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ÚVOD 

 
Před otázkou, jakou mateřskou školu vybrat pro své děti, stojí mnoho rodičů. Každý 

by pro ně chtěl vybrat co možná nejvhodnější prostředí, chtěl by pro ně něco, co sám možná 

nikdy neměl a  o co se cítí ochuzen. Anebo naopak, cítí se obohacen prostředím, ve kterém 

vyrůstal, a chce stejným stylem vést i své dítě. Já si na své dětství pamatuji jen matně, 

z mateřské školy si pamatuji pouze krásnou paní učitelku Elišku a moji sestru Barboru. 

Z příběhů rodičů potom vím trochu více, ale to jsou spíš úsměvné historky než výchovná 

metoda, která byla na nás děti „použita“.  

Tím však moje zkušenost s mateřskou školou neskončila, naopak, provázela mne celé 

mé dospívání. Moje maminka totiž měla soukromou mateřskou školu přímo v domě, kde 

jsme bydleli, a tak jsem měla možnost být v prostředí dětí, kdykoliv jsem přišla ze školy nebo 

měla prázdniny.  

Pozorováním dětí se maminka pokoušela aktivity přizpůsobovat jejich potřebám a 

vedla je vždy k  aktivitám. Každý den měl určitý řád a na přání náročnějších rodičů pro ně 

organizovala i takové činnosti jako jízda na koních, malování či výlety mimo Prahu.  

Možná právě díky stále náročnějším rodičům se moje maminka dozvěděla o 

Montessori metodě, kterou částečně začala využívat ve své mateřské škole. Za neuvěřitelně 

mnoho peněz nakoupila Montessori materiál a čekala, jak na to zareagují děti. Děti byly z 

nových „hraček“  nadšené. Nejenže to bylo pro ně něco nového a zcela jiného, ale zároveň se 

tím děti i učily nové skutečnosti, ať už ze světa matematiky či vědy. Vzhledem k úspěchu tedy 

materiálu stále přibývalo. Jednoho dne jsem se vracela domu a pozorovala děti, jak zasazují 

vlajky do mapy Evropy podle jednotlivých zemí. Styděla jsem se, když jsem viděla, jak lehce si 

vzpomínají, kam která patří. Přiznávám, že já jsem jen horkotěžko vzpomínala, jak vypadá 

vlajka Litvy či Islandu.  

Zatímco do té doby jsme si z maminky spíše utahovali, jaké peníze je ochotná utratit 

za „svoji školku“, od této chvíle jsem se začala o metodu více zajímat a přečetla několik 
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pedagogických knih Marie Montessori. Když mi pak bylo v létě 2009 nabídnuto účastnit se 

neakreditovaného kurzu pedagogiky Montessori, neváhala jsem a zapsala jsem se.  

 Na kurzu nás učili, jak pracovat s dětmi, jak na ně mluvit, jak reagovat a hlavně 

jak pracovat s montessoriovským materiálem1 či pomůckami.   

Z teorie se všechno jevilo jako perfektně promyšlené, toužila jsem to však poznat na 

vlastní kůži, a tak jsem se v roce 2010 přihlásila jako náhradník do jedné mateřské školy a 

když byla potřeba, přišla jsem na místo chybějícího učitele. 

Zpočátku na mě prostředí MMŠ2 působilo velmi tichým a uspořádaným dojmem. 

Každá pomůcka má ve třídě své místo, kde se také nachází. Pakliže s ní některé z dětí 

pracuje, leží pomůcka na koberečku či stolečku. Třída jako celek působí klidně a tiše, 

stejnětak i děti, když pracují jsou klidné a tiché a soustředí se na práci.  

Rozhodla jsem se však nahlídnout trochu dál. Podnět k tomuto pocházel vlastně od 

několika rodičů, kteří se shodovali na tom, že přestože jejich dítě po sobě ve školce uklízí, 

zasunuje židličku, myje nádobí, v domácím prostředí nedělá ani jedno z toho.  

Připadalo mi zajímavé a přínosné pozorovat chování dětí, konkrétně jejich 

komunikaci s dospělým, ve dvou odlišných prostředích. V prostředí třídy mateřské školy, kde 

má všechno svá pravidla, své místo, a v prostředí hřiště, kde nelze vše vracet na své místo, 

kde nejsou děti samy, kde nemají svůj vlastní prostor či ho nemají dostatek, anebo ho 

naopak mají příliš.  

Maria Montessori si velmi zakládala na vlivu prostředí na dítě a ve svých knihách 

často popisuje vhodné prostředí pro děti – tedy to, čemu dnes říkáme montessoriovské 

prostředí. Proto jsem se rozhodla zkoumat, zda je vliv speciálního prostředí skutečně tak 

veliký. 

                                                      
1
 Montessori materiál jsou pomůcky, se kterými se ve třídě pracuje. Maria Montessori materiálem nazývá 

jakoukoliv učební pomůcku, která pomáhá rozvíjet schopnosti či smysly dítěte. Tento materiál, který v běžných 

mateřských školách nahrazují hračky nebo stavebnice, přibližuji v kapitole 1.4.2.8 na základě příkladů.  
2
 Na tomto místě zavádím zkratku MMŠ na místo Montessori mateřská škola.  
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Mateřská škola, kde jsem působila jako náhradnice, mi umožnila pozorování dětí v 

průběhu školního dne. Pozorovala jsem shody a rozdíly v komunikaci učitelů a žáků této 

Montessori mateřské školy ve dvou odlišných prostředích - ve třídě a na hřišti. 
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1. TEORETICKÁ ČÁST 
 

1.1 Vznik alternativních metod a česká předškolní výchova 
 

1.1.1 Školní kurikula 19. století 

 

Historie české předškolní, stejně jako školní pedagogiky, představuje spousty pokusů 

o vytvoření vlastního předškolního/školního kurikula. „Prvním uceleným učebním 

programem výchovy dítěte předškolního věku vzniklým na domácí půdě je Komenského 

Informatorium školy mateřské, které formuluje výchovné cíle (harmonický rozvoj osobnosti), 

obsah (soustavu poznatků o přírodě i společnosti) i způsob, jak jej dětem předávat (hrou).“3 

Komenský zde však „školou mateřskou“ myslí mateřskou výchovu doma.  

J. V. Svoboda4 je autorem prvního výchovného programu „Školka“. Školka byla 

opatrovna, založená roku 1832 v Praze, a důraz byl kladen na mravní výchovu, poučení o 

okolním světě, počáteční psaní a čtení. Dále začaly po vzoru německých Kindergarten vznikat 

dětské „zahrádky“ a význam předškolního vzdělání stoupl tak, že K. S. Amerling5 navrhoval 

povinnou předškolní docházku. V roce 1872 ministerský výnos vymezuje mateřské školy jako 

podporující a doplňující rodinnou výchovu: jejich cílem je duševní, tělesný i smyslový vývoj 

dětí a jejich příprava na školní vzdělávání. Na druhou stranu se má z předškolní výchovy 

vynechat čtení a psaní.  

1.1.2 Pedagogický reformismus 20. Století 

 

Zásadní změnu přinášejí reformátoři v čele s J. Deweyem, E. Key6 a MM7, kteří 

prosazují přirozenou výchovu s rozvojem tvořivých sil jedince. Toto období je pro mou práci 

                                                      
3
 Bečvářová, 2003, str. 10. 

4
 J.V. Svoboda (1800-1844) byl český překladatel a básník. 

5
 K.S.Amerling (1807-1884) byl český pedagog, filosof a lékař. 

6
 John Dewey (1859-1952) byl americký pragmatický filosof, Ellen Key (1849–1926) byla švédská spisovatelka 

a pedagogická reformátorka. 
7
 Na tomto místě zavádím zkratku MM na místo Maria Montessori. 
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zcela zásadní, a proto bych se u něj chvíli ráda pozastavila a přiblížila ho i z mezinárodního 

hlediska. 

Pedagogický reformismus bylo komplexní hnutí charakteristické pro západní 

pedagogiku 20. století. Jednalo se o autory různých národností i názorů - ideových i 

pedagogických - kteří kritizovali dosavadní pedagogiku ovlivněnou herbartismem.8 

Herbartismu či tradičnímu školství 19. století byl vytýkán příliš mechanický způsob učení, děti 

musely pasivně přijímat příliš mnoho informací, byly trestány a neustále jim bylo 

vyhrožováno. „Řada autorů (Lev Nikolajevič Tolstoj, Stefan Zweig) popisuje atmosféru 

strnulosti a strachu panující ve škole, tuhou kázeň spojenou s příkazy, zákazy a tělesnými 

tresty.”9 „Škole 19. století bylo vytýkáno, že nebere zřetel na osobnost dítěte a neuznává 

jeho přirozenost, zájmy ani potřeby měnící se s věkem a individualitou dítěte.“10  

Hlavní myšlenky pedagogického reformismu 20. století 

Reformismus vycházel z několika hlavních koncepcí: 11  

 Z Rousseauovy koncepce přirozené výchovy.12 Podle Rousseaua by mělo 

být dítě vychováváno svobodně a přirozeně tak, aby byl respektován věk i 

individualita dítěte. „Dítě nemáme do ničeho nutit a potlačovat jeho 

osobnost.“ Dítě se nemá učit zpaměti z učebnic, ale pomocí osobní 

zkušenosti poznávat svět. 

 Z myšlenky volné školy Tolstého. Tolstoj odmítal právo státu předepisovat 

povinnou školní docházku. Považoval vzdělání za součást lidského života, 

která má vycházet ze svobodného rozhodnutí. Tolstoj se zasazoval o rozvoj 

individuálních zájmů a o maximální svobodu žáka.13 

                                                      
8
 Somr a kol., 1987, str. 325. 

9
 Wikipedie:Johann Friendrich Herbart [online]. [cit.2013-04-30]. 

10
 Bečvářová, 2003, str.20. 

11
 Somr a kol., 1987, str.325. 

12
 Jean-Jacques Rousseau, Emil čili o výchově (1762). 

13
 Šmahelová: Dějiny pedagogiky [online]. (cit. 2013-04-30). 

http://cs.wikipedia.org/wiki/Lev_Nikolajevi%C4%8D_Tolstoj
http://cs.wikipedia.org/wiki/Stefan_Zweig
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 Ze Spencerovy14 ideje praktického, životu prospěšného vzdělání. Spencer 

poznamenával, že je třeba vzdělání přizpůsobovat potřebám současné 

společnosti a naopak neztrácet čas osvojováním si nepotřebných 

dovedností.15 

Nejvýznamnější pedagogičtí reformátoři 20. století 

Mezi nejvýznamnějšími pedagogickými reformátory lze jmenovat: 

1)Ovide Decroly (1871-1932) 

Tento belgický lékař a reformátor spatřoval největší nedostatky tehdejších škol v tom, 

že neberou dostatečně ohled na souvislost mezi různými činnostmi dítěte ve škole a mimo 

ni;  zájmy dítěte i jeho přirozený vývoj neodpovídá vyučovaným předmětům; na dítě se klade 

přílišné množství učiva; učební plány zvýhodňují předměty, ve kterých se výuka realizuje 

především verbálně; žák nemá prostor si předměty vybírat. 

2) Peter Petersen (1884-1952)  

Německý pedagog Petersen ostře kritizoval rozdělování předmětů na hlavní a 

vedlejší, výrazně intelektuální povahu školy, systém zkoušení, hodnocení žáků pomocí 

vysvědčení či operování se strachem žáka. 

3) Adolphe Ferrière (1879-1960) 

Ferrière byl švýcarský reformní pedagog, jeden ze zakladatelů Společnosti pro novou 

výchovu.16 Jeho zásady:  1) Aby mohl vychovatel dosáhnout co největšího rozvoje u žáka, měl 

by se vychovatel co možná nejlépe dokázat vcítit do osobnosti žáka. 2) Každá výchova by 

měla probíhat podle zájmů dítěte. 3) Škola by měla být samostatná jednotka, tvořená jak 

učiteli, tak dětmi.  

                                                      
14

Herbert Spencer (1820-1903) byl britský sociolog a filosof.  
15

 Šmahelová: Dějiny pedagogiky [online]. ( cit. 2013-04-30). 
16

 Založena roku 1921. 
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Reformní přístup k výchově a vzdělání 

Zatímco dříve se dítě muselo přizpůsobovat přístupu, reformní pedagogické teorie 

mají snahu přizpůsobovat se dítěti. Reformní hnutí „přineslo do didaktiky a metodiky 

vyučování především aktivitu dítěte, jeho spontánnost, činnost a práci, která ho měla dovést 

k poznatkům a vědomostem.“17 

 „Nová škola prosazuje humanizaci pedagogického procesu, nový přístup k dítěti jako 

subjektu, nikoliv objektu výchovy, komunikativnost, partnerský přístup, přirozený způsob 

života s jeho potřebami, instinkty a přírodou.“18 

Klasické reformní školy 

Z tohoto hnutí vznikly klasické reformní školy. Mezi nejvýznamnější příklady lze 

jmenovat školy waldorfské, freinetovské, jenské či daltonské a v neposlední řadě 

samozřejmě i školy montessoriovské.19  

Waldorfské školy 

Zakladatelem waldorfské školy byl rakouský filosof a pedagog Rudolf Steiner (1861-

1925). Tyto školy jsou coby reformní školy nejrozšířenější, a to zejména v západní Evropě.  

Školní cyklus je dvanáctiletý, volnou součástí je i mateřská škola. Děti se učí školní 

látku  v tzv. etapách, přičemž každá etapa se věnuje pouze jednomu předmětu. Učitelé tedy 

nejsou vázáni na osnovy, ale společně s žáky plánují výuku. Dítě není hodnoceno známkami, 

ale charakteristikami a doporučeními pro jeho další rozvoj.  

Mezi žáky dochází ke spolupráci, ke vzájemné pomoci. Žáci mezi sebou vytvářejí 

partnerské vztahy, koncept soutěživosti se zde nevyskytuje. Waldorfské školy jsou značně 

ovlivněny křesťanskou morálkou.  

                                                      
17

 Rýdl: Co je vlastně alternativní mateřská škola [online]. (cit. 2013-05-02). 
18

 Bečvářová, 2003, str.20. 
19

 Průcha, 2001, str. 37. 



8 

 

Štampach považuje waldorfskou školu za podobnou ostatním alternativním klasickým 

reformním školám ve smyslu negativního chápání „autoritativního, represivního a 

soutěživého modelu výchovy a vzdělání“ běžných škol. Škola však klade na děti menší nároky 

na abstraktní myšlení, zejména v období na začátku vzdělání. Dítě má možnost soustředit se 

na jeden předmět po delší dobu, školní osnovy běžných škol jsou ovšem jiné, což 

znemožňuje dítěti přechod na jiný typ školy. Je zde kladen důraz na slušnost a zájem, ale děti 

se netrestají, neznámkují a nezkoušejí. 

Freinetovská škola 

Celestin Freinet (1896-1966), francouzský učitel, založil tzv. pracovní školu.  

Třídy freinetovských škol se dělí na pracovní koutky, přičemž v každém se děti mohou 

jednotlivě nebo ve skupinách věnovat určité činnosti - například z oblasti přírodních věd, 

techniky, domácích prací, umělecké tvorby, jazykové komunikace, atd. Učitel s každým 

žákem na začátku týdne projedná jeho týdenní pracovní plán, který žák posléze naplňuje. Ve 

třídě je k dispozici pracovní knihovna, kartotéka s informacemi o úkolech a jejich řešeních, 

školní tiskárna (mimo jiné i pro tisk třídního časopisu), všelijaké akustické učební programy, 

zejména pro jazykovou výuku a v neposlední řadě i nástěnka určená pro umisťování pochval, 

kritik či přání žáků.  

Freinetovské školy jsou nejrozšířenější ve Francii, Belgii a Nizozemsku. Na území 

České republiky se nevyskytuje žádná čistě freinetovská škola. 

Jenská škola 

Zakladatelem jenské školy je pedagog Peter Petersen (1884-1952), který vedl 

původně pokusnou školu v Jeně v Německu, kterou následně přetvořil v pracovní školu.  

V jenské škole jsou žáci sdružování podle věkových skupin (například od 6 do 9 let), 

nikoliv podle ročníků. Během týdne se postupně střídají pedagogické situace - rozhovory, 

hry, práce, slavnosti. Žáci se podílejí na tvorbě školního „obývacího pokoje“. Na konci roku 

nedostávají klasické vysvědčení. 
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Jenské školy jsou rozšířeny především v Nizozemsku, kdežto v  Německu, kde byly 

založeny, je jich jen velmi malý počet.  

Daltonská škola 

Zakladatelkou daltonské školy20 byla Helen Parkhurst, která spolupracovala s Marií 

Montessori. Její škola se opírá o několik ústředních principů. V první řadě je to svoboda žáka 

a jeho vlastní odpovědnost, což znamená, že žák dostane v každém předmětu plán a 

výsledky, jichž má dosáhnout v průběhu následujícího měsíce. Žák postupuje podle svého 

tempa a jeho úkolem je dosáhnout těchto výsledků. Důležitá je spolupráce dětí, vytváří se u 

nich i sociální a demokratické vědomí. Dítě získává zkušenost pomocí samostatné činnosti. 

Výuka probíhá pravidelně jak v rámci celé třídy, skupin, tak i jednotlivě.  

 Školy jsou rozšířeny zejména v Nizozemí, Anglii a USA.  

Montessoriovské školy 

Montessoriovské školy, založené MM, si přiblížíme v další kapitole. Ve zkratce lze její 

teorii shrnout takto: 

 Dítě má schopnost rozvíjet se samo, jen je třeba mu k tomu připravit vhodné 

prostředí. 

 Děti pracují například s materiálem k procvičování činností „praktického 

života“, k rozvoji řeči, matematických schopností, apod.  

 Role učitele nespočívá v zasahování do práce dítěte, učitel je v pozadí a čeká 

na to, až dítě požádá o jeho pomoc. Nezasahuje však do jeho práce, 

neopravuje je. 

Montessoriovské školy jsou rozšířeny po celém světě, v Evropě pak zejména 

v Německu a Nizozemí. Montessoriovské pomůcky se užívají i v jiných než 

montessoriovských školách. Nejrozšířenější jsou mateřské a základní školy Montessori.21 

                                                      
20

 Podle Daltonu ve státě Massachusetts v USA. 
21

 Průcha, 2001, str. 41-42. 
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Reformní tendence u nás 

Vrátíme-li se k našemu území, reformní tendence, které se objevily po celé Evropě, se 

u nás uplatňují v Návrhu zákona pro školy mateřské z roku 1908. Respektování potřeb dítěte 

a odstraňování školských způsobů organizace a práce z prostředí mateřských škol patří mezi 

hlavní zásady, které byly u nás prosazeny. Zasadily se o to zejména Ida Jarníková22  

(Výchovný program mateřských škol, 1927) a Anna Süssová.23 

 

1.1.3 Poválečné období a školství  

 

V poválečném období počet mateřských škol prudce stoupl v důsledku zvýšené 

zaměstnanosti matek a v roce 1945 vychází Prozatimní pracovní program pro mateřské 

školy.  V následujícím období však význam mateřských škol klesal, výchovné principy a 

humanisticko-demokratické myšlenky byly na léta z mateřských škol vyřazeny. V roce 1948 

se pod vlivem sovětských teorií ustanovilo jednotné kurikulum orientované ke kolektivismu, 

„Pracovní program pro mateřské školy“. „Cíl výchovy nespočíval v rozvoji samostatné 

osobnosti, ale ve formování uvědomělého občana oddaného socialismu. Nešlo zde o 

výchovu jednotlivce, ale o výchovu kolektivu.“24 Toto po určitou dobu pronikalo i do 

mateřských škol. Podobně zaměřené byly i Prozatimní osnovy pro mateřské školy z roku 

1953 či následující Osnovy pro mateřské školy z roku 1955, které určovaly přesný chod dne 

v mateřských školách, a tím pádem omezovaly možnost respektovat přirozené potřeby dětí. 

Následující kurikula z let 1958 až 1963, jejichž finální verzí byly „Osnovy výchovné práce pro 

jesle a mateřské školy“, sice stále určují chod dne, nicméně doporučují přizpůsobovat 

výchovu možnostem a charakteristikám dětí.  

                                                      
22

 Ida Jarníková (1879-1966) byla česká učitelka v mateřské škole a autorka knih. 
23

 Anna Süssová (1851-1941). 
24

 Vojtíšková: Obsah předškolního vzdělávání -  Jaro a léto [online]. (cit.2013-05-07).  
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Program výchovné práce v jeslích a mateřských školách z roku 1967 znamená jednak, 

že do školství vstupuje i zdravotní aspekt, jednak že předškolní vzdělání (jak mateřské školy, 

tak jesle) je sjednoceno.  

Pokusné osnovy pro mateřské školy z roku 1975 již připravují děti na školní vzdělání. 

Vymezují pro to dva dopolední bloky, ve kterých je dítě zaměstnáno, čímž se postupně 

připravuje na vyučovací hodiny. „Program výchovné práce pro jesle a mateřské školy“ z roku 

1978 už navíc bere v potaz i věkové a individuální potřeby dítěte. Posledním kurikulem před 

rokem 1989 je stejnojmenný program z roku 1984. Ten ponechával vetší volnost učitelkám, 

byl zaměřen na potřeby dětí, respektoval jejich potřebu spontánní aktivity, rozlišoval 

dlouhodobé požadavky na práci učitelky a cílové požadavky čili úroveň, které má dítě 

dosáhnout. Kurikulem se však učitelky, navyklé na přesný denní program, jen málokdy řídily.  

 

1.1.4 Školství po roce 1989 

 

Společenské změny po roce 1989 měly vliv i na předškolní vzdělání. To si kladlo za cíl 

rozvoj osobnosti dítěte, uspokojování jeho přirozených potřeb a přípravu na následující 

školní vzdělání.  Byl zpracován oficiální materiál „K orientaci výchovy, k programu a stylu 

výchovné práce v předškolních zařízeních“, který byl rozeslán na školské úřady. Postupně se 

však mateřské školy začaly velmi různit svou náplní i programem. Vše bylo v kompetenci 

učitelek a zejména ředitelky mateřské školy.  

V předškolním vzdělávání nastává zásadní proměna - model předmětový je postupně 

nahrazován modelem osobnostním. „U zrodu tohoto modelu, koncipovaného v rámci 

grantového projektu MŠMT ČR z r. 1993, stojí doc. PhDr. E. Opravilová CSc. Model je 

charakterizovaný humanistickou orientací v pojetí dítěte a dětství, otevřeným vztahem 

k rodině a k počátečnímu vzdělávání, principem alternativnosti a individualizace a důrazem 

na situační učení, rozvoj komunikace, samostatnost dítěte a jeho tvořivou aktivitu.“ 25 

                                                      
25

 Bečvářová, 2003, str. 17. 
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Dochází tedy k uvolnění programu dne, k integraci dětí se speciálními potřebami, 

k rozdělení tříd věkově heterogenních, rozšiřují se možnosti rodičů spolupracovat 

s mateřskými školami a snižují se počty dětí ve třídách. Podle možností mateřských škol 

vznikají i zájmové kroužky jako je například hra na flétnu, výuka cizího jazyka, logopedická 

péče apod. Mezi mateřskými školami nově vzniká konkurenční prostředí.  

Co se týče kurikul, nejčastěji využívaným zůstal „Program výchovné práce pro jesle a 

mateřské školy“ z roku 1984, přestože už příliš neodpovídá současným potřebám. Postupně 

se také objevila možnost alternativního vzdělávání, založeného na waldorfské či 

montessoriovské pedagogice, i možnost pracovat vlastním způsobem.  

Tato roztříštěnost předškolního vzdělání si vyžádala vznik určitého pevně 

stanoveného kurikula, které by bylo společné všem mateřským školám. V květnu 2001 byl 

podán návrh na „Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání“. Současná verze je 

platná od roku 2004. 

 

1.2 Změny ve vzdělávání  
 

Změny, jež ve vzdělávání probíhají - ať už na základě politického, ekonomického či 

společenského vývoje společnosti - jsou dobře patrné, když srovnáme situaci dnes a 

například předmnichovského Československa. Mnohé se změnilo: náboženství již není 

povinnou součástí výuky, němčina není jediným cizím živým jazykem, vyučovaným na 

základních školách, a výpočetní technika se naopak objevuje až nedávno. Ačkoli dochází 

k mnohým změnám, jsou také aspekty, které se nemění. Sem patří členění podle úrovně 

vzdělání na předškolní výchovu, základní, střední a vyšší vzdělání. Ani v počtu vyučovacích 

hodin, například na základních školách, není patrný větší rozdíl a výuka probíhá stále tak, že 

třídu žáků vyučuje jeden učitel.26  

Ekonomické změny nastolily zejména otázku, zda mají být školy autonomní či řízené 

státem. Touto otázkou se od 80. let 20. století zabývali zejména ve Velké Británii a v USA, až 

                                                      
26

 Průcha, 2001, str. 10. 
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koncem 80. let byla v Anglii a Walesu prosazena změna způsobu financování škol. Protože 

školy dostávají finanční prostředky podle počtu žáků, začaly si vzájemně konkurovat, a tedy i 

hledat nápady, jak získat „klientelu“. Tento trend se postupně rozšířil a nyní se projevuje i 

v českém školství.27 

Také na základě změn společenských může dojít ke změně struktury ve vzdělání. Tyto 

změny lze však připsat tolika aspektům, že lze jen těžko hledat důkazy o tom, že skutečně 

náleží změnám ve společnosti.  

 

1.2.1 Alternativní a standardní školství 

 

Změny, ať již viditelné či méně zřetelné, tedy probíhají neustále. S příchodem každé 

nové pedagogické teorie či metody se otevírá jak pedagogům, tak i rodičům cesta vyzkoušet 

něco, co ještě nezkusili. Škola, stejně jako domácí prostředí může být tedy novými metodami 

ovlivněna. Jak lze tedy odlišit alternativní školy od těch ostatních? 

V zahraniční odborné literatuře jsem nenalezla jednoznačné vymezení pojmu 

alternativní škola. Asi nejuspokojivější vymezení standardních a alternativních škol lze najít u 

Průchy. Ten za standardní považuje takovou školu, jejíž charakteristiky odrážejí určitou 

většinově zavedenou normu. Na základě toho odlišuje školy nestandardní či alternativní, 

které se od standardních nějakým způsobem odchylují.  

Za alternativní školu Průcha považuje takovou školu, která se od standardní liší 

v jednom z následujících aspektů: 

 způsob organizace výuky nebo života dětí ve škole, 

 kurikulární program (změny v obsahu, v cílech vzdělávání či v 

obojím), 

                                                      
27

 Průcha, 2001, str. 13. 
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 parametry edukačního prostředí (např. nestandardní 

architektonické řešení učeben nebo jiná komunikace mezi učiteli a žáky), 

 způsob hodnocení výkonů žáků (např. slovní hodnocení), 

 vztahy mezi školou a rodiči, školou a místní komunitou, aj.28 

  

Mezi alternativní školy řadíme dnes nejen reformní školy. Aby čtenář mohl 

porozumět alternativnosti metody Montessori, která na území České republiky po čtyřiceti 

letech období jednotné školy v roce 1989 znovu ožila (společně s waldorfskou),29 je třeba si ji 

přiblížit. Metoda se dokázala udržet po více než sto let, dodnes se těší úspěchu a stále sílí její 

význam. Kdo tedy vůbec byla MM a jak objevila svou metodu? 

 

1.3 Maria Montessori 
 

Maria Montessori se narodila 31. srpna 1870 v Chiaravalle v Itálii. Její otec, 

Alessandro Montessori, byl úředníkem v tabákové továrně řízené státem a její matka Renilde 

Stoppani byla na svou dobu velmi vzdělaná žena. MM se narodila, když Renildě bylo dvacet 

pět a Alessandrovi třicet tři let.  

V roce 1876 začala MM navštěvovat základní školu v Ankoně, kde také strávila celé 

své dětství. Když bylo MM třináct let, rozhodli se její rodiče přestěhovat do Říma, aby 

umožnili svému jedinému dítěti lepší vzdělání, než nabízela Ankona. MM se přihlásila na 

střední školu s technickým zaměřením Regia Scuola Tecnica Michelangelo Buonarroti, odkud 

po roce 1886, kdy školu úspěšně dokončila, pokračovala na technický institut Regio Istituto 

Tecnico Leonardo da Vinci.  

                                                      
28

 Průcha, 2001, str. 20. 
29

 Bečvářová, 2003, str. 20-22. 
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1.3.1 Studium medicíny 

 

Po úspěšném ukončení institutu se MM rozhodla studovat medicínu, pro ženu její 

doby velmi neobvyklý obor. Studium medicíny jí vymlouvali i rodiče, kterým připadalo 

vhodné, aby se MM stala učitelkou - v této době vlastně jediná jistá kariéra pro ženu. 

Přestože měla vždy se svými rodiči, a zejména s matkou, velmi přátelský vztah, nenechala se 

od medicíny odradit a přihlásila se na dvouletý přípravný kurz, který jí měl zajistit nástup na 

Universita di Roma. V roce 1893 kurz úspěšně dokončila a nastoupila na univerzitu, čímž se 

stala první studentkou medicíny v Itálii. Musela se vyrovnat s mnoha překlážkami, které coby 

žena v té době zažívala. Musela čelit uštěpačným poznámkám mužů, kteří do té doby měli 

fakultu medicíny pro sebe, ale potýkala se například také s tím, že nebylo v té době 

přípustné, aby žena pitvala nahé tělo v přítomnosti mužů, a tak musela pitvy provádět sama 

po skončení výuky. V neposlední řadě pro ní studium bylo ztížené ještě tím, že její otec 

studium medicíny neschvaloval. MM veškerým překážkám úspěšně čelila, ale také 

opakovaně získávala stipendia a poskytovala soukromé lekce, čímž si zajistila, že byla téměř 

celý svůj studentský život finančně nezávislá. 

V roce 1896 se stala první ženou v Itálii s lékařským titulem. V tomtéž roce byla 

pozvána na kongres v Berlíně, kde obhajovala práci žen. V březnu 1898 porodila MM syna 

Maria, jehož otec byl také lékař. Společně se rozhodli, že se vyhnou svatbě a slíbili si, že spolu 

budou a nevezmou si nikoho jiného. Otec Maria se však zamiloval do jiné ženy a tento slib 

nedodržel. Není zcela jasné, zda Maria od matky odvedl jeho otec či zda se ho MM zřekla 

sama, ale Mario byl odevzdán do péče k náhradní rodině. (MM se se synem pak začala vídat 

až jako s dospělým). MM se cítila zrazena, a tak se rozhodla opustit své místo v univerzitní 

nemocnici, kde pracovala společně s otcem Maria. 



16 

 

  

 

1.3.2 Práce s mentálně postiženými dětmi 

 

V následujících letech působila MM na psychiatrické klinice při Universita di Roma. 

Součástí její práce bylo pravidelně navštěvovat blázince, jejichž součástí bylo i dětské 

zařízení, kam v té době byly posílány slabomyslné děti. Čím déle navštěvovala tato dětská 

oddělení, tím více si uvědomovala, že mnohé poruchy u dětí jsou způsobeny nevhodnou 

výchovou. Děti nepotřebují léky, ale takovou péči, která by jim umožnila se mentálně 

rozvíjet. Jak posléze zjistila, tuto myšlenku s ní sdíleli mimo jiné i francouzští lékaři Jean Itard 

nebo Edouard Seguin, kteří se celý život věnovali dětem s mentálním postižením.  

Na pedagogickém kongresu v Turínu roku 1899 MM vyjádřila myšlenku, že děti 

s postižením by měly mít stejné právo na vzdělání a výchovu jako všechny ostatní děti. 

V návaznosti na tento projev dostala nabídku samotného ministra školství Guida Bacelliho, 

aby v Římě přednášela o slabomyslných. V důsledku bloku přednášek byla založena škola pro 

slabomyslné, v níž se MM pohybovala mezi léty 1899-1901. O těchto dvou letech mluví jako 

o jediném skutečném pedagogickém diplomu, kterého kdy dosáhla. Celý den trávila s dětmi 

ve škole a po večerech sepisovala poznámky a vymýšlela nové pomůcky vhodné pro děti.  

Od samého počátku, kdy začala pracovat se slabomyslnými dětmi, měla pocit, že 

metody, kterých pro ně využívá, se nijak neliší od těch, které by se daly využívat u dětí 

„zdravých“. To se potvrdilo, když se jí podařilo připravit děti z její školy slabomyslných ke 

zkoušce ze čtení a psaní tak, že v ní obstály lépe než děti z běžných škol. MM tehdy začala 

přemýšlet, jak je možné, že si děti z běžných škol nevedly lépe. Této otázce se věnovala i 

poté, co opustila školu pro slabomyslné.   

Jak tedy vytvořila svou metodu a co jí bylo inspirací? V první řadě se znovu zapsala na 

univerzitu na kurzy filosofie a psychologie. Podrobně prozkoumávala díla již zmíněných 

francouzských lékařů - Itarda a Seguina. Itard ji zaujal zejména knihou o Viktorovi 

z Aveyronu, kde popisoval průběžný stav a výchovu hluchoněmého „vlčího dítěte“, které mu 



17 

 

bylo po dva roky svěřeno do péče.  Seguin se věnoval otázce výchovy a péče o slabomyslné a 

svoji desetiletou praxi v pařížské škole pro slabomyslné popsal knize Traitement Moral, 

Hygiène et éducation des idiots et des autres enfants arriérés. V dalším díle Idiocy and its 

Treatment by the Physiological Method Seguin prosazoval myšlenku, že jeho metoda, 

původně vymyšlená pro slabomyslné, by měla být aplikována i u dětí normálních. Mimo to se 

nechala inspirovat i R. Pereirou (1715-1780), který se věnoval zejména hluchoněmým dětem. 

Při cestě za metodou pracovala MM od  roku 1904 jako profesorka na Universita di 

Roma na katedře antropologie a vydala své první velké dílo Pedagogical Anthropology.  

 

1.3.3 První Dům dětí 

 

Její touha pracovat s  normálními dětmi se jí splnila díky bezvýchodné situaci v římské 

čtvrti San Lorenzo. Přes den, když jejich rodiče odešli do práce a starší sourozenci do školy, 

byly děti ze San Lorenzo samy - na schodištích a chodbách - kde malovaly po zdech a ničily, 

co se dalo. Nebylo ekonomicky únosné opravovat po dětech, co napáchaly, než se starší 

vrátili domů, a tak se úřady rozhodly a vyzvaly MM, zda by byla ochotná se jim věnovat. Tak 

byl v San Lorenzu, v jednom činžovním domě, založen „Dům dětí“.  

„Naše první školka pro malé děti ve věku od tří do šesti let byla otevřena 6. ledna 

1907. Tehdy jsem ještě neměla žádný systém vedení dětí. Všechno, co jsem měla, bylo 

padesát nesmírně chudých, otrhaných a vyplašených dětí, z nichž většina plakala. Téměř 

všechny byly dětmi negramotných rodičů, kteří je svěřili do mé péče. V činžovním domě, kde 

tyto děti žily, byla vyčleněna jedna místnost a já jsem byla požádána, abych se o tento útulek 

starala. Abych zajistila, že děti nebudou samy bez dozoru trávit čas na schodištích, kde by 

mazaly zdi a dělaly různou neplechu.“ 

 Tuto místnost MM vybavila stolky a židličkami ve velikosti přizpůsobené dětským 

potřebám, které sama vyrobila. Dále dětem nabídla materiál, který dala vyrobit již dříve pro 

děti s mentálním postižením. Z dětí se postupně začaly vyvíjet osobnosti a MM přitom měla 

možnost pozorovat a poznávat dětskou přirozenost a chování. 
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O „Domu dětí“ v San Lorenzu se začalo psát nejen v italském, ale i v mezinárodním 

tisku. V anglických (The World`s Work, The Fortnightly Review) a amerických 

(McClure`s Magazine) časopisech se mluvilo o San Lorenzu a Montessori třídách. Lidé 

z celého světa, mezi nimiž byla i Tolstého dcera, začali jezdit do Říma, aby se mohli 

přesvědčit na vlastní oči. Mnozí z nich po návratu založili „Domy dětí“ ve svých zemích či 

napsali knihy o Montessori metodě, například A Montessorii Mother od D. C. Fishera. 

 

1.3.4 Studium a vznik metody 

 

V reakci na velký ohlas popsala MM výsledky svých zkoumání a práce s dětmi v San 

Lorenzu ve své knize The Method of Scientific Pedagogy as Applied to Infant Education and 

the Children`s Houses. Knize se dostalo okamžitě velkého ocenění a byla přeložena do mnoha 

jazyků. 

Metoda Montessori se stala známou po celém světě, byly zakládány montessoriovské 

společnosti (Opera Montessori v Římě, American Montessori Society). Zejména z Anglie a 

Spojených států amerických přicházely stále další a další nabídky, aby MM přijela a 

přednášela o své metodě, zaučovala učitele, vykládala o San Lorenzu. Když se MM vydala do 

Spojených států, pět tisíc posluchačů si přišlo poslechnout její přednášku a stovky lidí zůstaly 

čekat venku. Další kurz pro učitele pořádala v Kalifornii. Téhož roku využila světové výstavy 

v San Francisku, aby předvedla svou metodu. Vytvořila prosklenou místnost, kde měli 

účastnící možnost vidět děti při práci. Opět sklidila velký úspěch a odnesla si obě ceny, které 

byly na výstavě uděleny. Během svého pobytu v Americe odmítla několik nabídek učit 

v Montessori škole či organizovat kurz, protože cítila nutnost vrátit se do Evropy a tak také 

učinila.  

V Evropě mezitím byla její díla přeložena do mnoha jazyků a byla založena řada Domů 

dětí. V těchto Domech dětí bylo vše přizpůsobeno fyzickým i mentálním potřebám dětí.  

MM však nechtěla usnout na vavřínech a opět se pustila do usilovné práce a studia. 

Jejím cílem bylo tentokrát, jednak rozšířit metodu tak, aby studovala dítě od narození do 
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dospělosti (dosud se věnovala období od asi 3,5 do 6 let věku dítěte), a zadruhé, psát stále 

nové knihy o své metodě, aby nedošlo k chybné interpretaci jejích myšlenek. Podařilo se jí 

dosáhnout obou cílů. Z metody pro předškolní dítě se stala teorie rozvoje dítěte od narození 

k dospívání. Napsala mnoho knih o metodě, o dítěti obecně či o výuce náboženství, z nichž 

některé byly okamžitě přeloženy do mnoha jazyků, kdežto jiné nebyly ani vydány. 

 

1.3.5 Cesty a konec života 

 

Opět začala cestovat a přednášet, školila učitele. Roku 1939 se vydala do Indie, aby 

proškolila místní učitele. V té době vypukla v Evropě válka, a tak byla MM nucena zůstat v 

Indii až do roku 1946. Během svého pobytu se setkala s mnoha indickými osobnostmi, mimo 

jiné i s Mahatmou Gandhím, kterého často cituje ve svých dílech.  

Po návratu do Evropy přednášela po celém kontinentu a účastnila se Mezinárodních 

kongresů Montessori. Kongresy trvaly týden až deset dní a za svůj život jich MM zažila osm a 

čas od času se stále vracela do Indie. 

Zbytek života prožila stejně: jezdila přednášet a přebírat ocenění do různých zemí. 

Zemřela 6. května 1952 v Holandsku, kde byla také pohřbena.30  

 

1.3.6 Montessori dnes 

 

Nedá se však říci, že by její metoda zemřela společně s ní, ba naopak. Díla MM jsou 

překládána do mnoha jazyků a vycházejí stále nové knihy o její metodě. Některé slouží jako 

návody pro rodiče, jak vytvořit montessoriovské prostředí doma (Hainstock), některé jako 

návody pro učitele, jak děti učit, jak s nimi pracovat, jak jim pomáhat. Kromě knih vycházejí i 

pravidelné časopisy zabývající se novinkami v Montessoriovském hnutí a zkušenostmi 

z tohoto prostředí - jak učitelů a žáků, tak i rodičů (např. Montessori Life). 

                                                      
30

Standing, 1999. 
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Vedle četby existuje po celém světě mnoho organizací zabývajících se odkazem na 

pedagogiku Montessori. Hlavní organizací je Association Montessori Internationale (AMI) se 

sídlem v Amsterdamu. Založila ji roku 1929 sama Marie Montessori a od roku 2005 je jejím 

prezidentem André Roberfroid. Zajímavostí je, že jednu dobu byla prezidentkou společnosti 

Mariina vnučka Renilde. AMI zprostředkovává vzdělávací kurzy, certifikuje Montessori 

diplomy,31 dohlíží na produkci materiálů Montessori výrobci uznávanými AMI, organizuje 

konference a kongresy, vydává časopis Communications a třikrát ročně AMI Bulletin 

s novinkami a články z celého světa.32  

V Německu a v Nizozemí je společností hned několik. V Německu patří mezi 

nejznámější společnosti Deutsche Montessori Gessellschaft se sídlem ve Würzburgu nebo 

Deutsche Montessori Vereinigung, která od svého založení v roce 1961 sídlí v Kolíně nad 

Rýnem. V Nizozemí  je to například Nederlandse Montessorivereniging či Montessori-Groep 

Lanfelijke Pedagogische Centra sloužící ke vzdělávání montessoriovských učitelů. Méně je 

společností ve Francii (Association Montessori de France, Centre de Formation des 

Educateurs- Montessori), ale i v rodné zemi MM - v Itálii (Centro Internazionale Studi 

Montessoriani, Opera Nazionale Montessori). 

V České republice je také několik podobných organizací - Kruh přátel Montessori školy 

nebo Montessori, o.p.s.  

Ale co je nejdůležitější, jsou zakládány stále nové školy - celkem jich lze napočítat přes 

22 000 ve 117 zemích světa.33 U nás působí 27 montessoriovských základních škol, 71 MMŠ a 

rodinných center.34 Nově na našem území vzniká i první Montessori gymnázium Duhovka.35 

 AMI provozuje vzdělávací centra, ve kterých je možné získat akreditovaný 

diplom Montessori učitele. Kurz trvá jeden akademický rok a je vyučován učiteli z AMI 

centra, kteří budoucím učitelům umožňují poznávat metodu Montessori jak v teorii (četba, 

                                                      
31

 Rýdl, 1999, str. 61. 
32

 Association Montessori Internationale [online]. [cit. 2013-06-01]. 
33

 Rýdl, 1999, str. 61-62. 
34

 Aktualizovaný seznam všech Montessori zařízení v České republice [online]. [cit. 2013-06-10].  

35
 Duhovka Gymnázium [online]. [cit. 2013-06-07]. 
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semináře, inofrmace o vývoji dítěte), tak i v praxi (pozorování, tvorba Montessori materiálu a 

práce s ním).36 

 AMI provozuje celkem 66 vzdělávacích center po celém světě. Některá 

nabízejí akreditovaný diplom pouze pro určité věkové kategorie, jiná pro všechny tři.  

1. věková kategorie – Assistant to Infancy - je určena práci s dětmi do věku 3 let, 

2. věková kategorie – Casa dei Bambini - je určena práci s dětmi mezi 3 a 6 lety 

3. věková kategorie- Elementary - je určena práci s dětmi mezi 6-12lety. 

Na dvou místech - ve španělském Katalánsku a v kalifornské La Jolle byla zavedena i 

další věková kategorie shrnující Assistant to Infancy a Casa dei Bambini- Assistant to Infancy 

and Primary.37  

Překážkou pro mnohé je však vysoká cena akreditovaného kurzu - například v USA v 

průměru asi 9000 USD.38 U nás se cena kurzu pohybuje mezi 100,000 až 160,000 Kč- v 

závislosti na věkové kategorii.39   

 

1.3.7 Dílo 

 

MM napsala přes třicet knih věnovaných výchově, vzdělávání a psychice dětí. Do 

českého jazyka jich bylo dosud přeloženo pět. První kniha „Příručka vědecké pedagogiky“ 

vydaná roku 1921 v Neapoli, vyšla v českém překladu již v roce 1926. „Tajuplné dětství“ vyšlo 

v italské původní verzi roku 1938 a v české v roce 1998. Původní název knihy „Objevování 

dítěte“ byl Il Metodo della Pedagogia Scientifica applicato all'educazione infantile nelle Case 

                                                      

36
 AMI training courses [online]. [cit. 2013-06-01]. 

37
 AMI training centres [online]. [cit. 2013-06-01]. 

38
Association Montessori International/ USA [online]. [cit. 2013-06-10]. 

39
 Andílek: AMI Montessori trainings [online]. [cit. 2013-06-10]. 



22 

 

dei Bambini vydané v roce 1909.40 Kniha byla však přepsána a doplněna, v roce 1948 vyšla v 

anglickém jazyce její konečná verze, jejíž český překlad je nám k dispozici od roku 2001. Dílo 

„Absorbující mysl“ vyšlo původně v anglické verzi roku 1949 a český překlad byl vydán v roce 

2003. „Od dětství k dospívání“ vyšlo původně ve francouzském jazyce v roce 1948 a ještě 

téhož roku vyšla jeho anglická verze, do českého jazyka byla kniha přeložena v roce 2011.41 

 

1.4 Montessori metoda a předškolní vzdělání 
 

Cílem mé práce, a zejména pak její praktické části, je přiblížit dítě předškolního věku 

tak, jak je vnímá metoda Montessori. Ráda bych se tedy zaměřila na to, jak učitelé v MMŠ 

komunikují s dětmi a naopak. Jak je tedy dítě v MMŠ vnímáno v praxi či jak se k němu 

přistupuje. Proto bych také ráda přiblížila několik bodů, které MM ve svých knihách popisuje 

a které se zabývají vztahem mezi dítětem a učitelem. 

Stejně jako ostatní reformátoři konce 19. století, i MM vnímala vzdělávací systém své 

doby jako nedostatečný, jako systém, který nerozumí přirozenosti člověka a zejména dítěte. 

„Tento konzervativní, silně zastaralý přístup nedokáže mobilizovat žádné nové, omlazující a 

tvůrčí síly.“42 

Na začátku 20. století již dochází ke zlepšení podmínek pro děti ve společnosti. 

Zatímco dříve byly děti trestány, považovány za obtíž a nebylo pro ně ve společnosti 

vyhrazeno místo, nyní se díky vědě do škol zavedly nejen principy výchovy zaměřené na 

laskavost, trpělivost a toleranci, ale došlo i ke zlepšení hygienických podmínek, a tím i ke 

snížení dětské úmrtnosti. Konečně se s dětmi začalo počítat, společnost začala o děti 

projevovat zájem, stavěla se dětská hřiště, psaly dětské knihy a vznikala divadla pro děti.43 

                                                      
40

Wikipedie: Maria Montessori [online]. [cit. 2013-06-11]. 
41

 Katalogy a databáze Národní knihovny ČR [online]. [cit. 2013- 06-11].  
42

 Montessori, 2003, str. 10. 
43

 Montessori, 1998, str. 9-10. 
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„Dětství zůstává nejdůležitějším prvkem i v životě dospělého, neboť jsou to právě 

první roky života, kdy je člověk nejvýrazněji formován.“44 

MM se opírá o myšlenku Mahátmy Gándhího, že vzdělávání musí probíhat celý život. 

Nejdůležitější je pro ni však období předškolního věku. Kritizuje nedostatečný zájem o toto 

období, fakt, že právě v tomto období je dítě postaveno mimo rámec systematického 

vyučování. Přitom se opírá o psychology své doby, např. Williama Sterna (1871-1938), 

Havelocka Ellise (1859-1939) nebo Charlotte Bühlerovou (1893-1974), a je přesvědčená, že 

se osobnost člověka vytváří v tomto období. Podobně soudil i známější Sigmund Freud 

(1856-1939) a mnoho dalších.  

 

K obecnému přiblížení metody její zakladatelka zdůrazňuje následující: „…zvláštní 

podmínky pro rozvoj dětské psychiky jsou dány vhodným prostředím, typem učitelky a 

speciálně konstruovanými pomůckami, odpovídajícími potřebám dětí“.45 V první části 

přiblížím, jak by mělo prostředí MMŠ vypadat (viz.1.4.1). Dále se zaměřím na učení:  na 

jakých teoriích je založeno, na které konkrétní oblasti se rozděluje a které speciální pomůcky 

využívá k práci v těchto oblastech (viz.1.4.2).  Konečně se zaměřím na osobu učitele a na jeho 

roli ve třídě (viz.1.4.3). 

 

1.4.1 Vhodné prostředí MMŠ 

 

„To nejtypičtější pro náš systém výchovy a vzdělávání je důraz, jaký klademe na 

prostředí.“46 „Pokud chceme pomoci dítěti, musíme mu poskytnout takové prostředí, ve 

kterém se bude moci svobodně rozvíjet.“47 Jak by mělo prostředí MMŠ vypadat? 

Vhodné prostředí by v první řadě mělo povzbuzovat dítě k aktivitě. Jeho okolí by mu 

mělo poskytovat dostatek podnětů, aby mohlo uplatnit svou tvořivou energii.  Předměty 

                                                      
44

 Montessori, 1998, str. 11. 
45

 Montessori, 1998, str. 56. 
46

 Montessori, 1998, str. 70. 
47

 Montessori, 1998, str. 69. 
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v jeho okolí by je měly nejen přitahovat a vábit, ale zároveň by měly být upraveny tak, aby 

pro ně nebyly nebezpečné. Ani dospělý by neměl být překážkou v dětské aktivitě - neměl by 

dětem v činnosti bránit, ani ji za ně vykonávat. 

Zadruhé je třeba, aby byl ve věcech určitý pořádek. Místnost není jen hromada věcí, 

„ale také to, co je v nich, jejich sestavení a uspořádání, vztahy a prostory mezi nimi. ... Malé 

děti jsou na toto uspořádání velice citlivé,...“.48 Pokud vše není „na svém místě“, dítě to 

vyrušuje, a tudíž není schopno soustředit se na svou práci. Pro dítě v prostředí MMŠ je třeba 

zajistit, aby pomůcky byly vždy na stejném místě, aby byly správně uspořádány.  Ve třídě 

musí být čisto a pořádek a dítě by mělo mít materiál:  

1) stále na očích, aby si mohlo vybírat, a  

2) stále k dispozici, aby s ním mohlo pracovat (pokud s ním již nepracuje jiné dítě).  

Udržování určité čistoty ve třídě je úkolem učitelky, úkolem dítěte je pak uklízet po sobě 

materiál, se kterým přestalo pracovat.  

Tuto teorii MM prosazuje na základě své zkušenosti z Domu Dětí v San Lorenzu. 

Zpočátku uklízela materiál učitelka, ale vždycky, když s úklidem začala, seběhly se kolem ní 

všechny děti. Zpočátku nerozuměla, co děti vlastně chtějí. Jednou je nechala, aby samy 

uklidily pomůcky do skříňky, a z výrazů nadšení pochopila, že právě to bylo to, co si děti 

přály- chtěly po sobě samy uklízet.  

Toto lze vysvětlit také na základě nápodoby. Děti se učí tím, že napodobují 

dospělého, napodobují něco, co u něj viděly, proto si také často a velmi rády hrají „na něco“: 

„tváří se jako dospělí, mluví a jednají podobně.“49 Děti tedy napodobují učitelku tím, že 

uklízejí, a dělají to s radostí. Cílem dítěte je vlastně být dospělým, co nejlépe ho napodobit a 

pravděpodobně i být dospělým uznáván jako sobě rovný- dospělý člověk.  

Stejně jako v případě uklízení pomůcek, když dítě rozbilo skleničku, všechny děti 

přispěchaly, aby mu pomohly zamést střepy. A tak jsou v MMŠ k dispozici smetáčky a 

zástěrky, utěrky a houbičky na mytí - vše je uzpůsobeno tak, aby děti mohly nepořádek po 

sobě uklidit. Na učitelce je však, aby udržovala třídu stále přitažlivou pro dítě.   

                                                      
48

 Sokol, 1998, str. 36. 
49

 Sokol, 1998, str. 134. 
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Jak vlastně Montessori třída vypadá? V první řadě je zde kladen důraz na dítě. 

„Prvním úkolem je změnit třídy ve správné malé domy dětství a vybavit je takovými 

předměty, které odpovídají vzrůstu a síle příslušných dětí.“50  „... světlé a vzdušné učebny, 

nízká okna s květinami, malý nábytek připomínající zmenšeniny současného moderního 

nábytku, malé stolky, židličky, hezké záclony, skříňky, které mohou děti snadno otevřít a 

vyndat z nich předměty, s nimiž právě chtějí pracovat.“51   

 

Vzhled prostředí se pak pochopitelně liší podle zdrojů, které je do něj společnost či 

zakladatel MMŠ ochoten vložit. Nutno podotknout, že sama MM začínala v chudinských 

čtvrtích, kdežto dnes jsou MMŠ většinou soukromé a tudíž placené, a tedy založeny na zcela 

rozdílných zdrojích - pomůcky se nevyrábějí svépomocí, ale kupují, atd. Nicméně již autorka 

metody viděla školu jako „opravdový dům, tedy několik pokojů se zahradou, o kterou se 

starají děti“.52 

Celý dům je přizpůsoben nikoliv dospělému člověku, ale dítěti. Zde není řeč pouze o 

materiálu určeném k učení, zde je řeč o velikosti stolů, židliček i křesílek, o barvách učebny 

(zpravidla světlé, aby je mohlo dítě snadno čistit vodou a mýdlem). Není nic ve třídě, na co 

by dítě nemohlo dosáhnout. „Malé židle, malé stolky, zmenšené toaletní potřeby, malé 

koberce, malé příborníčky, malé školní nádobí a ubrusy. To vše není jen malých rozměrů, 

nýbrž je také lehké, aby bylo tří- až čtyřletým dětem umožněno pohybovat s věcmi, měnit 

jejich místo nebo je přenášet do zahrady či na terasu.“53 

Místnosti v domě jsou rozděleny na hlavní místnost určenou k „intelektuální práci“, 

na kterou následně, podle možností a prostředků, navazují další místnosti (koupelna, jídelna, 

předsíňka, místnost určena k manuálním pracem, tělocvična, odpočívárna).54 
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 Rýdl, 1999, str. 10.  
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 Montessori, 1998, str. 70. 
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 Montessori, 1988, str. 37-38. (přeloženo autorem) 
53
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Hlavní místnost 

Hlavní místnost by měla být co možná největší, děti zde totiž pracují nejen na stolech, 

ale mají k dospozici i koberečky, na které si svou práci mohou na podlaze rozkládat. Proto je 

potřeba, aby velká část podlahy zůstala volná.  

V místnosti je jedna dlouhá, ale nízká a otevřená skříňka, ve které se nachází 

didaktický materiál. Materiál je v ní uspořádán podle oblasti učení, dítě si tedy samo může 

vybírat, se kterou pomůckou bude pracovat a následně ji i zpět uklízet.55 Skříňka je tak nízká, 

že na ni mohou děti pokládat podložky, květiny či jiné drobné věci. Kromě této skříňky jsou 

v místnosti i skříňky se zásuvkami, opět výškou uzpůsobené dosahu dětských rukou; každá je 

označena jménem jednoho z dětí – sem si dítě ukládá svou práci. Na zdech mohou viset 

tabule, obrázky a fotografie, které se čas od času obměňují. 

 

Vedlejší místnost - Předsíňka 

Vedlejší místnost slouží k volným aktivitám dětí - k diskuzím, hrám, hudebním 

činnostem atd. Je tedy potřeba, aby místnost byla zvláště vkusná - po místnosti mohou být 

rozmístěny stolečky různých velikostí a tvarů, židličky i křesílka.  Na zdech mohou viset 

rámečky s fotografiemi, na poličkách má každé dítě svůj květináč, ve kterém má zaseté 

semínko a pravidelně se o ně stará. 

Na stolečkách leží velká alba s barevnými fotografiemi, stavebnice, trojrozměrné 

geometrické tvary a v neposlední řadě i knihy. V místnosti je třeba vyhradit místo i pro 

hudební nástroje, opět velikostí uzpůsobené dětem. 

Jídelna 

Ani z prostředí jídelny není vynecháno nic, co by se běžně nacházelo v prostředí 

dospělých. V jídelně jsou stoly, židle a jedna dlouhá police, odkud si každé dítě může 

vytáhnout nádobí, příbory, ubrus či ubrousek. Nádobí je z porcelánu, skleničky ze skla a 

mezi příbory by nikdy neměl chybět nůž. 
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Šatna 

V šatně má každé dítě svou skříňku a místo na obuv. Ve skřínce jsou věšáčky, kam si 

dítě zavěšuje svůj oděv. Dítě se dokáže samo obléci i vysvléci. V šatně jsou dětem k dispozici 

kartáče, umyvadlo a mýdlo, aby si mohly z bot umýt nečistoty.56 

Koupelna 

Koupelna vypadá jako běžná koupelna v domácnosti, jen je přispůsobena dětskému 

vzrůstu. Vyskytuje se zde jedna či více tolet přizpůsobených výšce dětí, jedno či více 

umyvadýlek (také nižších, aby na ně děti dosáhly) s mýdlem či zásobníkem na tekuté mýdlo. 

U umyvadýlek nechybí ručníky či papírové utěrky. Nad umyvadýlkem má každé dítě na 

poličce umístěn kelímek se zubním kartáčkem a pastou. Dětem je také ponechán prostor 

navštěvovat toaletu či koupelnu samy. 

 

1.4.2 Teorie Montessori 

 

Montessori kladla velký důraz na předškolní období především proto, že toto období 

považovala za zvláště důležité ve vývoji dítěte. V tomto období totiž dochází nejčastěji ke 

vzniku psychických poruch. Stejnětak toto období považoval i Freud za zvláště nebezpečné, 

pakliže dochází k vývoji psychické jevy, které přechází v patologické případy.57 Pakliže se 

s poruchou nijak nepracuje, může toto mít za následek vyřazení nemocného z reálného světa 

a jeho odcizení skutečnosti.58 

1.4.2.1 Náprava poruch 

 

MM byla přesvědčena, že jakákoliv porucha způsobená v období před narozením 

dítěte či do věku tří let, ať už byla způsobena v období před narozením dítěte (matka se 

nacházela v nevhodném prostředí, žila nezdravým životním stylem či trpěla dědičnou 
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nemocí), během porodu (porodní trauma) či v průběhu prvních tří let života dítěte (určitá 

regrese), může být napravena v období následujícím, od tří do šesti let.  

Důležité je zvolit k dětem vhodný přístup v období následujícím, kdy lze napravit, co 

bylo na dítěti způsobeno, jak se Montessori domnívá. Aby mohla být zcestí59 v tomto období, 

kdy dítě začíná navštěvovat MŠ, napravena, musí být učitel co možná nejlépe informován o 

stavu a vlastnostech dítěte (včetně informací o průběhu těhotenství matky, dědičných 

chorobách, domácím zázemí). Nejlépe lze zcestí rozpoznat metodou pozorování a poznávání 

dítěte.   

 

Není snadné zcestí u dítěte rozpoznat. Je však zřejmé, že za vznik zcestí lze považovat 

nedostatek příležitostí ke spontánním aktivitám. Ať už rodiče posílají děti spát více, než je 

nutné, či za ně všechno dělají, dětem to nepomáhá, ba naopak.  

Děti potřebují být zaměstnány nějakou zajímavou činností. Činností, při které 

nevyžadují příliš pomoci a při které nejsou ničím vyrušovány.  A na této teorii také fungují 

MMŠ.  

 

1.4.2.2  Svoboda, nezávislost 

 

MM byla přesvědčena, že rozvoj dítěte je přirozený proces, a že tak se s ním má i 

zacházet. Dítě se nemá nutit chodit, dokud na to není samo připraveno, jinak by u něj mohly 

nastat zdravotní potíže, stejně tak se mu však nemá upírat možnost chodit či vyslovovat 

první citoslovce. Orgány dítěte se mohou dobře rozvinout, jen když se přirozeně využívají. Z 

pozorovatelných skutečností je zřejmé, že se nesmí  omezovat svoboda dítěte, aby docházelo 

k jeho přirozenému rozvoji. 
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Zde však není míněna svoboda tak, jak ji běžně chápe dospělý člověk, tedy svoboda, 

která se vymezuje vůči svobodě druhého/ostatních, ale svoboda jako rys samého života – 

svoboda daná věkem a potřebami jedince. Tyto potřeby určitého věku by neměly být 

potlačovány, a tedy svoboda tohoto charakteru by neměla být omezována. Takto chápaná 

svoboda je určitý pohyb kupředu, pokrok směrem k nezávislosti. Život, jak nám ho příroda 

dala, je neustálý pohyb - směřování k něčemu dalšímu, k větší nezávislosti. Dítě touží 

poznávat nové věci a duševně i tělesně se rozvíjet, to jest také osvobozovat. „Prvními orgány, 

které u dítěte začínají plně fungovat, jsou orgány smyslové. Ty nejsou ve skutečnosti ničím 

jiným než orgány učení.“60 Nezávislost dítěte se projevuje například kolem šestého měsíce, 

kdy dítěti začnou růst první zoubky a tím přestává být závislé na mateřském mléku; další 

etapou nezávislosti jsou první krůčky či později ovládání řeči. 

 

1.4.2.3 Pojem absorpce 

 

MM přichází s myšlenkou, že se dítě v období před nástupem do školy učí pomocí 

přirozeného procesu, který nedělá učitel, ale „probíhá samovolně v každé lidské bytosti.“61 

Učení vnímá jako praktickou zkušenost, kterou dítě získává aktivním kontaktem se svým 

okolím. Učitel nemůže dítě nic naučit, ale může mu nabízet možnost se něco naučit.  

Dítě předškolního věku absorbuje vše, co se vyskytuje v jeho okolí. Co si můžeme 

představit pod pojmem absorpce a jak toto probíhá? Absorpce je jakási forma učení, kterou 

dítě nevnímá, nemusí na ni vynakládat žádné zvláštní úsilí. Dítě se díky ní učí cokoliv je 

schopno vnímat ve svém okolí očima, ušima či jinými smysly. „… dítě se rodí na svět s velkým 

formotvorným potenciálem. Ten se musí rozvinout v jeho aktivní interakci s okolním 

prostředím.“62  Vlastnosti a zkušenosti, které dítě absorbovalo, je v dospělosti velmi složité 

potlačit. 

                                                      
60

 Montessori, 2003, str.62. 
61

 Montessori, 2003, str.13. 
62

 Montessori, 2003, str. 45. 



30 

 

Příkladem absorpce okolí je osvojení si mateřského jazyka. Nejenže je dítě velmi brzy 

schopno odlišit zvuky mateřského jazyka od všech možných zvuků a hluků ve svém okolí, ale 

naučí se jej včetně korektní fonetiky, gramatiky, vhodných slov, a to vše, aniž by se muselo 

vědomě něco učit zpaměti. „...když jsme se učili mluvit, neučili jsme se pravidla. Ta přišla až 

potom, ve škole. Když mluvíme, měli bychom jistě mluvit správně, to však neznamená, že 

bychom svoji řeč mohli konstruovat podle pravidel.“63  Tento jedinečný druh paměti, který 

dítěti bez námahy umožní určitou schopnost, nazval anglický pedagog Sir Percy Nunn (1870-

1944) mnemé. „Mnemé, kterou můžeme považovat za speciální druh paměti, nejenže vytváří 

zvláštní skladbu osobnosti jedince, ale také jí pak udržuje funkční po celý život.“64 

Výjimečnost tohoto druhu paměti si však uvědomíme, až když se například učíme cizí 

řeč. „Soustavu jazykových pravidel si člověk plně uvědomí až když se začne učit nějaký cizí 

jazyk. Ve svém vlastním čili „mateřském“ se je naučil jaksi mimochodem už když se učil 

mluvit.“65 

 Jak tedy probíhá proces, kterým si dítě dokáže osvojit řeč a pravidla svého 

mateřského jazyka, a jak tomu napomoci jako rodič či učitel? Nemluvně začíná kolem 

čtvrtého měsíce vnímat zvuk řeči - sleduje ústa dospělého a občas jejich pohyby i 

napodobuje. Kolem desátého měsíce si uvědomí, že řeč má určitou funkci. V tomto věku dítě 

prožívá dramatické období, kdy by rádo vyjádřilo mnoho myšlenek, ale nedokáže je vyslovit. 

Právě proto usiluje, aby mluvilo.  

MM považuje za vhodné mluvit na dítě správně a jako dospělý, nikoli po něm 

opakovat jeho šišlání. Dítěti bychom měli dát možnost být stále nablízku dospělým, 

pozorovat svět kolem i interakce ostatních dospělých - jen tak se dítě naučí ovládat svůj 

mateřský jazyk. Musíme mu dát možnost poslouchat nejen řeč určenou jemu, velice 

zjednodušenou a prostou, ale i interakce mezi dospělými.  

V interakci s dítětem je třeba, abychom byli velmi trpěliví a snažili se mu co možná 

nejvíce porozumět. Jedině tak se vyhneme jeho pláči a vzteku. Dítě je nešťastné a pláče 
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právě proto, že mu nikdo nerozumí, přes veškerou jeho snahu. Je třeba s ním zacházet vždy 

co možná nejjemněji a bez použití násilí, abychom v něm nevyvolali pocit traumatu, které by 

se mohlo v budoucnu negativně projevit. Dítě je nesmírně citlivé a vnímavé. I když často 

nedá najevou okamžitou reakci, hrubé zacházení pro ně může mít trvalé následky. 

Neznamená to, že bychom dítě měli stále objímat a mazlit se s ním, daleko více ocení, 

budeme-li se mu snažit porozumět či umožníme-li mu pozorovat, co se v jeho okolí děje. 

 

1.4.2.4 Období zvýšené vnímavosti 

 

Holandský evoluční biolog Hugo de Vries (1848-1935) objevil fenomén „období 

zvýšené vnímavosti“ u zvířat. MM  na základě svých zkušeností popisuje, že lze tuto 

skutečnost pozorovat i u dětí. „Období zvýšené vnímavosti jsou ohraničené časové úseky 

v životě jedince, zejména v jeho raném věku, kdy do popředí vystupuje nějaký zvláštní 

specifický sklon. Jedná se o určitou přechodnou vlastnost, omezenou na dobu získávání 

nějakého jednotlivého rysu. Jakmile je tento rys nebo povahový prvek získán, tato zvýšená 

citlivost se ztrácí.“66 Na základě těchto období je třeba využít možností, které dítě v daném 

období má. V takovémto období je pro ně osvojování dané dovednosti snadné a probíhá s 

přirozeným nadšením, následně také přináší zisk. „Teprve, když je cíle dosaženo, dostavuje 

se únava a nastupuje tíha nezájmu.“67 Jakmile dojde do této fáze, nastupuje nový potenciál 

k jiné vlastnosti či dovednosti a průběh je podobný.  

Tyto fáze dítěti umožňují, aby si samo vybíralo, co je vhodné a potřebné pro jeho 

růst. Dítě si vybírá předměty, které mu pomáhají danou vlastnost rozvíjet a ostatní jako by 

ignorovalo. A to je dalším argumentem upraveného prostředí, ve kterém dítě samo volí 

čemu se bude věnovat. 

Projeví-li dítě v období mezi třemi až šesti lety zájem o psaní - MM toto období 

nazývá explozí psaní - měli bychom mu to také umožnit, i když nepůjde o psaní v plném slova 

smyslu, ale spíše přípravu na ně. Pokud se dítě s určitou činností (tedy např. psaním) seznámí 
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v dřívějších vývojových fázích (ať už jde přímo o aktivitu či o přípravu na ni), bude o ni 

projevovat zvýšený zájem, když se k ní později bude vracet.  

Některá období zvýšené vnímavosti lze pozorovat lépe než jiná. Například dospělí 

mluví v okolí dítěte neustále, tudíž je obtížné rozpoznat, kdy nastane období zvýšené 

vnímavosti k řeči, ale není to nemožné. Je to totiž zřejmé z výrazu dítěte. Když na něj 

mluvíme pomalu, začíná se usmívat nebo jeho obličej vykazuje soustředěnost. Stejně jako, 

když rodiče zpívají dětem ukolébavky, ve kterých se stále dokola opakují stejná slova, dítě se 

uklidní a roztaje.   

Potenciál období zvýšené vnímavosti, který naopak nebyl využit, si není možné 

později nahradit bez námahy, ale osvojování si vyžádá rozumovou činnosti a vynaložení 

velkého úsilí.  

 

1.4.2.5 Pohyb a chůze 

  

 Dalším bodem, který Montessori chtěla dělat jinak oproti praxi tehdejších MŠ, bylo 

klást větší důraz na pohyb. 

Pohyb vnímá jako důležitý aspekt pro správný psychický rozvoj dítěte. Pohyb nelze 

vnímat jen jako tělesnou funkci, která se stará o správné dýchání, trávení či oběh krve.68 

Pohyb jde ruku v ruce s rozumem. To lze pozorovat například u vrcholových sportovců, u 

nichž pohyb posiluje také odvahu a sebedůvěru.  

Pohyb je konečný výsledek působení složité interakce - mozku, smyslů a svalstva. 

Jedině prostřednictvím pohybu lze tyto tři orgány používat zároveň a zdokonalovat je.  

V žádném případě si nelze představovat, že v MMŠ dítě běhá po místnosti, naopak na to jsou 

přísná pravidla. Montessori má však na mysli kontrolovaný pohyb. 
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Tím, že si dítě procvičuje nový pohyb, cvičí se v harmonizaci dvou sil, které proti sobě 

působí - v jejich koordinaci.  Koordinace není člověku dána od narození, je mu však dána 

schopnost se jí naučit, pěstovat ji a zdokonalovat.  

Když pozorujeme dítě, je na něm vidět, že se snaží svou práci - ať se nám zdá jakkoliv 

zbytečná či absurdní - dovést do konce a je schopno k tomu vynaložit obrovské úsilí. Jediné, 

co může dítě od práce odradit je, je-li tato práce něčím nebo někým přerušena. O to horší 

jsou důsledky do budoucna, protože v důsledku narušení své práce může dítě ztrácet  

cílevědomost. Proto je třeba dítě nechat dovést jakoukoliv práci až do konce, pokud ovšem 

nejde o činnost životu nebezpečnou. 

Když chce dítě posouvat po pokoji židli, nechme je.  Ač se to zdá absurdní, zásahem - 

nebo, jak my dospělí tomu říkáme, pomocí - můžeme dítěti do budoucna spíše uškodit. Dítě 

si potřebuje uvědomit, čeho je schopné, co dokáže, a potřebuje mít možnost se rozvíjet, 

zkoušet nové a pokud možno obtížnější věci. Děti si těmito zdánlivě nesmyslnými úkoly 

procvičují koordinaci pohybů či spolupráci svalů, a teprve, když toto ovládají, jsou schopné 

inspirovat se okolím. 

Pravidlem pro dospělé však zůstává nechat dítěti prostor, nezasahovat do jeho práce 

a snažit se porozumět jeho motivaci. Malé dítě je schopno ujít kilometry po rovině i do 

kopce, jeho motivace však není stejná jako pro dospělého a dospělý v domnění, že mu dítě 

nestačí, raději popadne dítě do náručí a donese je, kam potřebuje. Když se však budeme 

snažit porozumět dítěti, zjistíme, že jeho cíl je odlišný od cíle dospělého. Zatímco dospělý 

člověk chodí, aby dosáhl určitého vnějšího cíle, a tedy míří přímo k němu, dítě se prochází 

v klidu, nikam nespěchá; jeho cílem je totiž určitá tvořivá práce na sobě - zdokonalování se 

v chůzi.MM přirovnává děti ke společnostem lovců a sběračů - děti chodí, dokud nenajdou 

něco zajímavého nebo užitečného. Pro děti jde tedy o zajímavý kus přírody, o krásné barvy, o 

cokoliv, co nějakým způsobem zaujme jejich pozornost.   



34 

 

„[Dítě] se pohybuje sem a tam a mění svůj směr podle předmětů v jeho okolí, které 

ho nějak zaujmou. Pokud chce být dospělý takovému dítěti nápomocen, musí se vzdát svého 

tempa a svého cílevědomého postupu vpřed.“69 

Vycházky v mateřských školách by se tedy měly chápat jako důležitá příležitost, 

učitelův krok by se měl přizpůsobovat kroku dětí a ne naopak. Takovéto vycházky jsou pro 

děti obohacující, umožňují jim poznávat své okolí přímým dotykem či blízkým pozorováním. 

Navíc chůze má dobrý vliv na dech, na trávicí ústrojí a na celkové zdraví, aniž by při ní došlo k 

rozpojení sféry mozku a končetin.  

Ve třídě se nachází tzv. elipsa. Je to jakýsi ovál nalepený lepící páskou na zemi. Děti 

mají možnost se po oválu pohybovat tak, že opisují jeho obvod- pomalu a přesně, čímž si 

procvičují přesnou motoriku. 

 

1.4.2.6 Hračky 

 

Období, kdy dítě navštěvuje mateřskou školu, nazývá MM období vědomé. Dítě již 

není zcela závislé na dospělém, již je schopno bránit se, zdokonaluje své schopnosti, 

pohledem i dotykem absorbuje své okolí a aktivně sbírá nové zkušenosti.  V tom dítěti 

nepomůžeme, zavalíme-li ho nepřeberným množstvím hraček, ale pokud mu umožníme 

přístup ke skutečným předmětům, zapojíme je do skutečných činností. Vždyť my jsme se 

také většinu věcí, které jsme se naučili jako malé děti, naučili napodobováním skutečných 

činností- které jsme viděli u jiných lidí.70 

Preference dětí MM pochopila na základě pozorování v prvním Domě dětí v San 

Lorenzu. Děti zde měly možnost hrát si s „opravdu nádhernými hračkami“.71 K překvapení 

učitelek o ně ale děti nejevily přílišný zájem. „To mě překvapilo natolik, že jsem se rozhodla 

dětem s hračkami trochu pomoci a ukázat jim, jak se zachází s maličkým nádobím, jak se 

rozdělává oheň v kuchyňce pro panenky a jak se s oněmi krásnými panenkami hraje. Děti se 
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nechaly na chvíli zaujmout, ale pak si šly po svém,“ popisuje MM a kloní se k myšlence, že 

dítě se uchyluje k hračkám pouze, pokud nemá možnost dělat něco lepšího. 

Když se člověk pročte více spisy či přednáškami MM, její myšlenka ohledně hraček a 

zejména hraní byla, dle mého názoru, poněkud přibarvena. Montessori se spíše než 

k myšlence, že je třeba děti oprostit od jakýchkoliv hraček či pomůcek k hraní klonila 

k myšlence, kterou Sokol vyjadřuje v Malé filosofii člověka: „Právě proto, že malé děti vidí 

především významy, mohou si tak snadno hrát s čímkoli. Krabička může být jednou dům, 

jednou postýlka a jindy třeba auto – jak je zrovna potřeba. Naopak krásné autíčko 

s eletrickým pohonem je daleko méně univerzální a tudíž hůře použitelné,...“72 Umožníme-li 

tedy dětem přístup ke skutečným předmětům (např. ve zmenšené podobě), umožníme tak i 

dětem být více kreativní a mít větší škálu možností. MM se kloní k myšlence, že hračky, které 

jsou perfektními napodobeninami složitých předmětů, odpovídají mentalitě dospělých a že 

děti si daleko lépe vyhrají s jednoduššími předměty, proto také často dávají přednost 

hračkám či předmětům, které si samy vyrobily. Stejně tak jako jsou rády obklopovány 

jednoduššími předměty a rády se podílí na jejich výrobě, tak o ně i rády pečují - uklízí je na 

místo, čistí je, stírají z nich prach a leští je.73  

Ještě lépe je tato myšlenka vyjádřena u Ronalda Barthese, který popisuje, že pokud 

jsou dítěti nabízeny moderní (v jeho příkladě francouzské) hračky – armáda, marťanské 

hračky,  vyvolává to v dítěti představu, že tyto věci jsou zcela běžné, že je to něco, čemu se 

dospělý člověk nediví. Ani moderní „čůrající” panenky Barthes nepovažuje za ideální 

prostředky ke vzdělání: „Jenomže tváří v tvář tomuto univerzu věrně napodobených 

komplikovaných předmětů se z dítěte může stat pouze vlastník a uživatel, ale ne tvůrce: 

nevynalézá svět, používá ho; připravují se pro něj gesta bez dobrodružství, bez údivu a bez 

radosti.”74 

Další Barthesova myšlenka, se kterou by pravděpodobně Montessori více než 

souhlasila, je fakt, že moderní hračky jsou vyráběny čím dál více z materiálů, jako je například 

plast. Z hračkářství začíná mizet dřevo - materiál, který je příjemný na dotek díky své teplotě 
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i povrchu a navíc je pevný, tudíž by mohl představovat ideální materiál pro hračky. Místo 

toho je dřevo nahrazováno plastem, který je hrubý a „vymazává potěšení, něžnost lidskost 

doteku.”75  

V MMŠ tedy jsou k dispozici pouze skutečné předměty, přizpůsobené velikosti a síle 

dětí a žádné moderní hračky. „Malé židličky a stolky, talířky i malý kuchyňský dřez na 

umývání nádobí, opravdové práce jako prostírání stolu, čištění krbu, zametání a oprašování, 

věšáčky, aby se děti mohly samy oblékat,…“76 Takovéto vybavení v dětech probouzí vědomí, 

že jsou schopny práci provést samy, takže odmítají pomoc dospělých a odkazují je do role 

pozorovatelů. Tak se začínají formovat dospělí lidé. 

 

1.4.2.7 Normalizovaný stav a prostředí MMŠ 

 

To, co budeme vnímat, dovedeme silně ovlivnit. „Rozhodující roli tu zřejmě hraje 

naše zaměření, soustředění a pozornost. Jinými slovy to, co já sám chci a nechci vidět nebo 

slyšet.“77 Jakmile je dítě plně zaměstnáno činností, která mu přináší potěšení, přechází do 

tzv. normálního stavu a rysy deviací mizí. K tomuto přechodu dochází náhle a nečekaně. Není 

třeba dítě nutit, aby dělalo nějaké činnosti, stačí, když s nimi učitelka dítě seznámí a ponechá 

mu určitý stupeň svobody, aby si zvolilo činnost, která mu přinese potěšení. Do chvíle, kdy 

tento stav nastane, se dítě pohybuje mezi mnoha činnostmi, které ho všechny nějak lákají a 

ono neví, kterou si vybrat. Jakmile se zaměří jeho pozornost a vybere si určitou činnost, 

přechází do zcela jiného stavu a samo je svým pánem. 

 Jde-li nám o rozvoj dítěte, musíme dítěti poskytnout motivy k činnosti, ale samotný 

rozvoj či aktivitu mu nelze předepisovat, dítě si musí osvojit schopnost rozhodovat se. Dítě si 

nevybírá činnost logickým rozvažováním, ale přirozeně a podle své náklonnosti. Příroda ví, co 

je pro ně nejvhodnější a takovou činnost si také dítě vybere. Ve chvíli, kdy se do ní pustí, 

začne se soustřeďovat a dochází k naprostému uklidnění. 
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MM popisuje tříletou holčičku, kterou od práce nevyrušil ani zpěv, ani pohyb 

ostatních dětí a dokonce ani, když ji i se stolkem fyzicky přenesli na jiné místo ve třídě. 

Cvičení mnohokrát zopakovala a když s ní přestala, měla v obličeji výraz jako by se vracela 

z nějakého snu a usmívala se a vypadala jako by si právě krásně odpočinula.  

Pokud se dítě dostane do normalizovaného stavu, opakuje činnost, dokud si ji 

neosvojí. Když s činností skončí, přichází pocit uspokojení.  

Pomůcky, se kterými děti pracují, by měly být upravené tak, aby je přiměly pracovat 

pečlivě, přesně a hlavně soustředěně. Tím se dítě stane vyrovnané.  Postupně se pozornost 

dítěte přesunuje i na jeho okolí - snaží se je objevovat a vědět o něm co nejvíce - jako by se 

do něj zamilovalo. 

Člověk má potřebu směřovat dopředu, dělat pokroky, proto i dítě touží své 

dovednosti nejen jednou vyzkoušet, ale stále se v nich zlepšovat. „Za ideální chování člověka 

považujeme takové, které je vedeno (často plně neuvědomovanou) touhou sloužit pokroku, 

tedy všeobecné tendenci pohybu hmoty.“78 MM proto kritizuje dobové způsoby vzdělávání, 

protože v dětech vyvolávají pocity méněcennosti a uměle snižují hranici jejich možností, tedy 

zabraňují jim směřovat k jakémusi pokroku. 

MMŠ jsou specifické právě v tom, že umožňují dětem tuto soustředěnou činnost. 

V celém světě můžeme pozorovat, že lidé vyhledávají místa vyhrazená k soustředění - 

kostely, chrámy. Stejně tak soustředění vyžadují i děti. Montessori byla přesvědčena, že si 

dítě samo vybere to, co mu nejvíce pomůže v jeho rozvoji.  

Pustila se tedy do pozorování dětí a pomůcek, jimž se věnují nejčastěji a postupně 

vybrala pouze ty nejoblíbenější, ostatní vyřadila. Pomůcek či aktivit by nemělo být ve třídě 

příliš, jinak to na děti působí zmateně.  Od každé pomůcky/činnosti je ve třídě jeden kus. 

Pokud již s materiálem pracuje jedno dítě a druhé by s ním také rádo pracovalo, 

„normalizované“ dítě počká, až bude materiál volný. 
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1.4.2.8 Pomůcky a materiál 

 

O jakých pomůckách či materiálech je zde vlastně řeč? Materiál je roztříděn podle 

oblastí výuky. Montessori metoda od sebe odlišuje čtyři různé oblasti výuky: 

 

Praktický život  

Cílem oblasti praktický život je získat praxi v těchto oblastech: péče o vlastní osobu a 

vlastní tělo, péče o okolí a společnost, cvičení sociálních vztahů, cvičení kontroly pohybu.  

„V těchto komplexních činnostech i ve všech ostatních děti plní přímé cíle, 

které souvisejí se základními lidskými potřebami - postarat se o sebe, naučit se samo jíst, pít, 

oblékat se. Mnohem důležitější jsou ale nepřímé cíle, kdy dítě získává senzorickou zkušenost 

– hmatovou, vizuální a zvukovou.“ Jednou z takových činností je třeba přesýpání a přelévání. 

Děti nejdříve pracují se sypkým materiálem (např. semínky nebo luštěninami) a teprve poté s 

vodou. Přelévání se také stupňuje: dítě nejdříve přelévá z jedné průhledné nádoby do druhé, 

nejdříve jsou nádoby stejné, pak dítě vodu přelévá do nádob jiných tvarů a rozměrů, pomáhá 

si trychtýřem či pipetou. Až když toto ovládá, přesune se k přelévání mezi nádobami z 

neprůhledných materiálů. 

Dítě se těmito cvičeními tedy učí pracovat s objemem vody či nádoby, učí se vnímat, 

učí se odhadovat sama sebe, a tedy získává sebevědomí (nepřímé cíle), zároveň se u něj 

rozvíjí i koncentrace, výdrž, přesnost, pořádek, schopnost řídit sama sebe (přímé cíle).  

Děti mají k dispozici smetáčky, košťata, hadříky, kohoutky s vodou, kbelíky a uklízejí 

po sobě každý nepořádek. 
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Na rámečcích se zapínáním děti trénují, jak zapínat knoflíky, zipy, jak vázat tkaničky 

apod. 

„Elipsa“ na podlaze slouží jako čára, po které se chodí pomalu a přesně se opisuje její 

obvod - dítě si tak procvičuje přesnou motoriku. 
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Smyslový materiál 

Oblast smyslový materiál“ je založena na teorii Marie Montessori, že dítě se neučí 

tím, co mu my říkáme, ale tím, co samo vnímá.79 Cílem této oblasti je tedy rozvíjet u dítěte 

smyslové vnímání. Dítě se učí rozlišovat, srovnávat, třídit a pojmenovávat věci kolem sebe.  

 Se smyslovým materiálem pracují děti od chvíle, kdy jsou schopny třídit různé 

předměty. 

Mezi takové materiály, kterými u dítěte rozvíjíme smyslové vnímání patří : 

 sada zvonků - dítě porovnává hlasitost jednotlivých zvonků, 

 

 sada barevných destiček – dítě porovnává odstíny barvy od nejsvětlejší k 

nejtmavší, 

 

 sada dřevěných válečků - dítě zasunuje do děr vhodné válečky, srovnané 

podle šířky, délky či objemu, 
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 degustační lahvičky - dítě porovnává chuť tekutiny uvnitř lahvičky a páruje 

vždy dvě lahvičky stejné chuti (slaná, sladká, kyselá, hořká).  

 

Jazykový materiál 

Jazykový materiál podporuje u dítěte rozvoj řeči, pomáhá mu učit se číst a psát. 

Doplňuje se s následující oblastí „kosmická výchova“. „Pro začátek psaní je nejlépe 

vystihnout „explozi psaní“ – kdy dítě chce samo psát.“ Děti pracují s písmeny již v mateřské 

škole a rozdíly mezi nimi vnímají více smysly. Každý mateřský jazyk je jiný, a tak je třeba na 

základě zásad montessoriovské pedagogiky vytvořit materiál pro vlastní jazyk. 

 Kovové destičky s tvary uvnitř slouží k tomu, aby si dítě mohlo procvičit držení 

tužky a obtahování tvaru, a obecně, aby získalo citlivost v ruce pro psaní. 
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 Smirková písmena na destičkách slouží jako návod k tomu, jakým směrem vést 

písmeno, když jej dítě píše. 

  

 Psací potřeby jsou dítěti k dispozici neustále, především tedy pastelky, které 

jsou ve stojáncích rozdělené podle barev. 

 

 Nechybí samozřejmě ani tvary písmen vytvořené ze dřeva, která dítě může 

skládat vedle sebe a tvořit z nich slova. 
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Kosmická výchova 

Pojem kosmická výchova vychází z pojetí světa jako jednotného celku spojujícího 

všechny věci. 

„Integrace oblastí a témat zahrnutých v kosmické výchově pomáhá dítěti pochopit řád světa, 

vžít se a existovat v něm, najít své místo a naučit se zacházet se sebou i s okolím.“ 

Jsou to tedy oblasti jako geografie, biologie, chemie, fyzika a tak dále, ale také pohybové, 

výtvarné a hudbní dovednosti či společenská témata. 

 Dítě může pracovat s mapou světa, do níž zasazuje kontinenty, či s mapou 

světadílu - např. Afriky - do níž zasazuje jednotlivé země. Zařazení země na 

správnou polohu na mapě si dítě ověřuje pomocí slepé 
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mapy.

 

 Příkladem materiálu, ze kterého dítě čerpá biologické poznatky, jsou třeba 

čtyři modely, ukazující životní cyklus žáby. 

 

 Na skládačkách (puzzlích) stromu má zase dítě možnost pozorovat jednak, že 

roste i něco pod zemí, tedy pod  tím, co dítě vidí, ale i to, jak strom vypadá 

zevnitř. 
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Matematický materiál 

Podle Montessori se člověk odlišuje od ostatních živočichů také schopností 

abstrahovat, něco si představit a argumentovat. Matematický materiál tedy pomáhá u dítěte 

tohoto „matematického ducha“ abstrakce u dítěte rozvíjet.  

 

Rozvíjí u něj tyto oblasti :  

 Rozlišení sebe od ostatního 

 Vnímání délky, šířky a výšky 

 Vnímání dimenzí 

 Porovnávání velikostí a forem 

 Experimentování 

 

S jakým materiálem pracujeme v oblasti matematiky ? 

 Číselné operace se nejčastěji provádějí pomocí perel. Jednotlivé perly 

představují jednotky, řady po deseti perlách představují desítky, čtverce po 

sto perlách představují stovky a krychle po tisíci perlách představují tísíce.  



46 

 

  

Díky čtvercům z perel lze naučit předškolní dítě pracovat i s mocninami. 

 

 V geometrii se děti učí například rozpoznat, zda je trojrozměrný geometrický 

útvar hranatý či oblý, kolik má hranatý útvar hran a kolik stran či jak vypadá 

jeho podstava. 
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1.4.3 Role učitele 

 

 Role učitele je v metodě obzvláště specifická. Učitel není autoritativní a jeho přístup 

není aktivní, ale pasivní. Učitel nijak nezasahuje do činností dětí, pokud o to není požádán 

nebo pokud dítě nekoná činnost zdraví nebezpečnou. Tímto pasivním přístupem, podle MM, 

dává učitel dítěti možnost být aktivním. „Ve své skromnosti a pokoře se může nechat 

inspirovat myšlenkami Jana Křtitele: „On se stane větším, ale já se musím stát menším.““80 

„Člověk se musí k dítěti postavit skromně, s trpělivostí a láskou a s pomocí vědy se musí 

pokoušet poznat a vnímat nejjemnější záchvěvy dětské duše a skryté potřeby tohoto nového 

stvoření, které ještě neumí vyjádřit slovy ani otázkami svá přání.“81 

MM si uvědomuje, že toto pojetí je zcela nové. Zatímco doposud byl učitel za 

katedrou a středem pozornosti byl právě on, v Domech dětí si dítě a dospělý mění roli. „Dítě 

je středem všech aktivit, může se zcela svobodně pohybovat a vybírat si zaměstnání podle 

sebe.“82 Učitel se stává starším a zkušenějším spolužákem a nechává dítěti prostor zvolit si 

svou aktivitu. „Sama škola pak vypadá báječně: nechat děti v klidu, nebrzdit je v jejich volbě 

a v jejich spontánních pracích – to je vše, co je požadováno.“83 

Důležitým úkolem učitele je neustále se rozvíjet- učitel nesutále pozoruje , zkoumá a 

snaží se poznávat nové jevy. Samozřejmě, že nové jevy není snadné hledat či rozpoznat, 

protože člověk obvykle odmítá novou věc nebo si nevšímá nového jevu, dokud není jistý či 

přijatý i jeho okolím. Nicméně ve chvíli, kdy učitel skutečně dojde k určitému novému závěru, 

který se skutečně potvrdí (to znamená, který platí i při změně prostředí či podmínek), a tedy 

potvrdí se, že se nejedná o pouhou iluzi, je učitelovo nadšení obrovské.  
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Učitel mimo zaměření se na rozvoj sebe sama, nechává dítě, aby se rozvíjelo samo.  

„Na čem záleží, je, abys Ty, dítě, rozvíjelo svaté semínko, vložené do Tvé duše; a já, Tvůj 

učitel, Ti chci být pomocníkem.“84 

 

1.4.4 Jiný pohled na Montessori metodu 

 

Na tomto místě bych ráda vyjádřila určitý kritický postoj jednak vůči myšlenkám M. 

Montessori a vůči pojetí Montessori metody dnes. Myšlenky, které zde vyjadřuji, zakládám 

jednak na mých zkušenostech s metodou z několika málo mateřských škol Montessori, ale 

taky na základě četby Patočkovy Filosofie výchovy.  

Montessori metoda dokáže být velmi přínosná, viděla jsem to u mnoha dětí. Může to 

znít skoro jako přehnané, ale skutečně se spousta dětí dostane vývojově daleko. Ve třech, 

čtyřech letech jsou schopné číst (a to dokonce často jiným než mateřským jazykem), v pěti 

letech dovedou na mapě ukázat jakoukoliv zemi světa, navíc jsou samostatné, dokáží se 

obstarat - namazat si chleba, nalít si pití, uklidit po sobě, atd. Skutečně, metoda Montessori 

může dítě neuvěřitelně posunout směrem dopředu.  

Další věc, které jsem si všimla, a vzhledem k obsahu Montessori kurzů lze potvrdit, že 

se nejedná pouze o můj subjektivní pohled, je způsob, jakým je metoda přijímána v 

Montessori kruzích – tedy učiteli, řediteli škol a školek, ale i rodiči dětí, které pro své děti volí 

toto (školní a někdy i domácí) prostředí. Jak jsem viděla, Montessori v MMŠ neslouží pouze 

jako inspirace, doslovně se z jejího díla cituje a její přijetí je často až dogmatické. Metoda 

není vystavována kritice, a tudíž v ní nedochází k větším změnám. Netvrdím, že mapy, které 

jsou dětem prezentovány dnes, jsou mapy z doby MM, ale nepřipadá mi, že by se samotnou 

metodou někdo dále pracoval. Toto pojetí mi připadá až nelogické vzhledem k tomu, jak 

často Montessori ve svém díle opakuje, že pracovala na základě svých praktických 

zkušeností. Když píše o absenci hraček v MMŠ, nepíše o jejich automatickém vyřazení, ale 

naopak jejich neúspěchu mezi dětmi, které hračky odkládají. Proto MM následně vyřadila 
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 Rýdl, 1999, str. 9. 
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hračky z MMŠ a dnešní MMŠ, ale i Montessori spolky se nad tímto nijak nepozastavují a 

automaticky hračky ve školkách zakazují.  V dnešní metodě marně hledám to, co se v díle 

MM neustále objevuje a co lze zjednodušeně popsat jako metoda pokusu a omylu. 

Jedna věc, která mi naopak chybí přímo v teorii MM, je vyjádření určitých mezí a také 

toho, jak s těmito mezemi pracovat. Montessori svou metodu započala prací s postiženými 

dětmi, a na základě toho tvrdí, že její metoda je aplikovatelná na každé dítě. V tom s ní však 

úplně nesouhlasím. Normalizovaný stav dítěte, o kterém jsem se již zmínila, a tedy stav, kdy 

je dítě skutečně do práce - tedy vzdělávání – ponořeno, se neobjevuje v MMŠ (opět mluvím 

na základě mých zkušeností a zkušeností učitelů několika málo MMŠ) příliš často a zdaleka ne 

u všech dětí. MMŠ navštěvují děti různého temperamentu, a je patrné, že aktivnější děti 

nevydrží u práce příliš dlouho soustředěně sedět, zatímco klidnější děti jsou u materiálu 

naopak schopny trávit delší dobu. Stejnětak jsou patrné i rozdíly v soustředění v závislosti na 

věku dítěte a nesmíme zapomenout ani na dodržování pravidel, která « slušně vychované » 

dítě dovede dodržovat spíše než dítě, které není z domova zvyklé dodržovat určitý řád. Tedy 

tuto mez, kterou Patočka nazývá „individuální schopnost učence“85, Montessori dále 

nerozebírá.  

Nejedná se mi zde o popření myšlenek Montessori, ale o jejich další rozvíjení. Patočka 

výchovu popisuje takto: „Při tomto předávání pochodní z jedné generace do druhé přichází 

na světlo nový životní fond, přicházejí nové talenty, nová duševní bohatství, přicházejí nové 

problémy, s nimi pak nová řešení, nová tvorba, nové navzájem nepřevoditelné, často 

navzájem neproniknutelné světy.“86 A dále říká, že úkolem učitele není pouze předat to, co 

ví, ale vytvořit z žáka tvořivou bytost, která s těmito vědomostmi bude pracovat dále. 

Vychovatel je tedy povzbuzovatelem vychovance, který má měnit jeho počáteční nesvobodu 

v jeho svobodu.87 Nové poznatky, které přináší generace žáků u Patočky jsou podle mého 

názoru důvodem, proč Montessori považuje pozorování ve školách a školkách za tak 

důležité. Děti i jejich potřeby – které jsou neustále „nové“- musí učitel bedlivě pozorovat, 

později mu totiž usnadní cestu ke vzdělávání dítěte.  
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 Patočka, 1997, str.44. 
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 Patočka, 1997, str. 38. 
87

 Patočka, 1997, str.48. 
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Nyní již přejděme k tématu, na jehož základě jsem vypracovala praktickou část mé 

bakalářské práce. Montessori velmi zdůrazňuje vliv prostředí na výchovu dítěte. Skoro by se 

zdálo, jako by roli učitele nedávala takový význam, to však není tak úplně pravda. Montessori 

však učiteli připisuje odlišnou roli než většina pedagogů či filosofů (Patočkův pohled uvedu 

níže). Montessori učitele vnímala jako pozorovatele88, jako osobu, která je dítěti « v případě 

potřeby po ruce », učitel není aktivní, ale je - tedy je přítomen. Když se ponoříme do knih 

Montessori, vychází nám vlastně jedno – role učitele je dítěti zajišťovat určité bezpečí. 

Bezpečí zde míním nejen fyzické, ale vlastně i psychické - učitel pomůže, poradí, když je 

potřeba, a tak dítě neprožívá pocity beznaděje, zoufalství, ani tlak z toho, že se mu práce 

nedaří.  

Učitelova role je pro Montessori velmi důležitá, nicméně větší důraz skutečně klade 

na prostředí, kterým je dítě obklopeno. Jak již zmiňuji výše, záleželo jí na tom, aby pomůcky 

byly pro děti přitažlivé, tedy čisté, stále na stejném místě, logicky uspořádané (podle oblastí). 

Zároveň musely být utvořeny tak, aby v dítěti rozvíjely nějaký um, aby si ho dítě mohlo 

osvojit. 

Výchova „naturalistů“, mezi něž Patočka výslovně řadí metodu Montessori, je podle 

něj proces zvykání - tedy jedná se o to, aby byl u dítěte navozen určitý žádaný systém 

reakcí.89 Pojetí Patočkovy výchovy naopak prostředí zmiňuje jen povrchně90 a velký důraz 

klade na roli učitele. Jak učitele vnímá on ? „Výchova je proces jednostranný, aspoň do jisté 

míry. Učitelova, vychovatelova výzva padá na určitou půdu. V čem je jednostrannost? V tom, 

že vychovatel vychovává vychovance a ne vychovanec vychovatele.“91 Výchovu jako 

jednostranný proces bychom sotva mohli hledat u MM. Patočka dále popisuje výchovu jako 

určitý boj o vliv na utváření života dítěte - tedy boj dítěte, které má svou představu a učitele. 

„Ale kdyby vychovatel nechal prostě vychovance samého sobě, nedospěl by vychovanec tam, 

kam jej usměrňuje, na čem vychovateli záleží, to prostě neleží ve směru přirozené expanze 

                                                      
88

 Učitel v roli pozorovatele je sice Montessori ústředním tématem, nicméně nelze se domnívat, že učitel dítěti 

nijak nepředává své znalosti. Dítě si osvojuje většinu materiálu právě díky „lekcím“ učitele. Jedná se o 

třífázovou lekci . V první fázi učitel sám prezentuje materiál, ukazuje, jak se s ním pracuje. Ve druhé fázi 

částečně spolupracuje s dítětem, žádá ho o pomoc. Ve třetí fázi již dítě pracuje samo. Poté, co dítě dostane lekci, 

je schopno s materiálem pracovat samo. 
89

 Patočka, 1997, str.33. 
90

 Nemluví o prostředí ve stejném smyslu, ale o prostředí národním. Zmiňuje se o jakémsi rámci výchovy, který 

se liší národ od národa.  
91

 Patočka, 1997, str.39. 
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tendencí vychovancových v každé dané etapě jeho rozvoje.“92 Patočka za „výhru“ učitele 

považuje stav, kdy si žák na základě vědomostí a umů, které mu učitel předal, vytvoří vlastní 

originální život, ve kterém se projeví jeho osobnost, jeho zkušenost - tedy moment, kdy je 

žák schopen dále pracovat s informací, kterou získal. Učitel v Patočkově pojetí předává 

informace a snaží se v dítěti vzbudit chuť přemýšlet, pracovat s nimi. „Vychovatel má 

naprostou převahu ve výchovném procesu. Jeho autorita, jeho moc je v naprosté převaze 

vůči samočinnosti vychovancově.“93 

Patočka dále popisuje vlastnosti, které by měl mít učitel a i zde se liší od Montessori. 

V první řadě mu velmi záleží na tom, aby měl učitel co možná nejvyšší vzdělání. Naopak 

Montessori měla tendenci zaměstnávat ženy bez vzdělání, které práci s dětmi naučila. 

Patočka dále věnuje pozornost vlastnostem učitele. Učitel by měl mít tři druhy elánu. 

První elán je jakási chuť do života, radost z něj, chuť vytvářet něco nového. Druhý elán je 

láska učitele k žákovi, určitá touha žáka posunout tím správným směrem, přičemž jsou 

respektovány jeho schopnosti a možnosti. Třetí elán se odkazuje na společenství - učitel má 

jakousi potřebu obohatit společenství svou prací, dopřát mu rozvoj. Cítí vůči společenství, 

dalo by se říci, povinnost vzdělávat své žáky, tedy nejen jim předávat nepřeberné množství 

informací, ale naučit je s nimi pracovat - vzbudit v nich jakousi tvůrčí sílu.  

Velmi zřetelný rozdíl mezi rolí učitele ve dvou teoriích - Marie Montessori a Jana 

Patočky – je patrný z Patočkovy rozpravy o výchově : „ …výchova je zápas, který se odehrává 

v pedagogické situaci a při kterém vychovatel hledí přemoci původní přirozenou pasivitu, či 

lépe nesvobodu, kterou nachází u vychovance, a proměnit ji v podstatné prožití, v 

podstatnou spolupráci na tom smyslu, který vychovateli udává věcný cíl jeho činnosti.“ A 

dodává : „Vychovatel reprezentuje pro vychovance to vyšší, až nejvyšší lidské.“94  Zatímco 

Patočka pojmul učitele jako absolutní autoritu, jako někoho, kdo dítěti určuje cíl, Montessori 

měla za to, že dítě se má rozvíjet přirozeně - téměř samo, samo si (do určité míry) dokáže 

určit, co je pro něj správné v danou chvíli. Zároveň je pro Patočku učitel ten, kdo rozhoduje 
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 Patočka,1997,str. 42.  
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vzdělání dítěte a přestože Montessori roli učitele nijak nezesměšňuje, větší váhu klade na 

vhodné prostředí. 

Pro tyto odlišné teorie a pro mou nerozhodnost, ke které z nich se přiklonit - zda má 

dítěti určovat směr spíše učitel nebo prostředí, a jaký na dítě mají obě proměnné vliv - se 

dále pouštím do pozorování. Zaměřuji se zejména na jednu proměnnou - prostředí a na to, 

jaký má jeho změna vliv na dítě.  
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2.EMPIRICKÁ ČÁST 

2.1 Metodologický přístup 
 

Při volbě základního cíle mého výzkumu jsem vycházela z teorie MM, a to zejména 

z části, která se zabývá komunikací dítěte a učitele. Prostředí MMŠ je podle ní tak dobře 

upravené, že dítěti umožňuje vyhledávat učitele jen, když potřebuje určitou radu. Prostředí 

MMŠ podle MM dítě povzbuzuje ke spontánní aktivitě, a tedy i učitel by měl sice být ve třídě 

stále přítomen, ale s dítětem by měl komunikovat pouze na základě jeho vyzvání nebo aby 

udržoval ve třídě pořádek, nikoliv za účelem dítě zabavovat.  

Přišlo mi tedy zajímavé zkoumat, zda toto platí ještě dnes, více než sto let poté, co 

MM sepsala pravidla metody a do jaké míry ovlivňuje komunikaci – pro MM velmi důležitá 

součást - prostředí95, ve kterém se dítě nachází? 

Základním cílem mého výzkumu bylo zjistit, zda při změně prostředí v Montessori 

MŠ dochází i k proměně v komunikaci mezi dítětem a učitelem. Měřila jsem zda se určité 

chování - komunikace – mění či nemění v závislosti na prostředí.  

 

V souvislosti s mým základním cílem jsem si stanovila tři výzkumné otázky, které budu 

zkoumat a to: 

1. Jak se liší frekvence rozhovorů učitele a dítěte ve dvou odlišných 

prostředích? Jak často iniciuje rozhovor dítě a jak často učitel v každém prostředí? 

2. Jak se liší délka rozhovorů v závislosti na prostředí? 

                                                      
95 Montessori kladla velký důraz na prostředí. Prostředí MMŠ by mělo děti povzbuzovat k aktivitě, mělo by být 

upravené, čisté a zároveň i bezpečné. 
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3. Jak se liší účel, za kterým dítě či učitel rozhovor iniciuje mezi dvěmi 

prostředími? 

 

K vyřešení výzkumných otázek, které jsem si stanovila, jsem se rozhodla použít 

kvantativní výzkum, který ověřuje platnost určité hypotézy na základě omezeného počtu 

informací o větším počtu jedinců.96  

Téma, které jsem si zvolila k výzkumu se zaměřuje na komunikaci mezi učitelem a 

dítětem v mateřské škole, jež se řídí pedagogikou Montessori. Mým cílem bylo blíže a řádně 

porozumět tomu, jak probíhá  komunikace97 v Montessori pedagogice v závislosti na 

prostředí. 

 

2.1.1 Výběr metody 

 

Když jsem vybírala metodu ke sběru dat, nejdříve pro mne bylo důležité několikrát si 

projít terén- tedy pozorovat v MMŠ. „Výzkumná práce je snahou vyznat se v terénu, 

porozumět mu, mít pod kontrolou jeho komplexní vztahovost a na základě těchto znalostí se 

v něm jistěji pohybovat.“98 Na základě mého výzkumného tématu jsem pak zvolila metodu 

standardizovaného pozorování, tedy  dobře plánované vnímání vybraných jevů, které jsou 

pečlivě a systematicky zaznamenávány.  

2.1.2 Sběr dat 

 

Nejdříve jsem se seznámila s pravidly pozorování v MMŠ, ve které jsem výzkum 

prováděla. Základní podmínkou bylo, že pozorující jen nahlíží a nijak se neúčastní chodu dne 

v MMŠ. Nebylo vždy snadné být v roli nahlížejícího, který nejenže sám nesmí navázat kontakt 

s dítětem, ale ani nesmí reagovat, když s ním kontakt chce navázat dítě. Pro samotné 
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 Šťovíčková Jantulová: Úvod do společenskovědních metod [online]. (cit. 2014-04-28) 
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 Komunikace je výměna sdělení mezi dvěma či více lidmi. (Vybíral) 
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 Nedbálková [online]. (cit. 2014- 04-29) 
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pozorování to však skutečně bylo snazší, jelikož jsem se potom mohla lépe soustředit na 

rozhovory. 

Před začátkem pozorování jsem provedla ještě menší předvýzkum, který mi pomohl 

přesně si vytyčit jevy, které chci sledovat.  

Poté jsem již začala s pozorováním. V prostředí  MMŠ jsem seděla u samostatného 

stolku a na hřišti jsem seděla společně s učiteli na lavičce. Při každém pozorování jsem 

věnovala stejný časový úsek (šedesát minut) každému prostředí. Měla jsem při sobě sešit, do 

nějž jsem zapisovala odposlechnuté rozhovory a poznámky k nim.  

V rámci svého výzkumu jsem uskutečnila celkem dvacet pozorování - deset vevnitř v 

MMŠ a deset venku na hřišti. Délku pozorování jsem volila proto, že děti tráví právě šedesát 

minut denně venku a k vypovídajícímu pozorování bylo třeba věnovat stejný časový úsek i 

druhému prostředí. Počet pozorování jsem zvolila tak, aby to bylo zvládnutelné v rámci 

bakalářské práce.    

Hned po skončení pozorování (výjimečně další den) jsem přepisovala své zápisy a 

připisovala k nim poznámky - například o projevech neverbální komunikace či o tónu hlasu. 

 

2.1.3 Charakteristika prostředí 

 

2.1.3.1 Průběh dne 

 

 7:30-10:30: Děti přicházejí do MMŠ, pracují s pomůckami Montessori a mají 

k dispozici svačinu.  

 10:30-11:00: Děti se usazují na zem po obvodu elipsy, zdraví se, povídají si o 

tématu zvoleném učitelem nebo si vyprávějí zážitky. Každý pátek může každé dítě přinést 

hračku, hru, knihu, něco, o co by se chtěl s ostatními dětmi i učiteli podělit. Je mu ponechán 

prostor o věci něco povědět ostatním. V případě, že má některé z dětí narozeniny, elipsa je 

určena rozpomínání se na to, jaké kroky dítě každý rok svého života udělalo. V tom pomáhají 
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většinou rodiče, kteří přinesou buď fotografie dítěte v každém roce života, nebo sepíší, 

v kolika letech dítě plavalo, chodilo, mluvilo a podobně. 

 11:00-11:15: Děti se oblékají a odcházejí na veřejné hřiště. Děti se převlékají 

samy, občas menší děti požádají učitele o pomoc. Také se často děti oblékají vzájemně a 

pomáhají si nazouvat boty. Přes oblečení si navlékají neonově oranžové vesty s logem MMŠ. 

Ve chvíli, kdy jsou děti takto oblečené a obuté, řadí se po dvojicích za učitele. V případě, že 

se nemohou děti shodnout na své dvojici, utvoří dvojice učitel. Po cestě na hřiště se někdy 

děti zastaví u řeky, aby daly starý chléb kachnám.  

  11:15-12:15: Děti tráví hodinu času na veřejném dětském hřišti. Jsou zde 

všechny možné skluzavky, houpačky, prolézačky i trocha zeleně. Děti na sobě mají vestu po 

celou dobu pobytu venku. 

 12:15-12:45: Děti se vrací do MMŠ, svlékají se, myjí si ruce, připravují si 

nádobí a příbory ke stolečku a usedají. Před jídlem si zazpívají krátkou píseň. 

 12:45-13:15: Děti obědvají. Nejdříve si nalévají do svých misek polévku, kterou 

mají na stole v míse s naběračkou. Hlavní jídlo jim přináší paní kuchařka. Děti, potažmo jejich 

rodiče, si na začátku měsíce přes internet zvolí jeden ze dvou hlavních chodů, které jsou na 

výběr. Paní kuchařka rozdává dětem jídlo, které si společně s rodiči navolily. Po obědě po 

sobě děti uklízí nádobí a vyhazují případné zbytky jídla. Když mají sklizeno ze stolu, jdou si 

čistit zuby. 

 13:15- 14:30: Děti odpočívají. Menší děti spí v dolním patře, větší děti čtou 

knížky a leží na karimatkách v horním patře školky. 

 14:30- 15:00: Děti mají k dispozici odpolední svačinu. 

 15:00- 16:00: Probíhají odpolední aktivity jako je keramika, jóga, venkovní 

sporty či tance. 

 16:00- 17:00 Děti pracují s pomůckami Montessori nebo s aktivitami jimi 

zvolenými. 
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2.1.3.2 Upravené prostředí 

 

První z prostředí, ve kterém můj výzkum probíhal, bylo prostředí upravené podle 

požadavků metody Montessori, tedy v prostředí mateřské školy. V teoretické části jsem se již 

zabývala obecným popisem MMŠ podle knih MM. Nyní bych ráda přiblížila tuto konkrétní 

MMŠ. 

V této školce jsou čtyři místnosti určené dětem. Ostatní místnosti (kancelář, kuchyň a 

toalety pro dospělé) vynechám, protože v mém výzkumu nehrají žádnou roli.99  

První místnost je šatna, která se nachází hned u vstupu do školky. Každé dítě zde má 

svojí skříňku a místo na boty. Pořádek ve své skřínce si dítě udržuje samo. Pro vstup do 

hlavní místnosti musí dítě otevřít vrátka. 

Hlavní místnost je poměrně rozsáhlá. Nachází se zde veškerý montessoriovský 

materiál rozdělený podle oblastí výuky.100 Na konci místnosti je prostor pro oblast „praktický 

život“- tedy nejen prostředky na úklid, ale i poličky, na kterých je dětem neustále k dispozici 

pití, a dvě umyvadýlka. Děti zde také třídí odpad na plast, papír, bio odpad a ostatní 

odpadky. 

O patro níž se nachází vedlejší místnost, kde malé děti po obědě spí a přes den zde 

probíhá „elipsa“ a odpolední kroužky. Po stranách místnosti jsou dvě poličky, zbytek 

prostoru je zcela volný, a tak je zde prostor na tanečky, jógu a ostatní aktivity. 

Sejdeme-li po malých schodech ještě níže, ocitneme se v dětské koupelně. Koupelna 

je rozdělena nízkou zídkou veprostřed. Z jedné strany zídky se nachází malé toalety a z druhé 

strany protáhlé umyvadýlko. Nad umyvadlem mají děti na poličkách kelímky se 

zubním kartáčkem a pastou. 

 

                                                      
99

 Dítě sem nemá přístup, takže zde ani nemůže probíhat rozhovor dítěte a učitele.  

100
 Viz. Kapitola 1.4.2.8 
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2.1.3.3 Neupravené prostředí 

 

Jako neupravené prostředí v mém výzkumu míním prostředí, které není ovlivněno 

pedagogikou Montessori. Za takové prostředí jsem si v rámci mého výzkumu zvolila prostředí 

veřejného dětského hřiště.  

Hřiště se nachází v blízkosti mateřské školy, děti sem jdou zhruba pět minut. Hřiště je 

ohraničené plotem a po jeho obvodu se nachází několik laviček.  

Dětem zde je k dispozici pískoviště, tři prolézačky (některé vyšší, jiné nižší), pět 

houpaček (různých druhů), dva kolotoče a spousta zeleně (po jedné části obvodu hřiště jsou 

dokonce keře).  

 

2.2 Etika výzkumu 
 

V rámci výzkumu jsem dodržovala etická pravidla.101 Vedení mateřské školy i učitelé 

byli plně a srozumitelně informováni o cíli a průběhu mého výzkumu. Dobrovolně s ním 

souhlasili a zároveň byli seznámeni s možností kdykoliv ukončit účast v projektu. Ujistila jsem 

je, že informace, které mi poskytují, nebudou použity proti nim, že data, která použiji, budou 

přesná a správná a že budou dodrženy veškeré stanovené podmínky (včetně těch, které 

požaduje MMŠ při pozorování). Abych zajistila anonymitu aktérů i celé MMŠ, v žádné části 

mé bakalářské práce nejmenuji MMŠ a jména dětí ani učitelů. Pakliže bylo dítě osloveno 

nebo dítě oslovilo učitele, v přepisech i v mé bakalářské práci  jsem jméno dítěte/učitele 

nahradila pouze určením, že v danou chvíli šlo o jméno/oslovení dítěte či učitele.  

                                                      
101

 Reichel, 2009, str: 175-179. 
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Přepisy rozhovorů a poznámky k nim mám u sebe pouze já a část z nich viděla pouze 

vedoucí mé bakalářské práce. Stejnětak u sebe uchovávám (odděleně od ostatních dat) 

podepsané formuláře informovaného souhlasu. 

 
2.3 Analýza dat 
 

Výzkum jsem pojala kvantitativní strategií. Nejdříve jsem si zvolila teorii.102 Na jejím 

základě jsem poté volila pracovní hypotézy.103 Během pozorování jsem si do sešitu ručně 

zapisovala rozhovory, které jsem zaslechla. Snažila jsem se k nim připisovat poznámky 

popisující situaci, ve které k rozhovoru došlo či tón hlasu, pro usnadnění další práce s daty.  

V první řadě jsem přepsala své ručně psané poznámky z pozorování do počítačové 

podoby (včetně poznámek). Asi nejpodstatnější a zároveň nejvíce časově náročná práce bylo 

přepisování jednotlivých dní (a prostředí) do jednotné podoby. Každý rozhovor měl v nadpisu 

vyznačeno, kdo ho započal (dítě-učitel) a byl od následujícího rozhovoru oddělen mezerou. 

S hotovým transkriptem jsem dále pracovala. Napravo od textu jsem ponechala jeden 

prázdný sloupek, kam jsem posléze zapisovala jestli se hledaný jev v daném rozhovoru 

projevil či nikoliv, případně kolikrát. 

Pracovala jsem metodou  statistické analýzy dat,104 která popisuje, porovnává a hledá 

korelace mezi dvěmi proměnnými. Mimo transkript jsem si vytvořila standardizovaný 

záznamový arch, kam jsem k jednotlivým indikátorům a kategoriím připisovala hodnoty 

vyplývající z transkriptu. 

 

2.4 Interpretace dat 
 

Rozhovory mezi dítětem a učitelem jsem zkoumala ze tří pohledů: 

                                                      
102

 Přístup Marie Montessori. 
103

 Vyhledává skutečně dítě učitele ojediněle a učitel dítě pouze na základě jeho vyzvání? Ovlivňuje prostředí 

chování dítěte k učiteli a učitele k dítěti? 
104

 Šťovíčková Jantulová: Kvantitativní strategie výzkumu [online]. (cit. 2014-04-28) 
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1. frekvence rozhovorů 

2. délka rozhovorů 

3. účel rozhovoru iniciovaného dítětem/učitelem 

 

Při analýze dat jsem se zaměřila na tabulky dat sestavené podle předem 

definovaných jevů ke zkoumání. Vzhledem k velikosti vzorku, který jsem zvolila pro svůj 

výzkum, jsem se soustředila pouze na výsledné ukazatele. Data se během jednotlivých dnů 

často lišila, a tedy neměla příliš velkou výpovědní hodnotu. Výsledek však přinesl poměrně 

zajímavá data. 

2.4.1 Frekvence rozhovorů 

 

Frekvence rozhovorů neboli zjišťování toho, kolik rozhovorů (a jak často) probíhalo, 

jsem porovnávala opět z několika hledisek. 

Poměřovala jsem obě prostředí a v nich rozhovory iniciované učitelem v průběhu 

deseti dnů, a poté provedla jejich součet.105 

UČITEL UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 47 33 

Půměrně rozhovorů 

za 60minut 

4,7 3,3 

 

Učitelé iniciovali rozhovor častěji v upraveném prostředí MMŠ než v neupraveném 

prostředí na dětském hřišti. V průměru se každých šedesát minut mého pozorování učitelé 

                                                      
105

 Výsledky jsem zaokrouhlila na čísla s jedním desetinným místem. 
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iniciovali o více než jeden rozhovor navíc v upraveném prostředí (dále jen UP) než v 

neupraveném prostředí (dále jen NP). 

   

Jak často iniciovaly děti rozhovory v MMŠ a jak často na dětském hřišti ? 

DĚTI UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 56 42 

Půměrně rozhovorů 

za 60minut 

5,6 4,2 

I u dětí se projevila tendence iniciovat rozhovory častěji v upraveném prostředí 

Montessori školky než v neupraveném prostředí dětského hřiště, a to poměrně výrazně. 

Během šedesáti minut mého denního pozorování děti iniciovaly o více než jeden rozhovor 

navíc vevnitř než venku. 

 

Kolik rozhovorů je celkově iniciováno za den (nehledě na to, kdo je iniciuje) a jak se 

hodnoty liší v těchto dvou prostředích? 

 UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 103 75 

Půměrně rozhovorů 

za 60minut 
10,3 

7,5 

 Rozhovorů, které proběhly v NP bylo o více než čtvrtinu méně než těch, které 

proběhly v UP. Výrazně častěji tedy probíhá komunikace v prostředí MMŠ. Jak je to ovšem 

s délkou rozhovorů? 
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2.4.2 Délka rozhovorů 

 

Za délku rozhovorů jsem  zde považovala počet vstupů, nikoliv délku či počet vět. 

Pakliže dítě/učitel iniciovalo rozhovor a nedostalo se mu odpovědi, zapsala jsem hodnotu 1. 

Pakliže se dítěti/učiteli dostalo odpovědi, ale nedošlo již k dalšímu vstupu, hodnota délky 

rozhovoru nebo také počet vstupů se rovnal 2. Takovýmto způsobem jsem udávala hodnoty 

pro délku rozhovorů a zapisovala je do tabulek. Sečetla jsem vždy jak dlouhé byly rozhovory 

dohromady za celý den a poté i za celou dobu pozorování. Sečetla jsem také celkový počet 

rozhovorů. Součet délky rozhovorů jsem vydělila součtem počtu rozhovorů a získala 

průměrnou délku rozhovoru.106 S tou jsem poté pracovala a hledala vztahy délek rozhovorů : 

1) Vztah mezi délkou rozhovorů iniciovaných učitelem a délkou rozhovorů 

iniciovaných dítětem.   

UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

UČITEL DÍTĚ 

CELKEM 233 223 

CELKEM INTERAKCÍ 47 56 

DÉLKA JEDNOHO 

ROZHOVORU (PRŮMĚR) 

4,96 3,98 

Průměrná délka 

všech rozhovorů 

4,43 

V upraveném prostředí byl součet délek všech rozhovorů velmi podobný u těch, 

jejichž iniciátory byly děti i těch, jejichž iniciátory byli učitelé. Toto je dokud neberu v potaz 

velmi podstatnou součást dat- tedy počet rozhovorů. 

Interakcí iniciovaných dítětem však bylo poměrně více. Ve výsledku- v průměru- byl 

každý rozhovor iniciovaný dítětem kratší, a to o jednu odpověď. Pakliže by se jednalo o 

                                                      
106

 Výsledek jsem zaokrouhlila na číslo se dvěmi destinnými místy. 
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dlouhosáhlé rozhovory, nebyla by jedna odpověď příliš zřetelná, průměrná délka všech 

rozhovorů má však hodnotu necelých čtyř a půl, a tudíž je jedna poměrně vysoká hodnota.  

 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

UČITEL DÍTĚ 

CELKEM 95 150 

CELKEM INTERAKCÍ 33 42 

DÉLKA ROZHOVORU 

V PRŮMĚRU 

2,88 3,57 

Průměrná délka 

všech rozhovorů 

3,27 

V neupraveném prostředí převažovaly v součtu délky rozhovorů ty, jež iniciovalo dítě 

nad těmi, jež inicioval učitel (o více než jednu polovinu). To vše dokud nebyl brán v potaz 

počet rozhovorů. 

Počet rozhovorů iniciovaných dítětem převažoval nad počtem rozhovorů iniciovaných 

učitelem, ne však tak znatelně jako v délce rozhovorů. Tak byly i v průměru rozhovory 

iniciované dítětem výrazně delší (o téměř sedm desetin odpovědi) než těch iniciovaných 

učitelem, což je při průměrné délce všech rozhovorů v neupravené prostředí (hodnota 

necelé tři a půl) poměrně výrazné číslo. 

 

2) Vztah mezi délkou rozhovorů iniciovaných dítětem v upraveném 

prostředí a v neupraveném prostředí. 

DÍTĚ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 
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CELKEM 223 150 

CELKEM INTERAKCÍ 56 42 

DÉLKA ROZHOVORU 

V PRŮMĚRU 

3.98 3.57 

 

Délka rozhovorů iniciovaných dítětem se v průměru v UP a NP sice lišila, ale ne příliš 

výrazně. V UP děti iniciovaly více rozhovorů a zároveň byly rozhovory delší než v NP. Ve 

zprůměrovaném výsledku pak byl rozhovor v UP o trochu (hodnota 0,4) delší než v NP. 

 

3) Vztah mezi délkou rozhovorů iniciovaných učitelem v upraveném 

prostředí a v neupraveném prostředí. 

UČITEL UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 233 95 

CELKEM INTERAKCÍ 47 33 

DÉLKA ROZHOVORU 

V PRŮMĚRU 

4.96 2.88 

 

Výrazně se lišila délka rozhovorů iniciovaných učitelem ve dvou prostředích. Učitel 

inicioval více rozhovorů v UP než v NP a zároveň i celková délka rozhovorů byla větší v UP. 

Rozdíl mezi rozhovory v UP a NP byl více než dvě odpovědi, přičemž delší rozhovory proběhly 

v UP. 
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4) Vztah mezi délkou všech rozhovorů v prostředí upraveném a délkou 

rozhovorů v prostředí neupraveném.  

DÉLKA  VŠECH 

ROZHOVORŮ 

UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 456 245 

CELKEM ROZHOVORŮ 103 75 

PRŮMĚR 4,43 3,27 

 

Z tabulky je zřetelné, že v UP proběhlo nejen poměrně více rozhovorů, ale dokonce 

byly rozhovory v průměru výrazně delší než rozhovory na dětském hřišti - v NP. 

 

2.4.3 Iniciace rozhovorů dítětem/ učitelem 

 

Tato část interpretace dat je určena iniciaci rozhovorů. 

V první řadě jsem vytvořila tabulku pro UP Montessori poměřující dvě hodnoty : první 

udává kolikrát iniciuje rozhovor dítě, druhá kolikrát iniciuje rozhovor učitel. Součet těchto 

hodnot byl následující :  

UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

DÍTĚ UČITEL 

CELKEM 56 47 

 Je tedy patrné, že dítě v prostředí MMŠ iniciuje rozhovor s učitelem častěji než 

učitel s ním. 
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 Dále jsem vytvořila tabulku pro neupravené venkovní prostředí poměřující dvě 

hodnoty : jednak hodnotu, která udává kolikrát iniciuje rozhovor dítě, druhak hodnotu, která 

udává kolikrát iniciuje rozhovor učitel. Součet těchto hodnot :  

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

DÍTĚ UČITEL 

CELKEM 42 33 

 

Opět se zde setkáváme s výsledkem, který udává, že i ve venkovním prostředí 

neupraveném podle metody Montessori, vyhledává častěji dítě rozhovor s učitelem, nikoliv 

naopak. 

  

 Sečteme-li iniciace rozhovorů, dítě během dne iniciuje rozhovory častěji než 

učitel, nehledě na prostředí, a to v poměru 9,8 : 8.  

 

 Za jakým účelem iniciuje rozhovor dítě a za jakým účelem učitel ? 

 

2.4.4 Typy mluvních aktů iniciovaných dítětem 

 

Rozhovory jsem zkoumala z hlediska intence mluvčího, zkoumala jsem tedy 

ilokučního aspektu výpovědí.107 Nejdříve jsem si k tomuto vypůjčila typologii mluvních aktů 

od Johna Searla. 

 Searle rozlišuje pět typů mluvních aktů :108 

                                                      
107

 Machová, Švehlová, 2001, str. 90. 
108

 Wikipedie: řečové jednání [online]. [cit.2014-01-03] 
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1) Reprezentativa, ve kterých mluvčí adresátovi vyjadřuje názor či 

přesvědčení. Na tato tvrzení se lze odvolat a ptát se, zda jsou pravdivá. Příkladem 

může být tvrzení, domněnka či dokazování. 

2) Direktiva, která vyjadřuje mluvčí adresátovi, když po něm požaduje 

určitou změnu/věc. Příkladem může být příkaz, prosba či žádost. 

3) Komisiva, kterými se mluvčí adresátovi zavazuje k určitému aktu. 

Příkladem může být slib. 

4) Expresiva, kterými mluvčí vyjadřuje adresátovi své pocity a postoje. 

Příkladem může být gratulace, omluva, kondolence nebo vyjádření pocitu. 

5) Deklarativa, kterými mluvčí přináší světu určitou změnu. Příkladem 

může být jmenování někoho do funkce, křest či oddávání.109 

 

Tato typologie mi sice ze začátku pomohla roztřídit rozhovory, nicméně často se mi 

stávalo, že mi některý mluvní akt nezapadal ani do jedné kategorie a zároveň mi připadaly 

kategorie příliš obecné. Po chvíli jsem tedy pochopila, že tato kategorizace není určena k 

mým účelům. Poslední kategorie, deklarativa, se neobjevila v rozhovorech ani jednou a 

čtvrtá, expresiva, pouze výjimečně. Na druhou stranu jsem si nevěděla rady, kam zařadit 

napříkad dotazy. Výsledek by tedy pravděpodobně nebyl příliš zajímavý či použitelný. 

Nakonec jsem se tedy rozhodla vytvořit si své kategorie a to odlišné podle toho, kdo 

rozhovor inicioval (zda dítě či učitel). 

 

Pro rozhovory, které iniciovalo dítě jsem vytvořila celkem devět kategorií: 

1. Žalování. 

2. Stížnost. 

3. Zapojování učitele do aktivity. 

4. Prosba o pomoc. 

5. Prosba o svolení. 

                                                      
109

 Wikipedia: speech acts [online]. [cit.2014-01-03] 
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6. Žádost o radu.  

7. Prezentace. 

8. Dotaz. 

9. Věcná výpověď.  

 

 

Žalování – upozornění na činnost či stav, který pro ostatní není nijak nebezpečný. 

Jako limit jsem si v této kategorii nastavila, když dítě iniciovalo rozhovor na základě toho, že 

mu jiné dítě něco vzalo. Pokud s tím bylo spojeno nějaké nebezpečí či násilí,  zařadila jsem 

rozhovor do kategorie „stížnost“. 

Příklad žalování v UP : „Ona nemá bačkory.“  

Příklad žalování v NP : „Tady by se to mělo uklidit.“  

ŽALOVÁNÍ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 2 4 

 Jak tabulka ukazuje, žalování nebylo velmi častým typem iniciace a bylo 

častější v NP než v UP. 

 

Stížnost – upozornění na činnost či stav, který je pro ostatní nebezpečný nebo by 

mohl být. Jinými slovy se jedná o oprávněnou stížnost v situaci, kdy hrozí nebezpečí či násilí. 

Př.v UP: „______(jméno dítěte) mě kopla do hlavy.“ 

STÍŽNOST UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 0 5 

 Stížnost byl jev, který se v celkovém součtu také neprojevoval příliš často. 

Vyskytl se pouze v NP.  
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Zapojování učitele do aktivity – pokus zatáhnout učitele do déle trvající vlastní 

aktivity - tedy do hry či práce. Jednalo-li se spíše o snahu dítěte zařadit učitele do aktivity o 

krátkém trvání, přiřadila jsem toto do kategorie prosba o pomoc. 

 Př.v UP :  „Já bych chtěl dělat tohle.“ (dítě ukazuje na materiál) 

 Př.v NP : „Já si budu hrát s tebou.“ 

ZAPOJOVÁNÍ 

UČITELE DO AKTIVITY 

UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 6 3 

 Tento druh rozhovoru nepatří sice mezi nejčastější, ale je výrazně typičtější 

pro UP než pro NP. 

  

Prosba o pomoc – snaha zatáhnout učitele do aktivity, která má krátké trvání, 

případně prosba o učitelovu bezprostřední pomoc. Pomoc je zde chápána jako fyzická 

aktivita, nikoliv rada (ta je zařazena do kategrie žádost o radu). 

Př. v UP : „Pomůžeš mi to uklidit?“ 

Př. v NP : „_______(oslovuje učitele jménem), já potřebuju čůrat. Půjdeš se mnou?“ 

PROSBA O POMOC UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 4 13 

 Tato kategorie se vyskytuje velmi často,a to zejména v NP (více než 

trojnásobně častější v NP než v UP).  
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Prosba o svolení - dítě požaduje po učiteli souhlas s aktivitou, kterou chce provést. 

Dítě se ujištuje, zda aktivita, kterou by chtělo provést, je v pořádku. V této kategorii dítě 

očekává odpověď ano či ne. 

Př. v UP : „Já budu pracovat s šitím, jo?“  

Př. v NP : „Můžu si to sundat ? Mě je teplo.” 

PROSBA O SVOLENÍ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 6 4 

Dětí prosí o svolení o něco málo častěji v UP než v NP, obecně by se dalo říct, že se 

jedná o průměrně často využívaný účel rozhovoru. 

 

Žádost o radu – dítě vysvětluje svou situaci a prosí o radu. Nejedná se o fyzickou 

pomoc, ale o slovní pomoc. Oproti předchozí kategorii dítě očekává radu, nikoliv odpověď 

ano či ne.  

 Př.v UP: „Potřebuju víc korálků. Nevíš, kde jsou?“ 

 Př.v NP: „Jak tam vylezu?“ (ukazuje na prolézačku) 

ŽÁDOST O RADU UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 7 3 

O radu děti žádaly průměrně často, výrazně častěji potom v UP než v NP. 

 

Prezentace – sem jsem zařadila, když dítě ukazovalo, co umí, jaké je, co dělá, ale také 

když na sebe dítě upozorňovalo. Zařazovala jsem sem tedy zejména to, čemu se lidově říká, 

že „se dítě předvádí“. 

Př.v UP: „Koukej, jak jsem velkej.“ 

Př.v NP: „Já jsem uměl doskákat až k tobě.“ 
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PREZENTACE UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 14 4 

Dítě prezentovalo svůj um a samo sebe poměrně často. V UP k tomuto druhu 

rozhovoru docházelo více než trojnásobně častěji než v NP.   

 

 Dotaz- situace, kdy dítě od dospělého zjišťuje určitou informaci (vyjma žádosti 

o radu, která tvoří svou vlastní kategorii).  

 Př.v UP: „Proč jsou tady dvě elipsy dneska?“ 

 Př.v NP: „Co to děláš?“ (vidí učitele, jak si zapisuje něco do diáře) 

 

DOTAZ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 7 2 

Dotazů bylo více v UP než v NP, ale přesto jich v součtu nebylo nijak výrazné 

množství. 

 

 Věcná výpověď – dítě učiteli sděluje určitou informaci. 

VĚCNÁ VÝPOVĚĎ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 10 4 

Dítě učiteli v součtu oznamovalo informace poměrně často. Poměr takovýchto 

interakcí v UP a NP ukazoval ve prospěch UP.   
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Nakonec jsem vytvořila tabulku srovnávající všech devět mnou vytvořených  typů 

rozhovorů v UP a v NP. 

DÍTĚ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

Žalování 2 33% 4 67% 

Stížnost 0 0% 5 100% 

Zapojování učitele do 

aktivity 

6 67% 3 33% 

Prosba o pomoc 4 24% 13 76% 

Prosba o svolení 6 60% 4 40% 

Žádost o radu 7 70% 3 30% 

Prezentace 14 78% 4 22% 

Dotaz 7 78% 2 22% 

Věcná výpověď 10 71% 4 29% 

CELKEM 56 42 

  

Procenta v tabulce vyjadřují, kolik z celkové počtu rozhovorů každé kategorie 

proběhlo v UP a kolik v NP. Nejvíce zřetelné rozdíly110 ve prospěch UP se projevily ve dvou 

kategoriích : prezentace a dotaz. V NP byly nejzřetelnější rozdíly také ve dvou kategoriích : 

stížnost a prosba o pomoc. 

 

                                                      
110

 Zde zmiňuji rozdíly větší než 75%. 
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Pro každou kategorii jsem vytvořila ještě další procentuální hodnoty. První sloupek 

ukazuje, jak často byla daná kategorie využívána v obou prostředích dohromady, druhý 

sloupek se omezuje na upravené prostředí a třetí na neupravené. Procentuální hodnoty jsou 

zaokrouhleny na celá procenta.  

DÍTĚ CELKEM UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVE

NÉ PROSTŘEDÍ 

Žalování 6% 4% 10% 

Stížnost 5% 0% 12% 

Zapojování 

učitele do aktivity 

9% 11% 7% 

Prosba o 

pomoc 

17% 7% 31% 

Prosba o 

svolení 

10% 11% 10% 

Žádost o radu 10% 13% 7% 

Prezentace 18% 25% 10% 

Dotaz 9% 13% 5% 

Věcná 

výpověď 

14% 18% 10% 

 

Nejvíce rozhovorů děti iniciovaly za těmito účely: 

Prezentace 

Prosba o pomoc 

Věcná výpověď 
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Nejčastější kategorie v upraveném prostředí byly následující: 

Prezentace  

Výpověď 

Dotaz a žádost o radu 

 

Nejčastější kategorie v neupraveném prostředí byly tyto:111 

Prosba o pomoc 

Stížnost 

 

2.4.5 Typy mluvních aktů iniciovaných učitelem 

 

Pro rozhovory, které inicioval učitel jsem vytvořila celkem šest kategorií: 

1. Upozornění. 

2. Upozornění na nebezpečí. 

3. Zapojování dítěte do aktivity. 

4. Žádost o spolupráci/ domluva/dohoda. 

5. Dotaz. 

6. Věcná výpověď. 

 

 

Upozornění – upozornění na skutečnost, která není vhodná, ale v bezprostřední chvíli 

není nebezpečná a neomezuje volnost jiného dítěte. 

 Př. v UP: „Kluci, rušíte nás, my čteme, tak se ztište.“ 

                                                      
111

 Zmiňuji zde pouze hodnoty vyšší než 11%. 
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Př. v NP: „Dej si klobouk na hlavu. Svítí sluníčko.“ 

UPOZORNĚNÍ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 16 9 

 Rozhovor za účelem upozornění dítěte byl velmi častým typem rozhovoru v 

obou prostředích, ale více se projevoval v UP než v NP. 

 

Upozornění na nebezpečí – upozornění na stav nebo skutečnost, která je nebezpečná 

či která by se mohla v bezprostřední chvíli stát nebezpečnou. Většinou jde o situace 

nebezpečné pro samotné dítě či pro děti v jeho okolí, dítě určitým způsobem omezuje 

svobodu jiného dítěte/jiných dětí. 

Př. v NP: „Klacky jsou nebezpečné. Můžeme s nimi někoho uhodit a jeho by to potom 

bolelo.“ 

Do této kategorie jsem zařadila i pokárání, po opakovaném upozornění či upozornění 

na nebezpečí. Původně jsem pro pokárání vytvořila vlastní skupinu, ale mluvních aktů 

„pokárání“ bylo opravdu jen pár, a tak jsem se je rozhodla spojit do této skupiny. 

Př.v NP: „Tak, teď budeš sedět s náma, když jsi neposlechnul.“   

UPOZORNĚNÍ NA 

NEBEZPEČÍ 

UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 0 13 

 Rozhovory s účelem upozornit dítě na nebezpečí se vyskytovaly pouze v NP. 

Tento druh rozhovoru byl ve venkovním prostředí velmi oblíbený. 

Zapojování dítěte do aktivity – nabízení dítěti aktivity, práce či spolupráce. 

Př. v UP: „Tak pojď, budeme pracovat na tvém čtení a psaní.“ 

Př. v NP: „Kdo chce hrát šlapanou?“ 



76 

 

ZAPOJOVÁNÍ DÍTĚTE 

DO AKTIVITY 

UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 17 2 

Učitel zapojoval dítě do aktivity velmi často v UP, zatímco v NP jen výjimečně. 

  

Žádost o spolupráci/ domluva/dohoda – dohoda, že něco bude platit, pokud bude 

jiná podmínka splněna, případně přislíbení něčeho. Do této skupiny jsem zařadila i několik 

málo případů, kdy šlo o spolupráci týkající se potřeb jedince.  

Př.v UP: „Můžeš pracovat s tímhle, až dokončíš svou matematickou práci, kteoru máš 

na stolečku.“ 

Př. v NP: „_______(oslovuje dítě jménem), pojď si vysmrkat nos.“ 

ŽÁDOST O 

SPOLUPRÁCI 

UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 11 3 

Učitel inicioval rozhovor za účelem domluvy či spolupráce s dítětem poměrně často, 

častěji potom v UP a méně často (téměř výjimečně) v NP. 

 

Dotaz – zjišťování informací od dítěte. 

Př.v UP: „Tak, čí je tohle práce?“ 

Př.v NP: „______(oslovuje dítě jménem), vyšíval jsi už ve školce?“ 

DOTAZ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 2 6 

 Učitel nezjišťoval od dítěte informaci příliš často, častěji však v NP než v UP. 

 

Věcná výpověď – to, co Searle nazývá reprezentativy – učitel sděluje dítěti informaci. 
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Př.v UP: „Já jsem zaslechla, o čem jste mluvili. Dneska je totiž výjimečný den a není 

elipsa.“ 

VĚCNÁ VÝPOVĚĎ UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

CELKEM 1 0 

 Věcná výpověď pouze s cílem informovat proběhla doslova ojediněle, a to v UP. 

 

Na závěr jsem vytvořila tabulku srovnávající všech šest mnou vyvořených typů 

rozhovorů v UP a v NP. 

UČITEL UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

Upozornění 16 64% 9 36% 

Upozornění na 

nebezpečí 

0 0% 13 100% 

Zapojování dítěte do 

aktivity 

17 89% 2 11% 

Žádost o 

spolupráci/domluva/dohoda 

11 79% 3 21% 

Dotaz 2 25% 6 75% 

Věcná výpověď 1 100% 0 0% 

CELKEM 47 33 

Procentuální hodnoty udávají kolik procent z celkového počtu rozhovorů v kategorii 

proběhlo v UP a kolik v NP. Kategorie, které zřetelně převažují112 ve prospěch UP byly 

                                                      
112

 Za zřetelnou převahu jsem považovala rozdíl více než 75%.  
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následující : zapojování dítěte do aktivity, žádost o spolupráci/domluva/dohoda a věcná 

výpověď.113 Ve prospěch NP převažovala kategorie upozornění na nebezpěčí. 

 

Pro každou kategorii jsem vytvořila procentuální hodnoty toho, jak často byla 

využívána v obou prostředích dohromady (první sloupek), v upraveném prostředí (druhý 

sloupek) a v neupraveném prostředí (třetí sloupek). Procentuální hodnoty jsou zaokrouhleny 

na celá procenta.  

UČITEL CELKEM UPRAVENÉ 

PROSTŘEDÍ 

NEUPRA

VENÉ 

PROSTŘEDÍ 

Upozornění 31% 34% 27% 

Upozornění na 

nebezpečí 

16% 0% 39% 

Zapojování dítěte do 

aktivity 

24% 36% 6% 

Žádost o 

spolupráci/domluva/dohoda 

18% 23% 9% 

Dotaz 10% 4% 18% 

Věcná výpověď 1% 2% 0% 

 

Nejvíce rozhovorů učitelé vedli za těmito účely :114 

Upozornění 

Zapojování dítěte do aktivity 

                                                      
113

 Kategorií věcná výpověď jsem se v závěru blíže nezabývala z toho důvodu, že je podle mě vzorek jednoho 

rozhovoru příliš malý.  
114

 Zde jmenuji kategorie, které se uplatnily ve více než 20% rozhovorů. 
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Nejvíce rozhovorů v upraveném prostředí patřilo do těchto kategorií : 

Zapojování dítěte do aktivity 

Upozornění 

Žádost o spolupráci/ dohoda/domluva 

 

Nejvíce rozhovorů v neupraveném prostředí : 

Upozornění na nebezpečí 

Upozornění 
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ZÁVĚR 

 

Ve své bakalářské práci jsem se zaměřila na metodu Montessori a na komunikaci 

mezi učitelem a dítětem v jedné Montessori mateřské škole. Vzhledem k tomu, jaký důraz 

Montessori kladla na prostředí, ve kterém se děti nacházejí, porovnávala jsem prostředí, 

které bylo upraveno s prostředím, které nebylo upraveno podle metody. Díky mému 

výzkumu jsem měla možnost zblízka nahlédnout na metodu v praxi, na práci dětí i učitelů. 

Velmi si cením možnosti, které se mi dostalo, protože mi pomohla objasnit spoustu 

nejasností kolem metody. Zároveň mi výzkum přinesl i řadu dalších otázek, na které bych v 

budoucnu ráda nalezla odpovědi dalším výzkumem. Potvrdilo se mi, že metoda Montessori 

je stále aktuální a že materiál skutečně rozvíjí intelekt dítěte.  

Jsem si vědoma, že zjištění, ke kterým jsem dospěla prostřednictvím analýzy dat 

vycházejících z pozorování, se týkají pouze konkrétní MMŠ, ve které jsem výzkum prováděla. 

Vzorek, se kterým jsem pracovala je na zobecňování platnosti výsledku příliš malý. 

Na základě analýzy dat jsem dospěla k následujícím zjištěním : 

1. Více rozhovorů mezi dítětem a učitelem bylo vedeno v upraveném 

prostředí než v neupraveném. Z celkových 178 rozhovorů proběhlo 58% v upraveném 

a 42% v neupraveném prostředí.115 

2. Dítě iniciovalo více rozhovorů než učitel. Zatímco učitel inicioval 45% ze 

všech rozhovorů, dítě jich iniciovalo 55%.  

3. Iniciace rozhovoru dítětem převažovala nad iniciací učitelem v obou 

prostředích, zajímavá je však zejména korelace mezi procentuální hodnotou iniciací v 

prostředí upraveném a neupraveném. Ze všech rozhovorů, které učitel inicioval, 

inicioval 59% v upraveném prostředí a 41% v neupraveném. Podobná tendence 

proběhla i u dítěte. Ze všech rozhovorů vedených dítětem iniciovalo dítě 57% 

v upraveném a 43% v neupraveném prostředí. 

                                                      
115

 Výsledky jsou zaokrouhleny na celá procenta. 
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4. Rozhovory byly delší v upraveném prostředí. Průměrný rozhovor 

V upraveném prostředí probíhal o 35% déle  než v neupraveném.116 

5. Zatímco v upraveném prostředí byl rozhovor iniciovaný učitelem o 25% 

delší než ten iniciovaný dítětem, v neupraveném prostředí tato tendence byla 

opačná- dítě vedlo průměrně o 24% delší rozhovor než učitel.  

6. Učitel i dítě vedli delší rozhovory v upraveném než v neupraveném 

prostředí. Rozdíl však byl mnohem zřetelnější u rozhovorů vedených učitelem. Učitel 

inicioval o 72% delší rozhovory v Montessori prostředí než na hřišti, zatímco u dítěte 

bylo toto procento mnohem nižší, 12 %. 

7. Rozhovory iniciované dítětem jsem rozdělila do devíti kategorií. 

Nejvíce rozhovorů se řadilo do následujících kategorií- prezentace, prosba o pomoc a 

věcná výpověď. Součty každé kategorie na základě prostředí se od sebe poměrně 

lišily. Zatímco v upraveném prostředí byly rozhovory zařazeny nejčastěji do těchto 

kategorií: prezentace, věcná výpověď, dotaz a žádost o radu, v neupraveném 

prostředí děti oslovovaly učitelé spíše za těmito účely: prosba o pomoc a stížnost.  

8. Žalování se sice neprojevovalo příliš často, ale pro neupravené 

prostředí bylo o něco častější než pro upravené. Vzhledem k tomu, že do kategorie 

žalování byly zařazeny takové rozhovory, které by děti byly schopné vyřešit bez 

dospělého, vypovídá to o tom, že dítě dokáže samo řešit konflikty v upraveném 

prostředí častěji než v neupraveném. 

9. Stížnost se sice také neprojevovala příliš často, ale pokud se objevila, 

bylo to výhradně v neupraveném prostředí. Toto zjištění je vlastně logické a vypovídá 

o bezpečí upraveného prostředí MMŠ. Tato hodnota, která vychází z výzkumu, tedy 

potvrzuje, že nejenže je prostředí MMŠ bezpečné, ale že se v něm dítě bezpečně i cítí. 

10. Zapojování učitele do aktivity se sice projevilo více v upraveném 

prostředí, kde se vyskytuje materiál, než v neupraveném prostředí, nicméně tento 

rozdíl nebyl příliš velký. 

                                                      
116

 V neupraveném prostředí byl rozhovor dlouhý 3,27 vstupu a v upraveném prostředí 4,43 vstupu. Pokud 

vezmeme za základ neupravené prostředí (100%) je druhý údaj 135%. 
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11. Prosba o pomoc patřila mezi časté kategorie,  a to zejména v 

neupraveném prostředí. Prosba o pomoc- tedy o přímou pomoc učitele, nikoli jen 

radu či informaci - vypovídá opět o tom, že prostředí MMŠ skutečně myslí na děti 

(daného věku) a jejich potřeby. Dítě v tomto prostředí nepotřebuje přímou pomoc 

dospělého. Dalo by se argumentovat, že i dětské hřiště- tedy neupravené prostředí- 

je přizpůsobeno dětem, nicméně zdaleka se neomezuje na tak úzkou věkovou 

skupinu jako MMŠ. 

12. Žádost o radu se zařadila mezi průměrné kategorie společně s kategorií 

dotaz. Obě kategorie byly poměrně častěji využívány v upraveném prostředí, což opět 

vypovídá o tom, že je pro každé prostředí typický jiný druh pomoci. Zatímco v 

neupraveném prostředí dítě žádá spíše fyzickou pomoc, v upraveném prostředí MMŠ 

nežádá fyzickou pomoc, ale radu či odpověď na otázku, kterou si pokládá. 

13. Častý výskyt rozhovorů za účelem prezentace se vymyká teorii MM, 

která považuje jakékoliv hodnocení dětí za zbytečné. Prezentací dítě vyjadřuje, že 

stojí o hodnocení učitele, zatímco Montessori často zmiňuje, že dítě má vlastní 

důstojnost a o hodnocení nestojí.  Další pro mne překvapivé zjištění bylo, že se 

prezentace vyskytovala zejména v upraveném prostředí.  

14. Věcná výpověď byla jednou z nejčastějších kategorií. Typickou byla 

zejména pro upravené prostředí. V neupraveném prostředí nejenže dítě méně 

vyhledává učitele, ale nepříliš často ho vyhledává proto, aby mu něco oznámilo. 

15. Pro rozhovory iniciované učitelem jsem vytvořila šest kategorií. Nejvíce 

rozhovorů jsem zařadila do těchto kategorií :  upozornění a zapojování dítěte do 

aktivity. Zatímco pro upravené prostředí bylo typické zapojování dítěte do aktivity, 

upozornění a spolupráce, pro neupravené prostředí to bylo zejména upozornění a 

upozornění na nebezpečí. Tedy zatímco v prostředí MMŠ učitel oslovuje dítě 

zejména, aby mu přiřadil aktivitu (ať už samostatnou nebo ve formě spolupráce), 

případně a občas, aby ho upozornil na něco, co se nemá, v prostředí dětského hřiště 

dítě oslovuje zejména v případě nutnosti (v případě nebezpečí nebo možného 

nebezpečí). 
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16. Upozornění je kategorie, do které byla zařazena velká část rozhovorů 

iniciovaných učitelem, a to zejména v upraveném prostředí, kde šlo zpravidla o 

neuklízení pomůcek. 

17. Upozornění na nebezpečí - kategorie, která byla typická pro 

neupravené prostředí a ani jednou se nevyskytla v upraveném prostředí. Stejně tak 

jako stížnost v kategoriích rozhovorů iniciovaných dítětem, i upozornění na nebezpečí 

potvrzuje, že prostředí MMŠ je bezpečnější oproti prostředí neupravenému. 

18. Zapojování dítěte do aktivity je jedna z nejzajímavějších a 

pravděpodobně nejpodstatnějších kategorií, která vyvolává mnoho diskuzí. Na jednu 

stranu je logické, že (jak z výzkumu vyplývá) učitel zapojuje dítě do aktivity téměř 

výhradně v MMŠ, protože právě zde jsou aktivity - pomůcky. Na druhou stranu se 

toto vymyká teorii MM, která věřila, že dítě si dokáže vybrat zaměstnání podle sebe, 

podle svých potřeb a že si dokonce samo vybere to, co mu nejvíce pomůže k jeho 

rozvoji. Na základě zkušeností, které jsem při pozorování zažila, mohu říct, že se často 

stávalo, že dítě chodilo bezcílně po třídě a dalo by se říct, že se nudilo. Předpokládám 

- na základě mé četby – že by Maria Montessori dítě nechala dále chodit po třídě a 

čekala by na chvíli, kdy bude mít samo zájem a vybere si práci/materiál. Dnešní 

situace však toto tak docela neumožňuje. Rodiče od dětí očekávají výsledky a jestliže 

dítěti platí soukromou školku, očekávání jsou o to větší. Děti v MMŠ dostávají 

vysvědčení, kde jsou zaznamenány pokroky oproti předešlému půlroku. Proto zde 

nastává diskuze, zda brát metodu MM dogmaticky a vysvětlit rodičům dětí, že 

výsledky závisí na vývojové fázi dítěte či zda dětem práci nadále nabízet a tím pádem 

se částečně vymykat « svobodě volby », kterou MM tak často zmiňuje. 

19. Žádost o spolupráci/ dohoda/ domluva byla také typičtější pro 

upravené prostředí než pro neupravené prostředí. 

20. Kategorie dotaz se nevyskytovala příliš často a když už se vyskytla bylo 

to zejména v neupraveném prostředí. 

21. Věcná výpověď byla kategorie, do které byl zařazen pouze jediný 

rozhovor. 
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Rozhovory se tedy skutečně liší v obou prostředích. Zatímco v 

upraveném prostředí MMŠ děti s učiteli komunikují častěji a déle a jejich 

hlavními motivacemi jsou prezentace, věcná výpověď, dotaz a žádost o radu, 

v neupraveném prostředí spolu komunikují méně a kratší dobu a to zejména 

za účelem  prosby o pomoc a stížnosti. Některá zjištěná fakta vypovídají 

skutečně o charakteru prostředí : nepřítomnost stížnosti v upraveném 

prostředí vypovídá o jeho bezpečnosti stejně jako častý výskyt dotazu a 

žádosti o radu vypovídá o tom, že upravené prostředí je dítěti velmi dobře 

fyzicky přizpůsobeno, a tak dítě nevyhledává fyzickou pomoc (jen minimálně 

se zde vyskytuje prosba o –fyzickou – pomoc); zatímco v neupraveném 

prostředí je tendence opačná 

U některých výsledků však zůstává otázkou, co způsobuje změnu 

chování - rozhovorů. Prostředí totiž není to jediné, co se pro děti mění 

odchodem na dětské hřiště. Mění se i chování učitelů. Zatímco v upraveném 

prostředí se učitel často věnuje dítěti, aby mu představil práci nebo ho 

požádal o spolupráci, v neupraveném prostředí dítě oslovuje nejen méně, ale 

zejména v případě nutnosti.  

Můj výzkum tedy přinesl odpověď na otázku, zda změna prostředí 

přináší i změnu v chování dítěte. Odpověď je kladná. Chování nebo také 

komunikace se změnilo v závislosti na prostředí. Otázkou však zůstává, zda ke 

změně jednání dítěte došlo vlivem prostředí - a tedy důraz Marie Montessori 

na prostředí se potvrzuje - nebo zda byla změna chování způsobena změnou 

jednání učitele -  a oprávněný byl naopak důraz Jana Patočky na roli učitele. 
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Příloha č.1 – Transkript z jednoho pozorování v upraveném 
prostředí 
 

Iniciátor: učitel: (jde zkontrolovat práci, kterou dříve zadala dvěma D, jedno práci 

dokončuje, druhé uklízí tak, aby si toho učitelka nevšimla- nedokončilo práci- a 

odchází pryč, během této doby se učitelka věnovala dvěma jiným D, které práci 

dokončily) 

U: Dokončila jsi svou práci? 

D: Jo. (kýve) 

U: Zítra v tom budeme pokračovat. Nebo chceš dneska? 

D: Ne. 

U: A vždy mi dokončenou práci dones, prosím. 

 

Iniciátor: dítě: (dítě je čerstvě v MMŠ)  

D: Já chci tu druhou učitelku. (ukazuje na učitelku a pláče) 

U: Ty myslíš mě. 

D: Já nevím, jak se to tam dává. (pláče)... Pomůžeš mi? 

U: Tak, to si musíš udělat sám, já ti ukážu, jak se to dělá. (ukazuje a pak odchází) 

D: Vrátíš se? (pláče) 

U: (vrací se) Teď to budeme obkreslovat. 

D: Já to neumím obkreslit. Uděláš to? 

U: My tady práci děláme samy, můžu ti pomoct. 

D: Tak mi pomož. 

U: (ukazuje a jde s dalším dítětem pro práci) Já jsem pořád ve třídě. 
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D: (přestává plakat a pracuje samo) 

 

Iniciátor: dítě 

D: Proč jsou tady dvě elipsy dneska? 

U: Protože budeme pracovat i dole. 

 

Iniciátor: dítě (dítě pomáhá učiteli lepit elipsu) 

D:  Co mám udělat teď? 

U: Teď půjdeme dolů pro izolepu. 

(D&U jdou pro izolepu a lepí společně s učitelem elipsu) 

 

Iniciátor: dítě 

D: Mě ta práce jde líp vždycky, když to dělám touhle rukou. 

U: (souhlasný pokyv) To je v pořádku, _______(jméno dítěte). 

 

Iniciátor: dítě 

D: Já mám doma dvě houpačky! 

U: Tak to máš příjemné, to se nemusítě se sestřičkou ani střídat. (souhlasný pokyv) 

 

Iniciátor: učitel (D pláče) 

U: _____, podívej se mi do očí. (čeká dokud se nepodívá)... Teď je potřeba dodělat 

tvou práci. 
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D: No tak dobře. (přestává plakat, dokončuje práci a uklízí)    

Iniciátor : učitel : 

U: S čím budeme dnes pracovat? Třeba s podzimními listy? 

D: Tak jo. (bere si pomůcku a v tu chvíli vidí děti svačit)...ale já mám hlad. 

U: Tak uklidíme nejdřív list a pak se můžeš jít nasvačit. 

(D uklízí) 

 

Iniciátor: dítě: 

D: Za deset minut bude elipsa, že jo? (dívá se na hodiny) 

U: Ano, přesně tak. 

 

Iniciátor: dítě 

D: Pomůžeš mi to uklidit? 

U: (pomáhá slovně) Tady bys mohla zkusit dát pestík. 

D: Máme to! 

 

Iniciátor: učitel 

U: S čím bys chtěla pracovat? Klidně si vyber a já můžu pracovat s tebou. 

D:  Tak jo. (jde pro pomůcku a pracuje samo) 

 

Iniciátor: dítě 
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D: Ahooooj! Ahoooj! 

U: Ahoj! S čím budeme pracovat dneska? 

D: Asi malování. (jde pro papír a samo maluje) 
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Příloha č.2 – Transkript z jednoho pozorování v 
neupraveném prostředí 
 

 

Iniciátor: učitel: 

U: ____(oslovuje dítě jménem), pojď si vysmrkat nos. 

D: Jo, jdu. (jde k učiteli) 

 

Iniciátor: dítě: 

D: Já si budu hrát s tebou. 

U: Dobře, teď nejdřív spočítáme děti.  

D: Tak pak. (dítě odchází) 

 

Iniciátor: dítě: 

D: Já jsem uměl doskákat až k tobě. 

U: Hm, skvělý. 

 

Iniciátor: dítě: 

D: A já mám ledový ruce, protože je dneska zima. 

U: No vidíš to, já je ledový zase nemám.  

D:No. 

 

Iniciátor: učitel: 

U: Už jsi obskákal na jedné noze celé pískoviště? 

D jde obskákat pískoviště 

D: Jsem to celý obskákal. 
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Iniciátor: učitel: 

U: _______(oslovuje dítě jménem), vyšíval jsi už ve školce? 

D: Asi jo. 

U: A co jsi vyšíval? Srdíčko nebo autíčko? 

D: Hm, asi. 

U: Takže jsi nejspíš nevyšíval? 

D: Nejspíš ne. 

 

Iniciátor: dítě: 

D:_________ mě kopla do hlavy. (pláče) 

U: Tak co s tím uděláme? 

D: Tak já jí řeknu, že se mi to nelíbí. (D odchází a učitel s ní, aby zkontroloval situaci) 

 

Iniciátor: učitel: 

U: _______! (volá jméno dítěte, když se dítě rozmáchává, aby bouchlo jiné dítě) 

D: (dává ruku dolu) No? 

 

Iniciátor: dítě: 

D: Já bych chtěl na houpačku. 

U: Tak pojď. 

 

Iniciátor: učitel: 

U: Neházíme si písek do očí. 

D: Jo, já vím. 
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