
Posudek bakalářské práce Františky Sokolové: Shody a rozdíly 
v komunikaci učitelů a žáků Montessori mateřské školy ve dvou odlišných 
prostředích 

Marie Montessori v období svého aktivního působení přinesla světu své doby několik 
objevných pohledů na přirozený fyzický i psychický vývoj dítěte. Prostředí, z něhož pro své 
dílo vycházela, bylo značně odlišné od situace dneška. Na konci 19. století žila ve světě, který 
dával za pravdu jiným hodnotám pro výchovu a vzdělávání dětí než dnes, proto je ceněn její 
impuls k proměně školy, která podnětným materiálním vybavením a novou rolí učitele 
poskytla žákům útočiště a pocit jistoty. Dnešní mateřská škola stojící na montessoriovských 
principech poskytuje dětem, které většinou netrpí nouzí ani citovou, natož materiální, 
nadstandardní nabídku vykultivovaného extraktu toho nejlepšího, o čemž se MM snad ani 
nemohlo zdát. Jsou tedy odlišné výchozí situace montessoriovské pedagogiky dětí tehdy a dětí 
dnes, a v této bakalářské práci se Františka Sokolová snažila vystihnout tu trvalou, dosud 
platnou podstatu metody, ale také to, co na ni nefunguje nebo je zavádějící, což pak ověřuje 
v malém experimentálním  zkoumání.    

V teoretické části je zpracován vhled do historického vývoje mateřských škol od druhé 
poloviny 19. století do současnosti ve světě i u nás, dále vývoje tzv. alternativních škol a 
mateřských škol, a přechází k oddílu o životě a díle Marie Montessori. Je především 
vyzdvihnuta hlavní myšlenka, že člověk v dětské fázi se vyvíjí skoro sám, je možné 
spolehnout se na přírodou danou tendenci k samostatnému vývoji, není nutné dítěti dávat 
výchovné příkazy, dítě se neučí podle pokynů, ale přijde si na to samo trpělivým zkoušením, 
stačí nebránit tomu a vhodným prostředím vývoj podporovat a umožňovat. Toto stojí u zrodu 
koncepce výchovné metody, a s tím také nabývá na důležitosti prostředí a materiální zázemí 
školky. Navazuje pak kapitola o praktickém uspořádání soudobé montessoriovské školky a 
jak se uvádějí její zásady do praxe.  

Pro experimentální zkoumání chtěla autorka nejprve zaznamenat rozhovory mezi dítětem a 
učitelem a kvalitativně je vyhodnotit. Problém ale spočíval v samé podstatě montessoriovské 
metody. Tedy v tom, že učitel drobnými slovními zásahy stimuluje dítě k činnosti, a jako by 
říká: „Dítě, jen trochu ti napovím a nasměruji, a ty si už poradíš samo.“ Není tedy mezi 
dítětem a učitelem vlastně moc o čem mluvit, takže místo rozhovorů vznikaly pouze interakce 
(navíc Františce coby výzkumnici nebylo ve školce dovoleno s dětmi aktivně rozmlouvat). 
Nakonec se rozhodla pro zkoumání toho jediného, co bylo možné získat: množství drobných 
slovních interakcí o několika málo replikách, které sledovala a zaznamenávala ve dvou 
prostředích, v nichž probíhal denní program školky: během vyučování (což nazvala UP = 
upravené prostředí) a venku na zahradě (což nazvala NP = neupravené prostředí).  
Nevyhodnocovala je podle obsahu, ale porovnávala různé kvantity: více x méně; delší x 
kratší; iniciátor rozhovoru učitel x žák a taky podle účelu rozhovorů, k čemuž si vytvořila 
vlastní kategorie, inspirována tříděním řečových aktů podle J. Searlea. Tímto svébytným 
způsobem došla k několika závěrům.  

Hodnocení: Metoda MM je trochu podezřelá zdůrazňováním prostředí, jeho stránky 
materiální nad společenskou, a také proměnou role učitele. Cílem bylo zjistit na základě 
proměn v komunikaci mezi dítětem a učitelem, zda specifické prostředí MMŠ má významný 
vliv a jestli se to, co se děti ve školce učí, přenáší do života. Výsledky shrnuté ve 20 bodech 
však velmi málo korespondují s tím, co autorka v teoretické části poměrně důkladně 
zpracovala. Pokusím se vyjádřit, v čem podle mého názoru spočívá problém. V 
montessoriovské metodě je tendence odmítat hračky a uznávat jen takové věci a činnosti, 



které umožňují dětem odhalovat zákonitosti přirozeného světa. Takové činnosti jsou souhrnně 
nazvány prací a pomůcky materiálem. Tahle these asi obstojí, ale něčeho je v ní přeci jen 
trochu příliš. Pohledem MM je dětské období chápáno jako opravdový život a příprava na něj. 
Celá školka je tomu přizpůsobena tak, že ve zmenšenině zařízení, vybavení a nábytečku 
umožňuje, aby dítě prožívalo skutečný život, jako dospělí. Ale stalo se, že v této práci splývají 
pojmy materiál (coby hračky a učební pomůcky) a prostředí, a dokonce s prostředím splývá i 
učitel. Nemyslím si, že by toto splývání stálo už u základů teorie MM, spíše je to proto, že 
autorka pojmy přiměřeně nediferencovala. Tímto neoddělením se zkomplikovala odpověď na 
výzkumnou otázku, jak přispívá specifické prostředí MMŠ tomu, co se dítě ve školce naučí. 

Asi se MMŠ příliš neliší od běžné školky v tom, že pobyt na hřišti je příležitostí pro odpočinek 
nejen dětí, ale i učitelek, proto interakcí je méně a jsou kratší, jak dokazuje bádání. Zkoumání 
přineslo poznatek, že se v NP vyskytuje víc proseb o pomoc, žalování a stížností. Autorka z toho 
vyvozuje závěr, že v UP je materiální prostředí víc bezpečné a v souladu s potřebami než v NP, 
proto v UP žádosti o pomoc a stížnosti nejsou nutné, zato v UP naproti tomu je zájem o radu, což 
více spěje k rozvoji těla a ducha. Tento závěr sice má logiku, ale je poněkud vykonstruovaný (bod 
11 a 12).  Nejde přece jenom o prostředí, ale taky o to, co se v prostředí děje. Žaloba, stížnost a 
prosba o pomoc se většinou vyskytují, když se řeší konflikty nebo nové situace, tj. když se dění 
neděje podle předem daných pravidel a když je potřeba pravidla zformovat. Škola je bezpečné 
místo, kde se lze předem s pravidly seznámit, je to zkušební a chráněný prostor, kde si školáci 
hrají na život, ať už hrou, prací nebo drezúrou, a mohou si vyzkoušet, co je čeká v opravdovém 
životě (to platí pro mateřskou školu i pro univerzitu).  Zde by se hodilo určité rozlišení situací, při 
nichž se činnost dělá jen tak, pro zábavu, pro hru, kdy o nic nejde jen o činnost samou, a naproti 
tomu situací, kdy jde o konkrétní užití dovednosti nebo prosazení zkušenosti nabyté ve škole. Měl 
by být postihnut předěl, kdy najednou končí hra a začíná život (inspirace od J. Sokola), a jakou 
roli v tom přenášení do skutečného života hraje učitel.  Bez stanovení takového rozlišení se zase 
komplikuje zjištění, zda se skutečně do života přenáší to, co se dítě ve školce učí. Proto možná 
zajímavější než pozorování na rozvolněném hřišti by bylo pozorování a porovnání činností 
výukových při zaměstnání s činnostmi komunikačními, např. v kuchyňce, při uklízení atd. 
 
V bodě 18 na str. 49 se autorka pozastavuje na tím, že to, co MM nazývá normalizovaným 
stavem, tedy to nejlepší co může nastat, kdy dítě úplně propadne činnosti, a teprve v té 
odevzdanosti  se učí a zdokonaluje, se v běžném provozu MMŠ vyskytuje poměrně zřídka. 
V bodě 13 je zase překvapena, že dítě víc stojí o zhodnocení svého výkonu, než podle teorie 
MM má být. Místo překvapení se měla pokusit o nějaké vysvětlení. Co když to zjištění 
napovídá tomu, že dítě v mateřské školce potřebuje učitele, ale nejenom jeho nasměrování 
k činnosti, ale i jeho spoluúčast, učitele spíš jako vzor než jen průvodce? Zvláště když si k tomu 
připravila půdu četbou Patočkovy Filosofie výchovy. Je trochu děsivé, že vztah učitel-dítě přebírá 
prostředí a materiál.   

Ke všem vytčeným nedostatkům je možné říct, že se výzkumnice měla přes všechny těžkosti 
více soustředit na obsahovou podstatu interakcí, než na jejich kvantifikaci.  

Po formální stránce je práce v pořádku, náležitostmi, rozsahem a literaturou (která se možná 
příliš soustřeďuje na internetové zdroje v porovnání s položkami knižními), doplněná obrázky 
a ukázkou interakcí v příloze splňuje běžný standard. Vhled do historie hodnotím jako nepříliš 
hluboký, až poněkud povrchní. Nepovažuji za nezbytné se hluboce zabývat historickým 
vývojem a pro zběžný přehled daný rozsah klidně může stačit. O kom a kam až bude výklad 
historického vývoje mateřského školství, je v rukou autorky, ale pokud už k výkladu zvolí 
jména jako např. Rousseau, Herbart, Amerling, Spencer, Tolstoj, Steiner, měla by jejich 
osobnost a význam rozpracovat o něco méně povrchně, než je v práci provedeno. V textu je 



poměrně dost hluchých míst, kdy čtenáři zůstává otázka „ proč?“, „jak je to myšleno?“ a „co 
bude dál?“, například: na str. 19: „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“; „na str. 30: „…když mluvíme, měli bychom mluvit správně, to však neznamená, 
že bychom svoji řeč mohli konstruovat podle pravidel.“ (doslovná citace srozumitelnosti 
někdy spíše ubírá, než přidává); na str. 30: „Mnemé, kterou můžeme považovat za speciální 
druh paměti, nejenže vytváří zvláštní skladbu osobnosti jedince, ale také ji pak udržuje 
funkční po celý život.“; na str. 29: „Prvními orgány, které u dítěte začínají plně fungovat, jsou 
orgány smyslové.“;  str. 32: „pohyb je důležitý aspekt...“; „V žádném případě si nelze 
představovat, že v MMŠ běhá dítě po místnosti...“, ad. Doporučuji nepoužívat nevhodné tzv. 
jazykové personifikace jako např.: metoda vnímá; systém nerozumí (22); příroda ví (36); 
prostředí myslí (82).  

Autorka v této bakalářské práci představila montessoriovskou metodu jako snahu o něco 
nového, pěkného, upřímného, skutečně věnovaného dítěti pro jeho radost a dobro, podporující 
jeho tvůrčí schopnosti, přirozené chtění a vůli ke vzdělání, oproti dnešní běžné škole (a asi i 
školce), v níž už století setrvačně funguje motivace strachem a poslušností, a která se upíná na 
podporu výkonnostního konkurenčního boje, protože to tak vyžaduje doba.  

Protože ale je na mnoha místech znát neochota text pečlivěji promyslet a propracovat, 
navrhuji hodnocení známkou dvě až tři, o čemž rozhodne až průběh obhajoby.  

Praha, FHS UK, září 2014                                                      vedoucí práce: Eliška Pincová 

 

 

 

 

 


