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ABSTRAKT

Diplomova prace s nazvem ,,Pedagogové ve vybrané Montessori Skole: Jejich aspirace a
motivace* zkouma zivotni piibehy pedagogt a jejich piistup k vyuce. Prace je rozdélena do
teoretické a praktické Casti. Teoreticka Cast se sklada ze Ctyt kapitol. Prvni kapitola se
zaméfuje na tradi¢ni pedagogiku a jeji vliv na soucasné skolstvi, pficemz jsou popsany dva
problematické modely a jejich pfi¢iny. Druha kapitola se zabyva komplexnim pochopenim
Montessori pedagogiky. Treti kapitola analyzuje pifistup Montessori pedagogii a Ctvrta
kapitola se vénuje aspiracim a motivacim v kontextu socidlné-pedagogického prostredi.
Cilem vyzkumu je odhalit Zivotni ptibéhy pedagogli a zjistit, jak jejich zivotni zkuSenosti
ovliviiyji rozhodnuti vénovat se vyuce metodou Montessori. Zdrojem dat pro vyzkum byly

narativni rozhovory a jako vyzkumnou metodu jsme pouzili narativni analyzu.

Kli¢ova slova: Montessori pedagogika, tradicni pedagogika, vychova a vzd€lavani,

pedagogicky pfistup, aspirace, motivace, narativni analyza

ABSTRACT

The diploma thesis entitled ,,Teachers in a selected Montessori school: Their aspirations and
motivation‘ explores the life stories of pedagogues and their approach to teaching. The thesis
is divided into theoretical and practical part. The theoretical part consists of four chapters.
The first chapter focuses on traditional pedagogy and its influence on contemporary
education, while two problematic models and their causes are described. The second chapter
deals with a comprehensive understanding of Montessori pedagogy. The third chapter
analyses the approach of Montessori educators and the fourth chapter looks at aspirations
and motivations in the context of the social pedagogical environment. The aim of the
research is to uncover the life stories of the educators and to find out how their life
experiences influence their decision to pursue Montessori teaching. The data source for

research was narrative interviews, and as a research method we used a narrative analysis.

Keywords: Montessori pedagogy, traditional pedagogy, education and upbringing,

pedagogical approach, aspiration, motivation, narrative analysis
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UvVOD

V soucasné dobé¢ se stale intenzivnéji diskutuje o rtiznych pedagogickych smérech, které
prinaseji alternativni pfistupy k vzdélavani. Tato debata ¢asto vyvolava kontroverzni nazory,
jez mohou vést k vytvareni pfedsudkii a myti. Osobné mé tyto diskuse a nazory inspirovaly
k zamysleni nad tématem Montessori pedagogiky. Tento z4jem nevznikl pouze na zaklad¢

diskusi, nybrz i prostiednictvim reflexe vlastnich zkusenosti se Skolnim prostfedim.

Pii retrospektivnim pohledu na svou vlastni Skolni dochazku jsem si uvédomila, jaky
vyznam ma pro m¢ instituce Skoly, ale zdroven jsem si uvédomila, co mi v ni chybélo. Na
jedné strané jsem si vytvorila pevna pratelstvi a osvojila si ur€itou formu discipliny. Na
druhé stran¢ jsem zacala reflektovat sviij ptistup k vzdélavani a své nadSeni pro dalsi uceni,
coz m¢ privedlo k zamysleni nad Uc€innosti a relevanci tradicniho vzdélavaciho systému.
Tato reflexe byla podnicena studiem alternativnich pedagogickych metod, z nichz mé

nejvice zaujala Montessori pedagogika.

Muj zdjem o tuto pedagogickou metodu neustale rostl, zejména poté, co jsem méla moznost
zlcastnit se piednaSky nejmenované pani ucitelky z Montessori Skoly, kterd sdilela podobné
pochybnosti ohledn¢ tradi¢niho vzdélavaciho systému. Tato zkuSenost mé motivovala k
tomu, abych se aktivnéji seznamila s Montessori pedagogikou, a nakonec 1 absolvovala praxi
v Montessori zafizeni. Béhem této praxe jsem méla moznost nahlédnout na praktické
uplatnéni Montessori pedagogiky a prohloubit své porozuméni jejim principim a filozofii.
Tato zkuSenost mi nejen oteviela oci, ale také mé motivovala k myslence, jak bych mohla

v

piispét k rozsiteni povédomi o této pedagogickeé metodé.

Plvodni zamér, zkoumat piistup déti ke vzdélavani v Montessori Skole, se postupné
proménil ve snahu porozumét aspiracim a motivacim pedagogt, kteti se rozhodli vyucovat
Montessori metodou vzdélavani. Po konzultaci s vedoucim prace jsme se rozhodli zaméfit
na faktory motivujici pedagogy k volb¢ této metody a na to, jak jejich aspirace ovliviiuji
jejich pedagogickou praxi.

Diplomové prace je rozdélena do teoretické a praktické casti. Cilem teoretické ¢asti je
poskytnout ¢tenaitim uceleny prehled o Montessori pedagogice a vysvétlit, pro€ se tradic¢ni
ptistup k vychové a vzdélavani stale udrzuje v nasi spolecnosti. Tato Cast je vénovana nejen
kritické reflexi tradi¢ni pedagogiky, ale také Montessori pedagogice v SirSim kontextu.
Diurraz je kladen na vyvoj filozofie Marie Montessori, stejné¢ jako na zakladni principy a

pojmy nezbytné k pochopeni tohoto vychovné-vzdélavaciho systému. Zvlastni pozornost je
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vénovana pedagogickému pfistupu podle Montessori a moznostem dalSiho profesniho
rozvoje v tomto oboru. Nakonec je teoretickd ¢ast zamétena na aspirace a motivace, zejména

v kontextu pedagogické profese.

Prakticka cast diplomové prace se zabyva zivotnimi pifibéhy pedagogt. Hlavnim cilem
vyzkumu je odhalit tyto ptibéhy a zhodnotit, jak se jejich zivotni zkuSenosti odrazeji v
rozhodnuti vénovat se vyuce metodou Montessori. Déle se snazi analyzovat, jaky vliv maji
zivotni piibéhy pedagogl na jejich aspirace a motivace pracovat na konkrétni Montessori
Skole, a jak ucitelé chapou své pedagogické poslani a svou tlohu v ramci vychovné-
vzdélavaciho procesu. Praktickd ¢ast vyuziva kvalitativni pfistup a metodologii, zejména
formu narativnich rozhovori a metodu c¢ary zivota, k ziskani hlubsiho porozuméni

zkoumané problematice.

Diplomova prace ptinasi uceleny pohled na Montessori pedagogiku a zkouma vztah mezi
zivotnimi zkuSenostmi pedagogi a jejich pristupem k vyuce, coz miize byt inspirativni nejen
pro ucitele pracujici s metodou Montessori, ale také pro ty, ktefi se zajimaji o inovativni
ptistupy k vzdélavani a vychové. Podpora reflektovaného pedagogického ptistupu, ktery
klade dlraz na individudlni potieby a schopnosti ditéte tak mlize slouzit jako inspirace pro
pedagogy, kteti hledaji efektivni a respektujici zpiisoby vyuky a vychovy. Timto zplisobem
muze tato prace prispét k hlubsimu porozuméni vzdélavaciho procesu a mize slouzit jako

model pro budouci vyzkumy v oblasti pedagogiky.
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I. TEORETICKA CAST
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1 TRADICNI PEDAGOGIKA A JEJI VLIV NA SOUCASNE
SKOLSTVIi

., Tradicni pedagogika (1. obvykla, z minulosti se prenasejici do soucasnosti) vychazi hlavné
z predstav a koncepci, které jsou vytvareny prednimi teoretiky. Ti jsou presvédceni o
vhodnosti nebo zZdadoucnosti urcitych principti a modelii edukace a vytvareji teoretickée

konstrukce o tom, jakda ma edukace byt, jak ma byt zejména ve Skolach realizovana.

(Priicha, 2015, s. 21)

Tradi¢ni nebo také standardni Skoly jsou takové, které svymi charakteristikami reprezentuji
uréitou vétiinové zavedenou normu, standard, predepsany vzor. Skoly, které se n&jakym
zpisobem odchyluji od tohoto standardu lze oznacit jako alternativni (Pricha, 2012).
Samotny termin ,.tradi¢ni neni synonymem pro néco, co je vyvojove prekonané, zastaralé
nebo odsouzené k zaniku. Naopak, vyjadiuje néco, co je stilé, ovéfené praxi a pevné

zakotvené (Manak, 1997).

Od pocatku 20. stoleti sili kritika tradi¢ni vychovy a Skoly a narista tak pozadavek nové
vychovy, ktera by odpovidala potfebam jednotlivce i spolecnosti. Tradi¢ni vychovée a Skole
se predev§im vytykalo: nedostatek pozornosti ke komplexnimu rozvoji jedince (jak po
strance intelektualni, tak po strdnce emotivni a volni); jednostranna orientace na uceni a
podceniovani podpory aktivity a tvirciho mysleni; pfemira drilu a natlaku; nedostatecna
citlivost k potfebam ditéte, jednostranny autoritativni ptistup k vychové zaloZzeny na

poslusnosti a dalsi (Juva, Juva, 2007, s. 47).

Proto se v prub¢hu dvacatého stoleti objevuji v Evropé i ve Spojenych statech pokusy o novy
model Skolstvi, ktery by vice neZ tradi¢ni Skoly uplatiioval moderni principy vzdélavani a
vychovy mladé generace. Alternativni vzdélavaci instituce se tak stavaji laboratofemi, kde
se zkouSeji a oveétuji tyto moderni pristupy k vzdélavani. Jednou z takovych laboratofi se
stal 1 Dim déti zndmy jako Casa dei Bambini, ktery zalozila italska lékatka a pedagozka

Maria Montessori (Juva, Jiva, 2007).

Pro ucely nasi diplomové prace neni nezbytné podrobnéji charakterizovat tradi¢ni
pedagogiku. AvSak povazujeme za dulezité, abychom vysvétlili divody, pro¢ tradi¢ni
vzdelavaci systém pietrvava v nasi spolecnosti, a pro¢ Maria Montessori vyvinula metodu

vyuky, ktera se vyrazné lisi od tradi¢niho pfistupu.
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1.1 Tradi¢ni pedagogika pod kritickym zkoumanim: Dva Spatné modely

Pojd'me se kriticky zamyslet nad tim, co povazujeme na tradi¢ni pedagogice za zastaralé,
brzdici a jiz ptekonané. Jsou to piedevsim dva modely, jez jsou nazyvany ,,Tovarni model*
a ,,Lockovo dité. Jejich ideje a pfistupy stale ovliviiuji soucasné skolstvi. Abychom mohli
ovlivnilo vznik téchto modeld. PopiSeme proto Platontiv mytus, autoritarsky styl vzdélavani

a Skoly a zamyslime se nad tim, jak vznikala instituce moderni masov¢é skoly.

1.1.1 Platoniv mytus

Vypravi se v ném, ze v jeskyni sedi otroci, jsou piikovani a nemohou ani otacet hlavou. Vse,
co znaji, je pouze to, co jim okovy dovoli zahlédnout. Protoze vSak takto stravili cely svij
dosavadni Zivot a nedokdzou si pfedstavit, ze existuje néco jiného, netusi, Ze jsou otroky.
»Vzdélani je obratem od ,proménného deéni‘, k némuz je clovek stahovin a svaden
,naplinovanim zaludku a rozkosnictvim, k ,vécem pravdy ‘. (Platon, 2001, 519 a-b, cit.
podle Sip, 2019, s. 175) Proménnost je znakem nedokonalosti, nepravdivosti, kterd mize
jeding prostfednictvim radikélniho obratu dosdhnout pravdy. Pravda neni spojena s
pfijemnymi pocity, s pfirozenosti. ,, PFirozenost je zcela oddélena od pravdy, a proto musi
byt zlomena. A k takovému zlomu a obratu je nutné ndasili. VeSkeré nasili je predem

ospravedinéno ctnostnym cilem: zakladateliim jde o budovani takové obce, v niz nebude

Zddny souboj o moc. “ (Sip, 2019, s. 314-315)

Jen ti na vrcholu pyramidy maji vyraznou moc — zakladatelé, zdsadni autorita, ktera
rozhoduje nejen o obsazich, ale 1 o formach vzdélani. Jejich ctnostny cil ospravedliuje
prostiedky, véetné pouziti nasili (Sip, 2019). Zde zadina krystalizovat vétsinovy model

antického a stftedoveékého konceptu vzdélavani.

1.1.2  Autoritarsky typ vzdélavani a Skoly

Radikalni zvrat, nésili a donuceni stoji v centru autoritaiského vzdélavani. Protoze pravda
sidli vné ¢loveéka a poznani nevychazi z lidské ptirozenosti, zlstal by ¢lovek bez nasili
navzdy v€zném svych smysli a do sebe zapouzdiené slasti. Zvrat je pod kontrolou védoucich
(zakladateli obce). Jejich védéni je apriorni, coZ jim poskytuje absolutni moc. Zakladatelé a

jejich vybrani uéitelé jsou povazovani za absolutni autority (Sip, 2019, s. 317).

Vidime, Ze tyto aspekty platonského mytu inspiruji a pronikaji do autoritarské skoly. Na

urovni obsahti vyuky jsou znalosti a dovednosti chapany jako Zaku vnéjsi zalezitosti, které
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ovlada pouze ucitel a které je nutné pod jeho vedenim uchopit a vlastnit. Autoritativni Skoly
jsou charakterizovany striktnimi hierarchickymi vztahy jak ve form¢ vyuky, tak v organizaci
vzdélavani. Jsou zde zjevné 1 skryté projevy nasili a diraz na disciplinu, které¢ maji za cil
usnadnit dosazeni pravdy. Autoritativni pfistup, vyuziti nasili a diiraz na disciplinu jsou
potom povaZovany za legitimni prostiedky dosazeni cile. Zaci se disciplinované podfizuji
uciteli a hierarchickym autoritim a podrobuji se soutézim, zebiiCkim, pravidelnému
prezkuSovani a zvetfejnovani vysledkiim zkouseni. Tim jsou podrobeni kontrole, nesvobod¢

(Sip, 2019, s. 317).

Autoritarsky styl souvisi s kulturnim vyvojem v Evropé a ve Spojenych statech zhruba
poslednich tfi sta let, v uz§im smyslu s druhou fazi primyslové revoluce po roce 1850 a na
pocatku 20. stoleti. A je Gizce spojen s instituci moderni masové Skoly, ktera vznikala v dobé
formovani moderniho naciondlniho statu, tedy v obdobi od 17. do 19. stoleti. Moderni
instituce Skoly z principu podfizuje jedince disciplinarnimu fadu. Je postavena na ideji
permanentniho hierarchického dohledu a na hodnotach homogenizace a normalizace

jednotlived (Sip, 2019).

Mrwe

1.1.3 Moderni masova §kola — historické priciny a vlivy

Moderni instituce Skoly je instituci politickou, nebot’ ma velky potencidl a moc uchovavat
status quo spolecnosti nebo ji naopak vyrazné ménit. Moderni instituce Skoly se zrodila z
racionality, jez z principu podfizuje jedince disciplinarnimu fadu. Je postavena na ideji
permanentniho hierarchického dohledu a na hodnotach homogenizace a normalizace

jednotlived (Sip, 2019).

V dobé¢ formovani moderniho nacionélniho statu, ktery stavél na naciondlnim principu
(nérod jako spolecenstvi lidi stejného jazyka je spfiznén krvi a generacnim vlastnénim puidy)
a prosazovani z4jmu silou (mocna armada, militarismus), se vyuziti instituce skoly pfirozené
nabizelo k dosazeni utilitarnich cili. Mocenské elity formujicich se statti zacaly vytvafet a
organizovat shora fizené hierarchické skolstvi, které slouzilo ke sjednocovani, uniformité a

poslusnosti mas (Sip, 2019).

Druhym divodem pro vytvofeni stitem organizovaného a ftizeného Skolstvi byly
ekonomicko-socidlni pfi¢iny. JelikoZz se pozd€ji budeme zabyvat tovarnim modelem Skoly,
za¢neme nas vyklad ve Velké Britanii a poté se piesuneme k Prusku. Po roce 1850 ve Velké
Britanii, v tehdejSi dominantni mocnosti svéta, ktera stala na Spici primyslového vyvoje,

rychle a zivelné€ vzrostl pocet lidi nizsich tfid a statni Gfednici a vefejni intelektualové hledali
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moznost, jak tyto masy kontrolovat — ,, stdtni systém povinného Skolstvi se ukazal byt
vhodnym prostiedkem.* (srov. Ramirez & Boli, 1987, s. 9 cit. podle Sip, 2019, s. 329)
Zaroven rostla poptavka po vzd€lanych a disciplinovanych tfednicich a dastojnicich z

diivodu rozsifujiciho se kolonidlniho panstvi Velké Britanie (Sip, 2019).

Tento typ masového vzdélavani se vSak poprvé objevil v Prusku, a proto se vratime na
samotny pocatek 19. stoleti. Nejdiive tedy vzniklo statem tizené Skolstvi v Prusku a o néco
pozdéji v Rakousku. Oba tyto staty zaostavaly za dalSimi evropskymi mocnostmi, predevsim
za Anglii a Francii. Fridrichu Vilémovi 1., ktery navézal na své predky v centralizaci statu a
byrokratizaci, se podafilo podfidit ekonomiku stitu vojenskym cilim. Bez direktivné
fizeného skolstvi by to neslo. A Rakousko, které bylo pravé pruskym kralem Fridrichem II.
Velikym porazeno a malem zniceno, se muselo zacit urychlené reformovat, aby obstalo v
fizeného Skolstvi. Pfedevsim prusky systém byl velmi uspésny v tom, kolik déti béhem
relativné kratkého obdobi dokézal podiidit vyuce a jak Gsp&§né bojoval s negramotnosti (Sip,

2019).

Z puvodné malo vyznamného Pruska se rychle, béhem jednoho stoleti, stala evropska
mocnost, kterou nebylo mozné ptehlizet. A proto i v liberalngjSich zemich, napiiklad ve
Velké Britanii, v USA nakonec nenaSli lepSi vzor pro zavadéni statniho Skolstvi.
Autoritatsky charakter prebirané¢ho pruského modelu Skolstvi se tak bez nadsazky rozsitil
do celého euroamerického prostoru. ,, Problém neni v tom, Ze existuje stdtni Skolsky systém,
ale v tom, Ze tento systém je postaven na nacionalistickych a homogenizacnich vizich 18. a
19. stoleti. (Sip, 2019, s. 336) V tradi¢nim vzdélavani a $kolském systému nadale
pretrvavaji prvky rivalstvi a pfezkuSovani, které jsou charakteristické pro vojensky dril a

militaristickou vychovu.

1.2 Skola jako tovarna

Zrod a celosvétové rozsifeni masového skolstvi se casoveé shoduje s masivni industrializaci.
Tovérnici druhé faze primyslové revoluce byli hnani maximalizaci zisku, snazili se vyrobu
co nejvice zefektivnit. Nebyli brzdéni odbory a socialnimi zakony, dosahovali velkych ziska
a vyznamného vlivu. Tovarny vyuzivaly védecké poznatky k technickym inovacim a
dosahovaly uspéchu, fungovaly jako ,,hodinky*. Jelikoz autoritativni zplisoby fizeni tovaren
prokazaly svou efektivitu, uvazovalo se o jejich zavedeni do Skol. Americky statistik

Leonard Porter Ayers vypracoval na poc¢atku 20. stoleti podrobnou analyzu efektivity Skol.
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Vysledky této analyzy dokazovaly, Zze metody organizace prace a pfistupy pouzivané v
tovarnach jsou nadmiru ucinné. Jeho publikace vyznamné ovlivnila pojeti Skoly jako
tovarny, kterd vyuziva penize danovych poplatnikt k vyrobé vzdélanych finalnich produktt

(Lillard, 2017).

Elwood Cubberly (1916/1929), tehdejsi dékan pedagogické fakulty Stanfordovy univerzity,
to vyjadril ptimo: Skoly jsou ,,tovarny, v nichz se suroviny (déti) maji tvarovat a pretvaret
ve vyrobky, které maji splnovat riizné Zivotni pozadavky. ““ (s. 512 cit. podle Lillard, 2017, s.
5)

Zaroven se zaCaly prosazovat Taylorovy principy fizeni. Frederick W. Taylor byl
pfesvédCen, stejn¢ jako stdle se rozsifujici vzdélané a bohatsi vrstvy euroamerické
spole¢nosti, ze véda a technika vytesi problémy lidstva, ukonci valky. Na zaklad¢ Gspécht
a vynalezli védy a techniky a fungujicich postupii v tovarnach, analogicky ptredpokladal i
Gginnost ve kolstvi. Skoly budou efektivni, kdyZ v nich bude maximum véci védecky
standardizovano a kontrolovano uciteli a spravci $kol. Prostor ve skole a tfidach ma byt co
nejjednoduseji prehledné rozclenén, aby vSichni Zaci pracovali ve stejny ¢as, na stejnych
ukolech a pod peclivou kontrolou. Tak i stfidani vyucovacich pfedméta a tiid je potieba

presné Casove stanovit — odtud zvonéni v klasickych skolach (Lillard, 2017).

Spravcové Skol museli ospravedlnovat pouziti penéz z dani danovych poplatnikli na
produkci vzdélanych lidi pro tovarni ekonomiku (Callahan, 1962 cit. podle Lillard, 2017).
Proto byli nabadani, aby Skolu fidili jako podnik, ucitelé tak byli dehumanizovani a dité se

ztratilo ze zretele (Lillard, 2017, s. 6).

Ucitel je zodpovédny za nacasovani vyu€ovaci hodiny tak, aby odpovidala zvonéni. Kazda
tfida s détmi je jina, ale pfedem stanovené rozvrhy omezuji moznost, aby se vyuka a jeji
nacasovani fidily potfebami déti. Dalsi nevyhodou je, Ze déti se malokdy mohou vénovat
individudlnim zajmim a ¢innostem, ale musi se fidit programem, ktery dodrZzuji vSechny
déti a ktery je pfedem stanoven ucitelem. Svét, na ktery dnes déti pripravujeme, neni takovy
—vzdelani lidé si ¢asto sami urcuji, kdy se maji presunout do jiného prostiedi, od jedné prace
k druhé. Presto tradicni Skolsky systém stale funguje jako tovarna (Bennett & LeCompte,
1990, cit. podle Lillard, 2017, s. 7). Lze tedy konstatovat, ze tovarni model nedava smysl a

je rozhodné ptekonany.
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1.3 Model prazdné nadoby

Tradi¢ni Skolstvi je dodnes ovlivnéno 1 druhym modelem, nazyvanym ,,Lockovo dité* podle
anglického filosofa Johna Locka, ktery proslul, pokud jde o uceni, empiristickou teorii

poznani (Ruffing, 2012).

Mysl pokladal za nepopsanou desku — fabula rasa, ktera je formovéna empirickou
zkusenosti postupem cCasu (Tiefenbacherova, 2011). Tvrdil, Ze existuji dva zdroje poznani
— jednoduché ideje, které ziskdvame z vnéjSich smysla a z reflexe v pribéhu zivota. Tyto
ideje jsou osvojeny v prubehu zivota, zadné ideje tedy nejsou vrozené (Rdd, 2004, s. 45). Pii
narozeni je mysl ditéte jako nepopsana tabule, do které se teprve skrze smysly otiskuji

jednoduché ideje.

Na pocatku 20. stoleti ziskal tento ndzor v rdmci behavioristického sméru vyznamny vliv.
Edward Lee Thorndike, americky pedagog a psycholog, prukopnik behaviorismu, zavedl
termin instrumentalni podminovani, tj. uceni pokusem a omylem. Zdirazioval nutnost
pravidelného opakovani znalosti pro vytvafeni pevnych asociacnich vazeb. Kvalitné
vytvofené vazby by mély byt ocenény. V ramci behavioristického vzdélavaciho planu je
ucivo systematicky rozdéleno do jednotlivych vzdélavacich oblasti, pti¢emz ucitel zastava
autoritativni postaveni a rozhoduje o obsahu a metodach vyuky. Vazby by mély byt
vytvafeny pouze mezi témi informacemi, které ucitel povazuje za nezbytné. Pokud Z4ci,
podle ucitele, spravné vytvofi vazby a reprodukuji pozadované informace, jsou za to
odménéni. Nicméné neni zde misto pro styl uceni, v némz Z4ci aktivné objevuji poznatky a

uci se z vlastnich chyb, protoze za n¢ jsou trestani (Lillard, 2017).

Edward Lee Thorndike byl pfesvédcen, ze by si déti mély zapamatovat sady faktl z ucebnic,
aby se staly vzdélanymi osobnostmi. Nicméné opomijel skutecnost, Ze si déti predkladana
psané fakta, mnohdy bez kontextu, nemohou spojit s tim, s ¢im maji osobni zkuSenost a co

by si mohli zvnitinit (Lillard, 2017).

Navzdory pokrokiim v nasem chépani toho, jak se déti uci, je dédictvi behaviorismu stale
dosti silné v dnesnich ucebnicich, u¢ebnich planech a metodach Skolni vyuky (Lillard, 2017,

s. 10).

1.4 Montessori inspirace a soucasna realita

Tyto dva modely maji vyznamné dopady na Skolstvi. Pokud je dit¢ chapano jako prazdna

nadoba, do které se naliji znalosti, a nasledné se v ni vytvareji vazby, neni tfeba dité aktivné
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zapojovat do vyuky. Prazdné nadoby jsou ze své podstaty pasivni, piestoze je vSeobecné
znamo, ze se lidé nejlépe uci, kdyz jsou aktivné zapojeni. I prestoze se nékteii pedagogové
snazi udrzovat aktivitu déti tim, Ze jim béhem vyucovani kladou spoustu otazek, usporadani
tfidy je navrzeno tak, aby zaka udrzovalo v pasivité — dité sedi a poslouchd ucitele, ktery
stoji u tabule a predava védomosti (Lillard, 2017). Podobné jako otroci v jeskyni, ktefi

nemaji moznost poznat to, co jim okovy nedovoli zahlédnout (Sip, 2019).

V pfevladajicim modelu neni nutné brat ohledy na zajmy ditéte, nebot’ prazdné nadoby
nemaji v sob¢ nic, z ¢eho by zajmy mohly vychéazet. Zajmim zaka se nevénuje veétsi
pozornost, protoze nejsou u nich predpokladany. Avsak ve chvili, kdy se zajmy objevi,
nepiedstavuji pro ucitele problém, protoze vSechny nadoby (Zaci) byly naplnény stejnym
obsahem a jejich zdjmy jsou totozné. Pfedpokladem je, Ze jestlize se vibec né&jaké zajmy
objevi, tak to nevede ucitele k né¢jaké diferenciaci nebo individualizaci vyuky, protoze zajmy
jsou stejné u vSech zakl. Prazdné nadoby si rozhodné nemohou vybirat, a proto ucitelé nebo

spravci skol rozhoduji o tom, co by se mélo ucit (Lillard, 2017, s. 13).

Montessori Skoly eliminuji koncepci tradi¢nich tfid, spojuji vékové skupiny, uplatituji
skupinovou préci a dal$i podobné metody. Lze se domnivat, Ze tradicni vzdé€lavaci systém
postupné zaclenil mnohé z téchto principt, jez Maria Montessori objevila v prvni poloviné
20. stoleti. Nicméné i pfes dynamiku zmén ve vzdélavani zistavaji tyto inovace Casto
povrchni. Oborova didakticka mize vypracovat novy ¢tenarsky ¢i matematicky program,
ktery nckolik Skol s nadSenim pifijme, avSak v kontextu celkového vzdélavaciho planu

zUstava tato zmeéna marginalni (Lillard, 2017).

Ne vSichni pedagogové jsou schopni adekvatné identifikovat realné potteby svych zaki,
nebot’ to vyZaduje aplikaci presnéjSich diagnostickych metod, na jejichz uzivani nejsou
vSichni pedagogové tfadné piipraveni (Pricha, 2012). Lockiiv model ditéte a tovarni
struktura Skolniho prostfedi tak stale dominuje vétSin€ vyucovaciho dne a Skolniho roku.

Ptidavani novych metod do vyuky tedy nezarucuje rozvoj ucelené filozofie (Lillard, 2017).

Hlubsi promény, implementace novych principti a realistickych modelti vychovy a Skolstvi
jsou nezbytné pro zlepSeni kvality vzdélavani. Nicméné zplisob efektivniho zaclenéni téchto
modelid a alternativnich metod vyuky do soucasného systému zlstava stile nevyfesenou

otazkou.
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2 MONTESSORI PEDAGOGIKA

V prvni poloviné 20. stoleti se italskd 1¢katrka a pedagozka Maria Montessori (1870-1952)
rozhodla pfistoupit k feSeni problému vzdélavani zcela novym pohledem, coz zasadné
zménilo koncept vzdélavani. Jako prvni Zena, kterd absolvovala lékatfskou fakultu na
univerzité v Rimé, se angaZovala ve vzdélavani a praci s détmi oznadenymi za zaostalé.
Novy pedagogicky systém zalozila na svém védeckém pozorovani chovani malych déti. V
roce 1907 se ji naskytla prilezitost oteviit stitedisko péce o déti z prostiedi chudych rodin
zijicich v fimské ¢tvrti San Lorenzo. Toto stfedisko pojmenovala Dim déti (Casa dei
Bambini) a jeho program zalozila na zakladé svych pozorovani, ktera naznacovala, ze malé
déti se nejlépe uci v pfipraveném prostiedi, vybaveném materidly odpovidajicimi jejich
vyvoji. Timto zpisobem ziskavaji zkuSenosti, které piispivaji k objevovani vlastnich zajmi

a rozvoji nezavislosti (Montessori, 2018).

Maria Montessori tak zavedla komplexni systém, ktery nabizi lepsi formu Skolni vyuky,

ktery méni Locktv model ditéte a tovarni strukturu, na niz je soucasné skolstvi postaveno.

2.1 Marie Montessori a vyvoj jeji filozofie

Je pozoruhodné, jakym zptisobem Maria Montessori postupovala pii vyvoji svého programu.
Po ukonceni studia Iékatstvi plsobila v psychiatrickych klinikach, kde se zacala zajimat o
podporu déti s poruchami vyvoje. Tyto déti Casto zily v nevybavenych pokojich a jidlo jim
bylo jednoduse hazeno na zem. Kdyz déti sbiraly zbytky jidla, M. Montessori nahlizela na
jejich €innost ne jako na projev hladu, nybrz jako na touhu po stimulaci. Na zaklad¢ tohoto
pozorovani se zacala zabyvat riznymi metodami stimulace a Cerpala inspiraci z prace
Eduarda Seguina, ktery vypracoval soubor smyslovych podnéti pro vzdélavani mentalné
postizenych déti. Tyto podnéty pak zaclenila do své vlastni prace a vytvoftila tak koncept

nazyvany v Montessori terminologii jako ,,smyslové materialy* (Lillard, 2017, s. 15).

V roce 1901 se socidlné zanedbané déti, s nimizZ Maria Montessori pracovala, staly sou¢asti
jejiho projektu a podstoupily statni vzdélavaci testy urcené pro normalni déti, coz vyvolalo
mezinarodni pozornost. Cely svét byl ptfekvapen tim, co déti s omezenymi socidlnimi
interakcemi dokazaly, avSak M. Montessori reagovala jinak. Namisto toho, aby byla
prekvapena tim, co socidln€ zanedbané déti dokézaly, byla prekvapena tim, ze normalni déti
nedokézaly nic jiného nez to, co dokdzaly vzhledem k jejich zjevnym vyhoddm v téchto
testech. Diky svym zkuSenostem s détmi podprimérné inteligence pak aplikovala na

normalni déti to, co se naucila na zaostalych (Lillard, 2017).
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Prostiedky pouzité uspésné v praci s handicapovanymi mohou mit sviij vyznam i pro rozvoj

duSevni ¢innosti déti s normalni inteligenci (Montessori, 2023, s. 122).

M. Montessori se zaméfila na studium procesu normalniho vyvoje s cilem zjistit, jak mohou
lidské bytosti dosahnout svého potencidlu plnéji nez prostiednictvim tradi¢niho
vzdélavaciho systému. Po Gspésnych zkuSenostech s mentalné postizenymi détmi a détmi s
nedostateCnymi socidlnimi dovednostmi se vratila ke studiu pedagogiky. Tento krok ji
zavedl do Skolniho prostiedi, kde systematicky pozorovala chovani déti v tradi¢nich tfidach.

wrwe

nedochazi k ocekavanému pokroku (Lillard, 2017).

Kdyz rozvijela své myslenky, pozadala o povoleni aplikovat je ve vefejnych zakladnich
skolach, aviak fidici organy v Rimé ji v té dob& nechtély umoznit p¥istup do t&chto skol. P¥i
zpétném pohledu bylo toto omezeni opodstatnéné, nebot’ systém, ktery nakonec vyvinula
pro star$i déti ze zdkladnich Skol, byl navrzen pro ty, které jiz navstévovaly jeji programy
pro zakladni skoly od 3 do 6 let. Tyto déti disponovaly odlisnym souborem dovednosti a
znalosti ve srovnani s ostatnimi Sestiletymi détmi. Program Elementary byl tak navrzen pro
déti, které jiz ovladaly cteni a psani, rozumély zakladnim postupim a byly schopny
samostatnych rozhodnuti, a také chapaly zdkladni principy spolecenské interakce v ramci

velké skupiny (Lillard, 2017, s. 15).

ProtoZze zpocatku nemohla M. Montessori pracovat na zdkladnich Skolach, vyuzila
ptileZitost, ktera se ji naskytla, a zaGala pracovat s mlad$imi détmi. V chudé &asti Rima
probihala renovace obytnych dom, a déti v této lokalité, které jiz byly dostatecné staré na
to, aby se pohybovaly bez pfimého dohledu, avSak jest¢ nedosahly veéku, kdy by mély
nastoupit do Skolnich lavic, zptisobovaly problémy v budovach podstupujicich rekonstrukei.
Realizatofi projektu se rozhodli tuto situaci fesit. Védomi si zdjmu M. Montessori o praci s
détmi vyvijejicimi se v souladu s normalnim vyvojem, ji nabidli prostor v jednom ze svych
projektii a svéfili ji péci o 50 az 60 déti ve veéku od 3 do 6 let. Maria Montessori tak zapocala
svilyj ,,experiment* v lednu 1907. PohliZela na své Skoly jako na laboratofe, v nichz zkoumala,

jakym zptisobem se déti nejlépe uci (Montessori, 1917/1965 cit. podle Lillard, 2017, s. 16).

Z pravniho hlediska se tfida nemohla nazyvat Skolou, coZ omezovalo moZnosti M.
Montessori v potfizovani typického Skolniho vybaveni ¢i ucebnich pomitcek. Toto omezeni
se vSak nakonec ukézalo byt pfinosné. Namisto toho zvolila pro vybaveni tfidy mensi
nabytek, ktery byl specidln€ navrzen s ohledem na potieby déti. Tento nabytek byl podobny

tém, které miizeme nalézt v béznych domacnostech, jako jsou malé stolky a zZidle urc¢ené pro
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détské pokoje. Do tiid umistila rizné vzdélavaci materialy a dala pokyny mladym ucitelkédm,
jak s nimi pracovat. Poté se vénovala svym dal§im profesnim rolim, véetné vyuky na Rimské
univerzité, vyzkumu, praktické Iékaiské praxi, prosazovani prav zen a studiu pedagogiky.
Navzdory svym mnoha povinnostem si naSla ¢as 1 na pozorovani déti. Ucitelky ji vecCer

podavaly zpravy o déni ve tfid¢, ¢imz ji umoznily zlstat v obraze (Lillard, 2017).

Zkousenim novych pfistupti a materidli a peClivym zaznamenavanim reakci déti dokazala
M. Montessori v pritbé¢hu nasledujicich padesati let vytvofit zcela odlisSny systém vzdélavani.
Materidly pro vzdélavani vyvijela a dikladné je testovala v praxi, az dosahla presvédceni,
ze jsou optimalni pro vyuku dané¢ho konceptu. Provedla testy s riznymi vékovymi skupinami
a Casto zjistila, ze materidl zaujima mnohem mladsi déti, nez bylo ptivodné zamysleno.
., Pozorovali jsme, jak mladsi deti interaguji se starsimi, a... zjistili jsme, Ze zacaly projevovat
zdjem o témata, kterd jsme povazovali za prilis sloZita pro jejich chapani.* (Montessori,
1989, cit. podle Lillard, 2017, s. 16). Zjistila tak, Ze malé déti maji mnohem vétsi schopnosti,

nez by se dle tradi¢nich vzdélavacich metod mohlo zdat.

Na rozdil od ostatnich konstruktivisti zanechala Maria Montessori Siroce respektované
dédictvi — prakticky ovéfeny vzdélavaci plan, ktery zahrnuje vSechny hlavni pfedmeéty, jako
jsou matematika, hudba, uméni, gramatika, ptirodni védy, déjepis a dalsi, pro déti ve véku
od 3 do 12 let. Tento systém vzeSel z dlouholeté praxe a neustalého zkoumani béhem celého
jejiho Zivota, kdy pracovala s détmi na riznych mistech svéta, jako jsou Rim, Indie,
Spanélsko, Nizozemi a Spojené staty. Maria Montessori prezentovala fadu prednasek a
napsala n€kolik knih vénovanych svému systému, zaroven zaloZila Mezinarodni asociaci
Montessori (AMI), ktera dale rozviji jeji odkaz, véetn¢ vzdélavani uciteli Montessori. Dim
déti (Casa dei Bambini) dnes stoji na ptivodnim misté nedaleko Rimské univerzity (Lillard,

2017).

2.2 Zakladni myslenky Montessori pedagogiky

Zakladni myslenky Montessori pedagogiky je mozné shrnout do pozadavki ditéte vuci
vychovateli: ,,Pomoz mi, abych to dokazal sam.*. Montessori piistup ve vychové a
vzdélavani spocivd v objeveni a osvobozeni ditéte. Zakladni mySlenkou Montessori
pedagogiky je vedeni k samostatnosti. Existence ditéte sama o sob¢ predstavuje primarni
vyzvu, avSak dal$im dilezitym aspektem je zplsob asistence ditéti na jeho cesté

k dospélosti. Zasadnim piredpokladem tispéchu je vytvoreni prostiedi ptiznivého pro celkovy
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rozvoj ditéte, to znamena piedevsim eliminaci piekdzek a zajisténi dostatku podnét pro

aktivni projev détské tvofivé energie prostfednictvim vhodnych ¢innosti (Montessori, 2023).

Montessori systém vychovy a vzdélavani klade nejvétsi diiraz na ptipravené prostredi. Tiidy
jsou peclivé navrzeny s cilem podporovat zajem déti a usnadnit jim pfistup k materialim
odpovidajicim jejich véku a schopnostem. Speciadlné¢ vyvinuté pomicky, které détem
poskytuji podnéty pro zdokonalovani vlastnich smysli nesou oznaceni ,,smyslovy material*

(Valisova et al., 2011).

Role ucitele je v Montessori Skolach spise pasivni, coz vede k podpoie vlastni iniciativy déti.
Ty se tak mohou stat aktivnimi Ciniteli svého vlastniho vzdélavani. Ucitel zasahuje do
¢innosti déti co nejméné a nachéazi uspokojeni v jejich schopnosti pracovat samostatné a
dosahovat pokroku nezavisle. Casto je role uéitele ozna¢ovana jako role privodce. Tteti
charakteristikou zplisobu prace s détmi je respekt viici osobnosti ditéte. Montessori piistup
povazuje déti za aktivni ucastniky svého vlastniho vzdélavani. Pedagogové respektuji
jedine¢né potieby, zajmy a schopnosti kazdého ditéte. Dité je stiedem vSech aktivit, miize

se zcela svobodné pohybovat a vybirat si ¢innost podle sebe (Montessori, 2023).

Dle Rydla (2006) je charakteristickym znakem této didaktické koncepce slouceni déti z
riznych vékovych skupin a odmitani klasifikace déti podle ro¢nikii. Jedna se tak o spojeni

tti vékovych skupin, které odpovidaji tfem postupujicim vyvojovym obdobim.

Déale je vhodné pfipomenout vyznamné motto: ,, Ruka je ndstrojem ducha.”. Prace
predstavuje zakladni kamen pro pochopeni véci a jevil, pro rozvoj mysleni a vyjadfovani.
Neni tedy mozné oddélovat dusevni ¢innost (zejména uceni se né€emu novému) od télesné
aktivity. Vzdy je nutné vychazet od konkrétniho poznani a manipulace s piredméty

(pomtckami, materialem) (Montessori, 2017).

Tyto myslenky jsou velice diileZité a odviji se od nich také dalsi charakteristiky, které budou

blize specifikovany v nasledujicich podkapitolach.

2.3 Principy Montessori pedagogiky

Na zakladé informaci z oficialnich webovych stranek Montessori CR se v ramci Montessori
Skolniho prostiedi uplatiiuji tfi zakladni obecné principy: systém, pozorovani a zaméfeni na
vyvojové potteby. Nasleduje dvanact konkrétné specifikovanych principi, které podporuji
vyukovy proces. Systém se piedevsim projevuje v praxi, kdy se déti systematicky seznamuji

s realitou tak, aby ji mohly zvladnout pochopit. K tomu pfispiva prostiedi, organizace prace
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1 pomiicky. Pozorovani, ¢i spravné vnimani, predstavuje druhy zékladni princip. Kazdé dité
je jedinecné a pouze prostfednictvim pozorovani muze ucitel zjistit jeho individudlni
potieby. Poslednim z tii hlavnich bodu jsou pak vyvojové potieby, tj. pfizpiisobeni vyuky

specifickym pottebam ditéte v souladu s jeho vyvojovym stadiem (Principy, [2024]).

Nasledné budou detailnéji popsany zakladni principy, jez jsou pevné zakofenény v
Montessori vzdélavacim systému obecné. Tyto principy vychazeji z vlastniho pozorovéni

chovani déti samotnou Marii Montessori (Lillard, 2017).

POHYB A POZNANI

Prvnim principem je, Ze pohyb a poznavani jsou Uzce propojeny a ze pohyb muze zlepsit
mysleni a uéeni. M. Montessori u malych déti vypozorovala, ze mezi obéma procesy je
blizky vztah, ktery pfetrvava i po 2. roce zivota ditéte. Na zaklad€ tohoto poznani vyvinula
metodu vzdélavani, pii které dochdzi k velkému mnozstvi manipulace s predméty (Lillard,

2017).

Dle vyzkumu zabyvajiciho se vlivem pohybové aktivnich hodin ve Skoléch na fyzickou
aktivitu a vzdélavaci, zdravotni a kognitivni vysledky bylo zjisténo, ze zarazeni pohyboveé
aktivnich hodin do kurikula zdkladnich a pfedskolnich zatizeni mélo pozitivni dopad jak na

uroven fyzické aktivity, tak na vysledky vzdélavani (Norris et al., 2020).

Déti pottebuji pravidelny pohyb, béhem kterého je mozné preménit jejich energii do akce.
Tato transformace se odehrava skrze svobodné zvolené konkrétni zazitky, které jsou spojeny
s jejich kazdodennim zivotem a situované do kontextu, kde mysl a télo mohou aktivné
reagovat v pfitomném okamZiku plné pozornosti. Svoboda, kterou déti maji pii vybéru,
zkoumani a rozhodovéani aktivuje jejich pozornost, koncentraci, zajem a motivaci (Ceciliani,

2021).

Pohyb je zékladni podminkou intelektudlniho rustu, ktery je déle zavisly na vjemech
z vnéjsiho svéta (Montessori, 2023, s. 106). Pohyb je tedy dulezity pro mysSleni déti a

vzdélavani by mélo zahrnovat pohyb k posileni uceni.

VOLBA

Druhym principem je svobodna volba. Montessori ptistup chape svobodu malého ditéte jako
osvobozeni jeho Zivota od piekazek, které by mohly brénit jeho normalnimu vyvoji.
Nicméné nezaménuje tuto svobodu s toleranci nebo podporou neukdznéného chovani ¢i

beztcelné ¢innosti (Montessori, 2017, s. 66).
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Maria Montessori si piedstavovala vyvoj jako proces, v némz je ditéti stale vice umoziiovano
byt ve svém prostiedi nezavislé. Proto maji déti v Montessori vzdélavacim systému moznost
vetsi volby a kontroly svého prostiedi nez déti v tradiCnich tiidach. Ucitel ponechava ditéti
svobodu ve volb¢ a provadéni jeho Cinnosti. DéEti se tak mohou samy rozhodnout na ¢em
budou pracovat, jak dlouho na tom budou pracovat, s kym na tom budou pracovat atd.
Vyzkumy v oblasti psychologie naznacuji, ze vétsi svoboda a moznost volby (v ramci
peclivé navrzené, uspordadané struktury) souvisi s lepSimi psychologickymi vysledky a

vysledky uceni (Lillard, 2017).

ZAJEM

Lidé se 1épe uci, kdyz projevuji zdjem o to, Cemu se vénuji. Montessori pedagogika vychazi
pravé z tohoto principu a aktivné vyuziva zajmy, které se pravideln¢ objevuji v urcitych
fazich vyvoje jedince. Napiiklad v pfedSkolnim véku mohou déti projevovat intenzivni
zajem o uleni jazyka. Zakladatelka této pedagogické metody, Maria Montessori, Skolila
ucitele tak, aby byli schopni vést vyuku zptisobem, ktery déti motivuje a inspiruje. Jednim z
ptistupt, ktery pouzivala, bylo pfedkladani informaci détem v takovém rozsahu, ktery je
zaujal a podnitil k dalsimu zkoumani. Montessori pedagogika dale zdiirazituje vyznam
osobniho z4jmu. Dé&ti se vénuji uceni, které je pro n€ osobné zajimavé a relevantni. Namisto
pasivniho pfijimani informaci definovanych ucebnimi plany, déti na Montessori Skolach
aktivné komunikuji a prezentuji témata, kterd je fascinuji, a nasledné je integruji do svého
ucebniho procesu. Materidly a lekce pouzivané v Montessori Skoldch poskytuji pevné
zaklady vSech ucebnich oblasti, avSak détska kreativita a zajem jsou smérovany k
individualnim tematickym okruhtim, kterymi se jednotlivé déti zabyvaji v souladu s jddrem
vzdélavaciho planu (Lillard, 2017).

VYHYBANI SE VNEJSIM ODMENAM

Vézani vnéjsich odmén na urcitou Cinnost negativné ovliviiuje motivaci k zapojeni se do
dané cinnosti. Maria Montessori povazovala vnéj§i odmény v podobé znamek c¢i
,Lhveézdicek za zbytecné, nebot’ narusuji soustfedéni ditéte, které je pro Montessori
vzdélavani klicoveé. Déti v predSkolnim véku se dokaZou intenzivné soustiedit aZz po dobu

30 minut. Na trovni zakladni Skoly by mohly pracovat na tvorb¢ jednoho grafu vétSinu dne

nebo dokonce ne€kolik dni za sebou (Lillard, 2017, s. 30).

Jestlize dit€¢ musime odménovat ¢i trestat, znamena to, Ze postrada schopnost vlastniho

vedeni, které pak nahrazuje ucitel. Kdyz se dit¢ ponofi samo do prace, pak jsou odmény a
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tresty zbytecné a jen urdzeji jeho svobodného ducha (Montessori, 2018, s. 241). Odmény v
Montessori vzdélavacim systému jsou vnimany jako vnitini zalezitost. Zajem o uceni je u
vetsiny déti nejlépe udrzovan, kdyz vnéjsi odmény nejsou soucasti ramcového vzdélavaciho

systému (Lillard, 2017, s. 31).

SPOLUPRACE

v

Ve tradi¢nich zdkladnich Skoléach, kde se testy, pisemné prace a nejriznéjsi tlohy obvykle
fesi spolecné, je individualni spoluprace stale vzacna. Montessori pedagogika naopak pfinasi
odlisny piistup a ve skuteCnosti 1épe koresponduje s poznatky o détech, jak je prezentuji
odbornici — mladsi déti jsou ochotné hrat si vedle sebe, ale ne nutné spolecné, zatimco déti
ve véku zédkladni Skoly jsou intenzivné socialni. V Montessori tfidach déti spolupracuji a uci
se od sebe navzajem, protoze vzdélavaci program usiluje o pozndni v samostatné utvoienych
skupinach. V téchto tfidach jsou tedy vékoveé smiSené skupiny, coz umozituje uceni se od
vrstevnikd a s nimi. KdyZ jedno dit€ porozumi né€emu lépe nez ostatni, neznamena to, ze
udéla vétsinu prace, ale spolupracuje s ostatnimi tak, aby dosahli spolecného cile a

nepracovali jako individualni jednotky usilujici o nejlepsi znamky (Lillard, 2017).
UCENI SE V SOUVISLOSTECH

Ziskavani znalosti v rdmci smysluplného kontextu pfindsi vétsi obohaceni nez uceni se v
abstraktnich souvislostech. V tradi¢nim skolstvi déti ¢asto absolvuji vyuku s cilem Gspésné
obstat v testech. Avsak timto zplisobem nenabyvaji schopnosti porozumét, jak se naucené
latky vazi k ostatnim oblastem. Proto Maria Montessori vytvofila systém vzdélavani, ve
kterém by mél byt vyznam toho, co se ¢loveék uci, kazdému ditéti ziejmy. Déti se v
Montessori programech uci prevazné skutkem, namisto toho, co jim fikaji ucitelé a ucebnice.
Tim, Ze véci délaji, a nejen poslouchaji a pisi, je jejich uceni situovano do kontextu ¢innosti
a predmétt. Tento pristup je také oznaCovan nékdy jako ,,situacni poznavani‘‘. Skupina déti,
ktera se napiiklad zajima o mosty, si miZe vybrat, Ze najdou mistniho inZenyra, ktery se s
nimi setkd a vysvétli jim, jak jsou mosty navrhovany. Déti tedy opoustéji tiidu a zkoumaji

své zajmy (Lillard, 2017, s. 31).
CESTY UCITELE A CESTY DITETE
Kdyz dospéli stanovi jasna pravidla, ale ponechavaji détem volnost v ramci téchto pravidel,

citlivé reaguji na jejich potieby a zaroven zachovavaji vysoka ocekavani, projevuje se pak u

déti vysokd mira dospélosti, uspéSnosti, empatie a dalSich zadoucich vlastnosti. Tradicni
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Skoly se ¢asto dopoustély chyb tim, ze zaujaly pftili$ autoritarsky ptistup, ktery lze shrnout
slovy —,,Ud¢lej to, protoze jsme to fekli!*. Tento pfistup neni spojen s pozitivnimi vysledky
u déti. Kdyz nékteré progresivni skoly selhavaji, mize to byt zptisobeno tim, ze vyménily
autoritativni prvky mnoha tradi¢nich skol za jejich opak — pftiliS povolujici a prehnané
zaméteny na déti. Maria Montessori pfinesla tieti styl, ktery souzni s tim, co se oznacuje
jako autoritativni vychova, a je zndmy svymi optimalnimi vysledky u déti. Jeji rady pro
ucitele piipominaji pristupy dospélych, které maji pozitivni vliv na dit€ v mnoha oblastech

(Lillard, 2017, s. 31-32).

Samotna autorita dospélého se zda byt nezbytnou pro zajisténi bezpecnosti ditéte. Ale jak
muze mit ¢lovék autoritu, aniz by vytvarel prekazky v jednani ditéte? Odpovéd’ spociva v
Montessori pojeti pfipraveného prostiedi, které dava ditéti svobodu v ramci pftijatelnych
pravidel za ucelem spontdnniho a bezpecného prozitku. Timto zplisobem jsou chranény
zajmy déeti, a je zaruCena jejich motivace a koncentrace pfiiprovadénych cCinnostech

(Marshall, 2017).

RAD V PROSTREDI A MYSLI

Déti v Montessori Skolach jsou svobodné, ale to neznamend, ze v nich neexistuje zadna
organizace. Naopak aby mohly déti svobodné pracovat, organizace v nich musi byt mnohem

dikladnéjsi nez v béznych skolach (Montessori, 2018).

Montessori tfidy jsou velmi organizované, jak fyzicky (z hlediska uspotadani pomiicek), tak
konceptudlné (v tom, jak postupuje vyuZiti materiall). Tato organizace se muze zdat
nékterym lidem pfili$ detailni, piesto vSak vyzkumy v psychologii naznacuji, Ze fad je velmi

uziteny pro uceni a vyvoj (Lillard, 2017).

Tim, Ze maji Montessori pomucky své urcité misto, déti védi, kde, co najdou a kam co ulozit.
Vnéjsi fad a to, ze nachdzime véci na stejnych mistech, umoZiluje mozku se snadno a
jednoduse zorientovat v prostoru. Déti si tak buduji mentalni mapu svého okoli a snadno se
orientuji, coz pozitivné pusobi na jejich psychiku a emocni rozvoj. Vnéjsi fad a jasna
organizace dava détem pocit bezpeci a jistoty, diky kterému nachéazeji fad uvniti sebe sama.
Proto se déti dobfe vyznaji ve svych prozitcich, ve svém smyslovém vnimani i mysleni

(Ostatni principy - Rad, [2024]).
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2.4 Vyvojova obdobi

Lidska bytost se v prvnich letech svého Zivota jevi témét bezvyznamnou, avSak postupné se
rozviji a nabyva na vyznamu s kazdym odrostlym rokem. Dité je pouze fazi v procesu
vyvoje, dynamicky se proménujicim subjektem, jehoz existence graduje, ale stile si
uchovava tutéz formu. Tato predstava se muze jevit jako piekonand, nebot’ moderni
psychologie uznéava fakt, ze existuji rizné typy mentality, které se postupné vyvijeji a meéni
béhem zivotniho cyklu jedince. Tyto faze se od sebe vzajemné odliSuji a soucasné
koresponduji s fazemi fyzického vyvoje. Z psychologického hlediska miizeme vyvoj
metaforicky pfirovnat k fadé po sob¢ jdoucich znovuzrozeni, kdy v ur¢itém bod¢ vyvoje
jedna psychicka osobnost kon¢i a jind se za€ina formovat. Samotné dité¢ prochazi riznymi
etapami vyvoje, pti¢emz v kazdém novém obdobi mizeme hovofit o novém ditéti, které se
vyznacuje odlisnymi charakteristickymi vlastnostmi ve srovnani s pfedchozim obdobim

(Montessori, 2018).
Montessori (2018, str. 26) déli tirovné vzdélani do 3 vyvojovych etap:

1) Od narozeni do Sestého roku véku (to lze déle d¢€lit na obdobi od narozeni do tii

let a od tii do Sesti let) — osobnost ditéte prochazi velkymi zménami.
2) Od Sesti do dvanacti let — toto obdobi miizeme oznacdit za obdobi ,,ristu®.

3) Od dvanacti do osmnacti let (to 1ze d¢€lit na obdobi od dvanacti do patnacti a od

patnacti do osmnacti let) — probiha puberta.

Kazda z téchto etap ma sva vlastni pravidla, ktera se li§i v jednotlivych fazich vyvoje. Z

tohoto dlivodu se budeme snazit bliZe specifikovat jednotliva obdobi.

2.4.1 Prvni vyvojové obdobi

Prvni obdobi trva od narozeni do Sestého roku v€ku. Mentalita zlstava v tomto obdobi
stejnd, avSak vyrazné se 1i§i od mentality pozdé€jSich obdobich. V prvni fazi, tedy od narozeni
do tfi let, je mysl ditéte pro dospé€lého nedostupna. Ve druhé fazi (od tii do Sesti let) zacina
byt dité pristupné vlivu dospélych. Béhem prvniho obdobi prochazi osobnost ditéte velkymi
zménami. Dikazem muiZe byt porovnani novorozenég se Sestiletym ditétem. Toto obdobi je
z povinné Skolni dochazky vylouceno, ale lze pfedpokladat, Ze Sestileté dit€ uz zna mnoho
veci a je dostateCné vyspélé na to, aby zacalo chodit do Skoly (Montessori, 2018). ,, Dité
prochazi obdobim sebeutvareni, a proto uplné staci, kdyz mu jednoduse uvolnime cestu. *

(Montessori, 2023, s. 118)
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Dospély by mél tedy s respektem zasahovat do zivota ditéte tak, aby nenaruSoval jeho

pfirozeny proces ristu a objevovani.

2.4.2 Druhé vyvojové obdobi
., Dité je klidné, stastné, dusevné zdravé, silné a stabilni. “ (Montessori, 2018, s. 26)

Dalsi obdobi trva od Sesti do dvanacti let. Jedna se o obdobi riistu, které nedoprovazeji ptilis
vyrazné zmény. V tomto obdobi se zakladaji spolecenské vztahy s jinymi lidmi, které hraji
dulezitou roli pfi formovani jedince. Dité nyni potfebuje k seznamovani se spolecnosti Sirsi
pole plisobnosti. Prostiedi Skoly je ditéti znamé, a tak vyhledava 1 jiné prostiedi ¢i aktivity
jako jsou naptiklad zajmové krouzky, které jiz navstévuje bez doprovodu rodict

(Montessori, 2011).

Déti zacinaji vnimat také rozumovou a mravni stranku zivota. Posuzuji ¢iny svého okoli a
kladou si moralni otazky tykajici se dobra a zla. V této fazi je mordlni vychova zvlast
vyznamna, coz by mél zejména dospély reflektovat a prikladat ji vyznam. V prvnim obdobi
by ucitel mél zasahovat co nejméne. Ve druhé etapé jiz toto pravidlo neni tak podstatné.
Dulezité je budovat v ditéti ptedstavu o spravedlnosti, na kterou je v tomto obdobi velmi
citlivé. Dité klade hlavni dliraz zejména na spravedlnost ve skole a v rodiné€, kde ocekéava

rovnost pro vSechny (Montessori, 2011, s. 20).

Druh¢é obdobi se povazuje za nejlepsi pro pfijeti kultury, nebot’ se dité¢ dokaze podriidit
Skolnimi rezimu, je dostate¢né trpélivé na to, aby naslouchalo a ucilo se, a zadroven dokaze

pochopit, co mé ucitel na mysli (Montessori, 2018, s. 27).

2.4.3 Treti vyvojové obdobi

Po dvanéctém roce véku zacind vyssi troven vzdelavani. Treti obdobi je podobné bouflivé
jako to prvni, protoze dité prochdzi mnozstvim zmén. I toto obdobi 1ze rozd¢lit na dve faze.
Prvni trva tfi roky, druha nékdy az ¢tyfi. Zacina probihat puberta, kdy té€lo dosahuje plné
zralosti, a tim dochazi k fyzickym zméndm. Jedinec zaroveinn vstupuje do jiného typu
dusevniho zZivota. Objevuji se prvni znaky rebelie a celkové by se toto obdobi dalo popsat
jako hledéani vlastni identity. V tomto v€ku byva jedinec casto velmi nestabilni, jak
psychicky, tak i fyzicky. Casto byva problém, Ze $koly tuto nestabilitu neberou na védomi a

déti se musi podfizovat vypsanému rozvrhu a byt poslusné (Montessori, 2018).
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Maria Montessori tak kritizuje stavajici systém povinné Skolni dochdzky, kdy déti travi
spoustu ¢asu ucenim se latky nazpamét’ a poslouchdnim vykladu ucitele. ,, Mladi mohou

uzrat jediné praktickou praci a zkusenosti. “ (Montessori, 2018, s. 28)

Montessori (2018) rovnéz zdlraziuje, ze klicovym obdobim neni vysokoskolsky vek, nybrz
faze od narozeni do Sesti let. Pravé v této etapé se formuje nejvetsi néastroj ¢loveéka — jeho
inteligence. Dité vstupem do Zivota pomalu buduje svou mysl, dokud se v ni neobjevi pamét,
jelikoz praveé v ném se utvari lidsky charakter. S tim je spojen pojem absorbujici mysl, jenz

bude dale podrobnéji vysvétlen.

2.5 Montessori pedagogika v Ceské republice

Filozofie vzdelavani Marie Montessori ma v nékterych zemich silnou tradici. V jinych
zemich, jako jsou Spojené staty americké, a evropskych zemich, je situace odlisna. Zde se
lis$i postaveni Montessori $kol ve spolecnosti a v ramci statné fizené¢ho vzdélavaciho
systému. V Ceské republice predstavuji Montessori §koly stale alternativu, aviak vzhledem
k poctu skol tvoii nejvice etablovanou formu alternativniho vzdélavani. Jsou jedinou formou
alternativnich skol, které jsou oficialn€ uznany Ministerstvem Skolstvi a financovany, ovSem

za predpokladu, ze vyuka odpovida statn¢€ schvalenym osnovam (Jurcik, 2023).

Juréik (2023) nadale upozoriiuje, Ze primarnim poslanim Montessori §kol v Ceské republice
je naplnéni hodnot definovanych samotnou Marii Montessori, a to konkrétné: (a) motivovat
déti vnitini motivaci a podporovat jejich spéch prostiednictvim vzdélavacich aktivit, které
zahrnuji pohyb a poskytuji prostor pro samostatnost; (b) vést déti ke zvySené mife sebekazné
prostfednictvim moznosti volby vzdélavacich aktivit, jez jsou pfizpisobeny jejich
specifickym vyvojovym a vzdélavacim potiebam; (c) budovat respektujici komunitu vékove
smiSenych studentt v kazdé tide; (d) zabezpecit, aby tfidy a dalsi prostory byly pfipraveny
jako vzdélavaci prostiedi s odpovidajicimi osnovami a materialy; (e) zaméstnavat pedagogy,
kteti jsou odborné vybaveni a certifikovani jako ucitelé Montessori; a (f) zapojovat rodice
do porozuméni a podpory cilii Skoly jako rovnocennych partnerid. V malém poctu ¢eskych

Montessori $kol jsou tyto hodnoty realizovany bud’ v plném rozsahu, nebo alespon ¢astecné.

2.6 Charakteristika vybrané Montessori zakladni Skoly

Vybrana Montessori $kola se zaméfuje na vytvofeni prostfedi s rodinnou atmosférou a

aplikaci Montessori vzdélavaciho ptistupu. Centrem vzdélavaciho procesu je podpora
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ptirozeného zajmu zaki a jejich svoboda ve volbé ¢innosti. Tim se usiluje o to, aby uceni
bylo smysluplné a motivujici. Skola ma kapacitu 65 zakd v 1. — 9. roéniku, jde o $kolu

rodinného typu.

Historie Skoly naznacuje postupné rozsifeni Montessori vzdélavani od predskolniho véku az
po druhy stupen zdkladni skoly. Tento piistup umoziuje kontinuitu ve vzdélavacim procesu
a usnadituje zaktim piechod mezi jednotlivymi stupni. Skola také nabizi alternativni formy
vzdélavani, jako je domaci Skola pro zaky druhého stupné, coz ukazuje flexibilitu a

individualni ptistup Skoly k potiebam jednotlivych zaki.

Diiraz na praktickou ¢innost, spolupraci a propojeni s ptirodou a okolim reflektuje moderni
pedagogické trendy, které zdlraznuji vyznam zkuSenostniho uceni a uceni prostfednictvim
konkrétnich situaci. Skola se snazi poskytnout zakiim vybaveni a prostiedi, které podporuje
jejich zajmy a rozvoj dovednosti v riiznych oblastech. Zaci maji k dispozici moderni
vybaveni, véetné pocitacové techniky, knihovny a sportovnich zafizeni. Vyuziti moderni
technologie a pocitadové techniky pfinasi do vzdélavaciho procesu dalsi dimenzi. Zaci maji
pfistup k informacim a zdrojim z celého svéta, coz jim umoziuje rozsifit své znalosti a

porozumeéni riznym tématiim.

Organizace vyletll a vyprav za poznanim poskytuje zdkiim moznost objevovat svét mimo
Skolni prostiedi a rozvijet dovednosti, které nejsou mozné pouze ve ttide. To také ptispiva k
rozvoji socidlnich dovednosti a tymové spoluprace. Celkové je cilem Skoly pfipravit zaky na
celozivotni uceni a aktivni ucast ve spolecnosti. Zarovenl se snazi vytvofit prostfedi, ve
kterém se Zaci citi podporovani, respektovani a motivovani k dosahovani svého plného
potencialu. Soucasti instituce je také matefska Skola, a pravni struktura této organizace

predstavuje spolecnost s ru¢enim omezenym.

2.7 Diulezité pojmy uzivané v Montessori pedagogice
SENZITIVNI OBDOBI

Dité se neuci vili, ale vedenim vnitfni vnimavosti. Tato schopnost se oznacuje terminem
senzitivni obdobi. Vnimavost je ptitomna po urcity ¢as, ktery je dan ptirodou, po dostate¢né
dlouhou dobu, tak aby nova funkce mohla byt naudena (Montessori, 2018). Ukolem ugitele
je citlivé obdobi nejen rozpoznat, ale také respektovat a dat ditéti prostor pro jeho osobni

rozvoj. Dité, které touzi po novych podnétech a znalostech, ma v sob¢ neuvetitelné mnozstvi
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energie, které mu musi byt umoznéno projevit. Je dilezité, aby nebylo takovéto chovani

ditéte zamenovano s obycejnym zlobenim (Slovnicek, [2024]).
VEKOVA HETEROGENITA (RIOJZNORODOST)

Pojem vékova heterogenita oznacuje spojovani vékoveé smiSenych ro¢nikii, coz vytvari
prostiedi podporujici spolupraci a komunikaci. Idedlnim stavem je tzv. trojroci, aby dité
zazilo pozici nejmladsiho, prostfedniho i nejstar§iho. Déti Casto preferuji rady od starSich
spoluzakt pred ucitelem, ktery miize obCas dévat vice rad, nez je nezbytné. Rlznorodost
zaroven prispiva k tomu, ze se déti nehodnoti navzajem a kazdému poskytuje jistotu v jeho
individudlnim rozvoji. Diky vékové heterogenité mohou déti zazit rizné socidlni role, coz je
vede k trpélivosti, toleranci, empatii a ucté k ostatnim. Vékoveé smiSena skupina také

ptispiva k prevenci Sikany (Slovnicek, [2024]).
KONTROLA CHYBY

Principem Montessori pedagogiky je tzv. ,.kontrola chyby*. Ve Skole chybuji ucitelé 1 déti.
Klicovym faktorem neni samotné¢ opravovani, ale uvédoméni si chyby kazdym
jednotlivcem. V tradi¢nich Skolach casto déti nevédi, ze dé€laji chyby, protoze tak Cini
nevédomky a s nedostatkem zdjmu. Opravovani chyb je plivodné tkolem ucitele, avSak
pokud si déti nedokazou chybu uvédomit samy, vZdy se budou obracet o pomoc na ostatni.
Schopnost rozpoznat vlastni chyby piispivéa k osvojeni dovednosti fesit situace nezdvisle a

k jiz zminéné samostatnosti déti (Montessori, 2018, s. 244).

ABSORBUJICI MYSL

Dit¢ disponuje odliSnymi schopnostmi a odlisSnym typem mysSleni. Utvaii sviyj jazyk, musi
vytvaret fyzicky zéklad kazdého okamziku, vSechny prvky naseho intelektu. Mentalni stav
ditéte 1ze charakterizovat jako nevédomy, nebot’ jak védomosti, tak viile musi byt vytvoreny.
Nevédomy mentalni stav ditéte je mimoradné inteligentni, a pravé skrze né& dosahuje
vyznamnych pokrokt, jako naptiklad ovladnuti feci. Dosp€la mysl neni schopna provadét
to, co mysl ditéte. Lze tvrdit, Ze ziskdvame védomosti pomoci nasich myslenkovych operaci,
zatimco dité absorbuje védomosti piimo do svého nitra. Kazdé dité prochazi transformaci.
Dojmy nejen vstupuji do jeho mysli, ale také ji formuji. Tento typ mentalniho procesu se
oznacuje absorbujici mysli. Dite se uci vse, aniz by si uvédomovalo, ze se u¢i. Tim postupné
prechézi od védomého k nevédomému (Montessori, 2018, s. 32). Koncept absorbujici mysl

tedy oznacuje schopnost ditéte samostatné vstiebavat podnéty z okoli.
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POLARIZACE POZORNOSTI

Polarizace pozornosti je jeden z klicovych objevii Marie Montessori, ktery oznacila
jako vychodisko své pedagogické koncepce. ZjednoduSené miizeme toto oznaceni chapat
jako mimotadné hluboké soustfedéni na jednu konkrétni ¢innost (nebo také ponoteni se do

konkrétni ¢innosti) (Pracha, 2012).

Maria Montessori objevila tento fenomén, kdyz peclivé pozorovala asi tiiletou divku pfi
préaci — hite. Tato malé divka se soustiedéné vénovala ¢innosti, pfi niz vkladala valec do
drevéného otvoru a poté jej opét vyndavala, aniz by se nechala vyrusit. Tuto ¢innost
opakovala 42krat a ukoncila ji az ve chvili, kdy sama rozhodla. Z této situace Maria
Montessori vyvodila zavér, ze i1 tak malé déti jsou schopny soustiedéné pozornosti. Kdyz
dit¢ samo ukonci opakovani n¢jaké ¢innosti, znamena to, ze je jiz vnitiné uspokojeno.
Podobna pozorovani pak opakovala u dalSich déti a povSimla si jednoho prvku, ktery byl
spole¢ny vSem a objevoval se téméf konstantné. Tento fenomén pozdéji nazvala

»opakovanim ukoni* (Montessori, 2023).

KOSMICKA VYCHOVA

Zvlastni postaveni vramci Montessori pedagogiky zaujimd koncept tzv. ,kosmické
vychovy®, jehoz cilem je poskytnout détem povédomi o vzijemnych vazbidch mezi
¢lovékem a pfirodnim prostiedim (Priicha, 2012). Tento pfistup umoziuje ditéti rozvijet
pocit zodpovédnosti za nasledky technologického pokroku a civilizacnich dusledki

(ValiSova et al., 2011).

,»Kosmicka vychova®“ v sobé nese podobnost s Komenského chdpanim svéta jako spojeni
vSech prvki do jednotného celku. Hlavnim cilem kosmické vychovy je podpofit dité v
poznani své role jako soucasti SirSiho celku — lidské spole€nosti a SirSiho vesmiru. Tento
koncept propojuje témata zahrnutd v geografii, historii, pfirodovédé, chemii, fyzice a
matematice. Soucasti jsou rovnéz pohybové, hudebni a vytvarné dovednosti, piicemz je
diraz kladen na porozuméni souvislostem napii¢ témito oblastmi (Vyuka a zdjmové

¢innosti, [2024]).
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3 PRISTUP PEDAGOGU

Ucit znamena mit pokoru a trpélivost, znamena to pozorovat, reflektovat a vést déti k aktivni

ucasti na vytvaieni lepsiho svéta (Atli et al., 2016, s. 128).

Lidé neformuji svét svyma nohama a svymi tély, nybrz svym duchem a intelektem. Teprve
az lidska spolecnost vyttibi svého ducha, stane se plodné¢jsi a ekonomicka stranka zivota
piestane pievazovat nad ostatnimi aspekty. Spravedlnost spo¢ivd v tom, ze kazdé lidské
bytosti je nabidnuta pomoc k dosazeni jejiho nejvyssiho duchovniho potencialu. I ve Skolnim
prostfedi musi byt ucitel spravedlivy, nebot’ kdyz poskytne jednomu ditéti pochvalu, casto
musi pochvalit vSechny. V duchovni roviné jde o to, aby byli vSichni stejné vzacni

(Montessori, 2018).

,,Pomoz nam, Pane, uzrit tajuplnost détstvi, abychom mohli ditéti slouzit vedomé, s laskou a

v souladu s Tvou spravedinosti a Tvou svatou vili. *“ (Montessori, 2018, s. 282)

3.1 Duchovni priprava uditele

Pouhé teoretické znalosti o vychoveé a vzdélavani nestac¢i. Ucitel se na svou praci nemize
pripravit pouhym studiem, nybrz vnitini ptipravou. Nejdilezitéj$im pozadavkem je spravna
skladba jeho vnitinich dispozic a ptistup k ditéti. Pochopeni svéta skrze perspektivu druhych
je cesta k vytvofeni zdravého vztahu s détmi. To vyZaduje predevSim studium svych
vlastnich nedostatkill a Spatnych vlastnosti, nikoli zaméfeni se na nedostatky déti a zpisoby
jejich napravovani. Dobry ucitel netouzi po vlastni dokonalosti, nebot” by tim ztratil
schopnost uvédomit si klicové aspekty, jez mu brani v navdzani spravného vztahu k ditéti

(Montessori, 2023).

Montessori (2023) rovnéZz zminuje, Ze ¢loveka ovliviiuji vnéjsi faktory, jako je pfijimani
spolecenskych norem, diky nimz si uvédomujeme své nedostatky a reakce na né, nebo touha
uchovat si svou vlastni distojnost, jez brani projeviim nenavisti. Pro kazdého z nés je n¢kdy
velmi obtiZné pfiznat si vlastni chybu, protoZe je snazsi chybu udélat nez ji oteviené ptiznat.
Ve skute€nosti 1Zeme sami sob¢, kdyz se nam nepodaii dosdhnout vytyceného cile. Proto by
méli ucitelé usilovat o sviij vnitini rozvoj a vyhybat se neustalému souboji s vlastnimi

nedostatky.

Vnitini rozhot¢eni ¢lovéka mize vést k nepochopeni, jestlize odmitadme ptijmout skutecnost,
ze dit€ se ne vzdy chova podle naSich oc¢ekavani. Dité by mélo projevovat tctu ke starSim,

avSak Casto dospéli prisuzuji sobé pravo dité soudit a nékdy ho dokonce ponizovat. Kdyz
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dité protestuje, je to brano jako projev nedostatku ucty, a dospéli timto zpisobem ptijimaji
roli primitivniho vladce, kterému se dité musi bezpodminecné podiidit. Pokud se chce
Clovek stat ucitelem Montessori je nezbytné, aby jedinec provadél introspekcei, potlacoval
sklony k autoritafstvi a ocistil své srdce od pychy a zloby. Timto zptisobem muze odstranit

predsudky, které brani skutecnému porozuméni ditéti (Montessori, 2023, s. 156).

3.2 Faze prace ucitele

V tradi¢nich Skoléach se ucitelé zaméiuji na chovani svych zakt, za které jsou zodpovédni.
Jde o neustalou snahu zaky vychovavat a ucit. V Montessori pedagogice uditel dit¢ neustale
hleda. Zacinajici ucitel musi mit davéru v to, ze se dit¢ odhali svou praci. Neni stanovena
uroven, na niz se dit¢ nachazi. Ucitel se musi osvobodit od tohoto predsudku a vérit, ze dité
odhali svou pravou podstatu pfi praci, ktera jej pritahuje. Montessori ucitel touzi spatfit ten

moment, kdy se dité zacina soustiedit (Montessori, 2018).

Montessori (2018) rozliSuje tii faze prace ucitele. Stejn¢ jako kazda zena usiluje o krasu
domacnosti pro sebe 1 svého partnera, ucitel ve Skole musi délat totéz. Je jakymsi straZzcem
a opatrovnikem prostfedi, a proto je péce o prostiedi jeho prvni povinnosti. To vyzaduje
dikladnou péci a idrzbu pomtcek tak, aby byly pro déti vzdy nové a piipravené k pouzivani.
Vzhled ucitelky je také velmi dilezity, nebot’ dit€¢ se v prvnim obdobi idealizuje se svou

matkou. Péce o sebe sama se stava soucasti prostiedi, ve kterém dité Zije.

Samotna druha faze zahrnuje chovani ucitele smérem k détem. Pfedtim, neZ nastane jakékoli
soustiedéni, by se ucitel mél snazit déti okouzlit a pobavit. MiiZe se s nimi pod¢lit o ptibehy,
zazpivat si, zahrat rizné hry ¢i vyuzit basné€ a fikanky. Zabavny ucitel pfitahuje vice nez ten

nudny (Montessori, 2018).

Ve treti fazi by se méli ucitelé fidit timto principem: ,,jakmile se dité zacne soustredit,
chovejte se, jako by neexistovalo“. (Montessori, 2018, s. 276) Déti se obvykle zacnou
zajimat o ¢innosti praktického zivota, je zbytecné jim poskytovat smyslové a kulturni
pomtucky, nebot’ nejsou pripraveny z nich tézit. Je tedy dobré pockat, dokud déti neziskaji
schopnost soustfedit se na ¢innost. Détsky zdjem je zaloZen na touze piekondvat piekazky,
proto je nezbytné, aby ucitel co nejméné zasahoval do Cinnosti ditéte. Samoziejmé,
nezasahovat neznamena nezasahovat nijak. Ukolem uéitele je pouze prezentovat nové véci
v okamziku, kdy vidi, ze dit¢ vycCerpalo vSechny moznosti, kterym se dosud vénovalo

(Montessori, 2018).
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Skutecna pomoc ditéti vyzaduje opravdovou laskavost, ktera mé byt pfirozena a spontanni.
Pokud dité vyjadfuje své potfeby, musi na né vyucujici rychle reagovat. Uméni slouzit dusi

ditéte 1ze dokonale nacvicit pouze pfi praci s détmi (Montessori, 2018).

3.3 Vzdélavani uciteli v oblasti Montessori pedagogiky

Vzdélavani ucitelt Montessori je v souc¢asné dobé jednou z oblasti Montessori, kterd neni
zcela standardizovana a neni ani legislativné zakotvena v naSem pravnim systému. Jak tedy
muze ucitel ziskat vhodné vzdélani? Kde muize ziskat ten ,,spravny* titul? Bohuzel, vysoké
$koly v Ceské republice neposkytuji zadny odpovidajici program. Osoba se zajmem o tuto
oblast se tak musi sama rozvijet, idedln¢ prostiednictvim vzdé€lavacich instituci, které
nabizeji Sirokou Skalu kurzi, seminari, Skoleni a workshopti. NiZe pfedstavime ty, které jsou

znamé svou vysokou rovni a prestizi.
3.3.1 Vzdélavaci organizace Montessori

3.3.1.1 Association Montessori Internationale (AMI)

Asociace Montessori Internationale (AMI) byla zaloZzena roku 1929 samotnou Marii
Montessori s cilem zachovat celistvost, Gplnost a pokracovani v jeji celozivotni praci. AMI
je mezinarodné€ uznavanou autoritou ve vzdélavani Montessori. Od svého zalozeni realizuje
a rozviji vycvik Montessori ucitelit a podporuje tak rozvoj a vzdelavani déti a mladeze po
celém svéte. Jedna se o nevladni neziskovou organizaci, ktera spolupracuje s organizaci
UNESCO a akredituje vycvikova centra po celém svété. Tato organizace sidli
v nizozemském Amsterdamu a je povazovana za spravce dédictvi Marie Montessori (About

us, [2014]).

3.3.1.2 Montessori Institute Prague

Montessori Institut Praha (MIP) je mezindrodni organizaci, zalozenou v roce 2014, ktera
ziskala akreditaci od Association Montessori International (AMI) téhoz roku. Tato
akreditace opraviiuje organizaci poskytovat mezinarodni vzdélavaci programy pro dospélé

(About us, [2014]).

Casto se setkdvame s pojmem Montessori na pracovnich materidlech ¢i v ucebnicich, které
sice vychazeji z Montessori kurikula, avS§ak Montessori principy jsou vyuZivany pouze

¢aste¢né. Hlavnim cilem Montessori Institutu Praha je proto §ifit povédomi o komplexnim

Montessori vzdélavani. MIP pofadd akreditované kurzy Montessori pedagogiky pro
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privodce déti ve véku 0-3, 3—6 a 612 let, stejn€ jako kurzy pro asistenty Montessori tiid.
Institut publikuje odborné ¢lanky o Montessori pedagogice, rocné¢ poiada konference, a
aktivné buduje sit’ Montessori Skol nap#i¢ jednotlivymi regiony. Dale porada prednasky a
spolupracuje s univerzitami a médii. V roce 2017 se Institut stal pofadatelem mezinarodniho
Montessori kongresu, ktery se kond jednou za 4 roky. Snahou institutu je prosadit certifikaci
Skol pracujicich podle autentickych Montessori principti a zlepsit tak situaci v ¢eském
Montessori Skolstvi. Montessori Institut Praha vzdélava déti, rodice i dosp€lé, stejné jako

odborniky i laiky (Montessori, 2018, s. 298).

Montessori Institute Prague poskytuje mezinarodn€ uznavané, autentické a vysoce kvalitni
AMI diplomové kurzy a vycviky pro uéitele a rodi¢e z Ceské republiky a dalsich zemi po
celém svété. Institut pofada kurzy pravodct déti v adolescentnim véku, seminafe pro praci
se seniory a vzdelava odborniky pro préci s détmi se specidlnimi pottebami. Déle potrada
kurzy pro rodice, ktefi maji zajem vzdélavat své déti v duchu Montessori. Poslanim tohoto
institutu je podporovat ptirozeny rozvoj lidské bytosti od narozeni do dospélosti a prispét
tak k tvorbé mirové a harmonické spolecnosti. AMI diplom je diky své vysoké kvalité
uznavan po celém svété. Montessori Institute Prague a s nim spojend ceska Asociace
Montessori $kol dlouhodobé usiluji o zvyseni kvality Montessori praxe v Ceské republice

(Montessori, 2018).

3.3.1.3 Spole¢nost Montessori CR

Spoleénost Montessori CR, zalozena v 90. letech minulého stoleti, dnes rozifila svou
¢innost na poskytovani Néarodnich diplomovanych kurzi (0-3, 3-6, 6-12), které jsou
akreditovany Ministerstvem $kolstvi, mladeZe a télovychovy (MSMT) pod &islem akreditace
14 189/2009. Jeji vznik souvisel s rozvojem alternativniho Skolstvi v t€ dobé& a za jejim
zaloZenim stoji PhDr. Jitka Brunclikovd. Béhem své existence prosla spole¢nost mnoha
inovacemi. Spoluprace s vyznamnymi osobnostmi jako prof. PhDr. Karel Rydl CSc., Jifi
Plachy a Carol Ann Hontz umoznila pteklad mnoha dualeZitych publikaci o Montessori
pedagogice, a také vydani nékolika vlastnich. Od roku 2000 organizuje Spolecnost
Montessori 1 vySe zminéné Narodni diplomované kurzy. Jeji odborny tym pracovnikl
disponuje bohatymi zkuSenostmi v oblasti Montessori pedagogiky. Kromé diplomovych
kurzii nabizi spolecnost také informacni kurzy, tematické seminafe a moznost mentoringu

(Historie spolenosti Montessori CR, [2024]).
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4 ASPIRACE A MOTIVACE

V této kapitole se budeme piedev§im vénovat problematice motivace a aspirace v kontextu
socialné-pedagogického prostfedi. Aspirace a motivace predstavuji klicové psychologické
pojmy, které bezesporu vyznamné ovliviuji kvalitu prace pedagogickych pracovniki. Tyto
pojmy zasadné ovliviuji jejich vnitini psychologicky vztah k vykonu ¢innosti, ktera je
jadrem jejich povolani, a tudiz i jejich vlastni pfistup k této ¢innosti, coz se vyrazn¢ promita
do jejich skutecnych pracovnich vysledka (Nakonecny, 2021). Z tohoto diivodu je nezbytné

nejprve definovat samotné pojmy motivace a aspirace z hlediska psychologie osobnosti.

4.1 Pojem motivace

Motivaci lze definovat jako wnitini psychologicky proces, ktery se projevuje vnéjSim
projevem ochoty a viile jednotlivce (pfipadné i touhy) vynalozit Usili k dosazeni urcitého
vysledku nebo cile, kterému subjektivné ptisuzuje urcitou hodnotu a dilezitost (Tureckiova,
2004). Podle soucasné¢ho védeckého poznani motivace vychézi ze tii zdkladnich aspektii
(resp. fazi). Konkrétné se jedna o proces usmériovani (kde dochazi ke stanoveni urcitého
cile a zaméfeni své koncentrace na n¢j), fazi udrzovani (kde je vyvinuté usili udrzovano na
pottebné trovni, dokud neni cil dosazen) a stadium energetizace chovani (pfi nizZ je jednéni
jednotlivce sméfujici k dosazeni cile usmérfiovano a korigovdno tak, aby dosédhlo

pozadované intenzity nezbytné pro uspéch) (Nakonecny, 2021).

Motivaci tak lze chapat jako soubor faktort, které vyvolavaji ochotu, viili a snahu jedince
dosahnout urcitého cile nebo vysledku. Zakladem motivace je vnitini psychicky stav, ktery
nazyvame potiebou a vznikd v disledku naruseni psychické rovnovéhy. Tento stav je
nasledné motivovan touhou jedince vyrovnat se s danou situaci (Homola, 1972). Pfi¢iny
lidské viile jednat ur¢itym zplisobem za ucelem dosazeni cile jsou souhrnné oznacovany jako
motivy, které ptisobi na jednotlivce soucasn¢ a vzajemné se ovliviuji. Jejich charakter

pusobeni je tedy komplexni, nikoli izolovany (Plevova, 2006).

Co se tyCe povahy konkrétnich motivil, které mohou iniciovat motivacni proces v lidské
psychice, je mozné je klasifikovat do nékolika odlisnych skupin podle riznych kritérii.
Nicméné je dilezité podotknout, Ze jejich kategorizace neni zcela jednotnd a 1isi se v
zavislosti na konkrétnich psychologickych teoriich a proudech. Naptiklad David McClelland
ve svych teoriich rozliSuje tfi zdkladni kategorie motivi. Prvni z nich je motiv uspéchu, ktery
spo¢iva v touze po zlepSeni vykonu v urcité oblasti a pfindsi jedinci urcité uspokojeni.

Druhym motivem je motiv moci, ktery jednotlivce motivuje snahou zvysit svlj vliv v
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ur¢itém prostiedi nebo kolektivu. Poslednim, tfetim motivem, je motiv zaclenéni, ktery se
pfevazné tyka naplnéni socialnich potieb jedince a prozivani pozitivnich emoci spojenych s

uspesnou socialni interakci nebo blizkosti s ostatnimi (Kurt, 2021).

McClellandova teorie je bezesporu mimotadné uzite¢na pro uréeni motivi lidského chovani
a jejich kategorizaci, nebot’ obsahuje vycet motivi, které zdsadnim zpiisobem ovliviuji vali
a rozhodovani ¢lovéka, a to dokonce i v mén€ vyznamnych kazdodennich situacich. Zcela
jisté miizeme tuto teorii vyuzit pii dalsSim déleni motivli na vnitini (vyplyvajici z nitra daného
jedince samotného) a vnéjsi (zavislé na objektivnich okolnostech, které nezavisi na vili

daného jednotlivce) (Hayes, 2003).

V kazdém ptipade¢ Ize s jistotou konstatovat, ze primarnimi faktory, které vyvolavaji proces
motivace v lidské psychice, jsou hodnoty, které¢ doty¢ny jednotlivec vyznava a s nimiz se
ztotozniuje. Nasledné€ jsou to jiz zminéné potieby dané¢ho ¢lovéka, nebot’ praveé preferované
hodnoty a individualni potieby jsou klicovym faktorem urcujicim, jaky motiv pro néj
subjektivné bude dostate¢né silny, aby v ném vyvolal villi snazit se dosahnout ptislusného

cile (Simickova-Cizkova, 2008).

4.2 Pojem aspirace

Praveé s problematikou psychologickych potieb, hodnot a motivi, které podnécuji motivaci
v lidské psychice, Uizce souvisi jiZ zminény pojem aspirace. Aspiraci lze v zasad€ chapat
jako urcitym zplsobem ,,zostfenou* ¢i ,,zintenzivnénou* motivaci, piipadné¢ motivaci ve
vyrazn¢ komplexnéj$im a SirS§im pojeti, s podstatné uzsi vazbou na oblast socidlnich potieb
Cloveéka a jeho touhy po seberealizaci. Aspirace ma totiz v porovnani s ,,béznou‘ motivaci
mnohem systemati¢t&j$i povahu. Je charakterizovana piedev§im tmysly smétujicimi do
budoucnosti a lze ji definovat jako urcity soubor budoucich cili, které si konkrétni
jednotlivec vytycCil na zaklad€ svych potfeb a hodnot. Nasledné se systematicky snazi
dosahnout téchto cilti, aby naplnit své potfeby po sebeuplatnéni a seberealizaci ve

spole¢nosti (Kolar, 2012).

S ohledem na vySe uvedené skutecnosti je zcela jisté, ze motivace, zejména aspirace, kterd
predstavuje jeji intenzivngjs$i a komplexnéjsi formu, hraje v profesni sféfe velmi zasadni roli
napfi¢ vSemi moznymi povolanimi. Vytyc€eni cilii pro budoucnost a systematicka snaha o
jejich dosazeni jsou klicovymi piedpoklady uspésného a efektivniho vykonu pracovni
¢innosti. Nasledujici podkapitoly se zamétuji na téma pracovni motivace, nejprve v obecné

roving a poté se zvlastnim dlirazem na pedagogické pracovniky.
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4.3 Pracovni motivace

4.3.1 K pracovni motivaci obecné

Z predchozi podkapitoly jednoznacné vyplyva, ze motivy (okolnosti, které podnécuji
motivacni proces v lidské psychice a jsou pfi¢inou vzniku vile ¢lovéka dosdhnout urcéitého
cile) jsou velmi rtznorodé. U jednotlivych osob se vyrazné lis§i v zavislosti na jejich
hodnotach a potfebach. V odborné nauce neni dosazeno jednoznacné shody ohledné jejich
kategorizace, ackoli se vychazi z urcitych obecnych postulatd (Kurt, 2021). Zaroven je
znamo, ze motivy, které spoustéji proces motivace, pusobi komplexné a vzijemné

spolupracuji (Plevova, 2006).

Je naprosto evidentni, Zze problematika motivace lidského chovani je velmi komplexni,
rozsahla a slozitd. Tato situace plati obzvlasté v profesni (kariérni) sféte, kde je spektrum
motivl jesté SirSi a komplikovanéjsi nez v jinych oblastech. To lze pricist specifikim

pracovniho prostiedi a motivace k nému.

Jednim z téchto specifik je nepochybné skutecnost, Ze prace je Cinnosti, ktera se odliSuje od
vetSiny ostatnich aktivit tim, Ze je obecn€ vnimana jako spolecenska a ekonomicka nutnost.
Bez ohledu na to, zda se jednad o samostatnou vydéle¢nou ¢innost nebo pracovni pomer, je
prace povazovana za jediny spoleCensky akceptovatelny zplisob zajiSténi obZivy a
uspokojeni zakladnich biologickych potieb. V dneSni dob¢ je navic povaZovéano za jakousi
,»socialni nutnost®, aby si kazdy jednotlivec vybral urcité povolani a tim pfispival k fadnému

fungovani hospodatského, politického a socidlniho systému nasi spole¢nosti (Deibl, 2005).

Prvotni a zakladni motivace, ktera formuje lidskou vili k préci, vychdzi ze samotné,
pfirozené povahy prace a jejiho vnimani v soucasné spolecnosti. Pokud jde o motiv zajisténi
obzivy, mira jeho piisobeni na psychiku jedince hledajiciho zaméstnani se 1isi v zavislosti
na jeho subjektivnich vlastnostech, schopnostech a dovednostech, stejn¢ jako na aktualni
situaci na trhu prace. Naptiklad v situaci, kdy mé urcitd osoba vazné potiZze s nalezenim
zaméstnani z divodu nedostatecné kvalifikace nebo neuspokojivych podminek na trhu
préce, piijima Casto i nizce finan¢né ohodnocené zaméstnani. Vidina nizké odmeény tak miize
pusobit jako dostatecné silny impulz, ktery spousti motivaci k praci u daného jedince. Za
jinych okolnosti, které by byly z jeho subjektivniho pohledu ptiznivéjsi, by takovy motiv
pravdépodobné nevznikl (Nakonecny, 2005, s. 120).



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 41

Vzhledem k tomu, ze $kala motivii vyvolavajicich motivaci ¢lovéka k praci je nesmirné
Sirokd a pestra, bude vhodné nyni navazat nékterymi zakladnimi kritérii jejich diferenciace.
Obvykle se jako hlavni motivy k pracovni ¢innosti uvadé¢ji predevsim vyse mzdy, charakter
a kvalita socialniho prosttedi daného pracovisté a mira vnitiniho uspokojeni z prace samotné.
Obecné lze vSak motivy k pracovni ¢innosti, stejné jako v obecné psychologii osobnosti,

kategorizovat na intrinsické (vnitini) a extrinsické (vngjsi) (Nakonecny, 2005).

Intrinsickou motivaci charakterizuji pravé takové motivy, které vychdzeji z nitra samotného
konkrétniho Cloveka. Jsou to motivy, které nejsou ovlivnény objektivnimi okolnostmi ¢i
vnéj§imi podnéty a nejsou podminény ziskanim vné&jSiho uznani (naptiklad zvySenim
odmény za praci nebo ziskdnim prestizni pracovni pozice), ale spiSe touhou jednotlivce
dosahnout svého vnitiniho uspokojeni. Intrinsickou motivaci miizeme piesné definovat jako
touhu jednotlivce dosdhnout pocitu vnitiniho uspokojeni a naplnéni, kdy sledovany cil neni
pouhym prosttedkem k dosazeni vnéjsich vyhod (jako jsou ty uvedené vyse), ale je sam o

sobé cilem, ktery pfinasi jednotlivei pocit vnitiniho uspokojeni (Nakoneény, 2005, s. 121).

Naopak, extrinsickou motivaci lze chapat jako soubor motivl, které vedou jednotlivce k
aktivit¢ smeéfujici k dosazeni konkrétnich cild. Tyto cile jsou vSak vnimany spiSe jako
prostiedek k ziskani vnéjsich odmén, jako je napiiklad mimofadné finan¢ni odména nebo
zvySeni pfijmu v pracovni oblasti, a ne jako zdroj vnitiniho uspokojeni. Terminy intrinsicka
a extrinsicka motivace jsou vSak n€kterymi odborniky povazovany za pftili§ obecné a jejich
pouziti pfi kategorizaci motivl za nespolehlivé. To je zpiisobeno tim, Ze vnimani motivi je
pfevazné subjektivni a motivy, které bychom na zakladé objektivnich kritérii povaZovali za
vnéjsi, mohou byt pro jednotlivce zdrojem vnitiniho uspokojeni a spoustéem intrinsické
motivace. Jinymi slovy, teorie intrinsické a extrinsické motivace nedokdze vzdy presné
rozli$it mezi prostfedkem k dosaZeni primarniho cile a samotnym primarnim cilem, protoze

jednotlivé motivy mohou byt vnimany jednotlivei subjektivné odlisné (Nakonecny, 2005).

vV

Obecnéjsim, avSak zdroveit mnohem piesnéjSim tvrzenim je, ze hlavnim motivem, ktery
vyvolava pracovni motivaci, je urCity vnitini psychicky stav, ktery lze oznalit jako
uspokojeni z prace. Tato konstrukce, na rozdil od vySe popsané teorie déleni motivii na
intrinsické a extrinsické, pifinasi uspokojivou odpovéd pravé i1 na zminény problém
odlis$ného subjektivniho vnimani jednotlivych motivii u riiznych konkrétnich jedincti. Nebot’
zahrnuje 1 pfipady, kdy zdrojem tohoto vnitfniho uspokojeni jednotlivce jsou okolnosti, které
jsou svou povahou z objektivniho hlediska vné&jsi (naptiklad vyplata mzdy, kariérni postup

¢1 uznani ze strany okoli) (Nakonec¢ny, 2005, s. 122).
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4.3.2 Pracovni motivace, aspirace a seberealizace

V souvislosti s uzndnim ze strany okoli se nyni opé€t vracime k tématu, o kterém pojednava
piedchozi podkapitola o motivaci a aspiraci obecné, a to k problematice seberealizace a
aspirace. Od potieby uznani ze strany okoli je totiz jen kricek k potiebé sebeuplatnéni,
seberealizace a aktualizace, ktera stoji na samotném vrcholu Maslowovy pyramidy potieb a

muze byt nejefektivnéji realizovana pravé v profesni sfére (Holecek, 2014).

V odborné literatufe se aspirace chape jako piredstava nebo snaha dosdhnout urcitého
budouciho cile ¢i souboru téchto cila, coz je z psychologického hlediska silné motivujici
(Katrnak, 2004). Je zcela nezpochybnitelné, ze dosazeni téchto cilti nasledné ptispéje k
naplnéni potieby seberealizace jednotlivce, nebot” tak dosdhne pocitu uspokojeni,
sebeuplatnéni a své vlastni uzitecnosti ve spolecnosti (Janousek, 1988).

Aspirace tedy sehrdava zasadni roli pfi napliovani potieby seberealizace a jeji uroven je
piirozend vyssi, pokud jedinec realisticky vniméa moznost spole¢enského uspéchu. Cim vyssi
si jedinec stanovi kariérni cile a ¢im vétsi viru v jejich dosazeni ma, tim vice je ochoten

systematicky na jejich realizaci pracovat (TrpiSovskd, Vacinova, 2007).

4.3.3 Pracovni motivace pedagogickych pracovniki

Kromé obecnych zakonitosti, které byly predmétem vykladu v ptedchozi podkapitole, plati
pro pracovni motivaci pedagogickych pracovnikt také urcité zvlastni zasady vyplyvajici ze
specifické povahy ucitelského povolani a pedagogickych profesi obecné. Proto se zamétime
na motivaci pedagogickych pracovnikii k praci ve vztahu ke specifikim a zvlastnostem

ucitelské profese.

Motivy pro volbu ucitelského povolani jsou obvykle velmi rozmanité, a proto se budeme
hlavné zabyvat témi nejvyznamngjSimi. Prvni z nich vyplyva jiz z nevyhnutelné a pfirozené
povahy profese ucitele, kdy se nutné spojuje s ur€itym stupném moci, autority vyjadiujici
pravo pozadovat od ostatnich lidi urc¢ity zplsob jednani, vynaloZeni urcitého Usili nebo
dosazeni konkrétniho vykonu ¢i vysledku. Nékterym autoritativné ladénym osobnostem
muze piinaset vnitini uspokojeni moznost ,,ovladat“ ostatni lidské bytosti. V jinych
ptipadech vSak uchazec¢ o praci ucitele nachazi v autoritativnim postaveni idedlni prostor pro
uplatnéni svych odbornych znalosti, schopnosti a kladnych osobnostnich ryst, jako je
moudrost, inteligence, empatie, vlidnost, ochota a touha poméahat druhym lidem a predavat

jim své znalosti a zkuSenosti. Casto se stava, ze si jedinec vybira profesni drahu ucitele,
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protoze byl motivovan ur¢itym vzorem, osobou, kterou poznal v mladi, a jejiz pristup se mu

natolik zamlouval, Ze se snazi jej napodobovat (Kota, 2011).

Podobn¢ jako v jinych povolanich, 1 v ucitelské profesi jsou motivace k praci pro jednotlivé
pracovniky rozmanité, a predevsim subjektivné vnimané. Tato skuteCnost se v piipadé
ucitelll projevuje jesté vyraznéji, nebot’ jejich pracovni pole je charakterizovano vysokou
variabilitou, Casto chyb¢jicim jasnym ramcem a nabizi tak Siroky prostor pro uplatnéni
vlastnich pedagogickych pftistupii, koncepci a metodiky vyuky. To jim rovnéz umoznuje
piijimat rizné perspektivy na skute¢nou spolecenskou funkci ucitelstvi a na realny piinos a

dasledky, které jejich profese pfinasi do spolecnosti (Kot’a, 2011, s. 15).

Jak jiz bylo zminéno, ucitel nema jasné stanoveny ramec postupti pti vykonu svého povolani.
Pfi vyuce se mize vzit do riznych roli, které slouzi jako jeho motivace k praci. Volba
konkrétni role z&visi pouze na subjektivnich hodnotach, potfebach a osobnosti ucitele.
Nekteti uchazeci o ucitelsky post jsou motivovani snahou piisobit na své zaky ve vychovném
sméru a prispét tak k zajistovani vSeobecné discipliny mladeze a formovéani jejich moralniho
zakladu, ze kterého budou Cerpat po zbytek Zivota. Jini vnimaji vykon ucitelské funkce jako
moznost uplatnéni své kreativity a zajimavé role. Mohou se naptiklad snazit ventilovat své
jazykové a rétorické schopnosti, stavaji se tak fecniky. Mohou také vyuzivat sviij smysl pro
humor a komedialni nadéni, coz je ptivadi do role bavict ¢i komikti. Dokonce mohou
uplatiiovat svou schopnost usmérfiovat a ,krotit* problematické typy zaka, ¢imz piebiraji

roli ,.kritika* nebo ,.krotitele* (Kota, 2011, s. 25).

Rovnéz mohou nastat situace, kdy jedinec vykonavajici povolani ucitele hleda moznost
kompenzovat urCité naruseni psychické rovnovahy, které mohlo nastat v pribéhu riznych
fazi jeho zivota. Konkrétné se to miize tykat introvertnich jedinct, ktefi se snazi ptekonat
svou neochotu k socidlni interakci a zvyknout si na mezilidsky kontakt, pfipadné lidi, ktefi

projevuji své peCovatelské (rodi€ovské) sklony (Kota, 2011).

Pro ucitele pracujici v Montessori prostiedi mize byt motivaci kombinace specifickych
aspektii Montessori pedagogiky a jejich vlastnich profesnich hodnot. Motivaci pro
Montessori ucitele mize byt touha pozorovat, jak déti samostatné objevuji a uci se
prostfednictvim interakce s pfipravenym prostfedim. Tato role facilitatora a pozorovatele
jim umoziuje sledovat kazdé dit¢ individualné¢ a podporovat jeho pfirozeny vyvoj

(Montessori, 2017).
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Ucitelé v Montessori pedagogice maji moznost uzce spolupracovat s détmi na jejich
vzdelavacim a osobnostnim riistu. Motivaci pro né mize byt pravé moznost byt soucasti
tohoto procesu a podporovat déti v jejich individudlnim rozvoji. Zavérem lze fict, Ze
motivace pedagogickych pracovnikl je dulezitd 1 v kontextu Montessori pedagogiky a

reflektuje hodnoty a piistupy této vzdélavaci metody.
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II. PRAKTICKA CAST



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 46

5 VYZKUM

V naSem vyzkumu se zaméiujeme na pedagogy, ktefi vyucuji na vybrané¢ zékladni Skole
Montessori. Cilem nasi prace je odhalit zivotni ptibéh pedagogt a zjistit, jak se jejich zivotni
zkuSenosti promitaji v rozhodnuti vénovat se vyuce metodou Montessori.

‘

, Déti i dospeli casto vyjadiuji nespokojenost s tradicni skolou a skolnim vzdelavanim.
(Lillard, 2017, s. 1) Nespokojenost s tradicnim typem vzdélavani mize byt jeden z diivodu,
pro¢ se lidé zacnou zajimat o alternativni Skolstvi. Alternativni Skoly pracuji na zékladé
partnerského pfistupu k détem a respektu k jejich individualnim pottebdm. Tyto Skoly se
¢aste¢n¢ nebo zcela lisi cili, ucebnimi obsahy, formami, metodami a celkovou organizaci

Skolniho Zivota od statnich a vefejnych skol (ValiSova, 2007).

Dle ¢eského vyzkumu, zkoumajiciho profesni identitu ucitele alternativni skoly, je motivace
pedagogt ucit a motivace setrvat v profesi na alternativni Skole silnym fenoménem (Jurcik,
2021, s. 69). Proto se pokusime odkryt, jak se zivotni piib¢h pedagogli promitd do jejich

aspiraci a motivace k vyuce na vybrané Montessori Skole.

Existuji rizné typy alternativnich §kol — Montessoriovskeé, Waldorfské, Jenské, program
Zacit spolu (Step by Step) aj. (Pricha, 2012). V nasi praci se zaméfujeme na Montessori
pedagogikou, ktera ma v Ceské republice nejpocetnéjsi zastoupeni a asto se setkavame
s kladnymi i negativnimi ndzory na tento alternativné vychovné-vzdélavaci program (Jurcik,

2023).

Montessori pedagogika se od tradicni Skoly odliSuje tim, ze klade diraz na vzijemnou
spolupraci mezi ditétem a ucitelem. Ucitel je v roli facilitatora, ktery objevuje svét spolecné
s détmi. Pedagog ma tak Siroky prostor pro tvofivost a nové napady, coZ muize pozitivné

ovlivitovat jeho motivace a aspirace (Montessori, 2017).
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5.1 Cile vyzkumu

5.1.1 Hlavni vyzkumna otazka

Jaky je zivotni ptibeh pedagogl a jak se jejich Zivotni zkuSenosti promitaji v rozhodnuti

vyucovat metodou Montessori.

5.1.2 Dil¢i vyzkumné otazky

Moderni vyzkumy v oblasti psychologie naznacuji, ze systém Montessori pedagogiky
mnohem Iépe odpovida tomu, jak se déti uci a vyvijeji nez systém tradi¢ni (Lillard, 2017).
Nespokojenost s tradi¢nim typem vzdélavani mize mit vliv na volbu vzdélavaciho piistupu
pedagoga. Hlavnim cilem nasi prace je odhalit Zivotni piibéh pedagogt a zjistit, jak se jejich

zivotni zkuSenosti promitaji v rozhodnuti vénovat se vyuce metodou Montessori.
Dil¢im cilem je:
1) zjistit, jak ucitelé rozumi svému pedagogickému poslani a jak vnimaji svou tlohu

v ramci vychovné-vzdélavacim procesu.

2) Dale se pokusime odkryt, jak se zivotni ptibéh pedagogl promita do jejich aspiraci

a motivaci k vyuce na konkrétni Montessori Skole.

5.2 Pojeti vyzkumu

Zacelem zjisténi, jaky je Zivotni piibéh pedagogt a jak se jejich Zivotni zkuSenosti odrazeji
ve volbé vyucovat metodou Montessori, volime kvalitativni vyzkumné pojeti, abychom
hloubé&ji porozuméli okolnostem, které motivovaly pedagogy k rozhodnuti vyucovat na

vybrané¢ Montessori Skole. ,,Hlavnim cilem kvalitativniho vyzkumu je porozumeét cloveku,

tedy predevsim chapat jeho viastni hlediska — jak on vidi véci a posuzuje jednani. “* (Gavora,

2010, s. 36)

Kvalitativni vyzkum pronika do konkrétnich situaci a usiluje o hlubsi pochopeni celkového
kontextu. Z tohoto diivodu se zamétime na odhaleni klicovych moment v Zivoté pedagogt,
které ovlivnily jejich rozhodnuti stit se Montessori ucitelem, a na porozuméni jejich
pedagogickému poslani a uloze ve vychovné-vzdélavacim procesu. Dal§im cilem bude
zjistit, jak se zivotni ptibeh pedagogli promitd do jejich aspiraci a motivaci vyucovat na

konkrétni Montessori Skole.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 48

5.3 Vyzkumny soubor

Nas vyzkum se zaméfuje na pedagogy pusobici ve vybrané Montessori zakladni Skole.
Aktualné neexistuje zadny zékon, ktery by jasné¢ stanovoval pozadavky a standardy pro
Montessori ucitele. Avsak, zakon ¢. 563/2004 Sb., o pedagogickych pracovnicich jasné
stanovuje pozadavky, které jsou kladeny na ucitele ptisobici na ¢eské zékladni Skole, bez
ohledu na to, zda vyucuje na 1. nebo 2. stupni. Dle tohoto zdkona musi ucitel na zakladni
Skole spliovat piedevSim studium akreditovaného magisterského programu v oblasti
pedagogickych véd, zaméteného na piipravu ugitele prvniho nebo druhého stupné (Cesko,

2004). Dalsi pozadavky jsou podrobnéji uvedeny v § 7 tohoto zakona.

Muzeme konstatovat, ze Montessori ucitelé musi spliiovat podminku pregradudlniho
vzdélavani. Nicméné, vzdélani poskytujici hlubsi znalosti Montessori pedagogiky si
absolventi musi doplnit sami. Je to pfedevsim otazka jejich vlastni iniciativu, kterd Casto

vyzaduje nejen ¢asové, ale i finan¢ni investice.

V dnesni dobé existuje velké mnozstvi organizaci, které poskytuji osvétu o Montessori
pedagogice. Nabizeji nejen jednordzové prednaSky, vikendové kurzy a seminére, ale také
mezinarodné uznavané diplomové kurzy, které se konaji pod vedenim zkusenych lektord.
Jednim z nejznamé;jsich je kurz, potfadany Association Montessori Internationale (AMI),
mezinarodni instituci zaloZzenou samotnou Marii Montessori. Tato organizace sidli
v nizozemském Amsterdamu, kde mentoruje sva stfediska, kterd se nachazi po celém svéte.

Jednim z téchto stfedisek je 1 Montessori Institute Prague (Montessori, 2018).

Montessori ucitel zaujima roli privodce, ktery podporuje dit¢ pii dosahovani vlastni
mySlenkové nezavislosti (Montessori, 2017). Jeho hlavni néplni prace je pozorovani, diky
kterému ziskava vhled do sméru vyvoje ditéte a jeho individualnich zajmua. Kvalitni ucitel

je vzdy ptipraven pomoci, av§ak pouze tehdy, kdyz je o pomoc pozadan (Montessori, 2012).

, Zatimco na klasicky vedenych Skolach je aktivita vysadou ucitelek, v nasem systému

klademe diiraz na aktivitu ditéte . (Montessori, 2017, s. 96)

Vyzkumny soubor se skladd z pedagogli z vybrané Montessori zakladni Skoly, zahrnujici
pani feditelku, tfidni ucitelku prvniho stupné a ucitelku druhého stupné. Na zacatku naSeho
vyzkumu jsme spolupracovali s témito tfemi pedagogy a nasledné jsme pokracovali v

prizkumu, dokud jsme nedosahli nasyceni dat.
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Volba tcastnikli vyzkumu probéhla pomoci zamérného vyberu, kde kritéria pro specifikaci
vyzkumného souboru zahrnovala: (1) ucitel plsobici na Montessori zakladni Skole; (2)
minimalné 5 let praxe v oblasti Montessori ucitelstvi; (3) vybrany ucitel se vzdélava v oboru
alternativniho sméru, ve kterém plisobi (Montessori AMI nebo mistni kurz). ,, Montessori

ucitelé musi byt dobre vyskoleni lidé hluboce zbéhli v Montessori. “ (Lillard, 2017, s. 396)

V soucasné dobé je v Ceské republice celkem 67 zakladnich $kol s Montessori vyukou. Z
hlediska poctu Skol zlistavd Montessori stale alternativou na hranici spektra, nicméné je
nejvice zavedenou mezi viemi alternativnimi $kolami v CR. Je také jedinou alternativou,
kterou ministerstvo Skolstvi uznava a je ochotno financovat, za predpokladu, ze se zaci

vyucuji podle statem schvalenych osnov (Jurcik, 2023).

5.4 Realizace vyzkumu

Na zacatku vyzkumu jsme seznamili ucastniky s tématem a cilem vyzkumu. VSichni
souhlasili s nahravanim nasich rozhovort pro ucely analyzy a s jejich moznym zvetejnénim
v diplomové praci. Kazdého ti¢astnika vyzkumu jsme také pozadali o pisemny informovany
souhlas. Spole¢né jsme se dohodli na zachovani anonymity, coz zahrnovalo Upravu jmen a
nezvetejnéni konkrétnich mist. Respondentky ochotné sdilely své piibéhy a osobni
zkuSenosti, a navozeni pfijemné a uvolnéné atmosféry nepiedstavovalo Zadny problém.
K pifijemné atmosfétre rovnéZ prispelo pouzivani neformalniho osloveni, které navrhovaly
samy respondentky jiz od prvniho setkani. I pfesto, Ze se ndm nepodafilo ziskat kresbu
zivotni kiivky od vSech zucastnénych, poskytly respondentky dostatek informaci
nezbytnych pro na$ vyzkum. S ohledem na obsdhlost prvnich dvou rozhovort jsme se
rozhodli, ze tfi respondenti budou dostacujici. Prvni dva rozhovory probehly v ¢asovém
intervalu jednoho tydne, zatimco posledni byl uskute¢nén pozdéji z divodu pracovni

vytiZzenosti pani feditelky. VSechny rozhovory trvaly pfiblizn€ 60 minut.

5.5 Vyzkumny nastroj

Pro sbér dat jsme zvolili metodu ¢ary zivota (zivotni kiivka) spolecné s metodou narativniho
rozhovoru, kterou zpracoval némecky sociolog Fritz Schiitze (1977). Techniku ¢ary Zivota
pouzivame jako vychozi postup, jehoz smyslem je iniciovat vypraveéni zivotniho ptibéhu.
Céra zivota umoziuje subjektim obsahnout autobiografické udalosti v Zivotnim kontextu, a

tak usnadnuje strukturaci a vybavovani vzpominek (VI€kova, Blatny, 2005).
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Zivotni kiivku s vyznaenymi vyznamnymi udalostmi lze oznadit jako grafickou
reprezentaci autobiografické paméti (Miovsky et al., 2005). Znézornéni zivotni kiivky by
mélo pedagogiim pomoci uvédomit si, které okamziky byly pro n¢ klicové pii objevovani

Montessori ptistupu.

Pomoci narativniho rozhovoru chceme odkryt zivotni ptibéh pedagogi a zjistit, jak se jejich
zivotni zkuSenosti promitaji v rozhodnuti vyucovat metodou Montessori. Zajima nds, jak
pedagogové chapou hlubsi smysl svého pedagogického poslani a jak vnimaji vlastni roli ve
vychovné-vzdélavacim procesu. Dale se pokusime odkryt, jak se promitd Zivotni ptibéh

pedagogu do jejich aspiraci a motivace vyucovat ve vybrané Montessori $kole.

Béhem narativniho rozhovoru je vypravé¢ povzbuzovan ke zcela volnému vypravéni. V
pribéhu tohoto procesu se Casto projevuji subjektivni vyznamové struktury, které se vztahuji
k jednotlivym udéalostem. Samotny rozhovor se pak dé€li na Ctyfi faze: stimulace, vypraveéni,
kladeni otazek pro vyjasnéni nejasnosti a zobeciiujici otazky. Pomoci stimulace se snazime
ziskat davéru a poté je mozné dotazovaného pozadat, aby zacal vypravét. Miizeme se zajimat

o cely zivot nebo o urcity casovy usek (Hendl, 2023).

Rosenthalova (1995, cit. podle Hendl, 2023, s. 177) rozvinula metodu narativniho rozhovoru

tak, Ze ho rozd¢luje na dv¢ faze:

1. Faze hlavniho vypravéni: Tazatel dava otazku jako vyzvu k vypravéni a

dotazovany vypravi o svém zZivoté.

2. Dotazovaci faze: V této fazi klade tazatel interni narativni otazky, které se tykaji
toho, o ¢em bylo vypravéni, a externi narativni otazky, které se tykaji témat, ktera
nebyla zminéna, ale vyzkumnika zajimaji.

Obecné plati, Ze vyzkumnik ma zasahovat do vypravéni naratora co nejmén¢ a ponechat mu

prostor pro vytvofeni spontanni strukturace vypravéem (Preissova Krej¢i, 2013, s. 124).

Béhem provadeénych rozhovort jsme se zaméfili na fazi hlavniho vypravéni a nasledné jsme
ptipravili dopliujici otazky, které byly relevantni v kontextu naSeho vyzkumu. Tyto otazky

se tykaly postoji k béznému vzdelavacimu systému a pedagogického poslani.

5.6 Zpisob zpracovani dat

Pro nas hlavni vyzkumny cil, odhalit Zivotni pfib&h pedagogi a zjistit, jak se jejich Zivotni
zkuSenosti promitaji v rozhodnuti v€novat se vyuce metodou Montessori, jsme pouZili

narativni pfistup jako hlavni zptsob analyzy a interpretace dat.
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Podstatou narativniho vyzkumu je piibéh a jeho zptisob interpretace (Cermak et al., 2013).

Predmétem naseho vyzkumu jsou tedy Zivotni piibéhy pedagog.

Jednim z nejjasnéjSich prostiedkli pro poznani vnitiniho svéta jsou verbalni vypravéni a
piibé¢hy jednotlivych vypravéci o jejich zivotech a jejich prozivané realit€. Jinymi slovy,
prostiednictvim narativii ziskavame ptistup k identit¢ a osobnosti lidi (Lieblich et al., c1998).
Narativita je pak termin, ktery se pouziva pro vystizeni néceho, co je spojeno s ptibéhem,
ale samotny piibéh to nevysvétluje. Narativita zachycuje vyznam, néco, co je skryto za

piib&hem, nebo v ném samém (Cermak, 2004).

Pti pohledu na rizné moznosti ¢teni, interpretace a analyzy Zivotnich piibéhti a dalSich
narativnich material se objevuji dvé hlavni nezavislé dimenze — (a) holisticky versus
kategoricky pfistup a (b) obsah — fabule versus forma — syZet (Lieblich et al., c1998).

V rémci holistického pfistupu je zivotni piibéh chépan jako celek, pfi€emz jednotlivé ¢asti
textu jsou interpretovany v SirSim kontextu celého vypravéni a v souvislosti s ostatnimi
¢astmi piib¢hu. Naproti tomu pii préaci z kategoridlni perspektivy jsou zakladni jednotkou
analyzy dil¢i témata ¢i kategorie vyjmuté z plivodniho piibéhu ¢i textu. Druhd dimenze
rozliSuje obsah a formu ptibéhu, tedy to, co bylo pfevypravéno — fabule a jak to bylo

prevypravéno — syzet (Cermak et al., 2013).

Cermak et al. (2013, s. 78-82) popisuji proces analyzy textu nasledovné: samotny proces
analyzy je opakovanym postupem od piibehu k analyze a od analyzy zpét k textu. Postupné
dochdzi k prohlubovani porozuméni a zptesiiovani analyzy. Autoti uvadéji n€kolik krokd,

jak mize analyza probihat:
1. Kkrok: rozdéleni textu na fabuli-syZet;
2. krok: identifikace klicovych mezniki v pfibéhu — rozdéleni vypravéni do
dil¢ich epizod;
3. krok: identifikace bodii obratu — vyvoj pfibéhu a celkova struktura vypravéni;
4. krok: identifikace Zanrové konfigurace vypravéni.

Prvnim krokem analyzy je opakované ¢teni textu, ktery je pfedmétem zkoumani. V naSem
pfipad¢ se jednalo o doslovné piepisy nahravek rozhovord. Text nebyl nijak upravovan,
vSechny vyrazy byly ponechéany tak, jak je naratofi vyslovili, véetné nespisovnych slov nebo

nespravné stylizovanych vét. Do textu byly zaznamenany paraverbalni a neverbalni prvky,
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jako je naptiklad smich, zamysleni a gesta. V textu se rovnéz vyskytuji casové znacky v

podobé tecek, které signalizuji délku zamysleni.

Nasledn¢ jsme text rozdélili na syzet a fabuli. Postupovali jsme tak, ze jsme v jednotlivych
prepisech podtrhavali ,,vyplitkova®™ slova (syzet), ktera jsme poté analyzovali pomoci
kategorialné-formalniho ptistupu. Fabuli, tedy nepodtrzené ¢asti textu, tvofil zbyly obsah
ptibéhu, ktery Ize &ist jako smysluplny a koherentni text i bez syzetu (Cermék et al., 2013,
s. 80).

Poté nésleduje ¢lenéni textu do ¢asti. Zde jsme se snazili vymezit klicové udalosti — mezniky
pribéhu, které motivovaly pedagogy k zdjmu o Montessori ptistup. Tyto klicové udalosti
jsme rozdélili do segmentt, které jsme nasledné analyzovali. Tento zptisob analytické prace
nejvice odpovidd holisticko-obsahové analyze, kdy je na jednotlivé mezniky nazirdno

v kontextu piibéhu jako celku (Cermak et al., 2013).

Naésleduje identifikace bodt obratu, z jednotlivych meznikl jsme vybrali ty, které 1ze oznacit
za ,,zlomové momenty* vypravéni, tedy takova mista v ptibéhu, kde dochazi k vyraznému
déjovému obratu. Zaroven jsme se zaméfili na celkovy vyvoj ptibéhu — odkud a kam piib&éh
smétuje, kde dochazi ke kli€ovému obratu, vyvrcholeni, ¢i ,;rozuzleni. Takovy zpisob
prace s ptibéhem odpovida holisticko-formalnimu zaméteni narativni analyzy. Zavérenym
krokem analyzy je provedeni Zanrové analyzy, kterd zavrSuje holisticko-formalni zptisob

prace s textem (Cermak et al., 2013).

Narativni analyza spociva ve Ctyfech piistupech, jeZ poskytuji moZnost pozorovat zkoumané
jevy z riznych perspektiv (Preissova Krejci, 2013). VSechny ptibéhy jsme zkoumali skrze
tyto Ctyfi piistupy, pfi¢emz kazdy z nich nam oteviel novy pohled. Metodu narativni analyzy
jsme aplikovali s vyuZitim techniky otevieného kodovani podle Svaiicka a Sed’ové (2014),
a pomoci ¢tyf modi jsme se postupné zaméfili na obsah, strukturu a emociondlni rozmér

ptib¢hu, na postoje vypravéce a na jeho jazykovy styl.

Existuje nespocet moznosti, jak Ize tfidit a analyzovat narativni material. MZeme se zam¢fit
na ruzné aspekty, jako je obsah, struktura pfibéhu, jazykovy styl, emoc¢ni vyznéni, motivy,
postoje a vira vypravéce, a také kognitivni schopnosti (Lieblich et al., c1998, s. 9).

V ramci holisticko-obsahového pfistupu (modu) jsme nahlizeli na piibéh jako celek a

sledovali jsme jeho obsah. Identifikovali jsme klicové mezniky ve vypravéni a nasledné je

analyzovali, s cilem shrnout jednotlivé ptibéhy tak, aby bylo snazsi se v nich orientovat.
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V holisticko-formalnim modu jsme se vénovali formalni strance vypravéni. Sledovali jsme
strukturu pfibéhu jako celku, identifikovali jsme ,,zlomové momenty* a ur¢ili zanr

vypravéni. Hlavnim cilem bylo porozumét emocionalnimu vyznéni piibehu.

Pro lepsi prehlednost piikladame tabulku s typologiemi zanrti dle Murraye (1985, cit. podle

.

Cermak et al., 2013, s. 81-82):

Tabulka 1 Typologie zanrt

komedie romance tragédie ironie
dosaZeni uspéchu uspéchu neuspéchu neuspeéchu
kontrola osud individualni osud individudlni
reSeni Smifeni nad¢je beznad¢j ironie
bezstarostny , “ s 1w .
figura/postava Klikai hlava v oblacich | zmucena duse cynik
Zivotni filozofie pragmatismus idealismus fatalismus existencionalismus

V kategorialné-obsahovém moddu jsme vyuZili postupti obsahové analyzy. Seskupili jsme
vyroky z textu do kategorii, které jsme vytvortili béhem opakovaného ¢teni. Tyto kategorie
jsme navzajem propojili a ptifadili jim subkategorie a jednotliva sdéleni. Hlavnim zdmérem
bylo odhalit, co konkrétné¢ motivovalo a motivuje pedagogy veénovat se vyuce metodou

Montessori.

V kategoridlné-forméalnim moédu jsme zkoumali stylistické a lingvistické prvky, jez
reflektovaly emocionélni prozivani pfibéhu vypravéce a emociondlni néboj samotného
ptibéhu. Emocionalni zkuSenost se projevila ve zplisobu vypravéni, ktery vyjadiuje silu
prozivani vypravéce a které etapy piibéhu jsou pro n& vyznamné. Hlavnim cilem bylo

porozumét tématu vypravéni a jeho emocionalnimu obsahu.

Pfi analyze ve vSech ctyfech modech jsme texty obohacovali citacemi z rozhovora. Pro
zvyraznéni citaci jsme pouzili odlisné pismo (kurzivu). Spojenim poznatkl ze vSech Ctyt
pfistupi jsme ziskali celkovy obraz vypravéni a odhalili i ty skuteCnosti, které nebyly

explicitné vyjadieny. Tyto poznatky néas dovedly k cili naSeho vyzkumu.

Vypravéni je nejlepSim zplisobem reprezentace a porozuméni zkuSenosti. Jedinec
prostfednictvim narativni konstrukce strukturuje, organizuje a interpretuje svoji zivotni

zku$enost (Clandinin, Connelly, 2001).
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6 ANALYZA VYZKUMU

V nasledujici kapitole se zamétime na analyzu vyzkumu, kterou jsme provadéli pomoci Ctyt

ruznych piistupti (modit) narativni analyzy.

6.1 Modus holisticko-obsahovy

Holisticko-obsahovy pfistup spo¢iva v zamysleni se nad celym Zivotnim piibéhem jedince
z hlediska obsahu. Tento pfistup dale zkouma jednotlivé ¢asti ptibeéhu a analyzuje je ve

vztahu k ostatnim ¢astem vypravéni (Preissova Krejéi, 2013).

V holisticko-obsahovém modu jsme pfistupovali k vypravénému piibéhu jako k jednomu
celku. Zaméfili jsme se na jednotlivé ¢asti piibéhu, které povazujeme za klicové mezniky, a
nasledné jsme je analyzovali. Hlavnim cilem bylo zpracovat shrnuti jednotlivych ptibéhd,

aby bylo snazsi se v nich orientovat.

PRIBEH RESPONDENTKY C.1 (ROMANA)

Na zacatku samotného vypravéni respondentka vzpomind na své mladi stravené ve skautu,
kde zacala touzit po vedeni déti. — ,, Déelala jsem vedouci ve skautu, néekolik let, a to mé dalo,
proc chci vést deti. “ Tyto udalosti — traveni Casu v piirodé€, volnost za v§echno, vedouci ve
skautu byly pro ni klicové v rozhodnuti stat se ucitelkou. Déle popisuje studium ucitelstvi
na vysoké Skole a nasledné rok prace v zakladni Skole — ,, po ucitelstvi jsem jeden rok
pracovala v normalni skole, zdakladni“. Poprvé se setkala s Montessori pedagogikou béhem
své prace v Irsku. — , Tenkrat jsem tam zacala pracovat ve Skolce a ta skolka byla
Montessori...” Po 3 letech v Irsku se vratila do Ceské republiky a objevila vybranou
Montessori $kolu, kde zacala pracovat na pozici asistentky. V pribéhu matefské dovolené
absolvovala mési¢ni kurz Montessori ve Svédsku pro ucitele 2. stupnd. Popisuje, e
samotny kurz byl pro ni ,, velkou vyzvou “, protoZe zde museli pracovat na farmé daleko od
civilizace. Tento kurz poklada za ,, obrovskou zkusenost “, nebot’ méla moznost sama poznat
zivot 2. stupné. — ,, pracovat na farmé, maji se ucit nezavislosti ekonomicke, socialni, maji
byt takova jedna velka rodina... “ Tato ¢ast vypraveéni je z hlediska struktury celého ptibehu
velmi dulezitd, nebot” jsou zde popsany zasadni udalosti, které pfimély Romanu zajimat se
0 Montessori pfistup. Dal§im vyznamnym bodem vypravéni je praxe na zakladni Skole. —
. Na té zakladni skole to bylo takové strukturované, zatimco tady [Montessori Skola] je to
jiné v tom, Ze kazdy den je jiny a ani za rok nebudu opakovat to, co jsem deélala ted.* Z této

odpovédi jasn€ vyplyva, ze se necitila spokojend s tradicnimi metodami vyuky na béznych
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skolach, a kdyz se poprvé v Irsku setkala s Montessori pedagogikou, po navratu do Ceské
republiky se uz nechtéla vracet zpét k béznému vzdélavacimu systému. To také vyjadiuje,
kdyz vzpomina na sva Skolni 1éta. — ,,jen jsem asi byla vidycky ve stresu, Ze néco musim
udeélat “ nebo ,, na zakladce, na stredni jsme se ucili vzorecky a ja jsem si pod nima nikdy nic
nedokazala predstavit a az tady ve svych x letech jsem vilastné poznala, co ten vzorecek je...
Montessori pedagogika ji pritahuje diky neustalému objevovani novych véci. —,,a co je pro
mé velke Wau, porad néco nového viastné zjistuju... “ V Montessori prostfedi zacala citit
hlubsi vztah a respekt mezi détmi a pedagogy a celkové vnima vyznam Montessori
pedagogiky v podpote poznani a propojeni. — ,, Ze to neni jenom o tom papire, ale Ze to je o
tom poznani... “ Montessori ptistup ji podnécuje k neustalému osobnimu riistu a objevovani.

—,,Ja se ucim kazdy den néco nového. “

Na zavér se respondentka zamysli nad piredsudky a nepochopenim Montessori pedagogiky
ze strany nékterych lidi, a zaroven vyjadfuje ptani, aby lidé 1épe pochopili Montessori
ptistup a respektovali jedinecnost kazdého ditéte. —,, Rodice nekdy maji hrozné velké naroky
na deti, ale déti maji své linky, kdy jdou nahoru a kdy jdou doli. Tak bych jim prala, aby
tohle videli v détech, ze oni nejsou roboti, kteri se budou dennée ucit, ale ze tam muize byt puil

‘

roku, kdy nebudou délat nic. *
Vypréavéni respondentky €. 1 1ze tedy rozdé€lit do Etyt hlavnich ¢asti:
1) Seznameni se s Montessori pedagogikou
2) Proc pravé Montessori?
3) Vlastni piinos Montessori vzdélavani

4) Pochopeni ostatnich

PRIBEH RESPONDENTKY C. 2 (BARA)

Vypravéni respondentky €. 2 o jeji cesté¢ k Montessori pedagogice za¢ind popisem prvnich
zkuSenosti s touto metodou, které ziskala jiz béhem studia na vysoké Skole. Klicovym bodem
je volba tématu bakalarské prace, ktera ji pfivedla k seznameni se s Montessori
pedagogikou a k ptfani pracovat v takovém prostredi. — ,, kdyZ jsem zacla resit téma
bakalarky, sezndamila jsem se s Montessori a uz jsem védéla potom postupné, Ze chci
fungovat jinak... “ Nasledn¢ popisuje své rozhodnuti setrvat v Montessori Skolstvi poté, co
nedokoncila statnicové zkousky. V dusledku této udélosti se ji nepodafilo zahdjit

navazujici magisterské studium, a tak se rozhodla pfijmout plny pracovni uvazek v nové
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zaloZzeném Montessori zaFizeni. — ,, Nemohla jsem nastoupit na navazujici, a tim pro mé
vyvstal rok volna, takze jsem nastoupila na plny uvazek do té skolky. “ Poté se rozhodla vratit
k pokracovani magisterského studia, avSak pouze z divodu ziskéani potfebného dokumentu.
— ,,opravdu jsem to brala jenom pro papir, Ze bez toho papiru nemuzu fungovat dal... “ Po
magisterském studiu se vraci zpét do jiz zmiflované Montessori Skolky, ze které se postupné
vybudovala skola pro prvni i druhy stupeni. Konkrétnich zkusSenosti pak nabyvala postupné
a také diky riznym kurzim, které se konaly napiiklad v Praze. — ,,az potom jsem se i

postupné za chodu teprve seznamovala a nasavala, jak to v Montessori prostredi chodi...

Déle zminuje odliSnosti Montessori pedagogiky od béZného vzdélavaciho systému a
popisuje, Ze jsou pro ni klicové tyto hodnoty a schopnosti — samostatnost, schopnost FeSit
problémy, uméni orientovat se v Zivoté. Konkrétni odliSnosti popisuje takto. — ,, Nepracuje
se v lavicich klasickych, vSichni jsou jenom v jedné tridé smisené, nemdame tady zvonéni, neni
rozvrh podle hodin vyucovacich. TakzZe opravdu je to ve vSem témér jiné, ale pro mé je
dulezité to dité jako takové, jak ma odchazet, ani ne az tolik, kolik toho vi, ale spis, jak
Sfunguje. “ Klicové odlisnosti od tradi¢niho vzdéldvaciho systému vnima v ndzornosti a

podpofe samostatnosti déti.

Dale popisuje svij vlastni pFinos a pocity naplnéni z prace v Montessori prostiedi, kde se
citi St’astna a uspokojena tim, ze pomaha détem pochopit véci jinak nez ve standardni Skole.
— ,,Mé prinasi stesti, pocity uspokojeni a pocit toho, ze jsem odvedla dobrou praci, a Ze
néjakym zpiisobem pomdham deétem, naucit se a pochopit véci trosku jinak nez v bézné
klasické Skole, kde se to musi naucit jenom nazpamét v podstaté. “ Nakonec vyjadiuje svou
pevnou viru v Montessori pedagogiku a nedokdze si piedstavit ndvrat do tradicniho
vzdélavaciho systému. — ,, Ted'ka uz si nedovedu viibec predstavit, Ze bych se méla vratit ke

‘

klasickému zpiisobu vyuky a fungovat s détmi tou klasickou frontalni vyukou.
I vypréavéni respondentky €. 2 1ze rozdélit do n€kolika dil¢ich epizod:

1) Seznameni se s Montessori pedagogikou

2) Rozhodnuti setrvat v Montessori Skolstvi

3) Postupné ziskavani zkuSenosti

4) Vlastni pfinos a vira v Montessori pedagogiku
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PRIBEH RESPONDENTKY C. 3 (ZORA)

Ptibéh respondentky €. 3 zac¢ind vzpominkami na jeji rodinné zazemi a détstvi, které bylo
siln¢ ovlivnéno ucitelskou profesi rodic¢t a prarodici. — ,, Vzpominam na sva Skolni léta
velice dobre, méla jsem rada jak ucitele, tak ty déti a... jako viastné vyristala jsem taky jeste
v prostredi ucitelii. Moji rodice byli ucitelé, nebo maminka byla ucitelka, babicka byla
ucitelka, vlastné zase z tatinkovy strany... “ Vzpomina na své Skolni zazitky a postupné se
dotykéa Montessori pedagogiky, kterou vnima jako vychovny smér a Zivotni filozofii, nikoli
pouze jako vzdélavaci systém. — ,,Jako pro mé neni Montessori pedagogika vzdélavaci
systém, ale spis vychovny systém, a je to vlastné zivotni smer, neni to néco, co jdu délat do
prace nebo zaméstnani, je to to, co v clovek musi vérit, ze to opravdu jako funguje.“ Vidi v
ni moznost, jak podpofit samostatnost a sebevédomi déti, coz je kli¢ k jejich $tastnému a
plnohodnotnému zivotu. Naradzi na nedostatky tradi¢niho Skolniho systému, ktery podle
ni nedava détem dostatek prostoru pro individualni rozvoj a projev osobnosti. — ,, fo, co jsem
znala z toho skolského systéemu jako dité, a tak jako od svych rodicu, tak to mi jako
nevyhovovalo, protoze to byly prikazy, rozkazy, negace: ,to nedélej‘, ,tam nechod’, ,pozor,
spadnes’, nebo vlastné ve skole to bylo klasika, Ze ucitel stoji u tabule a 7vika, co ma dité
délat, Zadna vile, Zadnd svoboda, Zadna svobodnd volba..." Naproti tomu Montessori
pedagogika kladné€ ovliviluje vztahy mezi détmi a jejich pfistup ke vzdélani, umoznuje jim
chybovat a ucit se z vlastni zkuSenosti. — ,,Ja si myslim, Ze Montessori pedagogika je hlavné
o tom, jako Ze miizou bezpecné zazivat chyby, a vlastné oni délaji kazdy den chyby.“ Navic
vnimd Montessori pedagogiku jako komplexni systém, ktery funguje jen tehdy, kdyzZ je
pouzivan v celém svém rozsahu. — ,, Ve chvili, kdy z toho systému vytahnu néjakou cast, tak
se stava nefunkcni... To je, jak kdybych si vzala sviij organismus a ja nevim, vyrizli bysme

‘

ledviny... jako ano, miiZe to fungovat za urcitych situaci, ale nebude to prosté kompletni.*

Na zavér respondentka popisuje vlastni cestu k Montessori pedagogice a postupné
prohlubovani zajmu. Pocate¢ni projev zajmu o Montessori pedagogiku byl pro ni
rodicovsky zajem. — ,,zajimalo mé to kvili tomu, zZe jsem byla mama a muj syn... zabyvala
Jjsem se totiz riiznymi alternativami, riiznymi charakteristikami deti...“ Postupné se pak do
Montessori pedagogiky zacala vice a vice ponofovat a citila, Ze tato metoda rezonuje s jeji
osobnosti a hodnotami. — ,, na zdkladeé toho jsem si pak zacala zjistovat néco o Montessori
pedagogice, a to uz mé rezonovalo a souznéla jsem s tim... “ Vzhledem ke zkuSenostnimu
pozadi respondentky v marketingu a managementu vnima Montessori pedagogiku jako

prostiedek k podpote individudlniho rozvoje déti, ktery jim umoziluje tvofit svlij vlastni
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zivotni piibéh. — ,, 4 ta osobnost si myslim, zZe se pak sklada z toho, jaké mas zkusenosti... Ve
chvili, kdy mas nejaké zkusenosti, tak si miizes vybirat, muzes si rikat: ,to mé bavi, toto mé

nebavi‘ a mé to prijde, Ze to samé je i v Montessori pedagogice.
Vypravéni respondentky €. 3 zahrnuje tyto dil¢i epizody:

1) Rodinné zazemi a détstvi

2) Montessori pedagogika jako Zivotni smér

3) Nedostatky tradi¢niho §kolniho systému

4) Vlastni cesta k Montessori pedagogice

Rozd¢leni do jednotlivych epizod poméha Iépe strukturovat vypravéni respondentek a

podtrhuje vyznamné momenty v jejich zZivoté a vztahu k Montessori pedagogice.

6.2 Modus holisticko-formalni

V holisticko-formalnim modu jsme vénovali zna¢nou pozornost formalnim aspektim a
struktuie celého piibéhu. Zaméfili jsme se na celkovy prubéh vypravéni, jak ho popisuji
Lieblich etal. (c1998, s. 88-111). Déle jsme identifikovali ,,zZlomové momenty*, tedy klicova
mista v pfibéhu, kde dochéazi k vyznamnému obratu, vyvrcholeni, ¢i ,,rozuzleni“. Na zavér

jsme provedli Zanrovou typologii, podle ndvrhu Murraye (1985).

Cermdk et al. (2013, s. 82) shrnuji zanry zjednoduSenou definici: ,, Komedie je dosazeni
Zddouctho vlivem Stastnych okolnosti, romance je dosazeni Zadouciho ve vlastni reZii, v
tragédii jsou neuspech a ztroskotani zapricinény osudem, zatimco v Zanru ironie je selhavani

ztvarnéno z podstatné casti ve vlastni rezii. *

RESPONDENTKA C. 1 (ROMANA)

Pritbéh vypravéni

Jak uz bylo zminéno piib&h zacina détstvim stravenym ve skautu, kde Romana objevila lasku
k ptirod¢ a vasen pro praci s détmi. Postupné se tak jeji zajem o préaci s détmi proménil v
profesni smétovani, které vedlo k rozhodnuti studovat ucitelstvi a pracovat jako ucitelka na
zakladni Skole. Odjezd do Irska a prace v Montessori Skolce piedstavuji dalsi posun v jeji
kariéfe a poznani Montessori pedagogiky. Navrat do Ceské republiky a prace v Montessori

Skolce posiluje jeji vztah k Montessori metode¢.
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Postupné piebira riizné role ve skolce a jeji vazby s détmi se prohlubuji. Cesta jako ucitelky
se pohybuje mezi riznymi fazemi jejiho zivota a kariéry, aniz by existovala jednoznac¢na
trajektorie. Jeji prib¢h je spiSe o neustalém objevovani a ristu nez o jednom konkrétnim

smeru.

Navrat na druhy stupei po matetské dovolené k détem, které ucila ve skolce je vrcholem
jejiho profesniho a osobniho zivota, kdy vidi plody své prace a celkové se jeji vazby s détmi
prohlubuji. Tento okamzik zaroven reflektuje jeji osobni rast a vasen pro vzdélavani a péci
o déti.

wZlomové momenty“ vypravéni

Tyto zlomové momenty a vrcholy ptedstavuji klicové body profesniho a osobniho zivota

respondentky €. 1, které formuji jeji poslani a vztah k Montessori pedagogice:

e Setkani se s Montessori metodou v Irsku: Prace v Montessori Skolce v Irsku
pfedstavuje prvni setkdni s touto metodou a zahdjeni jejiho hlubsiho propojeni s

pedagogikou Montessori.

e Nivrat do Ceské republiky: Rozhodnuti vratit se do Ceské republiky a pokradovat
v praci v Montessori $kolce je dal§$im vyznamnym momentem v zivot¢ Romany.

Timto se zavazuje k dalSimu rozvoji a hlub§imu zapojeni do Montessori komunity.

e Prechod na razné role ve §kole: Postupné pirechody mezi roli asistentky a ucitelky,
stejné jako postup od prace s nejmensimi détmi v jesliCkach k praci s détmi na
druhém stupni, predstavuji zlomové momenty v jeji kariéfe, kde dochédzi k osobnimu

ristu a profesnimu rozvoji.

e Vriceni se na druhy stupeii po mateiské: Vraceni se na druhy stupen a prace s
détmi, které vedla od jejich prvnich krokid ve Skolce, pfedstavuje dalsi emotivni a
dalezity okamzik v jeji kariéte, kdy vidi plody své prace a jeji vazby s détmi se

prohlubuyji.
Identifikace Zanrové konfigurace vypravéni
V ptibéhu je mozné identifikovat urcité prvky jednotlivych zanrt:

e Komedie: V pfibéhu je mozné identifikovat prvky komedie v tom smyslu, ze
respondentka postupuje zivotni cestou naplnénou radosti, smichem a pozitivnimi

udalostmi. Jeji setkdni s Montessori metodou a prace s détmi mulze byt
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interpretovana jako $tastnd nahoda, ktera oteviela dvete k jeji vasni a poslani. I ptes

prekazky byla schopna piekonat obtize a nalézt svou cestu k naplnéni a tspéchu.

e Romance: Jeji cesta od détstvi ve skautu k praci s détmi a objeveni Montessori
pedagogiky mtize byt vnimana jako romanticky pifibéh, kde dosahujete svych cilii
ve vlastni rezii. Vasen a oddanost k praci s détmi, stejné¢ jako jeji spojeni s

Montessori metodou, jsou tedy vysledkem jejiho vlastniho usili a rozhodnuti.

e Ironie: Ironie neni dominantnim prvkem tohoto piibéhu. Uspéchy a vytrvalost
respondentky jsou spiSe vysledkem jejiho vlastniho Usili a rozhodnuti nez selhani

vlastni rezie.

Samotny piibéh respondentky €. 1 je nejvice v souladu s romantickym Zanrem, protoze
ukazuje jeji osobni a profesni cesty, které vedou k dosazeni zddouciho ve vlastni rezii, ackoli
se v ném mohou vyskytovat prvky komedie a ironie v mensi mife. Tragédie v tomto piibéhu

chybi, protoze nedochéazi k neuspéchu nebo ztroskotani zptisobenému osudem.

RESPONDENTKA C. 2 (BARA)

Pribéh vypravéni

Piib&h respondentky €. 2 zacina jako progresivni vypravéni, kdyZz popisuje své prvni setkani
s Montessori pedagogikou na vysoké Skole. Toto setkani ji ovlivni a zahdji jeji cestu k
Montessori. Postupné sledujeme, jak Bara piijima praci v Montessori zafizeni, coz je dalsi
krok vpted v jejim profesnim Zivoté. Nicmén¢, kdyZ se Bara rozhodne vratit ke studiu, ptibéh
trochu zpomaluje, a miZeme vidét prvky vypravéni nesmeétujiciho ani nahoru, ani dold. Jeji
navrat ke studiu mtize byt vniman jako krok zpét, ale zdroven jako nezbytny krok k jejimu
osobnimu a profesnimu rastu. Poté, co dokonci své magisterské studium, se znovu vrati k
préaci v Montessori $kole a pokracuje ve svém rozvoji jako Montessori pedagog. Vidime, jak
jeji ptibéh opét nabyva progresivniho charakteru, kdyZ se podili na zalozeni Montessori

Skoly pro prvni a druhy stupen.

Nakonec, v zavéru piibéhu, respondentka reflektuje svou cestu a vyjadiuje hlubokou
oddanost Montessori pedagogice. Tento moment zase miizeme vnimat jako vrcholovy bod,
ktery propojuje prvky progresivniho a vypravéni nesmétujiciho ani nahoru, ani dolt. Bara
se nejen rozvijela a rostla, ale také prosla procesem sebepoznani a naplnéni, ktery ji

poskytuje jistotu ve svém rozhodnuti ztistat v Montessori prostiedi.
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Celkové je vypravéni respondentky ¢. 2 strukturovéano tak, aby ilustrovalo jeji vyvoj od
objeveni Montessori pedagogiky az po hlubokou oddanost tomuto piistupu a jeho dislednou

aplikaci ve své profesionalni praxi.
wZlomové momenty*“ vypravéni

Tyto momenty piedstavuji diilezité body ve vyvoji ptibéhu a ukazuji na klicové udalosti,
které formuji vztah respondentky k Montessori pedagogice a jeji profesni drahu. Zde jsou

nékteré z nich:

o Prvni setkiani s Montessori pedagogikou na vysoké Skole: Tento moment
pfedstavuje pocatek zajmu Bary o Montessori a rozpoutava jeji cestu k tomu, aby se

stala Montessori pedagogem.

e Rozhodnuti pfijmout praci v Montessori zafizeni: Bara se rozhoduje vydat jinou
cestou nez pokracovat ve studiu a pfijima praci v Montessori Skole, coz je dilezity

krok k naplnéni jejiho pedagogického poslani.

e Navrat k pokracovani magisterského studia: I kdyz se Bara rozhodla pracovat v
Montessori Skole, pozdéji se rozhodne vratit k pokra¢ovani studia, coz ukazuje na

jeji touhu po dal$im vzdélavani a rozvoji.

e ZaloZeni Montessori Skoly pro prvni a druhy stupeii: Tento moment pfedstavuje
vyznamny vrchol v kariéfe respondentky €. 2, kdy se z malého zatizeni vyvinula

Skola, kterd nabizi Montessori vzdélavani pro déti na vice stupnich.

o Sebepoznini a hluboka oddanost Montessori pedagogice: Bara na konci
vypraveni reflektuje svou cestu a uvédomuje si, Ze prace v Montessori prostiedi je
pro ni nejen profesi, ale 1 zdrojem osobniho naplnéni a radosti. Tento moment
ilustruje jeji hlubokou viru v Montessori pedagogiku a jeji rozhodnuti zlistat v této

profesi.
Identifikace Zanrové konfigurace vypravéni

Urceni zanru ptibéhu Bary miize byt trochu slozité, protoze se jednd o autobiograficky
piibéh s diirazem na profesni vyvoj a vztah k Montessori pedagogice. Nicmén¢, mizeme se

pokusit nalézt ur€ité prvky jednotlivych Zanri i v tomto piib&hu:
e Komedie: Pfestoze pfibéh respondentky neni primarné¢ komedialni, miZeme najit
urcité prvky optimismu a radosti, zejména v momentech, kdy Béra nachazi svou

vasen pro Montessori pedagogiku a nalézd smysl a naplnéni ve své praci s détmi.
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e Romance: Piib¢h Bary mulze byt interpretovan jako jakysi druh romance s
Montessori pedagogikou. Bara nachazi lasku k této vzdélavaci metod¢ a aktivné se
snazi rozvijet svlij vztah k ni. Tento vztah je vlastni rezii respondentky, protoze je
to ona, kdo se rozhoduje pfijmout praci v Montessori $kole a aktivné se angazovat

v tomto prostredi.

o Tragédie: Prestoze se pribeh respondentky zda byt spiSe pozitivni a napliujici,
muzeme v ném nalézt prvky tragédie v tom smyslu, ze Bara ¢eli urCitym vyzvam a
neuspéchiim, jako je nedokonceni statnicovych zkousek nebo potieba vratit se k
pokracovani studia. Tyto udalosti mohou byt vnimény jako osudové nebo

nevyhnutelné, které formuji jeji cestu a rozhodnuti.

e Ironie: [ronie miZe byt obsazena v tom, jak Bara piivodné studovala na vysoké Skole
s ur¢itym ocekdvanim, ale nakonec se ji oteviela cesta k Montessori pedagogice, coz
bylo néco, co piedtim neocekavala. Ironie mize také spocivat v tom, jak se plivodné
planovala vratit ke studiu, ale nakonec se rozhodla zGstat v Montessori skolstvi. Tato

ironie spoc¢iva v tom, ze jeji zivotni cesta se vyviji jinak, nez si pivodné¢ planovala.

V piibéhu respondentky €. 2 se nejvice vyskytuje Zanr romance. Bara vypravi o své vasni
pro Montessori pedagogiku, o tom, jak se k ni postupné bliZi a jak nachazi smysl a naplnéni
ve své praci s détmi. Jeji vztah k Montessori je sttedobodem celého ptibehu a je aktivné
budovan a rozvijen z vlastni iniciativy Bary. Proto lze fict, Ze romance je dominantnim

Zanrem tohoto vypraveéni.

RESPONDENTKA C. 3 (ZORA)

Pribéh vypravéni

Ptibéh respondentky postupuje smérem vpied, kde kazdy novy bod zesiluje a prohlubuje jeji
vztah k Montessori pedagogice. Zacina s uvodem do jejiho rodinného zazemi, které ji
ovlivnilo k pozitivnimu vniméni ucitelské profese a vzdélavacich metod. Postupné se
vypravéni posouva k odhaleni nedostatkli tradi¢niho Skolniho systému, coZ ji postupné
privadi k hledéani alternativnich ptistupii k vzdélavani. Poté nasleduje objeveni Montessori
pedagogiky, ktera ji nadchne a rezonuje s jejimi hodnotami. Tento objev vSak neni
konecnym bodem, nybrz zacatkem jeji cesty, kterd se propojuje s rodicovstvim a hledanim

idedlniho vzdélavaciho prostedi pro své dité. Postupné se stale vice angazuje v Montessori
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komunité a identifikuje se s jeji filozofii, coz ji pomaha pochopit a vyuzit Montessori

pedagogiku jako prostiedek k podpote individudlniho rozvoje déti.

Celkove lze fict, Ze ptibéh vykazuje horizontalni rist v respondent¢iné pochopeni a zivotnim
postoji, ktery se odehrdva mezi minulosti a soucasnosti, a reflektuje tak dynamiku vyvoje

jejiho mysleni a postojt.
wZlomové momenty“ vypravéni
Zlomové momenty a vrcholy v tomto pfibéhu mizeme identifikovat nasledovne:

e Rodinné prostiedi a détstvi: Respondentka se zmifiuje o silném vlivu ucitelské
profese rodicl a prarodicu na jeji détstvi. Tento moment miize byt zlomovym

bodem, ktery formuje jeji pozdé&jsi vztah k vzdélavani a pedagogice.

e Nedostatky tradi¢niho Skolniho systému: Kdyz respondentka reflektuje své skolni
zazitky a nedostatky tradi¢niho Skolstvi, mize to byt dalsi zlomovy moment, ktery

ji motivoval k hledani alternativnich pedagogickych ptistupt.

e Objeveni Montessori pedagogiky: Prvni setkani s Montessori pedagogikou, které
zaCina jako rodi¢ovsky zajem, predstavuje klicovy obrat v jejim mysleni a pfistupu
k vzdélani. Zde zacind jeji cesta k hlubSimu pochopeni a zapojeni se do tohoto

vychovného sméru.

o Identifikace s hodnotami Montessori pedagogiky: KdyZ se respondentka zacina
identifikovat s hodnotami a principy Montessori pedagogiky, miiZe to byt vrcholovy

okamzik, ktery ukazuje na jeji hlubsi spojeni s touto pedagogickou metodou.

e Profesionalni perspektiva: Diky svému zkuSenostnimu pozadi v marketingu a
managementu respondentka vnima Montessori pedagogiku jako prostiedek k
podpote individudlniho rozvoje deti a jako prostiedek k vytvareni vlastnich
zivotnich pfibéhii. Postupny vyvoj respondentky od rodi¢ovského zdjmu o
Montessori pedagogiku k hlub§imu zapojeni do této oblasti a jeji ndsledna
identifikace s t€émito hodnotami muze byt vrcholem jejiho ptibéhu, ktery naznacuje

jeji profesni a osobni rust.

Kazdy z téchto okamzikt predstavuje klicové body v zivoté Zory, kde dochazi k postupnému
prohlubovani a gradaci jejiho vztahu k Montessori pedagogice. Tyto zlomové okamziky
tvofi kostru vypravéni a ukazuji, jak se perspektiva respondentky ¢. 3 vyviji a méni v

prabéhu Casu.
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Identifikace Zanrové konfigurace vypravéni

Urcit zanr tohoto piibéhu mize byt znovu ponckud obtizné, nebot’ popis vztahu Zory k
Montessori pedagogice, stejn¢ jako vykresleni Bafina osobniho rozvoje a presvédceni,
prevlada nad klasickym dramatickym déjem. Nicméné 1 zde mtizeme nalézt nékteré prvky

jednotlivych zanrt a srovnat je s ptibéhem:

e Komedie: Tento zanr je charakterizovan dosazenim zadouciho vlivem stastnych
okolnosti. Pfibéh by mohl obsahovat prvky komedie v tom smyslu, Ze respondentka
postupuje od zacatku ptribéhu se silnymi zazitky ze svého détstvi a rodinného
prostfedi k pozitivnimu a inspirativnimu zévéru, kde naléza smysl a naplnéni ve
svém zapojeni do Montessori pedagogiky. Komedie obvykle konci Stastné a s
pozitivnim vysledkem, coz se v tomto ptibéhu projevuje v objeveni a akceptaci

Montessori filozofie.

e Romance: Romance je dosazeni Zddouciho ve vlastni rezii. [ kdyz piibéh nemusi byt
tradi¢ni romanci, mize obsahovat prvky tohoto zanru v tom smyslu, Ze respondentka
naléza svou ,,lasku® nebo ,,vasen* v Montessori pedagogice. Postupné se ji ptiblizuje
a identifikuje se s touto pedagogickou metodou, coz je vyvrcholeni, které dosahuje

sama diky své vlastni iniciativé a rozhodnuti.

o Tragédie: Tragédie je charakterizovana netspéchem a ztroskotanim, které jsou
obsahovat urcité prvky neuspéchu nebo konfliktu, zejména v popisu nedostatkli

tradi¢niho vzdélavaciho systému.

e Ironie: V ironii je selhani ztvarnéno z podstatné asti ve vlastni rezii. Piib&h
respondentky mlZe obsahovat prvky ironie, zejména pokud se zamétuje na rozpaky
a nejistoty, které pocit'ovala v tradicnim Skolnim prostiedi a které se snazi prekonat

pomoci Montessori pedagogiky.

Celkové lze konstatovat, ze piibéh obsahuje prvky riznych Zanrt, ale nejlépe by mohl byt
popsan jako inspirativni cesta osobniho a profesniho objevovani, ktera kon¢i pozitivnim
pfijetim a zapojenim se do Montessori pedagogiky. V pifibéhu respondentky se tedy
nejCasteji vyskytuje zanr osobniho rozvoje a seberealizace, ktery by mohl byt spojen s
zanrem romance. Piibéh se totiz zamétuje na osobni cestu respondentky €. 3, jak postupné

objevuje Montessori pedagogiku, identifikuje se s jeji filozofii, a nakonec se aktivné
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zapojuje do této vychovné metody. Tento prubéh je provazan s jejim osobnim rdstem,

poznanim a dosazenim zadouciho ve vlastni rezii, coz jsou typické prvky zanru romance.

6.2.1 Shrnuti

Pribéh vypravéni vsech piibéhti ma vétSinou progresivni charakter, coz odpovida kresbé
zivotni kiivky respondentky €. 1 a respondentky €. 2. Tteti respondentka, Zora, sice odmitla
vytvotit vlastni kiivku zivotniho vyvoje, avsak jeji vypravéni jednoznacné naznacuje
stoupajici tendenci.

vvvvvv

pozvolny vzestup (kde zmény nejsou nahlé, ale postupné). Takovy pribeh Ize identifikovat
ve vSech ptibézich, nebot vSechny respondentky popisuji svou cestu k Montessori

pedagogice jako postupné poznavani.

V ptibézich se vyskytovaly prvky riiznych zanri, které se ménily v pritbé¢hu vypravéni a
celkove koresponduji se zlomovymi momenty ptibéhi. Ve vSech rozhovorech se vyskytoval
dominantni zanr, a to romance, nebot’ vSechny respondentky uvedly, Ze jejich cesta k
Montessori pedagogice vedla skrz vlastni iniciativu a trpélivost. Tudiz lze fict, Ze i pies rizné
peripetie, které je potkaly, bojovaly a jsou ve své praci spokojené. VSechny piibchy vSak
také obsahovaly hojné prvky komedie, coz potvrzuje znamé ptislovi: ,, Vsechno zlé je pro
néco dobré. . Napiiklad kdyZ respondentka ¢. 2 nebyla pfijata na navazujici magisterské

studium, coz ji motivovalo k pfijeti pracovni pozice v Montessori zatfizeni.

6.3 Modus kategorialné-obsahovy

Modus kategoridlné-obsahovy se zabyva obsahovou analyzou textu. Obsahova analyza
zahrnuje proces kodovani, kategorizaci a definovani klicovych témat. Skrze tento analyticky
proces se vyzkumnik snaZi proniknout do vyznami, jeZ respondent pfisuzuje svym
zkusSenostem (Hendl, 2005). Obsahova analyza tedy seskupuje vyroky z textu do kategorii,

¢imz usnadiiuje pochopeni jejich souvislosti a vyznamd.

Jednotlivé ¢asti piibéhu, které spolu logicky souvisely, jsme rozdélili do kategorii a n¢které
z nich dale specifikovali pomoci podkategorii. Tyto kategorie byly navzajem propojeny a

kazdé z nich byly pfifazeny subkategorie a jednotliva sdéleni.
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CESTA SKRZE ZKUSENOSTI

Prvni kategorie zahrnuje téma prvniho setkdni s Montessori pedagogikou, ucast na kurzu
Montessori, a zkuSenosti s aplikaci Montessori principti ve Skolni praxi. Respondentky
sdileji své dojmy, piinosy a vyzvy, které se objevily pii pouzivani Montessori metody ve

vzdélavacim prostiedi.

Vsechny tii respondentky popisuji svou cestu k Montessori pedagogice a zdlraznuji osobni
zazitky a vnimani, které je ptivedly k této pedagogické metodé. Respondentka ¢. 1 a €. 2
vyjadiuji svlij zajem o Montessori pedagogiku na zakladé svych vlastnich zkuSenosti a
postupného prohlubovani znalosti a praktickych dovednosti v tomto prostiedi. Respondentka
¢. 1 (Romana) vzpomind na své détstvi stravené ve skautu, kde zacala chapat sviij zjem o
vedeni déti. — ,, Déelala jsem vedouct, nekolik let ve skautu a viastné to mé tak néjak dalo to,
proc vlastné chci vést déti, nejakym zpiisobem... “ Jeji zdjem o Montessori pedagogiku zacal
po jejim pobytu v Irsku, kde pracovala v Montessori Skolce. Respondentka ¢. 2 (Bara)
naopak popisuje, ze se s Montessori pedagogikou sezndmila az na vysoké skole, kde si
uvédomila, ze chce pracovat jinak, nez je bézné v tradi¢nich Skolach. — ,,Ze uz jsem se
viastné, kdyz jsem zacla resit téma bakalarky seznamila s Montessori a uz jsem vidéla potom
postupné, ze chci asi fungovat trosku jinak nez to, co nds uci treba na té vysoké skole, na
pajdaku... “ Respondentka €. 3 (Zora) se zamétuje na své rodicovské zkuSenosti a hledani
alternativnich pfistupt k vychové a vzdélani svého syna. Jeji zkuSenost v marketingu a
managementu ji pomaha vnimat Montessori pedagogiku jako prostfedek k podpoie
individualniho rozvoje déti a vytvateni vlastnich Zivotnich ptibéhl. —,,Jd jsem vystudovala
marketing, takze jsem pracovala v riznych oborech a délala jsem pro firmy v managementu,
a delala jsem prosté uplné jiné veci... délala jsem toho strasné moc, a rekla bych, Ze vsechny
tyto cinnosti mé ovlivnily, protoZe vlastné je to o Zivote, je to o tom, co clovek viastné miize

zazit... A ta osobnost si myslim, Ze se pak sklada z toho, jaké mas zkusenosti...

Vsechny tfi uvedené piib¢hy zdiraznuji vyznam osobniho zapojeni, objevovani a
prohlubovani zajmu o Montessori pedagogiku prostfednictvim zkuSenostni cesty. Piib¢hy
zaroven osvétluji, jakym zplisobem tato cesta ovlivnila profesni drahu respondentek a jejich

pfistup k vzdélavani déti.
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PRINOS MONTESSORI

Tato kategorie se zaméfuje na specifické piinosy, které Montessori metoda pfinasi, jako je
nazornost, svoboda volby, rozvoj samostatnosti, schopnost orientace a feSeni problému.
Respondentky reflektuji, jak tyto pfinosy ovlivnily jejich vlastni vzdélavaci prostredi a

zkuSenosti s vyukou.

Vsechny tfi respondenty sdileji podobné pocity ohledné¢ Montessori pedagogiky a jejiho
vlivu na vzdélavani déti. Respondentka €. 1 zdUraziuje dalezitost Montessori piistupu k
celkovému poznani a vyznam kosmické vychovy, ktera spojuje rizné oblasti do jednotného
celku. — ,, Ale viastné je to porad, jako ten jeden celek, Ze jako sice ja jim reknu, Ze to jako
nékdo rozdélil, ale vlastné snazime se to davat furt dohromady, jakozZe vlastné ta geografie
s tou fyzikou, matematika s fyzikou, Ze to je vlastné vSechno jedno dohromady...* Tento
pristup podporuje trpélivost a neustalé objevovani novych véci. — ,, No mé to porad, ja se
ucim kazdy den. (smich) Ja se ucim kazdy den néco nového. “ Respondentka ¢. 2, také uvadi
podobné body, jako je diiraz na nazornost a vlastni pochopeni konceptli pred abstrakei.
Stejné jako respondentka €. 1, 1 respondentka €. 2 zdlraznuje radost a uspokojeni z prace s
détmi a pfipravu na zivot. Oba tyto pfistupy podporuji autonomii a komunikaci mezi détmi
a pedagogy, coz je také zdlraznéno v piibéhu respondentky ¢. 3, ktera zminuje dilezitost
chyb a uceni se z nich, a také komplexnost Montessori pedagogiky jako celku. —,, Ve chvili,
kdy ty deti miizou zazivat spoustu zkuSenosti, jak dobrych, tak Spatnych, ale jakoby v ramci
toho hristé, kdy je to v poradku, kdyz nezazivaji traumata, ale kdyz si Feknou. ,jo, tohle to mi
neslo, to si zkusim jinak‘, prosté kdyz ta chyba je nas pritel a neni to néjaky strasdk... Bez
chyby jsme se vitbec nevyvijeli... Ja si myslim, Ze Montessori pedagogika je hlavné o tom,
jako zZe muZou bezpecné zazivat chyby, a vlastné oni deélaji kazdy den chyby... Kazda

pomiicka v Montessori pedagogice je udélana tak, Ze ma tam kontrolu chyby. *

Tyto spole¢né prvky naznacuji, ze vSechny respondentky chapou piinos Montessori
pedagogiky jako prostiedek k posileni samostatnosti, rozvoji radosti z u€eni a ptipraveé déti

na jejich budouci zivot.
ODLISNOSTI OD BEZNEHO VZDELAVACIHO SYSTEMU
Tato kategorie se zabyva rozdily mezi Montessori metodou a tradi¢nim vzdélavacim

systémem, jako je nedostatek Casu, jiny pfistup k vyuce, hodnoceni a mira komunikace.

Respondentky diskutuji o tom, jak tyto rozdily ovliviiuji vyuku a u€eni se déti.
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Vsechny tfi respondentky sdili podobny pohled na tradicni vzdélavaci systém a jeho
nedostatky. Respondentka ¢. 1 popisuje své negativni zkusenosti ze zakladni a stfedni Skoly,
kde se citila stresovana a neinspirovana. — ,,jen jsem asi byla vidycky jako takové... jako ve
stresu, ze neco musim udeélat. Jako na to si vzpominam, jako Ze to bylo takové jako stresujici
— ted’ je néco, ted je neco... " Tento pocit se pro ni zménil, kdyz se sezndmila s Montessori
pedagogikou v Irsku, coz vedlo k tomu, Ze se uz nechtéla vracet k tradicnimu vzdélavacimu
systému, po navratu do Ceské republiky. Respondentka ¢. 2 sdili podobné pocity stresu a
nevhodnosti tradi¢niho vzdélavaciho systému, coz bylo motivovano k jejimu zajmu o
Montessori pedagogiku. Respondentka ¢. 3 poskytuje jest¢ hlubsi vhled, kdyz zminuje
nedostatek prostoru pro individualni rozvoj a projev osobnosti v tradi¢nim skolnim systému,
coz je dalsi diivod, pro¢ se zajimd o Montessori pfistup jako o vychovny smér a zivotni
filozofii. —,, to, co jsem znala z toho skolského systému jako dité, a tak jako od svych rodicii,
tak to mi jako nevyhovovalo, protoze to byly prikazy, rozkazy, negace: ,to nedélej, tam
nechod, pozor, spadnes‘, nebo viastné ve Skole to bylo klasika, Ze ucitel stoji u tabule a 7ika,
co md dité délat... Zadna viile, 2ddnd svoboda, Zddnd svobodnd volba... Jd Jjako z Montessori
pedagogiky, tam se mi ohromné libi, Ze vzdélavani je to, co si déldme sami a ne to, co ndm
délaji druzi... A ten Skolsky systém je takhle postaveny, zZe viastné vsichni cekaji na pokyn, a

«

tim padem jsou neaktivni... "

Tyto sdilen¢ zkuSenosti a nazory naznacuji, ze pro vSechny tfi respondentky piedstavuje
Montessori pedagogika alternativu k nedostatklim tradi¢niho vzdéladvaciho systému a

zdlraznuje dulezitost individualniho rozvoje a respektu v procesu vzdélavani.

VZTAHY A KOMUNIKACE

Zahrnuje témata jako vzajemny respekt, dilezitost komunikace jako zaklad pedagogického
prostiedi, pratelstvi mezi détmi, feSeni konfliktl a vztahy s rodi¢i. Respondentky sdileji své

zkuSenosti s budovanim pozitivnich vztahli a efektivni komunikace ve Skolnim prostiedi.

Respondentky zdlraziiuji vyznam komunitnich aktivit a interakci mezi détmi, rodici a
pedagogy. Napiiklad respondentka ¢. 1 popisuje akce jako stanky, kde se dé€laji rtizné
aktivity pro déti a rodice, coZ pfispiva k vytvéfeni piijemné atmosféry a vzijemného
propojeni. — ,, A myslim si, Ze tady toto je hrozné hezky pro ty rodice a déti a celkové celou
Skolu, Ze vilastné jde videt, jak se, tak vsichni spolu bavi, jak konverzuji a myslim si, Ze tady
toto spojuje tak jakoby ten celek jako..." VSechny tfi respondenty zdaraznuji dileZitost

peclivé budovanych vztahi mezi détmi, pedagogy a rodi¢i. Respondentka €. 2 vyzdvihuje
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vyznam duvery a spolehlivosti v téchto vztazich — ,,je pro mé strasné dilezité, kdyz vim, ze
se na sebe miuzeme spolehnout, ze jsi vzajemne miuzeme duverovat, jak dite mné, tak ja
diteti... “, zatimco respondentka €. 3 zminuje pozitivni vztahy mezi détmi navzajem a také

mezi personalem.

Vsechny respondentky diskutuji o vyznamu vyuky déti v oblasti komunikace a feSeni
konflikti. Respondentka ¢. 3 zmifluje metody, jako jsou poradni kruhy, které pomahaji
détem vyftesit konflikty a udrzovat pozitivni vztahy. — ,, takze ve chvili, kdy je néjaky konflikt,
oni si délaji poradni kruhy nebo my tomu rikame mirové stolecky, zZe si viastné sednou ke
stolu a vyrikavaji si to pomoci medidatora az do té chvile, kdy tam nic neni a miizou odejit
Jako pratele...“ Respondentka €. 3 také hovoti o potiebé vétsi komunikace s rodici a jejich
ucasti ve Skolnim zivoté. Zaroven se zmifluje o rozdilnych oc¢ekavanich a potiebach rodici,
coz muze byt vyzvou pro Skolu. — ,, Na druhou stranu, kdyz vezmeme rodice, tak ne vzdy
maji zdjem, nebo nemaji cas prijit na nejaké predndsky nebo i na schiizky, i na pozorovani
do skoly miizou prichazet, takze vlastné je tu spousta veci, co delame pro rodice... Ale myslim
si, Ze rodice by potrebovali jako veétsi péci, mozna by potiebovali Montessori pedagogiku

pro sebe (ismev).

Tyto témata a souvislosti naznacuji, jak dilezité je budovat pozitivni a podptrné prostiedi
ve Skole, které podporuje komunikaci, divéru a spolupraci mezi vSemi zucastnénymi

stranami.

PRISTUP A HODNOTY

Tato kategorie se zabyva hodnotami a pfistupem spojenym s Montessori metodou, jako je
daraz na volnost, samostatnost, pedagogické poslani, vira a disciplina jako vnitfni motivace.
Respondentky diskutuji o svych osobnich hodnotach a ptesvédcenich a jak se tyto hodnoty

promitaji do jejich prace ve vzdélavacim prostiedi.

Respondentky sdileji podobny zajem o vychovu a vzdélavani déti, ackoli kazda ma svij
vlastni pohled a zkuSenosti. Respondentka €. 1 zdiiraziiuje pedagogické poslani spocivajici
v ptiprave zakil na samostatny a sobéstac¢ny zivot, kde klade diiraz na komunikaci a vytvareni
pozitivniho prostfedi pro déti. —,, No jakoze, toho ¢loveka dobre pripravit pro Zivot tak, aby
byl samostatny, sobéstacny. Aby umél komunikovat s lidmi, abychom z ného vychovali toho
dobrého clovéka... To je jako asi takovy jako spis muj... co, co bych si ja prdla. A aby se k

nam ty deéti vracely, coz zatim delaji (usmeév)... “ Déle zdUraznuje dulezitost cekani a podpory
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k tomu, aby déti dokéazaly néco ud€lat samy. — ,, To, Ze viastne pockas jo, az to udéla samo,
protoze viastné tam je to diilezité, to: ,,pomoz mi, abych to dokazal sam. “ A vlastné to cekani.
Ja myslim, Ze pro spoustu lidi je ten cas, Ze viastné my mame ten cas, moznd s nimi pockat,

az to fakt udela za pul hodiny, zatimco nekteri: ,ted mas 10 minut”...

Druha respondentka sdili podobny pohled na vychovu a vzdélavani. Také klade diraz na
Stésti déti a ptipravu na zivot. Dale klade diraz na vzajemny respekt a diivéru mezi ucitelem
a zakem. Zminuje roli jak rodicu, tak ucitelt pii formovani déti a zduraziuje, ze vzdelavani
je hlavné o lidech a jejich vzajemné duveéte. — ,, Myslim si, Ze to je rodic, ucitel, jsou prosté
50 na 50, protoze ve skole travi ty déti obrovské mnoZstvi casu, takze ta role je obrovska, ale
prosté je ucitel a ucitel, a to je o lidech a je jedno jaka to je proste skola ve findle, ale vsude
je to o lidech, to je jako miij nazor. “ Také reflektuje svoji praci v Montessori $kole a svou
viru v Montessori pedagogiku. —,,Jd bych to urcité nemohla délat, kdybych tomu nevérila!
Kdybych nevérila tomu, Ze to takhle je spravné a Ze toto je to nejlepsi pro ty deti, tak bych to

nemohla délat.

Tteti respondentka ptindsi pohled z Montessori pedagogiky. Popisuje individudlni pfistup k
vzdélavani, kde déti maji svobodu volby a jsou vedeny k vnitini motivaci. Dale zdiraziuje
vyznam discipliny a potfebu vnitini motivace pro efektivni fungovani nejen v ramci
Montessori prosttedi, ale 1 v béZzném zivoté. — ,, Spousta lidi nevi, Ze disciplina je
v Montessori pedagogice zasadni, jako ta ,,self*, ta vnitini motivace, s kterou se pracuje od
malicka... Kdyby tam nebyla, tak bysme méli tridu, kde mize byt nadSena pani ucitelka a
vedeni, které vybavi tridu pomiickama, a ve chvili kdy nebude védeét, co deélat s téma
pomiickama, kdy nebude mit déti, které jsou vedené néjakym zpiisobem a jsou schopné s tou
svoji svobodou nakladat, tak to bude totalni chaos a anarchie, a to je pak na zblaznéni i pro
toho ucitele, a ty deéti z toho pak nic nemaji... “ Osvétluje sviyj vlastni ,,Aha moment*, kdyz
si uvédomila vyznam vyuky prostfednictvim Montessori metody. —,, Aha moment, kdy jsem
se chtela stat Montessori ucitelkou: Moje babicka, ktera byla vynikajici elementaristka, to
znamend, ze ucila na prvnim stupni, a neskutecné zlaty hodny clovek, ale takovy jako praktik,
proste... A kdyz jsem se ucila pocitat, tak mi to neslo nebo jako ja uz nevim a ona vytahla
néjakou snurku a navlikla na to knofliky, byly tmave zelené, takové jako vojenské, coz se mi
vitbec nelibilo... A kdyz vidéla, Ze to nezafungovalo, nevim, co jsme délali jako za pocitani,
ale predpokladam, ze néjaké odcitani, scitani... a kdyz vidéla, Ze teda zelené ne, tak nasla

néjaké barevné a ja jsem uméla pocitat za dva dny (smich)...“ Jak uz bylo zminéno,
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respondentka chape Montessori pedagogiku jako zivotni smér, do kterého musi clovek vlozit

svou viru.

Vsechny tfi respondentky sdileji podobné hodnoty a pfistup k vychové a vzdélavani, které
zduraznuji individudlni potfeby déti, podporu jejich samostatnosti a rozvoj osobnosti.
Celkoveé je patrné, Ze vSechny tfi respondentky maji spolecny cil — pfipravit déti na
plnohodnotny zivot a vzdélavat je s laskou a respektem. Zaroven se odliSuji v metodach a
pohledech na vychovu, pfiCemz kazda z nich zdiraziuje dulezité aspekty svého

pedagogického piistupu.
MYTY A PREDSUDKY

Vsechny respondentky zmiinuji myty a predsudky ohledné¢ Montessori vzdélavani. Prvni
respondentka popisuje, jak lidé mohou nespravné vnimat Montessori jako prostiedi bez fadu
a discipliny — ,, Nekdy je pak problém, Ze nékteri odsuzuji nasi Skolu, nebo jako Montessori,
protoze si mysli, Ze tady je uplnd anarchie a volnost. ““, zatimco ve skutecnosti se déti v tomto
prostiedi u¢i odpovédnosti a planovani. Druha respondentka se zaméfuje na skutecnost, ze
lidé ¢asto nerozumi, co Montessori vzdélavani zahrnuje, a mohou si tedy vytvofit zkresleny
obraz toho, jak by mélo fungovat. — ,, Nekteri lidé odsuzuji Montessori, nebo takhle myslim
si, Ze to jsou hlavné lidé, kteri o ni nic nevedi, a kteri o ni néco slyseli, udeélali si z toho néjaky
obrazek, ale viastné nezkoumali uplné to jadro pudla...* Zminuje také, Ze mnoho zatizeni
oznacujicich se za Montessori nemusi pln¢ implementovat Montessori metodu. — ,, neni
Montessori jako Montessori, je spoustu at’ uz Skol nebo Skolek, zarizeni, které ja bych je
nazyvala s prvky Montessori, jakoZe ja proti nim nic nemam, protoze je hrozné fajn, kdyz se
nekdo snazi nejakym zpiisobem deélat treba néco trosku jinak... Ale je potom potieba to
spravné pojmenovat. Takze pokud tam maji par néjakych Montessori pomiicek a néjaky
individualni pristup k détem fajn, ale pak je to Skola s prvky Montessori. A nekteri lidé potom,
kdyz nahlidnout takhle tFeba do néjaké takové skoly, kde to je opravdu jenom o tech par

pomiickach, tak jim to furt neda, ten nahled na to, jak vypada Montessori jako takove...

Tteti respondentka hovoti o pfedsudcich, které vidi ve vniméani Montessori vzdélavani mimo
jeho kontext a o tom, jak jsou déti v této metod¢ skutecn€ schopny se adaptovat a feSit
problémy, i kdyz to muze byt vnimano jako nekonvencni pfistup k vzdelavani. — ,, Nekteri
lidé odsuzuji Montessori metodu vzdelavani, protoze nevi vitbec o cem to je, a téch dogmat
a ruznych jako mytii je strasné moc... Jako Ze si déti délaji, co chtéji a nemaji zZadny rezim a

nemaji zZadnou disciplinu... Ve chvili, kdyby nebyla disciplina ano, prichdzi k nam deéti z
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klasickych skol, vetsinou se nikdo nepta, vzdycky se me lidé ptaji na to, jak ty nase
Montessori déti se pak zorientuji na strednich skoldach nebo proste v zivoté... Ted uz miizu
Fict, Ze naSe déeti nemaji absolutni zadny problém s adaptaci kdekoliv jinde, protozZe oni se
vlastné adaptuji na situace kazdy den, resi problémy kazdy den, délaji si svuj plan kazdy den,

¢

a vlastné todleto jsou pak schopni aplikovat kdekoliv jinde...

6.4 Modus kategorialné-formalni

Kategoricko-formalni modus zkouma formalnimi aspekty vypravéni, jako jsou pouzité
stylistické a lingvistické prostfedky, dirazy v feci nebo styl vypravéni. Jeho cilem je odhalit
emocionalni zkusenost, kterd je skryta v ptibéhu (Lieblich et al., ¢1998). Pomoci tohoto
pfistupu jsme prostfednictvim identifikace lingvistickych prvka a dalSich vyrazovych
prostiedkti hledali v pfibézich existenci emoci.

Nasledné jsme se vénovali analyze zpisobu, jakym respondentky vyjadiuji své emoce pfii

popisu svych pocit a zkusenosti. Hlavni snahou bylo porozumét tématu vypravéni a jeho

emocionalnimu obsahu.

6.4.1 Lingvistické prvky a dalSi vyrazové prostiedky

Ptibéhy vSech respondentek ptinasi fadu lingvistickych prvki a vyrazovych prostredkd,
které pomahaji vyjadfit jejich myslenky, postoje a zkusSenosti. Zde uvadime nékolik z nich:
e Opakovani

Respondentky znovu a znovu vyjadiuji urcité fraze ¢i myslenky, coz zdiraziuje klicové
body a usnadiiuje organizaci mySlenek. Opakované pouZziti frazi jako ,,ja jsem vidycky
milovala skolu*, ,,zacit u deti *“ zdlraznuje dulezitost t€chto myslenek v Zivoté respondentek.
Zadmérné opakovani slov a slovnich spojeni vyplyva z potieby mluvciho zdlraznit uréitou
mysSlenku, vyjadfit intenzitu, prekvapeni ¢i nesouhlas, nebo prosté vyjadiit své emoce a
pocity (Miillerova, Hoffmannova et al., 2022).

¢ Kolokvialismy

Kolokvialni je oznaGeni pro mluveny neformalni jazyk (Cermék, 2009). Slova a fraze jako
,vyriistala jakoby ve skautu®, ,, Spatnd pani®, dodéavaji ptibéhu autenti¢nost a osobni

charakter.
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e Vystizné popisy
Respondentky vyuzivaji zivych a konkrétnich popist, jako ,, vyristala ve skautu na vesnici “,

., kurz ve Svédsku na farmé“, coz pomaha ptiblizit udalosti a situace.
e Frazémy

Jednd se o pojmenovani (vétSinou viceslovnd) s obraznym vyznamem (Martinec et al.,
2011). Samotné fraze se skladaji z rGznych slovnich druhti, a naopak jejich vysledné
kombinace jsou funkéné analogické viem slovnim druhtim (Cermék, 2009). UZivani frazi
jako ,, Wau* a ,,klobouk dolii** vyjadiuje obdiv nebo uznani k néemu mimotradnému ci

inspirativnimu.
e Expresivni vyrazy

Vyjadfit emoce mizeme pomoci jazyka v mluvené i psané podobé. Jazykovym prostredkem
vyjadfovani emoci je expresivita. Expresivni slova se tedy oznacuji jako citové zabarvena
(Martinec et al., 2011). Respondentky vyjadfuji své emoce a pocity pomoci slov jako

,nervozni*“, ,radost”, , obdiv*, ¢imz pridavaji svym piibéhtim hloubku a autenti¢nost.
e Parazitni vyrazy

Parazitni vyrazy jsou slova uzivana v béZzné komunikaci, ktera jsou nadbytecna a v podstaté
nemaji Zadny vyznam. Uzivame jich nevédomky. Tato slova nam pii mluveném projevu
napomahaji ziskat ¢as, nez vyjadiime svou hlavni mySlenku (Martinec et al., 2011). Pfibehy
respondentek Casto obsahuji parazitni vyrazy, které udrzuji spojitost jejich myslenek. Mezi
takové vyrazy patii naptiklad ,,jakoze®, ,,n¢jak®, ,prosté®, ,takze®, ,,nicménc*, ,,tudiz* atd.

Uziti téchto vyrazi ptispiva k vytvoreni osobniho a ptatelského tonu vypraveéni.

e Paralelismus
V nékterych ¢astech vypravéni se objevuje paralelismus, coz zvyraziuje urcité myslenky a
dodéava textu rytmus. Paralelismus jako specificky typ opakovani ptfedstavuje prostiedek,
ktery vyrazné piispiva k soudrznosti textu (Cechova, 2003).

e Nespisovné vyrazové prostiedky

Respondentky pouzivaly slangové vyrazy, jako napt. , pajdak* (neformdlni termin pro

vysokou Skolu), ,, déjdk* ¢i ,,zemak*, coz dodava textu piirozenost a osobni charakter.
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e Prima fec
Pouziti piimé feci piidava dalsi autenticnost a emocionalni naboj vypravéni. — Respondentka
¢. 3:,, Ve chvili, kdy mas néjaké zkuSenosti, tak si mizes vybirat, miizes si rikat: ,to mé bavi,
toto mé nebavi’, a mé to prijde, ze to samé je i v Montessori pedagogice. “ Respondentka ¢.
1: ,, 4 spousta jesteé lidi Fika, Ze nase deéti jako: No oni, tak jako oni, se furt o néco zajimayi,

maji furt néjake otazky. “
e Diiraz

Diiraz je dilezity pro interpretaci vypoveédi posluchacem a odrazi vécny obsah sdéleni a
ruzné postoje mluvciho (Krémova, 2008). Respondentky kladou diraz na urcita slova a

fraze, coz pomaha zdiraznit dalezité myslenky a vyjadfit jejich emocionalni naboj.
e Kontrast

Kontrast mezi Montessori pedagogikou a tradi¢nim vzdéldvacim systémem je pribézné

zdiraziiovan, coz ilustruje rozdily a vyhody Montessori metody vzdélavani.
e Metafora a analogie

Diky metaforam dochézi k obohaceni vyrazové i obsahové stranky textu (Cechova, 2003).
Naptiklad kdyZz respondentka €. 3 porovnava Montessori pedagogiku s dirigentem — ,, Jako
neni uplné cilem, ze ten clovek by tam nemél byt, ale je takovy lehky dirigent, tahd za nitky,
je to kouc... “, s hledanim cesty ven pii chybé —,, kdyz ta chyba je nas pritel a neni to néjaky
strasak... “, nebo s organismem, ktery ztratil ¢ast svého fungovani — ,, 7o je, jak kdybych si
vzala svij organismus a ja nevim, vyrizli bysme ledviny, jako ano, miize to fungovat za
urcitych situaci, ale nebude to prosté kompletni...". Tato srovnani piispivaji k lepSimu
porozuméni principt a pfinostit Montessori metody vzdélavani. V piibézich se pak vyskytuji
ruzné metafory, jako je naptiklad ,, cesta“, ktera symbolizuje osobni vyvoj a zkuSenosti

respondentek.
e Terminy

Terminy lze také oznacit jako odborné nazvy vyjadtujici pfesny vyznam. Termin byva ve
svém oboru jednoznacny, ustdleny a normalizovany (Martinec et al., 2011). Ve vSech
ptibézich jsou pouzivany specifické terminy a pojmy spojené s Montessori pedagogikou,
jako naptiklad , kontrola chyby®, ,,svoboda volby*, ,,Montessori pomucky®, coz ptispiva k

odbornosti a specifi¢nosti vypravéni.
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e Rétorické otazky

Pouziti rétorickych otazek jako ,, K cemu mi to bude? “ nebo ,,Je Montessori pedagogika pro

dite vhodna? “ poméha ptitahnout pozornost posluchace a podpofit diskusi o daném tématu.

6.4.1.1 Shrnuti

Tyto lingvistické prvky a vyrazové prostiedky spojuji rizné aspekty vypravéni a
komunikace, které pomahaji vytvaret bohaty a poutavy text nebo dialog. Zahrnuji nejen
neformalni mluvu a kolokvialismy pro osobni a ptatelsky ton, ale také opakovani, které
zdiraziuje dulezité myslenky, a slovni vycpavky (parazitni slova), které udrzuji spojitost
mezi mySlenkami. Metafory, analogie a osobni zkuSenosti pfinaSeji pfibéhu hloubku a
emociondlni ndboj, zatimco technické terminy a pojmy odkazuji na odbornou znalost a
specificnost tématu. Citace, dialogy a rétorické otdzky interaguji s cCtenadfem nebo
posluchacem, zatimco fakta a kontrasty podporuji tvrzeni a ilustruji rozdily. Nadpisy,
formatovani a interpunkce pouzité ndmi pomahaji organizovat text a usnadnuji Ctenafi
orientaci. VSechny tyto prvky dohromady tvoii bohaty, autenticky a poutavy text, ktery je

schopen zaujmout a oslovit publikum.

6.4.2 Existence emoci

Autor projevu (pisemného i mluveného) mé vzdy néjaky zdmér, projev je urcen n¢jakému
ptijemci. Kazdy projev se zabyva urcitym tématem a v souladu s témito okolnostmi voli
autor vhodné jazykové prostiedky. Kromé vybéru slov je pii mluveném projevu dilezita

také intonace a sila hlasu (Miillerova, Hoffmannova et al., 2022).

Respondentky ¢asto vyuzivaly ve svém projevu diraz, silu hlasu, intonaci, pauzy a nékteré
znich 1 gesta a mimiku. Tyto vyrazové prostfedky pfispivaji k lepSimu porozuméni
emociondlniho stavu respondentek a jsou zaznamenany pomoci zavorek v transkripci
rozhovorti. Riizné zpusoby vyjadieni emoci pfispivaji k bohatosti a nuanci popisu

emociondlnich prozitkl respondentek.

Respondentka ¢. 1 zac¢ina sviyj piib¢h vyjadiovanim nadSeni a vas$né pro praci s détmi v
Montessori Skolce. Jeji radost a vdécnost za tuto praci jsou zjevné zjejiho celkového
projevu. Postupné vSak odkryva i stres a nervozitu spojené s minulymi zkuSenostmi ze
Skolniho prostiedi. To ji vSak neodradi, protoze obdivuje Montessori metodu vzdélavani a

inspiruje se zivotem a praci Marie Montessori.
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Respondentka ¢. 2 sdili podobné emoce, jako je nadseni a zaujeti, kdyz objevuje Montessori
pedagogiku. AvSak, na rozdil od prvni respondentky, prozivd frustraci a stres z
akademického prostiedi, které neodpovidalo jejim ocekavanim. Piesto se rozhoduje pro
odhodlani a vytrvalost v dosazeni svych cilii, coz ji nakonec pfinasi Stésti a uspokojeni.

Duivéra a respekt vztahujici se k détem a k pedagogickému prosttedi jsou pro ni klicové.

Respondentka ¢. 3 se pfipojuje k tématu s nadSenim pro Montessori pedagogiku a sdili své
osobni zkuSenosti, které jsou spojeny s laskou, respektem a tctou k vzdélani. Frustrace nad
nepochopenim Montessori pedagogiky, kterd se projevuje nejen v pouzitych jazykovych
prostiedcich, ale 1 v intonaci jejiho hlasu, ji v§ak motivovala k odstranéni nedorozuméni a
myta spojenych s touto metodou. Pro ni je prace s détmi spojena s pocitem odpoveédnosti a

poslani, coz ji dava smysl vlastni existence.

Tyto podobnosti naznacuji, ze i1 kdyz kazda respondentka mé své vlastni individudlni
zkuSenosti a pocity, existuji ur¢ité spolecné emocionalni prvky spojené s praci v oblasti
Montessori pedagogiky a péci o déti. Propojené emoce tvoii dynamicky piibéh, ktery
zahrnuje vasen, Usili, a vytrvalost v pedagogické praci, stejné jako vzajemnou podporu a

inspiraci mezi uciteli.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 77

7 INTERPRETACE DAT

Na zaklad¢ provedenych rozhovorti s nasimi respondenty jsme odpovédéli na vyzkumné
otazky, které jsme stanovili na pocatku naseho vyzkumu. Hlavnim cilem nasi prace bylo
odhalit zivotni ptib&hy pedagogl a pochopit, jak se jejich zivotni zkuSenosti promitaji do
jejich rozhodnuti vénovat se vyuce metodou Montessori. Mezi dil¢i vyzkumné cile pattilo
porozumeéni tomu, jak ucitelé chapou své pedagogické poslani a jak vnimaji svou tlohu
v ramci vychovné-vzdélavacim procesu. Dale nas zajimalo, jak se zivotni piibeh pedagogt

promité do jejich aspiraci a motivaci k vyuce ve vybrané Montessori $kole.

Narativni analyza poskytuje pomoci svych Ctyt pristupti moznost zkoumat ptibehy z riznych

perspektiv a spojenim zaveri dosdhnout konecného cile.

Pomoci holisticko-obsahového modu jsme identifikovali hlavni udalosti v Zivotnim
pribéhu respondentek, které formovaly jejich rozhodnuti stat se pedagogy a vyucovat
metodou Montessori. Zjistili jsme, Ze osobni zkuSenosti, hodnoty a emociondalni pouta s
Montessori pedagogikou jsou klicovymi faktory ovliviiuyjicimi jejich pedagogické
rozhodnuti. V kategorialné-obsahovém modu jsme rozd¢lili piibehy respondentek na
jednotlivé casti a identifikovali specifickd témata a motivy ovliviiujici jejich rozhodnuti.
Zjistili jsme, ze motivace respondentek k vyuce Montessori metodou zahrnuje nadSeni pro
préci s détmi, frustraci z tradi€nimi vzdélavacimi metodami a osobni zkuSenosti s Montessori
pedagogikou. Holisticko-formalni modus nidm pomohl porozumét celkovému
emociondlnimu vyznéni vypravéni respondentek a k pochopeni jejich interpretace
pedagogického poslani. Zjistili jsme, ze vSechny respondentky maji jasnou vizi a chapani
své role jako pedagoga, kterd je zaloZena na jejich osobnich zkuSenostech a hodnotach. A
v neposledni fad€é jsme pomoci kategorialné-formalniho modu detailnéji analyzovali
formalni prvky vypravéni respondentek a zpusoby, jimiz tyto prvky reflektuji jejich
pochopeni pedagogického poslani a vnimani tllohy v ramci vychovné-vzdélavaciho procesu.
Dospéli jsme k zavéru, Ze kazda z dotazovanych Zen zdiiraziiuje rozlicné aspekty své role,

jako jsou vasen, vytrvalost ¢i zodpovédnost.

Zahrnuti v§ech uvedenych modi narativni analyzy do naSeho vyzkumu ndm umoznilo ziskat
komplexni porozuméni zivotnim piibéhiim pedagogii a jejich vztahu k vyuce metodou
Montessori, jejich pedagogického poslani a role v ramci vychovné-vzdélavaciho procesu.
Propojeni vSech téchto modii pak umoznilo identifikovat, jak zivotni piibéh respondentek

ovlivituje jejich aspirace a motivace k vyuce na konkrétni Montessori Skole. Holistické
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pohledy nam poskytuji celkovy kontext, zatimco kategoridlni a formalni analyza nam
umoznuje detailnéji porozumét tomu, jak se tyto aspirace a motivace projevuji v konkrétnich
vypravénich. Na zéklad¢ narativni analyzy zivotnich pfibéhli respondentek a vyuziti

jednotlivych modi mizeme odpoveédét na vyzkumné otazky.

7.1 Jaky je Zivotni pribéh pedagogi a jak se jejich Zivotni zkuSenosti

promitaji v rozhodnuti vyucovat metodou Montessori?

Tato otdzka se zaméfuje na pochopeni zivotniho piibéhu pedagogt, tedy na jejich osobni
historii, zivotni udalosti, zkuSenosti a hodnoty, které¢ formovaly jejich rozhodnuti vstoupit
do pedagogické profese a zvolit Montessori metodu vyuky. Analyzujeme, jaké faktory a
motivace staly za jejich rozhodnutim a jak se tyto zkuSenosti promitaji do jejich pedagogické

praxe.

Motivace pro volbu u¢itelstvi miize byt riiznoroda. Casto ji ovliviiuje piedstava idealniho
ucitele, setkani s inspirativnim pedagogem, nebo touha ovlivilovat a plisobit na lidské bytosti

(Kota, 2011).

U respondentky ¢. 1 mlizeme pozorovat, jak jeji nadSeni pro praci s détmi a zijem o
Montessori pedagogiku vychazi z osobnich zkuSenosti a hodnot, které formovaly jeji
pedagogické rozhodnuti. Jeji ptibéh odhaluje, Ze jeji pozitivni zkusSenosti ve Skole a jeji laska
ke vzdélani ji motivovaly k praci v Montessori $kole. Stejné tak u respondentky ¢. 2 miiZzeme
vidét, jak jeji frustrace z tradi¢niho vzdé€lavaciho systému ovlivnila jeji rozhodnuti hledat
alternativni pedagogické ptistupy, jako je naptiklad pedagogika Montessori. U respondentky
¢. 3 je zjevné, jak jeji osobni zkuSenosti s Montessori pedagogikou a jeji usili o odstranéni
nedorozuméni o této metod¢ ovliviiuje jeji rozhodnuti pracovat jako pedagog v Montessori

Skole.

Ucitelé Casto ptejimaji rizné role, jako jsou védec, terapeut ¢i pravodce, ale také mohou
neumyslné pfijimat autoritativni prvky té€chto roli, aniz by si toho byli plné védomi. Tyto
prvky jsou nevédomé prevzaty od uciteld, se kterymi se jedinec setkal béhem svého Zivota
(Kota, 2011, s. 25). Pfevzaté role mohou byt inspirovany nejen pedagogickymi tradicemi,
ale 1 filozofickymi ptistupy. Podobné jako v Platonoveé mytu, kde lidé Ziji uv€znéni ve stinu
jeskyné, néktefi ucitelé mohou byt ovlivnéni autoritativnimi prvky svych pedagogickych
vzord, ktefi predstavuji ,,stiny* reality vzdélavani. Tento ,,stin“ se miiZe projevovat v podobé
hierarchickych struktur a dirazu na disciplinu, coZ miize branit rozvoji plného potencialu

zaka (Sip, 2019).
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Naopak, Montessori pedagogika miize predstavovat osvicengjsi pristup, ktery ndm muze
pfipomenout osvobozeni z jeskyné. Podobné jako osvobozeni se z jeskyné znamena
postupné piesunuti z temnoty do svétla poznani, Montessori piistup nabizi zakiim moznost

rozvoje svych schopnosti a porozumeéni svétu kolem sebe.

Je nutné vSak zdaraznit, Ze Montessori pedagogika se odliSuje od Platonova mytu tim, zZe
chéape a respektuje ptirozeny vyvoj ditéte. Jeji pfistupy jsou harmonizovany s ontogenezi
ditéte, coz umoziuje minimalizovat pouziti nasili a namisto toho vyuzivat prostfedky, které
jsou pro dité¢ pfirozené. Na rozdil od tradicnich pfistupti, které nebraly v Gvahu védeckeé
poznatky o vyvoji jedince, Maria Montessori, jako prukopnice v oblasti pedagogiky,
pochopila dulezitost ontogenetického vyvoje. Diky dikladnému studiu vyvoje ditéte a
adaptaci prostiedi a pomticek na zakladé t€chto poznatkli, Montessori nemusi pouzivat tolik
nasili. Jeji metody vyuZzivaji pfirozeny vyvoj ditéte k podpofe samostatného uceni (Lillard,

2017).

Zatimco Platon usiloval o osvobozeni jedince z jeskyné, M. Montessori se stejné tak snazi
osvobodit dité, avSak dé€la to bez pouziti nasili. Jeji pfistup k vzdelavani klade diraz na
vytvafeni prostiedi, kde se détem poskytuje svoboda volby a pfilezitost objevovat svét
aktivné a samostatn¢ (Montessori, 2017). Timto zpisobem Montessori podporuje rozvoj

détskych schopnosti a porozuméni svétu kolem nich bez nutnosti zasahovat autoritativng.

Zkusenosti respondentek, které presly od autoritativnich pedagogickych metod k Montessori
pedagogice, mohou byt chapany jako jejich cesta k osviceni, kde objevuji nové moznosti a
perspektivy vzdélavani. Tak jako postavy v Platonové mytu nachazeji svétlo a pravdu, i
respondentky objevuji nové dimenze v procesu vzdélavani, které vedou ke svobod¢ a
pIn€j§imu rozvoji jejich zaki.

7.2 Jak ucitelé rozumi svému pedagogickému poslani a jak vnimaji svou

ulohu v ramci vychovné-vzdélavaciho procesu?

Tato otdzka se zabyva porozuménim, jak pedagogové chapou svou roli a poslani ve
vzdélavacim procesu, a jak tuto roli interpretuji ve vztahu k Montessori metodé. Zajima nés

jejich osobni vize a hodnoty v oblasti vzdélavani, jaké cile si kladou a jak chadpou vyznam

sveé prace v zivoté déti a ve spolecnosti.

Kota (2011, s. 15) zminuje, Ze byt ucitelem je vnimano jako poslani, které zahrnuje ucast na

predavani kulturniho dédictvi a uvaddéni novych generaci do svéta dospélych. Toto poslani
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kazdy ucitel vnimé na zakladé¢ své Zzivotni orientace, nabytych zkuSenosti a celkové

porozumeéni hlubsim zakladim kultury a vyvoje lidské spolecnosti.

Ve vypravéni respondentek je ziejmé, ze kazda z nich mé jasnou vizi a chapani své role jako
pedagoga. Respondentka ¢. 1 zdlrazituje svou vasen pro praci s détmi a jeji uctu k
Montessori metod€. Respondentka €. 2 se zamétuje na odhodlani a vytrvalost v dosahovani
svych pedagogickych cili. A respondentka ¢. 3 zdiirazituje svou odpoveédnost a poslani ve
vzdélavani déti pomoci Montessori pedagogiky. VSechny respondentky se shodly, ze jejich
pedagogické poslani spociva v poskytovani kvalitniho vzdélani détem s dirazem na jejich
individudlni potteby a rozvoj. Respondentky vyjadiuji vasen a zavazek k pedagogické praci,
ktery je zalozen na jejich osobnich zkuSenostech, hodnotach a piesvédcenich. V jejich
pedagogickém posldni lze rozpoznat snahu o vytvofeni inspirativniho a podptirného
prosttedi pro déti, kde jsou respektovany jejich potfeby a rozvijen jejich individuélni
potencidl. Tato pedagogicka poslani jsou formovana zivotnimi zkuSenostmi respondentek a

jejich presvédcenimi o vyznamu vzdelavani pro budoucnost déti a spolecnosti jako celku.

Montessori (2023) zdlraznuje vyznam vnitini piipravy ucitele a pochopeni svéta skrze
perspektivu druhych, zejména déti. Ucitelé by méli provadét introspekcei, potlacovat sklony
k autoritaistvi a odstraiiovat predsudky, aby mohli skutecné porozumét détem a navazat s
nimi spravny vztah. To naznacuje, Ze vSechny respondentky pfijimaji Montessori
pedagogiku a jsou si védomy vyznamu své vnitini pfipravy a osobniho rozvoje jako
klicovych aspektl pro uspésné vzdélavani déti.

Ucitel zaujima roli facilitatora, ktery objevuje svét spole¢né s détmi (Montessori, 2017). V
této souvislosti mohou respondentky chapat své pedagogické poslani tak, ze vnimaji svou
roli jako facilitadtory uceni, kteti musi nejprve pracovat na vlastnim rozvoji, aby mohli 1épe
porozumét potiebam a perspektivé déti. Tento pohled miize formovat jejich piistup k
vychové a vzdélavéani, pficemZz klade diraz na individudlni potencidl a respektuje
jedine€nost kazdého ditcte. Lze tedy konstatovat, Ze prosttednictvim Montessori pedagogiky
ucitelé vnimaji svou roli jako privodce a podporovatele ve vzdélavani déti a sousttedi se na

rozvoj své vnitini ptipravy a porozuméni détskému svétu.

Dnesni pozadavek na ucitelstvi spo¢iva v nutnosti projevovat odpoveédnost a respekt vici
lidské bytosti. Jestlize ma byt vychova skutecné humdanni zéleZitosti, mél by pedagog
provadét déti a mladé lidi do spolecné sdileného svéta, kde Clovek, jakozto tvor spolecensky,

pfebird odpovédnost jak za sebe sama, tak za existenci druhych (Kota, 2011). VSechny
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dotazované respondentky se shodly, ze je pro n¢ prave tato odpoveédnost v ramci vychovné-

vzdélavaciho procesu nesmirné dulezita.

7.3 Jak se zivotni pribéh pedagogii promita do jejich aspiraci a motivaci

k vyuce na vybrané Montessori Skole?

Tato otdazka zkouma, jaké jsou aspirace a motivace pedagogi v souvislosti s vyukou na
konkrétni Montessori Skole. Analyzujeme, jaké jsou jejich cile, ocekdvani a ambice v rdmci
této specifické pedagogické praxe a jak se tyto motivace vazou k jejich zivotnim

zkuSenostem a hodnotam.

Ucitelstvi je povolani s univerzalni plisobnosti a mize naplilovat riizné osobni aspirace a

cile, jako je napiiklad moznost projevit altruismus a poméhat druhym (Kota, 2011, s. 25).

Vypravéni respondentek nam ukazuje, jak jejich zZivotni ptibeéh a hodnoty formuji jejich
aspirace a motivace k praci na konkrétni Montessori $kole. U respondentky ¢. 1 vidime, jak
jeji nadSeni a laska k vzdélani formuje jeji motivaci pracovat v Montessori Skole.
Respondentka ¢. 2 sdili své aspirace spojené s vytrvalosti a uspéchem ve vyuce déti. A
respondentka ¢. 3 ukazuje, jak jeji osobni zkusenosti s Montessori pedagogikou formuji jeji

aspirace k vytvoreni inspirativniho a podptrného prostiedi pro déti ve Skole.

Celkove 1ze vidét, ze zivotni piib&éh pedagogl ovliviiuje jejich aspirace a motivace k praci
na konkrétni Montessori Skole. Osobnostni rysy a piedstava o ucitelstvi jako poslani jsou
klicovymi faktory, které ovliviiuji rozhodnuti respondentek stat se ucitelkami a volbu
konkrétni pedagogické metody, jako je Montessori. Jejich vlastni zkuSenosti s Montessori
pedagogikou posiluji jejich touhu vytvaret inspirativni a podptrné prostiedi pro déti ve
Skolnim prostfedi. Jejich aspirace jsou zce spojeny s hlubokym piesvéd¢enim o vyznamu

individualniho rozvoje déti a o potencidlu Montessori metody v tomto sméru.

Dilezitou roli hraji osobnostni vlastnosti uciteld, jako je smysl pro spravedlnost, moudrost,
empatie, a dal$i. Tyto vlastnosti ¢ini ucitele vhodnymi pro jejich huménni poslani (Kota,

2011).

V soucasné dobé se neustale diskutuje o reformé vzdelavani, pfiCemzZ se aktivné hledaji
efektivni cesty a alternativni modely vychovy a vzdélavani. Je nezbytné si uvédomit, ze
reformovat Skolstvi nezahrnuje pouze upravu didaktickych metod ¢i klima Skoly, ale
pfedevSim formovani dospélych jedinctd, ktefi pak pfedavaji své poznatky novym

generacim. Prace ucitele spociva v neustalém sebepoznani a vlastnim rozvoji, a teprve poté
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muze byt zahajena cesta k vesSkerym potencialnim zméndm a zlepSeni v oblasti vyuky. Byt
ucitelem vyzaduje celozivotni sebevzdélavani, badani, a pochybovani o sobé samém, a kdo
neni ochoten tuto cestu podstoupit, mozna by nemél uvazovat o profesni draze ucitele (Kota,

2011, s. 16).
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ZAVER

Diplomova prace se zamétuje na komplexni porozuméni Montessori pedagogiky a vztahu
mezi zivotnimi pfibéhy pedagogu a jejich piistupem k vyuce. Prace je rozdélena do dvou
hlavnich ¢asti: teoretické a empirické. Teoreticka ¢ast obsahuje Ctyfti kapitoly. Prvni kapitola
se vénuje tradi¢ni pedagogice a jejimu vlivu na soucasné vzdélavani. Vysvétlujeme, proc
tradi¢ni pfistup, zalozeny na autoritativnim zptsobu vzdélavani, stadle dominuje v dneSnich
Skolach, a jaké byly pfiCiny jeho vzniku. Dale jsou zde popsany dva negativni modely
(Tovarni model a Model prazdné nadoby), které¢ maji vyznamné dopady na skolstvi. Druha
kapitola se zabyva Montessori pedagogikou, konkrétné vyvojem této vzdélavaci metody,
zakladnimi myslenkami, pojmy a principy, a také vyvojovymi fazemi, kterymi dité prochazi.
Dale se zmifiujeme o Montessori pedagogice v kontextu Ceské republiky a struéné
charakterizujeme vybranou Montessori Skolu. Tieti kapitola se zaméfuje na pfistup
pedagogt, zejména v prostiedi Montessori. Tento ptistup se odlisuje od ucitele vyucujiciho
v ,,bézné* Skole. Zde je kladen diraz na duchovni ptipravu ucitele, faze jeho préace a
vzdélavani v oblasti Montessori pedagogiky, jeZ neni v naSem pravnim systému legislativné
ukotvena. Zvlastni pozornost vénujeme vzdélavacim institucim Montessori, jez poskytuji
zajemclm moznost ziskat certifikaci Montessori pedagoga nebo asistenta. Posledni kapitola
se zabyva aspiracemi a motivacemi, zejména v kontextu socialné-pedagogického prostredi.
V této kapitole se zaméfujeme na samotné pojmy motivace a aspirace a také na pracovni

motivace v oblasti ucitelské profese.

Empirickd ¢ast je veénovana kvalitativnimu vyzkumu, ktery se skladd z kapitoly o
metodologii vyzkumu, v niz jsou pfedstaveny cile vyzkumu, vyzkumny soubor, vyzkumny
nastroj a metoda narativni analyzy jako hlavni zplsob zpracovani dat. Druha kapitola
obsahuje analyzu vyzkumu, ktery je zaloZen na vypravéni zivotniho pfibéhu pedagogt, kteti
vyucuji ve vybrané Montessori Skole. Jako vyzkumna metoda byla zvolena narativni analyza
a zdrojem dat byly tfi narativni rozhovory s ucitelkami z vybrané Montessori Skoly.
Vypravéni pedagogli bylo podrobeno narativni analyze ve c¢tyfech modech: holisticko-
obsahovém, holisticko-formalnim, kategorialné-obsahovém a kategoridlné-formalnim.
Témito Ctyfmi pfistupy jsme nahlizeli na pfibéh z riznych perspektiv ur¢enych pro Cteni
narativniho materidlu. Analyza byla provadéna pomoci vyzkumnych otazek, na které jsme
postupné hledali odpovédi, a nakonec jsme dospé€li ke splnéni cili vyzkumu. Zavéry a
poznatky z prace jsou shrnuty v posledni kapitole, kterd se zaméfuje na samotnou

interpretaci dat.
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Cilem vyzkumu bylo odhalit Zivotni piibéh pedagogt a jak se jejich zivotni zkuSenosti
promitaji v rozhodnuti vyucovat metodou Montessori. Z analyzy zivotnich piib¢ht
respondentt vyplynulo, Ze jejich rozhodnuti stat se Montessori uciteli je Casto motivovano
osobnimi zkuSenostmi a hodnotami, jako je laska k vzdélani, frustrace s tradi¢nimi
vzdélavacimi metodami a osobnimi zkuSenostmi s Montessori pedagogikou. Zaroven prace
odhalila, ze pedagogové chdpou svou pedagogickou roli jako facilitatory uceni, kteti
respektuji individualni potieby a rozvoj déti. Jejich pedagogické poslani spociva v
poskytovani kvalitniho vzdélani s diirazem na individualni potencial a respekt k détem, coz
odpovida samotnym principim Montessori pedagogiky. Dale bylo zjisténo, Zze Zzivotni
ptibehy pedagoglti ovliviiuji jejich aspirace a motivace k praci v Montessori Skole.
Respondenti vyjadtili svou vaSen a zavazek k pedagogické praci, ktery je zaloZen na jejich

osobnich zkusenostech, hodnotéach a piesvédcenich.

Celkov¢ lze tedy konstatovat, ze Montessori pedagogika ptredstavuje inovativni pfistup k
vzdélavani, ktery respektuje individualni potieby a rozvoj déti. Clovék formuje sviij pohled
na svét skrze osobnich zkuSenosti, které mohou byt jak pfijemné, tak i bolestivé. AvSak
nezalezi tolik na povaze téchto zkuSenosti, jako na jejich vlivu na formovani individualnich
hodnot a presvédceni. Kazdy jedinec nese v sob¢ unikatni soubor Zivotnich udalosti, které
spolecné tvoii jeho osobni pfibéh. Tento piibch je jako nitka, ktera provazi jeho myslenky,
cile a postoje k Zivotu. Je tim, co dava smysl a hloubku jeho kazdodennim rozhodnutim a
jednénim.

Z naseho vyzkumu vyplyva, ze zivotni piib&hy pedagogii maji zasadni vliv na jejich
pedagogicky pfistup a motivace ve vyuce. Jejich osobni zkuSenosti jsou jako kli¢, ktery
otevira dvete k porozuméni a empatickému spojeni s zaky, a tim umoziuje ucit se nejenom
fakta, ale 1 hodnoty a Zivotni dovednosti, které jsou kli€¢ové pro rozvoj celé osobnosti. Timto
zptsobem diplomova prace piinasi uceleny pohled na Montessori pedagogiku a jeji vyznam
v soucasném vzdelavacim prostiedi. Zavéry a poznatky z prace mohou slouzit jako inspirace
pro ucitele pracujici s Montessori metodou, stejné jako pro ty, ktefi se zajimaji o inovativni

pfistupy k vychové a vzdélavani.
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PRILOHA P I: RESPONDENTKA C. 1 (UCITELKA 2. STUPNE)

T: Jak uz jsem fikala, zajima m¢ tvlij zivotni pfibéh, a to v kontextu tvé profese ucitele na
této Skole. Chtéla bych té poprosit, zda bys mohla néjakym zptisobem popsat to, co té
pfimélo zajimat se o0 Montessori metodu vzdélavani, jaké mas vzpominky na sva Skolni 1éta
a jak hodnotis ptistup déti ke vzdélavani a kvalitu interpersonalnich vztahti na této skole.
Déle m¢ také zajima, v cem je pro tebe vyuka pifinosem a co je tvym pedagogickym

poslanim. Své vypravéni mizes zacit kdekoli.

Pokud bys chtéla, miizes na tento papir nakreslit nebo znazornit jakoby takovou ¢aru tvého
zivota, nebo takovou kiivku, v niz bys zaznamenala vSechny vyznamné okamziky, které

byly kli¢ové pro tvé rozhodnuti zajimat se o0 Montessori metodu. Samoziejmé zalezi na tob¢.

R: TakZe mam tam dat jenom jako od té doby, co jsem tu, nebo co bylo jakoby ptfed, nebo

predchazelo tomu jako jo?

T: Klidn€. Jde o to, aby ses pokusila n¢jak graficky zndzornit sviij zivot pomoci néjaké ¢ary
¢1 kiivky a na ni pak vyznacit vyznamné udalosti, které t& pfimély zajimat se o Montessori

pristup....
Kresleni zivotni kiivky + vypravéni v pritbéhu kresleni

T: Ja bych mozna zacla tim, Ze jsem vyrustala jakoby ve skautu, jakoze prosté v takovém
prostfedi, kde jsem travila spoustu Casu v lese, kde jsem méla prosté takovou volnost za
vSechno a jé jsem tim byla prosté tim Upln€ naplnéné. Délala jsem vedoucti, n€kolik let ve
skautu a vlastné to mé tak néjak dalo to, pro¢ vlastné chci vést déti, néjakym zplisobem a ty
profese, jako jestli chci pracovat s mlad$ima, star§ima détma se mi jakoby tak jako riznily,
ale vlastné jsem néjakym zplisobem védéla, ze chei délat ucitelku, nebo ne ucitelku, prosté
néjakého toho priivodce, protoZze mé to hrozné bavi, naplituje, vlastné proto jsem jako potom,
po té zékladce, stfedni jsem $§la vlastné na vysku, jako na ucitelstvi a po ucitelstvi jak jsem
vystudovala, tak jsem jeden rok pracovala v normalni Skole jako v zékladni Skole a tenkrat
jsem se, nebo jsme se rozhodli s pfitelem, dneSnim manzelem, Ze odjedeme do Irska (smich),
kde jsem po ptl roce prace v hotelu, kde to bylo narocné, nebo ne naro¢né, ja jsem meéla
Spatnou pani takovou, tak jsem fikala, pfece nebudu dé€lat néco, co prosté jako..., Ze chci
dé€lat néco, co me bude bavit. Tenkrat jsem tam zacala pracovat ve Skolce a ta Skolka byla
vlastn€ Montessori Skolka, takZe ja jsem tam zacla pracovat vlastn€ v Montessori $kolce,
kde jsme m¢li vlastné déti od 4 mésicii a oni maji do 4-5 let, a potom odchézeji do skoly, a

to me teda hrozné bavilo a tam jsem se vlastné poprvé setkala s Montessori jakoby metodou



a s tim, ze vlastné ty malinkaté déti uz se ucili od barvicek, pocitani a jakoby hrou, da se fict.
A tam jsem byla tfi roky s t¢émi mymi détmi jakoby prvnimi a pak jsem se vratila tady do
Zlina, a kdyz jsem se rozhodovala kam zpatky, tak jsem tady objevila jako Montessori
Skolku, coz bylo pted 13 lety a zacla jsem jakoby, bylo tam misto jako asistentky, takze jsem
vlastné zacla d¢€lat asistentku ve Skolce, pozd¢€ji jsem tam délala ucitelku u téch nejmensich
v jeslickach, od roku a ptl do téch 3, a pak jsme si odskocila na matetskou, tfikrat (smich) a
mezitim vlastné ty déti co byli ve Skolce nam tady zacaly vyrastat a ze Skolky potom Zori
zacala délat skolu, prvni stupen, druhy stupen a ja jsem se mezi mateiskyma jsem se sem
vratila na druhy stupen uz, protoze uz jsme méli prvni déti na druhém stupni, pak jsem si
zase odskocila domt na chvili¢ku, a potom jsem se vratila tady na ten druhy stupeii a ty déti,
které jsou ted’ka na tom druhém stupni jsou ty moje déti z té Skolky, takze jsou to vlastné
pofad moje déti vétsi, no a vlastné takhle jako jsem v Montessori a to je jako takovy miyj
zivotni takovy jako nevim mam to jako takové poslani nebo takovou radost mi to dava...

Kazdy den je to jiné, je to narocné, ale vlastné krasné...
R: A mohla bys to n¢jak zaznacit na té kiivce, to co jsi ted’ popisovala?
Kresleni + vypravéni

T: Ja jsem vlastné jako tahle, tady to bylo jako ta Skola, potom ten skaut, Skola. Tady pak
byla jako ta Vyska a tady jsem potom védéla, ze chci délat jako tu, tadyk nékde mozna bylo
to Irsko a vlastné tady jsem byla v tom Irsku, a tady byla jesté ta zakladka, ale tady jsem
jako... Ja jsem tam teda potkala hrozné fajn lidi, ktefi na ten prvni rok, nebo mi dali jakoby
takové rizné jako zajimavé, jako ja jsem teda dostala uz pani, ktera byla uz pted diichodem
a ona byla hrozn¢ rozvazna a takova klidnd... a ja jsem byla v té dob& nervézni ze vSeho,
takze to bylo takovy, jako jeden z takovych fajn, jakoby bodi, Ze jsem ji tam potkala, ale
zase bylo to na té zakladni Skole takové strukturované, zatimco tady je to jako jiné v tom, Ze
ten kazdy den je jiny a ani za rok nebudu opakovat to, co jsem délala ted’, protoze pokazdé
to je jiné, pokazdé ty de€ti jsou jing, a vlastné se ptizptisobujeme vic t€ém détem v tom, jestli
to budeme d¢lat pomaleji nebo rychleji, jestli udélat dva kroky anebo jeden krok zpatky
prosté, tak aby prosté jsme veédéli, Ze jsou si tim jisti... No a pak jsem se dostala sem, tady

jsem si tfikrat odskocila na matetskou (smich) a jsem tady nékde, tady je Skola naSe...

Tady jsem byla jeste jako v té SkoliCce... jo Ze, vlastn€ jako jsem byla, tak ja jsem tak byla
ve vSech téch tfidach a mam pocit, Ze jsou vSecky jako tak potfad jako se tak vracim do téch
tfid. A protoze tfeba v té Skoli¢ce tam prosté jsou nekteré pomicky, které jsem tam dala,

nebo po mojich détech, jsou tam néjaké takové véci, tak se tam hrozné radda vracim. Ale



samoziejme potom ve Skolce uz ne tam ve Skolce uz jsou prosté ty pomiicky, jako co opravdu
jsou ty Montessori v té Skoli¢ce jesté to miize byt pravé néjaké to puzzle jako jednoduché,
si myslim, ze tam ty d¢ti, co je to nauci a co je to piivede k riznym... jak je to rozviji, tak to

teda klobouk doli.... Tak asi tak, nebo jest¢ tam mam néco tak jako zaznacit.

T: Ja myslim, ze si tak jako fekla hodné, jen jestli bys jesté mohla vice rozvést naptiklad
n¢jaké tvé vzpominky na Skolu, kdybys chtéla jesté rozvést svou zkusSenost s Montessori

pedagogikou, bylo by to skv¢lé.

R: Jakoze ja na svoje $kolni Iéta vzpominadm dobie... Jako ja jsem asi jako neméla problémy,
nikdy ve Skole nebo tak... jen jsem asi byla vzdycky jako takové... jako ve stresu, Ze néco
musim udélat. Jako na to si vzpominam, jako zZe to bylo takové jako stresujici. Ted’ je néco,
ted’ je néco..., ale tim, ze jsem nikdy neméla jakoby problémy ve Skole, myslim (smich), tak
to se néjak prosté dalo. Takze jako, myslim si, Ze jsem prozila pékné 1éta, a rada vzpominam

na zékladku i na vysku.

Hm..., no jakoZe zkuSenost je obrovska nebo jako ne neni obrovska. Urcité jako néktefi maji
vétsi zkuSenosti... Tfeba co mi hrozné dalo, ja jsem byla na kurzu ve Svédsku, mésic jela
jsem na mésic do Svédska. Byl to kurz jakoby pro 2. stupefi a tam jsme byli na farmé jakoby
nechcu fict zavieni, ale ano, ta farma byla, ja nevim 10km od néjakého nejbliz§iho mésta.
Myslim, Ze 7 mozna od nejbliz§iho mésta, seslo se nas tam kolem 40 lidi z riznych mist po
svéte n¢jak z Ohia, tak z Francie, tak z Berlina, z Mnichova, od PafiZe, Vidné¢... prosté tak
portiznu riizni lidé, a to byla podle m& pro mé velka vyzva, kdy vlastné ten jakoby ukazany
ten zivot toho 2. stupné, kdy oni maji jakoby pracovat na farm¢, maji se ucit jako nezavislosti
ekonomicke, socidlni maji prosté byt takova jedna velké rodina a umét se o sebe postarat...
A jako musim fict, Ze pro mé tim, Ze ja jsem vyrustala, jak kdyby v tom skautu na vesnici,
to tfeba nebylo tak té¢zké, ale vidéla jsem, Ze pro ty lidi z toho, z téch velkych mést, ze jako
jit rano poklidit zvitata, muset nachystat pro 40 lidi obéd a takové, takze to bylo podle mé
me podle pro mé zkuSenost, zZe jako 40 neznamych lidi na jednom miste, ale vSichni chtéli
vlastné to samé. VSichni se chtéli dozvédét vlastné néco o té Montessori pedagogice, vSichni
vlastné chtéli jak kdyby ten samy cil, takZe vlastn€ vSichni jsme si pomahali, kdyZ ja jsem
nécemu nerozumeéla, n€kdo mi to pomohl, kdyz oni zase nevédeéli, jak poklidit, tak jsem tfeba
jakoze vzdycky jsem je fikali, jako Ze tim, Ze jsem nécemu nerozumeéla, tak oni mi poradili

v néem a ja jsem zas byla takovy ten praktik, takZe jsem jako... a bylo to bajecné, ale jinak



jako celkové jako setkani s Montessori pedagogikou vlastné mé neustale piekvapuje tim, jak
vlastné ta Maria Montessori, na co ona vSechno pfisla! (udivené) J4 jsem vlastné neustaly
obdivovatel ne objevovatel néceho nového, a ja teda miluju matematiku a co je pro me jesté
jako v Montessori jako zajimavé nebo ne zajimavé, inspirujici, obohacujici je to, jako co ona
vlastné za pomticky vymyslela, protoze ja jsem se jako na zékladce na stiedni jsme se ucili
vzorecky a ja jsem si pod nima nikdy nic nedokéazala ptfedstavit a tady az tady (diiraz na
slovo az tady) ve svych X letech jsem vlastné poznala, co ten vzorecek je. A to. to jako je
pro m¢ takové velké Wau jako porad, a to jako a to ja furt jako, kdyz jsem tady uz tolik jako
tak furt néco nového vlastné zjistuju, vzdycky Zori ptijde a ukdze mi néco nového, a ja zase
s otevienou pusou, jako fakt s otevienou pusou (diiraz) se divam, co jako jeste potad, co zase

ptijde. No jako takze, ja jsem se asi uz zamotala... (smich)

T: Né j& myslim, Ze jsi to rozvedla moc pékné a mlizu se zeptat, v cem se 1iSi podle tebe

Montessori pedagogika od bézného vzdélavaciho systému?

R: Lisi? (...) Spousta lidi tikd, ze nase d€ti nemaji hranice, nemaji fad a ze vlastné mizou si
to udélat, kdy chcou. Ale ja si pravé myslim, Ze tady to je uc¢i velkému tadu a velkému
potadku, protoze oni jako vi, kdy to maji jako odevzdat a oni se vlastn€ uci si to naplanovat
tak, aby to odevzdali v¢as... Samoziejmé, zZe ano jakoze tolerujeme jim kdyz si to odevzdaji
jako pozdé¢ ale zas oni uz se musi ptijit domluvit, pro¢ to odevzdali pozdé€, uz musi jako fict
jako to jsem nemohl, nestihl nebo néco, a ti co tady s ndmi jako tak uz prosté, kdyz néco
zapomenou, tak ptijdou, ,,jé Hani jd jsem zapomnél, ale dodélam to do zitika...  Ze si sami
jsou v&€domi toho, Ze prost€ si maji néco jakoby hlidat, a to vSecko, coZ si myslim, Ze je vede
k té samostatnosti k tomu, Ze prosté oni sami si dokdzou hlidat Cas, sami si dokazou
korigovat, co kdy jakoby udélaji... Zatimco na té normalni zakladce, a to nechci jako hanit
normalni zakladku, vyrostla jsem tam, takZe tam prosté¢ maji zadané a plni zadanou praci
vlastné€. A ano, myslim si, Ze n&kteti ucitelé uz se snazi natolik, Ze prosté jim zadaji to téma
a nechaji ty zaky rozvijet, ale vlastn¢, a to jako nechci soudit, takze jako, jako jenom z toho
co jsem ten jeden rok jako ucila tak vim, Ze to ze tam nebyl ten prostor na to to nékdy dodélat
jindy nebo néco takového jo, Ze zatimco tady, aj kdyz prosté€ je to dit€ nemocné a ptijde za
14 dni, tak ja s nim znovu proberu tu latku, co ono nemélo, nebo mu to naposilam, nebo

proste se spolu n¢jakym zptisobem domluvime.
T: Je jakoby takovym panem svého casu trosicku?

R: jo ano, to se vlastn€ my se od uz od mozna od 1, nebo od 2. tfidy... Oni si délaji plan,

plan dne, kdy vlastn€ maji tabulku na té tabulce maji napsané tfeba, co maji za lekce, ale



plus, kdyz nemaji lekci, tak si musi naplanovat: jo... ,, véera jsem delala fyziku a mam tam
dodelat protokol... “ tak ten protokol prost¢ si musi vzit a dodélat si ho a nebo maji tam
napsané: Jo, vCera jsme d¢lali v matice pievody jednotek, nemam dod€lany tieba ten
pracovni list nebo jesté néco udélaného, tak si to musi... Takze prosté uz si sdm naplanuje
ten sviyj vlastné Cas. A spousta jesté lidi fika, ze nase déti jako: ,, No oni, tak jako oni, se furt
néco zajimaji. Maji furt néjaké otazky? ““ Jo, oni prosté az jako co jsem zazila kamaradku, co
uci na normalni skole, na stfedni, a ze ji pfiSlo ditko od nés a fika: ,, Ono se furt néco ptal,
Jjako ti ostatni ti se na nic neptaji. “ A ja tikdm, no oni se ptaji, protoze se zajimaji o ty véci
dal, jako ale nekteii to jako neberou, jakoze néktefi si mysli, jako pro¢ by se méli zajimat
dal, jakoze jak by to bylo $patné. Jako vSak ted’ se u¢ime toto, pro¢ se zajimas o néco jiného?
Jo, coZ vlastné mé zas pfijde to, Ze jako fajn, Ze s ndmi umi mluvit, takZe to je jako... Ten
ptistup ke vzdélavani... Je to sice ditko od ditka (smich). Kdyz si vezmu déti, které vyrustaji
s nami fakt jako od malicka, tak tam prosté vidim, oni si to fakt hlidaji. Tam jde vidét, jako
ze vi, ze jsou vic... nechci fict vic komunikativnéjsi to ne, to je, zalezi na ditku, ale spis jako
je to fakt, ze to tak maji n¢jak uz jako nastavené, a prosté (...) je to takové jakoby jiné, ale
zase musim fict, ze kdyZ ndm tady pfisli 1 déti, a pfisli tfeba pozdéji, tak ten 1. ptilrok bylo
vidét jako: ,, to prece nemusim délat.. ** tak jako nechavali si to vS§echno jakoby jako ,, vsak to
nemusim tedka splnit “, vSak jako to... a pak najednou se jim to jako nakupilo a pak najednou
zjistili, Ze jako maji dvacetkrat vic prace nez ti ostatni... A tak néjak se jim to rozlezZelo a
treba jako vidim jednoho devataka co pfiSel na konci 7. myslim, a prosté Gplné je to velka
zmeéna! Prosté ted’ v t€ 9. on uZ si dokdze planovat, dokaze si fict, dokdze pftijit, a kdyz si ho
vzpomenu pied tim rokem a ptl, kdy doSel a tak jako tak, ,, kdyz nemusim, tak proc bych to
delal? *“ Jako Ze to bylo takové jako uplné€ jiné... a jesté tim jeste tieba tim, jak oni se staraji
o tu nasi tfidu, Ze jakoby jejich, tak fakt je to jako vidét, Ze na zacatku ,, Proc tady musim
uklizet, ** a fikam, protoze to je nase tfida. My si uklizime, to je jak na§ domov, a ted’ka prosté
uz to berou jakoby néjakou takovou automatickou véc, Ze uz to délaji jako pro sebe, pro tu
komunitu, Ze uz jako, Ze kdyz jeden jak kdyby vypadne, tak jde vidét jako ze ten jeden chybi,
jakoze je to fakt jako jiné. Jde to vidét ten posun u téch déti jo... Tak aj se mozné navzijem
respektujou jo, jako to si myslim si, Ze jako velky jako ja, nebo kdyZ sly$im od svych jako
jinych zndmych, co uci na Skolach. JakoZe myslim si, Ze ten respekt i mezi nami, jako to ze
si tykame vSichni, tak je to takové jako jiné. Jako samoziejmé ze mé nékdy nazlobi, nebo ja
je nécim vytocim, nebo prosté se né&jak jako...jsem piisnéjsi, nebo ja nevim... Oni teda
tikaji, Ze nejsem (smich). Ja bych fekla, Ze jsem, ale jako zas si myslim, Ze madme hrozné

hezky vztah a ja kdyZ slySim jako od téch znamych, Ze prosté tam décka uplné€ prosté néco,



nebo tak... tak pofad si potom feknu, jak mame ty déti tady vlastné zlaté a super. (radost

v hlase)

Kdyz jsem tady zacinala, tak tady byla vlastn¢ jenom ta skolicka, byla tady jenom vlastn¢ ta
Skolicka a Skolka do téch 7 let a potom tady ve Zlin€ nebyla v tu chvili zadna Skola. A kdyz
potom Zori zac¢la budovat 1. stupen a 2. stupen, tak ja jsem tak jako proplouvala jesté mezi
tak rizné€ téma..., kde jsem chodila pomahat jako do s$kol, i na 1. stupni, ale tdhlo m¢ to k
tém druhostupiiovym, protoze oni to je... Oni jsou hrozné zvlastni, jako ty déti, oni maji
jako takovy vnitini dar, ktery ja nevim... Zustala jsem tady i kviilli mym détem vlastné
musim fict jako Ze vlastné, protoze jsem si prala, aby mé déti jako vyristaly v takovém
prostiedi, protoze je to jiné a je to (...) prosté jako hrozné se mi to libi nebo ja nevim, jak to
mam jako popsat, ale vlastné... To pro¢ tady u¢im je vlastné spojené s t€mi mymi détmi,
protoze vlastné kdyz, kdyz si vezmu, tak jako chtéla jsem néco jiného i pro svoje déti a tim,
ze vlastné jsem uz tady v tom byla a vidé€la jsem ty déti, které odesly, vidéla jsem ty déti,
které tu jsou a jak jsou $t’astné a jak je jako ten vztah toho ucitele s tim ditétem, a ty pomiicky,

které je rozviji a které jim néco pfinasi, tak mé to Gplné jako vlastné jsem to chtéla...

J& si myslim, Ze tahle Skola je vyjimecna nebo takhle ja si myslim, Ze vyjimecny je kazdy
Clovek, ktery tady je. A vlastné mozna tim potom délame ten celek jako... Jako a mozna i
tim, Ze jak ja jsem tady hrozné¢ dlouho, tak ja vlastn€ znam vSechny jako tfeba ano, ti novacci,
co tfeba pfisli minuly nebo pfedminuly... zndm je min, ale vlastné¢ v kazdé tfidé znam ty
lidi... vlastné tim, ze tam proSly moje déti, tim, Ze jsem tady s nima jako dlouho, tak ja...

Kazdy ten €lovek je tak vyjimecny a vlastné tim, Ze pak jako tvoii ten celek...
T: A mizu se zeptat co je podle tebe pedagogické poslani?

R: Poslani? Podle mé&? (...) No jakoze, toho ¢lovéka dobte pfipravit pro zivot tak, aby byl
samostatny, sob&sta¢ny. Aby umél komunikovat s lidmi, abychom z né¢ho vychovali toho
dobrého ¢loveka... To je jako asi takovy jako spi§ mij... co, co bych si ja piala. A aby se k
nam ty déti vracely, coz zatim dé€laji (Ismév), Ze ptijdou a vzdycky feknou: ,,jé, my se tady
vzdycky citime jako doma.“ To je prosté uplné bajecné. (radost v hlase) Sednou si tam do
gauce a sedi jenom, tak je to super, to me asi vzdycky jako udéla radost, Ze se ptaji a Hani
nezdrzujeme t€? A j4 jsem rada, Ze piijdou jako takze... Pro mé je celkové i Montessori
vyuka pfinosna tim, Ze to neni jenom o tom papiie, ale ze to je vlastn€ o tom poznani jako
jak téch pomiicek, tak o tom, jako Ze spojeni s tou ptirodou... Jakoze ona sama Maria
Montessori vlastné ve vSem tam byla, jakoze oni to nazyvali tou kosmickou vychovou, a

vlastn€ v tom je vlastn¢ Gplné€ vSechno spojené... A i1 kdyz tieba ted’ka ty déti pfijdou na 2.



stupent a na tom 1. stupni méli tu kosmickou a ted’ pfijdou na ten 2. a j& jim feknu, Ze to je
fyzika, to je chemie. A oni s udivem ,, 4ha, a to jsme delali jako na 1. stupni? “ A ja tikdm:
,,INo jo, ale tady to nékdo tak jako pojmenoval. *“ Ale vlastné je to porad, jako ten jeden celek,
ze jako sice ja jim feknu, Ze to jako nékdo rozdé¢lil, ale vlastné snazime se to davat furt
dohromady, jakoze vlastné ta geografie s tou fyzikou, matematika s fyzikou, Ze to je vlastné

vSechno jedno dohromady...
T: Takze jako obohacuje to i tebe?
R: No mé to potad, ja se uc¢im kazdy den. (smich) Ja se u¢im kazdy den néco nového.

T: A muzu se zeptat, kdyz jsme se bavily o téch odli$nostech, jak vnimas ty sama bézny

vzdélavaci systém?

R: Bé&Zny vzdélavaci systém? (.) Ono je to asi jako fakt clovek od ¢lovéka nebo mozna ucitel
od ucitele...Protoze jak to, tak jako neustile sleduju, tak rtizné, jako ze nékteii ucitelé z
jinych tfeba kol i normalnich jako jsou mi teba inspiraci v pokusech nebo tak...Tak, tam
jsou mi teba, v téch pokusech a v néfem takovém jsou mi fakt inspirativni. Jedna pani tam
prosté dava spoustu jako a mé podle mé kra.., jakoze uplné krasné ty lekce... si vzdycky
fikam, tam bych chtéla byt, jako v té Skole, aby mé ucila tahle pani ucitelka. Ale zas n¢které
jako vidim a oni maji... Oni ja, kdyz vidim, no tam jsem si zrovna ted’ka, kdyz si tak
vzpomenu méla néjaky ¢lanek, a v 1. tfidé tam néjakd pani ulitelka Skrtala, pteskrtavala,
davala néco a napsala jim tam Skaredé nebo néco... A to mé¢ Gplné odrazuje, ale myslim si,
Ze to je prosté ¢lovek od cloveéka, takze nechtéla bych jako soudit vSechny Skoly, protoZe
moje sestra tieba uci 2. tfidu, a ta je Upln¢ nadSena. A rozkrijela by se pro né, takze...
Myslim si, Ze to je Clovek od ¢loveéka, a Ze 1 na té zédkladni Skole dokéze byt inspirujici ucitel,
pokud chcee... Nekdy je pak problém, Ze néktefi odsuzuji nasi §kolu, nebo jako Montessori,
protoze si mysli, Ze tady je uplné anarchie a volnost. Jo, Ze prost¢ oni si mysli, ze kdyz my
jim jako dovolime tfeba u téch mladsich, jako Ze vlastné, tfeba kdyZ chodi, jako kdyZ vezmu,
jak jsem byla v t€ mladsi tfid€, tak tfeba déti na ven se prosté musely obléct samy. A nékdy
Sli v boteckach opacné, jako samoziejmé ja jsem je tieba upozornila, ale prosté to... a nebo
tteba nékdy si nedali pod bundicku néco a samoziejmé maminka pfisla ,,a vy je nehlidate “,
a ja tikdm ,,my je hlidame, ja jsem jim to treba jednou rekla, ale oni musi prijit na to, Ze je
jim opravdu zima “, a Ze vlastné je u¢ime tomu uz od malic¢ka, ze nepotfebuju stat nad nim
., A ted’si obleces téch 5 vrstev na sebe, protoze to tak musi byt, tam je obrovské...!“, protoze

kazdé dite, 1 kdyz jako vypadaji vSichni stejné, tak nékteré to teplo vnima kazdé jinak a tfeba



nékterému fakt neni zima, i kdyZz tomu rodi¢i tam muze stat... Takze, ehm (...) jsem se

ztratila (smich)
T: Mluvila jsi o tom, ze néktefi odsuzuji tu metodu...

R:Jo (...) jako fakt si myslim, ze n¢kteti jako nevidi... jako to, ze to to dit¢ nékam posune.
To, ze vlastné pockas, jo, az to udéla samo, protoze vlastné tam je to dilezité. To ,, pomoz
mi, abych to dokadzal sam.*“ A vlastn¢ to ¢ekani. J& myslim, Ze pro spoustu lidi je ten ¢as, ze
vlastné my mame ten ¢as, mozna s nimi pockat, az to fakt ud€la za pual hodiny. Zatimco

nékteri ,, ted mas 10 minut ““...

T: Jestli tomu dobfe rozumim, tak vysledek se nedostavi hned, ale zase kdyz se pak dostavi,

tak je dlouhodoby.

R: No jako, asi tak n¢kdy, Ze ten tteba AHA moment nepiijde tfeba hned, ale ptijde prosté
pozdéji jako... Ale ja tfeba miizu fict za sebe, Ze moje dcera, vlastné nasobilku viibec
nepotiebovala. Prvni, druha tfida, jesté do toho vlastn¢ do toho ten covid a to... A ja fikam
ted’kom neumi nasobilku ve 3. tfid¢ (udiveng), tam prosté zapominala a ja fikdm, to neni
mozné... Moje dcera, kterd... matiku j& miluju. Jako a vZdycky fikam, nejdilezit&jsi je
nasobilka. A fikam si, jak je to mozné? A ve 4. tiid¢€ ,,Blik“, a ona se to prosté béhem chvilky
jako naucila, a prosté... a néjakym zptisobem to v tu chvili potfebovala, a prosté ted’ka upIné
jo, ale tieba ju bavilo vzdycky Cestina, takZe kdyz jsme délali vyjmenovana slova, tak to ona
uméla jako hned, ale tu ndsobilku v té 2. tfidé moZna ani v té 3., 4. nepotiebovala. Ale v té
4. najednou jo... Takze jako je to rozdil, protoze vlastné ta nasobilka se uci od té 2. myslim
od 2. do 3. A ono to prosté... a taky jsem si fikala, pro¢ uz, pro¢ uz jako matka (dlraz na
slovo matka) ... Ja ji jako neu¢im, ona je na 1. stupni, ja jsem na 2. jako jo, ale ja jsem si

fikala proc? (usmév) Ale musela jsem si taky pockat...
T: A taky ses dockala. (Gsmév)

R: Taky jsem se dockala a pfislo to vlastn€¢ samo jako, i kdyz jsem se doma sem tam, fikam

., toz Ladi, toz to zvliadnem*, ,, hmmm mami, hmmm*“, a prost¢ pfislo to...

T: Dé&kuji, a jesté se tedy zeptam, jak vnima$ klima Skoly? Tim myslim kvalitu
interpersonalnich vztaht a socialnich procesti — kultura Skoly, vztah rodi¢e Skola nebo vztah
Skola vetejnost?

R: No, j4 myslim si, Ze (...) mezi nama, tim, Ze je znam vSechny, jak jsem fikala, takze ja

mam se vSemi dobry vztah, si myslim... a i s rodi¢i. Myslim si, ze ted’ka jako se hrozné...



uz minuly rok i pfedminuly, my mivame, tady na druhém stupni déldvame takové jako
stanky, jednou za ¢as. To je vlastné, ze druhy stupen néco napece, navari nebo spise napecou.
Napecou muffiny, néjaké kolacky, nebo néco takového... A pak oni udélaji plakatky,
rozeslou maily rodicim a vlastné je stanek, je vétSinou dopoledne, je od ptl 8 do ptl 9, a
vlastné 1 rodice déti ze Skolky uz si tak zvykli, Ze si na ten stanek pfijdou s ditétem. Pro déti
je tteba ¢aj, kakao, ted’ka byl hallowinsky, takze tam méli néjakou draci krev jako, coz byl
teply napoj smichanych néjakych mostt, pro rodice né€jaké dynové cappuccino ted’ bylo...
A myslim si, ze tady toto je hrozn¢ hezky pro ty rodie a déti a celkové celou skolu, ze
vlastné jde vidét, jak se tak vSichni spolu bavi, jak konverzuji a myslim si, ze tady toto
spojuje tak jakoby ten celek jako... a vim, Ze holky, jako jak ve Skolce, tak ve skole délaji
ptednasky pro rodic¢e. My tady na tom druhém stupni uz ne, tady uZ je to spis jakoze ty déti
maji si tak tvofit tu komunitu jakoby sami, jakoZe ten rodi¢ tam samoziejmé vzdycky je, a
muze jako vzdy pfijit, jako kdyz potiebuji, tak zavolaji nebo klepnou na mé pies okno, nebo
napisou mail... jako myslim si, ze ten vztah je dobry, ale uz tady nemame jakoby uplné
jakoby, protoze tady by méli pracovat bok po boku, takZe ano jedna maminka tfeba s nima
pfisla péct muffiny minuly rok, ale vétSinou ti rodi¢e nemaji ¢as na to jakoby s nami tady
travit ten Cas... a jako ja za mé¢, tak vychazim dobie se vSema... a to, ze je n¢kdy Spatna
nalada se asi stane. Nefekla bych, Ze mame kazdy den posviceni (smich), ale prosté vzdycky
se to n¢jak vytesi, a kdyZ je néco Spatné, tak se to snazime ud¢lat tak, aby to bylo zase
dobfte...Pro mé je celkové 1 dilezité, jako Ze ty déti jsou Stastné, Ze sem chodi rady, ze

vlastn€ oni se sem t&$i a j& se t€§im na né (smev)!
T: A je jesté néco, co bys chtéla dodat?

R: Co bych chtéla dodat? (...) Nevim, mozna bych pidala jako vice lidem, aby pochopili tu
pedagogiku nebo to, pro¢ to dé€lame, nebo Ze nékteti tady tieba piijdou, jsou tady nékdy rok
jo, a pak odejdou, protoze jako jsme jim dali moc velkou volnost a déti se nic nenauci, ale
ve vysledku si myslim, Ze se jako o tolik posunuli jako...Jo jakoze prosté ti rodice nékdy
maji hrozné velké naroky na ty déti, ale ty déti maji své linky, maji své linky, kdy jdou
nahoru a kdy jdou dold, takZe prosté, tak jak ja tfeba vidim u téch svych déti, kdy Lada
hrozné rada psala, a pak méla Gpln€ Gtlum, no a ja jsem jako jsem si fikala, proc, co se stalo?
A pak zase to pfisSlo, ze se zase vratila k né€emu... Tak jenom prosté bych jim ptala, aby
tohle vidéli v téch détech, jakoZe oni nejsou roboti, ktefi se budou denné ucit, ale Ze tam
prosté miize byt ptil roku, kdy nebudou d€lat nic. Nebo ne nic, oni tfeba jenom nasavaji tieba

jenom jako vnimaji a vlastn€ znovu poznavaji, co je vlastné bavi.



T: Skvélé, tak ja bych ti chtéla moc podékovat...
R: Jo neni za¢ (usmév) je jesté néco jsem neto nerekla?
T: J& myslim, Ze jsi fekla aplné vSecko, dokonale...

R: Nee (smich), tak jako jestli jsem nefekla jako vis, jestli bych neméla fict jako néco

negativniho, ale ja vlastné nevim co... (smich)
T: No, to je prave ta otazka, jestli viibec tady je to, néco negativniho?

R: J& nevim, jako vzdycky se najde néco, kde mas néjakou vis co... J& si myslim, ze mame
spoustu chyb a ze t€ ma... a to taky fikame détem, Ze téma chybama se ¢lovék uci. Jo 1 ja
udélam chybu i me se stane, ze nevypocitam piiklad a ja jim feknu ,, proste décka, dneska
prosté na to nemam den jako, zkuste vymyslet vy néjaky zpiisob... " Takze védét, ze neni
¢loveék bezchybny a ja fakt jako taky déldm chyby a myslim si, Ze spousta z nas tady déla
chyby a uci se néco nového. Takze jako ano délame chyby, nechcu fict, Ze jsme bezchybni,
protoze nemyslim si, ze bysme byli bezchybni, ale myslim si, ze délame to nejlépe tak, aby
prosté byli jsme my i ty déti spokojené.

......



PRILOHA P II: RESPONDENTKA C. 2 (UCITELKA 1. STUPNE)

T: Jak uz jsem fikala, zajima mé tvlij zivotni ptibéh, a to v kontextu tvé profese ucitele na
této Skole. Chtéla bych té poprosit, zda bys mohla néjakym zptisobem popsat to, co té
pfimélo zajimat se 0 Montessori metodu vzdélavani, jaké mas vzpominky na sva Skolni l1éta
a jak hodnotis ptistup déti ke vzdélavani a kvalitu interpersonalnich vztahi na této Skole.
Déle m¢ také zajima, v cem je pro tebe vyuka pifinosem a co je tvym pedagogickym

poslanim. Své vypravéni mizes zacit kdekoli.

Pokud bys chtéla, miizes na tento papir nakreslit nebo znazornit jakoby takovou ¢aru tvého
zivota, nebo takovou kiivku, v niz bys zaznamenala vSechny vyznamné okamziky, které

byly kli¢ové pro tvé rozhodnuti zajimat se o0 Montessori metodu. Samoziejmé zalezi na tob¢.

R: Ano, takze neni to Zivot jako tak... Nebudu to néjak, ale spis§ opravdu ten usek téch studii

tieba, nebo co m¢ ovlivnilo smérem k Montessori jo?

T: jako klidng, jestli to bylo jako vylozen¢ od détstvi, tak klidné muzes, zalezi na tob¢.
R: Dobre...

KRESLENI ZIVOTNI KRIVKY (5 min)

T: Muizes tedy néjak popsat to, co jsi zaznacila na té Zivotni kiivce nebo prosté povypravét

o tom, co té pfimélo zajimat se o0 Montessori ptistup a celkové tvou zkuSenost.

R: Tak kdyZ za¢nu od té Skoly, tak na Skolni 1éta vzpomindm asi s ismévem a dobfe. J4 jsem
neméla ve Skole nikdy néjak zasadni problém, s u¢ivem ani s ni¢im, takze ani na zakladce,
ani na gymnaziu (.) takZe nemam na to zadné Spatné vzpominky... Co se tyka vysoké skoly,
tak tam (.) mé to nenadchlo tolik jak jsem ocekavala, tam jsem méla asi trochu jina
o¢ekavani, ale mozna uz to korespondovalo s tim, Ze uZ jsem se vlastné, kdyz jsem zacla
fesit téma bakalarky seznamila s Montessori a uz jsem vidéla potom postupné, zZe chei asi
fungovat troSku jinak nez to, co nas uci tfeba na té vysoké Skole, na pajdaku. A tam pro me
tteba vysoka Skola byl jako stres, co se tyka téch zkousek a toho u€eni a toho piistupu téch
uciteli... Ale na druhou stranu ten nas obor, mé to dalo nejlepsi kamarady na cely Zivot a
zase to strasné jako, jsem Stastnd za to. TakZe ta vySka mi dala, ale nemyslim tim ted’ka z
toho profesniho, ale myslim tim z toho soukromého vlastné a (.) ale jinak obecné¢ takhle

zpétné€ uz cloveék nevzpomina jako na nic ve zlém bych fekla

T: A dé se fici, jak kdyby ten tviij prvni bod, kdy ses zacala zajimat pravé o Montessori, byla

prave ta bakalaiska prace...



R: Ano! J4 jsem do té doby, jsem netusila o zadné alternativni Skole viibec nic. Ja jsem
védéla od malicka, ze chci pracovat s détma, ze chci ucit, ale absolutné€ jsem netusila, ze jsou
jiné moznosti, nezajimala jsem se o to... a az vlastné, kdyZ se feSila ve druhaku téma
bakalarky, tak jsem zacala pfemyslet, co budu psat. J4 jsem studovala aprobaci déjepis
zemepis, takze my jsme méli na vybér, bud’ to néjak jako d&jepisnou zemepisnou oblast a
nebo pak pedagogiku, protoze to byl pajdak a ja jsem nechtéla délat ani déjak, ani zemak
jako tak odbornég, protoze oni to tam prozivali opravdu velmi odborné (diiraz na slovo
odborné), tak jsem véd¢la, Ze chci néco z tohoto sméru ale vitbec, viibec (duraz na slovo
vibec), jako jsem nevédéla co, a vlastné v misté mého bydlisté se pfimo pies cestu, kde jsem
bydlela u rodict v té dob¢, otviralo nebo tam byl to bylo tak v pfizemi takového domu s
bytama a byval tam vzdycky obchod, a najednou tam obchod nebyl a néco se tam délo, néco
se tam prosté rekonstruovalo, malifi... prosté ¢lovék vidél, ze se tam néco d&je a nekdo ze
sousedu prohodil, ze tam ma byt snad néco, n¢jaka alternativni $kolka, nebo co jako nikdo
neveédél o tom co. Takze, takze jsem si fikala, ty vogo, to bych méla uplné nejjednodussi furt
nejjednodussi cestou, kdybych si tady jenom chodila divat na n&jakou alternativni Skolku.
Mg¢la bych to u bardku, napsala bych bakalarku (smich)... mam, mam odskrtnuto. Tak jsem
se tam vlastn¢ Sla tehdy, kdy to budovali zat'ukat a zeptat se, co jsou za alternativni Skolku.
A tehdy mi oteviela vlastné pani feditelka, vlastné tady Skoly a Skolky, kde pracuju do
dneska, a vlastné (.) fekla mi, o co jde a fekla mi, no, tak jo aZ otevieme, tak se klidn¢ pak
chod’te divat a j4 jsem se pak chodila divat dlouho a uZ jsem zlstala. No a do té doby vlastné
jsem nemeéla zadnou zkuSenost s Montessori pedagogikou... tady do toho, kdyZ jsem zacla
tesit tu bakalarku. Pak, kdyz teda jsem tady tohle vlastné objevila, Ze néco takoveho existuje,
zaCala jsem se o to zajimat, tak jsem se zaCla samoziejm¢ zajimat, jako chtéla jsem vedét,
co kde je, v misté¢ mého bydlisté. A zjistila jsem, Ze téch moZnosti tehdy ani moc nebylo...
tak daleko vic toho bylo tfeba napiiklad v Brné v Praze, ale v podstaté ty zkuSenosti s
Montessori pedagogikou potom postupné nabyvaly az s tim, kdyz jsem tady potom zacla
pracovat a méla jsem moznost se jet podivat do jiné, tfteba v ramci raznych kurza, které se
tteba konaly v jiné, tfeba v Praze, v jiné Skolce, nebo tak tak, aZ potom jsem i postupné za

chodu teprve seznamovala a nasavala jakoby, jak to v tom Montessori prostiedi, tfeba chodi.

T: A mizu se t& zeptat, v ¢em se liSi podle tebe Montessori pedagogika od bézného
vzdélavaciho systému?
R: Lisi se ve vSem! (smich) téméf bych tekla, to je jedna véc, ale (...) co je pro me klicové,

je v tom, Ze vede déti k samostatnosti, ke schopnosti fesit problémy, fesit situace nenadale a



umét se orientovat v zivoté. Takze to je tieba za me ted’ v dneSni dob¢ si myslim pro ty déti
prosté¢ uz ted’ka opravdu kdykoliv cokoliv, ale aby se uméli vlastné¢ n¢jakym zpiisobem
jakoby otacet nebo poprat prosté s tim, s tim svétem a v praci a byt opravdu piinosem, tak
to si myslim, Ze je kli¢ové, ale jinak se to lis§i samoziejmé v celém tom pfistupu té prace...
Nepracuje se v lavicich klasickych, nepracuje se rozdéleni po ro¢nicich jsou vSichni jenom
v jedné Ttidé smiSené. Nemame tady zvonéni, neni rozvrh podle hodin vyucovacich, takze
opravdu vlastné ty (..) to je ve vSem tém¢r jiné, ale fikam, pro mé je vlastné dulezity ten
jedinec, nebo to dité jako takové, jako jak ma odchazet, ani ne az tolik, kolik toho vi, ale spis

jak, jak funguje.
T: A mizes jeste rozvést ty okolnosti, které t€ ptimély zajimat se o Montessori?

R: No okolnosti ty, Ze jsem potiebovala napsat tu bakalatku, potom vlastné opravdu, jak
jsem se chodila.. tehdy, to byla jenom Skolka, jenom mal4, opravdu jednottidni Skolka.
Ted’ka, to je uplné uz samoziejmé néco jiného. A to jsem si tedy opravdu zamilovala a
straSn¢ jsem chtéla, jak kdyby zlistat nebo pracovat pravé tady, ale vlastné jsem védéla, ze
pottebuju jesté dodélat magistra, coz na tom mém oboru neslo délat dalkove. Takze j& jsem
védéla, ze se vlastn¢ musim vratit do skoly. A i kdyby jako bych chtéla, tak nebo ze prosté
minimalné dalsi jesté ten tiet’ak a potom navazujici ctvrt'dk pat'dk prosté budu, budu v Brné
ve Skole, protoZe studovala jsem v Brné€ a (...) ale do toho pfislo to v tom tfetdku v tom,
kdyZ jsem statnicovala bakalatku, uz jsem ji méla v podstaté napsanou, takZe uz jsme vesmes
meli vSechno tak jako dodélané spolecné v Montessori, tak pfiSlo to, ze mi pani feditelka,
tehdy otchotnéla, tak mi ptisla nabidnout, jestli bych nechtéla nastoupit do té skolky, tim, Ze
ona sama jakoby trochu vypadava, protoze pijde na matetskou... A ja jsem se strasné trapila
tim, Ze to chci to misto, ale Ze nemlzu, Ze nemtzu nastoupit kvili té Skole... A dopadlo to
(..) asi jsem vyslala n¢jaké myslenky, protoze to dopadlo, Ze se vyfeSilo za mé (Usmev).
Dopadlo to tak, ze jsem neud¢lala ty statnice — jeden pfedmét, neudé€lala jsem zemépis. Tudiz
j& jsem nemohla nastoupit na to navazujici, a tim pro mé¢ vyvstal rok volna, v uvozovkach
volna, a ja jsem mohla nastoupit. TakZe j& jsem nastoupila na plny Gvazek, vlastné do té
Skolky. Cely rok jsem tam byla, a pak uz jsem se viibec nechtéla vracet do Skoly na toho
navazujici, ale véd¢la jsem, ze bez toho papiru, opravdu jsem to brala jenom pro papir, ze
bez toho papiru nemtzu potom fungovat dal, at’ uz bych byla kdekoliv, takze jsem se vratila,
ale nepferusili jsme vlastné tu spolupraci, protoZe ani ja jsem nechtéla ani druhd strana

nechtéla, takZze jsem, v Brné se v patky neucilo v té dob¢, nevim jak je to dneska, byly



vzdycky, patky byly vzdycky volné dny, takze jsem se domluvila, Ze budu chodit do prace
jeden den v tydnu, abych asponl né¢jak tam byla, a chodila jsem 2 roky takhle jeden den
v tydnu, a pak po statnicich, uz téch magisterskych, uz jsem zlstala, zase zpatky na ten

uvazek.

T: Ty jo, takze dlouha cesta...

R: Ano, musela jsem bojovat, musela jsem si pockat...
T: Co je tvym pedagogickym poslanim?

R: Pedagogickym poslani? (zamysleni) Mym pedagogickym poslanim, aby tady déti byly
Stastné, nebo aby ty déti, co jsou se mnou, byly $tastné, protoze ja mam vSechny ty déti
skoro jako svoje vlastni. Aaa takze to je jedna véc a druha véc, aby odchézeli (..) opravdu

do svéta vyzbrojeni a pfipraveni prosté na zivot se v§im vSudy.

J& si myslim, Ze pravé Montessori vyuka je v tomhle pfinosna po vSech strankach... Zaprvé,
rozviji védomosti, jak to ted’ mam fict? Rozviji ty védomosti ndzornosti... tim, ze ¢lovek, ze
to dite€ si vSechno vlastné nejdiive ohmata rukama a smyslama...nez pfijde do abstrakce, nez
néco pocita na papife tieba, takze to je podle mé obrovsky piinos, kdy ty déti prosté si umi
pak piredstavit ten milion, a neni to pro né tfeba jenom cislo, ale je to je pro n¢ jedna obrovska

krychle, sloZzena z jednotlivych dilki. A takZe ta ndzornost.

T: A mohla bys fict, ¢im je pro tebe Montessori vyuka piinosna?

R: Stejné jako z pohledu, teda mé, jako co ma pfinaset mé&, nebo co ma pfinaset tém détem?
T: SpiSe i, co mam piinaset tobg. ..

R: Ehm (piikyvnuti) tak mé pfinasi $tésti. M€ piindsi pocity jako uspokojeni a pocit toho, Ze
jsem odvedla dobrou praci, a Ze n¢jakym zplisobem pomaham tém détem, prosté naucit se a
pochopit véci trosku jinak, nez je to v bézné, v bézné klasické Skole, kde se to musi naucit

jenom nazpamét’ v podstaté. ..

Nékteti lidé odsuzuji Montessori, nebo takhle myslim si, Ze to jsou hlavné lidé, kteti o ni nic
neveédi, a ktefi o ni néco slySeli, ud¢€lali si z toho néjaky obrazek, ale vlastné nezkoumali
uplné to jadro pudla, tak to je podle me hlavné jeden velky problém a druhy velky problém
je, Zze neni Montessori jako Montessori, ze je spoustu at’ uz skol nebo skolek, zatizeni, které
j& bych je nazyvala s prvky Montessori, jakoze ja proti nim nic nemam, protoze je hrozné
fajn, kdyz se né€kdo snazi néjakym zptisobem d¢lat tfeba néco trosku jinak... Ale je potom

potieba to spravné pojmenovat. Takze pokud tam maji par néjakych Montessori pomiicek a



néjaky individudlni pfistup k détem fajn, ale pak je to skola s prvky Montessori. A nékteii
lidé potom, kdyz nahlidnout takhle tfeba do n&jaké takové Skoly, kde to je opravdu jenom o
téch par pomtckach, tak jim to furt nedd, ten nahled na to, jak vypada Montessori jako
takové, jako kde to funguje opravdu, kde ty lidi maji ty kurzy, ty AMI kurzy, ty original, ne
néjaké, tieba jenom dil¢i. A, kde ta tfida je vlastné a cely ten denni rezim je postaveny jenom
na Montessori pomuckach hlavné a na tom zptsobu té prace (...), jako do detailu...

vvvvvv

jako citily, ze, Ze to d¢€laji rady tu praci, Ze délaji s chuti, Ze se do Skoly tési a (...) je pro me
strasné dulezité, kdyz vim, ze se na sebe mizeme spolehnout, Ze jsi vzdjemné mizeme
davétovat, jak dit€ mné, tak ja ditéti. Takze kdyz néco feknu ja, tak to dité vi, ze to tak bude
a bude to platit. A stejné to ja o¢ekavam od toho ditéte, kdyz se na né¢em domluvime, tak to

taky bude prosté platit.
T: Takze takovy vzajemny respekt.
R: Ehm (ptikyvnuti), urcite.

T: Super, dékuji, a jesté se tedy doptam, jakou roli podle tebe hraje ucitel ve vychovné

vzdélavacim procesu?

R: (smich) To zélezi, ve kterém (...) a jaky ucitel. J4 si furt myslim, Ze kazda profese je o
lidech, takze obzvlast’ ve Skolstvi o ucitelich a nechci fict, Ze jakkoliv odsuzuju klasicke,
statni skoly to viibec ne, ale prosté je to tam o téch lidech. Bud’ tam jsou prosté lidé, kteti
opravdu chtéji n€jakym zpiisobem, aby to dité si néco odneslo, aby mu to néco dalo, anebo
je tam ucitel, ktery si tam jde, prosté opravdu jenom odskrtnout, odvykladat ten vyklad, tu
svoji latku... je mu jedno jak, jestli to dit€ si z toho néco odnese, jestli to pochopilo, nebo
nepochopilo vlastné a tak... Takze myslim si, Ze ucitel je samoziejme neskutec¢né dilezita
soucast vychovné vzdélavaciho procesu. Myslim si, Ze to je rodi¢, ucitel, jsou prosté 50 na
50, protoZe ve Skole travi ty déti obrovské mnozstvi Casu, takZe ta role je obrovska, ale prosté
je ucitel a ucitel, a to je o lidech a je jedno jaka to je prosté Skola ve findle, ale vSude je to o
lidech, to je jako mij nazor...

T: Jen se k tomu doptam, jestli jakoby citis, Ze to, co popisujes, tu roli toho ucitele, jestli se
ti dafi ji napliiovat?

R: Hm... tak to zas ted’ka tfeba nechci, aby to bylo jako na znélo pak n¢jak nabubtele nebo
namyslen¢ a je to ale ja si myslim, Ze jo, ale to je mozna by to byla otazka tfeba na déti, jak

mé vnimaji, nebo jak to vnimaji. Ale j& si myslim, Ze jo, nefikdm, Ze ve stoprocentech, nebo



potom je jesté dité, a dit€¢ samoziejmé... Ale u déti, které opravdu nemaji zadny, tfeba i
zdravotni problém feknéme... nebo jsou tam, kde maji byt a délaji to, co maji, nelimituje je

neco.. tak, tak veéfim, ze to tak maji, a ze, Ze ano, zZe jako ano (ismév) (doufa v to)
T: Mockrat dékuji, je jesté néco, co bys tak chtéla rada dodat?

R: Ehm.. J4 nevim (usmév), j& mozna jenom to, ze tieba ta moje cesta tady, ze jsem byla
vlastné 5 let ve Skolce, déti Skolkového veéku, a pak se otvirala Skola, pfisla jsem do Skoly,
ze méla jako néjaky vlastné vyvoj, a kdyz jsem poznala ty razné stupné, ty rtizné veéky, a
(...) aito, Ze jsem predtim témef 2 roky pozorovala vlastné, a opravdu pozorovala, jako
s otevienym, s otevienou mysli, abych vidéla opravdu sebemensi detail, a potom se
doptavala a potom jsem se doptavala, pro¢ délali tohle takhle, pro¢ délaji takhle tdmbhle,
tamto takhle a tak si myslim, ze mé to dovedlo pravé sem k tomu jakoby pochopeni, a k
tomu naplnéni, Ze tu praci mam fakt rada, ze ji délam vlastn€ s obrovskou laskou, chuti,
respektem, a Ze jsem vlastné rada, ze ted” jsem tfeba u téch déti ze zékladni Skoly u toho 1.
stupn€. Ale jsem strasné rada za tu zkuSenost, ktera byla vlastné¢ pted tim u téch mensich
déti, protoze vlastné ja ted’ka vim, co mi jakoby ptichézi z té Skolky, vim, jak se zhruba tam
chovaji, co zhruba d¢laji, co potfebuji, nepottebuji a daleko sndz se mi potom s témi
pfichozimi détmi ze Skolky pracuje, daleko sndz se mi rozumi nékterym vécem, co se
d¢jou... takze vlastné jsem hrozné rédda za tu cestu jako takovou...A nedovedu si viibec
predstavit, Ze bych se méla vratit do klasické, jakoze byla jsem tam samoziejmé na praxich,
treba kdyz jsem méli v ramci Skoly povinné, a méla jsem tam 1 jako domluvené misto hned
po skole, ale uz, uz si tam, uz tehdy po té skole jsem védéla, Ze to misto musim odmitnout,
1kdyz jsem nevédéla poradné, co tady bude, nebo nebude, protoZe furt to tehdy bylo relativné
v plenkach, to Montessori. A ted’ka uz si nedovedu viibec (diiraz na slovo viibec) predstavit,
ze bych se méla vratit prosté ke klasickému zplsobu vyuky a fungovat s détmi jako tou
klasickou frontalni vyukou... Nedovedu si to viibec pfedstavit, jako uz to ¢lovéka natolik
jako ovlivnilo a vidi v tom samoziejm¢ jenom..., ja bych to urcité nemohla délat, kdybych
tomu neveétila! Kdybych nevéfila tomu, Ze to takhle je spravné a Ze toto je to nejlepsi pro ty
déti, tak bych to nemohla d¢lat... takZe stejné tak tady jsou tfeba ob¢€ moje dcery. Jedna je
ted’ ve Skole, jedna ted’ zacind v jeslickach, protoze proste vim, ze tomu véfim. A to znamena,
ze ty moje déti nemizu dat nikam jinam, kdyz to, co ¢emu vefim, je tady prosté. TakZze asi

takhle, a to je asi vSechno.

T: Dékuji, ja myslim, ze je to Gplné dostacujici. Ukoncuji nas rozhovor.



PRILOHA P III: RESPONDENTKA C. 3 (REDITELKA
MONTESSORI SKOLY)

T: Jak uz jsem fikala, zajima mé tvlj Zivotni pfib¢h, a to v kontextu tvé profese ucitele na
této Skole. Chtéla bych t¢ poprosit, zda bys mohla néjakym zptisobem popsat to, co té
piimélo zajimat se o Montessori metodu vzdélavani, jaké mas vzpominky na sva Skolni 1éta
a jak hodnotis ptistup déti ke vzdélavani a kvalitu interpersonalnich vztahii na této Skole.
Dale mé také zajima, v cem je pro tebe vyuka piinosem a co je tvym pedagogickym

poslanim. Své vypravéni mizes zacit kdekoli.

Pokud bys chtéla, mizes$ na tento papir nakreslit nebo zndzornit jakoby takovou ¢aru tvého
zivota, nebo takovou kiivku, v niz bys zaznamenala vSechny vyznamné okamziky, které

byly kli¢ové pro tvé rozhodnuti zajimat se 0 Montessori metodu. Samoziejme zélezi na tob¢.

R: Asi zanu rovnou... Ja jsem vzdycky milovala Skolu, méla jsem vzdycky tspéch ve skole,
vSechno jsem méla rdda, milovala jsem viini pastelek, a vlastn€ vSechno, co se ve Skole
délo... Vzpominam na sva Skolni léta velice dobie, méla jsem rada jak ucitele, tak ty déti a
(...) jako vlastn¢ vyrustala jsem taky jesté v prostiedi ucitelti. Moji rodice byli ucitelé, nebo
maminka byla ucitelka, babicka byla ucitelka, vlastné zase z tatinkovy strany... TakzZe jsem
to méla z riiznych stran (...) a takZe jsem doma byla pravidelné na pedagogické rad¢ (tsmév)
jaksi... kdyz doma probirali véci, Skolni... Pro mé je Montessori pedagogika moznost, jak
zlepSovat svét, jak vlastné délat véci (...) jinak, tak kdyz se podivdm na dne$ni svét jako
celkové tak, je to prosté... jako jedind moznost je zacit u déti, aby se néco zmeénilo ve svéte,
takZe pro m¢ to ma smysl pro to, aby se... Jako pro mé neni Montessori pedagogika
vzdélavaci systém, ale spi§ vychovny systém, a je to vlastné Zivotni smér, neni to néco, co
jdu délat do prace nebo zaméstnani, je to to, co v ¢lovek musi véfit, Ze to opravdu jako
funguje, a ze vlastné ty déti mizou ziskat samostatnost, a na zaklad¢ té samostatnosti
ziskavaji své vlastni sebevédomi, a vlastné potom kdyz jsou sebevédomi, maji své
zkuSenosti a své schopnosti a jsou spokojeni sami se sebou, mizou d¢lat to, co chtéji a maji
oteviené dvefe k jakymkoliv ¢innostem, které chtéji... Tak zaroven s tim, Ze se vyviji jejich
osobnost a vyviji se pozitivnim smérem, tak tyto déti nebudou délat jako dospéli néco zlého,
budou respektovat ostatni, budou respektovat planetu zemi, budou respektovat vSechny

bytosti a budou se snazit zlepSovat ten svét... Takze to je to, pro€ ja to délam...

Jakoby klicovy bod, ktery mé pfimél se zajimat o Montessori pedagogiku byl, kdyZ jsem

hledala pedagogicky smér vlastng, ktery by rezonoval s moji osobnosti a s tim, co bych



chtéla... a to, co jsem znala z toho Skolského systému jako dité, a tak jako od svych rodici,
tak to mi jako nevyhovovalo, protoze to byly ptikazy, rozkazy, negace ,,fo nedélej“, ,, tam
nechod’”, ,,pozor*, spadnes“, nebo vlastn¢ ve skole to bylo klasika, Ze ucitel stoji u tabule
a fika, co ma dit¢ délat... Zadna vile, zadna svoboda, 7adna svobodna volba... Ja jako
z Montessori pedagogiky, tam se mi ohromné libi, Ze vzdélavani je to, co si délame sami a
ne to, co nam délaji druzi... A ten Skolsky systém je takhle postaveny, ze vlastné vSichni
¢ekaji na pokyn, a tim padem jsou neaktivni, a kdyZ to pak vezmeme jako v globalu, tak

kdyz bude lidstvo neaktivni, tak budou to ovce, které jenom d¢€laji to, co se jim fekne...

Co se tycCe pristupu déti ke vzdelavani, tak kazdy ¢lovek je individualni, ale ty déti, které
vyrostli od jesli, mame uz zkusenosti s tim, ze tady vlastné ztistaly od tieba roku a ptl do 15
let, tak kdyz se budu bavit o téchto détech, tak jejich ptistup ke vzdelavani je pozitivni... To
znamena, Ze opravdu tak, jak se fik4 ve Skolském zakoné, Ze mame vychovévat déti k tomu,
aby mély lasku ke vzdé€lavani, tak to se tady déje... Oni samoziejmeé maji obcas s nééim
problémy, néco jim nejde, ale prosté vi, jak to fesit a vi, ze si maji piijit, fict, ,, tohleto
potrebuju znovu “, ,, tuhletu lekci chci znovu “, neboji se toho, Ze néco neumi, ale prosté jdou
si za tim, aby to uméli a jejich zasadni otdzka je ,, k cemu mi to bude? ... Takze kdyZz oni
pochopi a vidi, Ze to mé néjaky smysl, tak k tomu jdou Gplné s jinym piistupem, nez kdyz je
to opravdu jen drceni néjakych informaci, které jsou pro vysledek testl, prosté pro
vysledky... Jako ja nejsem ucitelka ptivodné, takze to bylo naopak, j4 jsem si vybrala nejdiiv
Montessori a pak jsem se rozhodla, Ze budu ucitelkou... A mym pedagogickym poslanim je
pomahat lidem, nevim, jestli je to jako détem, ale lidem k tomu, aby dokazali byt svou

nejlepsi verzi sama sebe.

Nekteti lidé odsuzuji Montessori metodu vzdélavani, protoze nevi viibec o ¢em to je, a téch
dogmat a rliznych jako myti je strasn€ moc... Jako Ze si déti délaji, co chtéji a nemaji zddny
rezim a nemaji zadnou disciplinu... Ve chvili, kdyby nebyla disciplina ano, pfichazi k nam
déti z klasickych skol, vétSinou se nikdo nepta, vZzdycky se mé lidé ptaji na to, jak ty naSe
Montessori déti se pak zorientuji na stfednich Skolach nebo prosté v zivoté... Ted’ uz mizu
fict, Ze naSe déti nemaji absolutni zadny problém s adaptaci kdekoliv jinde, protoze oni se
vlastné adaptuji na situace kazdy den, fesi problémy kazdy den, délaji si sviij plan kazdy
den, a vlastné todleto jsou pak schopni aplikovat kdekoliv jinde... Ale nikdo se mé vlastné
nikdy nezeptal na to, jak se déti z klasické Skoly adaptuji u nds... A to je opravdu velky
problém, ¢im starsi dite, tim hif, protoze ty déti jsou neschopné vlastni existence, ony jsou

pouze schopny poslouchat rozkazy dospélych a to mi pfijde straslivé smutné, Ze vlastné nez



zjisti, ze n¢jaky systém... a to mizou byt déti, které opravdu neskute¢né chtéji a snazi se,
ale ten systém je tak zakofenény, ze vlastné lidé nevi, ze mizou délat néco, co by chtéli, a
ze vlastné to uceni je to jejich vlastni chténi, a ze to nemusi byt jakoby néjaké utrpent, které

na nich pachaji ostatni...

Cim deli dobu bylo to dité v systému, kde posloucha... Vlastné tam je to aplné opaéné, jako
my se ptame, jako mame samoziejmé osnovy, musime podle téch osnov déavat lekce, ale
zaroven maji ur¢itou moznost volby, kdy si, co zvoli, kdy ptijdou procvi¢ovat. Oni dostanou
lekce a pak nasledné procvicuji a je to vlastné na nich, kdy to ud¢€laji a kolik toho udélaji...
Takze kdyz piijde to dit¢ a je zvyklé jakoby podle rozvrhu a ¢eka co bude, a ¢eké ze tam
n¢kdo néco povyklada u tabule, tak je to pro n¢ho uplné totalni zmatek, ze se nemiize
zorientovat ve svém vlastnim Zzivoté... V Montessori Skole je ucitel prostfednik mezi
prostfedim, ve kterém to prostfedi hraje klicovou roli, vlastn¢ tfi pilife Montessori
pedagogiky: dite, prostfedi a ucitel. Ucitel je soucasti toho prostiedi, takze pokud jako je
ucitel jako néjaka dilezitd osobnost, nebo jako véaze pozornost na sebe, tak to neni
Montessori ucitel... Ve chvili, kdy ptijdes do Skoly nebo do tfidy neméla bys ucitele skoro
ani vidét. Dobra Montessori Skola se pozna, podle toho, jestli, kdyz pfijdes do té skoly, tak
nevidi$ toho ucitele, ale vidis, Ze ty déti pracuji.. Jako neni to prvni véc ten ucitel, ktera ti
bije do o¢i, vlastné je neviditelny... A oni se uci samy, a to je cilem... Jako neni plné cilem,
ze ten Clovek by tam nemél byt, ale je takovy lehky dirigent, tah4 za nitky, je to kou¢, jako
j4 nemam rada slovo priivodce, které je Casto pouZivano v té€ch alternativnich pedagogikach,
protoze my je neprovadime, ony musi délat samy ty déti... Ve chvili, kdy jakoby jsme je
provadg¢li, tak je to Spatné, protoze tam chybi ta svoboda volby... M¢ se v podstaté libi ten
termin kouc, kdy vlastné ja z toho ditéte chci dostat to nejvic... Kdyz to bude to dité, které
ptijde z té jiné Skoly, tak musim s nim sedét nad tim planem, musim s nim byt, aby se
zorientoval v tom prostoru, kde si vzit néjaké pomiicky, jak se to déje... Ten ucitel je tam,

aby mu zprostiedkoval to prostiedi, aby se v ném vyznal...
T: A mlzu se zeptat, v ¢em je pro tebe Montessori vyuka pfinosem?

R: Pro mé je pfinosem, kdyZ vidim, Ze to mé smysl, Ze prosté ty déti se nauci to, co chtéji,
ze jsou schopny to aplikovat v praxi, a to myslim jako opravdu praxe, protoZze v Montessori
jako prace, je jedno jaka je to prace, ale neni to jako projekt, ktery se vymysli, a ktery se
jakoze déla, ale je to opravdu, jako i1 kdyby to byl uklid nebo cokoliv, poskladat nabytek

nebo vytvofit n¢jaky ekonomicky projekt... Je tam strasn€ moc pracovnich ¢innosti, a ty déti



vlastné se v tom orientuji a d¢€laji to samy... Musi poznavat sami sebe, to je cilem, aby
poznaly svoje jak slabé, tak silné stranky, aby si vybrali co dal... Takze, kdyz vidim, Ze toto
se d¢je, tak to ma pro mé smysl... Pfinos to ma pro mé pak ten, ze moje prace neni

zbytecna...

Co se tyka téch interpersondlnich vztaht, tak déti mezi sebou v téch jednotlivych tfidach, ale
1 srze tfidy, tak si myslim, ze ty vztahy jsou Gpln¢ skvélé... Jako nefikdm, ze se nepohadaji,
oni opravdu fesi vSechny riizné konflikty, které se fesi na vSech riznych Skolach... Prosté
jsou to déti, které prozivaji to co prozivaji jiné déti, ale rozdil je v tom, Zze se uci tyhle
konflikty a kazdodenni situace fesit... Takze ve chvili, kdy je né&jaky konflikt, oni si dé€laji
poradni kruhy nebo my tomu fikdme mirové stolecky... ze si vlastné sednou ke stolu a
vytikavaji si to pomoci mediatora az do té chvile, kdy tam nic neni a mlzou odejit jako
ptatelé... Takze to funguje krasné... Potom s rodiema... a jesté chci fict, Zze ty déti jsou
jako fakt dobti kamaradi, oni se znaji, tim, zZe jsou neustalé interakce a oni si miizou fesit,
jestli budou pracovat s tim nebo s tim, Ze tady je ta svoboda pohybu, svoboda volby s kym
budu pracovat, jak budu pracovat, jak dlouho, tak ty déti se opravdu znaji na rozdil od
klasickych skol, kde na tyhle situace maji Cas akorat o pfestavkach, takze spolu
nekomunikuji... A co se tyka rodicl, myslim si, Ze jsou jako dobré, myslim si, Ze rodice by
chtéli daleko vice jako komunikovat o svych détech, to by jako mohl byt nekonecny ptibéh. ..
Na druhou stranu, kdyZ vezmeme rodice, tak ne vzdy maji zajem, nebo nemaji €as pfijit na
néjaké prednasky nebo i na schlizky i na pozorovani do skoly mizou ptichazet, takZe vlastné
je tu spousta véci, co délame pro rodice... Ale myslim si, Ze rodice by potifebovali jako vétsi
pé€i, mozna by pottebovali Montessori pedagogiku pro sebe (ismév) a co se tyka vztahti
mezi personalem, tak jsou rizné ptistupy, proste je to, bych fekla, Ze jsou skupinky lidi, kteti
si fakt rozumi, jsou nadSeni pro Montessori pedagogiku, jsou jako naladéni jako na sebe...
A pak jsou lidé, ktefi nemaji Uplné zdjem tieba o Montessori a moZznd tomu ani nerozumi a
nechtéji tieba jit do tohoto svéta a prosté takhle to funguje ve vSech firmach, ze tam nejsou
tteba uplné lidé, kteti by chtéli tuto praci dé€lat, ale jsou... Jako téch lidi, kteti by chtéli délat
Montessori pedagogiku neni v dneSnim svété moc, protoZe je to hodné prace...

T: Mas na mysli Montessori pedagogiku v celém svém jadru?

R: Ono Zadna jina ani neni... Ve chvili, kdy z toho systému vytahnu néjakou ¢ast, tak se
stava nefunk¢ni... To je, jak kdybych si vzala sviij organismus a ja nevim, vyftizli bysme
ledviny... jako ano muize to fungovat za urcitych situaci, ale nebude to prosté kompletni...

Jako kdyZ se vezme opravdu jen jedna ¢ast, kdyz si vezmeme tu disciplinu v Montessori



pedagogice... Spousta lidi nevi, ze disciplina je v Montessori pedagogice zasadni, jako ta
»self*, ta vnitini motivace, s kterou se pracuje od malicka... Kdyby tam nebyla, tak bysme
méli tiidu, kde muze byt nadSena pani ucitelka a vedeni, které vybavi tfidu pomickama, a
ve chvili kdy nebude védét, co délat s téma pomiickama, kdy nebude mit déti, které jsou
vedené né&jakym zpisobem a jsou schopné s tou svoji svobodou nakladat, tak to bude totalni

chaos a anarchie, a to je pak na zblaznéni i pro toho ucitele, a ty déti z toho pak nic nemaji....

T: A jesté se tedy zeptam na jednu otazku, mohla bys fict, jestli si vybavujes néjakou piimo
zkusSenost z minulosti, kdy pfisel ten AHA moment, ze sis vybrala pravé Montessori

pedagogiku?

R: Kdyz ses m¢ zeptala, tak me¢ vyvstala, ale jakoby to s tim nesouvisi, ale feknu to... AHA
moment, kdy jsem se chtéla stat Montessori ucitelkou: Moje babicka, kterd byla vynikajici
elementaristka, to znamen4, Ze ucila na prvnim stupni, a neskute¢né zlaty hodny clov¢k, ale
takovy jako praktik, prosté... A kdyz jsem se ucila pocitat, tak mi to neslo nebo jako ja uz
nevim a ona vytahla n¢jakou $itirku a navlikla na to knofliky, byly tmavé zelené, takové
jako vojenské, coz se mi viibec nelibilo... A kdyZ vidéla, Ze to nezafungovalo, nevim, co
jsme délali jako za pocitani, ale ptredpoklddam, ze néjaké od¢itani, s€itani... a kdyZz vidéla,
ze teda zelené ne, tak nasla néjaké barevné a ja jsem umeéla pocitat za dva dny (smich)...
Takze to me pftislo jako, Ze tohle mélo na mé asi vliv, protoze... Ale to vlastné nevédomky,
kdyz si vezmu jinak, j& jeSt€ musim znovu fict, nejsem pedagog, takze ja jsem nejdiiv pfisla
k Montessori a pak jsem si dodélala pedagogické studium... J& jsem vystudovala marketing,
takZe jsem pracovala v riiznych oborech a délala jsem pro firmy v managementu, a délala
jsem prosté€ uplné jin€ véci... Délala jsem hrozné€ moc praktickych véci a méla jsem obrovskeé
zkuSenosti, jak z gastronomie, tak prosté z reklamy, z mddnich piehlidek a z prodeje... Pak
jsem navrhovala modni konfekce, délala jsem ndkupci. .. takZe délala jsem toho strasné moc,
a fekla bych, ze vSechny tyto ¢innosti me ovlivnily, protoze vlastné je to o Zivote, je to o
tom, co Clovek vlastné miize zazit... A ta osobnost si myslim, Ze se pak sklada z toho, jakeé
mas zkuSenosti... Ve chvili, kdy mas néjaké zkusenosti, tak si mizes vybirat, mtzes si fikat
,to mé bavi*, , toto mé nebavi“ a mé to piijde, Ze to samé je i v Montessori pedagogice. Ve
chvili, kdy ty déti mGzou zazivat spoustu zkuSenosti, jak dobrych, tak Spatnych, ale jakoby
v ramci toho hiisté, kdy je to v potadku, kdyz nezazivaji traumata, ale kdyz si feknou ,,jo,
tohle to mi neslo“, ,,to si zkusim jinak“, prosté kdyz ta chyba je nas pfitel a neni to néjaky
straSék... Bez chyby jsme se viibec nevyvijeli... J& si myslim, ze Montessori pedagogika je

hlavné o tom, jako Ze miiZou bezpecné zazivat chyby, a vlastné oni délaji kazdy den chyby...



Kazda pomticka v Montessori pedagogice je ud€lana tak, ze ma tam kontrolu chyby. Takze
tam nemusi byt ten ucitel, ktery ,, Aaa tady mate Spatné, podivejte se, tady ten to udeélal,
vidite to tady? Tady udélal chybu. “ A je to poniZovani pro toho ¢lovéka... jak, kdo to bere...
Nékomu to nevadi, ale ja si myslim, ze stejné je to otazka diistojnosti toho cloveéka, ze jasné,
je to chyba, pojd'me na tom pracovat, ale nemusi to byt poukazovani na néco... Kdyz si to
to dite, nebo jakykoliv dospély najde sdm, anebo s né¢jakou laskavosti jim mtizu ukazat, jesté
tohle si piecCist a ono si to najde samo, nebo si to najde ¢lovek sam, tak z toho jako... Nebo
jako ja, kdyz jsme... nebo chvili jsem dé€lala na mésté a délala jsem tam s naméstkama, a mé
to pfislo vyjednavani ,,but“ na jedna ,,but” na dve, prosté kam az mtzes toho ¢lovéka zahnat,
aby... Nebo, kdyz ho zazenes do kouta, tak uz s tebou nebude spolupracovat, kdyz uz nema
vlastné vitbec chut’, ani schopnost, ani silu, ani nic... prosté vylézt... A to je pfesné o téch
détech, kdyz muze, udé€la chybu, fajn, udélé to vSechno Spatné, ptisel jsem, fekl jsem, at’ uz
je to cokoliv, nemusi to byt pfiklad, mize to byt néco, néjaky prusvih, ktery udélali jo
jakoby... a ptijdou a feknou a hledaji cestu ven, tak co bysme mohli, co bys mohl udélat...
J& si myslim, Ze c¢lov€k je celkové postaven na tom, ze nechce délat chyby, Ze je
perfekcionista... VSichni lidé se snazi o jakousi dokonalost, to uz je vlastné v lidskych
tendencich a Montessori pedagogika je zalozena na lidskych tendencich a jedna z téch
tendenci je touha po matematické ptesnosti, dokonalosti... At uz chceme nebo ne, to mame
cely zivot, od narozeni az do stafi... ale téch lidskych tendenci je mnoho — adaptace,
orientace... Je to postavené na zaklad€ védeckého ptistupu, Marie Montessori byla 1ékarka,

dlouho pracovala v psychiatrické 1écebné¢, takZe to ma na zéklad€ pozorovani lidi.
DODATEK:

A jesté k tomu, pro¢ jsem se zacCala o to zajimat... Zajimalo m¢ to kvili tomu, ze jsem byla
mama a muj syn... Zabyvala jsem se totiZ riznymi alternativami, riznymi charakteristikami
déti. Kamaradka mi tekla, Ze existuji néjaké indigové déti a kiistalové déti a duhové a tak...
A tehdy jsem si zjist'ovala charakteristiky indigovych déti a tam mé to sed¢€lo, ten muj syn,
vylozené na to, Ze vSechny ty charakteristiky a pak teda na zaklad¢ toho jsem se dozvédéla,
ze pro tyto déti je vhodnd Montessori pedagogika. Na zaklad¢ toho jsem si pak zacala
zjiStovat néco o Montessori pedagogice, a to uZ m¢ rezonovalo a souznéla jsem s tim...
PfiSlo mi to tak pfirozené a normalni a zacala jsem se vzd€lavat a chtéla jsem védét vic a

vic, a potom jsem si Cetla a jezdila jsem na kurzy...

T: Skvélé, moc ti dé€kuji za tvou otevienost, j& myslim, Ze bylo feceno vse, co jsem

pottebovala védét. Timto ukoncuji tedy nés rozhovor.
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Hm..., no jako#e zkufenost je obrovskd nebo jako ne neni obrovskd. Urdite jako néktefi maji
V&S zkuenosti. .. Tieba co mi hrozn dalo, ja jsem byla na kurzn ve Svédsku, mésic jela
jsem na mésic do Svédska. Byl to kurz jakoby pro 2. stupefi a tam jsme byli na farmé, jakoby
necheu fict zaviend, ale ano, ta farma byla, ja nevim 10km od néjakého nejbliziiho mésta.

ol Myslim, Ze 7 moZnd od nejblizéiho mésta, seilo se nds tam kolem 40 lidi z riznych mist po

svété néjak z Ohia, tak z Francie, tak z Berlina, z Mnichova, od Pafize, Vidn#. .. prosté tak v
portznu rizni lidé, a to byla pedle mé pro mé velka yvyzva, kdy vlastné ten jakoby ululz&ny s
ten Zivot toho 2. stupné, kdy oni majf jakoby pracovat na farmé, maji se uéit jako nezﬁvib]ﬂsll [y

El_(g)nqm_gpl_{c __s_c_:c__;al_m maji prosté byt takova jedna velkd rodina a umét se o sebe postarat... A

jako musim Fict, Ze pro mé tim, Ze jd jsem vyristala, jak kdyby v tom skautu na vesnici, to
tfeba nebylo tak 182ké, ale vidéla jsem, Ze pro ty lidi 2 toho, z téch velkych mést, Ze jako jit
réano poklidit zvifata, muset nachystat pro 40 lidi ob&d a takové, takZe to bylo podle mé pro ng
jakoby t&7ké. Pro mé byla spis t€23i ta jazykovd bariéra, ale byla to jako velkd, podle mé
podle pro mé zkuenost, Ze jako 40 neznimych lidi na jednom misté, ale vichni chtéli vlastng
to samé. Viichni se chtgli dozvédét vlasing néco ot Munlesson pcdagoglcc vichni vlasiné
chi¢li jak kdyby ten samy.cil, takZe vlasiné viichni jsme si pomahali, kdyZ ja jsem néfemu,,
nenozumela. nékdo mi to pomohl, kdy? oni zase nevedéli, jak poklidit, tak jsem tfeba jako’ic
v?dyckyjsemje tikali, jako Ze tim, Ze jsem nééemu nerozuméla, tak oni mi poradili v nééem
aja jsem zas hyla takovy ten praktik, takZe jsem jako... a hylo to bé.ji:ﬁnc, ale jinak jako
celkové jako setkéni s Montessori pedagogikou vlastngé mé neustile pfekvapuje tim, jak
vlastné ta Maria Montessori, na co ona viechno piisla! (udiveng) J4 jsem vlasing neustaly
obdivovatel ne ohjevovatel nééeho nového, a ja teda miluju matematiku a co je pro mé jesté
jako v Montessori jako zajimavé nebo ne zajimavé, inspirujici, obohacujici je to, jako co ona
vlastné za pomiicky vymyslela, protoZe j4 jsem se jako na zékladee na stfedni jsme se uéili
vzoretky a ja jsem si pod nima nikdy nic nedokazala piedstavit a tady aZ tady (diraz na slovo
a¥ tady) ve svych X letech jsem vlastng poznala, co ten vzoreéek je. A to. to jako je pro mé
takové velke Wau jako poiad, a to jako a to ja furt jake, kdyZ jsem tady uZ tolik jako tak furt
néco nového viastng zjisfuju, vzdycky Zori ptijde a ukdZe mi néco nového, a ja zase s
otevienou pusou, jako fakt s otevienou pusou (diiraz) se divam, co jako jesté pofad, co zase
piijde. No jako takZe, ja jsem se asl uZ zamotala... (smich)

T: Né j& myslim, Ze jsi to rozvedla moe p&kné a miZu se zeptat, v fem se lid{ podle tebe
Montessori pedagogika od bemeho v zdelavacihn systemu“’

R: Ligi? (...) Spousta lid{ fika, %e naée deti nf:ma_]i hramce nemaji I'ad a Ze \flastné mizou si
to udélat, kdy cheou. Ale j si pravé myslim, Ze tady to je uéi velkému fadu a velkému
potadku, protoZe oni jako vi, kdy to maji jako odevzdat a oni se vlastng uéi si to naplanovat
tak, aby to odevzdali véas... Samoziejme, Ze ano jakoZe tolerujeme jim kdyZ si to odevzdaji
jako pozdé ale zas oni uz se musi pfijit domluvit, proé to odevzdali pozdé, uz musi jako Fict
jako to jsem nemohl, nestihl nebo néd:_n, atico iad}' s nami jako tak uz prosté, kdyZ néco
zapomenou, tak pfijdou, . jé Hani jd jsem zapomnél, ale dodéldm 1o do zitfka... " Ze si sami
isou védomi toho, Ze prosté si maji néco jakoby hlidat, a to viecko, coZ si myslim, e je vede
k lé samostatnosti k tormu, Ze prosté oni sami si dokdZou hlidat ¢as, sami si dokazou
kongovat co kd)r Jakoby udelaJL . Zatimeo na t€ normalni zakladee, a to nechei jako hanit

=P
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R: Hm... tak to zas ted’ka tfeba nechei, aby to bylo jako na znélo pak n&jak nabubtele nebo
namy3lené a je to ale ja si myslim, Ze jo, ale to je moznd by to byla otfizka tfeba na déti, jak
mé vnimaji, nebo jak to vnimaji. Ale ja si myslim, Ze jo, nefikim, #e¢ ve stoprocentech, ngbo
potom je jedté dité, a dité samoziejmé... Ale u déti, kieré opravdu nemaji Zadny, tiebai = "
zdravotni problém fekn&me. .. nebo jsou tam, kde maji byt a d&laji to, co maji, nelimituje je

néco.. tak, tak v&fim, Ze to tak maji, a Ze, Je ano, Ze jako ano (ismév) (doufa v to)
T: Mockrat dékuji, je jesté néco, co bys tak chtéla rada dodat?

R: Ehm., J4 nevim (ismév), j4 moZné jenom to, Ze tieba ta moje cesta tady, Ze jsem byla

vlastng 5 let ve Skolce.déti-skolkového véku, a pak se otyirala 3kola, pfisla jsem do Skoly, Ze -/

7

méla jako.ngjaky vlastné vivoj, a kdyZ jsem poznala ty riizné stupng, ty.riiznévéky,a(...) ai | - g

10, Ze jsem predtim téméf 2 roky pozorovala vlastng, a opravdu pozorovala, jako s otevienym,

S ARE!

s otevienou mysli, abych vidéla opravdu sebemensi detall 4 potom se dopfavaha.pnl.um Jsem, awuse

_se doptdvala, pro¢. dalali-tohle- takhle, pro¢ délaji takhle timhle, tamto Iﬂkhle a tak si myslim,
ie mé to dovedlo praveé sem k tomu jakoby pochopeni, a k tqmunaplnem 7e pd{m méim

et L S

fakt rada, Ze ji délam vlastné s obrovskou laskou, chuti, respektem, a Ze jsem vlasing rida, ze -
ted jsem tieba u téch déii ze zékladni $kaly u toho J-supné. Ale jsem strainé rada za tu
ﬂ{uienost, kterd _t_ry___xlnsmﬂ.p::d tim u téch mensich déti, protoZe vlastné ja ted’ka vim. co mi
jakol Jakoby. pnchai.zi z1¢ Skolky, vim, jak se zh,tul:ga tam cho\rajl co. zhruba dela_]] co pol;l;eb;ul
nepotiebuji a daleko sniZ se mi potom s t&mi pfichozimi détmi ze Skolky pracuje, daleko snaz
s i rga,lmmcktcrym 1écf:m, co se déluu . takZe vlastné_}sem hrozné rada za tu cestu jako
takovou... A nedovedu si vilbec predstavit, ze bych se méla vratit do klasické, jakoZe byla
jsem tam samoziejmé na praxich, tfeba kdy? jsem méli v raimci-ﬁoly povinné, a méla jsem
tam i jako domluvené misto hned po skole, ale uz, uz si tam, uz tehdy po té $kole jsem védéla,
#e to misto musim odmitnout, i kdyZ jsem nevédéla pofadng, co tady bude, nebo nebude,
protoze furt to tehdy bylo relativné v plenkéch, to Montessori. A ted’ka uZ si nedovedu vitbec -
(diraz na slovo vibee) predstavit, Ze bych se méla vratit prosté ke klasickému zpiisobuyuky |
a fungovat s détmi jako tou klasickou frontalni \-}_I.lkﬂl.l . Nedovedu si to vithec piedstavit,
jako vz to ¢lovitka natolik jako ovlivnilo a vidi v tom samozfejmé jenom.. ,ja_yr_.‘;b. to uréité
nemohla délat, kdybych tomu nevéfila! Kdybych nevéfila tomu, Ze to takhle je spravné a Ze
10[0 je to nejlepdi pro ty déti, tak bych to nemohla délat... takZe stejné tak tady jsou tieba obé
moje deery. Jedna je ted’ ve Skole, jedna ted’ zatina v jeslickich, protoZe prosté vim, Ze tomu
véfim. A to znamend, e ty moje déti nemiizu dét nikam jinam, kd)'i to, co éemu véiim, je

tady prosté. TakZe asi takhle, a to je asi viechno. itk = 1

T: Dékuji, j4 myslim, Ze je to aplné dostacujici. Ukon#uji nas rozhovor.

Obrazek 2 Oteviené kdédovani (respondentka ¢. 2)
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rada slovo pritvodce, které je &asto pouzivano v téch alternativnich pedagogikach, protoze my
je neprovadime, ony musi délat samy ty déti... Ve chvili, kdy jakoby jsme je provadéli, tak je
to patné, protoFe tam chybi ta svoboda volby... Mé se v podstaié libi ten termin koué, kdy
vlastné j4 z toho ditéte chei dostat to nejvic... Kdyz to bude to ditg, které pfijde z 1¢ jin¢ Skoly,
tak musim s nim sedét nad tim planem, musim s nim byt, aby se zorientoval v tom prostoru,
kde si vzit n&jaké pomicky, jak se to dgje... Ten uéitel je tam, aby mu zprostiedkoval to
prostiedi, aby se v ném vyznal...

T: A mi2u se zeptat, v éem je pro tebe Montessori vyuka pfinosem?

R: Pro mé je pifnosem, kdyZ vidim, Ze to ma smysl, Ze prosté ty déti se naudi to, co chidji, ze

jsou schopny to aplikovat v praxi, a to myslim jako opravdu praxe, protoZe v Montessori na

druhém stupni je nejdileZitdjsi price, to jako je pojem, o kterém... Je to my&leno opravdu

jako préce, je jedno jaka je to-préace, ale neni to jako projekt, kiery se vymysli, a ktery se 'k
jakoZe dél4, ale je to opravdu, jako i kdyby to byl dklid nebo cokoliv, poskladat nabytek nebo |1 1
vytvofit néjaky ekonomicky projekt... Je tam strainé moe pracoynich innosti, a ty déti

vlastné se v tom orientuji a délaji to samy... Musi poznivat sami sebe, to je cilem,aby V70
poznaly svoje jak slabé, tak silné stranky. aby si yyhrali co dél... TakZe, kdy?Z vidim, Ze toto AN
se déje, tak to ma{pm mé smysl... Piinos to mé pro mé pak ten, Ze moje price neni

zhyteénd...

IS

Co se tyk4 téch interpersondlnich vztaht, tak déti mezi sebou v téch jednotlivych tridéch, ale i

srze tiidy, tak si myslim, Ze ty yztahy jsou Uplng skvélé. .. Jako nef{kdm, Ze se nepohadaji, oni
opravdu fedi viechny riizné konflikty, které se fedi na viech riznych skolich. .. Prosté jsou tg 271000
déti, které prozivaji to co prozivaji jiné déti, ale rozdil je v tom, Ze se udi tyhle konflikty a. Kr .

kazdodenni situace fedit... TakZe ve chvil, kdy je n&jaky konflikt, oni si délaji poradni. kmhy Vo ‘_‘TL -
nebo my tomu Fikame mirové stoletky ... Ze si vlastné scdnou ke.stolu.avyfikdvajisito k L . _.r " SO

pomeoci medidtora aZ do.té-chvile. kdy tam nic neni a mitzou odejit jako pratelé... TakZze to o “
funguje krasné... Potom s rodicema. .. a jesté chei fiet, Ze ty déti jsou jako fakt dobifi

kamarddi, oni se znaji, tim, Ze jsou neustilé interakce a oni simiZzou fesit, jestli budou ¢ VOREODM
pracovat s tim nebo s tim, Ze tady je ta svoboda pohybu, svobodavalby s kym hudu pracoyvat,

jak budu pracovat, jak dlouho, tak ty diti se opraydu znaji na rozdil od klasickych Skol, kde.

natyhle situace maji as akordt o prostiévkich, takze spolunckomunibujf... A co se tyka
Epg}u;ulgajgﬂt_ajﬂp_hﬂ_cjﬁ:nqgh to h)- _]ako mohl byt nekoneény prlbéh Na druhou stranu, TSI
kdy# vezmeme rodife, tak ne vidy maji zijem, nebo nemaji ¢as pfijit na n&jaké prednasky o
nebo i na schiizky i na pozorovani do Skoly miZou piichdzet, takZe vlastné je tu spousta véci, '

co déldme pro rodige. .. Ale myslim si, Ze rodice ¢ by potfebovali jako vEI5i pééi., moZnd by

et g 2

potiebovali Montessori pedagogiku. pro. sehe. (usmm:,! 2 ¢o ¢ 1fkd vztahl mezi personalem,

A

tak jsou riizné pistupy, prosté je to, bych fekla, Ze jsou skupinky lidi, ktefi si fakt rozumi,

jsou naddeni pro Montessori pedagogiku, jsou jako naladéni jako na sebe... A pak jsou lidé,
kteff nemajf aplné zijem tfeba o Montessori a moZnd tomu ani nerozumi a nechtéji treba jit do
tohoto svéta a prosié takhle to funguje ve viech firméch, %e tam nejsou tieba tplné lidé, ktefi
by chiéli tuto prici délat, ale jsou... Jako téch lidi, ktefi by chtéli délat Montessori pedagogiku
neni v dnesnim svété moe, protoZe je to hodné préce... ¥ i

Obrazek 3 Oteviené kdédovani (respondentka €. 3)
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