni vSemu rozumi. No ale potom o prestavkach vznikaji debaty, ve kterych
vyplouva na povrch to, zZe tomu tak uplné neni (smich). A v tomhle mam vyhodu

z predchozi Skoly, Ze se nebojim ozvat. Ze jsem prosté v haji a jsem viplné mimo. (smich)

Chybi ti néco v soucasné skole?
Chybi mi asi takova ta svoboda. Myslim tim jako tFeba v tom, Ze tFeba se stane, Ze nejsem
uplné v dobré nalade, nebo jsem unavena a nemuizu se jen tak zvednout odejit ze tiidy a

jit se ,,uvolnit* nebo jak to Fict. (smich) Nejvic to asi zaznamendavam v tom, Ze u



néekterych ucitelii se musim ptat i kdyz chci na zachod. (smich) Ale na druhou stranu jsou
tady i veci, které bych treba zaradila na Montessori Skoly. Vice se tady dostavam do
hloubky predmetum, které byly na Montessori jakoby vedlejsi. Jako zemépis, biologie
apod. Tyto predmety byly jakoby dobrovolné a kdo se jim chtél vénovat tak se dokazal
naucit i veci nad ramec. Ale ten, koho to uplné nebralo to posunul tak nejak do pozadi.
Ale zas asi na kazdé stredni Skole se zacinaji tyto predméty vzdy tak néjak od zacatku a
informace se nijak radikalné nemeéni jsou pevné dané. Slouceniny v chemii jsou stejné,
v biologii je buiika stejna a zemé na sveété jsou taky stejné poskladané. Takze to neni

velky Sok, kdyz se to ma clovek pak na stredni doucit.
10. Jak vnimas odliSnosti v systému vyuky tradi¢ni X alternativni?

Nikdy jsem o odlisnostech a spolecnych prvcich nijak extra nepremyslela, ale jsem vdécnad
za to, zZe jsem absolvovala prave alternativni zdkladni skolu, ktera mé naucila urcitéemu
prizpiisobeni a adaptaci, takze i prizpiisobeni na tradicni skolstvi pro mé neznamenal tak
extrémni problém. Dokazu zviddat i tento systéem vzdelavani. A myslim si, Ze mi neprislusi
hodnotit, co je Spatné a co je dobre. I alternativni systéem vzdélavani se da Spatné uchopit a

nemusi prinaset vysledky.



PRILOHA VI: ROZHOVOR C. 6
Babeta
Umélecké Gymnazium

1. Libi se ti Skola, kterou momentalné navstévujes?
Jo, celkem dobré. Je to lepsi, nez jsem ocekavala. Hodné mé skola bavi, mozna proto,

Ze jsem si obor sama vybrala.

2. Dokazal/a bys popsat vztahy mezi uciteli, Zaky a spoluzaky? Jaka je troven
vztahové roviny ve tiidé?
Také vétsinou vse dobré. A v Montessori jsou vztahy blizsi, min Zaku, uciteliim jsme
mohli tykat.
3. V Cem je tato Skola podobna a v em se naopak liSi s tou Skolou, kterou jsi
nav§tévovala predtim?
Tak [isi se tedy v tom, Ze tady musime uciteli vykat pristupovat k néemu jako k néjaké
autorité, ktera ma vzdy pravdu. V Montessori nds ve tride bylo min. Ale jelikoz chodim
ted viastné taky na soukromou Skolu, tak nékteri ucitelé se snazi vést vyuku podobné

Jjako na Montessori jakoby vic individualneé.

4. Jak si vnimala prechod z Montessori $koly na klasickou stiedni §kolu?
Prechod jsem nijak nepocitila, vzhledem k tomu, Ze jsem diky predchozi Skole uz tak
néjak vedela, cemu se chci vénovat. Proto vyber predmetii, ktery na soucasné skole
mam pro mé neni nikterak komplikovany. Staci mi davat pozor a vnimat co po mé
vyucujici chtéji. Potom pro mé domdci priprava neni tak ndarocna a zdlouhava. Byly
ale také okamziky, kdy jsem néjakou zmeénu urcite vnimala, jak nam vikala nase
priivodkyné v Montessori Skole, spoutat cloveka je strasné jednoduché, ale dat mu
svobodu je pro spoustu lidi nezvladatelné. To si pamatuji doted. Proto jsem velmi
vdecna za to, co vse mi v Montessori predali, mohu to praktikovat i ted naddle

v soucasné skole.

5. Bylo pro tebe lepsi orientovat se podle znamek, neZ podle slovniho hodnoceni?
Slovni hodnoceni bylo lepsi, ale znamky nam v Montessori v 9. tridé ucitelé taky
davali. Hlavné z toho diivodu, ze uz se resil nejak prumer na stiedni Skolu. Znamka
je sice vice prehlednad, ale ve slovnim hodnoceni se da shrnout vie potrebné. Kde

mam zabrat, a kde si naopak muzu dovolit trochu povolit.



6. Vnimas néjaké zmény v pristupu ucitelii na Skole, kde jsi ted’, oproti predchozi
Montessori?
No....Ucitelé vypadaji vic, Ze je to nebavi. Jako ten vyklad neni uplné to na co jsem

zvykla, no.

7. Co té nejvice pirekvapilo na nové skole?
Bala jsem se, ze to bude tezsi. Tezsi to pro mé bylo jen v néekterych predmeétech, protoze
Jjsem meéla strach, jak jsem v tech ucebnicich vidéla ty slozité nazvy a nadpisy. Spoustu
vect jsem slysela poprve, ale vzdy kdyz jsme k jednotlivé latce dosli tak jsem zjistila,
Ze jsme to uz nekdy slysela. Ted mi dochazi, ze vsechno jsme uz tak okrajové splnila,
protoze i na Montessori i na tradicnich skoldch se zacina od zakladu. A ty jsou viude
stejné, pak uz bylo jen otdazkou, jakym smérem se to bude ubirat dal. Takze zaklad jsem
méla dobry a nebyl problém se potom chytit a pokracovat v tom. ProtoZe si myslim Ze
pokud je ucitel alespon trochu normalni tak chape, Ze nejsou rozdily jen mezi nami, co
Jjsme presli z Montessori, ale jsou tam Zaci z nékolika skol, a ne v kazdé skole se uci
stejnym tempem. TakzZe i sam ucitel si musel prijit na tu cestu kterou se vydda, aby stacili

a rozuméli vsichni.

8.  Vnimas néjaké vyhody v tom, Ze sis prosla Montessori vzdélavanim? Pripadné

nevyhody? A proc¢?

Myslim si, Ze znacné vyhody mam tieba v prezentovani pred spoluzaky, nestydim se, pri
projevu jsem takovd jistejsi. A taky mam celkem dost navrch v anglictiné diky asi rodilym

mluvcim, které jsme jako lektory na Montessori méli.
9. Chybi ti néco v soucasné Skole?

Takové to omezeni toho volného pohybu. A omezeni svobody, kterou jsem méla na

Montessori, ale nic dramatického.
10. Jak vnimas odliSnosti v systému vyuky tradi¢ni X alternativni?

Tak odlisnosti jsou v celych systémech. No v alternativni vyuce mame daleko veétsi
prostor se probléemem zaobirat a ucitelé na nas maji vice casu, je tu také ta volnost
v premysleni a prichdazeni na nové zpiisoby a myslenky, toto v tradicni Skole neni. Ale
kdybych se na to méla podivat tieba z pohledu, kam bych v budoucnu chtéla smérovat

sve deti, asi do alternativni sféry a potom at’ se sami rozhodnou, jak budou pokracovat.



