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Abstrakt (česky) 

Tato bakalářská práce se skládá ze dvou částí. Předmětem první části je překlad vybraných 

kapitol z publikace Montessori-Pädagogik. Einführung in Theorie und Praxis autorského 

dua Michaela Klein-Landecka a Tanji Pützové. Zpracovaná publikace nabízí stručný nástin 

Montessori pedagogiky a představuje pedagožku Marii Montessoriovou. Zároveň se věnuje 

obrazu dítěte pohledem Marie Montessoriové, předkládá požadavky k připravenosti 

pedagogů a prostředí a rovněž se zaměřuje i na představení Montessori pedagogiky v praxi. 

Cílem práce je vytvořit funkčně ekvivalentní text. Druhou část tvoří překladatelská analýza 

podle modelu Christiane Nordové, odborný komentář k překladu, dále uvádí překladatelské 

metody a postupy, překladatelské problémy a nakonec i překladatelské posuny podle Jiřího 

Levého a Antona Popoviče včetně názorných příkladů. 

 

Klíčová slova (česky) 

dítě, Maria Montessoriová, nezávislost, pedagogika, překladatelská analýza 

 

 

Abstract (in English) 

This enclosed thesis contains two parts. The first part includes a translation of selected 

chapters from the book Montessori-Pädagogik. Einführung in Theorie und Praxis written 

by Michael Klein-Landeck and Tanja Pütz. This publication aims to provide a rough 

overview of Montessori pedagogy. It introduces also world famous teacher Maria 

Montessori and her point of view on a child. This book expresses the importance of 

education and readiness of teachers and environment. Moreover, it focuses on an 

application of Montessori pedagogy in the praxis. The aim of this translation is to create 

a functional equivalent text. The second part contains the translation analysis based on the 

model of Christiane Nord and a theoretical commentary for selected chapters. Furthermore, 

it presents translation methods and procedures, translational issues and finally, it includes 

also translation shifts according to models of Jiří Levý and Anton Popovič with 

corresponding examples. 
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1 Úvod 

 

Výchozím textem této bakalářské práce je publikace Montessori-Pädagogik. 

Einführung in Theorie und Praxis (Montessori pedagogika. Úvod do teorie a praxe) od 

autorů Michaela Klein-Landecka a Tanji Pützové. Dr. Michael Klein-Landeck je německý 

pedagog, který se Montessori pedagogikou a samotným vzděláváním dětí zabývá již řadu 

let. Pracuje jako pedagog na univerzitě v Hamburku a také je členem Německé Montessori 

společnosti.  Dr. phil. habil. Tanja Pützová pracuje jako vědkyně na poli výchovy 

a vzdělávání. Je činná na vysokých školách v Dortmundu, Karlsruhe či v severoněmeckém 

Kielu. 

Výběr textu vychází z mého letitého zájmu o Montessori pedagogiku, kterou jsem 

měla možnost detailněji poznat při své pedagogické praxi jak v České republice, tak 

v Rakousku. Další motivací byla skutečnost, že většina knih, které jsem doposud 

o Montessori pedagogice četla, byla v anglickém jazyce, ačkoliv teoretických 

a praktických publikací je k mému překvapení i na trzích v německy mluvících zemích 

celá řada. 

Předložená bakalářská práce je dělena do dvou částí. První část obsahuje samotný 

překlad vybraných kapitol, druhá se věnuje odbornému komentáři k překladu. 

Překladatelská analýza vychází z modelu Christiane Nordové (Nord 1995, 2009) a její 

diferenciace na vnitrotextové a vnětextové faktory (Nord 1995, 2009). Poté tato práce 

popisuje překladatelskou metodu a postupy, které jsou stanoveny na základě fiktivního 

zadání. Dále jsou představeny překladatelské problémy a jejich řešení. Závěr práce je 

věnován překladatelským posunům, které vychází z učení Jiřího Levého (1998, 2012) 

a Antona Popoviče (1975). 
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2 Text překladu 
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Montessori pedagogika 1 

Úvod do teorie a praxe 2 

Michael Klein-Landeck, Tanja Pützová 3 

 4 

1 5 

„Kde jsem já, tam je svoboda!“ 6 

Život a dílo celosvětově známé pedagožky 7 

 8 

V žádném případě nebylo Marii Montessoriové nijak dáno do vínku, že se stane 9 

jednou z nejznámějších pedagožek 20. století. Už její cesta ke studiu medicíny 10 

a k promoci nebyla tehdy pro ženu žádnou samozřejmostí. Pedagogická koncepce 11 

Montessoriové vychází z jejích empirických zkušeností. Tato kapitola vykresluje tuto 12 

cestu a to až k celosvětovému rozšíření Montessori pedagogiky.  13 

 14 

Dodnes řadíme Marii Montessoriovou (1870–1952) k nejznámějším osobnostem 15 

v historii pedagogiky. Domy dětí a školy, které nesou její jméno a pracují podle jejího 16 

konceptu, jsou rozšířeny po celém světě. Představují vzdělávací systém, který vychází 17 

z poznání potřeb dítěte a staví ho do středu zájmů veškerých pedagogických snah. Kdo ale 18 

byla tato žena? Co ji ovlivnilo? Jak se jí podařilo vytvořit celosvětově uznávanou 19 

pedagogickou koncepci? Co ji pohánělo k tomu, aby celý život pracovala na světovém 20 

rozšíření svého pedagogického přístupu? 21 

 22 

Maria Montessoriová přišla na svět 31. srpna 1870 v Chiaravalle, v malém městě 23 

v italské provincii Ancona, jako jediné dítě Renildy, roz. Stoppaniové (1840–1912) 24 

a Alessandra Montessoriho (1832–1915). 25 

Když byla Maria Montessoriová ještě velmi malá, tak se její rodina kvůli práci 26 

dvakrát přestěhovala. Nejprve se přestěhovali v roce 1873 z Chiravalle do Florencie 27 

a o dva roky později do Říma. 28 

Rodiče chtěli svému jedinému dítěti umožnit dobré vzdělání. Jejich představa, jak 29 

by to bylo možné realizovat, se ale naprosto lišila od tehdejších možností. Základní škola 30 

v ulici San Nicola da Tolentino v době zápisu Marie Montessoriové uplatňovala 31 

restriktivně autoritářský přístup ve výchově. Dnes tento původní typ škol označujeme jako 32 

transmisivní školy – s důrazem na dril a učení se zpaměti. Převládající typ vyučování 33 
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odporoval představě Renildy Montessoriové, neboť ona byla zastánkyní liberálního typu 34 

výchovy. Pro svoji dceru si přála výchovu, ve které vzdělání nebude mužskou doménou. 35 

Tato myšlenka odpovídala modernímu duchu doby. Role ženy ve společnosti procházela 36 

převratnými změnami.  37 

O samotném dětství později velmi proslulé pedagožky toho ale moc nevíme. Maria 38 

Montessoriová byla do svých deseti let spíše 39 

špatnou žákyní, která se nechtěla – nebo také 40 

neuměla – přizpůsobit školským poměrům  41 

a dávala přednost učení se v domácím 42 

prostředí. 43 

Můžeme se proto domnívat, že kritika, 44 

kterou Montessoriová vyjádřila vůči 45 

převládajícím vyučovacím metodám, vychází 46 

z osobních zkušeností a je výrazně ovlivněna 47 

i její matkou. Montessoriová chtěla změnit 48 

vzdělávací systém, který byl strnulý, 49 

autoritářský a rigidní. Vytvářela si tak vizi 50 

pedagogiky, která bude brát vážně každé 51 

jednotlivé dítě s jeho vlastními schopnostmi 52 

a bude ho vhodně podporovat.  53 
Obrázek č. 1 Maria Montessoriová (1880) 54 
ve věku 10 let 55 

 56 

1.1 Školní léta Montessoriové 57 

 58 

Maria Montessoriová navštěvovala v letech 1883 až 1886 školu Regia Scuola Tecnica 59 

Michelangelo Buonarotti a do roku 1890 také Regio Instituto Tecnico Leonardo da Vinci. 60 

V obou školách obdržela jak přírodovědně-technické, tak i jazykové a literární vzdělání. 61 

Mladá Maria Montessoriová inklinovala k matematice a nejprve se chtěla stát 62 

inženýrkou. Její zájem o témata z oboru medicíny byl natolik velký, že si nakonec tento 63 

studijní obor zvolila. Nejenom že se rozhodla pro tuto intelektuálně náročnou cestu, ale 64 

zároveň ukázala i odvahu a reformního ducha, který byl silně podporovaného její matkou. 65 

Na přelomu 20. století byla vědecky orientovaným ženám k dispozici nanejvýš povolání 66 

učitelky nebo vychovatelky. Navzdory všem překážkám se Montessoriová v roce 1890 67 
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zapsala na univerzitu v Římě na obory matematika, fyzika a přírodní vědy. V roce 1892 68 

získala diplom (Diploma di licenza), který byl nutným předpokladem ke studiu medicíny. 69 

Montessoriová byla jedinou ženou ve svém studijním oboru. Tato okolnost s sebou 70 

přinášela četné obtíže. Jako žena musela obstát mezi ostatními studenty, musela se potýkat 71 

s předsudky a také musela ostatní přesvědčit o svých mimořádných schopnostech. Mimo 72 

jiné se angažovala u dětí s poruchami učení, které doučovala. Kromě toho aktivně 73 

spolupracovala se vznikajícím ženským hnutím, přestože tehdy v Itálii stále vládl spíše 74 

patriarchální režim. 75 

 Dne 10. července 1896 Montessoriová jako první Italka úspěšně ukončila studium 76 

medicíny na univerzitě v Římě, které započala v roce 1892, a to svou prací o stihomamu 77 

z oboru neuropatologie. Dva roky před závěrečnou zkouškou se již specializovala na 78 

dětské lékařství a stala se odbornicí na onemocnění u malých dětí. Později vypověděla, že 79 

dokonce sám papež ji podporoval ve studiu a pomáhal jí s uskutečňováním jejích nápadů. 80 

Jemu byla v neposlední řadě vděčná za to, že získala doktorský titul Dottoressa. Získaná 81 

kvalifikace a její vědecký profil umožnily této mladé doktorce ucházet se o asistentské 82 

místo na psychiatrické klinice univerzity v Římě. Teoreticky měla na základě svého 83 

vzdělání nutnou kvalifikaci, aby se dostala do užšího kola perspektivních kandidátů.  84 

Přesto Montessoriová věděla, že jako žena má malou šanci se na tuto pozici dostat. Ve 85 

svém motivačním dopise se nápaditě, odvážně a svým vlastním nekonvenčním způsobem 86 

obrátila na příslušnou komisi. Avšak nepředstavila se svým vlastním jménem, nýbrž 87 

koncipovala svůj životopis pod mužským pseudonymem. Komise byla při osobním setkání 88 

celkem překvapena, ale doba jí byla nakloněna. Podařilo se jí získat pozici asistentky 89 

lékaře na dětském oddělení. Velmi 90 

rychle se stala uznávanou 91 

odbornicí na dětské nemoci. Své 92 

dosavadní zkušenosti si dále 93 

rozšiřovala díky práci s duševně 94 

handicapovanými dětmi. Tyto 95 

podněty v ní postupně vzbudily 96 

zájem o pedagogiku.  97 
 98 
Obrázek č. 2 Vysokoškolský diplom Montessoriové   99 

 100 

 101 
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1.2 Od medicíny ke speciální pedagogice 102 

 103 

Montessoriová zaměřovala svůj výzkum stále častěji na duševní vývoj dítěte, přičemž 104 

nebrala na vědomí pouze onemocnění, která mají organický původ, ale také se soustředila 105 

na psychické projevy a důvod jejich vzniku. 106 

Jako asistentka lékaře v nemocnici San Giovanni otevřela Maria Montessoriová 107 

zároveň i svoji soukromou pediatrickou praxi. Žila svým výzkumem a byla poháněna svojí 108 

profesní ctižádostí. V roce 1897 převzala asistentskou pozici na psychiatrické klinice 109 

univerzity v Římě. V té době prožila svůj často citovaný klíčový zážitek, který formoval 110 

její budoucí profesní život. Mezi její povinnosti patřily i návštěvy Ústavu pro choromyslné, 111 

s cílem nalézt případné pacienty pro léčbu na klinice. Děti tam trpěly nedůstojnými 112 

životními podmínkami. V holé místnosti bez podnětů, kde byly drženy jako vězni, si 113 

musely doslova odsedět svůj život. Montessoriová byla z tohoto pozorování zděšena 114 

a pozorně si prohlížela, co během dne dělají děti, které jsou označeny za slabomyslné. Po 115 

jídle se vrhly na zem, braly do rukou ležící zbytky jídla, házely chlebem a hrály si 116 

s chlebovými kuličkami, které tvarovaly. Montessoriová rozpoznala, že tyto děti nelačnily 117 

po jídle, ale snažily se uspokojit svoji touhu po zkušenostech a po hře. Jejich okolí jim 118 

k tomu nic nenabízelo, ale ony samy si nacházely malou naději ve hře se spadlým chlebem. 119 

Začala se sama sebe ptát, zda by se tyto děti v jiném prostředí nevyvíjely lépe. 120 

Nadále se intenzivně zabývala speciálně pedagogickými spisy dvou francouzských 121 

lékařů Jeana Marca Gasparda Itarda (1774–1838) a jeho žáka Édouarda Séguiniho (1812–122 

1880) a nalezla zde mnoho podnětů pro své pozdější pedagogické působení. 123 

Od roku 1900 pracovala Montessoriová i v lékařsko-pedagogickém institutu pro 124 

vzdělávání učitelů duševně handicapovaných dětí (Scuola Magistrale Ortofrenica). Na 125 

jeho založení se intenzivně podílela. V prvním ročníku náleželo ke škole 64 žákyň a žáků. 126 

Existovaly tři třídy. Jádro učebního plánu tvořily vědecké disciplíny jako všeobecná 127 

psychologie, fyziologie a anatomie a především kritéria pro diagnostiku duševních 128 

postižení u dětí. K těmto oborům později přibyla i nauka o „zvláštních učebních 129 

metodách“. Cílem bylo zprostředkovat metody speciální výuky a možnosti podpory pro 130 

děti se speciálními potřebami. Škola Scuola Magistrale Ortofrenica byla svého času ale 131 

výjimkou. 132 
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Vedle úzké profesní spolupráce 133 

s kolegou z kliniky dr. Guiseppem 134 

Montesanem vznikl i milostný vztah, 135 

ze kterého vzešlo dítě. Syn Mario se 136 

narodil 31. března 1989. Nevyrůstal ale 137 

u svých nesezdaných rodičů, nýbrž byl 138 

dán na východu do pěstounské rodiny 139 

na venkově. Z dnešního pohledu máme 140 

možná sklon tyto poměry soudit, 141 

nicméně v tehdejší konzervativně-142 

katolické Itálii bylo nemanželské dítě 143 

matky samoživitelky, a navíc ženy ve 144 

vysoké vědecké pozici a s profesními 145 

i sociálními ambicemi, společensky 146 

nepřijatelné. 147 

 148 
 149 

Obrázek č. 3 Maria Montessoriová (1913) 150 
 151 

Pravděpodobně ze strachu nad ztrátou své vědecké aprobace nebo nebezpečí 152 

společenského vyčlenění se Montessoriová rozhodla Maria u sebe neponechat.  Není jasné, 153 

proč Montessoriová a Montesano neuzavřeli manželství. Lze se domnívat, že oním 154 

důvodem byl nesouhlas jejich rodin, a to především ze strany obou matek (srov. Heiland 155 

1999, s. 32 n, Kramer 1995, s. 91 nn). 156 

Montessoriová styk s Montesanem brzy přerušila, ale kontakt se svým dítětem 157 

udržovala celý život. Syna Maria pravidelně navštěvovala a po smrti své matky v roce 158 

1912 si ho vzala k sobě. Autorka Kramerová, která sepsala životopis Montessoriové, se 159 

domnívá, že teprve po smrti své matky byla Montessoriová schopná si Maria k sobě vzít, 160 

neboť její matka nechtěla riskovat profesní kariéru své dcery. Maria Montessoriová poté 161 

spolu s Mariem pracovali na celosvětovém rozšíření Montessori pedagogiky. 162 

Když se Montessoriová prosadila jako lékařka, pokračovala ve svém vzdělaní 163 

v oblasti pedagogiky na univerzitě v Římě. Lze se domnívat, že přednášky z pedagogiky 164 

pro ni byly zdrojem inspirace, aby si mohla důkladně prostudovat spisy Rousseaua, 165 

Fröbela a Pestalozziho aj. 166 
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1.3 Od speciální pedagogiky k obecné pedagogice 167 

 168 

Otevřením prvního Domu dětí (Casa dei bambini) v roce 1907, denního zařízení pro děti 169 

předškolního věku v chudé římské čtvrti San Lorenzo, započala pro Montessoriovou nová 170 

etapa její pracovní dráhy. 171 

V projektu podporovaném římskou stavební firmou a soukromými investory 172 

propojila Montessoriová jednotlivé prvky svého různorodého vzdělání. Pracovala s dětmi 173 

ze sociálně slabých rodin. V její knize Il metodo della pedagogica scientifica (česky 174 

Metoda vědecké pedagogiky užitá ve výchově v Domech dětí s podtitulem Objevování 175 

dítěte, 2001) z roku 1909 se můžeme dočíst, jak pečlivě a s jakou odbornou angažovaností 176 

přistupuje ke svému poslání. Podává v ní zprávu o svých pedagogických objevech 177 

a zkušenostech. Dočkala se velkého úspěchu, a tak již o rok později došlo 178 

k mezinárodnímu rozšíření tohoto díla, které dnes známe pod názvem Objevování dítěte.  179 

V roce 1911 ukončila svoji lékařskou praxi, vzdala se své docentury (1916) a začala 180 

se věnovat výhradně pedagogice. Toto sebepoznání vlastní identity určilo její další profesní 181 

směřování, neboť se dále snažila rozšířit a modifikovat své pedagogické poznatky. 182 

Publikovala mj. v odborných kruzích, upravila svůj pedagogický koncept, vyhledávala 183 

mezioborovou výměnu a pořádala mezinárodní přednášky, aby se její pedagogické 184 

myšlenky dostaly do povědomí světové odborné veřejnosti. V Berlíně v roce 1929 založila 185 

spolu se svým synem Mariem Association Montessori Internationale (Mezinárodní 186 

Montessori společnost), která od roku 1935 sídlí v Amsterdamu. 187 

Montessoriová byla považována za známou a neustálým cestováním stále velmi 188 

zaneprázdněnou osobnost. V různých zemích prosazovala zlepšování životních podmínek 189 

dětí. Zdálo se, že kdekoliv se objevila, tam její pedagogické nápady silně ovlivnily 190 

stávající vzdělávací systém.  191 

Udržovala kontakty s prominentními osobnostmi jako např. se zakladatelem 192 

psychoanalýzy, Sigmundem Freundem, s oborovými kolegy jako byli Peter Petersen, John 193 

Dewey a Helen Parkhurstová, dále s Jeanem Piagetem, tím vůbec nejznámějším 194 

vývojovým psychologem, a s osobnostmi jako Mahátma Gándhí nebo Rabindranath 195 

Tagore. 196 

Do roku 1933 stále se rozšiřující Montessori hnutí zastavil až fašismus. V Německu 197 

nacisté zavřeli její školy. Myšlenky prosazující svobodu a samostatnost se neshodovaly 198 

s pedagogickými představami diktátorského režimu. Také v Itálii vyvolávaly výchovné 199 
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metody Montessoriové konflikty s fašistickým režimem. Mussolini se nejprve stal čestným 200 

předsedou a v roce 1926 dokonce prezidentem italské Montessori společnosti.  Oblíbenost 201 

probíhajících Montessori vzdělávacích kurzů pro učitelky vzbudila jeho zájem. Když chtěl 202 

ale duce Mussolini do Montessori škol zavést fašistický pozdrav, hudbu a uniformy, 203 

vzepřela se pedagožka proti nařízení ministerstva školství a reagovala tichým protestem. 204 

Odpor ale nemohla udržet dlouho.  Opustila Itálii a přesídlila do Španělska. V roce 1934 205 

musely být Montessori školy v Itálii uzavřeny. Montessoriová přesto stále pořádala 206 

vzdělávací kurzy a přednášky (mj. v Ženevě, Bruselu, Kodani a Utrechtu), ve kterých se 207 

silně zasazovala o udržení míru. V této době vznikl její koncept venkovské školy druhého 208 

stupně. Situace v Evropě se zatím přiostřila. V říjnu 1939 opustila Montessoriová se svým 209 

synem Mariem, oba žijící tou dobou v Nizozemí, Evropu. V Indii rozpracovali myšlenku, 210 

která byla později označována jako kosmická výchova. Pořádali vzdělávací kurz a rozličné 211 

přednášky na univerzitách. Předtím než se v roce 1946 vrátili do Evropy, vznikla studie 212 

o vzdělávání v raném dětství (The Absorbent Mind, česky: Absorbující mysl), jejíž význam 213 

v posledních letech znovu vzrostl.  214 

 215 

 216 
Obrázek č. 4 Maria Montessoriová se svým synem Mariem v Indii v roce 1940 217 

 218 

Vědecký „comeback“ dokumentují přednáškové turné (1950 do Norska a Švédska), 219 

mezinárodní konference (1950 v Amsterdamu), kongresy (1951 – poslední mezinárodní 220 

kongres v Londýně) a vzdělávací kurzy (1951 – poslední kurz v Innsbrucku). 221 
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Maria Montessoriová zemřela 6. května 1952 v holandském městě Noordwijk 222 

aan Zee. Nevzdala se své touhy po vědecké práci ani ve věku 81 let. Hovoří se o tom, že 223 

ještě v den svého náhlého úmrtí očekávala koordinátora reorganizace výchovného systému 224 

v Ghaně. 225 

Hrob Montessoriové se nachází na malém katolickém hřbitově na severu 226 

u nizozemského pobřeží. Náhrobní nápis obsahuje výzvu, která zaujímá v její pedagogice 227 

centrální roli. 228 

 229 

 230 
Obrázek č. 5 V  překladu tato věta znamená: „Ta, která dokázala vyjádřit cíl své pedagogické snahy. 231 
Prosím milé děti, vy, které dokážete vše, budujte společně se mnou mír, který bude panovat mezi lidi 232 
na celém světě.“ 233 

 234 

Dodnes je Montessori pedagogice věnována velká pozornost. 235 

Celosvětově Montessori metodu rozvíjí okolo 22 000 zařízení. 236 

  237 
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2 238 

„Buď tím, kým jsi“1 239 

Obraz dítěte podle Marie Montessoriové 240 

 241 

Maria Montessoriová je přesvědčena, že děti nesmíme hodnotit měřítkem dospělých 242 

a už vůbec s nimi nesmíme manipulovat, ba naopak, musíme je brát vážně a přijmout 243 

jejich jedinečnost. Ty nejvýznamnější podněty nutné k dětskému rozvoji vychází 244 

z nich samotných – přirozeně prostřednictvím určitých „zákonitostí“. Tématem této 245 

kapitoly jsou základní rysy lidského obrazu pohledem Marie Montessoriové a její 246 

koncepce vývoje osobnosti. 247 

 248 

V roce 1936 byla v Itálii poprvé vydána velmi zdařilá kniha od Marie Montessoriové 249 

pod názvem Il segreto dell’infanzia, která je dnes v českém prostředí známá pod titulem 250 

Tajuplné dětství. Na četných příkladech ze své výchovné praxe vysvětluje italská reformní 251 

pedagožka svým čtenářům dětský pohled na svět a vysvětluje, jak se děti a dospělí 252 

v mnoha ohledech odlišují. Tato rozdílnost se nevztahuje pouze na jejich fyzický vzhled, 253 

nýbrž i na jejich myšlení, pocity, vůli a chování, taktéž na způsob, jak vnímají svět, třídí 254 

ho, ztvárňují, jak žijí a jak se učí. 255 

Za formulací tajuplné dětství se skrývá názor Montessoriové, že dospělí by se měli 256 

určitým způsobem snažit porozumět dětské osobnosti, má-li být výchova zdařilá. Měli by 257 

děti studovat, porozumět jejich podstatě, vědět, jak se učí a co potřebují k dobrému rozvoji. 258 

V této kapitole se zaměříme právě na tyto antropologické a vývojově-psychologické 259 

otázky pedagogiky Marie Montessoriové (Co je člověk? Co je dítě? Jak se vyvíjí mladý 260 

člověk?). Avšak nejdříve se podíváme na jeden z klasických příkladů z výchovné praxe, 261 

jímž chce Montessoriová ve svém čtenáři vzbudit vnímavost pro typické dětské vlastnosti 262 

a potřeby. Jde o mladou matku a jejího dvouapůlletého chlapce:  263 

 264 

„Jednoho dne viděla, jak její dítě bez nějakého konkrétního důvodu nese naplněný 265 

džbán na vodu z ložnice do obývacího pokoje. Pozorovala, jak se s nesmírným úsilím 266 

namáhavě pohybuje kupředu a sama pro sebe si neochvějně mumlala: ‚Opatrně, hlavně 267 
                                                

1 Poznámka k nadpisu kapitoly: heslo „Buď tím, kým jsi“ původně nevychází z Montessori pedagogiky, 
i když k pedagogickému myšlení italské reformátorky má blízko. Je připisováno řeckému básníkovi 
Pindarovi (522–445 př. K.). Znovu toto heslo nalezneme v indické mytologii a rovněž i ve výzvě „Staň se 
tím, kým jsi!“ německého filozofa Friedricha Nietzscheho (1884–1900). 
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opatrně!‘ Džbán byl těžký a matka to nakonec déle nevydržela. Běžela dítěti na pomoc, 268 

vzala mu džbán a donesla ho na určené místo. Syn se ale cítil zahanbeně a rozplakal se. 269 

Matku mrzelo, že se ho dotkla [...]. Ale nemohla přece jen nečinně přihlížet, jak se namáhá 270 

a jak mu to trvá, když ona by to měla hotové během chviličky.“ (Montessori 2009, s. 125) 271 

 272 

Je jasné, že mladá žena to se svým dítětem myslela dobře, neboť „mu běžela na 273 

pomoc“, což je velice pochopitelná reakce milující matky. A přesto se její syn cítil 274 

„zahanbeně a rozplakal se“. Matčin zásah pro něj nepředstavoval žádnou pomoc, ale spíše 275 

pohoršení, urážku jeho hrdosti. Byl přece připraven o osobní úspěch, šlo o jeho vlastní 276 

výkon.  277 

Montessoriová ale z pozice výchovné poradkyně dodává, že matka si uvědomí svou 278 

chybu a požádá o radu. V chování mladé ženy rozpozná „onen typický pocit dospělého, 279 

který můžeme nazvat snahou ušetřit dítě“ (ibid.). Montesorriová jí doporučí – jako mnoha 280 

matkám v podobných situacích, které zmiňuje v Tajuplném dětství – všímat si více svého 281 

dítěte a jeho vnitřních potřeb a zajistit, aby mohlo „práci“, která je pro jeho vývoj tak 282 

důležitá, vykonat samo. Pokud jde o výše uvedený příklad, Montesorriová dokonce 283 

doporučuje dovolit dvouapůlletému chlapci, aby jednotlivé kousky křehkého porcelánu 284 

přenesl sám. V závěru Montessoriová radí, abychom následovali její rady, protože „to se 285 

projeví na duševním zdraví dítěte“ (Montessori 2009, s. 126). 286 

 287 

 288 

2.1 Dítě jako svůj vlastní tvůrce 289 

 290 

Na základě poznatků moderního vědeckého bádání je Maria Montessoriová přesvědčena 291 

o tom, že člověk je jedinečnou bytostí v procesu stvoření světa. Chování zvířat je 292 

dalekosáhle předurčeno, tzn. je zakotveno již při narození a jejich vývoj je řízen vrozenými 293 

instinkty, zatímco člověk se vyznačuje vysokou mírou nevyhraněnosti a otevřenosti vůči 294 

světu.  Charakteristická je velmi vysoká bezbrannost u novorozenců a dlouhé lidské 295 

dětství, které můžeme chápat právě jako biologický krok zpět ve srovnání 296 

s ostatními placentálními savci. 297 

Z pohledu dnešního výzkumu mozku lze tento charakteristický rys vysvětlit 298 

výraznou tvárností (formovatelností) lidského nervového systému. Člověk, jakožto bytost 299 

s oslabenými instinkty, vykazuje již při porodu to, co ho dělá člověkem a co ho odlišuje od 300 
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ostatních placentálních savců. Některé charakteristiky jsou sice již dány, např. inteligence, 301 

vůle, motivace, jazyk, náboženství, charakter nebo schopnost reflexe, ale k jejich dalšímu 302 

vývoji a plnému rozvíjení vyžadují kontakt s konkrétním materiálním světem a především 303 

lidskou interakci. Člověk tedy nepřichází na svět zcela stvořený, nýbrž musí sám sebe 304 

dotvořit tím, že se dostane do kontaktu se svým přirozeným, sociálním a kulturním 305 

prostředím. 306 

Novější výzkumy vývojové psychologie hovoří o tzv. mimoděložním jaru 307 

novorozenců.  Protože zrození člověka, ve srovnání s ostatními savci, kteří v době svého 308 

narození zpravidla dosáhli výrazně vyššího stupně vývoje, se vykazuje jako 309 

„normalizovaný předčasný porod“, a proto první životní etapa vyžaduje zvláštní pozornost. 310 

V žádné jiné etapě se lidské mládě neučí a nevyvíjí tak rychle jako v prvním roce života. 311 

A právě proto se Montessoriová domnívá, že člověk vede dvojí zárodečný život. Svoji 312 

první (prenatální) embryonální fázi prožije dítě v mateřském lůnu, kde dochází především 313 

k fyziologickému vývoji orgánů. Montessoriová nazývá člověka v tomto období fyzickým 314 

zárodkem. Druhá (postnatální) embryonální fáze představuje čas po narození, tzn. zvlášť 315 

formující etapu prvního roku života, ve které novorozenec musí vyvinout stejnou tvůrčí 316 

činnost jako během své fyzické embryonální fáze, a to sice z pohledu psychiky. 317 

Montessoriová zde hovoří o psychickém či duševním zárodku. 318 

 Rozsáhlá absence vrozených instinktů je podle Montessoriové vyvažována tím, že 319 

novorozenec disponuje neomezenou schopností adaptace, která umožňuje biologické 320 

a sociální přizpůsobení se jakémukoliv prostředí, do něhož se narodí. Montessoriová je 321 

toho názoru, že právě proto dítě miluje své místo narození bez ohledu na tamější životní 322 

podmínky a nemůže „být nikde jinde šťastné“ (Montessori 2007, s. 58). První roky života 323 

mají klíčový význam, protože zde probíhají zásadní vývojové procesy. S výchovou se 324 

proto musí začít ihned po narození dítěte – analogicky k potřebě ochrany fyzického 325 

zárodku je také psychický zárodek odkázán na ochranné a stimulující okolí, ve kterém 326 

může splnit svůj vitální úkol, tj. může se přizpůsobit nalezeným životním podmínkám. 327 

Lidské mládě není po porodu schopné samo přežít. Je odkázáno na lidské prostředí 328 

a láskyplnou výchovu. Chybějící schopnost rozhodovat o svém chování na straně jedné 329 

a jeho základní schopnost být vychován na straně druhé je podle Montessoriové klíčem 330 

k lidské svobodě. To se také odvíjí od skutečnosti, že „duše a inteligence tvoří středobod 331 

individuální existence [...]“ (Montessori 2007, s. 56) a právě to je důvodem lidské 332 

odlišnosti. Člověku je jako jediné bytosti principiálně dána možnost a úkol dospět ke 333 
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svobodnému a morálnímu chování, tzn. učinit rozhodnutí založená na hodnotách a být 334 

zodpovědný sám za svůj život. 335 

Základem pedagogiky Marie Montessoriové je křesťansko-osobní lidský obraz, 336 

podle kterého je člověk od počátku tvorem obdařeným rozumem a osobou pro sebe sama, 337 

která je postavena do středu všech pedagogických snah. 338 

Lidský vývoj nepředstavuje podle Montessoriové ani čistě biologický postup, ani 339 

proces utváření díky vlivům prostředí. Zdůrazňuje, že vývoj je založen na souhře prostředí, 340 

okolí a vlastních aktivit. Teprve v interakci se svým prostředím individuum samo sebe 341 

utváří a dokončuje. Člověk je pro Montessoriovou aktivním tvůrcem, konstruuje svou 342 

vlastní osobnost a tím i utváří sebe sama. Pestalozzi v této souvislosti mluví o díle přírody, 343 

díle společnosti (kultuře) a díle sebe sama. U Montessoriové je však důraz kladen 344 

jednoznačně na třetí aspekt – podstatou antropologie Montessoriové je její přesvědčení 345 

o síle lidské seberealizace, která se projevuje v obrazu dítěte vyvinutého na úkor svého 346 

prostředí. 347 

 348 

Porovnání zvířete a člověka podle Marie Montessoriové 349 

Zvíře Člověk 
Bytost řízená instinkty Bytost s oslabenými instinkty 

Vrozené, druhově specifické příznaky Vrozeny jsou pouze schopnosti 

k rozvoji těchto příznaků 

Chování je převážně fixováno již při 

narození 

Neexistuje žádné předem dané chování, 

jenom určité základní reflexy (např. 

sací reflex) 

Vyhraněnost chování Nevyhraněnost chování (tvárnost 

nervového systému) 

Krátké dětství, pokročilá úroveň vývoje 

při narození, rychlá samostatnost 

Dlouhé dětství, dlouhá bezmoc po 

narození („normalizovaný předčasný 

porod“), schopnost a potřeba výchovy 

Přírodní bytost, adaptace na přirozené 

prostředí, zachování druhu 

Přírodní a kulturní bytost, neomezené 

schopnosti adaptace, potřeba svobody, 

vývoj kultury, kde rozum a tvořivá 

inteligence tvoří střed existence 

 350 
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 351 

 352 

2.4 Senzitivní fáze vývoje podle Montessoriové 353 

 354 

První senzitivní fáze (0–6 let) 355 

Maria Montessoriová považuje prvních šest let života za „nejdůležitější životní etapu“ 356 

(Montessori 2007, s. 20) a za základní období, v němž se stáváme lidmi. V této formativní 357 

etapě dítě určitým způsobem tvoří sebe samu, přičemž „začíná téměř od píky“ (Montessori 358 

2007, s. 21), vzniká zde podstatná část jeho vlastního tvoření. Novorozenci ještě nejsou 359 

„hotovými“ jedinci, i když předobraz svého dospělého já v sobě mají uložen, proto se 360 

Montessoriová domnívá, že tato fáze je klíčová jak pro vývoj duševních kompetencí, tak 361 

pro základní emocionální soulad a i pro celkový vývoj osobnosti. V této fázi probíhá běžný 362 

vývoj, zatímco při nedostatečných podmínkách může být to důležité promeškáno a může 363 

započít chybný vývoj. 364 

 365 

První nižší stupeň (0–3 roky) 366 

Pro toto období je charakteristická nevědomá tvořivost, která se podle Montessoriové 367 

vyznačuje tzv. absorbující myslí. Ta určuje způsob, jakým se dítě seznamuje se světem. 368 

Zatímco proces poznání se zakládá převážně na vědomém porozumění a aktivním přístupu 369 

ke své paměti, malé dítě disponuje privilegovanou formou mysli, které ovšem uvědomělost, 370 

kritická reflexe a volní řízení ještě zdaleka chybí. Tato síla mysli podle Montessoriové 371 

pracuje tak, že mysl „nasává vjemy lehce jako houba vodu“ (Klazarová 2013, s. 20) 372 

a komplexně je absorbuje. Mysl je silně emocionálně předdefinována, tzn. obrazy a vjemy 373 

jsou do nevědomé paměti uloženy společně s pocity, což Montessoriová označuje jako 374 

mneme (řec. paměť). Skutečnost, že dítě tímto způsobem absorbuje různorodé vjemy, které 375 

se určitým způsobem inkarnují do jeho mysli a tu trvale formují, má určité výhody. Takto 376 

se malé dítě učí skutečně lehce. Nevědomky napodobuje například způsoby chování svých 377 

blízkých osob. Také způsob učení se prvního jazyka je snadný – do šesti let se dítě obvykle 378 

neučí žádný cizí jazyk, přesto se se svým okolím dobře dorozumí. Na druhou stranu se 379 

mohou také projevit negativní zkušenosti, které nejsou ani filtrovány, ani zpracovány, a ty 380 

lidský život dalece formují. To může být asi i případ, kdy se dítěti na základě vžitých 381 

zkušeností z raného dětství nepodaří vytvořit si základní pocit jistoty, resp. optimistický 382 

přístup k životu. 383 
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Absorbující mysl 
je podle Marie Montessoriové nevědomá forma mysli dítěte, která se vyznačuje 

následujícími znaky: 
§ Disponuje tvořivou silou.  

§ Buduje dětskou osobnost prostřednictvím vnitřní citlivosti. 

§ Má ohraničenou dobu trvání. 

§ S přibývajícím vědomím ji ubývá. 

§ Je chápána silně obrazně, komplexně.  

§ Pracuje bez hodnotících měřítek. 

§ Je citově předdefinovaná, a proto zranitelná. 

§ Je téměř nekonečně vnímavá a přizpůsobivá. 

§ Je lehce formovatelná. 

§ Jedná se o privilegovanou formu mysli.  

 

Maria Montessoriová přirovnává absorbující mysl k fungování fotoaparátu, neboť 384 

stejně jako on zachycuje vjemy snadno, celistvě a přesně. Evidentně musí tyto obrazy 385 

zůstat ukryty „v temnotě nevědomí a být upevněny pomocí tajuplné citlivosti bez toho, aby 386 

se jakkoliv projevily navenek. Teprve když se tento záhadný úkaz uskuteční, může být tato 387 

tvůrčí schopnost vynesena na světlo vědomí a zůstane v každé své jednotlivosti 388 

nesmazatelně zakotvena.“ (Montessori 1966a, s. 86) 389 

 390 

 391 

 392 

 393 

 394 

 395 

 396 

 397 

 398 

 399 

 400 

 401 

 402 

 403 

 404 

Tomuto fenoménu odpovídá pojem mneme, ve kterém zůstane absorbované 405 

ukotveno. Malé dítě disponuje touto vitální, psychosomatickou formou paměti, která je 406 

uložena  v nevědomí a teprve ve věku zhruba tří či čtyř let dosáhne „prahu nevědomé 407 

paměti“ (Montessori 1966a, s. 41).  Účinnost absorbující mysli ubývá stejnou měrou, 408 

kterou přibývá dětské schopnosti reflexe.  Podle Montessoriové je toto moment, kdy dítě 409 

poznává sebe samu jako jedince a začíná aktivitou ruky analyzovat nevědomě 410 

shromážděné dojmy, tím pokračuje ono vědomé poznání světa i sebe sama a své ruce užívá 411 

jako „nástroj lidské inteligence“ (Montessori 2007, s. 24). 412 

Dalšími znaky těchto prvních let života jsou citlivost na pohyb, pořádek a jazyk, 413 

které se vyskytují  současně a navzájem se ovlivňují. Citlivost na pořádek považuje 414 

Montessoriová za jednu z nejdůležitějších a nejtajuplnějších senzitivních fází, neboť dítě 415 

neustále ve svém okolí pátrá po duševních složkách, které mu poslouží jako kompas ve 416 
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světě a pomohou mu se zorientovat. Řádné a stabilní vztahy důvěry tvoří dobrý základ pro 417 

vytvoření pradůvěry. Dítě ale v této fázi vývoje potřebuje také spolehlivou pomoc, 418 

pravidelnost a časově záchytné body, aby bylo schopné se vyznat ve svém okolí a v denní 419 

struktuře. Protože uvědomění si vztahů a souvislostí mezi věcmi a poznatky se stává 420 

duševním vlastnictvím, tak pořádek je pro dítě půdou, na které stojí. Podle Montessoriové 421 

by se dítě bez pořádku ocitlo v situaci člověka, který vlastní nábytek, ale žádný byt, do 422 

kterého by jej rozestavil. 423 

 424 

Druhý nižší stupeň (3–6 let) 425 

Kolem třetího roku života dochází podle Montessoriové u dítěte k přechodu z nevědomého 426 

tvůrce na vědomého strůjce. Následuje přechod z celistvého vnímání světa spíše 427 

k analytickému chápání světa. Dítě usiluje o perfekcionismus a diferenciaci dosud 428 

absorbovaných pokroků, např. s ohledem na vývoj jazyka a pohybů.  V této „etapě 429 

založené na zdokonalování“ (Montessori 2007, s. 150) jsou děti citlivé a vědomě si 430 

osvojují svět. Díky odpovídajícím činnostem dojde k propojení všech dětských sil, které 431 

nyní účelně spolupůsobí více než kdy předtím. 432 

Navíc v tomto období můžeme pozorovat zvláštní citlivost na sociální soužití, 433 

neboť děti se nyní rády seskupují do neplánovaných herních skupin, jsou „propojeny 434 

tajuplným poutem“ (Montessori 2007, s. 209). Toto společenství se konstituuje na základě 435 

nevědomého pocitu sounáležitosti a to tak, že Montessoriová hovoří o „sloučení 436 

prostřednictvím soudržnosti“. To odpovídá i jejímu porozumění soudržné společnosti jako 437 

určitého propojení, které se vytvořilo díky „spontánní potřebě, jež je řízena vnitřní silou 438 

a je podnícena sociálním cítěním“ (Montessori 2007, s. 210). Tuto citlivost chce 439 

Montessoriová podpořit možností společného vzdělávání dětí z rozličných věkových 440 

skupin. 441 

 442 

Druhá senzitivní fáze (6–12 let) 443 

S přihlédnutím k zásadním osobnostním změnám označuje Montessoriová věkové rozpětí 444 

dětí od šesti do dvanácti let za druhý úsek dětství. V této skutečně harmonické a stabilní 445 

vývojové fázi jsou podle ní důležité tři druhy citlivosti: potřeba dítěte rozšířit si svůj rozsah 446 

činností, vývoj abstraktního myšlení a představivosti a také morální senzitivita. 447 

Nyní cítí dítě silněji potřebu rozšířit svůj životní, sociální a duševní obzor. Většinou 448 

je jeho zájem všestranný a má chuť tvořit, proto mu musíme nabídnout rozmanité 449 
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příležitosti k učení. Dále platí, že je nutné umožnit dítěti vytvářet si nespočetné sociální 450 

kontakty a poskytnout mu možnost být méně závislé na rodině, neboť toto období je 451 

přechodem od sociálního embrya k sociálnímu novorozenci. Montesorriová zde odkazuje 452 

na skautskou organizaci, která podle jejího názoru určitým způsobem může posloužit 453 

k uspokojování sociálních potřeb dítěte, neboť dítě je připraveno se přidat 454 

k organizovanému společenství, jež spojuje jednotná myšlenka. 455 

V této etapě se dítě vědomě pokouší seznámit se s obecně platnými principy a učí 456 

se je respektovat. Jeho morální citlivost se mimoto projevuje v otevřenosti k otázkám 457 

dobra a zla. Stále více pátrá po hodnotících kritériích jak svého chování, tak chování 458 

ostatních. Protože vývojový proces morálního a sociální sebeuvědomování spolu úzce 459 

souvisí, mělo by být dítě v tomto období, které se týká především základních etických 460 

otázek, začleněno do společenského dění, protože morální výchova by podle 461 

Montessoriové měla být podložena vlastními sociálními zkušenostmi dítěte a měla by 462 

navazovat na vědomé prožití určitých společenských vztahů. 463 

Také je třeba zdůraznit, že dítě se prostě „narodí jako výsledek vztahu příčina-464 

následek“ a pro jeho kognitivní vývoj je typický přechod od abstrakta ke konkrétu. 465 

Postupně chce dítě doslova pochopit nevysvětlitelné a porozumět složitějším souvislostem. 466 

Podle Montessoriové se právě v této době nabízí, abychom položili základy vědění. 467 

Umožníme dítěti nahlédnout do základních struktur a ono díky kosmické výchově pozná, 468 

že ve vesmíru spolu vše souvisí. 469 

 470 

Třetí senzitivní fáze (12–18 let) 471 

Třetí vývojová fáze se vyznačuje silnou psychickou změnou v období dospívání 472 

a v důsledku objevujících se nejistot, strachů a pochyb je považována za velmi labilní 473 

období. Jejím charakteristickým znakem je spojení sociální citlivosti se silnou potřebou 474 

nezávislosti, ale také s touhou po ochraně a pocitu bezpečí. Dospívající jedinci si drží 475 

odstup od dospělých, neboť se snaží nalézt vztah k sobě samému a ke svým vrstevníkům. 476 

Zároveň si častokrát vytváří silnou sociální vazbu na určité idoly, na společenské skupiny 477 

nebo na celé lidstvo, což vede Montessoriovou k přesvědčení, že se jedná o sociální 478 

znovuzrození. 479 

Maria Montessoriová vyzývá, abychom se snažili tuto situaci chápat, vnímali 480 

potřeby dospívajících jedinců a zároveň varuje před příliš těsnou vazbou na rodinu. 481 

Dospívající v tomto období vyžaduje větší svobodu k nalezení sebe sama a k vlastnímu 482 
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rozvoji, takže bychom mu měli adekvátně rozšířit jeho životní prostor. K posílení jeho 483 

vlastního sebevědomí často přispívá zažití úspěchu a sociálního uznání ve skupině 484 

vrstevníků. Na dospívajícího jedince jsou často kladeny znepokojující nároky a nejasné 485 

požadavky ohledně budoucnosti, a tak má potřebu porozumění, pocitu bezpečí a jistot, což  486 

často nachází právě u svých vrstevníků. Montessoriová chce pomocí své pedagogiky 487 

založené na reálných sociálních zkušenostech zajistit takové místo, které odpovídá těmto 488 

potřebám a kde si dospívající mohou své dospívání uzpůsobit svým představám. 489 

 490 

4 491 

„Kdo chce vychovávat, musí sám být vychován “ 492 

Připravený dospělý a nová osobnost vychovatele 493 

 494 

Ačkoliv je v Montessori pedagogice zdůrazňována především činnost dítěte, 495 

vychovatel nebo učitelka jsou neméně důležití. Tato kapitola pojednává 496 

o vlastnostech a postojích, kterými mají disponovat samotní pedagogičtí pracovníci, 497 

jaká příprava je nezbytná a co mohou oni udělat pro to, aby optimálně podpořili děti 498 

v procesu učení. 499 

 500 

Kdo chce vidět, jak probíhal školní den za života Marie Montessoriové, tomu 501 

doporučujeme navštívit bezpočet tematických muzeí zaměřených na školství, ve kterých 502 

může zakusit tzv. starou školu z dob císařství. Přísní učitelé zde klepáním svých holí 503 

udávali tempo práce a křičeli své příkazy mezi školními lavicemi. U dětí převládal strach 504 

a napětí a byly zde patrné účinky výchovného působení k poslušné, zbožné poddajnosti. 505 

Také klasická díla německé literatury jako Probuzení jara od Franka Wedekinda, 506 

Pod koly od Hermanna Hesseho nebo Student Gerber od Friedricha Torberga, nám dávají 507 

tušit, jak žáci před více než 100 lety kvůli škole a svým učitelům strádali. 508 

 509 

Maria Montessoriová již tenkrát zmiňovala, že vztah mezi dětmi a dospělými je silně 510 

zatížen autoritářským přístupem, a to nejenom ve školách, ale také ve výchovných 511 

zařízeních a v rodinách. V této souvislosti si často stěžovala na rozpor, jenž vychází 512 

z nedostatečného porozumění zájmům a potřebám mladých lidí ze strany rodičů, příp. 513 

učitelů a vychovatelů. 514 

 515 
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„Dospělý je plný pojmů a předpojatosti“ (Montessori 1989,  s. 10).  516 

 517 

Montessoriová míní, že dospělý se ve svém pedagogickém jednání chová sobecky. 518 

Posuzuje dítě jenom svým měřítkem a není 519 

připraven se otevřít perspektivě dítěte. A nadto 520 

si osobuje právo být tvůrcem dětské osobnosti 521 

a myslí si, že „on sám koná vše inteligentně, 522 

dobře a zbožně, on sám dítěti umožňuje poznat 523 

úplně své okolí, lidi a boha (Montessori 2009, 524 

s. 211). 525 
 526 
 527 

 528 

 529 

 530 

 531 

 532 

 533 
Obrázek č. 6 Učitel ze staré školy. 534 
Pan učitel Lämpel v Maxovi a Mořicovi od 535 
Wilhelma Busche (1865). 536 

 537 

Montessoriová se naproti tomu přimlouvá za větší skromnost a zdrženlivost. 538 

Vyzývá k celkové změně ve výchovné struktuře. Dospělý by měl slevit ze svých 539 

mocenských požadavků, ustoupit do pozadí a přesunout se na druhou kolej. Místo hraní si 540 

na tvůrce by měl dospělý vést ke skromnosti a vnímat sám sebe spíše jako služebníka 541 

samotného procesu stvoření. Se svojí pedagogikou vycházející z poznání dítěte chce 542 

Montessoriová dosáhnout radikální změny ve způsobu myšlení při výchově, a tím dostat 543 

dítě do centra veškerého pedagogického úsilí. 544 

Co dnes považujeme za samozřejmé, však samozřejmé není. Přemýšlejme, kolik 545 

politických rozhodnutí bylo učiněno v oblasti vzdělávání - od zkrácení školní docházky až 546 

po maturitu, sloučení typů škol nebo zavedení nových předmětů - děti nebyly vždy na 547 

prvním místě, v popředí stála jiná zadání a cíle. Co se týče autoritářských požadavků síly 548 

stran dospělých vůči dětem, vyplatí se zapřemýšlet o tom, jak dalece je dnes skutečně 549 
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vyvážen tento partnerský přístup. Nejsou děti stále často ve svém faktickém bytí 550 

omezováni, resp. ignorováni – jenom opačným očekáváním - egocentrickým chováním 551 

dospělých? Děti, které v (rozvrácených) rodinách slouží jako náhrada partnera a musí 552 

například převzít zodpovědnost, do které ještě nedorostly nebo ty, které byly předčasně 553 

vtaženy do role mladých dospělých a tím přicházejí o své dětství. 554 

Maria Montessoriová chce výchovné poměry zcela obrátit vzhůru nohama a najít 555 

úplně nové způsoby ve výchově. Požaduje, jak dokládá přiložený citát, rozdělení 556 

výchovného nástroje na dospělého a prostředí.  557 

 „Příprava prostředí a příprava učitele jsou praktickým základem naší výchova“ 558 

(Montessori 1965, s. 21).  559 

To především znamená užití nepřímé výchovy, při které dospělí pomáhají dítěti, aby 560 

to dokázalo samo, jak říká známé motto Montessori pedagogiky.  561 

 562 
Obrázek č. 7 Obrázek vychovatele: zahradník nebo sochař 563 
Z knihy Herberta Gudjonse (2008)  Základní znalosti pedagogiky, 10. vydání, Bad 564 
Heilbrunn: Nakladatelství Julius Klinkhardt. 565 
 566 

Montessoriová vznáší tyto požadavky na učitele a vychovatele odvážnými výroky 567 

jako: „Musíme zůstat pasivní, aby dítě mohlo být aktivní“ (Montessori 1965, s. 21). Avšak 568 

pro dospělého to v žádném případě, jak často falešně předpokládáme, není záminka 569 

k pedagogickému nicnedělání. Právě naopak!  Musíme si uvědomit, že role vychovatele, 570 

jak ji definuje Maria Montessoriová, v sobě zahrnuje velmi náročné požadavky 571 

a kompetence a také značné množství rozličných požadavků a úkolů. 572 

Vedle odpovídajícího všeobecného vzdělání jsou pro Marii Montessoriovou v tomto 573 

ohledu důležitými předpoklady i adekvátní odborná kvalifikace a základní pedagogické 574 

vzdělání. Avšak důkladnější úvahy rozpracovává s ohledem k vnitřnímu svědomí, 575 
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pedagogickému pochopení sebe sama, postoji a osobnostním vlastnostem nové 576 

vychovatelky, učitelky nebo průvodkyně. Posléze pojmy vysvětlíme a rozšíříme o hlavní 577 

úkoly a funkce pedagoga ve svobodné práci.  578 
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3 Komentář k překladu 

 

V komentáři jsou uváděny konkrétní příklady, které jsou značeny následujícím způsobem: 

zkratkou VT (výchozí text) spolu s číslem příslušné stránky (např. VT 28 – výchozí text, 

strana 28) či CT (cílový text) spolu s číslem příslušného řádku překladu (např. CT 2 – 

cílový text, druhý řádek). 

 

3.1 Překladatelská analýza 

 

Analýza výchozího textu by měla být nedílnou součástí překladatelovy práce, proto ji 

obsahuje i tato bakalářská práce. 

Předložená práce vychází jak z modelu Ch. Nordové a zaměřuje se na vnětextové 

a vnitrotextové faktory (Nord 2009), tak z tezí, které J. Levý uvádí ve svém Umění 

překladu (1998, s. 53): „[...] přijmeme-li jako východisko tezi, že předloha je pro 

překladatele materiálem, jejž má umělecky zpracovat, pak bude možno požadavky kladené 

na překlad shrnout do tří bodů:  

1. pochopení předlohy,  

2. interpretace předlohy,  

3. přestylizování předlohy.“ 

 

3.1.1 Vnětextové faktory 

První část překladatelské analýzy je zaměřena na vnětextové faktory, tzn. okolí textu (Nord 

2009, s. 40). Tyto faktory nelze vyčíst z textu samotného a řadíme mezi ně autora, resp. 

vysilatele textu, intenci autora, funkci textu, příjemce, médium, místo a čas.  

 

3.1.1.1 Autor, vysilatel, příležitost 

Jak sama Nordová (Nord 2009, s. 46) uvádí, vysilatel textu a autor textu nemusí být jedna 

a tatáž osoba, může se jednat o dva různé subjekty. V případě předkládané publikace je za  

vysilatele textu možné považovat nakladatelství Herder. Je jedním z nejstarších 

nakladatelství v Německu (založeno v roce 1801). Zaměřuje se především na literaturu 

z oblastí pedagogiky, teologie, filozofie a náboženství. Lze dohledat i informace, že 
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nakladatelství Herder vydalo celou sérii knih pod heslem Montessori-Praxis, k níž náleží 

i zde analyzovaná publikace společně s knihami jako jsou Kosmische Erziehung in der 

Montessori Pädagogik Bd. 1, 2 (Schaub 2013, 2015) aj. Vysilateli v tomto případě 

pravděpodobně tedy nebudou samotní autoři, přestože se jedná o dva německé 

vysokoškolské pedagogy, kteří jsou u jiných publikací uváděni jako samotní nakladatelé 

(Klein-Landeck 2015). 

Jak bylo již zmíněno v úvodu této bakalářské práce, autory výchozího textu jsou 

dr. Michael Klein-Landeck a dr. phil. habil. Tanja Pützová. Oba autoři působí jako 

pedagogové a zároveň i jako výzkumní pracovníci na poli výchovy a vzdělávání. Sami 

autoři věnují celou 13. kapitolu své knihy (Klein-Landeck a Pütz 2013) tipům pro další 

vzdělávání v oblasti Montessori pedagogiky. Přesto není jasné, k jaké příležitosti a za 

jakých podmínek uvedený text vznikl. 

Autor dr. Klein-Landeck je německý pedagog, který se podílel na vydání mnoha 

publikací zabývajících se Montessori pedagogikou. Z nich lze jmenovat publikace: Fragen 

an Maria Montessori. Immer noch ihrer Zeit voraus? (2015), Fundgrube für die Freiarbeit 

Englisch. Praxismaterialien zum selbsttätigen Lernen nach Montessori (2016). Sám Klein-

Landeck k tomu uvádí, že „[...] jako vystudovaný gymnaziální učitel jsem se k Montessori 

pedagogice dostal pouze náhodou a ona pedagogika mě již nepustila.“ (Klein-Landeck 

2019) 

Jak již bylo zmíněno v úvodní kapitole, autorka dr. phil. habil. Tanja Pützová 

pracuje jako pedagožka na několika německých univerzitách (a to především na vyšší 

odborné škole v Kielu). Zároveň je spoluautorkou bezpočtu publikacích či DVD 

zabývajících se problematikou Montessori pedagogiky, např. Pädagogische 

Handlungskonzepte von Fröbel bis heute (Ebert a Pütz 2016), Frühe Bildung. Montessori – 

von Kindern und Wissenschaftlern erklärt (Held a Pütz 2014). Pützová je činná i na poli 

nakladatelském a je rovněž známá jako poradkyně a vědkyně. Těžištěm jejího bádání je 

reformní pedagogika. 

Není známo, k jaké příležitosti vydalo nakladatelství Herder onu zmiňovanou sérii 

publikací. 
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3.1.1.2 Intence autora, funkce textu 

Nordová (Nord 2009, s. 42) uvádí: „[...] vysilatel a záměr vysilatele je ve většině 

přístupech analyzován jako jeden a tentýž faktor. Ve svém modelu je posuzuji jako dva 

oddělené faktory, neboť jejich vliv na vnitrotextové faktory se zřetelně liší.“ 

Intence neboli záměr autorů je zmíněn v samotné předmluvě publikace (Klein-

Landeck a Pütz 2013). Klein-Landeck zde uvádí, že dostupná literatura k Montessori 

pedagogice dokáže zaplnit již mnoho metrů polic v našich knihovnách a ona publikace je 

brána jako úvodní svazek z celé série knih z řady Montessori-Praxis. Cílem celé edice je 

stát se spolehlivým zdrojem pro nové zájemce o problematiku Montessori pedagogiky, 

přispět k jejich zorientování se v tomto komplexním tématu, a především přinést i další 

podněty pro jejich vlastní pedagogickou práci ve školním prostředí. Klein-Landeck dále 

nastiňuje obsahy dalších svazků ze zmíněné minisérie, jejichž smyslem je rozšířit 

a prohloubit naše znalosti k jednotlivým tématům ze zde překládaných kapitol. Nordová 

(Nord 2009, s. 55) uvádí, že samotná intence autora nemusí ještě odpovídat skutečné 

intenci, což spíše ale neplatí pro tuto publikaci.  

Autoři oslovují širokou veřejnost. V textu je uvedeno relativně mnoho odborných 

termínů, které jsou ale autory vždy následně vysvětleny. Jako příklad lze zmínit část textu, 

kde autoři parafrázují samotnou Marii Montessoriovou při vysvětlení odborného termínu 

absorbující mysl: 

(VT 28) Nach Ansicht Montessoris lässt sich die Wirkweise des absorbierenden Geistes, 

etwa was die Leichtigkeit, Ganzheitlichkeit und Exaktheit anbelangt, mit der Eindrücke 

aufgenommen werden, mit der eines Fotoapparates vergleichen.  

Pro zájemce, resp. nováčky v oblasti Montessori pedagogiky působí tento způsob 

komunikace odlehčeněji a stává se tím méně náročným k pochopení. Tento rys odpovídá 

populárně naučnému stylu (Čechová et al. 2008, s. 224): „Komunikáty této stylové oblasti 

se obracejí k zájemci, který má jen nevelké poznatky z oboru, a tomu se podřizuje jak 

výběr faktů, tak i forma zpracování: ta se beletrizuje. Charakteristické je pro jazykovou 

výstavbu těchto textů omezení terminologie na nezbytnou míru, větší šíře vyjádření 

a doplňování vedlejšími informacemi (např. zapojením vyprávění do textu).“ Právě 

zapojení samotného vyprávění do textu je velmi často využíváno v předkládané publikaci. 

Příkladem je výsek textu: 

 (VT 17) Eines Tages sah sie, wie das Kind ohne jeden erkennbaren Grund einen gefüllten 

Wasserkrug aus dem Schlafzimmer in den Salon trug. Sie beobachtete, mit welch 
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angespannter Anstrengung der Kleine sich mühsam vorwärtsbewegte, und sage sich selber 

unentwegt vor [...]. 

V současné české stylistické teorii bývají nejčastěji vymezovány styly primární 

a sekundární. Výše uvedený styl populárně naučný (popularizační) je řazen pod styl 

odborný (Čechová et al. 2008, s. 99) spolu s dalšími dílčími sférami, tj. stylu vědeckého 

(teoretického) a odborného (prakticky odborného, ev. jednacího). Modifikace odborného 

stylu odpovídá nejen žánrové rozmanitosti, ale i úrovni adresátů. Tento fakt právě úzce 

souvisí s předkládanou publikací a již zmíněnou intencí autorů. Je zřejmé, že autoři 

nemohli začít s výkladem problematiky úplně od počátku, ale navazují na starší poznatky, 

a tím je charakterizován i další rys tohoto textu – intertextovost. 

Východiskem pro samotné vymezení stylů zůstává pro Čechovou et al. (2008, 

s. 13) učení o funkčních stylech (Jakobson a Červenka 1995, s. 78–82), tj. model Romana 

Jakobsona  a stejně tak je tomu i v této bakalářské práci. 

Jakobsonův komunikační model se skládá ze šesti základních konstitutivních částí, 

které musí být přítomny, aby byla komunikace možná. V návaznosti nato rozvinul svůj 

druhý model sestávající z šesti komunikačních funkcí, jež jsou součástí jednotlivých částí. 

Jakobson, spoluzakladatel Pražské školy, rozlišuje vedle referenční (poznávací), emotivní 

(expresivní) a konativní funkce také funkci poetickou. Později uvedenou teorii rozšířil 

o funkci metajazykovou a fatickou. Referenční funkce představuje dominantní funkci 

předkládané publikace, zároveň je zřejmá i funkce fatická a konativní, a to především na 

začátku textu, kdy se autor v samotné předmluvě obrací na čtenáře. Nemůžeme opominout 

i funkci expresivní (resp. emotivní), což je patrné v celé kapitole 12,  kterou autoři textu 

vystavěli na často velmi emotivních vyjádřeních dětí k tématu Montessori pedagogiky.  

 

3.1.1.3 Příjemce 

 

Příjemce neboli adresát je jedním z hlavních faktorů, které ovlivňují výslednou podobu 

textu. Příjemce výchozího a cílového textu se liší svojí příslušností k jiné kulturní 

i jazykové oblasti, ačkoliv obecně platné principy Montessori pedagogy jsou slučitelné pro 

všechny děti z různých zemí. Právě aspekt poznávání odlišných kultur, národů a sociálních 

rozdílností je jedním z hlavních pilířů Montessori pedagogiky směřují k posilování míru ve 

světě. 
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Zkoumaný výchozí text je určen široké veřejnosti (laické i odborné). Především 

jedincům, kteří se zajímají o Montessori pedagogiku. Z textu lze usuzovat, že publikace je 

určena i pro samotné učitele, kteří si chtějí rozšířit své povědomí o uvedené problematice. 

Získané informace mohou využít ve své praxi. U určitých kapitol výchozího textu je 

potřebná míra sebekritiky (např. čtvrtá kapitola týkající se požadavků na osobnost 

pedagoga v Montessori zařížení – VT 42). Každá z kapitol je svojí formou i obsahem 

zacílena na samotného adresáta. Příkladem je název druhé kapitoly: 

(VT 16) »Werde, der du bist« Das Bild vom Kind bei Maria Montessori. Je zároveň 

i zřejmé, že autoři měli představu o příjemcích, jimiž jsou německy mluvící čtenáři, a to 

osoby starší 18 let. 

 

3.1.1.4 Médium 

 

Vybrané kapitoly výchozího textu pochází z tištěné publikace. Mezi základní 

charakteristické rysy psaných textů patří mimo jiné připravenost, složitější tematika, 

objektivnost, analytický a logický přístup, vysoká míra organizovanosti a uspořádanosti. 

Výchozí text všechny uvedené charakteristiky zcela naplňuje. 

Kniha se dočkala druhého i třetího vydání, a to v nakladatelství Herder.  Samotná 

publikace vyšla jak v tištěné verzi, tak je dostupná i v elektronické formě (eBook – 

Kindle). Obě verze lze objednat (v německém jazyce) na řadě webových stránek jak 

v Německu, tak i v jiných evropských zemích.  

 

3.1.1.5 Místo, čas 

 

Text vznikl v Německu, autoři jsou německé národnosti, nakladatelství Herder je jedno 

z renomovaných německých nakladatelství a zároveň výchozí text byl vydán jejich 

pobočkou ve městě Freiburg im Breisgau. První vydání je datováno rokem 2011.  

Výchozím textem pro překlad je třetí přepracované vydání z roku 2013. Publikace čerpá 

z fotografických zdrojů firmy Nienhuis Montessori (Nizozemí), historické fotografie 

z archivu německého fotografa Hanse Lehrera z Mnichova a dále ze snímků nizozemské 

společnosti The Montessori-Pierson Estate. Text byl vytištěn v České republice firmou 

Graspo CZ, Zlín. 
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V samotném třetím vydání nejsou explicitně uvedeny žádné poznámky autorů 

k novému vydání. 

Kulturně-historické pozadí textu je znatelné například v kapitole čtyři, kde jsou 

zmíněny německé reálie, resp. němečtí autoři jako jsou Frank Wedekind, Hermann Hesse 

nebo Friedrich Torberg. 

 

3.1.2 Vnitrotextové faktory 

 

Vnitrotextové faktory podle Nordové (Nord 2009) vychází z vlastností samotného textu. 

Nordová uvádí následující vnitrotextové faktory ve svém modelu: téma, obsah, 

presupozice, výstavbu textu, nonverbální prvky, lexikum, syntax a suprasegmentální 

prvky. Přičemž Nordová (Nord 2009, s. 89–90) podotýká, že „[...] poslední faktory 

můžeme shrnout jako jazykově-stylistické znaky. Pořadí není pevně určené, osvědčilo se to 

i v praxi.“ 

 

3.1.2.1 Téma 

 

Určení tématu textu hraje pro překladatele klíčovou roli a zároveň souvislé téma v celém 

díle dokládá koherenci příslušného textu. Téma knihy je zasazeno do určitého kulturního 

kontextu (německá kultura). To s sebou přináší důležité informace o možných 

presupozicích. V případě zkoumané publikace je hlavní téma zakomponováno již do 

samotného názvu díla (tj. Montessori pedagogika).  

Všechny kapitoly zkoumaného textu jsou součástí tzv. hypertématu (CzechEncy, 

2012–2018), jímž je stručný teoreticko-praktický přehled o Montessori pedagogice.  

Brinker (2005) poukazuje na to, že „[...] různé způsoby rozvíjení tématu se kombinují, že 

text nemá jen jedno téma, ale že texty jsou vícevrstevnaté, hierarchicky strukturované, 

s dílčími tématy pro určité úseky, které se propojují s jinými dílčími tématy, resp. 

subsumují pod textové téma.“ Toto tvrzení platí i v analyzované publikaci. Dílčí témata 

jsou nastíněna v názvech kapitol, celkový přehled doplňuje obsah, který se nachází na 

začátku publikace.  
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Každá kapitola začíná citátem, který je v druhé větě definován. Poté následuje celý 

odstavec, který uvedenou definici detailněji objasňuje, resp. rozvíjí téma a zároveň 

předkládá i obsah celé kapitoly. 

 

3.1.2.2 Obsah 

 

Výchozí text obsahuje třináct kapitol. Pro účely této bakalářské práce jsou přeloženy pouze 

vybrané kapitoly (kapitoly 1, 2 a 4). Jednotlivé kapitoly jsou rozděleny do tematických 

celků. V první kapitole se dozvíme více o životní cestě Marie Montessoriové. Kapitola 

druhá se věnuje obrazu dítěte pohledem Marie Montessoriové a kapitola čtvrtá nastiňuje 

požadavky na pedagogické pracovníky v Montessori školkách a školách. Kapitoly není 

nutné číst chronologicky, a přestože mají společné hypertéma, dílčí kapitoly jsou 

vystavěny samostatně. 

První kapitola je věnována životu a dílu Marie Montessoriové. Je zde popsán její 

strastiplný osud, její vášeň a zaujetí pro pedagogiku. Dozvídáme se, jak se její život vyvíjel 

od školních let až ke studiu medicíny, speciální pedagogiky a proč se nakonec věnovala 

pedagogice obecné.  

Druhá kapitola výchozího textu začíná citátem: »Werde, der du bist«. Což napovídá 

o tématu celé kapitoly. Obsahem je objasnění postoje Marie Montessoriové, resp. 

dospělého člověka k dítěti. Montessoriová poukazuje na schopnost dítěte být svým 

vlastním tvůrcem, vysvětluje schopnosti adaptace u novorozenců, věnuje se rozdílům 

zvířete a člověka. Jedna část této druhé kapitoly se věnuje i teorii senzitivních fází vývoje 

člověka, nezávislosti dítěte, a navíc je zde vysvětlen i pojem absorbující mysli, jenž je 

jedním ze stěžejních termínů Montessori pedagogiky. 

Čtvrtá kapitola uvádí, že nejenom osobnost a jedinečnost dítěte je v Montessori 

třídách důležitá, ale že stejnou váhu má i samotný vychovatel, resp. učitel. Tato kapitola 

zmiňuje autoritářské struktury tzv. staré školy a dále poukazuje na důležitost perspektivy 

dítěte ve výchově. Poté jsou osvětleny osobnostní předpoklady a vlastnosti úspěšného 

pedagogického pracovníka s důrazem na míru a nutnost jeho připravenosti (profesní, 

emoční, odbornou). 
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3.1.2.3 Presupozice 

 

Presupozice jsou chápány jako soubor informací, které jsou adresátovi dle očekávání 

vysilatele již známy. Presupozice obecně rozdělujeme na presupozice sémantické 

a pragmatické. Sémantické se týkají bezprostředně významu samotné věty. Presupoziční 

signály, jak je navrhuje Helbig (1980, s. 262) mohou mít formu určitých lexémových 

valencí. Podobné signály podle něj mohou udávat i některé syntaktické struktury 

(gerundivum, infinitivy) nebo určité slovní druhy (adjektiva v pasivních opisech, 

zpodstatnělá slovesa, modální slovesa). Uvedené konstrukce jsou v analyzovaném textu 

často patrné. Příkladem stojí za zmínku věta »Wer erziehen will, muss erzogen sein« 

(název čtvrté kapitoly, VT 42).  

Celkově uvedená publikace po příjemci nevyžaduje hlubší vědomosti týkající se 

tématiky, kromě některých znalostí z německé literatury a kultury (viz výše zmíněno 

v kapitole 3.1.1.5), a to konkrétně zmínka o německých autorech jako jsou Frank 

Wedekind, Hermann Hesse nebo Friedrich Torberg. Zde se může jednat o pragmatické 

presupozice. V kapitole čtyři původní publikace jsou dále znázorněny i dva obrázky 

německých vzdělanců – první je od Wilhelma Busche z knihy Max a Mořic a druhý 

obrázek pochází od Herberta Gudjonse. Znázorňuje jeho představu vychovatele jako 

zahradníka či sochaře (VT 43 a 44). Pochopení obrázku je dostatečné z kontextu celé 

kapitoly. Na českého příjemce není přímo kladen nárok ve znalosti uvedených literátů. 

 

3.1.2.4 Výstavba a členění textu 

 

Jak uvádí Čechová et al. (2008, s. 119) v Současné stylistice, text je – jako výsledek 

procesu invenčního, kompozičního a stylizačního – rozčleněn po linii horizontální 

a vertikální. 

Horizontálním členěním textu rozumíme jeho členění na úvodní, střední 

a závěrečnou část. V psaném textu i členění na kapitoly, odstavce, resp. na předmluvu, 

úvod, stať, shrnutí a závěr či doslov. Tomu odpovídá částečně i uvedená publikace. 

Předkládaná kniha se skládá ze třinácti kapitol a příslušných podkapitol. Vlastnímu textu 

předchází obsah a předmluva. Poslední kapitola (13. kapitola, VT 148) je věnována 

primární a sekundární literatuře a dalším doporučeným zdrojům. 
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Každá kapitola je členěna do tematických celků, jež jdou dále rozděleny do 

menších podkapitol s vlastním nadpisem. Nadpisy kapitol jsou uvedeny ve formě citátů, 

resp. hesel. Poté následuje odstavec detailněji objasňující téma uvedené kapitoly 

a podnadpis jednotlivé kapitoly. Samotný text je rozdělen do přehledných odstavců. 

K jednotlivým odstavcům se vztahuje slovní spojení (resp. obsah odstavce), jenž je 

vytištěn vždy vpravo či vlevo od příslušných pasáží. 

Za vertikální členění textu lze považovat způsoby vyjádření odrážející hierarchii 

jednotlivých informací a jejich vzájemné vztahy (Čechová et al. 2008, s. 120). 

Miktrostruktura textu zahrnuje (Nord 2009, s. 120) například prostředky větné stavby 

(tj. rozdělení na hlavní a vedlejší věty, čas, vsuvky), lexika (kataforické elementy) nebo 

také suprasegmentální prvky (např. interpunkce). Toto vertikální členění je patrné 

i v předkládané publikaci.  

Text je také prokládán citáty. Nordová zde pracuje s termínem intertexty (Nord 

2009, s. 114). Místy je uveden i komentář pod čarou (VT 17).  

 

3.1.2.5 Nonverbální prvky 

 

Nordová (Nord 2009, s. 120) vysvětluje pojem nonverbálních prvků jako „[...] znaky 

z jiných, nejazykových kódů [...], které slouží k rozšíření, objasnění, zjednoznačnění nebo 

zintenzivnění textu.“ Tradičně mezi tyto prvky řadíme grafy (VT 35), obrázky (VT 43, 44), 

náčrtky, fotografie (VT 14, 15), tabulky (VT 20, 28) apod.  

Ve výchozí analýze textu je možné dále kategorizovat nonverbální prvky podle 

jejich funkce na prvky s doprovodnou funkcí, prvky doplňující nebo prvky nahrazující část 

textu (Nord 2009, s. 121). Za příklad pro prvky s doprovodnou funkcí je ve VT možné 

považovat celý layout knihy nebo úvodní stránku jednotlivých kapitol. Vždy se jedná 

o levou stranu publikace. Na pozadí je vytištěna fotografie podtrhující téma uvedené 

kapitoly (VT 8 – první kapitola popisující život a dílo Marie Montessoriové – na pozadí je 

fotografie samotné pedagožky). Klasickým příkladem pro prvky doplňující je užití tabulek 

v textu (VT 20 – tabulka vyjadřující porovnání člověka a zvířete podle Montessoriové) 

nebo formulářů (VT 50). Jako příklad třetí výše zmíněné funkce je možné uvést obrázek 

(VT 43). 

Celá publikace je vytištěna černou barvou. Do textu jsou vkládány tabulky či výčty 

a ty se nacházejí v zeleném poli. V nadpisech i podnadpisech je užito černé písmo. 
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Jednotlivé podkapitoly jsou dále segmentovány na dílčí částí a ty s sebou nesou zelený 

nadpis. Výčty jsou také často označeny vlastním nadpisem, který je v zelené barvě, kdežto 

text výčtu je vytištěn černou barvou. Odrážky ve výčtech mají zelenou barvu (VT 25). 

Zelená barva je užita při delších citacích (VT 17). Zelený a černý typ písma se prolíná 

celým textem. Zároveň i fotografie či obrázky jsou černobílé, resp. fotografie na úvodních 

stránkách kapitol jsou v zeleném odstínu. 

 

3.1.2.6 Suprasegmentální prvky 

 

Suprasegmentální prvky jsou úzce spjaty s prvky nonverbálními a často se prolínají. Obě 

skupiny jsou totiž nejazykového typu. Mezi suprasegmentální prvky řadíme například 

interpunkci, uvozovky, dvojtečky, kurzívu, tučné písmo apod. 

Za zmínku stojí užití obrácených francouzských uvozovek v celé publikaci (tzv. 

Deutsche Guillemet »...«, Typolexikologie, 2019). Uvedený typ uvozovek je německému 

čtenáři dobře znám. Tento prvek uvozuje v textu citáty, název kapitol (VT 16) »Werde, der 

du bist«. Das Bild vom Kind bei Maria Montessori a uvozuje i některá hesla vedle 

jednotlivých odstavců »Kinder sind anders« (VT 17). 

Uvozovky označují mimo jiné přímé citace (VT 43) »Der Erwachsene ist voller 

Begriffe, vorgefaßter Meinungen« či některé substandardní výrazy (VT 29) »Integration 

durch Kohäsion« a pojmenování (VT 43) Autoritäre Strukturen der »alten Schule«. 

Kurzíva je užita pro slovní spojení jednotlivých myšlenkových celků vpravo, resp. 

vlevo od odstavců a dále pro termíny (VT 28) mneme či názvy publikací (VT 43) Unterm 

Rad. Další funkcí kurzívy je zdůraznění, aby bylo čtenáři usnadněno porozumění textu. 

Ve výchozím textu je často využito i pomlček, které dodávají textu na plynulosti 

(VT 25) Eine solche Anstrengung führt dann – wie Montessori aus der Psychoanalyse 

ableitet – zu Frustrationen. Pomlčky jsou použity i u vsuvek. Někdy je místo pomlčky 

použita dvojtečka. Dvojtečkou je často uvozena i vedlejší věta (VT 21) Und dies ist 

lebensnotwendig: Denn anstelle genetisch fixierter Verhaltensweisen verfügt [...]. 

Dalším suprasegmentálním prvkem, který byl ve výchozím textu použit, jsou 

závorky. Nejčastěji jsou využity u letopočtů Jean Marc Gaspard Itard (1774–1838) (VT 

11). Celkově všechny suprasegmentální prvky podtrhují přehlednost a především kvalitní 

zpracování analyzované publikace. 
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3.1.2.7 Lexikum 

 

Autoři v předkládané publikaci využívají spisovné slovní zásoby. Místy se vyskytují 

odborné termíny, což odpovídá odbornému funkčnímu stylu, resp. populárně naučnému 

stylu. V publikaci nalezneme mimo jiné i abstraktní výrazy a často také obrazná 

pojmenování či expresivní vyjádření.  

V textu lze zpozorovat užívání tzv. Funktionsverbgefüge (verbonominální vazby), 

jež jsou hojně využívány ve vyšším stylu, např. (VT 19) zum Ausdruck kommen nebo auf 

Kosten seiner Umwelt.  

Další prvek, který je ve výchozím textu upotřeben, je propojení nominálního stylu 

a kompozit. Eroms (2008, s. 145) k tomu uvádí: „Formy samotných složenin jsou funkčně-

stylisticky typické pro úřední texty a vědecký styl, ale musí být vyváženy formami bez 

složenin. Účelem složených slov je vyjádření stručnosti. Pokud je stručnost na úkor 

jednoznačnosti, je potom nepřípustná.“ Za příklad pro nominální styl lze uvést větu (VT 

19): Diese wurzelt also in der Tatsache, dass ‚Geist und Intelligenz den Mittelpunkt der 

individuellen Existenz [...] bilden’, und ist die Ursache der Verschiedenheit der Menschen. 

Složeniny se objevují v předkládané publikaci hojně, ozvláštňují celý text, ale částečně 

znesnadňují porozumění, např.: Adaptationsfähigkeit (VT 19), Umwelteindrücken (VT 21), 

Kohäsionsgesellschaft (VT 29) apod. V textu jsou uvedeny často i složeniny, jež mají 

abstraktní charakter. 

Předkládaný text rovněž obsahuje antroponyma (vlastní jména), např. Maria 

Montessori (VT 9) či Hermann Hess (VT 43).  

V textu se zároveň vyskytují odborná pojmenování např. psychisches, geistiges 

Embryo (VT 19), extrauterinen Frühjahr (VT 18), hormé (VT 21), mneme (VT 28) apod.  

Pro text je charakteristické i užití deiktických slov, jejichž užití a správné 

pochopení je pro překladatelskou analýzu velmi relevantní a zároveň užití deixe podtrhuje 

kohezi a koherenci. Miroslav Komárek ve svém článku pro Slovo a slovesnost (1978, s. 5–

14) uvádí: „Deiktická slova skutečnost nepojmenovávají, nýbrž ukazují buď k ní, nebo 

k jejímu pojmenování v textu a tím ji identifikují, tj. umožňují, aby obsah věty mohl být ke 

skutečnosti jednoznačně vztažen.“ Za příklad lze uvést některé podtržené výrazy 

v následujících větách (VT 21): Wächst es nicht in einer menschlichen Umgebung auf, in 

der es einen ‚sprachlichen Input‘ erfährt, kann es auch keine Sprache entwickeln. Dies 

zeigt etwas das Beispiel sogenannter Wolfskinder auf anschauliche Weise. Daraus lässt 

sich folgern, dass nur die Fähigkeit, grundsätzlich eine oder mehrere Sprache zu erlernen, 
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angeboren ist. Welche das ist bzw. sind, ist offen. V textu je užito zejména zájmen či 

pronominálních adverbií ve funkci deiktických slov.  

V neposlední řadě se objevují i rozšířené významy slov, neologismy a zastaralé 

výrazy. Příkladem pro rozšíření významu je termín (VT 21) nebule (Nebelflecke). Za 

neologismus lze dále považovat výraz der absorbierende Geist (VT 28) a v textu lze 

narazit i na zastaralé výrazy jako der Salon. (VT 17) Eines Tages sah sie, wie das Kind 

ohne jeden erkennbaren Grund einen gefüllten Wasserkrug aus dem Schlafzimmer in den 

Salon trug. 

Dále jsou v samotných citacích ponechány formy psaní ß podle staré pravopisné 

normy. Příklad na slově vorgefaßt. (VT 43) Der Erwachsene ist voller Begriffe, 

vorgefaßter Meinungen. 

 

3.1.2.8 Syntax 

 

Analyzovaný text obsahuje značně složitou syntax, která se vyznačuje rozvitými souvětími 

s několika vedlejšími větami či vsuvkami. 

Nárůst hypotaxe je patrný již od druhé kapitoly, ve které autoři mapují poznatky 

o obrazu dítěte a o lidském vývoji. Mnohdy se uvnitř rozvitého souvětí objeví vsuvka. 

Narůstající počet informací zahlcuje text a místy ztěžuje pochopení jednotlivých myšlenek. 

Příklad (VT 21): Sie bauen Kompetenzen auf – wir erinnern uns an das Bild vom‚ 

»Baumeister seiner selbst« – weil sie einem inneren Antrieb folgend ihre Bedürfnisse 

ausleben.  

 Ve výchozím textu nalezneme poměrně často i infinitivní konstrukce, např.: 

 (VT 29): Eindrücke zu analysieren, um [...] Weltkenntnis fortzuschreiten und seine Hände 

[...] zu nutzen.  

(VT 21): [...] unbewusst aufzubauen: Der zweieinhalbjährige Junge aus unserem Beispiel 

verspürt [...] zu tragen, ohne das Wasser zu verschütten. 

 

Vyskytují se zde často i přívlastkové vazby (či participiální konstrukce): 

(VT 29): In dieser ‚Periode der aufbauenden Vervollkommnung’.  

(VT 30): Ihr charakteristische Merkmal [...] mit einem ausgeprägten Bedürfnis [...].  
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Můžeme narazit i na nominální věty v nadpisech (VT 20): Das Streben des Kindes 

nach Unabhängigkeit. 

Další znakem je užití nominalizace (VT 30): In dieser [...] Entwicklungsphase sind 

drei Sensibilitäten [...]: das Bedürfnis des Kindes nach einer Erweiterung seines 

Aktionsradius, die Entwicklung von Abstraktionsvermögen und Vorstellungskraft sowie die 

Sensibilität für moralische Fragen.  

Je patrné užití řečnických otázek (VT 45): Wo sehe ich meine Aufgaben und 

Grenzen als Vater oder Mutter, Erzieherin oder Lehrer? 

Dále i užití přímé řeči (VT 45): »Er muß passiv werden, damit das Kind aktiv 

werden kann«.  

Objevuje se také řeč nepřímá, resp. vyjádření přání konjunktivem I (VT 43): Der 

Erwachsene, sagt Montessori, sei in seinem pädagogischen Handeln egozentrisch [...]. 

 

3.2 Překladatelská metoda a postupy 

 

Jak již bylo citováno v kapitole 3.1 Překladatelská analýza, Jiří Levý klade na překlad 

následující požadavky: pochopení, intepretaci a přestylizování předlohy. 

Pochopení předlohy vznáší nároky na filologickou rovinu díla. Interpretace 

vyčleňuje dále hlediska: hledání objektivní idey díla, interpretační stanovisko překladatele 

a interpretaci objektivních hodnot díla z uvedeného stanoviska, z čeho dále vychází 

překladatelská koncepce neboli překladatelovo pojetí předlohy a z toho vyplývající otázka 

po volnosti překladatele při intepretaci díla. Přestylizování předlohy klade požadavky na 

překladatele, který by měl mít představivost, schopnost objektivizace a stylistické nadání. 

Po provedení překladatelské analýzy je potřeba určit překladatelské metody 

a postupy. Předkládaná práce vychází z učení Jiřího Levého (1998, s. 89), který v překladu 

po technické stránce rozlišuje základní estetický protiklad: protiklad tzv. překladatelské 

věrnosti a volnosti, schopnost určení poměru hodnoty díla k normě. Levý mluví o dvojí 

normě překladu (1998, s. 88), resp. o normě reprodukční (tj. požadavek věrnosti 

a výstižnosti) a o normě uměleckosti (tj. požadavek krásy). Obě kvality jsou v překladech 

nepostradatelné a jejich správné vyvážení přispívá k tomu, že je překlad funkční.  

Zvolení správného překladatelského postupu je nutností vzhledem k faktu, že se 

jedná o dva odlišné jazykové systémy. Levý (1998, s. 115) uvádí tři typy překladatelských 
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postupů: překlad v pravém slova smyslu (např. odborná terminologie), substituci (náhradu 

domácí analogií) a transkripci (přepis). 

Překlad vychází i z učení Christiane Nordová (Nord 2009, 80–81), která definuje 

dva druhy překladů: překlad dokumentární a  překlad instrumentální. Cílová skupina 

výchozího i cílového textu jsou laici zajímající se o Montessori pedagogiku či samotní 

odborníci, kteří se specializují na problematiku Montessori pedagogiky. Sama Maria 

Montessoriová koncipovala svoje učení způsobem, který měl a má být aplikovatelný po 

celém světe. Ve výchozím textu jsou autory jenom velmi zřídka zmíněna specifika, která 

by se týkala německých jazykových oblastí. Větší část publikace ony pasáže neobsahuje, 

a tudíž může sloužit jako komunikační nástroj v různých kulturách. Z toho vychází, že 

výchozí i cílový text mají dosáhnout stejného cíle. Cílový text je právě proto koncipován 

tak, aby cílový čtenář neměl povědomí o tom, že čte překlad. Uvedený překlad můžeme 

označit za překlad instrumentální. 

 

3.2.1 Hypotetická překladatelská zakázka 

 

Vypracování adekvátního překladu se neobejde bez znalosti cílové komunikační situace. 

V rámci této bakalářské práce se pracuje s hypotetickou překladatelskou zakázkou, resp. 

fiktivním zadáním. Je nutné znát profil cílového textu, tj. je nutné si určit i konkrétní 

médium, kde by mohla být publikace otištěna a provést úvahu, zda by tento typ textu mohl 

být na českém trhu úspěšný. 

Velká část publikací, které se v poslední době na našem trhu objevují a které se 

zároveň i zabývají Montessori tematikou, jsou vydávány nakladatelstvím Svojtka&Co. 

Tato společnost spolupracuje s Montessori společností ČR a společně realizují mnoho 

projektů v oblasti Montessori pedagogiky. 

 Je pravděpodobné, že jedním z možných projektů by bylo i vydání této (již 

kompletně přeložené) publikace (a to jak v knižní podobě, tak i ve formě eBooku pro 

Kindl). Zároveň by se českému trhu představilo autorské duo Klein-Landeck a Pützová. Je 

pravděpodobné, že by dále byla přeložena některá z jejich dalších publikací. Bylo by ale 

nutné tyto překlady přizpůsobit českému čtenáři.  

 Přestože byla původní publikace vydaná již v roce 2013, téma Montessori 

pedagogiky je stále aktuální a publikace na toto téma se těší obrovské popularitě. Cílovým 

(fiktivním) zákazníkem je tedy jak nakladatelství Svojtka&Co., tak i Montessori společnost 
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ČR. Tento aspekt ovlivní i volbu překladatelských řešení s ohledem na zavedený 

terminologický úzus v obou společnostech. 

 

3.3 Překladatelské problémy a jejich řešení 

 

Jazykové systémy německého a českého jazyka jsou odlišné a z toho vyplývají problémy, 

které je při překladu potřeba vyřešit. V cílovém jazyce často neexistují ekvivalenty, které 

by plně odpovídaly jazyku výchozímu. Tato kapitola pojednává právě o některých 

z vybraných problémů. Dané problémy jsou analyzovány na rovině lexikální, 

morfologicko-syntaktické, pragmatické a stylistické.  

 

3.3.1 Rovina lexikální 

3.3.1.1 Antroponyma 

 

V samotném textu se objevují některá cizí mužská jména, která byla nahrazena tradičními 

českými ekvivalenty s ohlédnutím na český gramatický systém. (VT 43) Auch Klassiker 

[...] von Frank Wedekind, [...] von Hermann Hesse, [...] von Friedrich Torberg bylo 

nahrazen [...] od Franka Wedekinda, [...] od Hermanna Hesseho, [...] od Friedricha 

Torberga (CT 506 n.). 

 

Podobnou analýzu bylo nutné učinit i pro vlastní jméno Maria Montessori (např. 

VT 17). Jméno této světoznámé pedagožky se v českém prostředí překládá různými 

způsoby jako Marie Montessoriová, Maria Montessoriová, Maria Montessori, Marie 

Montessori či Mária Montessoriová. Nejednotnost v překladech je patrná již z knih, které 

byly přeloženy do češtiny a jež napsala sama Montessoriová.  

V roce 1998 byla v Praze vydána kniha nesoucí název Tajuplné dětství 

(nakladatelstvím je SPS-nakladatelství světových pedagogických směrů). Překladatelem je 

Mgr. Jan Volín.  Na přebalu knihy je autorka uvedena jako Maria Montessori. Už 

v předmluvě je použito přechýlení Maria Montessoriová a zároveň zde dochází ke 

skloňování na Marii Montessoriové či Marie Montessoriové. Zmíněná publikace se v roce 

2012 dočkala  nového vydání v nakladatelství Triton. Autorka je na přebalu titulu již jako 

Maria Montessoriová, tj. s novým vydáním došlo k přechýlení jména. 
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V roce 2003 vyšla v nakladatelství SPS další publikace zabývající se Montessori 

pedagogikou. Kniha nese název Absorbující mysl. Jméno autorky je přeloženo na přebalu 

jako Maria Montessori. Překlad byl znovu vypracován Mgr. Janem Volínem působícím 

toho času na Univerzitě Karlově, který znovu napsal i předmluvu k uvedené publikace. On 

sám autorku oslovuje výlučně v přechýlené a vyskloňované formě jako Marie 

Montessoriová. 

Poslední případ, který stojí za zmínku, je překlad knihy Objevování dítěte od 

překladatelky Ing. Vladimíry Henelové z roku 2001 (nakladatelstvím SPS v Praze). Tato 

publikace nese jméno autorky Marie Montessori a v knize k přechylování naopak 

nedochází. 

Odborníci jak z Univerzity v Pardubicích, tak i z Ústavu pro jazyk český se k otázce 

přechylování vyjádřili různě, přesto se shodli na faktu, že úzus pro jméno Maria 

Montessori český jazyk nemá. 

Prof. PhDr. Karel Rýdl, CSc. z Univerzity Pardubice2 by preferoval nepočešťovat 

křestní jméno (tj. zachoval by Mária), ale doporučil by skloňovat i přechylovat příjmení. 

PhDr. Žaneta Dvořáková, Ph.D. z Ústavu pro jazyk český podotkla, že všechna 

ženská cizí jména, resp. příjmení končící na -i lze ponechat i nepřechýlená. Podotýká, že 

termíny jako Montessori pedagogika či Montessori školka jsou již jakousi „obchodní 

značkou“. 

Z důvodu nejednoznačnosti úzu bylo vlastní jméno Maria Montessoriová (CT 23) 

v celém překladu skloňováno a bylo i přechýleno. 

V celé publikace je užito spojení (VT 17) Montessori-Pädagogik, (CT 272, pozn. 

pod čarou) Montessori pedagogika, což lze považovat za proces tzv. apelativizace proprií. 

Jedná se o zvláštní případ metonymie, kdy se původní vlastní jméno stává obecným 

a zpravidla rozšiřuje svůj význam (Naše řeč 2011). Český úzus je psát spojení Montessori 

pedagogika bez spojovníku. 

 

3.3.1.2 Kompozita 

 

Kompozita jsou druhem složenin, které spojují dva a více kořenových morfémů do 

jednoprvkově lexikální podoby (Houžvičková a Hoffmannová 2012, s. 24). 

                                                
2 Komunikace s panem prof. PhDr. Karlem Rýdlem, CSc. je uvedena v příloze této bakalářské práce. 
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 V českém jazyce se se složeninami nesetkáváme tak často. Je několik strategií, 

kterých můžeme při překladu použít – např. podstatné jméno s přívlastkem shodným či 

neshodným, kompozitum, rozepsání do více substantiv, vynechávku, přívlastek neshodný 

v kombinaci s vedlejší větou aj. 

 

Podstatné jméno s přívlastkem shodným: 

(VT 19) Nach Montessori liebt jedes Kind daher seinen Geburtsort unabhängig von den 

dortigen Lebensbedingungen und kann »anderswo nie gleich glücklich« sein (Montessori 

2007:58). 

(CT 321 nn.) Montessoriová je toho názoru, že právě proto dítě miluje své místo narození 

bez ohledu na tamější životní podmínky a nemůže „být nikde jinde šťastné“ (Montessori 

2007, s. 58). 

 

(VT 27) [...] während bei defizitären Bedingungen Notwendiges versäumt und 

Fehlentwicklung angebahnt werden können. 

(CT 363 n.) [...] zatímco při nedostatečných podmínkách může být to důležité promeškáno 

a může započít chybný vývoj. 

 

U kompozita Wertmaßstab nebyla volba vhodného ekvivalentu vůbec jednoznačná. Podle 

internetového korpusu verze InterCorp v11 (KonText 2019) existuje pouze 16 výskytů 

tohoto kompozita (vyhledávání podle lemmatu). 30,8% shoda s ekvivalentem měřítko, 

26,9% shoda s ekvivalentem hodnota. Při použití obou nalezených variant by německý 

výraz utrpěl ztrátou významu. Pro překlad byl zvolen český ekvivalent hodnotící měřítka. 

(VT 28 tab.) Sie arbeitet ohne Wertmaßstäbe. 

(CT 398 tab.) Pracuje bez hodnotících měřítek. 

 

Podstatné jméno s přívlastkem shodným v kombinaci s terminologií: 

(VT 27 podnadpis) Erste Entwicklungsstufen  

(CT 355) První senzitivní fáze 

 

Výraz Entwicklungsstufen je kompozitem, které podle kontextu mění svůj význam. České 

ekvivalenty mohou být např. stádia vývoje, životní stádia, úrovně rozvoje jak vypovídá 

databáze EUR-Lex (EUR-Lex 2019). V kontextu Montessori pedagogiky je zavedený úzus 
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senzitivní fáze či senzitivní období (Montessori ČR 2019, Montessori doma 2019). Pro 

překlad byl zvolen termín senzitivní fáze. 

   

Podstatné jméno s přívlastkem neshodným: 

(VT 19) Menschliche Entwicklung stellt nach Montessori weder einen rein biologischen 

Vorgang noch einen Prozess der Prägung durch Umwelteinflüsse dar. 

(CT 339 n.) Lidský vývoj nepředstavuje podle Montessoriové ani čistě biologický postup, 

ani proces utváření díky vlivům prostředí. 

 

(VT 20 viz tab.) Lange Kindheit, lange Hilflosigkeit nach der Geburt (»normalisierte 

Frühgeburt«), dafür Erziehungsfähigkeit und Erziehungsbedürftigkeit. 

(CT 349 viz tab.)  Dlouhé dětství, dlouhá bezmoc po narození („normalizovaný předčasný 

porod“), schopnost a potřeba výchovy. 

 

Kompozitum: 

(VT 20 viz tab.) Lange Kindheit, lange Hilflosigkeit nach der Geburt (»normalisierte 

Frühgeburt«), dafür Erziehungsfähigkeit und Erziehungsbedürftigkeit. 

(CT 349 viz tab.) Dlouhé dětství, dlouhá bezmoc po narození („normalizovaný předčasný 

porod“), schopnost a potřeba výchovy. 

 

Rozepsání do více substantiv: 

(VT 19) [...] Kernpunkt ihrer Anthropologie ist ihre Überzeugung von der 

Selbstverwirklichungskraft des Menschen, die im Bild des sich auf Kosten seiner Umwelt 

entwickelnden Kindes zum Ausdruck kommt. 

(CT 345 nn.) [...] podstatou antropologie Montessoriové je její přesvědčení o síle lidské 

seberealizace, která se projevuje v obrazu dítěte vyvinutého na úkor svého prostředí. 

 

Vedlejší věta: 

(VT 27) Die ersten sechs Lebensjahre gelten Maria Montessori als »wichtigste Zeit des 

Lebens« (Montessori 2007: 20) und grundlegende Phase der Menschwerdung. 

(CT 356 n.) Maria Montessoriová považuje prvních šest let života za „nejdůležitější životní 

etapu“ (Montessori 2007, s. 20) a za základní období, v němž se stáváme lidmi. 
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3.3.1.3 Odborné termíny 

 

Popisovaná problematika Montessori pedagogiky je spojena s použitím specifického 

lexika. Odborné termíny, které se vyskytují v textu, se dají zařadit do pěti kategorií. Tyto 

kategorie se často prolínají s dalšími odbornými oblastmi a k dohledání vhodných 

ekvivalentů bylo nutné si prostudovat příslušné odborné texty jak ve výchozím, tak 

i cílovém jazyce.  

 

První kategorie pojmenovává termíny z oblasti prenatální psychologie. Zevrubná 

analýza předcházela např. výrazům geistiger Embryo (VT 19). V této terminologii byla 

velmi nápomocná společnost Montessori ČR (2019), která na svých webových stránkách 

nabízí základní slovníček pojmů vztahující se k Montessori pedagogice a její problematice. 

Zmíněný slovníček nabízí variantu psychické embryo. Tento termín byl dále podroben 

detailnějšímu zkoumání, neboť termín embryo by pro českého čtenáře populárně naučného 

textu mohl být stále nesrozumitelný. Výsledkem další detailní analýzy je termín psychický 

zárodek (CT 326), který vycházel jak z překladů uváděných v bezpočtu diplomových prací 

na téma Montessori pedagogiky, tak i z publikace Absorbující mysl (Montessori 2003, 

s. 7), kde jedna z kapitol přímo nese název psychický zárodek. Analogický postup jsem 

zvolila i pro slovní spojení physischer Embryo (VT 19), resp. fyzický zárodek  (CT 314 n.) 

nebo u výrazů (pränatale) Embryonalphase, (postnatale) Embryonalphase (VT 19), 

v překladu je uvedeno (prenatální) embryonální fáze (CT 313), resp. (postnatální) 

embryonální fáze (CT 315). Zde jsem naopak výraz embryonální zachovala, neboť slovní 

spojení zárodečná fáze není pro Montessori problematiku obvyklý. 

 

Druhou oblastí je oblast antropologie, resp.  biologie a zoologie. V tomto případě 

bylo komplikované samotné dohledání ekvivalentu pro termín extrauterines Frühjahr (VT 

18). V německých kontextech se setkáme spíše s formou psanou pomocí spojovníku extra-

uterines Frühjahr. Po zjištění této skutečnosti bylo logické se zaměřit na Adolfa 

Portmanna, který je v německých textech uváděn jako vrcholný představitel tzv. německé 

autonomistické školy v biologii. On upozornil na tento jev a zároveň ho pojmenoval jako 

extra-uterines Frühjahr, což je v českých odborných textech nazýváno jako mimoděložní 

jaro (CT 307). Jako další příklad z oblasti biologie je možné uvést spojení zur Ausbildung 

der physischen Organe (VT 19). Mnoho odborných termínů má internacionální podobu 

a grafická forma slova physisch svádí k použití ekvivalentu fyzický, avšak úzus cílového 
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jazyka spíše upřednostňuje volbu přívlastku s odlišnou příponou, tj. fyziologický. Fyzický 

vývoj spíše odkazuje na vývoj hmotnosti, vzhledu u dětí aj., zatímco fyziologický je uváděn 

v textech týkajících se zárodku a prenatální fáze vývoje. Pro cílový text (CT 314) byl 

zvolen ekvivalent fyziologický vývoj orgánů. 

 

Třetí oblast se týkala termínů z oblastí filozofie, resp. psychologie. Výraz jako 

hormé (VT 21). Autoři v originále sami tento termín dovysvětlili i pro německého čtenáře 

a do závorek (VT 21) uvedli (griech. Drang, Streben).  

 

Stejně je tomu i u specifického výrazu (VT 28) mneme (griech. Gedächnis), který 

se týká čtvrté oblasti využívající termíny z neurofyziologie. I v tomto případě je již 

čtenářovi výchozího textu nabídnuta varianta ozřejmující původ slova a je užit i německý 

ekvivalent. Stejný postup byl uplatněn i pro českého čtenář, jež se v překladu (CT 375) 

setká s mneme (řec. paměť).  

 

Termíny z páté oblasti se dají zařadit do zoologických věd, přesněji do oblasti 

mammalogie. Jedná se o vědu, která se zabývá studiem savců. Komplikovanost překladu 

se projevila u výrazu, který byl na první pohled rychle srozumitelný höhere Säugetiere 

(VT 18). Český jazyk nereflektuje ale žádný výraz, který byl v sobě nesl spojení vyšší 

savci.  Tento fakt potvrzuje i český národní korpus (KonText 2019). Až pomocí latinského 

výrazu Eutheria bylo možné dohledat ekvivalent, který je v české odborné terminologii 

využíván (CT 297, CT 301) viz placentální savci. Ustálená spojení z oblasti zoologie bylo 

nutné využít i  u výrazů (VT 20) Saugreflex, (CT 349 viz tab.) sací reflex. 

 

Poslední oblast se týká termínů Pauk- und Drillschule. Po konzultaci s prof. PhDr. 

Rýdlem, CSc. jsme došli k závěru, že by bylo nejvhodnější využít modernější termín, 

neboť český jazyk k původnímu termínu nemá ekvivalent. 

(VT 9) Heute bezeichnet man die Schulen jener Zeit als Pauk-und Drillschulen. 

(CT 32 n.) Dnes tento původní typ škol označujeme jako transmisivní školy – s důrazem na 

dril a učení se zpaměti. 

Transmisivní pedagogika klade důraz na faktické znalosti a jejich zapamatování. 

Tyto faktické znalosti jsou žákům předávány (transmitovány) jako již ověřené a hotové. 

Očekává se od nich pouze to, aby se je naučili (Skazíková 2014). To zcela přesně vystihuje 

požadovaný výraz.  
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3.3.1.4 Rozšíření významu, neologismy a zastaralé výrazy 

 

Termín nebule (Nebelflecke) pochází z oblasti astronomie a představuje mlhovinu. Maria 

Montessoriová význam tohoto slova pozměnila a v původním textu je tento výraz 

dovysvětlen jako tzv. menschliche Potenzialität  (VT 21). Výraz potencialita 

a potenciálnost český jazykový systém vysvětluje jako (filoz.) možnost, schopnost či 

(v Aristotelově pojetí) schopnost přejít z jednoho stavu do druhého, pramen všech změn 

(Internetová jazyková příručka 2019). Český ekvivalent lidský potenciál je pojmem 

z andragogiky, resp. se částečně překrývá s pojmem lidský kapitál, který se od 70. let 20. 

století užívá ale v ekonomické sociologii (Sociologická encyklopedie 2018). PhDr. Alena 

Lubasová (2008) ve své přednášce o Principech personálního řízení vysvětluje pojem 

lidského potenciálu jako souhrn všech možností, schopností a sil člověka, včetně jeho 

sociálních vztahů, způsobu myšlení, zkušeností, životního přesvědčení a osobní morálky. 

Toto pojetí svou definicí částečně i vysvětluje myšlenku Marie Montessoriová a je 

vhodným českým ekvivalentem pro překlad. 

 

Za neologismus lze považovat výraz Montessoriové der absorbierende Geist. 

(VT 28) Nach Ansicht Montessori lässt sich die Wirkweise des absorbierenden Geistes, 

etwa was die Leichtigkeit, Ganzheitlichkeit und Exaktheit anbelangt, mit der Eindrücke 

aufgenommen werden, mit der eines Fotoapparates vergleichen.  

(CT 384 n.) Maria Montessoriová přirovnává absorbující mysl k fungování fotoaparátu, 

neboť stejně jako on zachycuje vjemy snadno, celistvě a přesně. 

 

Užití zastaralých výrazy jako der Salon (VT 17) je v textu typické při přejímání 

citátů Marie Montessoriové: Eines Tages sah sie, wie das Kind ohne jeden erkennbaren 

Grund einen gefüllten Wasserkrug aus dem Schlafzimmer in den Salon trug. 

Tento jev je detailněji popsán v kapitole 3.3.4 Rovina stylistická. 

 

3.3.1.5 Idiomy, frazémy 

 

Rozdílnost pojetí a klasického vymezení frazémů a idiomů je známým fenoménem.  

František Čermák k tomu dodává, že „tradiční a rozšířené vymezení obou pojmů, jakožto 

ustáleného a reprodukovatelného spojení slov, jehož význam je zčásti nebo zcela 
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neodvoditelný z významu jeho komponentů, nevyhovuje, protože nepokrývá všechny typy 

ani všechny roviny“ (CzechEncy 2012–2018). Jestliže útvar zkoumáme z hlediska 

formálních rysů, poté mluvíme o frazému. Při analýze sémantické mluvíme o idiomu. 

Idiomy se v textu objevily několikrát.  

(VT 27) In dieser formativen Periode vollbringt das Kind in eine Art Schöpfung, die fast 

»vom Nullpunkt ausgeht« [...]. 

(CT 357 n.) V této formativní etapě dítě určitým způsobem tvoří sebe samu, přičemž 

„začíná téměř od píky“ [...]. 

I v českém jazyce se často užívá spojení začít od nuly, tj. došlo by k lexikální shodě. Do 

kontextu bylo vhodnější využít spojení začít od píky, což poukazuje na nutný výkon 

(související i s původem tohoto spojení – pikenýři – nejnižší bojující vrstva armády 

bojující s píkami; museli tvořit sebe samu, aby mohli postoupit v kariéře výše). 

 

Další idiom byl použit v kombinaci se záporem. 

(VT 8) [...] war Maria Montessori keineswegs in die Wiege gelegt. 

(CT 9) V žádném případě nebylo Marii Montessoriové nijak dáno do vínku, [...]. 

Existují i česká spojení, která využívají kolébku, nicméně do kontextu se žádné nehodí. 

Sémanticky znamenají něco jiného (např. stát u kolébky – zasloužit se o vznik, od kolébky 

do hrobu – od narození do smrti aj.). 

Podle Slovníku spisovného jazyka českého (2011) slovní spojení dát do vínku (komu, co) 

vyjadřuje: dát (zejm. dítěti) darem, který tvoří základ k něčemu. Po použití substituce byl 

německý idiom nahrazen českým ekvivalentem stejného významu. 

 

3.3.2 Rovina morfologicko-syntaktická 

 

3.3.2.1 Vazba man 

Čeština, která nemá zájmeno odpovídající německé aktivní konstrukci man, vyjadřuje 

všeobecný a neurčitý agens různými prostředky; jedním z nich je reflexivní vazba (Povejšil 

1992, s. 99). Dalšími možnými způsoby jsou použití 1. os. mn. č. či 2. os. mn. č., zvratného 

pasiva, užití infinitivu v podmětu, změnou agentu apod. Následně jsou uvedeny případy 

pro jednu z možných variant. 

 



 

 50 

Použití 1. os. mn. č.: 

(VT 12) Aus heutiger Sicht ist man vielleicht geneigt, [...]. 

(CT 1420 n.) Z dnešního pohledu máme možná sklon tyto poměry soudit, [...]. 

  

(VT 18) Sie erkennt im Verhalten der jungen Frau »jenes typische Erwachsenengefühl, das 

man ›Geiz gegen über dem Kinde‹ nennen könnte« (ebd.).  

(CT 279 n.) V chování mladé ženy rozpozná „onen typický pocit dospělého, který můžeme 

nazvat snahou ušetřit dítě“ (ibid.). 

 

(VT 43) Man bedenke nur, wie viele bildungspolitische Entscheidungen – etwa über die 

Verkürzung der Schulzeit bis zum Abitur, die Zusammenlegung von Schulformen oder die 

Einführung neuer Fächer – nicht in erster Linie mit Blick auf die Kinder getroffen werden 

[...] 

(CT 543 nn.) Přemýšlejme, kolik politických rozhodnutí bylo učiněno v oblasti vzdělávání - 

od zkrácení školní docházky až po maturitu, sloučení typů škol nebo zavedení nových 

předmětů - děti nebyly vždy na prvním místě, v popředí stála jiná zadání a cíle. 

 

(VT 45) Man muss wissen, dass die Erzieherrolle im Verständnis Maria Montessoris sehr 

anspruchsvolle Qualitäten und Kompetenzen sowie eine Vielzahl unterschiedlicher 

Anforderungen und Aufgaben umfasst. 

(CT 568 nn.) Musíme si uvědomit, že role vychovatele, jak ji definuje Maria 

Montessoriová, v sobě zahrnuje velmi náročné požadavky a kompetence a také značné 

množství rozličných požadavků a úkolů. 

 

3.3.2.2 Die Tatsache 

 

Koreláty jsou jedním z charakteristických fenoménů němčiny. Koreláty zastupují prvky, 

které mu předcházejí nebo nastávají a reprezentují sémanticky prázdné gramatické objekty. 

Nejčastějšími koreláty jsou es, das, die Tatsache. 

Engel (1988, s. 254) uvádí několik příkladů sloves s tzv. fakultativním korelátem. 

Mezi nimi uvádí např. es ist eine Tatsache. 

(VT 30) Überdies ist die Tatsache von Bedeutung, dass das Kind nun »geboren wird für 

das Problem von Ursache und Wirkung« [...]. 
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(CT 464 n.) Také je třeba zdůraznit, že dítě se prostě „narodí jako výsledek vztahu příčina-

následek“ [...]. 

 

3.3.2.3 Určitý člen v němčině  

 

V mnohých případech se německý člen určitý do českého jazyka nijak nenahrazuje. Jak 

uvádí gramatika Helbiga a Buschy, určitý člen signalizuje identifikaci objektů 

mimojazykové reality. K identifikaci přitom dochází různými způsoby: individualizací skrz 

situační kontext, jazykovým kontextem nebo generalizací (Helbig, Buscha 2013, s. 329). 

Následující případ spadá do kategorie individualizace skrz jazykový kontext a identifikaci 

bylo vhodné vyjádřit slovně. 

(VT 28) Dies dürfte etwa dort der Fall sein, wo es einem Kind aufgrund prägender 

Erfahrungen in frühester Kindheit nicht gelingt, ein Urvertrauen bzw. eine optimistische 

Grundhaltung zum Leben zu entwickeln. 

(CT 381 nn.) To může být asi i případ, kdy se dítěti na základě vžitých zkušeností z raného 

dětství nepodaří vytvořit si základní pocit jistoty, resp. optimistický přístup k životu. 

 Marek Nekula (CzechEncy 2012–2018) tento jev (užití i) pojmenovává jako užití 

vytýkací částice, resp. rematizátorů. Jejich častou funkcí je signalizovat ve větě kategorie 

aktuálního členění, a to kategorie sdělně nejzávažnější – ohnisko (Ústav formální 

a  aplikované lingvistiky 2019). Stejný pohled přináší i Daneš (1985, s. 188). I on rozlišuje 

mezi známou informací (východiskem) a tématem. Z hlediska informační struktury je pro 

Daneše nejvýznamnější réma, avšak z pohledu výstavby textu se jeví jako závažnější téma. 

Ony zmíněné charakteristiky byly argumentem pro vhodnost užití částice i v českém 

překladu. 

V jednom případě byla identifikace vyjádřena pomocí vymezovacího zájmena 

(sám) a zdůrazňovací částice (dokonce). 

(VT 10) Später berichtet sie, der Papst habe sie in ihrem Bestreben, zu studieren 

und ihren Ideen zu folgen, unterstützt. 

(CT 79 n.) Později vypověděla, že dokonce sám papež ji podporoval ve studiu 

a pomáhal jí s uskutečňováním jejích nápadů. 
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3.3.2.4 Konkurenční přivlastňovací formy 

 

Volba prostředku pro vyjádření přivlastňovací formy je v české lingvistice často 

diskutovaným tématem. 

I Současná stylistika (Čechová et al. 2008, s. 144 n) zmiňuje dvě možné varianty  

k vyjádření posesivity – genitiv substantiva a přivlastňovací adjektivum. Obě varianty jsou 

považovány za spisovné, nemají slohový příznak. 

(VT 43)  Der alte Schulmeister Wilhelm Buschs Lehrer Lämpel in »Max und Moritz« 

(1865). 

(CT 532 obr. č. 6) Učitel ze staré školy. Pan učitel Lämpel v Maxovi a Mořicovi od 

Wilhelma Busche (1865). 

 

(VT 44)  »Die Vorbereitung der Umgebung und die Vorbereitung des Lehrers sind das 

praktische Fundament unserer Erziehung« (Montessori 1965: 21). 

(CT 556 n.) „Příprava prostředí a příprava učitele jsou praktickým základem naší 

výchova“ (Montessori 1965, s. 21). 

 

3.3.2.5 Konjunktiv I 

 

Konjunktiv I (někdy konjunktiv prézens) se nejčastěji užívá pro vyjádření nepřímé řeči. 

Mluvčí se snaží od výpovědi distancovat. Konjunktiv I se užívá namísto chybějící 

zdvořilostní formy imperativu či pro vyjádření přání viz následující příklady: 

 

(VT 17) ›Sei vorsichtig!‹ 

(CT 267 n.) ‚Opatrně, hlavně opatrně!‘ 

 

(VT 43) Der Erwachsene solle seine Machtansprüche zurückschrauben, [...]. 

(CT 537 n.) Dospělý by měl slevit ze svých mocenských požadavků, [...]. 

 

(VT 43) Sie fordert, dass sich die Struktur der Erziehung grundsätzlich ändern müsse. 

(CT 537) Vyzývá k celkové změně ve výchovné struktuře 
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(VT 43) Man bedenke nur, wie viele bildungspolitische Entscheidungen – etwa über die 

Verkürzung der Schulzeit bis zum Abitur, die Zusammenlegung von Schulformen oder die 

Einführung neuer Fächer – nicht in erster Linie mit Blick auf die Kinder getroffen werden 

[...]. 

(CT 543 nn) Přemýšlejme, kolik politických rozhodnutí bylo učiněno v oblasti vzdělávání - 

od zkrácení školní docházky až po maturitu, sloučení typů škol nebo zavedení nových 

předmětů - děti nebyly vždy na prvním místě [...]. 

 

3.3.2.6 Přívlastek v prepozici 

 

Jak uvádí Dušková et al. (2012), podle pozice před nebo za určovaným substantivem 

rozeznáváme přívlastek anteponovaný (v prepozici) nebo postponovaný (v postpozici). 

Němčina užívá nejčastěji anteponovanou formu, naproti tomu čeština upřednostňuje formu 

postponovanou. V následujícím příkladu byl anteponovaný přívlastek převeden do vztažné 

věty. 

(VT 18) [...] mehr auf die inneren Bedürfnisse ihres Jungen zu achten und dafür zu sorgen, 

dass ihr Kind diese für seine Entwicklung so wichtige »Arbeit« ungestört verrichten kann. 

(CT 281 nn.) [...] všímat si více svého dítěte a jeho vnitřních potřeb a zajistit, aby mohlo 

„práci“, která je pro jeho vývoj tak důležitá, vykonat samo. 

 

3.3.2.7 Pasivum  

 

Štícha (2003, s. 497) ve své gramatice uvádí několik možností, které jsou vhodné pro 

překlad pasiva z německého do českého jazyka. Mimo jiné zmiňuje užití aktivního tvaru 

slovesa, zvratného pasiva a opisného pasiva. Při překladu bylo vždy přihlédnuto ke 

kontextu. 

 

Aktivní tvar:  

V německém jazyce existují dva druhy pasiva. Vorgangspassiv – průběhové pasivum 

a Zustandspassiv – stavové pasivum. Následující příklad je kombinací průběhového pasivu  

s modálním slovesem. Do češtiny bylo užito aktivního tvaru. 
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(VT 9) Sie stehen für ein Bildungssystem, das den Bedürfnissen des Kindes gerecht werden 

will [...]. 

(CT 17 n.) Představují vzdělávací systém, který vychází z poznání potřeb dítěte[...]. 

 

(VT 9) Wodurch wurde sie geprägt? 

(CT 19) Co ji ovlivnilo? 

 

Zvratné pasivum: 

(VT 15) Es wird berichtet, dass [...]. 

(CT 223 nn.) Hovoří se o tom, že [...]. 

 

Opisné pasivum:  

Následující příklad ukazuje formu stavového pasiva. Pro český překlad bylo využito opisné 

pasivum, které bylo kontextově i stylisticky nejvhodnější. 

(VT 9) Kinderhäuser und Schulen, die ihren Namen tragen und nach ihrem Konzept 

arbeiten, sind weltweit verbreitet. 

(CT 16 n.) Domy dětí a školy, které nesou její jméno a pracují podle jejího konceptu, jsou 

rozšířeny po celém světě. 

 

3.3.2.8 Opisné formy pasiva 

 

Pasivum se v původní publikaci vyskytuje hojně, a to včetně konkurenčních forem. Těmi 

jsou například infinitivní vazby s zu, vazba infinitivu a slovesa lassen nebo kombinace 

slovesa sein a adjektiva se sufixem -bar. Na rozdíl od pasivních konstrukcí nemůže být 

agens v opisných formách doplněn. Jedná se především o konstrukce sein + zu-Inf., 

bleiben + zu-Inf., gehen + zu-Inf., lassen + Inf. Všechny tyto konstrukce jsou užity ve 

výchozím textu. 

Nejčastější výskyt byl pozorován u slovesa sich lassen, které je považováno za 

konkurenční, resp. obdobnou (passivähnlich) formu pasiva. 

 

(VT 9) Es lässt sich vermuten: [...]. 

(CT 44) Můžeme se proto domnívat, že [...]. 
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(VT 12) Es lässt sich vermuten, dass [...]. 

(CT 154 nn.) Lze se domnívat, že [...], 

 

(VT 18) Aus der Sicht der heutigen Gehirnforschung lässt sich [...] zurückführen. 

(CT 298) Z pohledu dnešního výzkumu mozku lze tento charakteristický rys vysvětlit [...]. 

 

(VT 28). Nach Ansicht Montessori lässt sich die Wirkweise des absorbierenden Geistes 

[...] vergleichen.  

(CT 384 n.) Maria Montessoriová přirovnává absorbující mysl k fungování [...]. 

 

(VT 29) Überdies lässt sich in dieser Phase [...] erkennen. 

(CT 433 n.) Navíc v tomto období můžeme pozorovat [...]. 

 

3.3.2.9 Slovosled a aktuální členění větné 

 

„V německém slovosledu hrají gramaticky podmíněné jevy daleko větší úlohu než 

v češtině. Jen zčásti se v něm uplatňuje hledisko aktuálního členění. Slovesné tvary mohou 

totiž v němčině zaujímat jen určité vyhrazené pozice.“ (Povejšil 2004, s. 259). Slovosled 

českých vět byl upraven následovně. 

 

(VT 9) Berufsbedingt muss die Familie zweimal umziehen, als Maria Montessori noch sehr 

jung ist [...]. 

(CT 26 n.) Když byla Maria Montessoriová ještě velmi malá, tak se její rodina kvůli práci 

dvakrát přestěhovala. 

 

(VT 27) Diese unbewusst schöpferische Periode ist nach Montessori durch die Tätigkeit 

des absorbierenden Geistes gekennzeichnet, der die Art der Begegnung des Kindes mit der 

Welt bestimmt.  

(CT 367 nn.) Pro toto období je charakteristická nevědomá tvořivost, která se podle 

Montessoriové vyznačuje tzv. absorbující myslí. Ta určuje způsob, jakým se dítě seznamuje 

se světem. 
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3.3.2.10 Dělení vět na kratší celky 

 

Z důvodu lepší srozumitelnosti došlo i k rozdělní některých souvětí na kratší celky. Pro 

zjednodušení je uveden pouze jeden z mnoha případů. 

(VT 9)  Berufsbedingt muss die Familie zweimal umziehen, als Maria Montessori noch 

sehr jung ist – zunächst 1873 von Chiaravalle nach Florenz und zwei Jahre später nach 

Rom. 

(CT 26 nn.) Když byla Maria Montessoriová ještě velmi malá, tak se její rodina kvůli práci 

dvakrát přestěhovala. Nejprve se přestěhovali v roce 1873 z Chiravalle do 

Florencie a o dva roky později do Říma. 

 

3.3.3 Rovina pragmatická 

3.3.3.1 Vynechávky (včetně grafických úprav) 

Autoři v některých pasážích odkazují na kapitoly, jež překládaný text neobsahuje. Tyto 

pasáže byly s ohledem na českého čtenáře při překladu vynechány. Dále byly vynechány 

pragmatické informace týkající se německých Montessori zařízení (statistika, jež není 

pro Českou republiku k dispozici). Například: 

(VT 15) Bis heute genießt die Montessori-Pädagogik große Aufmerksamkeit. Allein in 

Deutschland gibt es ca. 1000 Einrichtungen, die nach den von der italienischen 

Reformpädagogin entwickelten Prinzipien arbeiten. Darunter sind ca. 600 Kinderhäuser 

und 400 Schulen. Etwa 22.000 Einrichtungen weltweit sind der Montessori-Methode 

verpflichtet. 

(CT 235 n.) Dodnes je Montessori pedagogice věnována velká pozornost. 

Celosvětově Montessori metodu rozvíjí okolo 22 000 zařízení. 

Vynechané pasáže odkazující na kapitoly, které v této bakalářské práci nebyly 

překládány, tj. byly vynechány při překladu. Příkladem: 

(VT 11) [...] und findet hier viele Anregungen für ihre spätere pädagogische Arbeit (vgl. 

Kap. 9). 

(CT 123) [...] a nalezla zde mnoho podnětů pro své pozdější pedagogické působení. 

 Poslední vynechanou části (z důvodu komplikovanějšího formátování této 

bakalářské práce) jsou popisy jednotlivých odstavců, které se nacházejí vždy vpravo, resp. 
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vlevo od textu, číslování (pojmenování) jednotlivých stránek původní publikace 

a fotografie na pozadí první stránky jednotlivých kapitol.  

Obrázky a tabulky byly v cílovém textu ponechány a přeloženy do češtiny. 

 

3.3.3.2 Popisy obrázků  

 

Jak bylo uvedeno v předchozí kapitole, obrázky byly pro přehlednost a pro zachování 

intertextovosti vloženy i do překladu. Popisy obrázků byly převedeny do českého jazyka 

(vč. zachování zdrojů viz Obrázek č. 7: Obrázek vychovatele: zahradník nebo sochař – 

CT 561 n.). 

 Menší úprava byla provedena u obrázku č. 5. (náhrobní kámen Marie 

Montessoriové), který v původním znění obsahoval italský i německý text. Pro českého 

čtenáře by německý text byl irelevantní, proto byl odstraněn a zachován pouze italský text 

(tj. přepis nepříliš dobře čitelného textu ze samotného náhrobku) a český překlad (CT 231). 

 

3.3.3.3 Interpunkce 

Grafická úprava původního textu byla z důvodu českého úzu upravena následovně: 

 

Dvojtečky 

Pro autorův styl je typické spojování vět pomocí dvojtečky. Například (VT 21) [...] 

unbewusst aufzubauen: Der zweieinhalbjährige Junge aus unserem Beispiel verspürt das 

intensive Bedürfnis, vorsichtig und geschickt einen Krug zu trage, ohne das Wasser zu 

verschütten. 

V českém úzu se dvojtečka využívá spíše pro uvozování výčtu a přímé řeči, resp. 

citace (Internetová jazyková příručka 2019). Pro český překlad bylo zvoleno několik 

strategií: rozdělení do více samostatných vět, rozdělení pomocí čárky či nahrazení 

pomlčkou (viz následující příklady). Vše záleženo na vhodnosti užití v daném kontextu. 

 

Rozdělení do více vět: 

(VT 18 n) Aus diesem Grunde führt der Mensch nach Ansicht Montessoris ein doppeltes 

embryonales Leben: Seine erste (pränatale) Embryonalphase durchläuft das Kind im 

Mutterleib, wo es vor allem zur Ausbildung der physischen Organe kommt. 
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(CT 312 nn.) A právě proto se Montessoriová domnívá, že člověk vede dvojí zárodečný 

život. Svoji první (prenatální) embryonální fázi prožije dítě v mateřském lůnu, kde dochází 

především k fyziologickému vývoji orgánů. 

 

Rozdělení pomocí čárky: 

(VT 9) Es lässt sich vermuten: Montessoris spätere Kritik an den herrschenden 

Unterrichtsmethoden ist biographisch begründet und deutlich von ihrer Mutter beeinflusst. 

(CT 44 nn.) Můžeme se proto domnívat, že kritika, kterou Montessoriová vyjádřila vůči 

převládajícím vyučovacím metodám, vychází z osobních zkušeností a je výrazně ovlivněna 

i její matkou.  

 

Nahrazení pomlčkou: 

(VT 19) Erziehung muss daher bereits unmittelbar nach der Geburt einsetzen: In Analogie 

zum Schutzbedürfnis des physischen Embryos ist auch der geistige Embryo auf eine 

behütende und wachstumsfördernde Umgebung angewiesen [...]. 

(CT 324 nn.) S výchovou se proto musí začít ihned po narození dítěte – analogicky 

k potřebě ochrany fyzického zárodku je také psychický zárodek odkázán na ochranné 

a stimulující okolí [...]. 

 

Uvozovky: 

Použité obrácené (boční) uvozovky (» «) jsou nahrazeny dvojitými („ “), které jsou pro 

český pravopis doporučené. 

(VT 17 pozn. p. čarou) [...] »Du sollst der werden, der du bist!« [...]. 

(CT 267 pozn. p. čarou) [...] „Staň se tím, kým jsi!“ [...]. 

 

Autoři užívají i jednoduché boční uvozovky (› ‹). Ty byly nahrazeny za (‚ ‘). 

(VT 17) »Eines Tages sah sie [...] ›Sei vorsichtig!‹ [...]«. 

(CT 267 n.) „Jednoho dne viděla [...] ‚Opatrně, hlavně opatrně!‘ [...].“ 

 

Kurzíva: 

Výchozí text není dostatečně konzistentní v užívání kurzívy a uvozovek. Jejich aplikování 

se v textu často prolíná. Při překladu cílového textu byla zvolena následující strategie: 

kurzíva pro pojmenování institucí, děl a termíny; uvozovky u substandardních výrazů 

a citátů. 



 

 59 

 

(VT 11) Zu ihren Aufgaben gehört es nämlich, römische »Irrenanstalten« zu besuchen [...]. 

(CT 111 n.) Mezi její povinnosti patřily i návštěvy Ústavu pro choromyslné, s cílem nalézt 

případné pacienty pro léčbu na klinice. 

 

3.3.3.4 Věcná správnost 

 

V textu je uvedena informace, která se v různých zdrojích liší. Publikace (VT 11) zmiňuje 

rok 1897, ve kterém Maria Montessoriová zaujala asistentskou pozici na psychiatrické 

klinice univerzity v Římě. Bibliografie zveřejněná na webových stránkách Montessori 

společnosti v Austrálii (Montessori Australia 2019) uvádí, že byla jenom dobrovolnicí.  

Zároveň Mezinárodní Montessori společnost (Association Montessori Internationale 2019), 

kterou založila sama Montessoriová spolu se svým synem Mariem, uvádí rok 1900.  

 

Při konzultaci s odborníky byla zpochybněna i informace o validitě statistických 

údajů týkajících se množství Montessori školek a škol v Německu. Publikace uvádí 

přibližně 1000 zařízení. Podle zdrojů z Německé Montessori společnosti (Montessori 

Dachverband Deutschland 2019) se jedná o více než 1000 Domů dětí, resp. škol. 

 

3.3.3.5 Genderová korektnost 

 

Německý jazyk klade velký důraz na genderovou korektnost, proto bylo překvapivé nalézt 

v textu odkazy pouze na skupinu žen. 

(VT 45) Differenziertere Überlegungen als darüber stellt sie jedoch im Hinblick auf die 

innere Einkehr, das pädagogische Selbstverständnis, die Grundhaltung und die 

persönlichen Eigenschaften der neuen Erzieherin, Lehrerin oder Leiterin an. 

S ohledem na českého příjemce a kulturu byla ženská forma podstatných jmen 

zachována. 

(CT 573 nn.) Avšak důkladnější úvahy rozpracovává s ohledem k vnitřnímu svědomí, 

pedagogickému pochopení sebe sama, postoji a osobnostním vlastnostem nové 

vychovatelky, učitelky nebo průvodkyně. 
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3.3.3.6 Intertextovost 

 

Text vykazuje známky intertextovosti (resp. intertextuality). Je prokládán citáty a je 

prokazatelně provázán i na obecné vědomosti, hodnoty a reálné texty. V původním textu 

jsou užity poznámky pod čarou, které odkazují i na řeckého básníka Pindara či německého 

filozofa Friedricha Nietzscheho. V překladu jsem zachovala původní formu a myšlenku, 

která je zcela srozumitelná i českému čtenáři. 

(VT 17 pozn. p. čarou) [...] Es wird dem griechischen Dichter Pindar [...] sowie in der 

Aufforderung »Du sollst der werden, der du bist!« bei dem deutschen Philosophen 

Friedrich Nietzsche [...]. 

(CT 267 nn. pozn. p. čarou) [...] Je připisováno řeckému básníkovi [...] a rovněž i ve výzvě 

„Staň se tím, kým jsi!“ německého filozofa Friedricha Nietscheho [...]. 

 

U většiny citátů Marie Montessoriové (resp. i pasáží v překladatelské analýze např. 

z Eromse 2008), které jsou uvedeny ve výchozím textu, nebylo možné dohledat český 

překlad, tj. vždy bylo nutné tyto pasáže přeložit. Například: 

(VT 28) [...] in der Dunkelheit des Unbewußten verborgen bleiben und durch 

geheimnisvolle Sensibilitäten fixiert werden, ohne daß etwas davon nach außen sichtbar 

wird. [...]. 

(CT 385–389) [...] zůstat ukryty „v temnotě nevědomí a být upevněny pomocí tajuplné 

citlivosti bez toho, aby se jakkoliv projevily navenek. Teprve když se tento záhadný úkaz 

uskuteční, může být tato tvůrčí schopnost vynesena na světlo vědomí a zůstane v každé své 

jednotlivosti nesmazatelně zakotvena.“ (Montessori 1966a, s. 86) 

 

3.3.4 Rovina stylistická  

 

Stylistická rovina mimo jiné analyzuje skutečnost, zda se jazykové prostředky užité 

v cílovém textu shodují s jazykovými prostředky textu výchozího. Rovina stylistická se 

v následujícím příkladu kryje s rovinou lexikální. 

Jan Chloupek et al. (1990, s. 9) si pod pojmem styl představuje „způsob 

cílevědomého výběru a uspořádání (organizování) jazykových prostředků, který se 

uplatňuje při genezi textu: V hotovém komunikátu se pak projevuje jako princip 
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organizace jazykových jednotek, které z částí a jednotlivostí tvoří jednotu vyhovující 

komunikačnímu záměru autora.“ 

Výraz der Salon (VT 17) je zmíněn v citátu Marie Montessoriové: Eines Tages sah 

sie, wie das Kind ohne jeden erkennbaren Grund einen gefüllten Wasserkrug aus dem 

Schlafzimmer in den Salon trug. 

Autoři originálu ponechali (pravděpodobně z důvodu již zmíněné citace) zastaralý 

výraz. U českého čtenáře by ale pojem salón mohl vzbudit dojem, že se jedná o kosmetický 

salón, masážní salón či salón krásy. Užití tohoto obratu by mohlo být matoucí (spojení se 

společenskou místností k přijímání hostů již není tak obvyklé), proto bylo pro překlad 

využito českého ekvivalentu obývací pokoj. 

(CT 265 n.) Jednoho dne viděla, jak její dítě bez nějakého konkrétního důvodu nese 

naplněný džbán na vodu z ložnice do obývacího pokoje. 

 

3.4 Překladatelské posuny 

 

Následující klasifikace vychází jak z učení Jiřího Levého (2012), tak i Antona Popoviče 

(1975) a představuje pouze některé vybrané jevy z překladu. 

 

3.4.1 Intelektualizace 

 

Levý uvádí, že při snaze přetlumočit myšlenku se překladatel uchyluje ke třem druhům 

intelektualizace (Levý 2012, s. 132 nn.). Také (Levý 2012, s. 106 nn.) jmenuje 

překladatelovy pracovní postupy (substituci, transkripci). 

 

3.4.1.1 Vykládání nedořečeného 

 

Jiří Levý dále zmiňuje vnitřní vysvětlivku jako vykládání nedořečeného (Levý 2012, 

s. 132 nn.). Popovič (1975) to hodnotí jako projev explikace.  

Vnitřní vysvětlivky byly (mimo jiné) využity v následujících případech: 

 

(VT 10) [...], dass sie nun den Titel Dottoressa tragen dürfe. 
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(CT 81) [...], že získala doktorský titul Dottoressa. 

 

(VT 14) Als der Duce aber in den Montessori-Schulen den Gruß, die Musik und die 

Uniformen der Faschisten einführen will, [...]. 

(CT 202 nn.) Když ale chtěl duce Mussolini do Montessori škol zavést fašistický pozdrav, 

hudbu a uniformy, [...]. 

 

3.4.1.2 Formální vyjádření vztahů 

 

Explikace, která je u Antona Popoviče (1975) řazena mezi individuální posuny (u Levého 

do kategorie intelektualizace; Levý 2012), byla využita následovně. 

(VT 30) Da es meist vielseitig interessiert ist und etwas leisten möchte, sind ihm 

mannigfaltige Lerngelegenheiten anzubieten. 

(CT 448 nn.) Většinou je jeho zájem všestranný a má chuť tvořit, proto mu musíme 

nabídnout rozmanité příležitosti k učení. 

 

(VT 9) Es lässt sich vermuten: Montessoris spätere Kritik an den herrschenden 

Unterrichtsmethoden ist biographisch begründet und deutlich von ihrer Mutter beeinflusst. 

(CT 44 nn.) Můžeme se proto domnívat, že kritika, kterou Montessoriová vyjádřila vůči 

převládajícím vyučovacím metodám, vychází z osobních zkušeností a je výrazně ovlivněna 

i její matkou.  

 

Výchozí text u následujícího příkladu dvojtečkou naznačuje přímou řeč, nicméně 

nenásledují uvozovky. Pro český překlad byla z tohoto důvodu provedena změna 

v interpunkci a zároveň byla provedena i explicitace (resp. došlo ke změně větné struktury 

včetně změny agentu). 

(VT 15 obr.) In der deutschen Übersetzung heißt dieser Satz, der das große Ziel ihres 

pädagogischen Schaffens zum Ausdruck bringt: 

(CT 231 nn.) V  překladu tato věta znamená: „Ta, která dokázala vyjádřit cíl své 

pedagogické snahy [...].“ 
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3.4.1.3 Zlogičťování 

 

Zlogičťování textu nastává v následujícím případě. 

(VT 29) Nach Montessori ist dies der Zeitpunkt, wenn es sich als Eigenwesen erkennt und 

beginnt, durch die Aktivität der Hand die unbewusst gesammelten Eindrücke zu 

analysieren, um so zu bewusster Selbst- und Welterkenntnis fortzuschreiten und [...]. 

(CT 409 nn.) Podle Montessoriové je toto moment, kdy dítě poznává sebe samu jako 

jedince a začíná aktivitou ruky analyzovat nevědomě shromážděné dojmy a tím pokračuje 

ono vědomé poznání světa i sebe sama [...]. 

 

3.4.2  Výrazové zeslabení 

 

Na několik místech došlo ke změně expresivního zabarvení. Pro názornost je uveden pouze 

jeden příklad. 

(VT 43) Strenge Lehrer geben im Takt ihres Stockes den Rhythmus der Arbeit vor und 

brüllen ihre Kommandos durch die Bankreihen. 

(CT 503 n.) Přísní učitelé zde klepáním svých holí udávali tempo práce a křičeli své 

příkazy mezi školními lavicemi. 

 Sloveso brüllen podle slovníku DWDS (2019) znamená řvát. V uvedeném případě 

došlo k nivelizaci, resp. výrazovému zeslabení, neboť výraz řvát je hovorového rázu 

a s ohledem na fiktivní zadání by neodpovídalo úzu zakázky. 

 

3.4.3 Transkripce 

 

Pracovní postup transkripce se provádí u výrazů, které postrádají obecný smysl a jsou 

jedinečné. K transkripci dochází u vlastních jmen a názvů knih: 

 (VT 43) Der alte Schulmeister Wilhelm Buschs Lehrer Lämpel in »Max und Moritz« 

(1865). 

(CT 532 obr. č. 6) Učitel ze staré školy. Pan učitel Lämpel v Maxovi a Mořicovi od 

Wilhelma Busche (1865). 
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3.4.4 Substituce  

 

Příkladem substituce je výraz Pauk- und Drillschulen. Zároveň bylo nutné využít vnitřní 

vysvětlivku. 

(VT 9) Heute bezeichnet man die Schulen jener Zeit als Pauk-und Drillschulen. 

(CT 32 n.) Dnes tento původní typ škol označujeme jako transmisivní školy – s důrazem na 

dril a učení se zpaměti. 

Substituce je pracovním postupem, při kterém se jedinečný výraz nahradí domácí 

analogií, a to nastalo i v následujícím případě: 

(VT 28) Das Kleinkind verfügt über diese vitale, leib-seelische Gedächtnisform mit Sitz im 

Unbewussten, und erst im Alter von etwa drei bis vier Jahren ist die Schwelle des 

bewußten Gedächtnisses (Montessori 1966a, 41) erreicht. 

(CT 411 nn) Malé dítě disponuje touto vitální, psychosomatickou formou paměti, která je 

uložena  v nevědomí a teprve ve věku zhruba tří či čtyř let dosáhne „prahu nevědomé 

paměti“ (Montessori 1966a, s. 41).   

Po konzultaci s odborníkem na problematiku Montessori pedagogiky byl zvolen 

termín psychosomatická forma paměti, který je odpovídajícím ekvivalentem německého 

termínu leib-seelische Gedächtnisform. 

Ve výchozím textu se pracuje s termínem  absorbierender Geist. Substantivum 

Geist se nejčastěji překládá ve významu rozum, duch, duše, smýšlení. Montessori 

pedagogika má zavedený pojem absorbující mysl. V tomto případě byla tedy substituce 

nutná. 

(VT 27) Dies unbewusst schöpferische Periode ist nach Montessori durch die Tätigkeit des 

absorbierenden Geistes gekennzeichnet, der die Art der Begegnung des Kindes mit der 

Welt bestimmt. 

(CT 367 nn.) Pro toto období je charakteristická nevědomá tvořivost, která se podle 

Montessoriové vyznačuje tzv. absorbující myslí, která určuje způsob, jakým se dítě 

seznamuje se světem.  
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4 Závěr 

 

Cílem této práce bylo vytvořit komentovaný překlad vybraných kapitol z knihy 

Montessori-Pädagogik. Einführung in Theorie und Praxis. V komentáři byla provedena 

analýza vnitrotextových a vnětextových faktorů. Poté byla zvolena překladatelská metoda. 

Následně byly popsány nejvýznamnější překladatelské problémy na lexikální, 

morfologicko-syntaktické, pragmatické a stylistické rovině. Závěr práce je věnován 

typologii překladatelských posunů.  

 

Tato bakalářská práce nemohla zohlednit všechny překladatelské problémy a řešení, 

nicméně popsala ty nejvýznamnější z nich. Nejvíce překladatelských problémů vyvstalo na 

rovině morfologicko-syntaktické a lexikální. Rozdílnost dvou jazykových systémů s sebou 

přinesla mnoho výzev. 

 

 Úmyslem bylo vytvořit funkčně ekvivalentní překlad, který by oslovil českého 

čtenáře. Překlad byl přizpůsoben cílové kultuře a měl by tedy působit na českého čtenáře 

přirozeně. Překlad je určen laikovi, tak odbornému čtenáři. Není proto vyloučeno, že by se 

v budoucnosti nemohl skutečně objevit na webových stránkách Montessori společnosti ČR 

či by nemohl být po dokončení vydán například nakladatelstvím Svojtka&Co., které se na 

Montessori problematiku specializuje. 

 

Publikace je velmi čtivá, text je promyšleně strukturovaný. Práce na překladu byla 

díky rozmanitosti jednotlivých kapitol velmi přínosná a nese s sebou cenné poznatky pro 

práci na dalších překladech v budoucnosti. Překládaná publikace by si zasloužila 

dokončení překladu a vydání na českém trhu, na kterém by bezesporu slavila úspěch. 
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Příloha 1. Univerzita Pardubice 

Komunikace s prof. PhDr. Karlem Rýdlem, CSc. z Univerzity Pardubice. 

  

Vážená&slečno&Kasanová,

dospěla&&jste&zatím&k&platnému&názoru,&žádný&úzus&&neexistuje.
Já&respektuji&již&&i&to,&že&se&píše&&"pedagogika&montessori"&s&&malým&"m",&jako&by&šlo&o&druh&zaměření&a&ne&&o&příjmení
autorky&&koncepce.&
Osobně&&bych&ale&&preferoval&nezčešťovat&jméno&Mária,&u&příjmení&mi&přechylování&nevadí,&pak&lze&&i&skloňovat.

Zdraví

Karel&Rýdl

Od:&Tereza&Kasanova&<kasanote@gmail.com>
Odesláno:&středa&11.&prosince&2019&7:54
Komu:&Rydl&Karel&<Karel.Rydl@upce.cz>
Předmět:&BP_Maria&Montessori
 
Vážený pane profesore,

dovoluji si Vás oslovit s prosbou o radu.

Jmenuji se Tereza Kasanová. Jsem studentkou FF UK na Ústavu translatologie a Ústavu germánských studií. Nyní dokončuji svoji bakalářskou
práci a narazila jsem na nečekaný problém, se kterým se na Vás obracím.

Moje bakalářská práce nese název: Komentovaný překlad:  KLEIN-LANDECK, Michael, PÜTZ, Tanja.  Montessori-Pädagogik. Einführung in
Theorie und Praxis. Freiburg:  Herder Verlag GmbH, 2013, vybrané kapitoly.

Jedná se skutečně o překlad vybraných kapitol. Tématika: Maria Montessori.
Na Vaše jméno jsem narazila v několik českých publikacích, které o Montessori problematice pojednávají. Pochopila jsem, že jste překlady
lektoroval.
 
Po pročtení několik publikací z dílny M. Montessori, resp. i českých překladů, jsem dospěla k závěru, že (pravděpodobně) neexistuje v českém
jazyce žádný úzus týkající se vlastního jména této úžasné pedagožky (resp. přechylujeme? skloňujeme křestní jméno? apod.). Jaký je Váš názor?
Děkuji Vám.

Doufám, že se mi podařilo dohledat Vaše jméno a kontaktní údaje správně. V případě, že se jedná o omyl či mi radu poskytnou nemůžete, budu
Vám velice vděčná za stručnou odpověď. 

Předem Vám děkuji za Váš čas a ochotu.

S pozdravem a úctou

Tereza Kasanová

Rydl Karel <Karel.Rydl@upce.cz>
To: Tereza Kasanova <kasanote@gmail.com>
Re: BP_Maria Montessori

 

11. Dezember 2019 08:23
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Příloha 2. Ústav pro jazyk český (1/2) 

Komunikace s PhDr. Žanetou Dvořákovou, Ph.D. z Ústavu pro jazyk český (str. 1/2) 

 

  

Vážená paní Kasanová,

pro užití formy Mária není v češtině odůvodnění, je to podoba slovenská. Pokud už bychom italské Maria převáděli do
češtiny, tak jako Marie. 

Příjmení zakončená na -i lze přechylovat, nebo nechat nepřechýlená, takže Montessori i Montessoriová jsou správně. 

S pozdravem

Žaneta Dvořáková

Od: "Tereza Kasanova" <kasanote@gmail.com>
Komu: "Žaneta Dvořáková" <z.dvorakova@ujc.cas.cz>
Odeslána: Středa, 11. Prosinec 2019 22:48:37
Předmět: Re: BP_Maria Montessori

Vážená paní Dvořáková,

děkuji Vám za Vaši odpověď.

Byla by z pohledu jazykové korektnosti také možná varianta Mária Montessoriová (resp. skloňovat např. Márii
Montessoriové, Márii Montessoriovou aj.)? Sama jsem nikde na variantu Mária nenarazila. Na tuto možnost
mě upozornil prof. Rýdl z Univerzity Pardubice.
Děkuji za Váš čas.

S pozdravem
Tereza Kasanová

On 11.12.2019, at 14:23, Žaneta Dvořáková <z.dvorakova@ujc.cas.cz> wrote:

Milá paní kolegyně,

doputoval ke mně Váš dotaz na jméno Maria Montessori. Máte pravdu v tom, že je úzus rozkolísaný.
Najdeme tak užívání podoby Maria i Marie. Osobně bych se spíše přikláněla k tomu ponechat jí rodné jméno
v původním tvaru, tj. Maria. Příjmení se většinou nechává nepřechýlené a nesklonné. Užívá se téměř jako
jakási "obchodní značka" ve spojeních jako "Montessori pedagogika", "Montessori školka" atd.

Samozřejmě záleží na Vás, pro jaké řešení se rozhodnete, protože jsou všechna z hlediska českého jazyka
správná. 

S přáním hezkého dne

PhDr. Žaneta Dvořáková, Ph.D.
odd. onomastiky ÚJČ AV ČR, v. v. i. 

Od: "Tereza Kasanova" <kasanote@gmail.com>
Komu: "Jana Hoffmannová" <hoffmannova@ujc.cas.cz>
Odeslána: Středa, 11. Prosinec 2019 7:59:52
Předmět: BP_Maria Montessori

Žaneta Dvořáková <z.dvorakova@ujc.cas.cz>
To: Tereza Kasanova <kasanote@gmail.com>
Re: BP_Maria Montessori

 

12. Dezember 2019 09:08
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Příloha 2. Ústav pro jazyk český (2/2) 

Komunikace s PhDr. Žanetou Dvořákovou, Ph.D. z Ústavu pro jazyk český (str. 2/2) 

 

  

Vážená paní profesorko,

dovoluji si Vás oslovit s prosbou o radu.

Jmenuji se Tereza Kasanová. Jsem studentkou FF UK na Ústavu translatologie a Ústavu
germánských studií. Nyní dokončuji svoji bakalářskou práci a narazila jsem na nečekaný problém,
se kterým se na Vás obracím.

Moje bakalářská práce nese název: Komentovaný překlad:  KLEIN-LANDECK, Michael, PÜTZ,
Tanja.  Montessori-Pädagogik. Einführung in Theorie und Praxis. Freiburg:  Herder Verlag GmbH,
2013, vybrané kapitoly.

Jedná se skutečně o překlad vybraných kapitol. Tématika: Maria Montessori.
Prozatím se mi nepodařilo se spojit s překladateli, kteří přeložili knihy o M. Montessori do českého
jazyka, proto se obracím na Vás jako na odbornici.
 
Po pročtení několik publikací z dílny M. Montessori, resp. i českých překladů, jsem dospěla k
závěru, že (pravděpodobně) neexistuje v českém jazyce žádný úzus týkající se vlastního jména
této úžasné pedagožky (resp. přechylujeme a/nebo skloňujeme její křestní jméno)? Tj. Maria
Montessori nebo Marie Montessori nebo Maria Montessoriová nebo Marie Montessoriová?
Jaký je, prosím, Váš odborný názor? Děkuji Vám.

Doufám, že se mi podařilo dohledat Vaše kontaktní údaje správně. V případě, že mi radu
poskytnou nemůžete, budu Vám velice vděčná za stručnou odpověď. 

Předem Vám děkuji za Váš čas a ochotu.

S pozdravem a úctou

Tereza Kasanová
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