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ABSTRAKT

Bakalarska prace se zabyva prechodem déti z materské Skoly s Montessori prvky na
zakladni Skolu. Teoretickd ¢ast seznamuje s Marii Montessoriovou, jeji pedagogikou
a také se zabyva skolni zralosti, pfipravenosti. V teoretické ¢asti se dale uvadi faktory,
které mohou ovlivnit Uspésné zvladani vstupu do Skoly. V praktické ¢asti jsou
prezentovany vysledky kvalitativniho vyzkumného Setfeni, které bylo provadéno
na zakladé polostrukturovaného rozhovoru s pedagogy zdkladnich $kol. Vypovédi
uvadéji, jakych vysledkd a Uspéch tyto déti dosahuiji, jaké problémy se u nich objevuiji.
Z vyzkumného Setfeni vyplyva, Ze z pohledu pedagogli metoda Montessori, vyuzivana

v materské Skole, vyznamné neovlivnila Skolni pfipravenost déti.

Klicova slova: Montessori pedagogika, skolni zralost, Skolni Uspésnost, prechod na

zakladni skolu



ABSTRACT

This bachelor’s thesis is specifically concerned with children who enter basic school
after having attended kindergarten with Montessori elements. The theoretical part of
the thesis introduces Dr. Maria Montessori and her pedagogical methods as well
as concepts of school maturity and readiness. This part also identifies factors which
may influence the successful start at basic school. The practical part presents results
of qualitative research survey which have been achieved using the method
of semistructured interviewing the basic school teachers. Statements of respondent
teachers describe the results, achievements as well as insufficiency of such children.
The research survey shows that the school readiness is not affected in a significant way

by attending Montessori metod in kindergarten in the opinion of respondent teachers.

Keywords: Montessori pedagogy, school maturity, school successfulness, entering

basic school
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UvoD

Tématem bakaldrské prace je pfechod déti z matefské Skoly s Montessori prvky na
zakladni Skolu a jejich naslednd Uspésnost. Jako matka jsem feSila umisténi dcery do
materské Skoly. Poprvé jsem se setkala s matefskou Skolou s Montessori prvky. Po
navstévé této Skoly jsem byla nadSena, nejen atmosférou, ale také vlidnym pfijetim
pani feditelky. Po spolecné strdveném dni v této materské Skole, jsem litovala, Ze
nejsem dité skolkou povinné. Presto jsem svou dceru do této Skoly neumistila. Nenasla
jsem odpovéd na otazku, zda ma dcera s ADHD zvladne prechod na zakladni skolu,
kdyz bude navstévovat materskou skolu s odliSnym pristupem. Bohuzel chybi zdkladni
Skoly se stejnym zamérenim, kde by mohly déti navazat ve stejném duchu vyuky. Méla
prispét k nalezeni odpovédi na otdzku, zda jsou déti z materské skoly s Montessori
prvky dostateéné pripravené a schopné obstat na bézné zakladni skole. Jakym uskalim

musi Celit, pokud néjaka uskali jsou.

V teoretické ¢asti se zamérim na charakteristiku pedagogiky Marie Montessori, také se
budu zabyvat Skolni zralosti, Skolni ptipravenosti a faktory, které mohou ovlivnit vstup

do skoly.

Odpovédi na svou otazku budu hledat pomoci kvalitativniho vyzkumu, a to metodou

rozhovor( s pedagogy zakladnich $kol.



1 TEORETICKA CAST

Obrazek ¢. 1. M. Montessori

Zdroj: www.amshg.org
1.1 Osobnost Maria Montessori

Maria Montessori se narodila v italském Chiravelle 31. 8. 1870. V roce 1894 se stala
prvni Zenou, kterd vystudovala lékafstvi na Rimské univerzité (Montessori,1998). Jako
jedna z nejpozoruhodnéjSich Zen prvni poloviny 20. stoleti byla nominovdna na

Nobelovu cenu miru (Maria Montessori, 2011).

K pedagogice se Maria Montessori dostala pres postizené déti, s nimiz pracovala jako
asistujici |ékafka na psychiatrické univerzitni
klinice. DosSla kzavéru, Ze problém dusevné
zaostalych déti neni jen zdravotni, ale tyka se
ijejich  vychovy a vzdélavani. Nacrtla
pedagogicky program pro mentalné postizené
déti. Hlavni myslenkou bylo osloveni a rozvijeni
dusevniho potencialu déti pomoci aktivace

smyslU (Harald et al., 2000).

V Rimé& ve ¢tvrti San Lorenzo 6. ledna 1907

oteviela DUm déti uréeny pro déti ze socialné
slabsich vrstev predskolniho véku, ale dusevné Obrazek €. 2. M. Montessori

normalni (Harald et al., 2000). Zdroj: www.montessori-rope.com

Zde zacala pouzivat své pomlcky k nacviku

psani, ¢teni a pocitani a dale rozvijet material
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pro smyslovou vychovu vytvoreny plvodné pro mentdlné retardované déti.
Zaméstndvala déti praktickymi cCinnostmi, jako je zametdani, utirani prachu

(Zelinkova, 1997).

V roce 1908 opustila vSechna prestizni mista, tj. psychiatrickou kliniku, katedru
antropologie na Fimské univerzité, katedru hygieny. Ukon¢ila praci lékaiky. V Rimé se
podilela na zaloZeni prvni asociace pro Sifeni svych metod, kterd nesla nazev Opera
Montessori. Pres CcCtyficet let se vénovala prednaskové a spisovatelské cinnosti

(Zelinkova, 1997).

V roce 1922 byla jmenovdna vrchni inspektorkou italskych skol. Napsala vice nez Sest

knih o détech a psychologii u€eni a systému vzdélavani (Montessori, 1998).

Ve svych nazorech navazala mimo jiné i na Komenského. Pfi vychové malych déti kladla
dliraz na propojeni mezi domovem a Skolou, cvi¢eni praktického Zivota, péstovani
predstavivosti, péci o sebe sama a o prostredi, rozvoj samostatnosti, télesné zdatnosti
a spolecenskych vztahU. Jeji metody i dnes koresponduji s nejnovéjSimi poznatky

psychologie a pedagogiky (Montessori, 2011).

Praci M. M. ocenil i Sigmund Freud po roce 1926, kdy byl ve Vidni zalozen Montessori-

Institut.

Od roku 1949 Zila v Holandsku, poradala predndskova turné spojend s poctami na

mezinarodni Urovni. Umird 6. 5. 1952 v Noordwijk-an-Zee v Holansku (Zelinkova, 1997).

Maria Montessori byla opravdovou prakopnici
v oblastech vzdélavani, vyuky v raném détstvi, péce o dité
i jeho vyvoj a ve své dobé také uzndvanou védkyni. Jeji prace
zménila celosvétovou praxi predskolniho vzdélavani. Jednou

z prvnich inovaci, bylo napfiklad pfizpGsobeni velikosti

nabytku vysce ditéte.

Wiy, Marig Moniesaori
1870 = 1982

Obrazek ¢. 3.

Zdroj: www.montessori.cz
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1.1.1 Principy Montessori pedagogiky

Senzitivni faze

Helus (2004, s. 166) uvadi, Ze: ,Senzitivni vyvojovd obdobi charakterizuje zvysend
citlivost jedince vuci urcitym vliviim okoli, na néZ pak reaguje s mimordadnou intenzitou
napomdhajici trvalé vyvojové zméné.” Fenomén senzitivnich fazi neobjevila Marie
Monteesori jako prvni, ale béhem své prace s détmi jej stdle znovu pozorovala

(Zelinkovad, 1997).

Pfevzala ji od holandského biologa Huga de Vreise (Zelinkovd, 1997). Shrnula de
Vrieslv objev do této definice: , Jde o zvldstni senzibility, které se objevuji ve vyvoji
clovéka. Jsou prechodného trvdni a slouzi pouze k tomu, aby umozZnily bytosti ziskat

urcitou schopnost. Jakmile se to stane, dand citlivost odezni.”

Maria Montessori se zaslouzila o objeveni vyznamu senzitivnich fazi pro sebekonstrukci

Clovéka v procesu vychovy a vzdélavani (Eichlberger,2003).

V psychickém rozvoji ditéte nic neprobihda ndhodné. Je stimulovan, ale nikoli fizen
vnéjSimi podnéty. Prfechodna obdobi zvySené vnimavosti jsou c¢asové limitované
instinkty. Pokud nejsou pro dité vytvoreny vhodné podminky, aby si tu kterou
dovednost osvojilo v této dobé, musi pak v budoucnu na jeji nauceni vynalozit vice
energie. Senzitivni obdobi nejsou u déti stejna. U kazdého mohou pfijit v jiném véku,
proto je dllezité k détem pfristupovat individualné a pozorovat o co pravé jevi zajem

a v€as nabidnout vhodnou aktivitu (Rydl, 1999).

Montessori (1998) upozornuje, Ze vnitini citlivost umoznuje ditéti, aby si ze sloZitého
okolniho prostfedi samo vybiralo, co je vhodné a potiebné pro jeho rust. Dité je pak
senzitivni na urcité skutecnosti, ale naprosto ignoruje jiné. Dokdze se ucit samo

pfirozené, tim Ze absorbuje vjemy a podnéty ze svého okoli.
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Montessori (1998) vymezuje podminky, které umozni koncentraci:

1. Sledovani senzitivnich fazi.

2. Nabidka vhodnych materiall a programd, které odpovidaji nastupujici
senzitivité a rozvijeji ji.

3. Prace vychovatele, ktera spociva v pripravé prostiedi a zméné sebe samého.

4. Svoboda ditéte a podpora jeho iniciativy, pohybu a volby Cinnosti.

Polarizace osobnosti

»Stejné jako je nutné stanovit u kruZnice bod, aby byla presnd, tak je pri rozvijeni ditéte

vvvvvv

Marie Montessori

Polarizaci pozornosti Marie Montessori rozumi seskupeni vSech télesnych a dusevnich

sil, které vedou k hlubokému ponoreni do néjaké ¢innosti (Rydl, 1999).

Montessori (1998) pozorovala asi tfiletou holcicku, jak se zaujetim zasouva a zase
vytahuje valecky z kulatych otvor(. Byla prekvapena, jak takto malé dité vydrzi
opakovat stejné cviceni znovu a znovu s neupadajicim zajmem. Od chvile, kdy zacala
pocitat, zopakovala celé cvieni dvaactyricetkrat. Pak prestala, jako by se vracela
z néjakého snu, a usmala se. Jedinec, ktery cviceni provadi, se po jeho ukonceni jakoby
proménil. Vypadal jako nékdo, kdosi pravé odpocinul, kdo je plny Zivota a kdo pravé
prozil néco velmi radostného. Objev byl ve své dobé prevratny, protoze schopnost

soustredéni se u predskolnich déti témér nepredpokladala (Zelinkova, 1997).

Montessori (1954, s. 59) napsala: ,Toto je jasné klic celé pedagogiky. Rozpoznat
vzdcné okamziky koncentrace, abychom je vyuZili v gramatice, matematice a v cizich
jazycich. Vsichni psychologové se ostatné shoduji v tom, Ze existuje pouze jeden druh

vyucovdni: vzbudit u Zaki nejhlubsi zdjem, a tim Zivou a setrvalou pozornost.”

Pokud je dité néjakou Cinnosti zaujato je schopné tuto ¢innost mnohokrat opakovat,
dokud se ,nenasyti“. Proto je tfeba dité nevyrusovat a poskytnout mu dostatek casu,

aby praci samo dokoncilo (Harald et al., 2000).
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Ucitelé nemohou vzdy znat senzitivni faze vSech déti. Proto musi nechat na nich, jakym
zajm0m a potfebam daji pfednost a co si z pfipraveného prostredi vyberou a co se

chtéji ucit (Eichelberger, 2003).
Absorbujici duch

Malé dité do tfi let mimo senzitivnich fazi disponuje zvlastni dusevni formou, kterou
Montessori oznacuje jako ,absorbujici duch” (Montessori, 2001). Timto pojmem
Montessori zietelné znazornuje potencial ditéte. Déti jsou jiné a uci se jinak nez
dospéli (Montessori, 1998). ,,My dospéli prijimame okolni svét pouze paméti, zatimco
dité se svému okoli prizplsobuje....“(Eichelberger, 2003). Vraném détstvi ma dité
schopnost do sebe intuitivné vstfebdvat dojmy ze svého okoli. Pfitom se nevédomé
rozhoduje jen pro to, co potiebuje k budovani své osobnosti. Dllezity je urcity rad

v okoli, protoze rad ditéti pomdaha rozvinout ducha (Harald et al., 2000).

Cas plisobnosti ducha je omezen jen na roky raného détstvi. Maria Montessori chtéla
tohoto obdobi vyuzit. Neni mozné toto obdobi prodluzovat, je dllezité, aby dité mélo
jiz od narozeni moZnost ziskavat zakladni védomosti a pfijimat poznatky v této
nevédomé formé. To je také davod, pro¢ Montessori nabizi jiz vraném détstvi
z naseho pohledu tak naroc¢né véci jako jsou geometrické tvary, télesa, zlaty perlovy

material (Rydl, 1999).
Pripravené prostredi

Marie Montessori (1998, s. 69) vysvétluje, Zze: ,svobodné prostredi je takové, které
odpovida véku ditéte a tim i senzibilité déti. Détska psychika se v ném prirozené vyviji

a odhaluje svad skryta tajemstvi.”

Ptipravené prostiedi musi byt uzplisobené tak, aby podporovalo samostatnost ditéte
s cilem umoZnit mu vybudovat vlastni aktivitou svou osobnost (Zelinkova, 1997).
Zahrnuje didakticky materidl, vybaveni tfidy napf. lehky nabytek, aby s nim mohly
i malé ctyrleté déti samy manipulovat a pohybovat se mezi pfedméty s pfirozenou
lehkosti. To je jeden ze znak( vnitfni svobody a patfi proto mezi vychovné prostredky.
Zaroven z toho vyplyva, Ze manipulace s jednoduchymi a vhodnymi predméty muze

pozitivné prispét k rozvoji zru¢nosti a dovednosti déti (Montessori, 2001).
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Svobodna volba

Montessori podtrhuje, Ze svoboda nam neni dana sama od sebe a pro jeji vytvoreni
u ditéte ji musi mit i sam vychovatel. ,,Svobodu musime budovat. Musime ji vystavét
nejen ve svém okoli, ale i vsobé samych. V tom tkvi nds vlastni tkol, jedind pomoc,

kterou miZeme ditéti nabidnout” (Eichelberger, 2003, s. 9).

Zakladem tohoto principu je svobodné volena ¢innost, ktera vychazi z potfeb ditéte
a neni mu vnucovana (Zelinkova, 1997). Dité si k ni mUZe zvolit pfedméty podle svého
prani, rozhodnout se, zda chce k sobé partnera ¢i ne, a vénovat ji ¢as podle svého
zajmu, ale zaroven si néjakou cinnost zvolit musi. Montessori (2001) vysvétluje, Ze
umoznime-li mu tento druh seberealizace, vykondvame pro néj vice, nez kdyz budeme

do jeho Cinnosti jakkoli zasahovat.

Byt svobodny znamend byt nezavisly (Rydl, 1999). Montessori upozorfiuje

na podvédomé usilovani ditéte stat se samostatnou bytosti.
Chyba

Chyba md ukdzat to, co je tfeba procvicit nebo zopakovat. Déti maji pochopit, Ze
v procesu uceni a pfi reSeni problém( jde o pfirozeny a béiny jev. Chyba je zdroj

impulz( k vlastnimu zdokonalovani (Eichelberg, 2003).

Dle Heluse (2004) je pozitivni alternativou vUci orientaci na chybu orientace na rozvoj
¢innosti. Podstatou je, Ze rodice a ucitelé kladou dliraz na pokrok, postup vpred a co se

podafilo. Chyba je pro dité ptilezitost ujasnit si, na co se ma zaméfit.

Pravé na to, Ze chyby je tfeba chapat jako néco, co ma svlj smysl, upozornila uz
Montessori (2001) a vytvofila systém vlastni kontroly chyby, kterd nuti dité k rozumové
Uvaze. Urcitou schopnost kontroly ma v sobé ,zabudovanou” kazda Montessori
pomlicka. Dité tak rozviji své kritické schopnosti i schopnost urcit rozdilnost vnimanych
jevl a zvyka si opravovat své chyby. Prikladem mohou byt napf. trojrozmérné vkladaci
tvary. Skladaji se z dfevéného hranolu s otvory pro védlecky odstuprfiovanych rozméru,
které se lisi bud vySkou, nebo primérem. ProtoZe otvory v hranolu presné odpovidaji
rozmérim valeckl, neni mozné vlozit valecky do nesprdvnych otvord, aby alespon

jeden valecek neprebyval.
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Ticho

Dle Montessoriové (2001) ticho znamena zastaveni veskeré hlu¢né cinnosti. Tim, ze
sama ztichnu, pfipoutdm pozornost déti. Stojim nebo sedim tise a nehnuté. Pak
zavolam dité a vyzvu jej, aby mé napodobilo. Vnimat ticho bez pohybu. Pokud je
absolutni ticho, zavieme okna, zdruhé mistnosti postupné voldme jména déti,
Pohyby vSech jsou tiché, dobre ovladatelné, aby nezpUsobily Zadny hluk

(Zelinkova, 1997).

Vyznam cvi¢eni nehybnosti a ticha Montessori vidéla jako proces koncentrace,

schopnosti kontroly vlastniho jednani a sebeovladani (Zelinkova, 1997).
Kadzen

Montessori (2001, s. 36-37) se snazi dosahnout uvédomélé kazné. Nevéri, Zze ukaznény
je ten, kdo mlci a nehybd se. Takové dité neni ukdznéné, ale ,ujafmené”. Ukdznény
jedinec je tehdy, pokud ovlada sam sebe. V dUsledku toho je schopen sdm sebe
kontrolovat. ,Koncepci uvédomélé kazné neni jednoduché ani pochopit, ani prakticky

realizovat.”
Elipsa

V Montessori pedagogice je kladen diraz na soustfedénost, klid a ticho. Pro zklidnéni,
koncentraci, nacvik fyzické a psychické rovnovahy a cviceni trpélivosti vymyslela
Montessori chlzi po elipse (Zelinkova, 1997). Kazdy den se déti schazeji na elipse.
Sednou si po jejim obvodu, ztisi se. Dité klade Spicku i patu presné na linii. V rukou drzi
napriklad zvonek, ktery nesmi zacinkat. V dnesSnim pojeti déti drzi predmét souvisejici
s pravé aktualnim tématem. Déti se tak naladi na cinnost, kterd bude nasledovat.

Elipsa se stala symbolem Montessori Skol, kde plni i funkci komunitniho kruhu.
Odmény a tresty

Montessori (2001, s. 42-44) poukazuje na to, Zze odména je cenna pro trestaného.
Odmeénény si ji nevaii. ,Trest” je dat dité do kouta, ale aby na ného jeho kamaradi
vidéli. Dité se zklidnilo. Vidélo na své kamarady a ¢innosti, ale nemohlo se zapojit. Tato

»vychovna lekce” je mnohem Uucinnéjsi nez vsechny domluvy uditelky. Dité si ma
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uvédomit, jaké to ma vyhody byt pohromadé s ostatnimi a chovat se jako oni. Stejné
tak na otdzku trest nahliZi Kopfiva, Novackova et al. (2008), ktefi povaZuji tresty za
rizikové pro zdravy dusevni a socialni vyvoj déti. Tvrdi, Ze neexistuji zddné spravné ani
pfimérené tresty. Tresty nas uci, Ze dlleZitéjsi je mit moc neZ chovat se spravné.

Matéjcek (2007, s. 31) : , Trest — to je, jako kdyZ ucpeme diru v hradzi reky.”

Montessori (1998) upozoriuje, Ze dité by mélo citit sebeuspokojeni z prace, kterou
déld a nedélat véci kvili pochvale. S pochvalou zachazi pfimérené, aby se dité nestalo
na pochvale zavislé. Ocenuje konkrétni véc, ktera se ditéti povedla. Kopfiva, Novackova
et al. (2008) povazuji odménu za mocensky nastroj. Jako alternativu k odméndm
a pochvale spattuji komunika¢ni dovednosti jako je zpétnd vazba, ocenéni, empaticka
reakce, podékovani a pozitivni ptirozeny dusledek. Svobodova (2007) dodava, Ze diky
odménam, trestim ¢i pochvale se ztraci vnitfni motivace.

Ucitel

vnitfnich dispozic a jeho pfistup k ditéti. NeZ predstoupi prfed déti, mél by nejprve
pracovat na sobé, naucit se byt dobrym pozorovatelem, jednat s klidem a rozmyslem.
Montessori (2001) upresiuje, ze hlavni naplni uditele je <cinnost privodce
a zprostredkovatele novych poznatk(. Hybnou silou je pomf(cka, nikoli uditel. Ucitel se
stara o prostredi, aby bylo pripravené a estetické. Pomaha détem s vybérem pomlcek,
ukazuje jim, jak s nimi pracovat. Musi si dokonale osvojit zplsob, jak pomUcku détem
nabidnout, jak s ditétem pracovat. Snazi se vyvolat zdjem a usnadiovat provadénou
¢innost prostfednictvim metodické pomoci tak, aby neplytvalo energii pfi reSeni
problémi a také, aby nebylo vyruSovano ze své cCinnosti. Pfi zahdjeni kazdé faze
vyukového programu by si uclitelka méla byt zcela jistd zralosti ditéte

(Montessori, 2001).

Montessori (2003) vysvétluje, Ze celkovy pristup ulitele k détem by mél byt laskypliny
a co nejméné hodnotici. Stejné tak ma respektovat osobnost déti jako individualitu
a pomdhat jim dodrZovat stanovena pravidla (Rydl, 2006). Ddle ma odstrafiovat
prekdzky, které narusuji vyvoj ditéte a dbat, aby soustfedéna cinnost déti nebyla

narusena. Je stale pripraveny pomoci, kdyz vidi, Ze je tfeba, nebo kdyz je pozadan:
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»~Pomoz mi, abych to dokdzal sam“(Zelinkova, 1997, s. 77). Nevmésuje se do Cinnosti
ditéte ve chvili, kdy se dopousti néjaké chyby. Ono da jasné najevo vitézoslavnym

vyrazem obliceje, Ze si své potize vyresilo (Montessori, 2003).

Montessoriovd (in Harald et al., 2000, s. 48) vytvofila 12 pokyn0 pro vychovatele

v matefrské Skole. (pfiloha €. 1)

1.1.2 Materska Skola jako zaklad k dalsimu vzdélavani

»Materskd skola neni pfipravou pro zdkladni stupné, ale zacdtkem vzdéldvdni, které
pokracuje bez prestdni. Prostfednictvim nasi metody nerozliSujeme mezi predskolnim

a Skolnim.“ (Marie Montessori, 2001)

Jednotlivé oblasti u¢eni podle Marie Montessori:

Prakticky Zivot

,Slysim a zapomenu, vidim a zapamatuji si, udéldm a pochopim.”

Maria Montessori

Naméty jsou Ccerpany 1z cinnostibéZzného Zivota. Proto Marie Montessori
ve svych zafizenich poprvé pouzila détsky nabytek, aby vse pfizplsobila détem

(zelinkova, 1997).
Montessoriova (Zelinkova, 1997, s. 48) déli cvi¢eni na:
-cviceni sebeobsluhy (Cistota, oblékani, stravovani)

Patfi sem umyvani rukou, zavazovani tkanicek. Napriklad zavazovani tkanicek je velmi
komplexni sled pohybl. V rdmu na zavazovani tkani¢ek vytvofila Marie Montessori
pomtcku, diky niz mUze byt ditéti priblizen postup zavazovani tkanicek krok po kroku
(Harald et al., 2000) Pritom se nepfimo trénuji dalS$i dovednosti napf. nacvik psani

(uchopovaci dovednosti). Pfi téchto ¢innostech dochazi také k rozvoji hrubé i jemné
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motoriky a propojovani hemisfér. Déti ziskavaji samostatnost, rozviji motoriku

a koordinaci pohybu.
-cviceni zamérend na jedndni s lidmi (zdraveni, podékovdni, mluveni s lidmi)

Déti se uci péci o okoli a spole¢nost také i socialnim vztahlim. Montessori prosazovala
veékové smiSené tfidy. Ty vytvafi socidlni skupinu. Z toho vyplyvaji moznosti socidlni

vychovy a uceni pomoci, podpory, zdrZenlivosti i prosazovani (Rydl, 1999).
-cviceni zamérend na péci o prostredi (kvétiny, snadné uklidové prdce)

Po pfichodu do skoly déti délaji, co je tfeba, napf. vyménit kvétindm vodu, uttit prach.

Urovndvani a uklizeni je pro dité ve véku tfi let ta nejpfitazlivéjsi ¢Cinnost.

Vse se dité uc¢i ndpodobou. Tyto ¢innosti je vétSina déti schopna zvladnout jiz ve tfech
letech. Pokud dité rozbije pfi praktickych cvi¢enich néjaky predmét, nesmi byt kdrano,
protoze byt Sikovny se lze naucdit pouze cvi¢enim (Zelinkovd, 1997). Stejné tak tuto
situaci v soucasné dobé pojima i Kopfiva a Novackova et al. (2008). Na dité se nikdo
nezlobi. Na misté je pfirozeny dUsledek. Déti dostanou informaci a moznost volby jak

situaci vyresit.

V praktickych cvicenich déti ziskaji i senzomotorickou zkusenost, zvukovou a vizualini.
Dité si rozviji koncentraci, presnost, schopnost dokoncit zapocatou ¢innost. Nepfimo
také ziskdva matematické poznatky méné a vice, které jsou zakladem pro scitani

a odditani.
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Smyslovy materidl

Podle Marie Montessori ma rozvoj smyslového vnimani nesmirny vyznam pro
prirozeny a vSestranny rozvoj jedince (Montessori, 2001). V zuslechtovani smysla
vidi zaklad pro vyvoj inteligence (Rydl, 1999). Proto vyvinula pestry smyslovy
material, ktery zapojuje vSechny smysly. Smyslovy material nema a nesmi nikdy

nahrazovat predméty ze Zivota, ma slouZit jen jako Klic k diferenciaci.

Prihodnym vékem skoleni smysl( podle Marie Montessori je obdobi tfi az Sesti let.
V této fazi je nutné vyvoj smysll podporovat predkladanim predmét(i (Rydl, 1999).
Dité se musi naucit vnimat, rozliSovat, oznacovat a zafazovat, aby se mohlo orientovat
v rlznorodosti viema (Rydl, 1999). Rozvojem smysli dochazi k zdokonalovani fizeni

malych svall a koordinace oci a rukou (Hainstock, 1999).

Cviceni smysld musi byt bezpodminecné spojeno jak se zapojenim intelektu, tak
s néjakou pohybovou aktivitou (Montessori, 2003). Napfiklad se dité pomoci kapatka

snazi umistit kapku vody pfesné do jamek v gumové kruhové podlozce.

Senzomotorické pomucky se skladaji z fady predmétli, které jsou seskupeny podle
jejich fyzikalnich vlastnosti, jako je napfriklad barva, tvar, velikost, zvuk, struktura latky,
hmotnost, teplota a roztaznost. Patfi sem napfiklad sada zvonecku, které vydavaji
tény, nebo predméty zcela odlisnych tvard, ¢i takové které maji stejnou velikost, ale
rozdilnou hmotnost. Sady pro smyslovy rozvoj jsou usporadany vzestupné a vymezuji

tak hranice a zplsob, jakym je dité pouzivd (Montessori, 2001).
Jazykova vychova

V jazykové vychové jsou zahrnuty materidly podporujici rozvoj feci a vyuku cteni.

Montessori pouZiva genetickou metodu ¢teni, to znamena uceni ¢teni po pismenech.

V raném véku je Cteni nejpfirozenéjsi a jeho vyuka probiha postupné. Pfedchazi se
natlaku a touze po soutézeni, jak tomu je pozdéji ve skole, kdy se ,musi“ ucit
(Hainstock, 1997). Idedlni vék ditéte pro vyuku cteni je od ¢tyr a pal do Sesti let. Je to
obdobi presunu zijmu od slova mluveného k napsanému. Cteni je zvelké ¢asti
smyslova zaleZitost, aby se dité stalo dobrym ctenarem, musi se naudit rozliSovat, jak

znéji jednotlivad pismena a pfifazovat zvuky k napsanym pismenim (Hainstock, 1997).
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Pismena ze smirkového papiru jsou pomuckou pro nacvik obrysu pismen, kterd nejsou
pouze viditelna, ale také hmatatelna. Souhldsky jsou odliSené modie a samohlasky
cervené (Montessori, 2001). Hainstock (1997, s. 102) zminuje, Ze: ,, pomucka umozni
ditéti osahat si tvary pismen a vést smér, kterym by méla byt napsdna.” Cvici si tak

pohyby ruky nutné pro psani (Montessori, 2001).

Montessori (2001) poukazuje na to, Ze malé déti si procvi¢i a zdokonali pohyby své
ruky vzdjemnou koordinaci jednotlivych Ukond natolik, Ze jsou nevédomky na psani

perfektné pfipraveny.

,KdyZ se dité uci psdt, dochdzi k vyvoji dvojiho druhu. Jednak jeho ruka ziskdvad
ddleZitou dovednost podobnou mluveni a za druhé, jeho smysly mohou prijimat zpravy
vjiné podobé, neZ je zvukovd. Psani je tak zdvislé na duSevni Cinnosti stejné jako na
motorice ruky“(Montessori,1998). Elizabeth G. Hainstock (1997) zdlraziuje, Ze
gramatiku miZeme do vyuky zavést paralelné se ¢tenim. U déti je vyvinuto silné citéni
pro slova. Rozdifuje se jeho slovni zasoba. Cteni by mélo byt snadnym a pfirozenym

procesem. Psani a Cteni se prolina. Psani obvykle pfedchazi ¢teni.
Matematickd vychova

Zaklad prvniho uceni matematice a Cislim je nutno poloZit ve tfech letech ditéte.
Zpocatku dité ciselné koncepce rozumové nechdpe, ale zadind rozumét mnoiZstvi.
Napriklad pfi stavéni véze z kostek dité vidi postupné vytvareni velikosti. Déti se uci

vnimat délky, Sirky a vysky. Experimentuji a porovnavaji velikosti a formy.

Desitkova soustava je zdkladem Montessori Ciselného systému. Prvni pomuckou je
fada deseti profila (Ciselnych tyci), které pouzivaji pfi smyslovych cvicenich pro vyuku

délky. Tyce jsou fazeny od jednic¢ky do desitky (Montessori, 2001).

Montessori (2003) vysvétluje, Ze jakmile dité zacne Cist a psat, je pro ného jednoduché
naucit se Cislice. Pro osvojeni pouZziva Cislice ze smirkového papiru. Obtahovanim Cislice
prsty se dité naudi, jak ji psat a soucasné si osvoji i jeji nazev.

Maria Montessori (2001) povazuje za dileZité, aby déti umély pocitat do sta a umély
provadét pocetni operace pomoci cviceni, ve kterych se racionalni studium zakladnich
Cisel kombinuje sjednoduchym pocitanim. Dava prednost racionalnimu pfistupu
k aritmetice pred stylem zaloZzenym na mechanické paméti.
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Kosmickd vychova

Montessori nesouhlasi stejné jako J. A. Komensky s pozndvanim svéta prostrednictvim
pozndvani detaill. Dité si ma pribliZit svét jako celek, protoze nejmensi detaily budou
pro dité zajimavé tehdy, budou-li pfeddvany jako casti celku (Zelinkova, 1997). Neni
dllezité, aby se déti naucily vSe, co existuje, ale maji mit tolik ¢asu, aby se mohly do

jednotlivych oblasti ponofit.

Kosmicka vychova zahrnuje obory jako je napf. pfirodovéda, chemie, zemépis, déjepis,
fyzika, vlastivéda, biologie, hudebni vychova, vytvarna, télesnd a spolecenska témata.
Svym pojetim poukazuje na propojenost vSech oblasti, jak vSe souvisi se vSim a vse je
jeden celek ,, vesmir”. Témata zahrnutd v kosmické vychové pomahaji détem pochopit

fad svéta, respektovat své okoli a najit si v ném své misto.

1.2 Faktory uspésného zvladnuti vstupu do Skoly a nasledné

Skolni dochazky
1.2.1 Vstup do skoly

Skolni vzdélavani je souéasti socializace jedince, to znamend jeho zaclefiovani do
spole¢nosti (Franclova, 2013). Dité ve skole ziskava nové a rozdilné zkusenosti, nez
jaké ziskalo v rodiné. Franclova (2013) doddavd, Ze ve Skole se odehrdva soustavné

a systematické civiliza¢ni pasobeni s dlrazem na vzdélavani a pozndvani.

Pocatek Skolni dochazky je vyznamnou udadlosti v Zivoté ditéte a jeho rodiny, ¢asto
oznacovana jako zlomova udalost (Helus, 2004). Ri¢an (2004) potvrzuje, Ze nastup do
Skoly znamena radikalni Zivotni zménu. Zacina Skolni dochdazka a svét Skoly udava raz
daldich let vice neZ cokoli jiného. Skola otvird ditéti obzory, o kterych nemélo ani
tuseni, urychluje rozumovy rozvoj, u¢i myslet novym zplisobem. Doposud jeho hlavni
naplni byla hra, nyni vstupuje Skolni prace a s ni povinnost. To znamena razem
mnohem vyssi narok na kazen, schopnost odlozit uspokojeni okamzitych potreb, Usili
ovykon i ve chvili, kdy by dité radéji délalo néco Uplné jiného. Dité se musi
osamostatnit ze zavislosti na rodiné, pfijmout zodpovédnost za vlastni jednani a jeho

nasledky (Vagnerovd, 2012). Ri¢an (2004) doddva, Ze $koladk zarover dostava moznost
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uplatnit se v mnohem vétsi skupiné a nékdy musi napnout vSechny sily, aby se této

situaci pfizpUsobil, aby ji zvladl. V takové situaci mu mize pomoci pedagog.

Na pocatku Skolni dochazky ma ucitel pro dité vétsi subjektivni vyznam nez kdykoliv

pozdéji. Vazba na ucitele posiluje pocit jistoty a bezpeci (Vagnerova, 2012).

Dle Franclové (2013) vyvstdvaji nové vyvojové moznosti, spojené s plnénim povinnosti
a ukoll se soustavnym hodnocenim. Dité se ocita v novém prostfedi, poznava a vytvaii
si vzajemné vztahy se spoluzaky a ucitelem. PrviidCek je plny pozitivniho ocekavani,
které nemusi byt kladné naplnéno. Ve $kole mize byt vystaven zatéZzovym situacim,
dochazi k pocitlim selhani a zklamani, ménécennosti a Uzkosti. Zplsob, jakym dité vse
proziva, vjakém je rozpolozeni, ovliviuje jeho dalsi postoj a motivaci ke vzdélani
( Helus, 2004). Uspésnost 7aka ve $kole predstavuje zaklad pro vybér budouci profese.
Selhani ve Skole mlze byt rozhodujici pro dalsi smérovani jedince (Vagnerova, 2012).
Sebepojeti zdka je ovliviovdno vnitfnim vnimanim sebe sama, sebehodnocenim,
sebelctou, ovliviuje jeho spokojenost i Skolni vykon ( Franclova, 2013). Helus
(2004, s. 189) ptipomina, Ze hodnoceni uditelem ditéte, jako , Spatného ctendre”
¢i ,,Spatného poctdare” se odrdzi v horsich vykonech ve ¢teni a pocitani, nez jaké by
odpovidaly jeho schopnostem. Blokuji se urcité ¢innosti a vykony ditéte v dasledku

Spatného postaveni jako zaka.

Kohlberg oznadil tuto fazi jako stadium ,hodného ditéte”, které chce vyhovét
socialnimu ocekdavani (in Vagnerova, 2000, s. 146). Erikson toto obdobi nazval fazi pile

a snazivosti, jejimz hlavnim cilem je uspét a prosadit se (in Vagnerov4, 2005, s. 237).

1.2.2 Zmény v zivoté ditéte

Skolni dochéazka predstavuje pro prviid¢ka mnoho zmén. Dle Heluse (2004, s. 187)

mUzZeme tyto zmény roztfidit:
1. Dité je vstupem do skoly vystaveno soustavnému vzdélavacimu puisobeni.

Musi do svého Zivota integrovat fizené uéeni. Propojenosti ucitelova vyucovani a svého
uceni dochazi k postupnému vzdélavani. Helus (2004, s. 188) dodava, ze: , diky svému

vzdéldni, tim, Ze obsirnéji a hloubéji rozumi svétu a svému mistu v ném, jedinec ze své
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pozice prejimd odpovédnost. Realizuje své poslani, pini zde své ukoly, dopracovdvad zde

své kompetence.”

Franclova (2013, s. 19) doplnuje, Ze déti vstupujici do Skoly maji bohaté znalosti.
Vzhledem k této skutecnosti je ziejmé, Ze se déti vzdélavaiji jiz pfed vstupem do Skoly.
Ve Skole jde ale o systematické vzdélavani, co ucitel vyucuje, nemusi byt to, co by
chtélo pozndvat dité. Musi se najednou podfidit programu, poddvat vykon, soustredit
se ve vymezeném Case a to je nahla zména.

2. Dité je svym vstupem do skoly uvddéno do novych rytmi strukturovdni ¢asu.
,Utvdreni nového vztahu ditéte k Casu a casovdni, je spojeno s prvnimi pokusy
samostatné si svij ¢as organizovat a pldnovat. To se stdvd vyznamnym faktorem
utvdreni osobnosti” (Helus, 2004, s. 187).

Od prvnich Skolnich dnl je zfejmé, Ze probihd néco nového. Pribyva povinnosti,
vyclenuje se ¢as na hru a odpocinek. Zména rezimu dne, tydne je ptevratna a ovliviiuje
nejen dit&, ale i celou rodinu ( Franclovd, 2013). Ri¢an (2004) upozorfiuje, ze $kola
zabira ditéti asi polovinu dne, vytvari tim néco nového, a to je volny ¢as, ktery naplni
predeviim hrou. Hra byla dFive celodennim zaméstnanim. Skolak si hraje stale vadnivé,
ale uz ptrece neni do ni tak ponotren. Ve hie se snazi napodobovat skutecnosti.

3. Dité je uvedeno do nového postaveni, respektive statusu, uci se realizovat nové
Zivotni role a mezilidské vztahy.

Franclova (2013) uvadi, Ze dité musi chodit do Skoly a musi pfijmout socidlni roli zaka.
Vagnerova (2005, s. 159) k tomu dodava, Ze:, role skoldka neni vybérovd, zavisi na
dosaZeni urcitého véku a jemu odpovidajici vyvojové urovné. Pro dité ma role skoldka
takovy vyznam, jaky ji pricitaji jeho rodice.”

Role Skoldaka ma urcité znaky, které by mély respektovat vSechny déti. Ve sSkole jsou
vystaveny ocekavani, ktera z této role vyplyvaji, musi se chovat poZadovanym
zplisobem a respektovat uréité normy. Skoldk musi pfijmout novou autoritu ucitele

(Vagnerova, 2012).

7,

Role zaka prinasi ditéti vyssi socialni prestiz, avsak tim jako by se jednoznacna aktudlni

vyhodnost nové role vyéerpala.
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4. Dité je uvedeno do celé rFady novych aktivit, skrze nézZ objevuje nové skutecnosti.
Cini zkudenost se svou vlastni zdatnosti, objevuje nové moznosti, ujasfiuje si vztahy
mezi lidmi. Dité si uvédomuje skrze ucebni aktivity a vzdélavaci uspéchy, jak se méni
jeho schopnosti a dovednosti. Podle Franclové (2013) je dlleZitym kritériem Uspésné
prace zainteresovani ditéte na jeho vlastni kompetenci. Uz to dokdzu, uz to umim,
uz vim, jak si poradit. Zvladne si precist knizku, samo nakoupit, spocitat penize atd.

5. Dité je uvddéno do novych zaZitki a zkuSenosti se svou vlastni kompetenci.
Zjistuje, co dokaze, v ¢em je dobré. To je jeden z hlavnich motiv(, ktery Zaka posouva
v jeho vyvoji osobnosti. Dité se dokaze samo dostat do Skoly, jezdit autobusem,

orientovat se ve $kole. Zvladne se chovat tak, jak se Skoldk chovat ma (Franclova,2013).

1.2.3 Skola a nebezpeéi

Dité do $koly chodit musi a travi v ni zna¢nou ¢&ast svého Zivota. Skola je pro néj
neosobni a cizi prostfedi. Dité je nuceno se osamostatnit a pfijmout zodpovédnost za
vlastni jednani (Vagnerova, 2012). Z toho vyplyva, Ze dité ve Skole nema takovy pocit
jistoty a bezpedi, jaky ma doma, kde ma vylucné postaveni. V rodiné je stfedem
pozornosti, rodice je akceptuji vidy a za vSech okolnosti, i kdyZ je vzhledem k vykyvim

jeho chovani samoziejmé takeé kritizuji a trestaji (Vagnerova, 2012).

Nasledné mze dojit k vychovnym a psychickym problém(m ditéte jako je nespavost,

Skolni fobie, nechutenstvi a poruchy pfijmu potravy.

Pro déti s poruchou pozornosti ADD, ADHD a se specifickymi poruchami uéeni
vétsinou nastavaji vstupem do Skoly zatézové situace, které ne vidy pro déti kondi

pochopenim rodicl a pedagogt.

Ri¢an (2004, s. 156) dodava: , Vydriet u prdce sedét, to samo o sobé nestaci. Skoldk

se musi naucit Celit prekazkam, nezdarim a zkouset to znovu a znovu.”

Helus (2004, s. 158-160) uvadi nékterd nebezpedi, kterd vznikaji v tradicnim puUsobeni

Skoly:
1. Nedocenéni vyznamu zakova prozivani Skolnich uddlosti a jeho dlsledki

To, jak zak proziva skolu, ovliviiuje jeho postoj ke Skole a ucebni vykony.
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2. Syndrom neUspésné osobnosti

Opakované neuspéchy, v nichZ je Zak utvrzovan castym negativnim znamkovanim,

vytvareji v mnoha pripadech syndrom nauc¢ené bezmocnosti.
3. Tlak na dobré zndmky

Z4k, ktery je orientovany na vykon, ztraci touhu po pozndni.

4. Blokace pottreby Zakd navzajem si pomahat a spolupracovat.

Skola ptisné tresta napovidani, opisovani. Nepodporuje hodnoty mezilidského souziti

ve prospéch méné hodnotnych cild.
5. NevyvazZenost v interakcich mezi ucitelem a Zaky

Jednosmérnym pusobenim ucitele se mize détem branit v Cinnosti jako dotazovani,
diskutovani o otevienych otdzkach, vyjadrovdni vlastnich zkuSenosti a podnétd,
nabidky jinych moZnych reseni.

6. Spoutavani tvorivé invence zaka

V détech je navozovan pocit, Ze je nezbytné reagovat vidy jenom tak, jak to ucitel
ocekava, jak je to jediné spravné. Dlsledkem byva strach Zaka z vlastni myslenkové
iniciativy.

7. Netolerance vici odchylkam, individualnim zvlastnostem

NemozZnost se prosadit jako jedinecné individuality, najit porozuméni a pomoc, byt

akceptovan.
8. Pfecenéni vnéjsi discipliny na ukor vnitfni, védomé autoregulace

Malo pfilezitosti ,naucit se ucit se, poznavat, jak poznavat“- rozvinout svou ucebni

kompetenci.
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1.3 Skolni zralost

1.3.1 Vymezeni pojmu

Skolni zralost: ,v pedagogicko - psychologickém pojeti znamend stav ditéte projevujici
se v takové urovni jeho organismu, kterd mu umoZzriuje adaptaci na prostiedi skoly.
Toto pojeti vychdzi z teorii vyvojové psychologie, které vysvétluji, jak dité dozrdva ve
své centrdlni nervové soustavé, ve svych mentdlnich schopnostech, vnimdni, pozornosti,

recovych a komunikativnich dovednostech“(Pricha, Walterova, Mares, 2009, s. 243).

Jak uvadi Matéjcek, Dytrych (1994) pojem Skolni zralost neni novy, objevuje se uz ve

Velké didaktice J. A. Komenského.

Langmeier a KrejCifova (2006, s. 106) ve své knize prekladaji Komenského kritéria pro

Uspésné zapoceti Skolni dochazky do dnesniho jazyka:

1. Dité si v celém svém minulém vyvaoji osvojilo ty znalosti a ndvyky, které se od ného na

prahu Skolni dochdzky ocekavaji.

2. Dité md vsoucasné dobé dostatecné rozvinutou aktivni pozornost a primérené

vyvinuté intelektové schopnosti.
3. Dité je dostate¢né motivovdno k budoucimu soustavnému uceni ve skole.

Jako skolni zralost jsou oznacovany kompetence, které dité ziska v zavislosti na zrani.
Dle Véagnerové (2000, s. 102) : ,jde predevsim o urcitou uroven zralosti CNS, kterd
se projevuje zménou celkové reaktivity ditéte, zvysenou odolnosti k zatézi a schopnosti
koncentrace pozornosti”. Kutdlkovd (2005) doddva, Ze zralost nervové soustavy
vypovida jen o tempu fyziologickych a anatomickych zmén, s vrozenou inteligenci ma

jen malo spolecného.

Pfi posuzovani skolni zralosti se posuzuje celkova Uroven vyvoje ditéte. Matéjcek,
Dytrych (1994) upozornuji, Ze jako orientacni test Skolni zralosti se nejcastéji pouziva
Jirdskova Uprava Kernova testu, zaloZeného zakonitostmi percepéné motorického

vyspivani ditéte.
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1.3.2 Druhy zralosti
Slozky zralosti se nevyviji vzdy paralelné.
Télesna zralost

V obdobi vstupu do Skoly se méni télesné proporce, prodluzuji se koncetiny, zmensuje
se velikost hlavy, zplostuje se trup, nastupuje druha dentice. Zmény vedou k dosazeni
Hfilipinské miry” — tj. ruka natazena pres vzpfimenou hlavu dosdhne na usni lallicek na
druhé strané. Langmeier, Krejcifova (2006) upozoriuji na to, Ze posuzovani vysky
a hmotnosti je sice nejcastéjsim a nejjednodussim, ale nejméné prikaznym ukazatelem
vyspélosti ditéte. Rozviji se hruba i jemna motorika. Dité je schopno presnéjSich
pohyb, které jsou nezbytné pro zvladani psani. Dokaze Iépe koordinovat automatické

a volni pohyby (Kropdackova, 2008). Lateralita je dokoncena.
Kognitivni zralost

Kolem Sesti let dochdzi k podstatnym zméndm v pozndvaci cinnosti. Prevlada
realistické chapani. Zac¢ina prevladat pamét logickd pred mechanickou. Rozviji se
zamérna pamét. Dité by pfed vstupem do Skoly mélo byt schopné zapamatovat si vétu
o osmi slovech a doslova ji zopakovat. Chape ¢asové pojmy. Je schopno soustredit se
na jednu véc alespont deset minut. Dovede prevzit Ukol a dokoncit jej (Matéjcek,

Pokornd, 1998).

Mezi patym a sedmym rokem dozrava sluchova percepce, a to zejména fonematicky
sluch. Dit¢ dokaze sluchové rozlisit hlasku na zacatku slova, pozdéji 1 na konci slova.
Dokaze postfehnout rozdily a zmény jak ve sluchové, tak zrakové diferenciaci.
Je schopné tridit predméty podle jejich znak( a vlastnosti. Odlisi ¢asti obrazce, které
drive vnimalo jako celek. Rozlisi na obrazku pocet, tvar, smér, coz je dlleZité pro

rozliSovani pismen b, d, m, n, p, g (Kropackova, 2008).

Mélo by mit osvojeno spravny uchop tuzky, vyspélou grafomotoriku. Kresba ditéte je
mnohem podrobnéjsi a detailnéjSi. Napodobi geometrické tvary, spravné zobrazi

figuralni kresbu.
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Zvladne komunikovat s prateli i s cizimi osobami. Slovni zasoba je bohatd a gramaticky
spravnd. Nékdy pretrvavaji problémy s vyslovovanim hlasek. Vyslovnost r, F se toleruje

(Kreislova, 2008).
Emocni, citova zralost

Langmeier, Krej¢ifova (2006) vysvétluji, Ze emocni zralosti rozumime véku primérenou
kontrolu citd a impulz(. Emocni zralost Uzce souvisi s mentalni vykonosti. Dité je
schopno odlozit spInéni svych prani. Kontrola afekt a impulzl je pfedpokladem kazné,
ktera v pfimérené mife odpovidd skute¢né vyvojové potiebé ditéte. Kreislova (2008)
dopliuje, Ze se u ditéte rozviji smysl pro ,fair play”. Vnima pocity ostatnich.

M4 obrovskou schopnost proZivat radost a miluje pfekvapeni.
Socidalni zralost

Schopnost se nacas odloucit od rodiny. Dité musi byt schopné podfidit se cizi autorité
a ridit se pravidly, kterd z oekavani na jeho chovani ve ttidé vyplyvaji. Je schopné
spoluprace a navazovani kamaradskych vztahd (Vagnerova, 2012). Kreislova (2008)
pfipomind, Ze se dité Casto precenuje, nez na co mu staci schopnosti. Ve skupiné se
snazi prosadit své nazory, je dominantni. Ma potrebu byt prvni, nerado prohrava. Touzi

byt milovano.

1.3.3 Skolni pfripravenost

Kompetence, na jejichZz rozvoji se ve vétsi mife podili uceni, jsou oznacovany jako

Skolni pripravenost (Vagnerova, 2000).

Podle Vagnerové (2012) ve Skole jde predevsim o to, aby déti chapaly pozadavky
ucitele jako uréitou normu a respektovaly je. Dité musi dosahnout pfijatelné
socializani Urovné, mélo by zvlddnout urcité role, umét prijatelnym zpUsobem
komunikovat, respektovat béiné normy chovani, jako sebeovladdani, schopnost

prekonavat prekdazky, podridit se autorité a dodrzovat stanovena pravidla.

Dité musi mit nejen rozumové predpoklady, ale mélo by mit kladny postoj ke Skole

a byt dostate¢né motivovano. Vagnerova (2000, s. 142) zdlraznuje: , Pokud dité
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nechdpe smysl skolniho vzdéldvani, stava se pro né skola zbytecnou povinnosti, kterou

respektuje pouze formdlné.”

To, jaky ma vztah dité ke skole, se odrdzi na postoji rodiny ke vzdélavani a skole vlbec,
protoZe dité hodnoty a normy rodiny prejima. V tomto sméru je dlleZity i obecny
postoj ke vzdélani, ktery ovliviiuje motivaci ditéte ke Skolni praci (Vagnerova, 2012).
Dité si z rodiny prindsi urcité kompetence, které predstavuji predpoklad pro zvladnuti
role Skoldka. Nékdy vsak ndroky rodici nejsou adekvatni v pozadavcich na dité
a orientuji se pouze na jeho vykon (Matéjc¢ek, Pokorna, 1998). Matéjcek (1992) uvadi,
Ze se béhem své praxe cCasto setkal s pretéZzovanim déti mnoha mimoskolnimi
povinnostmi. Rodice ditéti zorganizovali veskery cas, takze nemélo vibec ¢as na hru
a ¢innosti, které chtélo délat samo. PretéZzovanim ditéte, rodic¢e limituji jeho rozvoj

v oblasti socializace a dochazi k omezeni kontakt( s vrstevniky.

1.3.4 Skolni uspésnost

Znacny vliv na Uspésné zvladani skoly ma nejen zralost a ptipravenost, jak bylo jiz
uvedeno, ale také prostfedi, z kterého dité pochazi (sociokulturni uUroven rodiny)

a skutecnost, zda navstévovalo materskou skolu.

Nevhodny predcasny nastup ditéte do zakladni Skoly miZe negativné ohrozit skolni
uspésnost ditéte. Mlze dojit i k rozvoji tzv. syndromu neuspésného ditéte a dité si pak
prestdva vérit (Kropackovd, 2008). Dité, které je sice rozumové zdatné a schopné
zvladnout ucivo 1. tfidy, nechdpe smysl Skolnich povinnosti, neni vytrvalé, téZzce snasi
Skolni zatéz a je vice unavené, protoze neni dostatecné emocné a socialné vyspélé

(Stuchlikova, 2005).

PFfi nedostatecné zralosti a Skolské nepfipravenosti ditéte je vhodnym feSenim vyuzZiti
moznosti odkladu skolni dochazky. Dité tim ziskd ¢as pro kompenzaci a stimulaci.
Odklad 3$kolni dochazky byva castéji doporucovan chlapcim narozenym v letnich
mésicich. Dvodem je pomalejsi a nerovnomérné psychosocialni dozravani., Zkusenost
fika, Ze chlapci na prelomu predskolniho a skolniho véku vyspivaji pomaleji nezZ dévcata,

a jsou tedy i vice ohroZeni Skolni neuspéchem...“(Matéjcek, 2005, s. 179).
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Langmeier, Krej¢ifova (2006) upozornuji na to, Ze uspésnost zaka je do znacné miry
ovlivnéna skladbou zak( ve tfidé. Ve tfidé se setkdvaji déti rozdilného véku Sesti
a sedmileté. Jeden rok vtomto véku znamend celou Sestinu dosavadniho vyvoje od
narozeni. Mladsi déti, byt s vyssi inteligenci, nemohou obstat ve skolnich poZadavcich
tak, jako déti starsi, ale méné inteligentni. Neuspéchy mladsSich déti se tykaji cteni,
psani, pocitani, ale i télesné a vytvarné vychovy. To se odrazi na sebehodnoceni ditéte.
Ucitel nema podminky pro individualni pfistup, ktery by déti vyzadovaly. Jesté po

Ctyfech letech Skolni dochdzky mUze byt rozdil patrny.

Do Skolni uspésnosti Kreislova (2008) dopliuje, Ze Uspésnost ditéte ve Skole nezdvisi
jen na zralosti zaka, ale také na zralosti uditele, ktery respektuje rozdilné schopnosti

déti a bere je v Uvahu pfi planovani, vybéru metod a pfi procesu hodnoceni.

1.3.5 Dité a zateéz

Podle Stuchlikové (2004) zatéz sama o sobé neni pro dité ani Spatna ani dobrd. Zalezi
na tom, jak se s ni dité vyrovnava. Je dlleZité si uvédomit, Ze o¢ima dospélého tézko
odhadneme, co vSechno muze byt pro dité zatézi. Jako rodice mame urcitd ocekavani,
co by dité vtom kterém véku mélo zvladat a jak. Ale vyvoj ditéte probiha
nerovnomeérné, a tak v jedné oblasti maze dité vynikat a v jiné mGze byt mirné pozadu.
Vagnerova (2012) upresnuje, Ze nedostatecné zralé déti byvaji draidivé, emocné
labilnéjsi, hire se soustredi a Unava nastupuje dfive. Proto si dité vytvari nevédomou

obranu proti ohrozujicim emocim (Stuchlikova et al., 2004).

Stuchlikova et al. (2005)upozoriiuje, ze déti nedokdazi vidy zvladat zatéz optimalnim
zpUsobem, coZz v détech vyvolava silné negativni emoce. Odraz reakce rodicu
spoluutvari jejich budouci emoéni kompetenci. PrevaZujici pozitivni emocni reakce
rodi¢d nejvice prispiva k emocni kompetenci déti. Je-li rodi¢ovska reakce na negativni
emoci ditéte ohranicena a po ni se rychle obnovi pozitivni emoce, posiluje se emocni

kompetence ditéte nejvice.

To potvrzuje, Ze jakkoli je nase snaha predevsim utisit silnou negativni emoci ditéte
pochopitelnd, neni sama o sobé tim, co ditéti prospiva. Dité potiebuje svym emocim

porozumét, potfebuje i modely, jak je zvladat. Nékdy pomUze, nechdme-li dité v emoci
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,vézet” a ddvame pritom najevo, Ze az emoce odezni, vratime se kni. Mlzeme
se pokusit o zménu pohledu (Stuchlikova et al., 2005). Napfiklad mUZeme pomoci ditéti
zvladat Skolni trému: dité se néco nauci, doma to umi, ale ve Skole najednou nic
nefekne, nebo vSechno poplete. Tréma je prozitek nejistoty a Uzkostného napéti.
DuleZité je bojovat dobfe naudeny a sam se ptrihlasit, nez cekat v uzkosti. Dobré

je udélat si doma generdlku a vyzkouset si to (Matéjcek, Pokorna, 1998).
Emocni problémy skoldkui

Podle Koufilové et al. (2005) nds emoce provazeji vidy a vSude, jejich intenzita ¢i délka
trvani jejich zasahu do naseho Zivota oddéluje bézné emoce od emocnich probléma.
Vétsi pozornost je vénovana regulaci negativnich emoci vzhledem k jejich
destruktivnosti. Jak dodavaji Matéjcek, Pokorna (1998, s. 119): , Mirnd uzkost

povzbuzuje, silng uzkost svazuje.”

U déti se teprve vyviji zplsob zvladani zatéze, a tak nelze feseni doprovodnych emoci
odkladat. Odolnost vici zatézi a emocni stabilita zavisi na zrani détského organismu
a CNS (Vagnerova, 2012). Castym problémem je strach ze $koly & Uzkost spojena

se Skolou.

Stuchlikova et al. (2005, s. 30) uvadi tfi hlavni strategie zvladani mimoradné zatéze:
,Orientace na reseni problému, ktery zp(sobil zdtéz.

Orientace na zvladnuti emoci, které stres provdzeji.

Unikové reakce, jako napfiklad vyhnuti se pisemce, popirdni vzniklé situace*.

Matéjcek a Dytrych (1994) vysvétluji, Ze Uzkosti se obvykle mini nepfijemny prozitek
tisn&, ktery je vyvolan situaci ohrozeni. Uzkost méa oproti tomu trvalej$i charakter.

Uzkostné dité vnima svét ve zvy$ené mite jako nebezpeény.

Vagnerova (2000) doplfuje, Ze Uzkostné déti se citi byt ohrozené i v béznych situacich.
Maji sklon reagovat nepfimérenym zpUlsobem, pfilis intenzivné. Jsou ovliviiovany svymi
neustalymi obavami, strachy a Uzkostnymi ocekavanimi. Stuchlikova (2005) dodava, ze
to muUze mit rlizné pficiny. Dité muaze byt pod pfilisSnym tlakem rodi¢li a muize byt
pretéZovano rodicovskymi naroky a pozadavky. Dalsi pric¢inou strachu ze Skoly muze

byt nepfizniva atmosféra ve Skole, nepochopeni problémi ditéte ze strany ucitele,
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neumérnost narokl ze strany Skoly. Matéjcek a Dytrych (1994) vysvétluji, Ze z velké

miry je Uzkostnost podloZena geneticky.

Silnd uzkost blokuje. Déti nadmérné Uzkostné byvaji nejisté, pfrili§ perfekcionistické,
maji snizenou sebed(véru. Citi se ohroZeny Skolou, uzkostnost je ve Skole omezuje

a nedovoluje jim podavat vysledky odpovidajici jejich schopnostem (Vagnerova, 2005).

Ri¢an (2004, s. 152) pfipomind, Ze: , pro nds, kterym se prdce uZ tisickrdt podafila,
je nezdar jen epizoda. VVyrovndme se s nim. Pro chlapce, ktery dosud byl mdmin a tdtuv
nejchytrejsi kluk na svété, je to katastrofa. Pokud se stejnd situace opakuje nékolikrat
denné, citi se ve sSkole asi jako zvife v pasti. Ocitne se v bludném kruhu, ktery se nékdy
rozmotdvd aZ u détského psychologa. V sdzce je celoZivotni vztah ke skole a vzdélani

vibec”.

Pfekonat tuto situaci mizeme jen povzbuzenim, ocenénim snahy, upfimnou sympatii.
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2 PRAKTICKA CAST

2.1 Cil projektu

Cilem projektu je zjistit pfipravenost déti z materské Skoly s Montessori prvky na
béZnou zakladni Skolu, popfipadé odkryt problémy, které mohou nastat. Toto zjisténi
bude zpétnou vazbou pro mou praxi, kdy mohou informace odkryt to, na co se zaméfit,

aby prechod déti na zakladni Skolu probéhl Uspésné.
Podle Maxwella (in Svaticek et al., 2007) jsem poufila troji typ cild:

Cil intelektudlni — cilem je poukazat na skutecnost, Ze neni ndvaznost na materské
Skoly s Montessori prvky. Dale také prinést poznatky o pfipravenosti déti z téchto

materskych Skol na zdkladni Skolu a jejich Uspésnost.

Cil prakticky — ziskané informace mohou byt vyuZity k zefektivnéni prace s predskolnimi
détmi.

Cil personalni — pracuji v matefské Skole, kde se upustilo od Montessori pfistupu.

Tento pfistup k détem mi byl blizky. Je pro mé osobné vyznamné toto téma

prozkoumat.
Vyzkumny problém:

= Jak zvladaji déti z materské Skoly s Montessori prvky prechod na béznou
zakladni Skolu?

Vyzkumné otazky

1. Jak podle zkuSenosti ucitelt zvladaji déti z materské Skoly s Montessori prvky

prechod na béznou zakladni skolu?
Podotazky:
a. Jak probihd adaptace na zakladni Skolu u téchto déti?

b. Jaké problémy se u déti z MS s Montessori prvky objevuji v réiznych oblastech

vzdélavani?

c. V c¢em tyto déti vynikaji?
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d. Jak se vyrovndvaji s podfizenim se Skolnimu fadu a s odliSnym pfistupem
ucitele? Jak se vyporadaji se ztratou svobodné volby? Jak zvladaji plnéni

pozZadavk(? Jak vnimaji své chyby?

2. Jaké jsou podle uciteld rozdily u déti z matefské Skoly s Montessori prvky

a z bézného typu mateiské skoly?

2.2 Metodika

Pro ziskdvani dat bylo v préci pouZito kvalitativni metody s vyuzitim vyzkumného
nastroje polostrukturovaného rozhovoru. Rozhovory, které byly realizovany, byly
nahravany na diktafon a nasledné prepisovany. Respondenti byli voleni z fad téch
uciteld prvniho stupné zakladnich skol, ktefi maji zkuSenost s détmi z materskych skol
s Montessori prvky. Rozhovory odkryly jejich zkuSenosti a nazory. Vyzkumné Setreni

bylo ukonceno v okamziku saturace a posouzenim rozhovorda.

Podle Svafi¢ka, Sedové et al.(2007): ,Kvalitativni pFistup je procesem zkoumdni jevi
a problém( v autentickém prostredi s cilem ziskat komplexni obraz téchto jevu zaloZeny

na hlubokych datech a specifickém vztahu mezi badatelem a ucastnikem vyzkumu.”

2.2.1 Rozhovor

Podle Svafi¢ka, Sedové et al.(2007) je rozhovor nejéastéji pouzivanou metodou sbéru
dat v kvalitativnim vyzkumu. Gavora (2010) dodava, Ze rozhovor umoziiuje nejen
zachytit fakta, ale i hloubéji proniknout do postoju respondentll. Podle reakci
respondenta usmérnujeme dalsi kladeni otazek. Gavora (2010, s. 136) upozorfiuje,
Ze Uspésnost zavisi na navozeni raportu: ,Raport znamend navdzdni prdatelského
vztahu a vytvoreni oteviené atmosféry.” Naopak chladny a nepfivétivy pfistup

vyzkumnika nevede k dobré spolupraci s respondentem.

Vinterview se pouzivaji otdzky uzaviené, polozaviené a oteviené. Dava se prednost
otevienym otdzkam. V pribéhu interview muaze vyzkumnik otdzku preformulovat.

Umoznuje volnost a pruznost (Gavora, 2010).
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Gavora (2010) vysvétluje, Ze rozhovoru se dava prednost pred dotaznikem, kdyz
hleddme bezprostiedni, osobni anebo dlvérné odpovédi. Tehdy je osobni kontakt
vyzkumnika a respondenta predpokladem, Ze se respondent vice otevre, nez by to bylo
u dotazniku. Kontakt tvari vtvar vyzkumnikovi by mél byt zarukou pravdivych
a dostacujicich odpovédi. Dochazi k hlubdimu ponofeni do problematiky. Svaficek,
Sedovd et al. (2007) upfesiiuji, e pomoci kvalitativniho pfistupu mlZeme ziskat
nejenom jind data, ale tato data musime analyzovat a interpretovat jinymi postupy,

nez vyuziva kvantitativni pfistup, a diky tomu ziskdme zcela jiné typy zavéra.

Gavora (2010) upozoriuje na dlleZitost prostifedi, kde se uskutecni interview, musi byt
klidné, podle moznosti izolované od jiného déni. Pfitomnost rusivych elementl muze

navodit neZadouci reakce respondenta.

2.2.2 Charakteristika vyzkumného vzorku

Pfi vybéru respondentli jsem postupovala podle nékolika kritérii, kterd museli
respondenti spliovat. Prvnim kritériem bylo, Ze vhodnym respondentem musi byt
ucitelky prvniho stupné zakladnich skol, kam prechazi déti z bézného typu matefskych
Skol a materskych Skol s Montessori prvky. Druhym kritériem byla 1. tfida, ve které
jsou spolec¢né déti, jak z materskych Skol béZiného typu, tak z materskych skol
s Montessori prvky. Tretim kritériem byla praxe ulitele s takto sloZenou tfidou, aby

to nebyla jejich prvni zkusenost.

Viechny rozhovory, které jsem uskuteénila, byly z Ceskobudé&jovicka. Spolupracovala
jsem s 10 respondenty zakladnich Skol. Primérna délka jednotlivého rozhovoru byla

priblizné 30 az 40 minut. Z didvodu zachovani anonymity jsou ucitelé oznacovani Cisly.

Vybér vzorku, ktery se stal predmétem mého zkoumani, byl provadén tzv. metodou
snéhové koule — snowball. Od respondentl na konkrétnich Skolach jsem ziskavala dalsi
kontakty na ucitele, ktefi maji obdobné sloZeni déti ve tfidé. Nejdfive jsem oslovila
ucitelku, o které jsem védéla, Ze dana kritéria spliiuje. Nikdo z mnou oslovenych
respondentll rozhovor neodmitl. Pfi prvnim kontaktu s uciteli mi pomohla jejich

doporuceni na dalsi respondenty.
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2.3 Vysledky vyzkumu

2.3.1. Jak podle zkuSenosti ucitelG zvladaji déti z matei'ské Skoly

s Montessori prvky pirechod na béZnou zakladni Skolu?
Jak probihd adaptace na zdakladni skolu u téchto déti?

Adaptace na Skolu je ovlivnéna mnoha faktory. U vSech respondentl jsem
zaznamenala shodu v ndzoru, Ze nezalezi na tom, jako materskou Skolu dité
navstévovalo: ,ZdleZi na povaze ditéte. Materskd Skola nemd vliv.” , Dité od ditéte
je jiny a zdleZi na individualité.” (8)

Ovsem objevila se i zkusenost s odliSnymi vysledky u divek a chlapc(: ,,... z Montessori

skolky se lip vclenily holky neZ kluci. Holky byly na tom lip ve vyvoji.” (8)

Nékdo vidél zafazeni déti ve své kompetenci: ,...béhem krdtké doby se zaradily a to je
na prdci pedagoga.“(10) Podle slov respondentky nerozhoduje, z jaké materské Skoly
pfichazeji.

Z odpovédi na prvni otdzku vyplynulo, Ze respondentky shleddvaji schopnost se
adaptovat na zdkladni Skolu vice v povaze a osobnostnim charakteru kazdého ditéte,

nez v pristupu materské skoly.

Jaké problémy se u déti z materské Skoly s Montessori prvky objevuji v riiznych

oblastech vzdélavani?
Grafomotorika

Ve vypovédich ucitelé Casto zminovali problémy s grafomotorikou, a to konkrétné
s drzenim tuzky. Kromé tfech respondentek vSichni zaznamenali Spatné navyky: ,, Toho
tuZzku. Hodné s détmi zacindm vodovkami a moc jim to nejde. UZ na zdpisu jsem jim
fikala. Napriklad Spatny uchop ani ho neoprela.” (5) Respondentka dale pokracuje
s vyctem: ,Vytvarny projev je horsi. Méla jsem pocit, Ze nejsou vytvarné pfipraveny.
Je to mdj pocit, jak se to nedéld hromadné..., tak reknou, to neumim a nebudu to délat.

Zdkladni kolecka s vodovkama Stétcem. Zda to nedélaly tolik? Vytvarny a drZeni tuzky.”
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Respondentka (10) se ve své vypovédi zamysli nad pfi¢inou problémud v oblasti
grafomotoriky: ,Nevim, jestli to byla shoda ndhod. Montessori pedagogika je moZnd
v tomhle benevolentnéjsi. Moznd tak netrvd na té upravé psani, nebo nebyl prostor
vtom psaném projevu. Tam bych nefekla, Ze nebyly lepsi, ne-li horsi. Mohla to byt

shoda ndhod. Rekla bych, e v tom jsme méli s témito Zdky docela prdci.”
Samostatnost

Montesssori systém preferuje svobodu, kterd odpovidd samostatné osobnosti.
Prekvapivé jeden z respondentl vypovidd o problémech v sebeobsluze u téchto déti:
LJediny negativni feknu, to mé zarazilo..to jsem, ale citila, Ze mély problém se
samoobsluhou, a to nevim proc, protozZe jinak byly Sikovné a na skolu pfipravené, ale
jestli mély dostatek prostoru a cas, jak se tam nestresuji, mds na to sice casovy limit,
ktery si zvolime. Mély problém udrZet si porddek, sklidit si véci do tasky a to jim délalo
vétsi problém. NeZ z bézné skoly, kde mély vic takového drilu, byly zvykly na ten stres,
kdeZto z té Montessori to jim délalo problém... Ony by to udélaly, ale potfebovaly vic
casu, vic v klidu. TakZe v tomhle sméru pro Zivot, kdy se s nimi nikdo mazlit nebude, byly

vic pripraveny z bézné skoly.” (10)

Dalsi dvé odpovédi naznacuji samostatnost v sebeobsluze, ale zaroven i jejich
pomalost. ,Byly samostatnéjsi vtom se obslouzit. Trvaly na tom, Ze to umi, v té

samoobsluze kolem stolu urcité. V satné ne.“(10)
Z vétsiny odpovédi lze fici, Ze déti byly samostatnéjsi, podle jedné ucditelky i pomalejsi.
Stravovani

Z odpovédi ziskanych v rozhovorech vyvstala otdzka stravovani ve skolni jidelné.
V Montessori systému si déti samy serviruji obéd. Museji ochutnavat, ale kdyz jim néco
nechutn3, tak si to nevezmou. T¥i respondenti postrehli problém s obédy. Déti odmitaji
obédy ve skolni jidelné. Otazkou je, zda je to disledkem moznosti volby, kterou mély

a ted' si nemohou vybrat. Ve Skoldch, kde si mohou vybrat, problém obédu nevyvstal.
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Prace ve skupiné

Ve spolupraci déti nemély vétsi problémy, vtom se shodovaly odpovédi vétSiny
respondent(, presto jedna z nich vypovida o opaku: ,Jd chci délat a ne ta skupina.
Radsi pracuji samy, ale nechtéji pracovat ve skupiné. Takovy samotdri na prdci.“(5)
To potvrzuje dalsi respondentka (10), kterd méla zkuSenost, Ze déti si rozhoduji
o spolupraci. ,,Déti byly zvyklé, Ze se jich nékdo zeptd, zda se miZe pridat. Citily se

ukfivdéné déti z bézné skolky, protoZe fikaly, von se mnou si nechce hrat.”

Avsak naprosta shoda panovala v pohledu na spoluprdci, ktera predevsim zavisi na

povaze ditéte a ovlivnitelnosti, na tom, zda je dité extrovert nebo introvert.

Tam, kde se dotazovani pedagogové setkdvali s détmi napfiklad s ADHD, byl problém
s kdzni a podfizeni se fadu: ,,...chodily po tridé. Vsimla jsem si, Ze by se chtély vice
prosadit. Délat si co chtéj, co je bavi. Nakonec si Fict daji a autoritu uzndvaji.“(6) Své
tvrzeni dopliuje: ,Je otdzkou, zda déti s ADHD by byly lepsi nebo horsi, kdyby

navstévovaly standardni materskou Skolu.”
V ¢em tyto déti vynikaji?

Polovina respondentll zaznamenala u déti schopnost Cist. Rozchazeli se vsak v pohledu
na tuto ,vyhodu“. Respondentka (10) upozornuje: ,..my tady ucime analytickou

a musela jsem je rozdélit a to je aZ zbytecné a trosku je to chaos.”

Tak vyvstala otazka, zda schopnost cteni umozni détem pokracovat v genetické
metodé, nebo se budou muset tyto déti preucovat na synteticko-analytickou metodu
¢teni. To doklada odpovéd respondentky (10): ,Jely jinou metodou cteni. Prostor jsem
jim nechala, kdo chtél, mohl pokracovat a ostatni pouzivaly analytickou metodu. Na
za&dtku tam rozdil byl, protoZe nékdo uZ pfichdzel s tim, Ze nékteré déti uZ cetly. Rekla
bych, Ze déti z béZné skolky je béhem dvou mésicl dohnaly a byly na stejné. Sice jsem
s nimi pokracovala, ale ostatni je brzo dohnaly. Déti jsou tak nastartovany v Sesti
letech. Rozdily asi ne. Nékteré déti byly sice v pfedmatematické oblasti napfed. Rekla
bych, Ze déti v Sesti letech jsou tak oteviené, Ze staci malinko. Je zbytecné, aby byly
vtom napred, protoZe to se rychle doZene. Ja bych to zbytecné neuspéchdvala.”
Z odpovédi vyznivd, Ze pokud na zacatku vynikaly ve Cteni, tak to ale neni podstatné,

protoze se vykony déti brzy vyrovnaiji.
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Na druhé strané jini respondenti postiehli, jak uvadi ucitelka (2): , Jednu véc jsem

si teda vsimla, Ze umi analyzu- syntézu slova. To ostatni neuméli.”

Respondentka (10) upozornuje, Ze ackoli déti mély problémy s drzenim tuzky, tak: ,pfi
pokusech co jsme délaly, byly zvykly na prdci s vodou s prirodnimi materidly. Tam byly
moZnd Sikovnéjsi.” Také podotyka, Ze v oblasti smyslového vnimani a zrakové paméti
byly tyto déti lépe pfipravené: ,Ze zacdtku tam byl rozdil, ale do Vdnoc se

to vyrovnalo.”

Jen jedna respondentka vyzdvihovala predevsim samostatnost a vnitfni motivaci
k pozndvani: ,,Urcité samostatnost, Ze si dokdzi ohlidat svoje véci. Aktivnéjsi, tvorivost,
kreativita. Radsi néco délaji, nez abychom si néco ukazovali. Chtéji pozndvat proti
ostatnim détem.” (1) DalSi nazor (5) vidél jejich pfirozenou zvidavost a vSeobecny
rozlet v pouzivani Montessori pomlcek. Sice polovina respondentli pozorovala
rozsahlejsi znalosti o svété u déti z této materské skoly, nepfipisovala to vsak jejimu
vlivu, jak doklada vypovéd respondentky (8): , Ano, ale miZe to byt ovlivnéno

i rodinou.”

Respondentka (10) také vypozorovala, Ze: ,,Umély Iépe pojmenovat problém. Dokdzaly

vyjadrit myslenku. To jim Slo lip a mély to v sobé.”

Dvé ucitelky shodné tvrdi, Ze déti jsou lepsSi v matematice, ale: ,Ta tfida je semele, nez

se adaptuji a pak se to neprojevi.“(10)

Trebaze ve vypovédich se vice objevovaly problémy, tak 50% déti zvladalo Cteni pfi
nastupu do Skoly. Jednou se objevila samostatnost a vnitfni motivace, zvidavost,
schopnost vyjadrit myslenku, lepsi znalosti o svété a vSeobecny rozhled, také se ve

dvou pripadech zmifovali o soustfedéni a tvofivosti a matematické oblasti.
OdliSny pfistup ucitele a ztrata svobodné volby

Nazory na podfizeni se Skolnimu fadu se znacné rozchazely, na jedné strané: ,Do
Cinnosti dobre, byly aktivni a tiSsi neZ ostatni déti.“(2) Ndsledujici odpovéd je vSak
s pfedchazejicim tvrzenim v rozporu: ,Neustdle chtéji pozornost a vykrikuji, abych

k nim prisla.“(4)
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Objevoval se nazor, Ze déti vyzadovaly dodrZzovani pravidel, na ktera byly zvyklé
v Montessori tfidé. ,Byly jind pravidla a dogmaticky je dodrZovaly a nechtély pfijmout

jind... BEhem kratké chvile to zase slo.“(10)
Jako dalsi nazor na podfizeni se fadu bylo uvedeno vétsi prosazovani vlastni osoby:

Dalsi nazor v podfizeni se radu, vidél vétsi prosazovani vlastni osoby a to dokladaji
slova respondentky: , Celkové déti, které jsou vedené benevolentné, podporuje to jejich

osobu. Jd jsem ja. Jd a jad mdam prdva. Jdstvi je problém.” (5)

Nejvice se opakovala odpovéd, Ze nezdlezi na typu materské Skoly: , zdlezi spisS na
povaze déti.“(1) , je to pordd dokola, pokud jsou vedeny k prdci a neni problém. Jsou
déti, které se autorité nepodridi...“(9) UcCitelé se domnivali, Ze dité se podfidi radu,
pokud je doma vedené k dodrzovani pravidel. , Ty co jsou vychovdvany doma, tak

to respektujou a nezdleZi na metodé.” (7)

Respondenti se shoduji na tvrzeni, Ze zalezi na povaze ditéte, zda bude mit problémy

se prizplsobit odliSnému pristupu. Nékteré méné prizplsobivé déti se snazily prosadit.
Svobodna volba

Problémem se stalo jedno z pravidel zazitych v materské Skole, a to moznost vybéru
Ucasti na Cinnosti: ,Nedokazaly pochopit, kdyZ néco délaly. Neustdle jsem vysvétlovala,
Ze fakt to ve skole nejde. Musim naucit vSechny déti Cist ... Nechci, nebudu, vyrusovaly.

Zvykly diskutovat.” (8)

V bézné zakladni Skole neni takovy prostor pro individudini praci. Ale na druhé strané
jedna zrespondentek tvrdi: ,Tohle je mi cizi.. Myslim si, Ze se uplatnily déti
z Montessori Skolky dobre a ten rozdil tam zas tak nepocitovaly..., protoZe to tak u mé
nebylo. Musite je privést na to, aby samy chtély. Musi tam byt motivace a nemuzZou
délat matematiku, kdyz déldme pisanku. Tu jsem musela délat hromadné. Pisanku
psaly najednou, kdyZ byla moZnost a ten prostor tam byl, tak si mohly vybrat. Védéla
jsem, Ze je tam Zdk, ktery nemda rdd vytvarku, tak jsem mu to pfipravila tak, aby tvoril
prvky matematiky. SnaZila jsem se eliminovat to, co délaji nerady a ddt tu ¢dst, kterou

mély rédy.” (10)
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Dalsi respondent vidél problém ztraty svobodné volby a podfizeni se pravidlim

v pohlavi: ,Spis kluci, to pohlavi hraje hlavni roli.“(8)

Z vypoveédi vyplynulo, Ze ztrata svobodné volby neni problémem na malotfidni Skole,
protozZe:, ... to mdme jinak. Tady musi individudlné pracovat vsichni. Jd déldm, Ze
sivyberu stranku a dité si vybere, co chce délat. To slabsi si vybere jednodussi a mad
sanci tu jednicku dostat. Chytrejsi udéla tfeba vsech deset, tak dostane jednicek pét
a to je i v ¢estiné nebo v pracovnim sesité. KdyzZ jsou spojeny rocniky, tak to jinak nejde.
Tady mds deset slovnich dloh, tak si vyber, ktery chces. Za sprdavny mds jednicku...

My vyZadujeme samostatnost.“(9)

Nadpolovi¢ni vétSina souhlasné uvadéla, ze s podfizenim se Skolnimu rfadu a s odliSnym

pfistupem déti nemély problém.
Vnimani chyby
Pristup pedagoga k chybé

Prvni skupina respondentl se shodla, Ze: ,kdyZ je sSikovny pedagog, tak dokdze
pracovat s chybou...Pedagog md zareagovat podle svého rozumu.”“(10) Zaleii na

pedagogovi, jak se s tim popere. Stejné tak se vyjadrila respondentka (9) k této otdzce:

, 10 je véc ucitele ve skole. Ja s chybou hodné pracuju. ......Snazime se, aby si samo naslo
chybu. Nékdy musim z néceho vychdzet pro hodnoceni, to je jasny. S chybou pracujeme

hodné, tak si myslim, Ze je ta chyba moc nestresuje.”

Vétsina respondentl nevidéla v této oblasti problém vzhledem ke zplsobu hodnoceni
v prvni tfidé, protoze se vétSinou nezndmkuje, jak doklada nasledujici vypovéd:
... Nnezndmkujeme. PouZivam pozitivni hodnoceni.“(1) Pokud pedagogové pouzivaji
znamky, tak vétSinou ze zacatku jen jednicky v rlznych variantach: ...z jednicky
udéldme pét stupnu napriklad jedna minus...? Tak to nezaznamenaly. Pal roku mély

déti na zadaptovdni.” Dodava ucitelka (8).
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Pristup déti k chybé

Jedna z dotazovanych naznacuje pozitivni vliv prace s chybou v Montessori materské
Skole a upozoriuje: ,Moznd, Ze v tomto smyslu ty déti dokdzaly s tim lépe pracovat,
protoZe byly zvykly s chybou pracovat, to moZnd ano, ale zrovna tak, potfebovaly

utvrdit, Ze je to sice trojka, a Ze je to nadherny, Ze je to nékam posune.“(10)

Dalsi nazor zdUraznil chybéjici zkusenost s nelspéchem, kterou vidél, jako nevyhodu
do Zivota: , KdyZ vezmu, tak polovina je, Ze jsou zvykly, Ze jsou dobry, Ze jsou jedinecny.
Neuspéch asi moc nezazZijou. TéZce to nesou. NemuZou to pochopit, Ze i ten neuspéch je
mdZe motivovat. V Zivoté nebudou ve vsem jen dobry. Mysli si, Ze to mad dobre a ve
skole je takovy pdd. Najednou ve Skole uz nejsou nejlepsi. Rok to trvalo, neZ se jedna
divka s tim srovnala. U ni si myslim to nebylo dobfe, mozZnd kdyby byla v jiné skolce.
U nékoho ty horsi vlastnosti to podpori. Jd nechci. Ja jsem dobrd a vy jste vsichni

spatni.“(5)

| kdyZ se déti setkavaji s rozdilnosti v pojeti chyby, vypovédi respondentli dokazuiji, ze
ve vétsiné pripadl nedochdzi k Zddnym zavaznéjSim problémdm. Problém muzZe nastat

u déti, které nemaji rady zmény, nebo se tézce vyrovnavaji s neuspéchem.
PInéni pozadavkii

Jeden z respondent(l podotykd, Ze se ve Skole chtély za kazdou cenu prosadit a také
jevedla k cinnostem vice jejich vnitfni motivace. O motivaci se zminuje i dalsi
ucitelka (10):,, Je pravda, Ze moZnd nepotrebovaly motivovat, protoZe byly motivovany
samy sebou, Ze samy pracovaly s chybou a nepotrebovaly dokazovat a chvdlit ...takze
moznd, Ze jim to nedélalo takovy problém.” ,Kdyz feknu, pripravte si z internetu,

aktivné pfinesou.“(6)

Otdzkou je, zda uplatni styl prace, na ktery byly zvyklé, a tim mam na mysli dokonceni
zapocaté prace a zodpovédnost za uklizeni svého pracovniho mista. Z toho vyplyva, ze
by mély byt soustfedénéjsi na praci. To potvrzuje vypovéd ucitelky (2): ,Byly na tom lip
neZ ostatni. Kdyz tfreba mély hrat néjakou hru, Ze ony fakt vydrZely a pracovaly, ostatni
déti to honem na¢mdraly a ony to dokoncily.” Podobného ndzoru byli jesté dva
respondenti. Z odpovédi jsem zjistila, Ze si vice davaji pozor na své véci a nemaji

problém si vSe uklidit.
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Trem respondentlim se zdaly déti z Montessori Skoly aktivnéjsi pfi praci.

Respondentka (8)se setkala pfi plnéni pozadavku s nizsim tempem: ,, Trochu pomalost
oproti ostatnim. Byly pomalejsi. Rekla bych to tempo.“ Utitelka (5) p¥idala zkusenost
s potiZzemi ve skupinové praci: ,Jd jd chci délat a ne ta skupina... Takovy samotdfi na
prdci.”

Nejvétsi pocet respondentl se shodoval na tvrzeni, Ze nepozorovali rozdil mezi témito
détmi a ostatnimi pti praci v hodiné. : ,,Nékdo jo a nékdo ne. KdyZ bude nadany dité,
tak nikdy problémy mit nebude. Kdyz to bude dité problémovéjsi, tak se vZdycky projevi,

at chodi do Montessori nebo ne.“(8)

2.3.2 Jaké jsou podle ucitelti rozdily u déti z matei'ské Skoly s Montessori

prvKky a z bézného typu matei'ské skoly?

V rozhovorech se objevily vypovédi, které nevidi Zadné nebo jen nevyznamné rozdily
v pfipravenosti déti z Montessori a jinych matefskych Skol: ,Mdm tu zkusenost, Ze jestli
je to Montessori nebo néjakd jind metoda, nemda to vliv. Je to o détech. KdyZ se détem
vénujete, tak je to na nich zndt. KdyZ jsou déti slabsi, tak Montessori nebo jind metoda

je neovlivni.“(9)

Setkala jsem se s nazorem, ktery vidél rozdil v pristupu k pravidlim. Déti byly zvyklé
dodrzovat pravidla, na jejichz tvorbé se samy podileji. Tykalo se to hlavné

organizacnich zalezitosti. NedodrZovani pravidel pocitovaly jako kfivdu.

Dvé respondentky se vyjadrovaly k odmitani ¢innosti. Respondentka (8) vnimala rozdil
i vtvorbé osobnosti. Doklada to jeji vypovéd: ,...péstuje se v nich ta osobnost a ty
rozdily tam jsou. BéZnym détem reknete, otevrete si sesit na strané pét a déti z bézné
skoly to udélaji. Z Montessori se jim to nechtélo udélat, protoZe ve Skolce to délat
nemusely, kdyZz to délat nechtély. Jsou zvykly, ale ve skole to tak nejde.” S touto
odpovédi se ve znatné mife shoduje respondentka (5), kterd to pocitovala, jako

odliSnost v pfistupu k praci. To doklada jeji vypovéd: ,,...hlavné v mozZnosti odmitnout

vvvs

vvvvv
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Jsou tim vic vyspélejsi.” Jejich zkusenost doplfuje respondentka, ktera méla nazor, ze

déti svobodnou volbou vybéru unikaji cinnostem, které nechtéji délat.

Kdybych méla shrnout rozdilnost déti z Montessori Skoly a z bézné skoly, tak pét

respondent( si nevSimalo Zadnych rozdilu.

Nékteri z dalSich vSak zaznamenali rozdilnosti v pfistupu k pravidlim, a to trvani na

dodrZovani pravidel a v pfistupu ke Skolni praci.
Socialni oblast komunikace

Vyskytla se i zkuSenost respondentky (5), ktera vyjadfovala problém v tiché
komunikaci: ,HGr odpovidaji a formuluji vétu. Nejsou zvykly mluvit nahlas. To tam
hodné. Nejsou zvykly bdsnicky, mluvit nahlas.” Opacnou méla zkuSenost ucitelka (10),
kterda zdlrazriovala, Ze tyto déti dokazi dobre formulovat problém a dokdzou se
vyjadrit.

Problémy v komunikaci nejsou pficitany zplsobu jazykového rozvoje v materské skole,
ale osobnosti ditéte: ,To je dité od ditéte, nefekla bych, Ze je to Montessori Skolou.
Prosté nékdo je extrovert, nékdo introvert. Nékdo se stydi, pak se vypracuje, nefekla

bych, Ze je to systémem Montessori.” (9)
Pristup pedagogu k pedagogice Montessori

Zajimalo mé, co napadlo respondenty, kdyZz se dozvédéli, Ze k nim nastoupi déti z této
materské Skoly. VétSina odpovidala shodné, Ze nemaji problém a nic je nenapadlo:
» Mné to celkem nevadilo. Pokud jsou déti néjak vedeny, tak by mi to néjak nevadilo. Je
pravda, Ze bych méla nékdy s tou kdzni problém. Rozlitany na mdj vkus. Nékteré déti
unikaly ¢innostem. Pak prijdou do skoly a tady se po nich néco chce. Na metodé
nevidim nic Spatného...” (9)

Jedna odpovéd se vsak vymykala: ,,Védéla jsem, Ze bude trochu problém se zaclenénim.
To nezakryvam. Spis ten fad v tom rdadu.” (5) Déti si museji zvykat na novy rad, ale drzi
se i pravidel, na kterd byly zvykla.

Pristup dotazovanych pedagogl k pedagogice Marie Montessori vyjadfuji nékteré
odpovédi, jako naptiklad (4): , Nezavrhuji. Najednou bum a pak zpdtky. Rodice je daji

tam a Soupnou tam a pak zase zpdtky. Oni by méli mit vic zdjem o to dité a pomdhali
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mu oni a ne prehazovat z jedné skoly... V materské skole by mélo jit pfedevsim o volnou

“

hru.

Respondenti vidéli problém spiS vtom, Ze rodice si chtéji usnadnit cestu a do
alternativni Skolky daji své dité v domnéni, Ze uz s nim vic pracovat nemusi. To ukazuje
vypovéd ucitelky (6): ,Rodice si mysli, Ze kdyZ maji dité v této Skolce, Ze uz vic nemusi.
Radéji, at je nauci byt v kolektivu. Skoly s témato metodama vyhleddvaji rodice, ktery

maji problémy s détma.”

Castym ndazorem bylo: ,Kdy? dité je zdravé, tak mi Montessori pFistup nevadi, pokud

ma néjaké poruchy, tak to pro néj neni dobra volba.”

Pedagogové se také shodovali, Ze je to na svobodné volbé rodi¢d, kam umisti své dité.
Stejné tak byli vsouladu, Ze nemaji radi, pokud se néjakd ideologie dogmaticky
dodrzuje. To vystizné doplnuje respondentka svou odpovédi (2): ,, Myslim si, Ze je lepsi
si vzit ze vSeho jen néco, co je dobré.” Jen jedna respondentka se oteviené vyjadfila, ze

je této metodé naklonéna.
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3 DISKUZE

Jednim z uskali alternativnich pfistupl vyuky je neprovazanost prechodu mezi

jednotlivymi stupni vzdélavani.

Svou bakaldfskou praci jsem chtéla nalézt odpovéd na otazku, jak zviddaji déti

z materské skoly s Montessori prvky prechod na béZnou zdkladni skolu.

DalSim ukolem této priace bylo pfinést poznatky o pfipravenosti déti ztéchto

matefskych Skol.

Abych si mohla odpovédét na zakladni otazku, kterou jsem si polozila, musela jsem
ji rozsifit o dalsi podotazky. Prvni z nich byla otazka, jak probiha adaptace na zakladni
Skolu u téchto déti. Pedagogové shodné uvadéji, ze jak se déti adaptuji, zalezi hlavné
na jejich povaze. Nékteré ucitelky vyzdvihuji pfedevsim svij zplsob prace a tvrdi, Ze

diky jejich pristupu déti nemaji problém.

Skola je pro dité nové a cizi prostiedi. Musi pfijmout odpovédnost za vlastni jednéni.
Dité nema ve Skole takovy pocit jistoty. Stuchlikova et al. (2005) upozornuje, ze dité
potfebuje svym emocim porozumét, potrebuje modely, jak je zvladat, a proto
je dllezity vhodny pristup rodicl a pedagogli. Vse jak dité proziva, vjakém

je rozpolozZeni, ovliviiuje jeho dalsi postoj a motivaci ke vzdélani ( Helus, 2004).

Déti se pfichodem na zakladni Skolu setkavaji nejen s novym prostfedim a novymi
lidmi, ale i sodliSnym pfistupem. Rydl (2006) upozorriuje na fakt, Ze v dUsledku
predkladani velkého mnoiZstvi informaci ve Skolach, poskytuje détem ukryt pfed tim,
aby se udily samy od sebe, a pfipravuje je o radost ze zkoumani a objevovani.
Vysledkem je, Ze déti délaji véci jenom z toho dlvodu, protoze jim to nékdo rekl. Ztraci

vnitfni motivace k uceni. Stavaji se zavislé na pokynech.

Druha podotazka znéla, jaké problémy se u déti z materské Skoly s Montessori prvky

objevuji v riznych oblastech vzdélavani.

Montessori pedagogika se zaméruje na smyslovou vychovu. U¢i déti poznavat
a experimentovat. Rydl (1997, s. 43) popisuje: ,, od Skoleni smysltu k chdpdni, od
chdpdni k myslenkam, od myslenek k mravnimu nauceni." Uz malé déti se uci cvicenim

sebeobsluhy zdokonalovat jemnou motoriku. Napfiklad prace s pinzetou pfipravuje na
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praci s psacimi pomlckami a na psani samotné (Rydl, 2006). Montessoriova
zdlraznuje, Ze rozvoj smysld spolu srozvojem motoriky je ve vyvoji ditéte
nejdulezitéjsi (Zelinkova, 1997). Proto mé prekvapilo, Ze nejcastéjsi problém byl vidén

v Urovni jemné motoriky, a to u poloviny dotazovanych.

Nejvice se shodovaly odpovédi, které poukazovaly na Spatné drzeni tuzky. Ucitelé také
vnimali celkové horsi Uroven jemné motoriky. VSak nespravné navyky drZeni tuzky
je castym problémem dnesnich prviiackd. Napf. vyzkumné Setfeni u 82 déti v rdmci
bakalafské prace E. Holubarové (2012) zjistilo 55% déti s nespravnym drzenim tuzky.
Ucitelé, ale pfipisovali Spatnou Uroven predevsim moZznosti vybéru. Podle nich si mlze
kazdy v Montessori Skolce vybrat Cinnost, kterou bude chtit délat. Podle nékolika
nazor( si déti vybiraji to, co jim jde a ne to, co by potiebovaly procvicit. Tento nazor
vSak mohl vzniknout z neznalosti Montessori pedagogiky, protoze podle Montessori
(2003, s. 147): ,, Déti v nasich Skoldch se nauci vybirat Cinnosti samostatné a tuto
schopnost pak neomylné prokazuji pfi kazdé prileZitosti“. Muselova (2013) dodava
»Zvoli si vtu chvili, na co se tési. Volba je obrovsky uspokojuje. Maji, ale néjaké
minimum, které musi za ten den stihnout. V jakém poradi se predmétim budou
vénovat, je na nich. Je to svoboda a odpovédnost.” (Muselova, 2013) Déti sice maji
svobodnou volbu ve vybéru, ale musi projit vS§im, co maji za den stihnout. To potvrzuje
Rydl (2006, s. 35) ve své knize: ,Déti v montessoriovskych Skoldch maji volnost. Volnost
pohybovat se. Volnost spolupracovat. Volnost pracovat na své vnimavosti. Nemaji ale

volnost marnit ¢as.”

Dalsi problém, ktery z odpovédi vyvstal, byla pomalost. Dokonce jednu respondentku
udivovalo, Ze jsou nesamostatné. Tento nazor byl ovSsem ojedinély a v jinych
odpovédich se neobjevil. Lze tedy usuzovat, Ze za nesamostatnosti stdla pomalost.
To doklada tvrzeni: ,, Déti by to udélaly, ale potrebovaly vic ¢asu, vic v klidu.” (10) Mze
to byt odrazem systému prace, na ktery byly zvyklé. Zelinkova (1997) upozornuje,
Ze Montessori objevila néco ve své dobé prevratného, protoze se nepredpokladalo, ze
predskolni dité je schopné se soustredit. Proto dité, které se koncentruje na urcitou
¢innost, nemda byt vyruSovano a ma mu byt poskytnut dostatek casu, aby praci
dokoncilo (Harald et al., 2000). Rydl (2006) doplfiuje, Ze vlastni tempo nepretézuje

a nevyCerpava dité. Zdanliva pomalost mohla byt dlvodem neakceptovani
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individualnich potfeb kazdého ditéte v klasickém systému Skolstvi. Odrazem tohoto

systému je nesvobodné dité, které musi pracovat na pokyn.

Nékolikrat se opakoval problém s obédy ve skolni jidelné. Nékteré déti z Montessori
Skoly odmitaly jist obédy. Poukazovalo by to na chybéjici moZznost servirovat si obéd
sam, tedy zpuUsob sebeobsluhy béiny v materské Skole s Montessori prvky. Jak
potvrzuje Rydl (2006): ,,.... déti si samy vybiraji misto k poobédvdni, pripravuji své
stolovdni, nalévaji mnoZstvi a hustotu polévky dle chuti. U druhého jidla mohou ovlivnit
opét mnoZstvi, také maji mozZnost odmitnout tu cdst, kterou nechtéji, popripadé celé
druhé jidlo (po predchozim souhlasu rodict).” Proto ve Skolach, kde si také déti mohou
samy napfiklad uréit, zda chtéji omacku bez masa nebo jen pfilohu, tak problém
nenastal. MUZeme se jen domnivat, Ze to mUZe byt v tom, Ze déti jsou zvyklé mit na
taliti jen to, co ony samy chtéji, a kdyZ maji jidlo dohromady i s tim co nechtéji, tak ho
odmitaji. Je to mozné, protoZe vétsina dnesnich déti je ponékud zhyckand a nouzi

o jidlo netrpi.
V jaké oblasti tyto déti vynikaji?

Padesat procent respondentd shodné uznava, Ze déti prichazely na zakladni skolu a jiz
zvladaly cCist. Néktefi z nich se vsak pfiklani k ndzoru, Ze tato dovednost neni velkou
vyhodou. V zakladnich Skolach se nejcastéji pouziva analyticko-synteticka metoda
Cteni. Déti ztéto materské Skoly se museji bud pfizplsobit a to jim muze délat
v zacatcich potize, nebo je na pedagogovi, jak se k tomu postavi. Ve tfidach, kde byl
vétsi pocet téchto déti, jim vysli ucitelé vstfic. Rozdélili déti na ty, které se ucily
analytickou metodu a déti z Montessori Skoly zUstaly u genetické metody. Presto se
uroven cteni u déti brzo sjednotila. Ve tfidach, kde byl mensi pocet Zaka z této Skoly,
se déti musely prizplsobit. Jedna respondentka pracuje s metodou sfumato a zadny

problém nenastal.

V ostatnich oblastech se respondenti znacné rozchazeli ve svych vypovédich. Mezi tim,
co bylo vyzdvihovdno, se objevil jeden ndzor, Ze déti jsou v nékterém ohledu
samostatnéjsi a dokazi si naptiklad ohlidat svoje véci a jsou aktivnéjsi, tvorivéjsi.
Tti odpovédi potvrzovaly vyssi Uroven matematickych schopnosti u téchto déti. Podle

zkusenosti jedné respondentky umi tyto déti [épe pojmenovat problém.
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Rydl (1999) konstatuje fakt, Ze Montessori metoda klade dlraz na skutecny zazitek
poznani, spojeni mezi Clovékem a pfirodou. Déti jsou povzbuzovany, aby zkoumaly
a objevovaly zazraky pfirody. Jednou z didaktickych oblasti, kterym se Marie
Montessori vénovala, byla pravé Kosmicka vychova zabyvajici se nejen poznavanim
sveéta. Za zakladni vzdélavaci princip povaZzovala vzajemné vztahy vSech véci a jejich
umisténi v kosmickém planu. Jednim z kosmickych ukoll vidéla ¢lovéka, ktery je urcen
k vytvoreni a zdokonalovani svého okoli v souladu s Zivymi tvory (Rydl, 2006). Dalo by

se usuzovat, Ze déti mohou v této oblasti vynikat.

Poloviné dotazovanych se skutecné vyskytly v odpovédich hodnoticich dovednosti
téchto déti také dobré/nebo lepsi znalosti o svété a vieobecny prehled, ale ty nebyly
pfipisovany vlivu materské skoly. Jak shodné uvadéli respondenti, v dnesni dobé

obklopuje déti hodné podnétd, jako televizni pofady a spousta encyklopedii.

Shrneme-li vypovédi o tom, v ¢em déti vynikaji, respondenti uvadéli schopnost Cist pfi
nastupu do skoly, vyjadrit myslenku, lepsi znalosti o svété a vSseobecny rozhled, také se

ve dvou pfipadech zminovali o soustfedéni a tvofivosti a matematické oblasti.

Jak se déti vyrovndvaji s podrfizenim se Skolnimu rFadu a s odliSnym pristupem

ucitele?

Nastupem na zakladni Skolu se déti musi pfizplsobit skolnimu radu. Déti z materské
Skoly s Montessori prvky se musely také srovnat s odliSnym pfistupem a podfizenim
se fadu. Z vyzkumu vyplynula zavislost tohoto vyrovnani spiSe na odliSnosti osobnosti
ditéte nez na varianté predskolniho systému, kterym proslo, i kdyz se objevovalo

vyzadovani dodrZovani pravidel, na ktera byly déti zvyklé, zejména moznosti vybéru.

V klasickém Skolstvi veskera prace a uceni probihaji ve stanoveny okamzik (jednotny
rozvrh hodin).  Prace sdétmi je prevdiné zaloZena na lekcich postavenych
na ucebnicich, které vedou k masové a rychlé vyuce. Rutinni pfistup nudi déti
a potlacuje jejich zaniceni pro uceni (Rydl, 2006). Helus (2004) dopliuje, Ze tradi¢ni
pristup Skolstvi spoutdva tvofivé invence zakl. Dusledkem byva vlastni strach zak(
z vlastni myslenkové iniciativy. Déti se stavaji zavisly na nékom, na nécem a to vede

k nesamostatnosti déti.
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Podle Montessori jsou prace a uceni individualizovany a odpovidaji stupni vyvoje ditéte
(senzitivni faze). Individudlni a skupinové pokyny jsou pfizplsobeny tak, aby
vyhovovaly stylu vyuky kazdého ditéte. PredevSim se klade dliraz na podporu
individuality, komunikaci s détmi, podporu vlastni aktivity a svobodu pohybu. Ucitel
se stdva pravodcem a pomocnikem na cesté détského poznani. Lektorka spolecnosti
Montessori Kamila Randdkova ( 2012 ) uvadi: , Marie Montessori méla velmi prisny
pohled na roli ucitele. Podle ni tyto ndroky odpovidaji sou¢casnému modernimu pohledu
na pedagoga, jehoZ ukolem je pripravit podnétné prostredi pro uceni, podporovat déti

v samostatnosti a aktivité, ucit déti vybéru, vést k sebehodnoceni.”

Nazory na otazku tykajici se schopnosti podfidit se Skolnimu fadu mohu rozdélit na tfi
skupiny. Jedna tfetina respondentl nepozorovala Zadné rozdily, avSak druha
upozornovala na nepfizpGsobivost déti. Nékteré déti se domahaly striktniho
dodrZovani pravidel, na kterd byly zvyklé z materské Skoly. Posledni tfetina zastavala

nazor, Ze zaleZi na pedagogovi a na tom, jak umi s détmi pracovat.
Jak se déti vyporddaji se ztratou svobodné volby?

Montessori v této souvislosti uvadi (2003, s. 147): ,Déti v nasich skoldch se nauci
vybirat cinnosti samostatné a tuto schopnost pak neomylné prokazuji pri kazdé
prileZitosti.” Montessoriovd upozoriuje, Ze svoboda neni libovlle, nybrz ma své
hranice v Zivoté psychickém i fyzickém (Zelinkova, 1997). Svoboda jednoho ¢lovéka

kon¢i tam, kde zacina svoboda druhého ¢lovéka.
Svoboda se objevuje v oblasti:

» co -cose chce ucit aco ho zajima, na co je naladéno a s ¢im chce pracovat

» kdy — dité pracuje podle své potreby, casové neni uréeno zvonénim
ani pokynem

» kde - vybira si misto, kde ve tridé bude pracovat (u stolu, na zemi na koberecku)

» s kym- mlze pracovat ve skupiné, nebo samo

V klasickém systému Skolstvi veSkerd prace a uceni probihaji ve stanoveny okamZik.

V odpovédich na tuto otazku nadpolovi¢ni vétSina respondentl nezaznamenala 7zadné

rozdily. Ze dvou vypovédi vychazi, ze se déti dozadovaly svobodného vybéru c¢innosti
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a moznosti odmitnout. Ostatni dotazovani jsou toho nazoru, Ze zaleZi vic na vychové

v rodiné a pfistupu pedagogu.
Jak zvladaji déti plnéni poZadavkii?

Pti plnéni pozadavkl méli ucitelé s détmi rGzné zkuSenosti. Nékdo upozorrfioval na
momenty, kdy se chtély za kazdou cenu prosadit. Byly vSak pfi ¢innostech aktivnéjsi
nez ostatni déti a vedeny vnitfni motivaci. Néktefi pedagogové upozorriovali na
pomalost pfi praci. Nékdo je vidél jako déti, které svou zapocatou praci dokondi.
V tomto pohledu se mizZe odrazet jak systém Montessori, tak vnitfni motivace, kterou
mohou byt vedeny. Na rozdil od déti z béZné materské Skoly, které castéji pfi praci
reaguji na pokyn ucitele. Maji malo pfilezitosti naucit se ucit se, pozndvat, jak

pozndvat, rozvinout svou ucebni kompetenci (Helus, 2004).
Jak déti vnimaiji své chyby?

Jednou z odlisnosti Montessori pedagogiky je chdpani chyby a pochvaly. Chyba ma
ukdzat cestu, co je trfeba se naudit. Je chapana jako pfirozeny jev v procesu uceni
a najednou je trestana Spatnou znamkou. Déti mohou mit problém vyrovnat se
s hodnocenim chyby. Najednou mohou dostat Spatnou zndmku za chybu, kterd
predtim byla pomocnikem na cesté poznani. Helus (2004) dodava, Ze syndrom
neuspésné osobnosti mizZe byt odrazem opakovanych neuspéchd, v kterych maze byt
zak utvrzovan castym negativnim znamkovanim v tradi¢nim Skolstvi. ,,Déti podle mé
nepotrebuji hodnotit vubec pfi uceni. Potfebuji pomoct, objektivni zpétnou vazbu.
KaZdé dité se chce ucit. Nechce byt ale poniZované a stresované. Zddné dité
se nerozhodne, Ze bude spatné psdt nebo blbé pocitat. Jenom mu to prosté tieba nejde

hned," vysvétluje Muselova (Benes, 2013).

Déti nejsou pfipravené na neuspéch a stimto nazorem jsem se setkala u jedné
z respondentek, ktera dale ve své odpovédi uvadi, jak si polovina déti z materské Skoly
s Montessori prvky pfipada jedinecna a neulspéch asi zde moc nezazije. Jind odpovéd
poukazovala na fakt, Ze déti umély s chybou pracovat, avsak potfebovaly utvrdit, Ze

i Spatna znamka, pfi tendenci zlepSovat se, je mize nékam posouvat.

V Montessori matefské Skole je didaktika reprezentovana z velké ¢asti didaktickym

materidlem. Vtomto smyslu se c¢asto hovori o materializovaném kurikulu. Procesu
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porozuméni v mozku predchdzi uceni se uchopeni predmétd nebo jevli rukama
a vyuzivani vSech smysl(. Z pocatku je kazda véc izolovadna, aby byly v mysli ditéte
vybudovdany jasné a prehledné struktury. Moznost vlastni kontroly chyby v kazdém
materidlu ma dité pfivést ktomu, aby bylo schopné rozpozndvat vlastni chyby

a pozdéji se naucilo je i samo zpracovavat a odstranovat (Rydl, 2006, s. 15).

Pokud mohu shrnout odpovédi na tuto otdzku, tak vétsina respondentl pouZiva v prvni
tridé v obdobi adaptace velmi mirné hodnoceni, nebo zndmkovani nepouzivad vibec.

Rozdily mezi Zaky dotazovani nezaznamenali.

2. Jaké jsou podle ucitelti rozdily mezi détmi z materské skoly s Montessori prvky

vv s

a détmi z bézného typu mateiské skoly?
Rozdily v ptistupu Skolského zafizeni:

V Montessori zafizeni se déti u¢i pro radost, ze své vnitfni motivace, za pomoci
pomlcek, které jim umozni zpétnou vazbu. Pfi poznavani zapojuji predevsim smysly.
Déti jsou aktivni, hovoti nebo spontanné pracuji potichu, pohybuji se pfi uceni. Uéeni
odpovidd individudlnimu stupni vyvoje konkrétniho ditéte. Uceni probiha

od jednoduchého ke komplexnimu.

V tradi¢nim pfistupu déti se uci predevsim na pokyn ucitel, a to vsichni ve stanoveny
okamzik. Déti se uci pro zndmky. Pfi hodiné pasivné tiSe sedi v lavici. Pfevazuje

netolerance vici odchylkam a individualnim zvlastnostem.

Pozitiva, kterd by mohli respondenti u déti z materské skoly s Montessori prvky
zaznamenat, se jednoznacné nepotvrdila. Polovina respondentl nepostiehla Zadné
rozdily. Ostatni ucitelé se v odpovédich na tuto otdzku rozchazeli. Uvadéli spise
negativa. Rozdilnost podle nékterych byla vidéna v trvani na dodrzovani pravidel
a odmitnuti ¢innosti. Ucitelé vidéli v odmitnuti volbu jednodussi cesty. Domnivaji se, Ze

je to v disledku svobodné volené ¢innosti, na kterou byly zvyklé.

Respondenti poukazovali na uroven ditéte. Jak uvedla jedna z respondentek, pokud
bude slabsi dité, tak to zddnd metoda neovlivni. S timto ndzorem nemohu tak Uplné
souhlasit. Podle mého ndzoru je tézko zjistitelné, na jaké urovni by dité bylo, kdyby

chodilo do jiného predskolniho zafizeni.
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Déti s ADHD

Jedna z mych otdzek v rozhovorech byla, jaké maji zkuSenosti s détmi s ADHD. Jako
zavér ze svych zkuSenosti s détmi s ADHD vyvozuji ucitelky zavér, ze je tézké urcit, zda
by takové déti byly lepSi nebo horsi, kdyby navstévovaly tradi¢ni Skolni zafizeni.
Montessori spole¢nost (2014) na svych strankach upozornuje, Ze déti s ADHD se zklidni
a tato metoda jim pomaha k soustfedéni a proziti Uspéchl ve Skolni praci. Pfipravené
prostiedi umozZnuje témto détem pracovat svym tempem. M{Zou pracovat u stolku,

nebo na koberecku. Pracuji vlastnim tempem. Zaziji pocit Uspésného ditéte.

Davd prednost raciondlnimu pfistupu k aritmetice pred stylem zaloZzenym

na mechanické paméti.

,Détem, které se stdle ohliZeji po druhych a nedokdZou se déle soustredit, pomize
prdvé moznost pracovat nerusené ,bez zvonéni“, chvili se tfeba jen divat, jak pracuji
kamarddi a byt v prostiedi, kde ohleduplnost a respektovdni pravidel jsou
samozrejmosti. Specifické jsou v Montessori systému také aktivity v ramci ,cviceni
ticha”, které pomdhaji k soustfedéni a zklidnéni.“ (Spole¢nost Montessori, 2014)

Dulezita je spoluprace s rodici a spolecna domluva na hranicich a pravidlech.

Pfesto, Ze se neustdle upozornuje, Ze déti za svou poruchu nemohou, bézna praxe

ukazuje, Ze déti s ADHD v tradi¢nim Skolstvi moc pochopeni a Uspéchy nezaziji.
Socialni oblast a komunikace

Na zakladé ziskanych informaci z odpovédi na soubor otazek, tykajicich se komunikace
a socializace téchto déti ve Skole, se neda vyjadrit jednoznacné stanovisko. Déti se
odliSovaly sebeprosazovanim a dovednosti vyjadfit svij nazor, k emuZz maji vice
prostoru v Montessori Skole. U nékterych se objevoval problém s Ucasti na skupinové
praci, ktery je mozna dlsledkem samostatné prace s koberecky. Stejné tak to mize byt

ovlivnéno povahou déti.
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Pristup pedagogt k pedagogice Montessori

Kromé jedné respondentky pedagozky shodné uvedly, Ze pfistup Montessori
pedagogiky jim nevadi, avSak nemaji rady, kdyz se néco dogmaticky dodrzuje.
Upozorfiovaly na skutecnost, Ze je to zalezZitost predevsim rodicl, které predskolni

zarizeni zvoli pro své déti.

Pedagogové vyjadrujici svij nazor na vedeni déti podle Montessori pedagogiky z 50%
nemaji blizsi znalost tohoto pristupu. Hodnoti tuto pedagogiku bez bliz§iho sezndmeni
s timto pfistupem. Druhd polovina se jiz dfive zajimala o tuto metodu. Méla zajem
(zkusenost) se seznamit stouto metodou, dfive nez déti ztéto materské Skoly

nastoupily k nim do Skoly. Seznamovali se s timto vychovnym pfistupem.

V souladu byly dvé ucitelky, které upozorfiovaly na duleZitost volné hry a schopnosti

pocitat a Cist.

Jedna ucitelka méla obavu se zaclenénim téchto déti na zakladé drivéjsi zkuSenosti.
Dalsi respondentka zd(razrovala, Ze predskolni zafizeni s alternativni pedagogikou
si vybiraji spis rodice, ktefi maji problematické dité. Mysli si, Ze uz vic nemuseji pro své

dité délat. Casto rodice problematické dité pfehazuji z jedné $koly do druhé.

Podle slov jedné ucitelky je metoda Montessori pro déti bez vad. Stimto nazorem
nemohu souhlasit, protoZze Marie Montessori své prvni zkuSenosti ziskavala
s postizenymi détmi. Pozdéji prisla k zavéru, Ze jeji zjisténi se vztahuji i na ostatni déti
(Rydl, 2006). Kazda metoda ma své pozitiva a negativa. Metoda, ktera je zaloZzena na
individualnim pfistupu k ditéti, na jeho zajmech, potfebach, je mu Sita na miru, je tou

nejlepsi cestou vychovy a rozvoje détské duse.
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ZAVER

V dne$ni dobé se ¢im dal vice setkdvame nejen v matefskych Skolach s rdznymi
alternativnimi pfistupy. Jednim znich je pedagogika Marie Montessori. Rydl
(2006, s. 12) upozornuje, Ze tato pedagogika: , podporuje a podnécuje individudini
inteligenci a tvofivé chovani pfi reseni problému. Vede k samostatnosti a nezdvislosti
jedince a k odpovédnosti za vlastni uceni a chovdni.” Avsak Uskalim mulZe byt
neprovazanost prechodu z matefskych $kol s Montessori prvky na zakladni Skolu.
Pokusila jsem se zjistit, zda prechod na béznou zakladni Skolu pfinasi détem z materské
Skoly s Montessori prvky néjaké vyhody nebo pfipadné problémy. DalSim ukolem této
prace bylo pfinést poznatky o pfipravenosti déti z téchto materskych Skol. V ramci
kvalitativniho vyzkumu jsem provadéla rozhovory s pedagogy ze Ctyr zakladnich skol.
Vyzkumny soubor tvofilo 10 respondentll. VSichni méli zkuSenosti s détmi
z materskych Skol s Montessori prvky. Jejich odpovédi byly ovlivnéné zkusenostmi
s détmi z Montessori Skoly a mohly také odrdzet jejich osobnostni postoje k této

pedagogice.

Montessori pedagogika byla prvnim alternativnim pfistupem, se kterym jsem
se setkala. Jako matka jsem se také zabyvala otazkou, jaké z predskolnich zafizeni
zvolim pro své dité. Montessori systém se mi libil, ale nenasla jsem odpovéd na svou

otazku, kterou jsem si kladla. Otazka se shodovala s cilem mého vyzkumu.

Kladla jsem si otazku, jak zvladaji déti z materské Skoly s Montessori prvky prechod na

béznou zakladni skolu.

Domnivala jsem se, Ze déti mohou byt |épe pfipravené nez déti z klasické materské
Skoly. Ktomu mé vedlo zaméreni této pedagogiky, které vychazi z individualnich
potfeb déti, podchyceni vyvojovych fazi, podpora vnitfni motivace déti k uceni
a poznani. Montessori pedagogika obsahuje oblasti jako prakticky Zivot, smyslovy,
jazykovy, matematicky materidl a kosmickd vychova, jak jsem jiz zminila v teoretické
Casti.

Nedospéla jsem k jednoznacnym zavérdm. Z nejcastéjsich odpovédi respondentl jsem

dospéla k nasledujicimu zjiSténi, a to Ze déti z Montessori materské skoly maji problém
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s jemnou motorikou, zejména se spravnymi navyky drzeni tuzky. Upozornovano bylo

také na nedostatky pti praci se Stétcem.

PfestozZe jsou déti vedené k samostatnosti, néktefi respondenti poukazovali na jejich
nesamostatnost. Avsak z vysledkd vyzkumu vyplyva, Ze za nesamostatnosti se skryvala
pomalost. Déti by potrebovaly vice Casu, jak uvadéla jedna vypovéd. Zde muize byt
odraz individualni prace, na kterou byly zvyklé. Shoda panovala v pohledu na adaptaci
téchto déti na zakladni Skolu. Dotazovani nevidéli Zadny vliv Montessori pedagogiky na

adaptaci. Podle jejich vypovédi zalezi predevsim na povaze déti a na praci pedagoga.

Zamérem mé prace bylo také zjistit, zda tyto déti maji v néjaké oblasti problémy.
Ktomu mé vedla odliSnost pfistupu, predevsim je ukolovdn pedagog a najednou
to bude opacné. Jak to déti pfijmou? Ve vypovédich se skutec¢né objevovalo, Ze déti
mély problém pfrizpUsobit se praci na pokyn. Nékteré odmitaly vykonani zadané
Cinnosti s odvoldanim na mozZnost volby v materské Skole. Lze vsak fici, Ze

pfizpUsobivost déti je znacné ovlivnéna jejich povahou.

Naprosta shoda panovala v pohledu na pojeti chyby. ProtoZe v dobé adaptace nebo
obdobi prvni tfidy totiz déti nepocitovaly rozdilnost. Vétsina pedagogl neznamkuje,

a pokud ano, tak velice mirné.

Dalsim sty¢nym bodem v mé praci bylo zjistit, jaké rozdily jsou podle pedagogli mezi
détmi z materské Skoly s Montessori prvky a détmi z béZzného typu materskych skol.
Polovina respondentli nezaznamenala zZddné rozdily. Ostatni poukazovali spiSe na
negativa. PfedevSim na dodrZovani pravidel, na ktera byly zvyklé, napfiklad odmitnuti
zadané prace. Mozind to mUzZe byt tim, Ze se lidé snaZi nejprve na vsem hledat

ty Spatné stranky nebo skutecné prevazovala negativa.

Z vyzkumu vyplyva, Ze u déti, které prosly materskou Skolou s Montessori prvky, nebyla
vyznamné ovlivnéna jejich Skolni Uspésnost. PrestoZze nékteré déti vynikaly v ceském

jazyce, zvladaly ¢teni a pocitani, podle nékterych vypovédi se rozdily brzo vyrovnaly.

Podle pedagogl zélezi predevsim na povahovych rysech déti. V odpovédich se také
objevil nazor, Zze mnohem castéji voli alternativni pristup v predskolnim zatizeni rodice
s problémovym ditétem. Proto také castéji z téchto Skol vychazi déti s rlznymi

poruchami uceni. Je pak tézké urcit, jak by takové dité prospivalo, kdyby dochazelo do
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béZného predskolniho zafizeni. VSechny zkoumané jevy u tohoto vzorku respondent(

nelze vsak zevSeobecriovat.

Prace odhaluje razné pohledy, které se vyskytuji pfi pfechodu téchto déti na zakladni
Skolu. Umoznuje uvédomit si slabiny, rizika, ale i vyhody matefskych skol s Montessori
prvky. Dava zpétnou vazbu pedagoglm pracujicim vtéchto Skolach a muzZe byt
podnétem pro zamysleni. Na zavér musim zminit, Ze stejné tak, jako je kazdé dité jiné,

tak méli ucitelé na Montessori pedagogiku rozli¢éné nazory a zkusenosti.

Montessori pristup existuje jenom jeden, ale kazda Skola, kterd se prezentuje jménem
Marie Montessori nemusi dlisledné praktikovat jeji metody. Rydl (2006) upozornuje, Ze
Montessori jméno a pfistup nejsou chranény zadnym patentem, protoze Maria
Montessori nikdy nepovazovala sv(j pfistup za vyndlez, ale jako objev pfirozeného
vyucCovaciho procesu. Registrované Montessori pfedskolni zafizeni garantuje tradicni

Montessori model a je poZadovana akreditace ministerstva Skolstvi.

,Lidskd osobnost, ne vychovnd metoda, musi byt brdna v tvahu”

Maria Montessori
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Pfiloha C. 1.

12 pokynt pro vychovatele v materské skole

1. Vychovatelé musi vytvofit predem pfipravené prostiedi a starat se o né;.
2. Vychovatel je aktivni, kdyZ zprostifedkovava ditéti vztah s okolim, je pasivni, pokud

se tento vztah jiz uskutecnil.

3. Vychovatel musi sdm ovlddat uzivani a vyuZiti didaktického materidlu a umét détem
zprostredkovat jeho pouzivani.

4. Vychovatel musi déti neustdle pozorovat a diagnostikovat, aby umél pomoci
v okamziku, kdy je o pomoc pozadan.

5. Vychovatel musi a smi podat pomocnou ruku jen tehdy, kdyzZ je o pomoc pozadan.

6. Vychovatel musi umét naslouchat a potom se ptat, avSak jen kdyz to dité ocekava.

7. Vychovatel musi respektovat dité, které pracuje, a nevyrusovat ho.

8. Vychovatel musi respektovat dité, které déla chyby, aniz ba ho hned opravoval.

9. Vychovatel musi respektovat dité, které odpociva a pftihlizi praci jinych, aniz by ho
rusil a nutil do prace.

10. Vychovatel se musi stdle pokouset nadchnout déti pro praci s materidlem v jejich
okoli.

11. Vychovatel musi nechat déti pocitit, Ze se na jeho pomoc mohou kdykoliv
spolehnout, nesmi ale svoji pomoc nikdy vnucovat.

12. Vychovatel nabizi ditéti, které dokonéilo svoji praci a vyéerpalo své sily, ml¢ky svoji

dusi.



Priloha ¢. 2.
Scénar rozhovoru
Hlavni otazka:

Jak zvladaji déti z mateiské Skoly s Montessori prvky prechod na béznou zakladni

skolu?

Vsimdte si néjakych rozdili mezi détmi, které pfichdzeji z MS s Montessori prvky

vv s

a détmi z bézného typu MS?

Pokud ano, o jaké rozdily se jednd? Popiste mi je prosim konkrétnéji.
Jak probihd adaptace na zdkladni skolu u téchto déti?

Jaké problémy maji tyto déti v pfipravenosti na béznou zdkladni sSkolu?

Jak se vyrovndvaji s podFizenim se Skolnimu Fadu a s odliSnym pristupem ucitele?

(odlisny pristup, v M. p. ucitel - priivodce, nejsou brdny jako rovnocenni partneri)
Chtéla jsem se zeptat na déti z této MS (Zivé nebo s ADHD), jak ty se pfizptsobuji?
Jak prijimaji zkouseni a hodnoceni? Jak vystupuji a prezentuji samy sebe?

Jak se vyrovndvaji se Spatnou zndmkou?

Jednou z odliSnosti Montessori pedagogiky je chapani chyby a pochvaly. (Chyba
ukazovala cestu, co je tfeba se naucit, byla brdna jako prirozeny jev v procesu uceni

a najednou je trestdna Spatnou zndmkou.)
Jak se vyporadaji se ztratou svobodné volby?

Jak vypadd jejich prdce (soustfedénost, zaujeti pro prdci, ukdznénost)? Kolik pozornosti
vyZaduji?

Byly zvyklé na individudlni pfistup a samostatnost, svobodnou volbu, dokonéeni
zapocatého. Najednou jsou nesvobodné, zavislé (na nékom, na nécem). Byly zvyklé, Ze

maji moznost experimentovat a tvorit.



Jak zvladaji plnéni poZadavkii?

Jak se zapojuji do cinnosti? Jakd je jejich aktivita pfi hodiné? Jak pfijimaji nové
informace? Jak jsou na tom se soustfedénosti? Jakd je jejich motivace k ¢innosti
a uposlechnuti prikazu? Dtive v M. p. vnitfni motivace. Jak si umi udrZet pofddek?

(zodpovédnost a dokonceni prdce)

Rada bych se dozvédéla, jaké problémy maji tyto déti vsocidlni oblasti

a v komunikaci?

Jakym zplsobem komunikuji? Jak se chovaji? Na jaké urovni je jejich slovni zdsoba
(vyslovnost, souvislé vyjadrovani)? Jak spolupracuji s ostatnimi? (Popiste mi, jak takovad
spoluprdce probihd.) Jak jsou oblibené v kolektivu? Jaké problémy maji s vrstevniky?

Jak resi konflikty?
Zajimalo by mé, jak se chovaji napr. v Satné (i jidelné? Jakad je jejich samostatnost?

V M. pedagogice je kladen dliraz na samostatnost, jako je noSeni véci, pfesypani,
prelévani, aktivity se zamérenim na péci o vlastni osobu, jako je zapinani knoflik(,

zavazovani tkanicek, smrkani, myti rukou, jak se omluvit, jak nékomu nabidnout Zidli.
Jak zvladaji opakované neuspéchy?
V jakych situacich proZivaji uzkost (pokud jsou uzkostnéjsi)?

Objevuji se u déti z materské Skoly s Montessori prvky problémy v nékterych

oblastech vzdélavani?

Déti se v M p. zaméruji na vSeobecné dovednosti jako je pfiprava na ¢teni, rozvijeni
fonematického sluchu, matematika, rozvoj jemné motoriky, uceni se tichu

a maximalnimu soustfedéni a predevsim rozvoj smysla.

Pohybové? (Hrubd motorika, jemnd motorika) Jaké jsou jejich manipulacni dovednosti?
Jaké navyky maji v drZeni tuzky? Jaky maji pfistup k matematice?

(M. p. je hodné zamérena na pocitani a pouzivani rliznych pomucek k tomu uréenych)
Jak zvlddaji pocitani, rozlisovdni tvaru? Jaka je jejich zrakovd pamét?

Jak zvladaji rozpozndvadni pismen?



V koncepci Montessori je pouZivana genetickd metoda a nékteré déti pfi nastupu do

Skoly zvladaji ¢teni (sluchové vnimani- fonematicky sluch)

Jaké jsou jejich vseobecné znalosti o svété?

Co vas napadlo, kdy? jste se dozvédéla, Ze k vdm nastoupi déti z této MS.?
Jaky mate nazor na tento pristup vychovy?

Rada bych se také zeptala, zda by se dalo Fici, Ze v néjaké oblasti vynikaji?



Priloha c. 3.
Ukazka rozhovoru ¢. 5.

Vyzkumny problém:

Jak zvladaji déti z materské sSkoly s Montessori prvky prechod na béinou zakladni

Skolu?

Vsimate si n&jakych rozdilG mezi détmi, které pFichazeji z MS s Montessori prvky
az béiného typu MS? Pokud ano, o jaké rozdily se jedna? Popiste mi je prosim

konkrétnéji.

To jsem vnimala hlavné v moZnosti odmitnout prdci. Pro né je ta moZnost, prdvo
odmitnout a pro samostatnost, je pro né téisi si vybrat, proto radéji voli volbu
jednodussi cesty, a to se snaZi neucastnit a byly hur motivovatelni. Moznd, Ze jak byly

vice motivovany velkym vybérem pomducek, tak ted' je téZsi je motivovat. Jsou tim vice

vyspélejsi neZ ostatni déti.

Jak probiha adaptace na zakladni Skolu u téchto déti?

Adaptace celkem je individudlni problém.

Jaké problémy maji tyto déti v pripravenosti na béznou zakladni skolu?

Vytvarny projev je horsi. Méla jsem pocit, Ze nejsou pripraveny vytvarné. DrZeni tuzky
hodné, je to mij pocit, jak se to nedéld hromadné, véci z ostatniho, které maji v jiné
Skolce, tak reknou, to neumim a nebudu to délat. Zdkladni kolecka, s vodovkama,
stétcem. Rekla bych, Ze jsou mifi pfipraveny na vytvarny projev. Zda to nedélaly tolik...

Vytvarny a drZeni tuzky.
Jak se vyrovnavaji s podfizenim se skolnimu fadu a s odliSnym pristupem ucitele?

To trosku skripe. Nedokdzaly pochopit, kdyz néco délaly. Neustdle jsem vysvétlovala, Ze
fakt to ve skole nejde. Musim naucit vsechny déti Cist ... Nechci, nebudu, vyrusovaly

zvykly diskutovat.



Chtéla jsem se zeptat na déti z této MS (Zivé nebo s ADHD), jak ty se pfizpGsobuji?
Jak pfijimaji zkouSeni a hodnoceni? Jak vystupuji a prezentuji samy sebe?
Jak se vyrovnavaji se Spatnou znamkou?

Ve skole je hodnotime mirné v prvni tridé a musi se s tim sezndmit. Hodnotim i snahu.

V Zivoté nebudou jen prvni. Zvyknou si na to rychle.
Jak se vyporadaji se ztratou svobodné volby? Jak vypada jejich prace?

Soustredénost, to jsem nepozorovala rozdily. MozZnd trosku jsou v tom trpélivéjsi.
Celkové déti, které jsou vedené benevolentné, podporuje to jejich osobu. Jd jsem jd a ja

madm prdva jdstvi, skupinovd prdce problém.

Jak zvladaji plnéni pozadavkuli? Jak se zapojuji do cinnosti? Jaka je jejich aktivita pfi
hodiné? Jak pfijimaji nové informace? Jaka je jejich motivace k Cinnosti
a uposlechnuti pfikazu? Jak si umi udrzet poradek? (zodpovédnost a dokonceni

prace)
Je to spis o pomickdch. Asi vseobecny rozlet. Prirozené zvidavéjsi.

Rdda bych se dozvédéla, jaké problémy maji tyto déti vsocidlni oblasti

a v komunikaci.

Har odpovidaji, har formuluji vétu. Nejsou zvykly mluvit nahlas. To tam hodné nejsou
zvykly, bdsnicky, mluvit nahlas. Rekla bych, Ze ta hlasitd normdini komunikace. Jdé chci
délat a ne ta skupina. Radsi pracuji samy, ale nechtéji pracovat ve skupiné. Takovy
samotdfi na prdci. Naucila jsem je to, ale docela jim to trvalo. Mély s tim vétsi problém

nez ostatni.

Jakym zpisobem komunikuji? Jak se chovaji? Na jaké urovni je jejich slovni zasoba?
Jak spolupracuji s ostatnimi? (PopiSte mi, jak takova spoluprace probiha.) Jak jsou

v _wvs

oblibené v kolektivu? Jaké problémy maji s vrstevniky? Jak resi konflikty?

Zajimalo by mé, jak se chovaji napfr. v satné ¢i jidelné? Jaka je jejich samostatnost?

Nemaji problém. Zrovna ty, co mdm ted, jsou pomalejsi ve vSem. Jsou samostatny.



Jak zvladaji opakované netspéchy? V jakych situacich prozivaji uzkost (pokud jsou

uzkostnéjsi)?

KdyZ vezmu, tak polovina je, Ze jsou zvykly, Ze jsou dobry, Ze jsou jedinecny. Neuspéch
asi moc nezaZijou. TéZce to nesou. NemizZou to pochopit, Ze i ten neuspéch je muzZe
motivovat. V Zivoté nebudou ve vsem jen dobry. Mysli si, Ze ve Skole je takovy pdd.
Najednou ve Skole uZ nejsou nejlepsi. Tak rok to trvalo, neZ se jedna divka s tim
srovnala. U ni si myslim to nebylo dobrfe, mozZnd kdyby byla v jiné skolce. U nékoho ty

horsi vlastnosti to podpori. Jd nechci. Ja jsem dobrd a vy jste vsichni Spatni.

Objevuji se problémyu déti z mateiské Skoly s Montessori prvky v nékterych
oblastech vzdélavani (hruba motorika, jemnd motorika)? Jaké jsou jejich

manipulaéni dovednosti? Jaké navyky maji v drzeni tuzky?

Ty, co prisly zrovna ted, tak jemnou motoriku nemaji viibec. Toho, co je nejvyraznéjsi,
jsem si vSimla a to je Spatné drZeni tuzky. Polovina déti Spatné drzi tuzku. Hodné

s détmi zacinam vodovkami a moc jim to nejde. UZ na zapisu jsem jim to fikala.

Jaky maji pristup k matematice? Na matiku bych rfekla, Ze to byly lepsi. Na matiku jo.

Jak zvladaji pocitani, rozliSovani tvarti? To umi dneska vsechny déti.

Jaka je jejich zrakova pamét? To nedokdZu rict.

Jak zvladaji rozpoznavani pismen? Ty pismenka bych nerekla.

Tvofivost

Mam pocit, Ze je to svede od tvofivosti a radéji feknou, Ze ja nevim. Vymysleni véty,
fekne ja nevim. Je tam pres pUllku téch, ktefi voli jednodussi cestu a nechtéji. To mé

hodné zarazilo, Ze nechtély moc mluvit, ostychaly se.

Jaké jsou jejich vSeobecné znalosti o svété?

Asi jo, ale nedokazu fici, kdyz by byly z jiné Skolky, zda by byly na stejné Urovni.



Co vas napadlo, kdyi jste se dozvédéla, Ze k vam nastoupi déti z této MS?

Ja vzhledem k tomu, Ze mam uz zkusenost. Védéla jsem, Ze bude trochu problém se

zaclenénim. To nezakryvdm. Spis ten rad v tom radu.
Jaky mate nazor na tento pristup vychovy?

Byla jsem, nemdm rada, kdyz je néjaka ideologie a ta je nejlepsi. Myslim si, Ze je lepsi si

vzit néco, jen to, co je dobré.
Rada bych se zeptala, zda by se dalo Fici, ze v néjaké oblasti vynikaji.

Ta trida je semele (zapojeni se) a pak se to neprojevi, ale ty matematické dovednosti.



Priloha C. 4.

Rozdily v pristupu Skolského zafizeni

Tradiéni | Montessori |

Ucebnice, tuzky, Ptipravené specialni pomucky s okamzitou
zpétnou vazbou pro dité, které v pribchu

pracovni sesity.
uceni zapojuji vice smysl. kanali.

Veskera prace a uceni Prace a uceni jsou individualizovany
probihaji ve stanoveny a odpovidaji stupni vyvoje ditéte.

okamzik (jednotny
rozvrh hodin).

Ucitel jako Ucitel jako privodce (,,ukaz mi, abych to

nezpochybnitelna dokazal sam®).
autorita.
Déti se uci pro znamky | Déti se uci pro radost (objevuji rady vse
(selektuje déti — chytré, nove)

hloupé), spojovéano
S negativnimi emocemi
déti
Déti pasivné a tiSe sedi v Déti jsou aktivni, hovoii nebo spontanné
lavici a ¢ekaji na pokyny|  pracuji potichu, maji volnost pohybu.

ucitele.
Vysvédceni se soustiedi Hodnoceni podle vyvoje, prehled
na vysledek. zvladnutych dovednosti (tzv. mapy

pokroku, poméhaji popsat Grovné
dovednosti). Radost z u€eni a poznavani.

Zdroj: http://montessoriopava.webnode.cz/m-montessori/srovnani-tradicni-a-
montessori-skoly/
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