Univerzita Karlova v Praze
Pedagogicka fakulta

BAKALARSKA PRACE

2015 Denisa Hajna



Univerzita Karlova v Praze

Pedagogicka fakulta
Katedra Pedagogiky

BAKALARSKA PRACE

Vyuziti Montessori pedagogiky v ZS
The Use of Montessori Pedagogy in a Primary School

Hajna Denisa

Vedouci prace: PhDr. Miroslava Kovaiikova, Ph.D
Studijni program: Specializace v pedagogice (B7507)
Studijni obor: B AJ-PG (7507R036, 7501R008)

2015



ProhlasSeni

Prohlasuji, e jsem bakalafskou praci na téma Vyuziti Montessori pedagogiky v ZS
vypracovala pod vedenim vedouciho bakalaiské prace samostatné, za pouziti v praci
uvedenych prament a literatury. Dale prohlasuji, ze tato bakalarska prace nebyla vyuzita k

ziskani jiného nebo stejného titulu.

V Praze dne:



Podékovani

Rada bych podékovala vedouci mé bakalaiské prace PhDr. Miroslavé Kovatikové, Ph.D., za
jeji laskavou a trpélivou pomoc a za odborné rady, vécné pripominky a vstficnost pfi
konzultacich a vypracovani bakalaiské prace. Zaroven bych chtéla podékovat svym rodi¢tim

za podporu a trpélivost.


http://formatovani-dokumentu.cz/navod/bakalarska-prace

Anotace
Cilem této prace je detailn€ popsat a zanalyzovat reformni pedagogiku Marie Montessori a
porovnat ji s tradi¢ni pedagogikou v bodech, ve kterych se tyto dva sméry nejvice rozchazi.
Daéle si tato bakalarska prace klade za cil popsat jednotlivé metody vyuky z hlediska
tradi¢nich a alternativnich smérti, zaméfenych pfedev§im na vyuku ciziho jazyka. Toto
srovnani je popsano za ucelem vyvraceni, nebo potvrzeni hlavni vyzkumné otazky, ktera
zkouma efektivitu vyuziti Montessori vyukovych metod v kontextu a zdzemi tradi¢ni Skoly.
K dosazeni relevantni odpovédi na vyzkumnou otazku je vyuzito vyzkumné metody
pozorovani a nasledn€ na ném zalozeném experimentu, ktery v praxi vyuzivd Montessori

vyukovych metod v tradi¢ni zakladni skole.
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Annotation
The aim of this bachelor thesis is to describe in detail and analyze the reformatory pedagogy
of Maria Mantessori and to compare it with the traditional pedagogy in the areas, in which
these two movements differ most significantly. Then this thesis is aimed at describing
individual methods of teaching from the point of view of traditional and alternative school,
mainly aimed at foreign languages teaching. This comparison is described in order to prove
or disprove the main thesis research question, which observes the effectivity of using
Montessori teching methods in the context of a traditional school.

To reach the relevant answer to the main research question, research methods such as

observation and then experiment, based on the observation outcomes, are employed..
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Uvod

Téma ,,Vyuziti Montessori pedagogiky v ZS* jsem zvolila pfedev§im s ohledem na vlastni
studium, praxi a mnohalety zajem o principy Montessori pedagogiky. Vzhledem k moznosti
propojeni obou obor(, které jsem posledni ¢tyfi roky studovala na Pedagogické fakulté, se
Vv této bakalarské praci zaméfim na principy a zasady pojeti Montessori pedagogiky, pficemz
vyuziji poznatku ziskanych po dobu studia oboru pedagogika. Zaroven ¢ast obsahu teoretické
Casti prace a jeji praktickou ¢ast vénuji analyze metod vyuky ciziho jazyka v Montessori
pedagogickém systému a jejich srovnani S vyukovymi metodami pouZivanymi V systému
tradiéni Skoly. Timto vyuZziji nejen teoretickych zkuSenosti ze studia oboru anglického
jazyka, ale i vice nez dvouleté vyukové praxe v tomto oboru a osobniho setkani s Montessori
pedagogikou. Navic oblast vyuky ciziho jazyka, jak v kontextu tradi¢ni, tak Montessori
Skoly, je jedna z nejvice diskutovanych, nejmén¢ ustalenych, neustale se vyvijejicich a proto
nejméné probadanych oblasti vyuky.

Déjiny Skolstvi jsou, stejné tak jako dé€jiny jakéhokoli jiného odvétvi historie, velmi
dynamické, stendenci k neustalym zméndm a potiebé prizplisobit se souasnému vyvoji
spoleCnosti, ktera ma ve své povaze potfebu neustadlého pokroku a zdokonalovani jiz
vytvoieného.

Potfeba alternativnich pfistupti v pedagogice se zacala objevovat jiz na pocatku 20. stoleti,
které je jiz tradi¢né popisovano jako ,,obdobi ditéte. V tomto obdobi d&jin zacina byt dité
centrem pozornosti a détsky veék je vniman jako obdobi velmi podstatné, které zasadné
formuje budouci zZivot a charakter jedince. Zacind byt kladen diraz na uspokojovani
specialnich potieb a naroku jedince, na respekt k jeho individualité a na rozvijeni jeho
jedinecnych schopnosti, coz s sebou piindsi zarodek pochybnosti o konzervativnich,
ustalenych typech $kol. N¢ktefi autofi dokonce popisuji alternativni piistupy v pedagogice
jako jistou formu ,,opozice vici tradicnimu Skolstvi, kterd napoméha jeho zkvalitiiovani a
reformovani v Case.

Jeden z bezesporu nejznaméjsich typu alternativni $koly je tzv. Montessori pedagogika,
pojmenovana po své zakladatelce, lékafce a pedagozce Marii Montessori. Tento smér
alternativniho piistupu k pedagogice je zalozen pfedevsim na kladeni diirazu na individualitu
jedince a jeho potiebu vyvijet se individualnim zptisobem.

V Ceské republice se momentalné nachazi na $edesat zakladnich a matefskych Montessori
$kol, které jsou zastitovany asociaci Montessori v Praze a které spadaji pod MSMT. V jedné
z téchto skol, konkrétné v Montessori $kole v Kladng¢, bude realizovana vyzkumna ¢ast této

bakalaiské prace. Tato zkuSenost bude nasledné porovnana a zkonfrontovana s praxi v 7. ZS
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Kladno, kterd naopak piedstavuje typ Skoly tradi¢ni. Pojmem tradi¢ni Skola je myslena
takova Skola, ktera nepodléhd alternativnim systémim a metoddm vyuky a je v dané
spole¢nosti majoritni.

Prace je rozdé€lena na Cast teoretickou a praktickou. Teoreticka cast si klade za cil
predevsim identifikovat a popsat hlavni specifika Montessori pedagogiky a jeji zakladni
pilife, s uz§im zaméfenim na oblasti, ve kterych se tento zplisob vyuky zasadné 1isi od
tradi¢nich zakladnich Skol. Dale prace analyzuje nejcastéjSi body kritiky Montessori
pedagogiky. V neposledni fadé prace usiluje o podrobnou analyzu a vymezeni specifik
v oblasti metod vyuky ciziho jazyka v Montessori $kolach, 0 zasazeni téchto principti do
kontextu tradiéni $koly a porovnani obou systému metod vyuky.

Druha ¢ast této bakalafské prace se vénuje prakticky zaméfenému vyzkumu, pii kterém
je nékolik metod vyuky ciziho jazyka, pouzivanych v Montessori §kolach, pouZito v tradiéni
zakladni Skole. Vyzkumna ¢ast usiluje pfedev§im o analyzu vlivu pouzitych alternativnich
metod vyuky na cilovou skupinu zakG v zékladni Skole, jeji efektivitu a porovnani
S metodami bézné pouzivanymi pro vyuku jazykt v tradi¢ni ¢eské skole.

Hlavnim cilem této bakalafské prace je porovnani systému vyuky Montessori pedagogiky
a vyuky na vybrané tradicni Ceské Skole, pfedevsim se zaméfenim na vyuku anglického

jazyka, zjisténi efektivity vyuky v obou prostiedich a jejich vyuzitelnosti v praxi.



TEORETICKA CAST

1. Reformni pedagogika Marie Montessori

Ptidavné slovo reformni evokuje ve vétSin€ z nas pocit zmény, vzepieni proti konvencim a
nastavenym potradkim ve spole¢nosti. Reformni pedagogika je tedy oznaceni pro takové
tendence v dgjinach skolstvi, které se zamérné a S vidinou reformy vymykaji tradi¢ni
koncepci Skoly a jejich zavedenych systému a postupd. Tyto tendence se v historii $koly
zacinaji objevovat jiz na pocatku 20. stoleti, pfedevsim v obdobi pied svétovymi valkami, a
jsou spojovany hlavné s teoriemi vyznamnych pedagogickych mysliteld jako J. Dewey, P.
Petersen, R. Steiner, H. Parkhurstova, nebo M. Montessori (Pricha, 1996).

Na rozdil od tradi¢nich skol se reformni, alternativni $koly snazi o plné zachyceni
individuality, schopnosti a dovednosti jedince a o jejich nasledné rozvijeni. Namisto
zavislosti zakll na autoritach se alternativni skoly snazi pomoci tzv. kritického mysleni 0
maximalni rozvoj zdravého sebevédomi jedince a uc¢i ho, jak se spoléhat sam na sebe a byt
sam sob¢ odpovedny.

Dalsimi znaky tradi¢ni Skoly, proti kterym se alternativni pedagogika vymezuje, je také
budovani celozivotni soutézivosti a nevrazivosti namisto spoluprace. V neposledni fad¢ je
cilem reformni pedagogiky obnovit zakovu pfirozenou, ale ¢asem zapomenutou, vrozenou
touhu po védéni, ktera byla postupem ¢asu — vlivem udajné nespravné motivace tradi¢ni $kol
— pfeménéna na bazeni po dobrych znamkach, aniz by za nimi stala védomost (Novackova,
2001).

Bezesporu nejvyznamnéjsi a svétoveé nejznaméjsi predstavitelkou reformni pedagogiky
byla Maria Montessori, zakladatelka tzv. Montessori pedagogiky, ktera cely sviij Zivot

zasvétila praktickému studiu osobnosti ditéte a zvlastnostem détského obdobi.

1.1 Osobnost a zivot Marie Montessori

Maria Montessori se narodila v roce 1870 v malém italském mésté Chiaravelle. Vétsinu
svého Zivota ale stravila v Rimé, kde prozila i sva $kolni 1éta. Maria byla vzdy, stejné jako
jeji matka, velmi odvazna a zasadova Zena, ktera odmitala soudobé nazory na postaveni Zeny
ve spole¢nosti, kdy zené byla pfisuzovana role pouze manzelky a matky, ktera nema narok
na vzdélani — z toho diivodu, Zze ma mensi mozek nez muz.

Proto kdyZz vroce 1896 promovala jako historicky prvni Zena v Italii na lékaiské
univerzité a byla diplomovanou specialistkou na chirurgii v oblastech détskych a zenskych
nemoci, stala se Marie trnem v oku mnohych muzi a byla pokladana za velmi troufalou zenu.

Pozdé&ji, kdyz mlada Maria zacala pracovat jako lékatka v nemocnici pro sirotky, se zacalo
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projevovat jeji vrozené nadani pro praci s détmi a jejich vychovu a vzdélavani. Piestoze byla
Maria nejprve zasadn€ proti ptani svého otce, aby se stala ucitelkou a opustila oblast
mediciny, ve které se vyskyt zenského pohlavi rovnal téméf perverznosti, nakonec se na
popud svych pfatel zacala zajimat o studium pedagogiky a antropologie na své matetské
univerzité (Sebestova, Svarcova, 1996).

Ackoliv se Maria zprvu vénovala predev§im détem mentalné postizenym a détem
pochazejicim ze socialné slabSich prostfedi a zazemi, které vyzadovaly zvlastni pfistup a
péci, postupem cCasu dosla k zavéru, ze jeji pedagogicka zjisténi v oblasti vychovy a
vzdélavani jsou aplikovatelné i na déti z normalnich i majetnych rodin, ¢imz ziskala Siroké
spektrum zabéru pro osvojeni si poznatkt z pedagogické praxe (Rydl, 2006).

V nasledujicich letech se Maria vénovala hned nékolika zaméstnanim najednou —
pracovala na psychiatrické klinice, na katedie hygieny a antropologie a zaroven ptisobila jako
vychovatelka, ¢imz Gspé§né dokazala propojit své cile zajmu — pedagogiku a 1ékafstvi.
V roce 1898 Maria porodila syna. Jelikoz se ale odmitla vdat se za jeho otce a vzdat se tak
svého zaméstnani, byla nucena ho dat k vychovani do nahradni rodiny, kam jej chodila ¢asto
navstévovat (Neobyc¢ejné zeny-Maria Montessori, 2013).

Paradoxné nejvyznamné&j$im obdobim z hlediska jejiho ptinosu pro pedagogiku vsak byl
pro Marii Montessori rok 1908, kdy opustila vSechna sva zaméstnani a obratila svou
pozornost ke své (vice nez Ctyficetileté) spisovatelské a prednaskové cinnosti.
K nejvyznamnéjs$im dilim patii Metoda védecké pedagogiky uzita ve vychové deti v détskych
domovech s podtitulem Objeveni ditéte, ktera obsahuje veskeré poznani z praktického
pozorovani zivota déti a vyplyvajicich zasad a principti vychovy a vzdélavani podle Marie
Montessori. Tato zasadni publikace byla pfeloZena do vice nez dvaceti jazykil a slouzila jako
pomuicka vychovateli a pedagogli po celém svété. (Zelinkova, 1997). V roce 1912 byla
vydana Mariina kniha Metoda Montessori, ktera zaznamenala obrovsky uspéch a
odstartovala tak nevidany boom Montessori pedagogiky po celém svéteé, predev§im
v Americe.

Mussoliniho vlada zprvu podporovala Montessori pedagogiku, o ¢emz svédéi i fakt, ze ji
byla nabidnuta pozice ambasadorky déti v Italii. Marie chtéla funkci pfijmout jen pod
podminkou zplnomocnéni ke v§em tikontim vedoucim k rozhodnutim o tom, kde a jak bude
jeji pedagogika na italskych $kolach zavadéna. Toto odvazné kladeni podminek, spolu
s individualistickym pfistupem Montessori pedagogiky k osobnosti jako takové, se
neshodovalo s faSistickou vizi vlady, a proto se Maria nahle ocitla v pozici narodniho
nepfitele a byla nucena i se svym synem emigrovat do Holandska.

Cast svého Zivota stravila i v Indii, kde se pokousela zasvétit mistni obyvatelstvo —

pedagogikou netknuté — do taji Montessori pedagogiky (Rydl, 1999).
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Obdobi obou svétovych valek nebylo tedy pro Marii tim nejs$tastnéjs§im. Nejenze byla
nucena opustit svou rodnou zemi, ale i jeji reformni pedagogika byla po néstupu fasistl
k moci zakazovana, Skoly byly zavirany a u¢ebni pomicky paleny (Neobyéejné Zeny-Maria
Montessori, 2013). Na sklonku zivota, v roce 1949, 1950 a 1951, byla Maria Montessori
nominovéana na Nobelovu cenu za celozivotni pfinos a jednou byla tato nominace naplnéna
(Sebestova, Svarcova, 1996). Maria Montessori zemiela pouhé dva roky po ziskani své prvni
Nobelovy ceny v Holandsku ve mésté Noordwijk a zanechala po sobé obrovsky rozsahlé
dilo, které je dnes velmi cenéno. Jeji odkaz je shledavan jako velmi uziteCny a nadcasovy,
predevs§im proto, ze je zalozen nejen na teorii, ale hlavné na praxi a neutvari ani tak
systematicky pedagogicky systém, jako spiSe soubor myslenek a principti, na kterych stoji

jejiuceni.
1.2 Hlavni pilii‘e a pojmy Montessori pedagogiky

V nasledujici kapitole se zaméfuji na hlavni pilife a pojmy v kontextu pedagogiky Marie
Montessori, které jsou pro tuto formu alternativni pedagogiky nejzasadngjsi.

Montessori pedagogika je edukaéni systém, ktery je pojmenovan po své zakladatelce
Marii Montessori, jez vénovala pifevaznou ¢ast svého Zivota praci s détmi a prostiednictvim
jejich pozorovani vytvotila soubor zakladnich pilifti a principt, podle kterych by méli rodice,
vychovatelé a ucitelé pristupovat k détem tak, aby dochazelo k maximalnimu rozvoji jejich
individualnich schopnosti a dovednosti.

Maria ve své praxi vzdy postupovala tak, Ze nejprve déti pozorovala pii jejich
individualnich a spontannich ¢innostech, a teprve az poté dochazela k vyvozovani zavéra
Z tohoto nezucastnéného pozorovani. Na zaklade téchto pasivnich pozorovani dosla Maria
k zavéru, Ze vSechny déti se u¢i podobnym zpiisobem, ktery v sobé skyta jisté pozorovatelné

zakonitosti, které¢ pozde€ji podrobné popsala ve svych publikacich.

1.2.1 Absorbujici mysl
Vétsina tradi¢nich Skol ve svété pohlizi na dité jako na prazdnou nadobu a na $kolu jako na
instituci, jejiz tkol spo¢iva v napInéni této nddoby védomostmi, kdy Z4ci jsou vnimani jako
nezucastnéni poslucha¢i. Maria Montessori ziskala béhem své praxe presvédceni, ze déti
nejsou prirozené preduréené k tomu, aby ziskavaly schopnosti a védomosti timto pasivnim
zptsobem pouhého sezeni a poslouchani. V pribéhu pozorovani déti pfi ¢innosti Maria
postiehla, ze déti se uci jinym zpisobem; ze si rady vyhledavaji ¢innost a poznatky samy a
maji v oblibé samostatné véci zkoumat a pretvaret (Montessori, 2001).

TakZze zatimco soudoba podoba Skoly témét branila détem v rozvijeni vlastni spontannosti
a iniciativy a oslabovala pfirozenou touhu po védéni, Maria Montessori zac¢ala pomalu, ale
jisté vyvijet pedagogicky systém, ktery byl postaven na presvédceni, ze dostane-li dité
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prilezitost, samo si radéji zvoli n€jakou aktivitu namisto nicnedéldni, coz bylo doposud
v pedagogice néco nevidaného (Neobycéejné Zeny-Maria Montessori, 2013).
Nejzasadnéjsi rozdil mezi dosavadnim pedagogickym piistupem k vychoveé a vzdélani

ditéte a mezi inovativnim ptistupem Marie tedy bylo samotné pojeti ditéte a jeho osobnosti.

1.2.2 Pomoz mi, abych to dokazal sam

Maria vétila ve schopnosti déti a v jejich ptirozenou touhu ucit se a rozvijet své schopnosti.
Pedagogika Marie Montessori, tzv. pedocentrismus, tedy mnohem méné spoléha na tzv.
pedagogické vedeni neboli autoritativni roli uéitele, ve které ucitel je postaven do role vudce,
a mnohem vice se orientuje na tzv. pedagogické podporovani. Toto podporovani vnima roli
ucitele spiSe jako plvodce svétem pozndni, pomoci kterého dit€ rozviji svou vlastni
individualitu, inteligenci a schopnosti takovym zptisobem, ktery je mu nejpfirozenéjsi a

nejblizsi.

1.2.3 Senzitivni obdobi

V Montessori $kole plati zasada, Ze dité se nejlépe a nejspravnéji uci to, co se zrovna uit
chce. Tento pedagogicky pftistup respektuje tzv. senzitivni obdobi v Zivoté ditéte, coz lze
chapat jako wuréit¢ vyvojové etapy, ve kterych ma dit¢ potirebu inklinovat k
osvojovani urcitych poznatki, které¢ zrovna potiebuje k pochopeni a uchopeni vjemd, které
k nému pfichazeji z okolniho svéta (Rydl, 2006). Senzitivni obdobi dale Maria rozdéluje na
nékolik podobdobi, z nichz kazdé oznacuje vyvojovou etapu ditéte, ve které ma dité nejvetsi
potencial pro rozvoj urcitych dovednosti a schopnosti — naptiklad faze feci, fadu, smysld,

socialniho chovani, pohybu ¢i fascinace malymi predméty.

1.2.4 Prace s pochvalou
Na rozdil od tradi¢nich $kol, ve kterych se déti setkavaji s negativnim a pozitivnim
hodnocenim kazdy den, Montessori pedagogika usiluje o snizeni obou téchto projevi
momentalniho hodnoceni ditéte. Pedagog sice poskytuje ditéti zp€tnou vazbu a dodava mu
pocit sebejistoty a uznani za odvedenou praci, zaroven se ale snazi vyvarovat srovnavacimu
hodnoceni s ostatnimi 7aky. Zik v Montessori $kole je veden predeviim k uméni
sebehodnoceni.

Montessori pedagogika zastava nazor, Ze neustalé hodnoceni znamkami a ptimé srovnani
S ostatnimi vykony miZze vést k demotivaci zaka a k negativnimu ovlivnéni jeho svobodného

vybéru ¢innosti.

1.2.5 Pripravenost prosti‘edi a svoboda
Pravée onoho zminiovaného vrozeného instinktu ditéte — vénovat se a rozvijet svoje védomosti

v oblasti, ktera jej momentalné zajima a vnima ji jako aktualné potfebnou — se Montessori
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pedagogika snazi maximaln¢ vyuzivat. Prestoze i Montessori zafizeni museji mit, aby mohly
spadat pod spravu MSMT, vypracované $kolni vzdélavaci programy zaloZené na ramcovém
vzdélavacim programu platnym pro vSechna $kolska zafizeni, vypracovavaji je ponékud
voIngji a pojimaji je obecnéji nez tradi¢ni Skoly (Rydl, 2006). Zaroven se zde Zaci podileji,
za odborné asistence ucitele, ktery dba na dodrzovani osnov ramcového vzdélavaciho
programu, na rozpracovani skolniho vzdélavaciho programu.

Tento systém vyuky zarucuje, ze diteti je poskytnuto dostatecné podnétné prostiedi a
dostatek ¢asu a prostoru pro to, aby se mohlo vé€novat aktivité, kterou si samo vybere. Mnoho
kritikti Montessori pedagogiky ma pocit, Ze svoboda ve vzdélani je ruSivy a zpomalujici
element a ptedstavi si Montessori prosttedi jako tfidu plnou zmatené¢ pobihajicich déti, které
se navzajem prekiikuji a bezciln€ bloumaji po ucebné.

Avsak opak je pravdou, uz samotna Maria poukazovala ha to, Ze svoboda je realizovana
v uré¢itych mezich a neni nekone¢na (Montessori, 2001). Pojem svoboda ve vzdélavani neboli
tzv. normalizace v pojeti Marie Montessori znamena uvolnéni vnitini energie ditéte, slouzici
k rozvoji spontanni aktivity (Zelinkova, 1997) za pomoci ucitele, ktery ditéti pouze ukazuje
cestu, nikoli ho celou cestou provede.

Maria totiz tvrdila, ze pokazdé, kdyZ uditel poskytuje ditéti nadbyte¢nou pomoc, tlumi
tak, prestoze ¢asto nevédomky, jeho vlastni spontanni rozvoj. Dité, které samostatné dojde
k vysledku, Si totiz zaroven prokazuje svou vlastni dovednost a to umét dojit k vytyéenému
cili samostatn€, za minimalni pomoci dospé€lého. Z tohoto vyplyva dalsi velmi zdsadni znak
Montessori pedagogiky neboli prace s chybou.

Pokud je ditéti vénovana vétsi autonomie v osvojovani poznatki, je logické, ze také
Castéji narazi na chybu. Chyba v pojeti Montessori je vSak vniména jako pozitivni jev, s jehoz
pomoci dochazi dité k vétsi samostatnosti a sebekontrole (Rydl, 1999).

Dalsim velmi vyznamnym znakem Montessori metody je dostate¢né podnétné a
motivujici prostiedi, které hraje v procesu vzdélavani a uceni se velmi zasadni roli. Prostiedi
V Montessori pojeti ma byt takové, aby umoznovalo zaktim dochazet k vysledkiim
samostatné, bez cizi pomoci.

Dulezitou roli hraji tedy u¢ebni pomiicky, kterych Ize nelézt v Montessori $kole nespocet,

z ¢ehoz vyplyva dalsi princip této pedagogiky — nazornost.

1.2.6 Ruka je nastrojem ducha
Stejné jako Mariin predchtidce v inovativnim vzdélavani Jan Amos Komensky i ona vzdy
trvala na tom, Ze pfi osvojovani poznatkil je pro dit¢ zdsadné dilezité spojeni duSevni a
télesné aktivity, tedy spojeni teorie s praxi.

Maria Montessori pii utvareni svych reformnich pedagogickych myslenek dospéla ke

zjisténi, ze ,,neni v hlave to, co dfive nebylo ve smyslech®. Z tohoto diivodu smétuje vzdy
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Montessori pedagogika od praktického smyslového poznani k teoretickému a nikdy ne
naopak (Zelinkova, 1997). Castou metodou vyuky byva proto prace s riznymi pomickami,
kterd probihd pouze vrezii ditéte, bez zisahu pedagogova teoretického vykladu, coz
vyzaduje maximalni soustfedénost a aktivaci n€kolika smysla ditéte a zarucuje tak delsi
Zivotnost osvojené védomosti (Sebestova, Svarcova, 1996).

Vétsina vyuky je v Montessori Skole realizovdna pomoci tzv. didaktické hry, ktera ma za
ukol nejen podnitit zdkovu pozornost, ale predevSim rozvijet jeho dovednosti. Dité vnima
hru jako pfirozenou aktivitu, ktera v kontextu tradicni zakladni Skoly byva vSak casto
vnimana jako rusivy prvek, ktery dité odvadi od uceni.

Zasadni rozdil vsak Maria Montessori vnimala mezi bezcilnou hrou a didaktickou
pomtckou, ktera je také zalozena na principu hry (Svobodova, Juva, 1995). Tvrdila, ze dité
se k bezcilné hie uchyluje jen tehdy, kdyz nema k plnéni zadny jiny dalezity ukol. Dame-li
tedy ditéti na vybér, samo se rozhodne vénovat se ueni a rozvoji svého intelektu nez
bezcilnému hrani. Z tohoto diuvodu Maria doporucovala vybavit ditéte didaktickymi

hrackami (pomickami) misto bezcilnych drahych her (Montessori, 2001).

1.2.7 Celostni uceni

Stejné tak jako v propojeni teorie s praxi vidéla Maria podstatu uceni v propojeni jednoty
télesné a dusevni. Poukazovala pfedev§im na to, ze Cloveék jako jediny zivy tvor oplyva
duSevnim zivotem (chténi, mysleni, jednani, citéni), a je tak velmi dulezité, aby tuto svoji
slozku propojoval s télesnou slozkou neboli pohybem (Zelinkova, 1997). Z tohoto divodu,
kdyz navstivite jakékoli $kolské zafizeni zaloZené na teorii Montessori pedagogiky, setkate
se v prabéhu dne — procvi¢ovani ducha (osvojovani uéiva) — i S ¢astymi pohybovymi

cvi¢enimi.

1.2.8 Polarizace osobnosti
Maria Montessori pfi svych pozorovanich zjistila, Ze zaujme-li dit¢ hluboce néjaka ¢innost,
nenecha se pfi ni vyrusit zadnymi rusivymi elementy a okolnimi vjemy. Pozorovala napiiklad
malou hol¢i¢ku, jak si velmi zainteresované hraje s dfevénymi kostkami. Pozadala tedy
ostatni déti v mistnosti, aby kolem ni chodily dokola a pokousely se ji vyruSit hranim na
rizné hluéné hudebni nastroje. Tento rozruch vSak hrajici si hol¢icku ani na moment
nevyvedl z miry, ba ho ani nezaznamenala (Neoby¢ejné Zeny-Maria Montessori, 2013).
Pomoci tohoto experimentu Maria dosla k zavéru, Ze tzv. polarizace osobnosti, tedy
ucelové zaméfeni individua na takovou ¢innost, ktera ho zajima (profesionalizace), vede ke
zvyseni vykonu jedince (Zelinkova, 1997).
Hlavnim cilem pedagogiky Marie Montessori je zasada vychovavat déti svobodné,

pfistupovat k nim individualn¢ a jednat s nimi jako se sob& rovnymi, coZ je vnimano jako
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jedind cesta k tomu, jak vychovat budouci svobodné, rozumné a samostatné uvazujici,

sebevédomé dospélé.

1.3 Metodika Montessori vychovného systému

Metodika neboli didaktika vyu¢ovani v Montessori prostiedi se zasadné lisi od tradi¢ni skoly
nejen tim, jak k u€eni a osobnosti ditéte pfistupuje, ale v neposledni fadé se 1isi také svoji
formou a obsahem. Tato kapitola se bude zaméfovat na jeji specifika, oblasti a jejich
jednotlivou analyzu.

Vsechny uéebni oblasti v systému Montessori jsou realizovany tzv. demonstra¢nimi
cvi¢enimi, které jsou logicky organizovany a zaroven na sebe navazuji tak, aby pii jejich
plnéni dité co nejsamostatnéji doslo ke spravnému zévéru a v prubéhu plnéni jednotlivych
¢innosti rozvijelo a osvojilo si hned nekolik svych schopnosti a dovednosti.

Ptevazna ¢ast demonstracnich cvifeni byva jasné rozvrzena a dodrzuje dané zéasady
nasledovné¢:

e Material

Je volné dostupny, vzdy na jednom miste. Je vzdy svou povahou takovy, aby dité zaujal,
je sofistikovany a ucelovy.

e (il
ukolu, ktery bude nasledovat.

e Predvedeni

Pedagog nabidne ditéti — na zakladé zhodnoceni jeho senzitivni faze, schopnosti a
dovednosti — konkrétni ¢innost. Instruktaz by mela vzdy postupovat od jednoduchého ke
slozitému, méla by byt dostatecné nazorna, motivujici, stru¢na a celistva.

e Kontrola chybami

Dité samo dojde k chybé a pomoci jeji napravy si ovéfuje spravné a nespravné cesty
postupu. Neékteré pomutcky obsahuji na zadni stran€ feSeni k samostatnému ovéieni
spravnosti.

e Slovni zasoba

Probiha takika neustale, podprahové, kdy si dité osvojuje nova pojmenovani pro nové
ukony a predméty a uklada je do aktivni a pasivni slovni zasoby.

(Sebestova, Svarcova, 1996)

»Metodika prace v pedagogickém systému M. Montessori je rozdélena do péti zakladnich
oblasti (oborti) podle didaktického materialu: prakticky zivot, smyslova vychova, jazykova
vychova, matematika a kosmicka vychova (Montressori CR).“ Prvni dva obory spadaji svou

povahou vétS§inou do matefskych Montessori skol. Do zakladnich byvaji zatazovany jiz
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malokdy, a kdyz ptece, tak Vv nizsich tfidach a ptfedevSim z divodu dochazky déti, které

neabsolvovaly matefské Montessori téidy.

1.3.1 Prakticky zivot
S nacvikem ukont z praktického zivota se dité setkadva jako s Gipln€ prvnim po nastupu do
Montessori zafizeni. Jsou to v podstaté ¢innosti, pti kterych se neobejde pii kazdodennim
fungovani.
Jednotlivé kategorie mohou byt rozdéleny nasledovne:

e Samoobsluzné ¢innosti (péce o sebe sama, hygiena, oblékani)

e Kontakt s jinymi lidmi (pozdrav, podékovani, komunikace)

e Péce o okoli (uklid pomicek, zalévani kvétin)

(Montessori CR, 2015)

Ocekéva se, ze vétSinu Cinnosti z praktického zivota si dit€¢ osvojilo doma od svych
rodict. Nékdy se ale miize stat, ze do Montessori tfidy pfijde bud’ dit€ lehce zanedbané, které
tyto navyky jesté neziskalo, nebo dité, které si je osvojilo takovym zpiisobem, ktery se
neshoduje s vnitinimi pravidly zatizeni. Nacvik téchto ¢innosti zpravidla byva zafazen jen

do programu matetské Montessori tfidy.

1.3.2 Smyslova vychova

Je obecné zndmym faktem, Zze dit¢ do 6 let je neschopné tzv. selektivni paméti, ale
zaznamenava a zapamatovava si pfedevsim takova fakta a udalosti, které ho n€jak vyznamné
smyslové zasahly. Z toho vyplyva, Ze co nebylo diive ve smyslech, neni pozd€ji v paméti.

Obecné plati, Ze ¢im je dité¢ mladsi, tim vice je potieba zamétovat se v jeho vzdélavani a
vychové na ndzornost a zapojeni ditéte samotné¢ho do socidlnich kontaktd a vztahti. Stejné
tak je dobré vyhnout se v prvnich letech vyvoje ditéte abstraktnim piikladim a teoriim. Na
pocatku vyvoje mysleni stoji tedy prakticka ¢innost. Dit€ musi mit moznost vse si osahat,
prohmatat, prohlédnout, poslechnout, ale i o¢ichat a ochutnat (gebestové, Svarcova, 1996).

Smyslova vychova spada také do oblasti predskolnich déti, ze stejného ditvodu byva tedy
témef vyhradné zafazovana do programu Montessori matetskych skol, stejné jako prakticka
vychova.

Pomiicky ke smyslové vychové se obvykle skladaji z predmét riiznych tvart, velikosti,
barev, materiall, struktury nebo téch, které vydavaji zvuky, sefazenych podle zminénych
vlastnosti. Prostfednictvim prace a zachazeni s t€émito pfedméty se dité rozviji nejen po
strance psychomotorické, ale piedeviim po strance socialni (Montessori CR). A& se tato
¢innost muze zdat byt z hlediska vyvoje nékdy bandlni, jde o velmi dilezitou aktivitu, ktera
prispiva ke spravnému vyvoji ditéte, a proto by pro ni mé¢l byt vyhranén dostate¢ny prostor a
poskytnuto tolik ¢asu, kolik dit¢ individualné potiebuje na jeji plnéni.
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1.3.3 Jazyk

Jakmile dojde k upevnéni zakladnich znalosti a poznatkll z oblasti smyslové a praktické
vychovy, je dité ptipraveno zac¢it vnimat okolni prostiedi a vjemy z okoli novou formou — a
prostfednictvim mluvené feci (Rydl, 2006).

Vyznam feci v zivote cloveka hraje velmi zasadni roli. Vrozena schopnost osvojit si jazyk
je schopnost, ktera ¢loveka odlisuje od ostatnich Zivocichil a zaroveil povysuje kvalitu jeho
zivota na vys$i uroveini. Neéktefi lingvisté a psychologové, naptiklad Lera Boroditsky
z Béloruska, dokonce zastavaji nazor, ze druh feci, tedy jazyk, ktery si clovek osvoji, pfimym
zpusobem formuje osobnost ¢loveka, zptisob jeho pfemysleni a nahlizeni na svét.

Recova vychova v systému Montessori pedagogiky je vazana, stejné jako viechny dalsi
oblasti, na zmiflovana senzitivni obdobi ve vyvoji ditéte. Snazi se tedy piedevsim o zachyceni
spontanni fe¢ové aktivity ditéte a 0 maximalni rozvoj a vyuziti tohoto obdobi. Proto by podle
Montessori zdsad nemélo byt dité¢ nikdy ve svém mluveném projevu omezovano a
usmeériiovano a dospély by mél projevovat k jeho spontanni feci velky respekt a porozuméni.

Ptestoze Montessori pedagogika, co se tyce fecové vychovy, dba pfedevsim na to, aby se
dit¢ naucilo formulovat a vyjadfovat své niterni mySlenky a myslenkové pochody
(Sebestova, Svarcova, 1996), uz v matetskych Montessori §kolach se dité ugi &ist a psat—jen
se u toho opét drzi zasad smyslové vychovy. Existuje fada Montessori pomticek, které slouzi
k osvojeni uméni psani a ¢teni, jako napfiklad pomiticka pro spravné drzeni tuzky, piilozeni
tuzky na papir, zachovavani fadkd, tabulky s pismeny apod. Stejné tak — podle zasad
smyslové vychovy — se dité nejprve uéi rizné hadanky a fikanky a az poté jsou mu
predstaveny jednotlivé jazykové symboly feci, ¢imz je zaroven dodrzena zasadu postupu od
hodnoty mnozstvi po jednotlivé symboly (Rydl, 2006).

Podle principu postupu od jednoduchého ke slozit&jSimu se uéi déti v Montessori
zatizenich nejprve psat a az poté Cist z toho dtivodu, Ze zatimco psani je mechanicky proces,
Cteni je zalezitost intelektu. Z hlediska pohledu senzitivnich obdobi nastava spravny cas ve
vyvoji ditéte pro psani diive, asi kolem tfetiho roku a trva asi rok a ptl, zatimco senzitivni
obdobi pro rozvoj ¢teni nastava asi ve ¢tvrtém roce zivota a konci také asi o rok a ptil pozdéji.

Idealni Cas pro rozvoj feCovych schopnosti probiha soucasné s témito obdobimi, a to
ptiblizné v obdobi od 0 do 6 let Zivota. Senzitivni obdobi pro rozvoj feci se dale déli na dveé
obdobi: obdobi védomé a nevédomé. V nevédomém obdobi si dité rozviji predev§im slovni
zasobu, a to postupem od jednotlivych zvuk, slabik, pozdéji slov a nakonec vét. Védomé
obdobi, které zaznamenava dité ve véku od 3 do 6 let, je obdobim vlastni jazykové aktivity.
Dité zacina vyjadfovat vlastni mySlenky, pojmenovava objekty a pouziva souvéti

(Lnéni¢kova, 2005).
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1.3.4 Matematika

Podle slov Marie Montessori je lidsky duch duchem matematickym (Montessori, 2001).
Praktické vyuziti matematickych pomért a odhadt nas provazi celym zivotem. Na rozdil od
ostatnich Zivych tvorii je ¢lovék schopen abstraktniho mysleni a argumentace (Sebestova,
Svarcova, 1996).

Momentalni postaveni matematiky ve spole¢nosti je vnimano spiSe jako negativni a
matematika ve Skole byva velmi Casto neoblibenym piedmétem. Ve spolecnosti neziidka
panuje obecny nazor, ze aby clovek uspél v matematice, musi mit vrozené ptredpoklady
k jejimu chapani.

Maria Montessori byla piesvéd¢ena, ze dtivod, pro¢ je postoj spolecnosti k matematice
negativni, prameni ptfedevsim ze zpiisobu, jakym je studentim podavana. Byla pfesvédcena,
ze pokud je ditéti matematika vykladana takovym zplisobem, ze dité pracuje s materidlem,
ktery neni na prvni pohled matematické povahy, dojde ke zjisténi, Ze matematika ma nejen
siroké spektrum vyuziti, ale také ze neni postavena jen na matematickych tillohach a ¢islech
(Montessori, 2001).

Podle Marie Montessori do vyuky matematiky spadaji i takové oblasti z praktické
vychovy jako naptiklad fad a jasnost, posloupnost, koordinované pohyby, poznani mnozstvi
a kvality, fad a motorika. Senzitivni faze pro vychovu K matematice ma zaéinat kolem

¢tvrtého roku veéku ditéte, kdy se dit€ poprvé setkava s nazornym predvedenim pocitani a

vvvvvv

1.3.5 Kosmicka vychova
Vétsina laické vetejnosti, ktera nikdy nepiisla s Montessori pedagogikou do styku, si asi
tézko predstavi, co se pod pojmem kosmicka vychova skryva.

Hlavni Montessori pedagogickou zasadou, ktera se v kosmické vychové promita, je tzv.
celistvost uceni, zminovana v kapitole 1.2 v této bakalafské praci. Tato mezioborova oblast
vyuky, ktera byva tradi¢nimi §kolami zcela opominana, je paradoxné Casto vnimana jako
nejzasadnéj$i z pohledu vychovy budoucich zodpovédnych, vyrovnanych a samostatné
myslicich dospélych (Zelinkova, 1997). Absence této slozky vychovy v tradi¢nich skolach
mize mit za nasledek to, Ze z déti vyrostou dospéli, ktefi jsou dostatecné vybaveni
teoretickymi znalostmi, které ale neumi efektivné vyuzit a jejich prostfednictvim najit cestu
ke svému Zivotnimu $tésti.

Cilem kosmické vychovy neni nic mensiho nez vstipit ditéti predstavu o fungovani celosti
svéta, o souhfe mezi Zivou a nezivou ptirodou, clovékem a vesmirem. Obecné v sob¢ tato
vychova skryva riizné obory z chemie, fyziky, biologie, zemépisu, astronomie, d&jepisu atp.

(Sebestova, Svarcova, 1996). Jedinednost pojeti téchto standardnich predmétt v kontextu
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Montessori spociva ve snaze o jejich logické propojeni a napomaha tak k pochopeni fadu a
principu svéta a byti.

Jelikoz hlavnim vychodiskem kosmické vychovy je neskromny ukol vychovat ¢loveka,
ktery najde ve sveté své misto, bude vyrovnany, kreativni a nekonfliktni, odrazi tato slozka
vychovy praptivodni ptdni Marie Montessori, aby vSichni lidé na svété€ zili v miru.

Mozna i diky vlivu kosmické vychovy neni nahoda, ze vzeSlo z Montessori
pedagogického systému mnoho znamych kreativnich lidi, ktefi zdsadnim zpisobem ptispéli
ke svétovému pokroku a podileli se na inovativnich vynalezech moderni spolecnosti, jako
naptiklad zakladatelé Googlu Lery Page a Segey Brin, tvirce celosvétové znamé online

encyklopedie Wikipedie — Jimmy Wales nebo zakladatel Amazonu Jezz Bezos.
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2. Nejzasadnéjsi rozdily mezi Montessori
pedagogickym systémem a tradi¢nim vzdélavacim
systémem

Nasledujici kapitola predstavuje zdkladni prehled nejvyznamnéjsich pozorovatelnych rozdild
mezi zasadami a zpusoby vyuky v kontextu tradi¢ni Skoly ve srovnani s vychovou a
vzdélanim v Montessori zafizenich.

,» Iradi¢ni Skola se zamétuje na ucivo, moderni na zdka. V tradi¢ni Skole prevladaji slova
ucitele, v moderni Cinnosti zdka. V tradicni Skole se ptedavaji informace, v moderni
kompetence. Tradi¢ni ucitel si plni povinnosti, moderni s nad$enim realizuje nové napady,
tradi¢ni ucitel si d€ld na svém, moderni komunikuje s kolegy. Tradi¢ni ucitel néco
vyzaduje, moderni vychézi vstiic. Tradi¢ni ucitel sazi na jistotu, moderni hleda (Britské

listy, 2015).*

2.1. Didaktické zasady

Nejzasadnéjs$im rozdilem mezi Montessori a majoritnim vzdélavacim systémem je bezesporu
odlisny zpusob pfistupu k osobnosti ditéte. Maria Montessori na zakladé svych
pedagogickych pozorovani dosla k zavéru, Ze k osobnosti ditéte je tfeba pfistupovat
individualng a s ohledem na to, Ze kazda tato osobnost ma v sob& zakodovany jakysi plan a
ulohou skoly je pouze rozvijet a vést dité takovym zplsobem, aby doslo k maximalnimu
vyuziti jeho potencialu a osobnostnich kvalit.

Oproti tomu Vv tradi¢nim pojeti skoly je k ditéti pfistupovano jako k prazdné nadobé a
ulohou skoly je pfedev§im naplnit tuto prazdnotu mnozstvim védomosti a dovednosti
(Dostalova, 2010). Toto pojeti osobnosti v tradiéni Skole (na tkor mnozstvi teoretickych
znalosti) bohuzel nékdy potlacuje svobodnou vili a projev ditéte, na ktery je v Montessori
Skole naopak kladen velky duraz.

Z toho vyplyva, ze spiSe nez formujici — ma Montessori pedagogicky systém ve vychove
a vzdélani ditéte vyznam projevujici (Rydl, 1999). Jinymi slovy, Montessori pedagogicky
Systém uvazuje nad moznymi zpusoby, jak podchytit a dale pracovat na rozvijeni
individualnich vyjime¢nych schopnosti zZaka, zatimco tradi¢ni $kola se pokousi v§echny zaky

rozvijet vSemi sméry a jednotnym zptisobem.

2.2. Role ucitele

Nejen roli ucitele, ale i roli jakéhokoli dospé€lého ¢loveka ve vychove a vzdélani ditéte vnima
Maria Montessori ve svém vychovném systému jako velmi podstatnou, nedilnou soucést
zasady pripravené¢ho pedagogického prostiedi, které se zdsadni mérou podili na vyvoji a
prospivani ditcte.
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Hned prvnim a zasadnim rozdilem je vzajemnost pedagogického pusobeni mezi
studentem a vychovatelem, ktera je v Montessori systému povazovana za samoziejmou,
zatimco tradicni Skola vnima tento vztah pouze jako jednostranny, a to pouze smérem od
ucitele k zakovi.

Z pojeti vzajemné interakce ucitele a zaka vychazi i celkové pojeti role ucitele v obou
porovnavanych zafizenich. Zatimco ucitel v tradiénim pojeti Skoly je vniman jako
organizator a realizator vyuky a nese plnou odpovédnost za jeho ucinnost a uspésnost (Juva,
1999), spravny Montessori pedagog ptisobi spise jako vzdaleny pozorovatel a privodce. Ten
sice praci zaka organizuje, ale to jen takovym zpisobem a do takové miry, aby nedoslo
k poruseni zakovy svobody a svobodné vile, a pokud mozno tak, aby jeho intervenci zak
pocitil co nejméné. Tedy zatimco ucitel v tradi¢nim pojeti Skoly usiluje pomoci pasivniho
piedavani a zprostfedkovavani znalosti 0 zamérnou zménu studentovy 0sobnosti, Montessori
pedagog se pouze pokousi odhalit jeji kladné rysy a dale je rozvijet (Zelinkova, 1997).

Ve svych teoriich Montessori dokonce nékdy zachazi az do bodu, kdy ucitele pfirovnava
ke komornikovi pecujicimu o svého pana (Dostalova, 2010). Timto nejspiS zadmérné
extrémnim tvrzenim se pravdépodobné Maria pokousela ilustrovat to, ze ucitel ma vytvaret
zakovi takové prostiedi, které pro n¢j bude maximalné¢ komfortni a podnétné, aby mohl
spontanné rozvijet své dovednosti. Z tohoto divodu je nejcastéji skloniovanym heslem
Montessori pedagogiky svétoznamé motto ,,pomoz mi, abych to dokazal sam*. Ditéti jsou
poskytnuty maximalni mozné prostfedky, aby bylo schopné se vSestranné rozvijet, samotna
odpovédnost uceni ale uz lezi na ném samém.

Takovy ucitel ditéti pomaha pouze tehdy, je-1i o to pozadan (Dostalova, 2010) a to z toho
divodu, Ze prehnand ¢i undhlend pomoc ze strany ucitele v tradi¢ni Skole, ktera se Casto
projevuje jako vedlejsi efekt autoritativniho pojeti jeho role, je v Montessori systému
vnimana jako rusivy element, ktery vyrazné oslabuje projevy zakovy individuality a vlastni
iniciativy.

Montessori pedagogika vytvari kritiku tradi¢niho pojeti role ucitele ve vztahu k zakam,
ktera je zalozena na piesvédceni, Ze role pedagoga v tradi¢ni $kole vytvaii tzv. negativni
vztahy, které dale neptiznivé ovlivituji proces vychovy a vzdélani (Zelinkova, 1997).

Z pohledu Marie Montessori tyto negativni vtahy vznikaji v pedagogickém procesu
predevs§im kvuli nevyvazenému vztahu mezi autoritativnim postavenim uditele a
submisivnim postaveni zaka. Jelikoz u takového zdka dochazi k nepfirozenému potlaceni
vlastni vile, iniciativy a hrdosti, vznikd mezi témito osobami konflikt, ktery vychazi ze
vzteku zéka, jenz se standardizované autorité ucitele vzpouzi.

Reseni neboli uvolnéni onéch zmifovanych negativnich vztahii vidi Maria Montessori

V tzv. ,,odzbrojeni ditéte*. To spoc¢iva v tom, Ze se dospély zamérne zbavuje predsudkil a své
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zazité predstavy o Zivoté, kterou ziskal celozivotnimi zkusenostmi a praxi (Zelinkova, 1997).
Namisto toho se soustiedi, aby k ditéti pfistupoval maximalné nestranné, nepiedpokladal
jeho chyby a nedostatky a vénoval mu dostatek lasky, péce a pochopeni pro to, aby se dité

naucilo jednat na zaklade své vlastni sebedtvery a kritického mysleni.
2.3 Vyuziti uéebnich pomiicek

Co se ty¢e vyuziti pomutcek v pedagogickém piisobeni na dité, zde se opét pojeti tradicni
Skoly s Montessori $kolou rozchazi. Zatimco v tradi¢ni $kole byva pomitcka vnimana jako
nastroj pro ucitele, ktery zdkovi pomutze lépe mu porozumét, zak v Montessori zafizeni
vyuziva pedagogickych pomticek pro vyjadieni sebe sama, svych potteb a narokti v procesu
vzdélani. Takovy zak si proto pomticky sam vybird a pedagog jeho vybér pouze monitoruje
a nepfimo usmérnuje (Montessori, 2001).

V podstaté samo zazemi a okoli Montessori §koly je vSudypfitomnou uc¢ebni pomuckou.
Na sténach, podlahach i schodech zde mtZete objevit u¢ebni pomicky zatazené do kontextu
praktického Zivota.

V zafizenich tohoto typu obvykle najdete stovky, mozZna tisice propracovanych
didaktickych pomicek, roztiidénych dle jednotlivych predmétd, témat a obtiznosti. Toto
fazeni slouzi pouze pro lepsi orientaci zaki i pedagogl, neznamena to vsak, ze by si dit¢ ze
tieti tfidy nemohlo vypujcit pomtcku naptiklad ze ¢tvrté nebo paté tiidy, kdyz by mélo o ni
aktualné zajem.

Prestoze i tradi¢ni Skola byva vyzdobena vytvory a projekty zakd, jejich vystavovani
slouzi povétSinou pouze jako dekorace, nikoli jako pomticka, uréena pro dalsi rozvoj zaku.
Tradi¢ni $kola obecné ptilis nevyuziva pomiicek ve vyucovani, a kdyz ano, tak predevsim v
predmétech prakticky demonstrovatelnych, jako je chemie ¢i fyzika. V ostatnich vice

teoretickych ptedmétech, jako tfeba pii vyuce jazyka, byvaji pomiicky zcela eliminovany.
2.4 Hodnoceni a kazen

Zpusoby a metody evaluace a nastaveni kazné jsou dalsimi oblastmi, ve kterych se tradi¢ni
Skolsky systém a systém pedagogiky Montessori zdsadnim zpiisobem rozchazeji.

Pristup k systétmu hodnoceni v Montessori zafizenich vychazi ze zasad tohoto
pedagogického systému. Jestlize véfim ve schopnosti a dovednosti ditéte a v jeho pfirozenou
touhu ucit se ve vhodném prostiedi to, co ho zrovna zajima, hodnoceni pomoci zndmek je
irelevantni. V tradi¢ni Skole je bézné, Ze ucitel se soustavné vyjadiuje pomoci kladného ¢i

zaporného hodnoceni k aktualni vykonnosti zéka a vysledktim jeho prace.
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Pifestoze hodnoceni ma v systému vzdélavani neoddiskutovatelny vyznam, vytvaii vSak
neékdy pfili§ kompetitivni prostfedi, které byva zdky Casto velmi emocionalné prozivano
(Svarcova, 2005). Dit& je neustale srovnavano s ostatnimi zaky, mezi kterymi miize vznikat
rivalita, aZ nevraZivost.

Montessori pedagogika se snazi vyhnout prdvé onomu vytvareni pfiliSné soutézivého
prostiedi pomoci dodrzovani nékolika zasad. Tento pedagogicky systém nikdy nesrovnava
vykony jednotlivych déti mezi sebou, nehodnoti zaky pomoci srovnani s jejich ptedchozimi
vykony a zaroven je neuéi pracovat jak pro odménu, tak pochvalu (Rydl, 2006). Ptesto
Montessori pedagogika evaluacni systém ve vzdélani nevylucuje, naopak vnima ho (stejné
jako tradi¢ni skola) jako velmi dilezity a prospésny, ale pfistupuje k nému jinym zptisobem.

Namisto klasického bodového evalua¢niho systému tradi¢nich kol u¢i Montessori
pedagogika dit¢ jiz od Gtlého mladi uméni sebehodnoceni, prace s vlastni chybou a rozvijeni
svych volnich schopnosti (Rydl, 2006).

Jako nahradu tradicniho znamkového vysvédceni Montessori vyuziva hodnoceni
slovniho, jelikoz véii, Ze takové hodnoceni dokaze v sobé obsahnout mnohem vice informaci
a relevantniho, neselektivniho zhodnoceni prospéchu zaka.

Kudrzovani kazné v Montessori zafizenich pfistupuje tato pedagogika velmi obdobné
jako k systému hodnoceni. Je-li dit€¢ zaméstnavano ¢innosti, jejiz plnéni si samo vybere a je
do jejiho plnéni maximalné ponofené, uloha ucitele je uz jen dale pozorné sledovat tuto
¢innost a spravné odhadnout, kdy je potieba navysit obtiznost plnéného tkolu. Takto
zaméstnané dité, fascinované ¢innosti, je velmi klidné a nevyzaduje Zadné napominani a jiné
kazeniské usmériovani ze strany pedagoga (Montessori, 2001).

,» Ve skuteCnosti je zcela bezpfedmétné, snazime-li se dosdhnout a udrzet kazen striktnimi
ptiklady, ¢i naopak — naléhavymi prosbami (Montessori, 2001).*

V zazemi tradi¢ni skoly, kdy se obvykle cela tfida vénuje stejnému tkolu bez ohledu na
to, jestli jednotlivi zaci dany ukol jsou schopni ¢i chtéji ho vykonavat v dany moment, neni
logicky mozné pracovat s kazni na stejném principu. Ucitel totiZ praci s celou tfidou nikdy
nemuze dospét do bodu, kdy bude zaroven uspokojovat potieby vSech zakt najednou, jelikoz
tyto potfeby se nikdy neshoduji v ¢ase. Proto pedagog v této Skole je nucen pristupovat
k riznym kazeniskym opatienim, které ¢asto jen dale pfispivaji ke zhorSovani zmifiovanych

negativnich vztahd mezi ucitele a zakem.

2.5 Vékova heterogenita a homogenita

V tradi¢ni Skole byvaji zaci usporadani do tfid neboli skupin na zakladé svych vékovych a
mentalnich trovni (Svarcovd, 2005). Piesto se mezi 7iky nepiedpoklada téméf zadna
spoluprace, ackoli vétSinou plni stejné ukoly (Dostalova, 2010). Vzajemna spoluprace byva

Casto vnimana jako jev spiSe negativni, a tak prispiva k vytvareni nadmérné kompetitivniho
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prostiedi a nuti zaky ptili§ se soustfedit na vysledek jejich hodnoceni ve srovnani s ostatnimi
zaky (Rydl, 2006).

Vtomto ohledu se tradi¢ni 8kola zacala postupem cCasu a vlivem reformnich
pedagogickych hnuti inspirovat v novych metodach uskupeni vyuky. Uz na pokraji 20. stoleti
prichazi John Dewey S teorii, Ze vyucovaci proces neplni jen funkci edukacni, ale mél by
zéroven plnit funkci socializaéni (Svarcova, 2005). Pozdgji i tradiéni §koly zacaly akceptovat
tento ndzor a dnes uz je bézné, ze se v ramci tfidni skupiny Casto pfistupuje k praci ve
skupinach, ¢imZ se rozviji u ditéte schopnost kooperace. Co ale podle Marie Montessori
Vv tradi¢ni Skole chybi, je spoluprace déti naptic riznymi vékovymi skupinami.

,.Socialni aspekt Montessori t¥idy je patrny ve smiSeném zazemi pro déti. Cim vice se toto
zazemi podoba tomu ve vefejné populaci, tim 1épe (Rydl, 2006).* Montessori pedagogika je
vyznamna tim, Ze se dit¢ snazi rozvijet a pfipravovat na jeho realny budouci zivot. K tomuto
rozvoji by méla pfispét i vékova a mentalni neboli vyvojova heterogenni uroven Montessori
tid, ktera by jakozto takova méla v zasad¢ simulovat prostiedi realné pracovni skupiny.

Presto byva Montessori pedagogika Casto kritizovana za nedostate¢nou podporu déti ke
kolektivni spolupraci (Svobodova, Jiva, 1996). Na prvni pohled by se mohlo zdat, ze uci-li
se dit¢ individualné, nedochazi ke spolupraci mezi zaky. Opak je ale pravdou, déti nejenze
mohou plnit jednotlivé aktivity ve dvojicich, trojicich ¢i skupinkach, ale prostfednictvim
smiSenych tiid je podporovana i vzdjemnd pomoc mezi zaky.

Smisené Montessori tfidy, kde se mtizou setkat déti rozdilného, ale i stejného veéku, maji
jak napomahat podnécovani zdjmu mladsich déti o aktivity déti starSich, tak usnadnovat
ptistup a pochopeni déti k nékterym pomuickam a vyucovacim postupim. Navic, jelikoz jsou
si déti mentalné blizké a maji proto podobny systém uvazovani, mohou si navzajem
vypomoci ve vysveétlovani nékterych ¢innosti a mohou to nékdy zvladnout i 1épe nez pedagog

(Rydl, 2006).

2.6 Pripravenost pedagogického prostiredi

Jak jiz bylo zminéno v kapitole 1.2 této bakalarské prace, pojem piipravenost prostiedi je pro
spravné fungovani Montessori pedagogiky velmi zasadni.

Maria Montessori pii svych pozorovanich dosla k zavéru, Ze jediné v prostiedi dostate¢né
podnétném, které v ditéti vzbuzuje dojem svobody a podporuje jeho vlastni iniciativu,
dochazi k spontannimu projevovani potieb a schopnosti jednotlivych déti (Montessori,
2001). Doposud zadny pedagog nevénoval této oblasti tolik pozornosti a neptikladal ji tolik
vyznamu jako pravé Maria, a tak se pfipravenost pedagogického prostiedi stala jednim

z nejzasadnéjSich pilifa jeji pedagogiky.
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Ptipravené prostredi v kontextu Montessori systému musi byt pfedevs§im svobodné, a to
takovym zplisobem, aby se v ném dité mohlo neomezené pohybovat. Pomticky by mély byt
umistény tak, aby na né¢ kazdé dit€¢ dosahlo a zaroven nepocitilo frustraci z toho, ze nesmi
manipulovat s pfedméty, které jsou urCeny pro dospélé. Hlavnim ukolem svobodného
pedagogického prostredi je vychovat sobéstacné a zodpoveédné budouci dospélé.

Dalsim zasadnim rysem pfipraveného prostiedi je jeho vizualni podoba a organizace.
Montessori prostiedi je takové prostiedi, které je zdrovent velmi prostorné, usporadané,
organizované a neménné, aby v ditéti vyvolavalo pocit bezpedi a jistoty, zaroven by ale mélo
byt svou povahou takové, aby dit¢ povzbuzovalo pro konani spontannich aktivit. VSechny
pomtcky a nabytek v Montessori tiid¢ jsou prizptisobeny a konstruovany tak, aby s nimi dité
mohlo bez obtizi manipulovat a tak je bliZze poznavat z praktického hlediska.

Na prvni pohled se tradi¢ni tfida od t¢ Montessori vizualn¢ radikalné 1isi. Namisto v fadé
za sebou pravidelné sefazenych lavic a katedry ucitele, coz odpovida klasickému prostiedi
tradi¢ni Skoly, Montessori tfida byva prostorngjsi, s dostatkem volného mista pro pohyb,
velkym prostorem vyhrazenym pro vzdélavaci pomicky; uspotradani nékolika malo $kolnich
lavic byva déleno tak, aby umoziovalo jak praci ve skupiné, tak i praci individualni. Déti v
Montessori tfidé jsou zvyklé Casto pii plnéni riznych aktivit vyuzivat volného prostoru a
sedét v kruhu na zemi (Rydl, 2006).

Obecné by se dalo fici, ze samotné prostfedi slouzi v Montessori tfidé jako ucebni
pomucka, zatimco ve tfidé tradittni se takového prostiedi v procesu vzdélavani nijak

nevyuziva a slouzi Cist€ jako zdzemi pro jeho uskutecnovani.
2.7 Organizace ¢asu

Zatimco v tradi¢ni Skole jsou studenti a ucitelé zvykli organizovat €as do jednotlivych useki,
presnégji do blokti dlouhych Ctyficet pét minut, ve kterych se predpoklada, ze zvladnou probrat
predem stanovenou latku, v Montessori zafizenich organizace ¢asu funguje alternativné.
Neznamena to vSak, ze dité¢ se zde pohybuje naprosto bezprizorné a déla si, co ho zrovna
napadne. I v tomto alternativnim systému pedagogiky existuje Systém organizace Casu a
pravidel.

Vyuka v Montessori zakladnich Skolach byva obvykle ¢lenéna do jednotlivych
devadesatiminutovych bloku, ve kterych se dit¢ vénuje vyuce jednoho predmétu, nebo
souboru ptredméti organizovanych do jednoho vyukového bloku — jako naptiklad uméni a
kultura (hudebni a vytvarna vychova), éesky jazyk, anglicky jazyk nebo kosmicka vychova
(d&jepis, zemépis, prirodopis).

Prestoze Montessori systém je zaloZzen pfedevs§im na svobodné volbé ditéte, ktera spociva
predevsim ve volné volbé vybrat si v daném ¢ase individualni aktivitu, kterou se zrovna chce

zaobirat, neznamena to, ze se dité vénuje pouze tomu, co ho zajima. Existuje néco jako
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tydenni, mésicni ¢i rocni pldn témat vyuky jednotlivych predméta, ktery byva obvykle
rozpracovavan pedagogy na zakladé rdmcového vzdélavaciho programu, v jehoz ramci si
dit¢ vybira jednotlivé pomticky k uceni. Je ovSem pravdou, Ze z organizacniho hlediska, je
tento systém velmi naro¢ny na kontrolu plnéni.

Nevyhodou ptesn¢ dané asové a pfedmetové organizace (rozvrhu, osnov) v tradi¢ni Skole
je podle Marie Montessori nejen neschopnost reagovat na zakovy individualni aktualni
potteby, ale i nemoznost vratit se k rozpracované aktivité a vyuzit tak zakovy pfirozené touhy
po osvojovani znalosti (Montessori, 2001). Proto v Montessori Skolach je zaveden systém,
ktery umozni zakovi se k rozpracované aktivit¢ ve vhodném cCase vratit.

Pokud by se ucitel v tradi¢ni skole rozhodl vénovat se kazdému zaku jednotlive, nebo
zastavit se na delsi dobu nez stanovenou u jedné aktivity, ktera zaka vyznamné zaujme, dostal
by se tak do Casové tisné — vzhledem k plnéni dal§im bodim z uéebnich osnov — a bylo by
mu vyc¢itano nedostatecné probrani stanoveného uc¢iva. Na druhé strané ma pedagog tradicni
Skoly vice pod kontrolou aktivity vSech zaku, ktefi plni tikkoly synchronizovang.

Dité v Montessori $kole tak je (stejné jako dité ve Skole tradi¢ni) sice limitovano uc¢ebnimi

osnovami, ale ne danym ¢asem, ve kterém se uéitel rozhodne je vyucovat.
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3. Nejcastéjsi kritika Montessori pedagogiky

Podstatou tieti kapitoly této bakalarské prace je analyza nejcastéji zminovanych nedostatkt
a nevyhod laické a odborné vefejnosti vzhledem k Montessori vychovnému systému.
Jakékoli alternativni sméry, a to nejen ty pedagogické, odjakziva vyvolavaly nejen kladné,
ale i negativni ohlasy ve spoleCnosti. Stejné tak i pedagogika Marie Montessori byva
pfijimana jak s nadsenim, tak s rezervou ¢i nepochopenim.

Jako kazdy systém vyuky, i ten Montessori skytd ve srovnani s tradiénim pojeti jak
vyhody, tak nevyhody. Podstatné je rozliSovat mezi kritikou opravnénou, zaloZzenou na
skute¢nych, v literatufe popsanych, nedostatcich systému, a na kritiku neopravnénou,

vychazejici obvykle z nedostatku spolecenské osvéty.
3.1 Kritika laické verejnosti

3.1.1 PriliSna svoboda a pojeti hry
Asi nejcastéjsi namitkou proti Montessori zatfizenim byva tvrzeni, Ze zaci v tomto systému
vyuky — vzhledem k moznosti vétsi autonomie a sebeodpovédnosti, kterou nejsou schopni
zvladnout a dostatecné si uvédomit jeji dilezitost — Casto dosahuji nizSich vzdé€lavacich
vysledkd, nez zaci ve Skole tradi¢ni.

Casta laicka predstava o klasickém Montessori zafizeni vypada jako budova, po které se
bezprizorné, bez jakéhokoli fadu a pravidel potloukaji Zaci, ktefi dé€laji to, co je zrovna
napadne — a nejcastéji nedélaji nic.

V nékolika studiich, realizovanych naptiklad H. Fendem, vySlo najevo, Ze jednotlivé
rozdily mezi Skolni tispé$nosti zakii se vice 1isi naptic jednotlivymi Skolami urcitého druhu
Skol nez mezi témito jednotlivymi druhy skol jako celku (Prucha, 1996). Nebyla tedy
prokazana jakakoli souvislost mezi nizkou Skolni GspéSnosti a vykonem zaka a Montessori
pedagogikou.

Samotna Maria Montessori vzdy spojovala pojem svobody s disciplinou, a propojeni
téchto dvou aspektd vychovy povaZovala za velmi zasadni.

Princip svobody byl pro Marii v jejim pedagogickém smysleni stézejnim. Navzdory viem
kritikdm vSak nikdy nespojovala svobodu s naprostou volnosti a bezcilnosti organizace
détského kolektivu. Sama zddraznovala, Ze je Zzadouci vytvofit (spoleéné s aktéry
vychovného systému) pravidla a rozd¢lit role v jednotlivych skupinach, ve kterych se déti
vyskytuji (Montessori, 2001). Princip svobody by tedy mél byt uplatiiovan predevsim
v individudlnim vybéru aktivity, kterou se chce dité zabyvat, nikoli v kontextu kézné.

Stejné tak podle Marie nema disciplina nic spolecného s vynucenym podfizenim ditéte

autoritativnimu postaveni dospélého a omezenim vlastni osoby. Disciplina v Montessori
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pedagogice pfedstavuje samostatnost ditéte a jeho plné prevzeti odpovédnosti za sebe sama,
své Ciny a zivotni cile (Rydl, 2006).

Obdobné se ter¢em kritiky v Montessori pedagogickém systému vyuky Casto stdva pojeti
hry, ptedevs§im proto, ze hrajici si dité je tradi¢ni Skolou, a tudiz majoritni spole¢nosti —
povazovano za dité se nerozvijejici. VétSina laické vetejnosti ale bohuzel neumi rozlisit mezi
hrou bezucelnou a hrou didaktickou. Maria Montessori postavila své u¢eni pravé na podstaté
tzv. didaktické hry neboli hry, ktera ma jasny, ucelovy ukol pro stimulaci dané rozvojové
faze ditéte.

Je-li didakticka hra vyuZita v pfizpisobeni spravnému veéku, rozvojovému stupni a
pottebam ditéte, predpoklada se, ze dit€¢ zaujme svou povahou natolik, Ze ho nejen rozviji,

ale 1 méni jeho pohled na svét ¢innéji nez teoreticky vyklad (Pricha, 1996).

3.1.2 NabozZensky charakter

Dalsi oblasti, ktera byva Montessori pedagogice Casto vyc€itana, je jeji nabozensky charakter.
V dnesni dobg, kdy je kladen velky duraz na svobodné rozhodnuti vSech lidskych bytosti o
své vife, vyznani a ptesvédCeni, se toto téma stava velmi citlivym a diskutovanym.

Prestoze nabozenska nestrannost byva Montessori systému casto vytykana, odborna
literatura zastava nazor, Ze ackoli Maria Cerpala inspiraci v nabozenskych, kiestanskych
hodnotach (ohleduplnost k druhym, pokora, klid, laskyplnost, laskavost, mravni vychova,
soucit), dnes jiz Montessori zafizeni nejsou nijak konkrétné touto ideologii zatizeny.

,»V praxi naSich $kol se vétSinou neuplatiiuje nabozenska vychova, ale celostni chapani
fadu svéta vedeném etickymi principy (Rydl, 2006).“ Je tedy opodstatnénou namitkou, Ze
Montessori pedagogika je zalozena na kiestanskych, etickych principech, neni vSak pravdou,

Ze by propagovala konkrétni nabozenskou ideologii.

3.1.3 Individualismus

Soucasni odptlirci Montessori $koly obvykle stavi svilj odmitavy postoj mimo jiné na kritice
organizace a prubéhu vyucovaci hodiny. Podle kritikii tohoto pedagogického systému
nedochazi u ditéte kvili ptilis individualisticky zaméfenym aktivitam k dostateénému rozvoji
spoluprace a kolektivniho uceni.

V roce 2003 byla v Utahu realizovana studie zaméfena na porovnani motivace, kvalit a
socialniho kontextu vyuky v Montessori a v tradi¢ni $kole, ze které vySlo najevo, ze je sice
pravda, ze dit¢ v Montessori zafizeni stravi o 50 % vice ¢asu plnénim individualnich aktivit,
zaroven ale o 150 % vice ¢asu plnénim aktivit skupinového a kolektivniho charakteru
V porovnani s aktivitami, které obvykle plni déti v tradi¢ni Skole (Rathunde, 2003).

Je tedy opodstatnénou namitkou, ze oproti vyuce v tradi¢nim skolstvi je Montessori vyuka

znatelné vice zaméfena na rozvoj individuality a samostatného plnéni ¢innosti, které tzce
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souvisi s principem svobody. Zaroven ale faktem zistava, Ze skupinové a kolektivni aktivity
Vv Montessori $kolach (projekty, aktivity na elipse atd.) jsou zde zafazovany znatelné Castéji
nez v tradi¢ni $kole, coz pfispiva k rozvoji kooperace a socialnimu uceni.

Navic na rozvoj individuality ditéte Maria Montessori nepohlizi jako na nezadouci aspekt
vychovy, ba naopak. Ve svych poznatcich o osobnosti ditéte dosla k zaveéru, ze jen takové
dité, které si plné uvédomuje svou individualitu, je samostatné, veri ve svlj tsudek a
schopnosti, je schopné prospésné socidlni integrace a miize predstavovat uzitecného ¢lena

jakékoli skupiny.
3.2 Skute¢né nevyhody Montessori pedagogiky

Nejvyraznéjsi a bohuzel i nejméné eliminovatelnou skute¢nou nevyhodou Montessori
zafizeni je vysokd narocnost na profesionalni pfipravu ucitelll, ktera by zajistila spravné
pojeti a pochopeni zasad a ulohy ucitele v Montessori zafizeni.

Nejen naro¢na profesionalizace ucitelti, kteti po absolvovani nezbytné pedagogické
fakulty musi je$té navstévovat piipravné kurzy Montessori, ale i celkova osobnost ucitele
musi byt velmi odolnd a sebevédoma, aby vyuku zvladla. Kvuli snaze Montessori
pedagogiky o potirani rozdilti v postaveni, vysadach a autorité mezi zakem a uéitelem musi
takovy pedagog umét ziskat u déti ptirozenou autoritu, nezaloZzenou na jakékoli mocenské
prevaze (Rydl, 20006).

Navic selze-li ucitel ve spravném pochopeni své tillohy a postaveni, miize tato skute¢nost
vést az k tomu, Ze se naplni podstata laické kritiky — déti nebudou nijak vedeny a samy
nebudou schopni plnit své povinnosti a vzdélavaci cile. Velmi zasadni pro spravny rozvoj
vsech slozek ditéte je tedy dostatecné vyskoleny pedagog, ktery musi v Montessori systém
nejen vétit, ale musi jim v podstaté zit. Oproti tomu v tradiéni zakladni skole, ktera ¢asto
spoléha na vyuku pomoci ucebnic a jinych textl, predstavuje lidskd nedostate¢nost pro dité
mensi hrozbu.

V neposledni tfadé¢ je vyznamnou nevyhodou Montessori systému i velka Casova,
materialni a prakticka naro¢nost, ktera je na na pedagogy kladena z hlediska nejen pfipravy
na vyucovani, ale také na zajisténi dostateného mnozstvi a kvality didaktickych pomicek,
které $kola denné vyuziva. Pfestoze se Montessori pomiicky dnes uz v Ceské republice
vyrabéji, jejich porizeni mize byt vzhledem K jejich naro¢nosti na vyrobu velmi nakladné,
proto se do jejich napodoby a zhotoveni ¢asto pousti samotni Montessori ucitelé.

Stejné tak ¢asova naro¢nost plnéni jednotlivych aktivit (vzhledem k tomu Ze dité ¢asto
pracuje samo, ponaucuje se z vlastnich chyb a praci si i samo kontroluje) je mnohdy mnohem
delsi nez pfi klasickém vyucovani, kdy pedagog dité opravuje, pribézné kontroluje a vice
usmernuje. PrestoZze Montessori systém argumentuje, ze princip samotné prace nauci dité

nejen sebekontrole, ale i sebereflexi a stava se tak vice platnym a vicetiéelovym, faktem
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zUstava, Ze objem uciva, které Montessori Skola zvladne ditcti predstavit, je obvykle mensi,
nez je mu piedstaveno ve Skole vyuzivajici tradicnich metod vyuky. Zde je velmi z4sadni
postoj rodice, ktery ptirozené V konecném diisledku rozhoduje o tom, ktery ty Skoly bude

dité navstévovat.
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4. Vyuka cizich jazyki v tradi¢ni a Montessori
zakladni Skole

Po zanalyzovani systému metod, jednotlivych pozorovatelnych odlisnosti a zdsad systému
Montessori v porovnani s tradi¢ni Skolou se nasledujici kapitola bude soustfedit kolem jedné
oblasti vyuky v téchto zafizenich, a to konkrétn¢ kolem vyuky jazykové. S ohledem na
praktickou Cast této bakalairské prace, ktera bude realizovana pfedev§im se zaméfenim na
vyuku anglického jazyka v Montessori a tradi¢ni zakladni Skole, bude tato posledni Cast
praktické ¢asti zaméfena vyluéné na analyzu metod vyuky cizich jazykd v obou
porovnavanych zafizenich.

Vyuka cizich jazykt tvofi podstatny pilif vyuky jak Montessori, tak tradi¢ni zakladni
Skoly, a proto je nutné ji vénovat diislednou pozornost.

Podle ramcového vzdélavaciho programu ma vyuka ciziho jazyka ptispivat predevsim k
»~chépani a objevovani skuteCnosti, které piesahuji oblast zkuSenosti zprosttedkovanych
matetskym jazykem. Poskytuji zivy jazykovy zdklad a ptedpoklady pro komunikaci zakt v
ramci integrované Evropy a svéta. Osvojovani cizich jazyki pomahé sniZzovat jazykové
bariéry a pfispiva tak ke zvySeni mobility jednotliveil jak v jejich osobnim Zivoté, tak v
dalsim studiu a v budoucim pracovnim uplatnéni (MSMT, 2015).“

Dnes jiz zlidovélé piislovi ,,kolik jazykt umis, tolikrat jsi ¢lovékem™ nabralo postupem
casu velmi na vyznamu. Znalost jazyka je v soucasné dobé vniméana jako jedna z
nejzasadnéjsich dovednosti, které si ¢lovék béhem svého studijniho zivota osvojuje. A to z
prostého divodu — bez znalosti ciziho jazyka se ¢lovék neobejde jak v pracovnim, tak Casto

i 0sobnim Zivoté — v zaméstnani, na cestach i v béZzném, kazdodennim zivoté.
4.1 Zarazovani a vybér ciziho jazyka

Zacatek vyuky ciziho jazyka je povinny vzdy od tietiho ro¢niku zakladni Skoly, druhy cizi
jazyk je poté zafazovan do vyuky podle moznosti Skoly, nejpozdéji vSak od osmého ro¢niku.
Toto pravidlo plati pro viechny zékladni $koly spadajici pod MSMT, ktera vydavaji platna
vysvédéena, tedy jak pro zakladni Montessori, tak tradi¢ni zékladni §koly (MSMT, 2015).

Avsak v dnes$ni dobé, kdy je spolecnosti kladen velky diraz na vyznam osvojeni si
nejméné jednoho ciziho jazyka, se déti dostavaji do styku s jeho vyukou obvykle jesté diive,
nez ho maji ve Skole jako povinny. Hodiny anglického jazyka byvaji realizovany jiz
v matefskych $kolach a poté v prvnich dvou letech na zakladni Skole prostiednictvim
zajmovych krouzkl nebo nepovinnych piredméti.

Pfestoze anglicky jazyk neni v Ceské republice oficialné ufednim jazykem, a to ani
druhym 0Ufednim jazykem, z diivodu jeho celosvétové rozsifenosti a vyuZitelnosti byva jeho
vyuka na zakladnich $koladch povazovana za samoziejmou, nékdy dokonce za povinnou,
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danou MSMT. Mozna i proto se naprosta vétsina zaki, bezméla 86% z nich, setkdva na
prvnim stupni zakladni Skoly s jazykem anglickym, a pozdéji, na druhém stupni, si voli dalsi
cizi jazyk. Obvykle maji Zaci na vybér z jazyka némeckého, francouzského nebo ruského
(iDnes, 2015).

4.2 Oblasti a cile vyuky

S ohledem na ramcovy vzde€lavaci program, ktery je vypracovavan Ministerstvem skolstvi,
mladeze a télovychovy vydanym MSMT vV roce 2013, ktery slouzi jako zakladni stavebni
kamen pro vypracovavani Skolnich vzdélavacich programi jednotlivych $kol, vyuka cizich
jazykt je organizovana v péti oblastech.

e Retové dovednosti

e Poslech s porozuménim

e  Mluveni

e Cteni s porozuménim

e Psani

(MSMT, 2015)

Po absolvovani devitilet¢ho programu zakladni Skoly se ocekéava, ze zak bude po strance
fonetické, grafické a komunikaéni a z hlediska slovni zasoby a mluvnice schopen spravné
komunikovat v daném jazyce na takova témata, jaka konkrétné stanovuje ramcovy
vzdélavaci program. V souladu se Spolecnym evropskym rdmcem, ktery stanovuje uroven
jazyka, se od absolventi zakladnich Skol obvykle ocekava urovein minimalné A2.

Ve Skolnich vzdélavacich programech byvaji vypracovany jednotlivé cile vyukovych
oblasti, které by mély korespondovat stémi stanovenymi v ramcovém vzdélavacim
programu. Zpravidla byvaji ¢lenény do celkt, odpovidajicim vzdy jednomu §kolnimu roku
vyuky. Mimo jiné obsahuji také konkrétni témata vyuky, $kolni vystupy a mezipfedmétové
vztahy (MSMT, 2015). Zasadnim pojmem kurikularnich dokumentd jsou tzv. kli¢ové
kompetence. Jsou to jakési obecné cile vzdélavani, sestavované tak, aby vybavily zaky
jednotlivymi schopnostmi, dovednostmi a hodnotami, které jsou nezbytné k uspokojivému
uplatnéni v souéasné spole¢nosti (Dostalova, 2010: 25). Mezi tyto kli¢ové dovednosti patii
mimo jiné i kompetence komunikativni, které nejlépe postihuji problematiku stanoveni cili
vyuky cizich jazykd.

,»V praxi predstavuje jazykovy cil schopnost zaka fteSit praktické situace (Kifilova,
2009).“ Jinymi slovy, definovani cili vyuky pomoci kli¢ovych kompetenci by mélo co

nejvice smétovat k praktickému vyuziti jazyka v budoucim zivote zéka.
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4.3 Volba metod vyuky

Dulezitym aspektem vyuky, ktery byva naopak obvykle opomijen, pfestoze v mnohé
literatufe je na jeho vybér kladen velky diraz, je samotna volba metod vyuky.
Podle Neleskové a Spacilové je volba metod vyuky ovlivnéna nasledujicimi faktory:

e cil a obsah uciva

e materidlni podminky (vybaveni tfidy, u¢ebni pomtcky, didaktickd technika)

e troven psychického a pedagogického rozvoje zaku

e osobnost ucitele (jeho odbornéd a metodickéd vybavenost, zkuSenosti aj.)

,V pedagogickém procesu je vyucovaci metoda pro dobry metodicky zaklad piimo
nezbytna. Bez jeji teoretické znalosti a spravné praktické aplikace do vyuky by prace
pedagoga nedosahla vytyéenych cila (Kutilova, 2009).¢

Metody a postupy vyuky bézné nejsou zahrnuty do $kolniho vzdélavaciho programu, tedy
nejsou jednotlivymi Skolami nijak regulovany a stanovovany. Volba vyucovaci metody
zustava ve vetsing pripadd piimo na pedagogovi a je nutno fici, Ze Groven ziskané znalosti
74k takova volba znaéné ovliviiuje (Maiiak, Svec, 2003).

Moznost vypracovat si vlastni Skolni vzd€lavaci program a metody vyuky v podstaté
umoziiuje nejen Montessori systému, ale vSem alternativnim i nealternativnim $kolam
piizpisobit zplisob a metody vyucovani tak, aby vyhovovaly zdsadam jejich zakladatele.

Prestoze se ucitel, pfedevSim na pocatku své pedagogické kariéry, snazi maximalné
spravng volit vhodné vyukové metody vzhledem k mentalni tirovni, poctu zaki a probirané
latce, pfesto mlize ve své snaze ne¢kdy selhat a zvolit metodu nevhodnou. Je vSak zasadné
dulezité, aby pedagog neustal v neinavném obménovani a inovaci svych metodickych
postupt a predesel tak stereotypu, ktery Casto vede k syndromu vyhoteni uitele. Jinymi
slovy, pedagog by mél vyvinout maximalni snahu, aby se jeho tisudek pii volbé vhodného
metodického postupu nestal postupné mechanickou operaci, ale aby byl pokazdé zaloZen na
diikladné analyze edukaéni reality (Manak, Svec, 2003).

Témto stereotyptim ve vyuce se snazi Montessori pedagogicky systém piedchazet prave
pomoci zatazovani alternativnich metod vyuky, které by v idealnim ptipadé nemély vést k

syndromu vyhoteni ucitele a zaroven maximalné pfispely ke spravnému rozvoji zaka.
4.4 Metody vyuky ciziho jazyka

Ptestoze jednotlivé metody vyuky ciziho jazyka Montessori a tradi¢ni zékladni Skoly nelze
od sebe striktné oddélit, protoze se v mnohém vyuziti prekryvaji a prolinaji, existuji nékteré
vice typické pro ten ¢i onen systém vyuky.

V zadném pripad¢ nelze tvrdit, Ze vyukové metody tradi¢ni, pouzivané piedev§im v
tradi¢nich Skolach, by byly zastaralé ¢i nespravné. Maji v systému vyuky své stalé misto,
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jsou ovéfeny mnohaletou praxi a jejich vyznam je v kontextu vyuky velmi zdsadni. Proto
neni mozné, aby s poc¢atkem alternativnich metod byly tradiéni metody zapomenuty a jimi
nahrazeny. Pfestoze alternativni metody jsou Casto postaveny na kritickém pfistupu k
metodam tradi¢nim, nékteré alternativni metody vyuky se pomalu zacinaji prosazovat i v
kontextu téchto majoritnich skol.

Tradi¢nim metoddm vyuky byva nejcastéji vytykana zaloZenost na autorit¢ ucitele,
nedostateény prostor pro vlastni tvofivost a iniciativu zaka, jejich obecna jednotvarnost a
nedostatecny rozvoj komunikativni slozky jazyka.

Obecné by se dalo Fici, Ze tradi¢ni Skola vyuziva ptedevs§im tradi¢nich vyukovych metod

ciziho jazyka, zatimco Montessori pedagogika spiSe metod alternativnich.

4.4.1 Vybrané tradi¢ni metody

4.4.1.1 Gramaticko -piekladova metoda

Vyuziti gramaticko-piekladové neboli klasické metody ve vyuce cizich jazyka je
povaZovano za jednu z nejstarSich metod, vyuZivanou jiz v antickych dobach pfi vyuce
klasickych jazyku — latiny a fectiny (Larsen-Freeman, 1986). JelikoZ tyto jazyky byvaly
vyucovany predevsim skrze pieklad cizojazycné literatury, je dodnes tato metoda vyuky
zalozena ptredevSim na piekladu origindlnich textd z ciziho jazyka, jejich analyze a
nasledném vlastnim pisemném projevu studenta. Cteni a piekladani textu ma za ucel
predevsim rozdéleni gramatické slozky jazyka na jednotliva pravidla, kterd byvaji nasledné
ucitelem detailn€ vysvétlena a popsana.

Nejcasté&ji zafazovanymi aktivitami ve vyuce ciziho jazyka metodou gramaticko-
prekladovou byvaji podle knihy Larsen-Freemanova tyto: preklad pasaze literarniho dila,
odpovédi na otazky =zalozené na porozuméni textu, nahrazovani slov pomoci
antonym/synonym, dedukce pravidel a jeji aplikace, doplnéni slov do textu, psani eseji,
konkrétni vyuziti slov ve vétach. Tyto aktivity jsou zalozeny piedev§im na piekladové
metodé textd, jejich naslednému porozuméni a ulozeni do aktivni jazykové zasoby zaka.

Tato metoda se fadi mezi takzvané monologické metody, kdy prevazuje iniciativa ucitele
a zak je pouze pasivnim uchazeéem vyuky, od kterého se predpoklada predevsim divéra k
autorité ucitele a naslouchani. Nejen kvili nedostatecnému rozvijeni zakovy tvofivosti, ale i
kvuli jednostrannému zaméfeni na Cteni a psani na ukor komunikacnich schopnosti byva
gramaticko-piekladova metoda kritizovana nej¢astéji (Chodéra, 2006).

V tradi¢ni §kole tato metoda vyuky prevlada, jelikoz prace s klasickou jazykovou uéebnici
je na ni v podstaté zaloZzena. Témer kazda ucebnice ciziho jazyka urcena pro zékladni Skoly
je ¢lenéna na tematické kapitoly, které obvykle byvaji uvedeny rozli¢nymi texty, na jejichz

prekladu, porozuméni a analyze je zalozena cela kapitola.
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I testovani 74k v tradi¢nim 8kolstvi byva Gasto zaloZena na této metodé vyuky. Zaci jsou
nejcastéji testovani prostfednictvim ,,pisemnych testd, jejichz obsah tvofi pfedevsim pieklad

vét z jednoho jazyka do druhého (Gerychova, 2008).

4.4.1.2 Metoda piima

Piima metoda ve vyuce jazykl vznikla na pocatku 20. stoleti jako pfima kritika metody
gramaticko-ptekladové, které vytyka predevsim jeji teoretizovani v roviné nerealného vyuZiti
jazyka (Chodéra, 2006).

V idedlnim ptipad¢ by vyuka jazyka touto metodou méla probihat stejné¢ jako vyuka
jazyka matetského, tudiz by uz neméla spoléhat na metodu piekladu, ale naopak vyuzivat
pfimo cizi jazyk jako vychozi pomtcku pro jeho vyucovani. Dirraz je kladen pfedev§im na
rozvijeni takovych komunikativnich slozek jazyka, které bude zak schopen pozd¢ji vyuzit v
bézném zivote, tedy na jazyk prakticky. I gramaticka pravidla by v kontextu pifimé metody
méla byt uvadéna a procvi¢ovana v zasazeni do realné situace, predevsim formou konverzace
a dopliovani textu.

Pouziva-li pedagog ve vyuce tuto metodu, je pravdépodobné ze bude vyuzivat
nasledujicich metod: ,,vedeni dialogu, systém otazek a odpovédi, hromadné hlasité
opakovani jednotlivych slov, tkoly na dopliiovani, ueni se zpaméti basni, pisni, reprodukce
textt (Kurilova, 2009).

Obecne¢ jsou tyto aktivity zaloZzeny piedevs§im na rozvijeni samostatného mysleni a imitaci
realnych komunikacnich situaci piimo v cizim jazyce. Vedeni dialogu probiha mezi ucitelem
a zakem nebo zaky navzajem. Slouzi k imitaci realné komunikacni situace.

Tato metoda se fadi mezi takzvané dialogické metody a byva vyzdvihovana predev§im
pro své praktickému zalozeni a vyuzitelnosti v praxi. Pfima metoda byla totiz prvnim
pokusem v historii uc¢eni jazyk, jez Cerpala inspiraci pfedevs§im v kazdodennim mluveném
projevu. Po prvotnim nadSeni, které uvedeni piimé metody vyvolalo, se postupem ¢asu
objevili i kritici této metody, kteti spatfovali jeji nedostatky pifedev§im v nedostateéném
ovetovani spravného pochopeni uciva zaky, zalozeném prave na absenci piekladu. Mimo jiné
tato metoda také predpoklada a vyzaduje pedagogovu velmi pokrocilou znalost vyu¢ovaného
jazyka, ne-li ptimo rodilého mluv¢iho (Chen, Zhang, 2007). Prestoze tento predpoklad mize
byt vniman jako velmi kladny a prospésny, ne vzdy se da v edukacni realité zajistit.

Piima metoda vyuky jazyka vyzaduje nejen vétsi aktivitu zaka, ale i ucitele. Zatimco
aktivni participace zaka spociva predevsim v diirazu na vlastni mluveny a psany projev, v
porovnani s gramaticko-piekladovou metodou jsou na ucitele kladeny vétsi naroky z hlediska

pripravy a pouziti jazykovych pomtcek.
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4.4.1.3 Metoda audio-lingvisticka

Tato metoda vyuky ciziho jazyka zaznamenala nejvétSi rozmach béhem 2. svétové valky,
kdy pfimo reagovala na potfebu naucit se cizi jazyk co mozna nejrychleji a zaroven
nejefektivnéji (Orlova, Pavlikova, 2013).

Zakladem audio-lingvistické metody je, jak uz vyplyva z jejiho nazvu, opakovani
gramaticky sestavenych vét tak, aby doslo k jejich mechanickému, ,.drilovému®
zapamatovani. Podstatou tohoto postupu je piesvédceni, ze bude-li zak dostatecné dlouho
opakovat gramaticky a foneticky spravné véty, osvoji si automaticky s tim spjata mluvnicka
a gramaticka pravidla. Zdk by tak mé&l byt schopen reagovat na detailni obmény v
opakovanych vétach, aniz by znal teoretickou podstatu svého pocindni. Klade se diraz
predevs$im na ustni projev, na kterém byva zaloZeno i testovani zaka. Teprve poté prichazi
na fadu ¢teni a psani (Larsen-Freeman, 1986).

Vyhodou této metody je, Ze svou strukturou napodobuje pfirozené uceni matetského
jazyka, nevyhodou, ze role ucitele je opét velmi autoritativni, protoze tvofivé zapojeni
zakovy iniciativy se nepiedpoklada a nevyzaduje. Proto se audio-lingvisticka metoda opét
fadi mezi monologické metody vyuky.

Nejcastéjsimi aktivitami v hodin€ ciziho jazyka za pouziti audio-lingvistické metody jsou
podle Richarda a Rogerse povazovany tyto: nahrazeni, opakovani, sklofiovani a ¢asovani,
transformace vét, rozsifeni véty o jedno slovo, dokonéeni véty atd. VSechny tyto aktivity jsou
uceln¢ zkonstruovany tak, aby jejich opakovani podvédomé tvofilo gramatické struktury
jazyka.

Naprosta vétsina souc¢asnych jazykovych uc¢ebnic vyuziva této metody v praxi, kdy mnoha

jazykova cviceni jsou zaloZena prave na bazi opakovani a prace s gramatickou vétou.

4.4.1.4 Metoda komunikativni

Komunikativni metoda vyuky cizich jazykt se objevila na pocatku 70. let 20. stoleti. Védci
zvazili vSechny vyhody a nedostatky pfedchozich metod a dosli k zavéru, ze ackoliv je
gramatika a slovni zasoba nedilnou soucasti vyuky ciziho jazyka, nedostacuje k tomu, aby
byl zak pozdé&ji schopny v cizim jazyce komunikovat, myslet a pfiméfené jednat (Richards,
Rodgers, 2001: 67). Jinymi slovy, pfedpoklad dobie zvladnuté teorie jazyka jesté neznamena
jeho spravné vyuziti v praxi.

Na rozdil od pfedchozi popisované metody, ktera se zamétovala predevsim na ,,drilové®
zapamatovani vétnych celkil, je komunikativni metoda zaloZena pfedevSim na aktivitach,
které podporuji samostatnou iniciativu zéka.

Pozornost je vénovana hlavné samostatnému vyjadiovani pocitil, ndzori a znalosti. Na
samotné chyby v gramatice je nahliZeno s toleranci a jsou vnimany jako samoziejmy produkt

pribéhu vyuky (Duchonova, 2014: 16).
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Komunikativni metoda je metodou dialogickou, postaveni zéka a ucitele je vyrovnané a
neni zalozené na autoritativnim postoji. Zékladem metody je tedy spoluprace (Chodéra,
2006).

Castou aktivitou komunikativni metody je hra neboli simulace skuteéné situace, ktera méa

napomahat vyuziti jazyka v takovém kontextu, v jakém se s nim zak v budoucnosti bude
nejcastéji setkavat. Typickou aktivitou je také rozhovor, ktery ma opét za kol rozvoj
adekvatnich reakci a simulaci realné konverzace v cilovém jazyce.
Mezi dalsi aktivity komunikativni metody patfi: ¢teni novinovych ¢lanka v cilovém jazyce,
fazeni jednotlivych vét ¢lanku do spravného poradi nebo vymysleni ptibéhti podle obrazku
(Larsen-Freeman, 1986). Vsechny tyto metody jsou zalozeny na principu hry, kterd je
ucelové vymyslena tak, aby rozvijela pfedevsim aktivni pouziti jazyka v takovém kontextu,
ktery co nejvice odpovida edukacni realité.

Tento zptisob vyuky tvoii jakési pomysIné pfemosténi mezi tradi¢nimu a alternativnimi
zpusoby vyuky ciziho jazyka, jelikoz vyzaduje aktivni zapojeni ucitele i zdka. Soucasné
jazykové ucebnice zafazuji zminované komunikacni aktivity stale castéji a pomalu tak i zaci
tradi¢nich $kol zaCinaji pracovat samostatnéji ve skupinkach, bez neustalého spoléhani na
kontrolu ucitele. Z mého pohledu je také pozitivnim prvkem, Ze ucitel, prestoze zak déla

chyby, do jeho monologu nikterak nevstupuje a uci ho tak samostatnosti a odpoveédnosti.

Dal$imi tradi¢nimi metodami vyuky cizich jazyki je napiiklad audio-vizualni ¢i situacni

metoda.

4.4.1.5 Shrnuti

Prestoze se situace v tradi¢nim $kolstvi za¢ina pomalu pretvaret, ubirat na konzervativnosti
a Cerpat inspiraci v alternativnich metodach vyuky, stale obecné plati, ze je zaméfena vice na
teoretickou nez na praktickou ¢ast jazyka. Na druhé stran€ tim, Ze tradi¢ni Skolstvi nepodléha
moddnim trendm ve vyuce natolik jako alternativni Skoly, zajistuje zaktim vétsi stabilitu, co
se tyCe obecnych cilt vzdelani a stabilnich, srovnatelnych védomosti zaki.

Role ucitele byva zalozena na dominanci a autorité spiSe nez na vzajemné spolupraci a
obohaceni. Role zaka je ve srovnani S alternativnimi metodami spiSe pasivni s minimalni
autonomii a mén& rozviji jeho iniciativu, tvofivost a samostatnost. Zak v tradi¢ni kole
obvykle neméa moznost do vyuky zasahovat, sim stanovovat jeji cile a prabeh, to byva v plné
rezii ucitele.

V tradi¢ni Skole se obvykle uplatiiuje frontalni organizace vyuky, tj. ucitel stoji pfed tabuli

naproti tfidé, ktera probira stejnou latku, je stejného véku a stupné.
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4.4.2 Vybrané alternativni metody

4.4.2.1 Metoda celkové fyzické reakce (T.P.R.)

Tato alternativni metoda vyuky vznikla ve spolupraci psychologt a pedagogi v 70. letech
20. stoleti v USA (Richards, Rodgers, 2001). Jak uz vyplyva z nazvu, uceni ciziho jazyka je
pfi pouziti této metody uzce spjato s fyzickou aktivitou.

Metoda cCerpa inspiraci piedev§im v prirozeném osvojovani matefského jazyka,
realizovanym na principu slySet-rozumét-reagovat (Duchotiova, 2014). Dité se tedy pfi uceni
ciziho jazyka uci nejprve jen naslouchat uciteli, ktery mluvi pouze v cilovém jazyce a
vykonavat aktivity, které mu zadava. Hlavni aktivitou této metody je tedy zadavani instruket,
obvykle udavanych v rozkazovacim zptsobu. Je Zadouci zafazovat do vyuky humorné a
ironické prvky, které nejen odlehci atmosféte, ale zaroven rozviji komplexni vnimani jazyka
zakem.

Rozvoj samostatného fe¢ového projevu zaka se predpoklada az v momenté, kdy je na néj
sam pripraven. Tato zdsada by méla piispivat ke snizeni stresu plynouciho z tzkosti zaka,
ktery se jeSté neciti na samostatny projev, obava se zesmeésnéni a potupy pred ostatnimi zaky
a pedagogem (Larsen-Freeman, 1986).

Dtlezitym znakem T.P.R. metody je, Ze zZak by mél zazit pocit vlastniho uspéchu a vyuka
by méla byt co nejzabavnéjsi, aby piekonala stereotypy a odbourala stres, se kterym zak do
vyuky ptichazi (Kutilova, 2009).

Nevyhodou této metody naopak je, Ze je aplikovatelna jen na uplné zacatecniky, kteti
ptichéazeji teprve do prvotniho kontaktu s jazykem. Je-li pouZzita na jiné nez zacateCnické

urovni, je doporuceno ji zkombinovat jesté s jinou metodou vyuky.

4.4.2.2 Sugestopedie

Ve stejném obdobi jako se objevila metoda T.P.R. se ve Spojenych statech objevila i metoda
sugestopedie, kterd se rovnéz vyvinula z novych poznatkli psychologie ve spojeni s
pedagogikou, konkrétn€ z oblasti sugesce.

Rekne-li se sugesce, mnoho z nas si piedstavi jakési nedobrovolné podsouvani myslenek
témef na hranici hypnozy. Sugestopedie se ale snazi o maximalni vyuziti pozitivnich jevil
této metody, kterd nema nic spole¢ného s natlakem ¢i manipulaci.

Aby vyuka probihala co nejefektivnéji, predpokladd sugestopedie zapojeni obou
mozkovych polokouli. Pro jejich aktivizaci vyuziva pfedevSim emocionalnich podnéti a
zapojeni uméleckych a estetickych &innosti (Matidk, Svec, 2003).

V praxi to mize vypadat tak, Ze prostiedi pro vyuku je maximalné ptipravené, smyslové
a uceloveé vytvorené tak, aby svym pedagogickym charakterem podnécovalo zaka k uéeni.

Béhem hodiny mtize v pozadi hrat relaxacni hudba pro navozeni klidné a utulné atmosféry.

39



Zaci si vytvaii alternativni jména, poptipadé zaméstnani a celé Zivoty, které pak ve vyuce
prozivaji. Dtlezitou roli hraje tedy pojem hra a pfedstavivost.

Ucitel je obvykle vniman jako autorita, jelikoz sugestopedie véii, Ze védomosti jsou lépe
ptijimany od osoby, k jejimz védomostem chovame jisty respekt (Richards, Rodgers, 2001).
Autoritativni vSak nerovna se pfisny, ba naopak, ucitel usiluje o navozeni co nejpiijemngjsi
atmosféry a o odbourani vSech stresovych podnéti ve vyuce. Toto plisobeni ma mit za
vysledek maximalni mozné uvolnéni a relaxaci zaka, ktery se ocitd ve stavu vysoce
ovlivnitelném a lehce tak pfijima informace, ¢ehoz pedagog vyuziva a nechava zaky
podprahové vnimat jeho vyklad.

Co se tyce konkrétnich aktivit, nejCastéji sugestopedie vyuziva riiznych poslechovych
cviCeni, zalozenych pfevazné na reprodukci rytmu a tonu jazyka, memorovani ¢tenych textd

a podprahového vnimani (Richards, Rodgers, 2001).

4.4.2.3 Tichy zptisob

Jako dvé piedeslé metody, i tato alternativni metoda vyuky jazyki vznikla v USA v 70. letech
minulého stoleti. Jestli sugestivni metoda piedpoklada maximalni aktivitu ucitele a téméf
naprostou pasivitu zaka, tichy zptsob vyuky je praveé presnym opakem.

Ucitel je tu v roli tichého pozorovatele, ktery se omezuje na minimalni mozny Gstni projev
a iniciativu tudiz ptebira vyucovany subjekt, ktery usiluje o vyjadieni vlastnich myslenek,
pocitt a zkuSenosti (Gerychova, 2008).

74k pracuje co mozna nejvice samostatng, uéitelovu piitomnost a pomoc vyuziva pouze
v piipadé nesnazi, coz ucitel respektuje, zaka nadmérné neopravuje ani neusmériiuje, naopak
zak je Casto chvalen a podporovan v aktivit€. Timto zptisobem si zak vytvari sebevédomi,
zalozené na vlastnim pocitu tspéchu a sebekontroly.

Svym charakterem je tichy zptisob vyuky podobny tradi¢ni komunikativni metodé vyuky.
Rozdil mezi timto tradi¢nim a alternativnim pfistupem je ten, Ze tichy zptisob prohlubuje
komunikativni metodu az do extrémnich diisledkt. Pribéh vyuky je témer vylucné ponechan
na odpovédnosti, iniciative a tvorivosti zaka.

Aktivitam, jako je imitace a opakovani, se ucitel snazi maximalné vyhnout. Diivodem je
presvédceni, ze feSeni problému a jejich naprava vede k mnohem pevnéjSim vjemim nez
jejich pouhé nezucastnéné opakovani.

Jednotlivé aktivity byvaji zapocaty kratkym uvedenim — slova, fraze, véty, pficemz
instrukce jsou ¢asto zadavany v matefském jazyce a Zaci jsou posléze povzbuzeni k vlastnimu
pouziti této struktury na zaklade svych zkuSenosti a predstavivosti (Richard, Rodgers, 2001).
Z této zasady vsak vychazi i hlavni kritika metody — neschopnost imitace cilového jazyka a

potencialni $patna vyslovnost.
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Podle tiché metody by jazyk mél slouzit predevsim k vyjadieni takovych komunikac¢nich
slozek a témat, které zak sam znd a prozil je. Tichy zptsob vyuky vyzaduje mnozstvi
pomticek pro vyuku — nasténné mapy, kresby, obrazky, fotky, prezentace (Geryhova, 2008).

Tento zpisob vyuky je velmi blizky Montessori principiim. Shoduje se v zasadé

podnétného prostiedi, autonomii zéka, roli ucitele a praktickém vyuziti jazyka.

4.4.2.4 Spolec¢né jazykové uceni

Tato metoda vznikla, spole¢n€ jako naprostd vétSina alternativnich metod vyuky jazyki, také
v plodnych 70. letech 20. stoleti. Dilezitym aspektem tohoto pfistupu k vyuce je spole¢nost
(komunita), jiz se zak stava soucasti a u¢i se prostiednictvim interakce mezi jejimi ¢leny
(uciteli, ostatnimi zaky).

Jelikoz metoda byla zalozena psychologem, role ucitele je srovnatelna s roli terapeuta,
ktery se snazi vzit do jeho role, pochopit jeho myslenkové pochody a poradit mu tak, aby
doslo k maximalnimu vytéZzeni z zakovych schopnosti — tato metoda je nazyvana tzv. poradni
uceni (Chodéra, 2000).

Sylabus a cile vyuky jsou ponechany v rezii zakd, ktefi je sestavuji a plni za odborné
pomoci a dohledu pedagoga a celé skupiny. Za nejvyssi cil uceni je povazovan osobnostni
rozvoj zéki, ne plnéni pfedem danych aktivit a cili ucitele.

V praxi muze spolecné jazykové uceni vypadat tak, ze zaci sedi v kruhu uprostied tfidy,
spole¢né rozhodnou o tom, na jaké téma by chtéli mluvit. Pokud neumi uré¢ité myslenky
vyjadrit, poSeptaji vétu uciteli, ten jim ji prelozi do cilového jazyka a zak ji pak nahlas fekne
celé skupiné. Tento pribéh vyuky je nahravan a posléze zaky analyzovan (Nunan, 2006).
Z toho vyplyva, ze zaci se uci predevsim jazyku praktickému a uci se vyjadiovat vlastni
zku§enosti, pocity a prozitky.

Mezi zatazované aktivity spolecného jazykového uceni patii také projektové uceni, kdy
cela skupina zaka za vzdalené supervize ucitele spolupracuje na teoretickém zpracovani,
rozd¢€leni a prezentaci projektu na téma, které si sama vybere. Tato metoda pfispiva nejen k
rozvoji jazykovych dovednosti, ale zaroven tim, Ze svym rozsahem a ukolem piekracuje
hranice skoly, ,,zaClefiuje jeji tiCastniky do Zivotni praxe a nuti je prebirat za své jednani
uréitou odpovédnost (Maiak, Svec, 2003).

Od ucitele se vyzaduje maximalni flexibilita, vybavenost rozlicnymi pomtckami a
osvojeni si role jak ucitele, tak terapeuta, pfitele a rodice.

Dalsimi alternativnimi metodami ve vyuce cizich jazykl je naptiklad pfirozend metoda,

situa¢ni metoda, ukolova metoda a dalsi.
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4.4.2.5 Shrnuti

Alternativni (inovativni) Skola je takova Skola, ktera se snazi své metody, zpUsoby a cile
vyuky maximalné prizptisobit proménujicim se pozadavkiim spolecnosti, zakil, rodic¢t atd.
Toto prizpGsobovani mize byt vnimano jak kladnym, tak i negativnim zpiisobem.
Alternativni Skola sice reflektuje aktualni potfeby a individualismus zaka, ovSem zarucuje
mens$i stabilitu cill a nékdy pocituje dokonce neschopnost pfipravit zaky na realitu mimo
jeji zdi, se kterou se pozde€ji nutné setkavaji.

Naprosta vétSina alternativnich metod se vyznacuje tim, Ze se soustfedi pfedev$im na
komunikaéni slozku jazyka (na tkor teoretické znalosti) a ponechdva vice autonomie a
odpovédnosti za uceni zakovi. Dtraz je kladen také na vytvareni pozitivni, klidné a podnétné
atmosféry, pficemz hlavni zdroj inspirace je ¢erpan z psychologie. U¢itel je vniman spiSe
jako pomocnik, pritel, poradce a privodce svétem poznani, spiSe nez jako vychovatel, ktery
ma za kol zdka napravit a poucit.

Tyto Skoly obvykle vyznavaji jiny nez frontalni systém vyuky, a to pfedev§im systém
individualni (pedagog se vénuje jednomu ditéti), individualizovany (dit¢ se uci samo),

projektovy atd. Ttidy jsou obvykle vékove smiSené a Zaci se vénuji rozdilnym aktivitam.
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PRAKTICKA CAST

5. Vyzkum

5.1 Vyzkumné cile

Prakticka cast této bakalaiské prace bude zaméfena na praktické porovnani metod vyuky
ciziho jazyka v Montessori a tradi¢ni zékladni $kole.

Vyzkum bude realizovan s cilem postihnout jednotlivé realné pozorovatelné rozdily mezi
témito vyukovymi systémy tak, aby svou povahou doplnil teoretické poznatky prezentované
Vv teoretické ¢asti. Hlavnim cilem této prace je vSak zjistit vyuzitelnost a efektivnost zavedeni

nékterych principil a metod vyuky Montessori systému do tradi¢ni Skoly.

5.2 Vyzkumna otazka a metodika vyzkumu

Hlavni vyzkumnad otdzka: Je zarazeni metod vyuky pouzivanych v Montessori zarizenich do
kontextu tradicni Skoly efektivni?

Vedlejsi vyzkumna otdazka ¢. 1: Vede vyuka zaloZend na principech a organizaci Montessori
pedagogiky zdky k vétsi mire samostatnosti a odpovédnosti?

Vedlejsi vyzkumnad otazka ¢. 2: Je mozné zménit motivaci zakii k uceni v tradicni Skole
prostrednictvim vyuziti metod Montessori pedagogiky?

Z divodu povahy vyzkumnych otazek této bakalaiské prace jsem pro vyzkum zvolila
kvalitativni metody vyzkumu, a to konkrétné realizaci systematického, zadmérného
pozorovani a nasledné na ném zalozeném experimentu.

Pozorovani (jako metoda pedagogického vyzkumu) je obecné povazovano za metodu,
ktera je sice Casové naro€na, ale zaroven poskytuje velmi realné zodpovézeni hypotéz.
Namisto pokladani otdzek a jejich nasledné analyzy, kterd mize z diivodu stylizovanych
odpovédi respondentl neptiznivé ovlivnit reliabilitu vyzkumu — pozorovani vzhledem K usili
predev§im o pozorovani subjektl v pfirozeném prostfedi toto nepiiznivé zkresleni
maximalné eliminuje.

Experiment, (jako metoda pedagogického vyzkumu), vznikd vzdy na zakladé prechozi
teorie (pozorovani) a jeho hlavnim tkolem je potvrzeni, ¢i vyvraceni vyzkumné otazky,
pomoci urceni vztahu mezi zkoumanymi objekty.

Pod pojmem systemati¢nosti a zamérnosti téchto metod je rozumén takovy vyzkum, ktery
je organizovany z hlediska ptipravenosti dil¢ich oblasti, aspektt a cilt, které v zavéru maji

prispét k ovéfeni ¢i vyvraceni hlavni vyzkumné otazky a nasledné dedukci zavéru.
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Jako teoreticky podklad k naslednému pozorovani a realizaci experimentu slouzilo
predevsim predchozi teoretické studium materidlil k této bakalarské praci a jeji samotné

vypracovani.

5.3 Charakteristika vyzkumu

Vzhledem k obsahu teoretické ¢asti této prace, ktery byl zaméfen nejen na analyzu principt
a pojmi Montessori pedagogiky, ale z ¢asti i na charakteristiku metody vyuky ciziho jazyka
V téchto zatfizenich, prakticka ¢ast bude zaméfena predevSim na vyuku anglického jazyka
(vzhledem ke své aprobaci mam k tomuto jazyku nejblize).

Aby mohlo dojit k méfitelnému a objektivnimu zjisténi efektivity zafazeni metod vyuky
Montessori zafizeni do kontextu ZS, je nutné vymezit jednotlivé oblasti, které bude
pozorovani a nasledny experiment sledovat a analyzovat.

Sledované oblasti pozorovani:

e atmosféra Skoly

e organizace vyuky

e popis pouzitych metod vyuky

e samostatnost a motivace
Sledované oblasti experimentu:

o cfektivita vyuky

e motivace Kk vyuce

e samostatnost zaku
5.4 Popis jednotlivych vzorku $kol

5.4.1 Zakladni Skola Montessori Kladno
Prvni cast praktické casti bude zaloZzena na analyze vlastnich poznatkii, Cerpajicich
z nékolikatydenniho, pravidelného dochazeni do Montessori zakladni Skoly v Kladné
v Patizské ulici, ktera nové (jako jedna z mala Montessori §kol v republice) umoznuje svym
studentim komfort a zazemi vSech deviti tfid, odpovidajicim prvnimu a druhému stupni
zékladni §koly. Skola byla zaloZena v za¥i 2001 a aktualné spada pod samospravu 4. Zakladni
Skoly Kladno, sidlici v Norské ulici.
Soucasti Skoly je 1 matef'ska skola, skolni klub, rozlehld zahrada a sportovisté, kuchyrika
a rizné dilny, které zaci hojné v ramci vyuky vyuzivaji. Montessori $kola Kladno je od své
kmenové zakladni Skoly odloucena nejen mistné, ale i ideologicky, jelikoz je zalozena na
reformnich pedagogickych zasadach vytvorenych Mariou Montessori na pocatku 20. stoleti.
Kapacita Skoly, kterd v soucasné dobé ¢ini 140 Zzakl, byva kazdym rokem plné

napliiovana, dokonce musi byt mnoho zakt v disledku pieplnéni kapacity skoly odmitano.
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Pedagogicky tym tvofi 10 ucitelt a ulitelek s aprobaci ucitelstvi pro 1. nebo 2. stupen a
kurzem pedagogiky M. Montessori, akreditovanym MSMT (Montessori ZS a MS Kladno,
2015). Reditelkou §koly je Mgr. Daniela VIgkova.

Tak jako ostatni Montessori zafizeni, i toto velmi dba zasady intenzivni komunikace
V kruhu zak-rodi¢—Skola, a proto je vstup rodicim do tohoto zafizeni a na jednotlivé
vyucovaci bloky umoziovan nepietrzité (z vlastni zkusenosti mohu fict, ze je tato vyhoda
rodi¢i v hojném poctu vyuzivana). Tiidni schiizky probihaji formou pravidelnych dvaceti
minutovych setkani mezi rodi¢em a ucitelem, které eliminuje obecné hodnoceni celé tiidy na
ukor individualniho hodnoceni jednotlivych zaki.

Stejné tak bylo vypozorovano, Ze pocet vyletl, vyucovacich hodin probihajicich v ptirode
a na zahrad¢ skoly, hodin vafeni a jinych praktickych ¢innosti je zasadné vyssi nez v zazemi
tradi¢ni 7. Zakladni skoly v Kladné.

V tomto zafizeni probéhla praxe predevsim prostfednictvim pasivniho, nezucastnéného

pozorovani vyuky a inspiraci pomickami zde pouzivanymi.

5.4.2 7. ZaKkladni $kola Kladno

ZkuSenost z Montessori Skoly bude porovnana s praxi v 7. zakladni Skole Kladno, ktera
obsahovala nejen pasivni pozorovani vyu¢ovaci hodiny, ale i praktické vedeni jedné vyukové
hodiny za pouziti metod vyuky a pomtcek pouZivanych pii vyuce v Montessori zakladni
Skole v Kladné.

7. zakladni Skola v Kladn€¢ ve Vodarenské ulici je jednou z mnoha zéakladnich $kol
v okrese statutarniho mésta Kladna, ktera je zaloZena na tradi¢nich metodach a systémech
vyuky. Historie $koly saha az do roku 1994 a v roce 2003 doslo k jejimu slouceni s piilehlou
matefskou skolou.

Kapacita Skoly aktualné ¢ita na 560 zak a je plné naplnéna piedevsim détmi z Kladna,
ale i blizkého okoli. Pedagogicky sbor ma 30 ¢lenil a je rozd€len na ucitele 1. a 2. stupné,
Z nichz téméf vSichni maji pedagogické vzdélani s aprobaci vhodnou pro vyuku jednotlivych
predmétii. Reditelku $koly je PaedDr. Zuzana Holetkova (ZS a MS Kladno, Vodarenska4,
2015).

Mimo jiné skola vlastni n€kolik sportovnich hiist,, které zaci ve volném Case a v druzing casto
vyuzivaji.

Kontakt a komunikace mezi rodici a uciteli je uskuteciiovana predevsim prostfednictvim
pravidelné (jednou za pololeti) poradanych dnt otevienych dvetich a pravidelnych tfidnich
schiizek (jednou za Ctvrtleti).

Naprosta vétsina Skolniho vyucovani je zde organizovana v jednotlivych tfidach.
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V tomto zafizeni probéhl vyzkum prostfednictvim jak realizace nezucastnéného
pozorovani vyuky, tak nasledného experimentu, zalozeném na pieneseni Montessori

prostfedi do kontextu této tradi¢ni zakladni Skoly.

5.5 Respondenti

Montessori tfidy nejsou Clenény tak jako tfidy tradi¢ni Skoly, ale jsou organizovany v tzv.
trojroc¢ich — spolecné se uci zaci ve smiSenych ttidach 1. —3. tfida, 4. —6. tfida a 7. -9. tfida.
Vlastni pozorovani v Montessori $kole probihalo pfedev§im ve druhém trojroci, tedy na
urovni 4.—6. tiidy tradi¢ni zakladni skoly. Aby mohlo dojit k reliabilnimu, pozorovatelnému
méteni efektivity vyuky, pozorovani v 7. zdkladni $kole probihalo v 5. tfidé, ktera by méla
odpovidat vékovému priméru druhého trojroc¢i v Montessori $kole. Jde tedy o vékovou

skupinu 9-11 let.
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6. Vlastni popis pozorovani a experimentu

6.1 Pozorovani v Montessori Skole

Pozorovani v Montessori §kole Kladno bylo realizovano béhem dvanacti vyucovacich hodin
(45 minut), vjejichz pribéhu jsem se pasivné ucastnila vyuCovani, a to zpozice
neztcéastnéného pozorovatele hodin anglického jazyka.

Toto pozorovani mélo za kol predevsim praktické setkani a osvojeni si metod vyuky zde

vyuzivanych.

6.1.1 Atmosféra Skoly

Prvni dojmy po vstupu do Montessori Skoly v Kladn€ byly velmi smiSené. Piestoze jsem do
Skoly pfisla jako vétSina zakd kratce po 8. hoding ranni, panovala tu nezvykle ticha a klidna
atmosféra, pfestoze vyucovani zde zacina az v 8:30.

Prvnim nejviditelngj§im prvkem Montessori pedagogiky byla zasada ptipravenosti
pedagogického prostiedi, ktera je patrna ve vSech mistnostech a venkovnich prostorach
Skoly. Na sténach, schodech i stropech tu najdete nescetné mnoho pedagogickych pomticek,
vlastnich vytvort zaku, rocenek a projekt. AvSak i pfes jejich obrovské mnozstvi neptisobi
toto prostiedi nikterak chaoticky ¢i nepiehledné. VsSe tu ma své misto, o kterém nejen
pedagog, ale predevsim zak vi, a je mu neustale ptistupné.

Dalsim typickym znakem Montessori pedagogiky, ktery vyjde na povrch po prvnich par
momentech zde stravenych, je bezesporu celistvost uceni a spojeni praktického Zivota
s teoretickymi znalostmi a jeho vzajemna provazanost. V prvnim trojro¢i se v Montessori
Skole v Kladng uci tzv. kosmické vychové, tedy snazi se postihovat mezipredmétové vztahy
mezi jednotlivymi pfedméty a plynule pfechazet od jednoho k druhému tak, aby si déti
vytvarely uceleny obraz svéta. Anglicka slovicka na téma vafeni vyvéSena v kuchyiice,
schody ocislované od -11 do 11, Skolni projekt o ptacich, umistény v altanku, ktery buduji
samy déti.

Celkova atmosféra Skoly je velmi pfivétiva a vlidna. Dvete od uceben, sborovny a vSech
ostatnich mistnosti zlstavaji neustale oteviené (a nevytvareji tak propast mezi ditétem a
dospélym), na chodbach nestoji Zzadny pedagogicky dozor.

Kdyz jsem se ptala na divod, jak je mozné, Ze stejné déti, jen o par set metri jinde
v tradi¢ni zakladni Skole celé piestavky neustale kiici a honi se po chodbach, zatimco tady si
v tichosti hraji ve skupinkach nebo samy, bylo mi odpovézeno, ze déti mohou jit o kaZzdou
prestavku (3krat denné, 30 minut) ven a tam se ,,vydovadét“, a v prostorach skoly se poté

chovaji klidné.
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Dal$im ditvodem tohoto klidu a harmonie u déti bude jisté i tzv. polarizace osobnosti.
Nekolikrat jsem pii pozorovani atmosféry v Montessori Skole zahlédla zaky, ktefi se o
ptestavce bud’ sami, nebo s pedagogem vénuji vypracovavani néjaké pomuicky. Ne z toho
dtvodu, ze by to byla jejich povinnost, ale protoze o to maji sami zajem, chtéji se to pfirozené

naucit a nedbaji na to, ze hodina uz skoncila. Mozna i proto tu nezvoni jako v tradi¢ni Skole.

6.1.2 Organizace vyuky
Nejen v hodinach anglického jazyka, ale ve vSech pfedmétech a trojrocich je v Montessori
Skole Kladno vyuka organizovana obdobné.

Na zacatku vyucovaci hodiny (bloku), ktera trva 90 minut, jsou Zaci ve tfidé a sesednou
si okolo tzv. ,.elipsy“. V praxi to znamena, ze si cela tiida seseda okolo kruhového koberce
tak, aby na sebe vSichni vid€li a sedélo se jim pohodlné (z vlastni praxe vyuky anglického
jazyka vim, Ze pokud si dit¢ mlze vybrat mezi sezenim v lavici a na zemi, vzdy radsi zvoli
jemu ptirozenéjsi variantu — tedy sedét na zemi).

Vyucovaci hodina anglického jazyka (bez ohledu na ucitele, ptestoze kazdy z nich vedl
vyuku o trochu jinym zptsobem) vzdy probihala v podobném duchu.

Zacinalo se anglickymi pisnickami, pokracovalo obvykle diskuzi na aktualni témata,
nasledoval poslech a nasledné porozuméni textu, vybrani a zadani domaciho ukolu a zbylych
30-45 minut pattilo praci na pomtickach, at’ uz ve tidé, nebo na chodbé, kde jsou pomticky
pristupné vsem zaktm.

Na zacatku skolniho roku si Zaci vytvari spolecné s ucitelem nejen pravidla, ktera pak
zavazné dodrzuji a maji je vyveésené na nasténce kazdé t¥idy, ale i ucebni plan. Ucitel dba na
to, aby byl zaroven dodrzen ramcovy vzdélavaci program, ale aby i zak mél pocit, ze si
vytvari plan vlastni, uSity sobé na miru a citil tak odpovédnost za jeho plnéni. U vSech
predméti plan obsahuje jednotlivé body; u anglického jazyka naptiklad gramaticka,
mluvnicka i foneticka témata, ktera zak postupné plni prostiednictvim prace s relevantnimi
pomtckami tak, kdy si je plnit sdm zvoli, nakonec vSak musi splnit v§echny body ze svého
planu. Neznamena to tedy, jak byva laickou vefejnosti Casto kritizovano, ze dit€ si
v Montessori ,,dél4, co chee™. Zak si zde pouze vybira, kdy bude jaké ¢innosti plnit, je viak

stejné jako dite v tradicni Skole omezen obsahem uciva.

6.1.3 Popis pouzitych metod vyuky

Pii pozorovani metod vyuky ciziho jazyka v Montessori $kole v Kladné jsem dosla ke
zjisténi, Ze nejcastéj$i metodou vyuky zde neni jedna konkrétni alternativni, ¢i tradiéni
metoda, ale spiSe souhra né¢kolika jednotlivych vybranych postupt a aspektil, pfevazné
vybranych z alternativnich metod vyuky ciziho jazyka, popsanych v kapitole 4.4.2. teoretické
casti této prace.
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Béhem svého nezicastnéného pozorovani jsem odhalila ve vyuce metody jak
sugestopedie, tiché¢ho zptsobu i spoleéného jazykového uceni. Metoda T.R.P. nebyla
zaznamenana nejspiSe z toho divodu, Ze je aplikovatelnd pouze na Gplné zacatecniky, tedy
pravdépodobné by sem se s ni setkala ve vyuce v prvnim trojro¢i. Zaroven jsem odhalila

jeden prvek tradi¢ni vyu€ovaci metody, a to metody komunikativni.

6.1.3.1 Sugestopedie

Zéasadnim principem pro tuto metodu je atmosféra vyucovani, na kterou bylo v této skole pti
vyuce anglického jazyka velmi dbdno. Sezeni v kruhu, pfipravenost prostfedi (anglicka
abeceda vytvofena zaky, ilustratné a prakticky znazornéné slovni druhy ve srovnani
s ¢eskym jazykem, mapa Anglie a jejich byvalych kolonii atd.) a v neposledni fad¢ také uloha
uditele — v tomto Montessori ¢erpa ze sugestopedické (podprahové) metody uceni. Ugitel je
sice vniman jako autorita, ne vSak z hlediska pfisnosti, ale z hlediska nabidnuti pomocné ruky
a ptedani vérohodnych védomosti. Z praktickych ¢innosti 1ze pod sugestopedii jisté zaradit
poslech pisni, fikanek a jazykolamti v cilovém jazyce a jejich nasledna reprodukce, coz je

metoda, se kterou jsem se zde setkala na kazdé hodiné anglického jazyka.

6.1.3.2 Tichy zpiisob

Naopak druha ¢ast hodiny, kdy zak je motivovan k samostatné praci s Montessori
pomuckami a u¢itelovu pomoc vyuziva jen Vv ptipadé opakovanych nesnazi, u¢itel méni svou
roli na nezicastnéného pozorovatele — tak jako je toto postaveni popsano v alternativni
metodé vyuky tzv. tichém zpiisobu. Zaky nijak neopravuje a nadmémé neusmériiuje — a to
za tim ucelem, aby si zak vytvarel sebevédomi zalozené na pocitu uspéchu a naucil se
pracovat s vlastni chybou. Pravé prace s chybou je v kontextu tiché metody vnimana jako
velmi efektivni zplsob uceni, ktery je sice cCasové naro¢ny, ale nauci jednotlivce
samostatnému rozhodovani a feSeni problémt, sebeodpovédnosti a samostatnosti.

Nejvétsi nevyhodou tichého uceni muize byt, jak je popsano v kapitole 4.4.2.3., Ze
vzhledem ke kladeni dirazu na individualni praci mize dochazet k nedostateénému rozvoji
fonetickych a feCovych aspektt cilového jazyka. AvSak vzhledem k tomu, Ze samostatna
prace v Montessori vyukovych blocich probiha jen v asi poloviné vyuCovaci doby, je tento

nezadouci jev eliminovan.

6.1.3.3 Spolecné jazykové uceni

Stejné jako Montessori pedagogika cerpa z metody tichého zptsobu, co se tyce postaveni
ucitele ve vyuce — i v metodé€ spole¢ného jazykového uéeni nachazi v tomto ohledu inspiraci.
At uz v ¢asti hodiny, ktera probiha na elipse, nebo béhem té casti, kdy Zaci pracuji

s pomuickami, je vzdy ucitel v pozici spiSe terapeuta a poradce nez autoritativniho vudce.
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Snazi se zakiim vénovat maximalné individualné, a pokud je potieba se vénovat néjakému
zaku intenzivnéji nez v ramci 90 minutového bloku, vénuje se mu pedagog bud’ o prestavce,
nebo po vyucovani.

Na podobné bazi probihd i setkdni srodi¢i, které vzdy probihd prostfednictvim
individualniho rozhovoru mezi ucitele a rodicem, resp. zdkem; kdy obé strany se pokousi
sjednotit poznatky z domaciho a skolniho chovani zaka a dospét k takovym zavéram, které
napomtzou maximalnimu rozvoji jeho schopnosti.

Stejné tak zvySena ucast a iniciativa zakl na spoluvytvareni prostiedi, pravidel a sylabu
Skoly, které je v Montessori §kolach na dennim potadku, by dle metody Spole¢ného
jazykového uceni méla ptispivat k tvorivosti a samostatnosti zaka, ktery si postupné zvyka
byt odpovédny sam sob¢ a svym stanovenym cilim.

Co se tyce praktickych ¢innosti, vyuka v kruhu, ktera je mimo jiné také zasadou této
alternativni metody vyuky jazykd, sice obvykle probiha v rezii uéitele, z velké Casti je vSak
zaméfena na vlastni projev zakd a podporu ze strany ucitele k vyjadiovani se v anglickém
jazyce, prestoze mohou zaci délat chyby.

Hned po uvodni pisni v anglickém jazyce vénuji zaci a ucitel minimalné 15 minut ¢asu
rozhovoru na aktudlni témata, ¢imz dodrzuji zasadu praktického vyuziti jazyka v realném
Case a prostoru. Pozdéji se Zaci vénuji predevsim vzajemnym rozhovoriim mezi sebou na
témata, ktera prezentuje ucebnice, Kterou vSak vyuZzivaji minimalné a piedev§im jako
textovou podporu k fonetickym cvi¢enim. Zmifiovany rozhovor na aktualni téma, tedy
vyuziti jazyka v praktickém zivoté, muze obsahovat i prvky tradi¢ni metody jazyka, a to
popsané metody komunikativni. Zde je jasné demonstrovana neschopnost striktniho oddéleni
alternativnich a tradi¢nich metod a jejich vyuziti v praxi.

Mluvime-li o metodé Spole¢ného jazykového uceni ve spojeni s Montessori pedagogikou,
nelze opomenout ani projektovou vychovu, ktera v Montessori skole v Kladné hraje velmi
zésadni roli. Zaci soustavné pracuji na celkem tiech projektech ro¢né, jejichz témata si sami
vybiraji. Z hlediska vyuky anglického jazyka je zasadni, ze a¢ uz si zak vybere jakékoli téma,
vzdy je néjak s timto jazykem alespon ¢aste¢né provazano — bud’ je jeho ¢ast v tomto jazyce

zpracovana, nebo je s nim provazano historické a geografické prostredi a pozadi jazyka.

6.1.3.4 Metoda prima

Prvky tradi¢ni, pfimé metody vyuky ciziho jazyka byly v praxi Montessori skoly zjistény
diky castému vyuziti dialogovych rozhovori mezi zaky a tendenci ucitele neptrekladat
jednotlivé véty a instrukce do matetského jazyka, naopak ucitel se vzdy snazil vysvétlit
neporozuména slova v jazyce cilovém, ¢imz simuloval uceni jazyka matefského, jak 0 to

metoda piima usiluje.
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6.1.4 Motivace a samostatnost
Jak jiz bylo v této bakalafské praci mnohokrat opakovano, motivace zaki by podle
pedagogiky Marie Montessori méla vychazet z vnitiniho popudu zaka a chténi ucit se.

V pribéhu svého pozorovani v Montessori Skole jsem dosla ke zjisténi, Ze tato zasada je
realné vystavéna na takové zamerné praci s zakem, ktera objevi a nasledné vyuzije jeho
prirozenou touhu po objevovani novych véci tak, jak do jejich vnitfniho svéta postupné
prichazeji. Predevsim v té vyukové dobé, ve které se zaci vénuji pomickam, které si sami
vyberou, a zvoli si pfedmét, kterému se zrovna budou uéit dle svého uvazeni a potieby, byvaji
do jejich plnéni casto tak zabrani, ze prestavaji vnimat Cas a déni okolo sebe.

Ptestoze jsem méla veskery potencial k tomu, pisobit ve Skole jako rusivy element, nikdy
jsem se béhem pozorovani nesetkala s tim, ze by byli Zaci mou (pfestoze blizkou a intenzivni)
pritomnosti zaskoceni, nebo by dokonce nepokracovali v rozdélané praci. Dokonce jsem
méla Casto pocit, ze jsem neviditelnd, coz svédci o zaujeti zakli pro uceni a vzdélavani se.

Byla jsem svédkem toho, Ze asi osmileta hol¢icka v hodin€ uméni a kultury namalovala
strom, se kterym se pfi§la pani uéitelce pochlubit. Namisto zahrnuti ji chvalou, zeptala se ji
pedagozka, jestli ma z obrazku radost, nacez hol¢icka odpovédela, ze ano — a velkou. Timto
zpusobem se ucitelé pokousi o sebehodnoceni zakt spoléhanim na sebe sama.

Stejné tak samostatnost zakl je zde patrna na prvni pohled. Vzhledem k tomu, Ze zaci
jsou v Montessori §kole od prvniho dne vedeni k maximalni samostatnosti a odpovédnosti za
sebe sama, ve druhém trojroc¢i, kde pfedevsim probihal mtj vyzkum, vykazuji uz zaci tyto
schopnosti téméf dokonale, o ¢emz vypovida i celkova disciplina $koly. Stejn¢ tak vSechny
didaktické pomtcky, se kterymi jsem se zde setkala, obsahuji kontrolni list, ktery umozni
zakovi opravovat si praci sam tak, aby v ptipadé pochopeni urcitého tématu nepotieboval

kontrolu uditele.

6.2 Pozorovani v tradi¢ni zakladni Skole

Ptipravené, systematické pozorovani na 7. Zakladni Skole v Kladn¢ probéhlo béhem dvanacti
vyu¢ovacich hodin (45 minut) — zaméfenych z ¢asti na neziiéastnéné pozorovani atmosféry

a prostredi skoly a vyucovani.

6.2.1 Atmosféra Skoly
Atmosféra panujici na 7. Zakladni §kole mé na rozdil od setkani s Montessori $kolou nikterak
nepiekvapila, a to pfedevsim z toho duvodu, ze z této Skoly jsem pted nékolika lety vySla
jako absolvent.

Jelikoz tato Skola je Skolou tradi¢ni a jeji vyuCovani je organizovano prevazné

Vv jednotlivych tfidach, zaci se tu na chodb& pohybuji jen o prestavkach, jsou hlidani tzv.

51



dozorem, zatimco zbytek pedagogli se o pfestavkach pohybuje pfedev§im v uzavienych
kabinetech, kde se pfipravuji na vyuku, opravuji domaci tkoly atd.

Uplné prvni dojem byl velmi zaraZejici, kdyz jsem se dostavila asi 20 minut pied
zahédjenim mé prvni absolvované vyukové hodiny do kabinetu uditelii anglického jazyka a
byla jsem né¢kolika uciteli nezavisle na sobé doslova varovana, ze 5. C, do které se
zanedlouho dostanu a budu v ni provadét pozorovani a vyzkum, je nejhorsi téida na skole.
Meéla jsem pocit, jakoby se ucitelé dopiedu chtéli za tfidu ,,omluvit® a zmensit tak mé
nasledné rozruseni, které ocekavali, ze pfijde. Presto, ze mam jiz vice nez tiiletou praxi ve
vyuce anglického jazyka, t€mto pedagogiim se povedlo mé vyd¢sit jesté diive, nez jsem se
se tfidou osobné setkala.

Obecn¢ by se dalo fici, Ze atmosféra v této skole na mé ptisobila mnohem mén¢ vlidné a
piijemn¢ nez atmosféra v Montessori zafizeni. Z mého pohledu je toto nevlidné prostiedi
vytvareno jakousi bariérou, ktera je vystavéna mezi pozici zaka a ucitele.

Zdi a okna Skoly jsou zde (obdobné jako v Montessori Skole) vyzdobeny piedevsim
pracemi zakl, ruznymi projekty a uspéchy. Co zde vS8ak na prvni pohled chybi jsou

(v porovnani s ptedchozi navstivenou $kolou) didaktické pomticky.

6.2.2 Organizace vyuky

Vzhledem Ktomu, Z7e na této tradiéni zakladni Skole je vyuka organizovana do
pétactyricetiminutovych vyukovych hodin, z nichz kazda tato hodina je vénovana jednomu
ur¢itému predmétu, i vyuka anglického jazyka je realizovana v téchto blocich.

Ve v8ech hodinach anglického jazyka, které jsem v 5. C pozorovala, méla hodina obdobny
pribeh a byla realizovana podobnym zplisobem, za pouziti opakujicich se metod vyuky.

Co se tyCe piimo organizace vyucovani, nejCastéji sedéli zaci v lavicich, a protoze
v délenych hodinach vyuky jazyka v patych tfidach (60 zaka rozdélenych na 3 skupiny) je
mozné, aby kazdy zak sedél v lavici zv1ast, ucitel této moznosti vyuzil téméf v pokazdé. Bylo
tedy patrné, Ze spoluprace mezi zaky neni zddanym jevem, spiSe naopak.

Hodina vyuky anglického jazyka mela obvykle nasledujici prabeh: vybrani doméaciho
ukolu, opakovaci test, prezentace aktuality zaky, prace s uCebnici (pfedevsim piekladani a
porozumeéni textu), zavedeni, nebo opakovani nové gramatiky, zadani nového domaciho
ukolu.

V této skole se zaci nijak nepodileji na vytvareni sylabu, obvykle ani nevi, Ze néco
takového existuje, a pouze plni ukoly tak, jak jim je v Case zadava ucitel. Stejné tak jsem
nikde nezaznamenala pravidla chovani zdvazna pro vSechny a vSemi vytvofend. Namisto

téchto pravidel zde existuje Skolni fad — soubor pravidel, pochazejicich od vedeni skoly.
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6.2.3 Popis pouZzitych metod vyuky
Obdobn¢ jako v prostiedi Montessori Skoly, i V prostiedi tradi¢ni zakladni skoly doslo ke
zjisténi, ze zde neni dominantni jedna metoda vyuky, ale ze zde pievlada kombinace
nekterych vybranych prvkt z nékolika metod — predev§im metod tradic¢nich, ale i jedné
metody alternativni.

Pii pozorovani vyuky anglického jazyka na ZS v Kladné jsem objevila pouziti tii
tradiénich metod — gramaticko-piekladové, audio-lingvistické a metody komunikativni, a

jedné alternativni metody — Spolecného jazykového uceni.

6.2.3.1 Metoda gramaticko-prekladova

Jelikoz vétSina soucasnych jazykovych ucebnic, resp. piijimacich zkousek na stfedni a
vysoké Skoly, stejné tak i maturitnich a jazykovych zkouSek — je zaloZena piedevsim na ¢teni
a porozuméni psanému textu, tradi¢ni Skoly pouzivaji prednostné a nékdy i vyhradné tuto
metodu ve vyuce anglického jazyka.

Béhem pozorovani jsem zjistila, ze ve vice nez 70 % pozorovaného vyukového casu
anglického jazyka v5. C na 7. ZS bylo vyuzivano gramaticko-piekladové metody, a to
predevsim prostfednictvim sjednocené prace s Ucebnici — Cteni textll a plnéni naslednych
cviCeni k textu nalezejicim — hledani synonym, vystavba slovni zasoby, gramatické ukoly,
obcasna foneticka cviceni.

Ucitel je v pozici autority, kterd tidi praci s ucebnici, zadava jednotlivé tikoly, urcuje
pasivné plni zadané tkoly.

Vyhodou této metody je, ze zaci jsou efektivné piipravovani na nasledné budouci vyuziti
jazyka ve Skolnim prostiedi, které je zalozeno predevsim na této metodé, na druhou stranu je
tato metoda kritizovana hlavné pro nizky rozvoj vlastni iniciativy a kreativity zakt a

nezaméfenost vyuziti jazyka v praxi realné komunikace.

6.2.3.2 Metoda audio-lingvisticka

Praktické vyuziti audio-lingvistické metody ve vyuce v ZS bylo zaznamenano sice ne tak
vyrazné jako vyuziti gramaticko-ptekladové metody, avSak piesto se objevily i prvky této
tradiéni vyukové metody.

Béhem pozorovani jsem zaznamenala, Ze Zaci jsou zvykli opakovat s ucitelem nahlas
gramatické vétné vzorce a pravidla tak, aby doslo k jejich ,drilovému®, pamétnimu
zapamatovani. Konkrétn¢ v jedné z vyucovacich hodin, kdy Zzaci jako gramatické téma
probirali pfitomny prosty ¢as, nahlas cela tfida a nasledné jednotlivci opakovali tvary slovesa

V tomto Case.
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6.2.3.3 Komunikativni metoda

Béhem systematického pozorovani jsem zaznamenala dalsi z prvka tradini jazykové
metody, a to metody komunikativni. Tato metoda je zaloZena piedev§im na zavedeni
cilového jazyka do realného kontextu neboli jeho vyuziti v praktickém zivoté.

V praxi vyucovani tato metoda byla prezentovana prostfednictvim pravidelné prezentace
aktuality v anglickém jazyce, vZzdy jednim Zzakem na zafatku hodiny. Jako velmi pozitivni
skute¢nost vnimam to, ze zaci jsou podnécovani k tomu, aby zpravy prezentovali vlastnimi
slovy a necetli je pouze z papiru a mohou byt za dobrou prezentaci ohodnoceni dobrou
znamkou, nikoli v8ak Spatnou. Paradoxné pfestoze chybi negativni hodnoceni, Zaci si

obvykle dali na této prezentaci hodn¢ zalezet a dobrou zndmku ziskali.

6.2.3.4 Metoda spole¢ného jazykového uceni
Stejné jako v Montessori $kole, i v tradi¢ni ZS bylo zjiiténo, Ze svou roli ve vyuce ma i
pravidelné vytvareni projektl. Piestoze ¢asova dotace k praci na projektech je zde mensi a
méng pravidelna nez v Montessori Skole; i vybér témat zde byva zadan pouze ucitelem, piesto
i v tradi¢ni §kole ma projektové, a tedy spoleéné uceni zakti své misto.

Mela jsem moznost prohlédnout si n€kolik projektt vypracovanych zaky ptimo 5. C —
zamétenych na obecna témata a zpracovanych na flipcharty.

Dalo by se obecné Fici, ze projektova ¢innost je jedna z mala ¢asti vyuky jazyka v této ZS,
kdy Zaci pracuji samostatné a ucitel ustupuje ze své autoritativni role do pozadi, ze kterého

ale presto kontroluje a usmériuje praci zaka.

6.2.4 Motivace a samostatnost

V pribéhu pozorovani jsem dosla kdedukci nadzoru, Ze v porovnani s Montessori
pedagogikou je v tradi¢ni ZS autonomie a pieneseni odpovédnosti na zdka téméf nulové.
Podle mého nazoru, zalozeného na provedeném pozorovani, jsou zde Zaci mnohem méné
vedeni k samostatné praci, takze pfili§ spoléhaji na kontrolu a mnohdy nepotiebnou pomoc
ucitele, vychazejiciho z jeho netrpélivosti.

Vzhledem k tomu, Ze Zaci plni pfedev§im tkoly zadané ucitelem a o prib&hu a obsahu
vyucovani nijak nerozhoduji, motivace k pInéni téchto Cinnosti je zaloZena predevSim na
znamkovacim systému. Pfestoze uznavam nékteré vyhody tohoto evalua¢niho systému, (jako
napiiklad jasné porovnani mezi zaky), obavam se, ze zaci se zde prili§ soustfedi na jednotlivé
znamky — na tkor soustfedéni se na opravdove, osvojené védomosti, které zaci prestavaji

vnimat jako motivaci K uceni.
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6.3 Experiment v ZS

Experiment, ktery byl uskuteénén v podobé realizace dvou vyucovacich hodin na 7. Zakladni
Skole v Kladng, byl inspirovan obéma piechozimi pozorovanimi. Na zaklad¢ informaci a
poznatkl ziskanych jak v Montessori, tak v tradiéni zakladni $kole jsem sestavila plan
vyukové hodiny anglického jazyka, zalozeny na metodach a principech vyuky osvojenych
v Montessori zafizeni. Tento experiment byl realizovan v5. C vprubéhu dvou
petactyficetiminutovych spojenych vyukovych hodin tak, aby svou ¢asovou dotaci simuloval
vyuku v Montessori $kole v Kladné.

Experimentalni devadesatiminutové lekce jazyka se zacastnilo 18 zakd, z nichz vSichni
navitévuji 7. ZS v Kladné jiz od 1. t¥idy a nemaji zadnou predchozi zkusenost s Montessori
pedagogikou.

Devadesatiminutovy vyukovy blok byl pomysIné rozdélen na dvé casti.

6.3.1 a.) Prvni ¢ast hodiny

Na pocatku hodiny jsem se zakiim pfedstavila jako pedagozka anglického jazyka, kterd jim
chce predstavit nekteré alternativni metody vyuky na jinych skolach, a zaky jsem pozadala,
at’ mi fikaji kfestnim jménem a nehlasi se, ale rovnou na mé mluvi, kdyz budou chtit néco
tici; Ze je zadam, aby dodrzovali pravidla slusného chovani a jednani. Néasledné jsem se zakt
zeptala (po vzoru Montessori zafizeni), jaka pravidla by méla byt z jejich pohledu
dodrzovana, aby mohli byt spokojeni. Tak jak mi jednotlivi Zaci podminky dobré spoluprace
tikali, spolecné jsme je formulovali a zaci je poté postupné psali na flipchart, ktery byl
umistén na tabuli.

Prvni aktivitou, ktera byla pro zaky zcela nova a neznama, bylo sezeni na elipse. Pozadala
jsem ucastniky vyzkumu, aby udélali uprostied ttidy prostor, do kterého se vmisti cela tfida.

Nasledné, kdyz tfida utichla, v o¢ekavani néceho nového, jsem zazpivala jednoduchou
anglickou pisni¢ku a poté tfidu vybidla, aby ji zpivala se mnou. Cely proces jsme opakovali
asi pétkrat — az do doby, nez vSichni pisen uméli reprodukovat.

Nasledovala zhruba 15minutova diskuze na aktualni témata v anglickém jazyce. Jelikoz
aktualnim tématem ve svéte byl predevsim terorismus, debata se to¢ila predevs§im okolo
tohoto problému. Do diskuze jsem se snazila zasahovat co nejméné, pouze jsem ji
usmériiovala tim zptisobem, aby se ke slovu dostal kazdy zak.

Zbylych zhruba 20 minut z prvni ¢asti hodiny jsem vénovala poslechu textu v anglickém
jazyce. V Montessori skole jsem si vypujcila ucebnici BigBugs 2, kterou zaci druhého
trojro¢i momentalné pouzivaji a kterd slouzi pfedevsim jako textovd opora k fonetickym
cvicenim; po prvnim piehrani nahravky a zjisténi, jaké informace Zaci pochopili, jsem jim

ucebnice rozdala. Poslech nahravky jsem opakovala, tentokrat jiz s textovou a grafickou
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oporou V ucebnici (komiks). Po dokonceni druhého poslechu jsem vyzvala zdky, aby se ve
dvojicich pokusili o rozhovor na podobné téma, jaké nabizi ucebnice, a to idedIné téma, se
kterym se ve vlastnim Zivoté uz néjakym zpiisobem setkali. Mén¢ aktivnim dvojicim jsem
pomohla s vybérem tématu a nasledné jsem rozhovory monitorovala, ale nikterak do nich

nevstupovala.

6.3.1 b.) Druha ¢ast hodiny

Jelikoz jsem inspiraci pro schéma vyuky Cerpala z metod Montessori Skoly, druha ¢ast
hodiny byla vénovana praci s pomtckami neboli vyuziti tichého zptisoby vyuky tak, jak je
popsan v kapitole 6.1.3.2. Nékteré pomicky pro vyuku anglického jazyka jsem si vyrobila
sama tak, jak jsem je odpozorovala v Montessori zafizeni, nékteré jsem si tam piimo
vypujcila.

Na zacatku tohoto bloku vyuky jsem poprosila studenty, aby si vybrali, jestli chté&ji
pracovat ve skupinach, ¢i samostatn¢é. Nasledn€ byli zaci vyzvani k samostatnému vybéru
didaktické pomticky, oznacené vzdy poctem zaku, ktery ma na pomticce pracovat.

Ve zbytku hodiny jsem se stylizovala do role nezacastnéného pozorovatele, ktery
pomahal jen tehdy, byl-li o to zaky vyslovné pozadan.

Na konci hodiny jsem v8em zakim podékovala za ucast v experimentu a vedla s nimi

kratké rozhovory zaméfena na jejich spokojenost s vyu¢ovacim blokem.

6.3.2 Poznatky experimentu
V této kapitole se budu veénovat prezentaci poznatkll, ke kterym jsem dospéla v pribéhu
provadéni experimentu na 7. ZS.

Piestoze bylo zaktim jiz na pocatku hodiny nabidnuto, aby mé jako ucitelku oslovovali
jménem a nehlasili se, pokud chté¢ji néco konstruktivniho fici, tyto zasady zaci nedodrzovali
témét viubec. Vzhledem k tomu, ze jsou zvykli uCitelim vyhradné vykat a hlasit se o slovo
zvednutim ruky, bylo pfedpokladatelné, ze béhem devadesati minut nebudou schopni své
nastaveni zmenit.

Na druhé strané, kdyz bylo zakiim nabidnuto, aby se aktivné zapojili a sami si vytvorili
systém pravidel, ktera budou pro vSechny zavazna, byli z této aktivit velmi nadSeni a vSichni
se do ni zapojili. Dalo by se fici, ze ackoli jsem byla ostatnimi pedagogy varovana ohledné
nekazné tfidy, v prib&éhu vyucovaciho ¢asu jsem (az na malé, rychle zvladnutelné vyjimky)
neméla problém udrzet ve tiidé kazen.

Aktivity, popisované v piedchozi kapitole, které probihaly na elipse, byly ponékud
zmate¢né. Vzhledem K tomu, ze zaci se nikdy s podobnym stylem vyuky nesetkali,
zaznamenala jsem naptiklad, Ze nejsou zvykli zpivat anglické pisnicky, proto méli tendenci

se jeden druhému navzajem vysmivat. Pfedpokladam, Ze tento jev je zptisoben celkoveé malou
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iniciativou a nizkym procentudlnim pomérem vyjadiovani zaka v hodindch anglického
jazyka v porovnani s pievladajicim projevem ucitele.

Naopak nasledujici iniciovany rozhovor mezi zdky na aktudlni témata byl velmi efektivni
a zéky evidentné uspokojovalo vyjadfovat své nazory a postoje. Ob&as méli tendence se
vyjadfovat v ¢eském jazyce, kdyz narazili na fraze, které v cilovém jazyce nebyli schopni
vyjadrtit. Na rozdil od zakti Montessori $koly, ktefi jsou zvykli mluvit v hodinach anglického
jazyka pouze anglicky, zaci této tradi¢ni Skoly se namisto parafraze, kterou by neznalost
obesli, uchylili k vyrazim v ¢eském jazyce. Predpoklada se, Ze tento jev je zplisoben tim, Ze
—jak bylo zjisténo v pfedchozim pozorovani — i ucitel ¢ast hodiny hovoii v jazyce ceském,
aby se vyhnul neporozuméni ze strany zaka.

Co se tyce tieti aktivity v prvni ¢ast vyukové hodiny (prace s poslechem textu, jeho
nasledné ¢teni, analyza a obdobna reprodukce na podobné téma), nezaznamenala jsem zde
veétsi problém — az na posledni ¢ast, kdy byli zaci vyzvani k napodobeni rozhovoru na vlastni
téma.

Pti této aktivité bylo znatelné, Ze zaci jsou dobife obeznameni s praci s ucebnici a tuto
aktivitu zvladaji velmi obratn¢. Ned¢lala jim jakykoli problém ani poslechova ¢ast, ktera
byva evidentné zatazovana v hodinach jazykové vyuky v této tride.

Problém vsak nastal, kdyz zaci byli pozadani o vlastni iniciativu — simulaci podobného
rozhovoru. Béhem praxe v Montessori $kole jsem zaznamenala, Ze jelikoz Zaci jsou vedeni
k samostatné praci velmi ¢asto, nedéla jim problém vymyslet vlastni témata a cesty, jak
individualni praci vést. Avsak vzhledem k pozorovani v tradi¢ni $kole je ziejmé, Ze tito Zaci
jsou vedeni v hodinach jazyka piedevsim k ucebnicové praci s textem, kde zapojeni vlastni
individuality a samostatnosti neni pfili§ nutné. Proto bylo nezbytné v této aktivité zakum pti
realizaci experimentu vice pomoci s vybérem tématu a pocatkem prace.

Prestoze prvni cast vyukového bloku byla ze strany zakl lehce rozpacita a zmatecna,
druha ¢ast vyuky (prace na pomickach) prinesla kyzené vysledky.

Zaci se zdali byt (v porovnani s aktivitou vypozorovanou b&hem tradi¢ni vyuky
anglického jazyka) velmi aktivni a nova metoda prace je oCividné velmi zaujala. I pasivn&jsi
Zaci, prestoZe si tfeba vybrali praci na individudlnich pomtickach, se aktivné zapojili.
Dilezitym poznatkem je, ze jsem v prub&hu celé hodiny nezaznamenala jakoukoli tendenci
k nicnedélani ¢i ,,ulévani se, za coz byva Montessori pedagogika ¢asto kritizovana.

Podle mého nazoru byli Zaci nadseni piedevSim tim, Ze si mohou jednotlivé pomtcky
vybrat, dale jejich nazornosti a nakonec i samokontrolou, které obsahovaly. Pfestoze jsem
puvodné ocekavala, Ze zaci nebudou schopni samostatné prace a sebekontroly bez zasahu
ucitele, témét ve 100 % piipadl jsem byla zavolana, az kdyz byla pomticka Gispésné€ splnéna

a zkontrolovana. Vzhledem k rozlisné praci Montessori a tradicni Skoly se systémem
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pochvaly méli tito Zaci pfirozenou touhu sdélovat mi (jako uditeli), jak se jim prace
s pomtickou dafila.

Dosla jsem ke zjisténi, ze Zaci, kteti pracovali ve skupinach, byli ve svém rozhodovani a
kontrole mnohem sebevédoméjsi a rychlejsi nez Zaci pracujici samostatné. Toto zjisténi 1ze
chépat tak, ze zéci, ktefi nejsou zvykli na samostatnou praci, hledaji oporu alespon ve
spoluzacich (kdyz ne v uciteli) — a navzajem si dodavaji odvahy.

Na samém konci vyukového bloku jsem tfidé polozila dotaz ohledné spokojenosti se
setkdnim S alternativni formou metody vyuky. Zdalo se, ze tfida méla vesmés pozitivni
reakce — tykajici se pfedevsim zajimavého charakteru pomuicek a toho, Ze jim tento Cas ptiSel
ptijemné straveny a rychle jim ub¢hl, pfestoze hodina trvala devadesat minut (namisto
obvyklych Ctyficeti péti).

Z hlediska objektivity vyzkumu je vSak nutné podotknout, Zze vzhledem k tomu, ze pro
tyto zaky bylo setkani s Montessori vyukovymi metodami néco zcela nového, nékteré
pozitivni vysledky vyzkumu tim mohly byt ovlivnény. Uz jen samotné odklonéni od
stereotypniho vyucovani se muze jevit pro zaky zajimavym.

Nasledny rozhovor s tfidni ucitelkou, ktera celou vyuku sledovala, pfinesl pro i proti
k této metodé. Ucitelka ocenovala zajem zakt o véc a pfiznavala, ze tento zajem neni veelku
obvykly. Na druhé strané¢ zaznamenala velkou ¢asovou pomickovou naroc¢nost ptipravy
takového vyucovani.

Co vnimam jako velmi pozitivni, je fakt, Ze tfidni ucitelka si vS§echny pomiicky prohlédla

a zvazuje jejich obcasné, castecné zatrazeni do vyuky.

6.3.3 Shrnuti vysledkii experimentu
Hlavni vyzkumnad otdzka: Je zarazeni metod vyuky pouzivanych v Montessori zarizenich do
kontextu tradicni Skoly efektivni?
Podle poznatki zjisténych ve vyzkumné Casti této prace jsem dosla ke zjisténi, Ze zatazovani
prvkd Montessori pedagogiky do kontextu vyuky anglického jazyka v tradi¢ni Skole se zda
byt efektivni. S ptihlédnutim k tomu, ze zaci tradi¢ni $koly nemaji s témito alternativnimi
metodami zadné predchozi zkusenosti, reagovali na experimentalni vyukovou hodinu velice
kladné a byli na ni vesmés pozitivni ohlasy.

V prvni ¢asti hodiny se osvédCily piedevsim ty aktivity, pii kterych byli Zaci podpoteni
k vyjadieni vlastnich nazorl a postoju v cilovém jazyce — a ucitel pisobil jen jako vzdaleny
pozorovatel (naptiklad diskuze na aktualni témata). Pfi téchto skupinovych aktivitach bylo
ziejmé, ze zaci jsou pii vyjadiovani vlastniho nazoru velmi aktivni.

Naopak aktivity, které vyzadovaly velkou miru vlastni iniciativy (napiiklad

improvizovany rozhovor, zaloZeny na rozhovoru v u¢ebnici) plnili zaci s vétsimi rozpaky.

58



4 V.o 7w

V druhé ¢asti experimentalni vyukové hodiny, kdy se zaci tradi¢ni Skoly setkali s praci na
Montessori pomtickach, bylo potvrzeni hlavni vyzkumné otazky vice patrnéjsi. Zaky tento
zpusob vyuky velmi zaujal, plnili ho s viditelnou davkou vlastni iniciativy a projevovali
spontanni nadSeni Z ndzornosti, prakti¢nosti a sebekontroly pomtcek.

Piestoze v nékterych piipadech vprvni i vdruhé c¢asti experimentu — hlavné u
pasivngj$ich zakti — bylo potfeba zaky k vlastni iniciativé podpofit a pomoci s jejim
zacatkem, nakonec se vSichni aktivné zapojili. Tato nutnd podpora je podle mého pozorovani
podminéna nizkou mirou samostatnych aktivit, se kterymi se zaci v tradi¢ni vyuce setkavaji.
Bylo ale znatelné, ze pokud by se s timto typem aktivit setkavali ¢astéji, nebyl by zadny

problém s jejich plnénim.

Vedlejsi vyzkumnd otazka C. 1.: Vede vyuka zaloZend na principech a organizaci Montessori
pedagogiky Zaky k vétsi mire samostatnosti a kazné?

Mimo jiné vyzkum pfinesl zjisténi, Ze byla-li zaklim dana moznost k vytvofeni vlastnich
pravidel a zasad pro praci, byli mnohem vice ochotni tyto zasady dodrzovat a vzajemné se
upozoriovat na jejich porusovani.

Zarovei jsem zaznamenala, ze v moment¢€, kdy zaci byli zaméstndni aktivitami, které je
zaujaly, nebyly jakékoli kazenské zasahy nutné. Co se ty¢e vyzadovani samostatnosti prace,
bez spoléhani na kontrolu ucitele — pfestoze v prvni ¢asti hodiny byli Zaci v tomto ohledu
spiSe rozpaciti, v druhé casti se zdalo, Ze si na tento zplsob vyuky jiz vice zvykli a
S pomtickami pracovali vesmés samostatné. Obvykle vyzadovali pouze pochvalu ze strany
ucitele za splnéni zadané aktivity. Tento fakt vychazi z odlisného pojeti pochvaly a trestu

Vv kontextu obou srovnavanych skol.

Vedlejsi vyzkumna otazka ¢ 2.: Je mozné zménit motivaci Zakii k uceni v tradicni Skole
prostrednictvim vyuziti metod Montessori pedagogiky?

V prubéhu vyzkumného Setfeni jsem dosla k nazoru, Ze zatimco motivace zakl k uceni
Vv Montessori $kole vychazi predev§im z podchyceni vnitini, individualni, pfirozené touhy po
védeéni, v tradi¢ni Skole je zaloZena predevsim na evalua¢nim stupfiovém systému.

Béhem experimentu jsem zpozorovala, ze ackoli zaci tradicni Skoly nebyli motivovani
jakoukoli pozitivni, ¢i negativni evaluaci, vykonavali piesto tkoly s velkym nasazenim a
usilovali o jejich spravné a pfesné plnéni. Podle mého nazoru je toto zjisténi zpisobeno
pozitivni polarizaci osobnosti, jak je popsana v kapitole 1.2.8. této bakalarské prace. I

v tomto ohledu je tedy mozné plisobit Montessori pedagogikou pozitivn€ na piivod motivace

zak.
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V této bakalaiské praci byly nejprve postupné uvedeny a analyzovany pilite, zasady,
metodika a principy Montessori pedagogiky. Nasledovalo jeji srovnani v kontextu tradiéni
pedagogiky a obecné zhodnoceni nejcastéjsich bodu Kritiky této alternativni metody vyuky.
Na zavér teoretické Casti prace byla, s ohledem na zaméteni praktické Casti prace, vénovana
pozornost analyze jednotlivych vyukovych metod ciziho jazyka, pouzivanych v kontextu jak
zakladni Montessori, tak tradi¢ni Skoly.

Prakticka ¢ast této bakalaiské prace si kladla za cil realné porovnani metod vyuky v praxi
obou typl zafizeni prostfednictvim systematického pozorovani urcitych aspektd vyuky.
Nakonec je v praci popsan experiment, jehoz ocekavanym vystupem je na zakladé poznatka
pozorovani a vedeni vyukové hodiny v tradi¢ni Skole — zalozené na principech vyuky
vV Montessori Skole — zjistit efektivitu zavedeni nékterych prvki této alternativni metody do
zazemi tradi¢niho vyucovani na zakladni skole.

Vzhledem k tomu, Ze cela experimentalni vyuka byla vedena podle principtit Montessori
vyukovych metod, dosla jsem ke zjisténi, Ze jelikoz zaci se citili povahou nékterych metod
piekvapeni, nebyla tim padem vyuka pfi téchto aktivitach zvlast efektivni (pisen, vlastni
rozhovor), na druhé strané je nutno fici, Ze nékteré metody (diskuze, pomutcky) by bylo
mozné do vyuky v tradi¢ni §kole pravidelné zavadét a pozitivné tak ovlivnit jeji prabéeh.

Osobné bych s ohledem na poznatky experimentu doporuéila, co se ty¢e konkrétnich
aktivit a metod, zavadét do vyuky metodu diskuze na aktualni témata, do které pedagog
vstupuje jen minimalné. Zaroven se ukazalo jako efektivni zatadit do vyuky v tradi¢ni $kole
alternativni tichou metodu vyuky, a to konkrétné praci s didaktickymi Montessori
pomtckami, které prokazatelné nejen zaky zaujmou a vyuku tak ozivi, ale zaroven je uci
vetsi samostatnosti a odpovédnosti.

Na zakladé provedeného experimentu lze konstatovat, Ze motivace zaki, mize byt
zmeéneéna z vngjsi (zaloZzenou na evaluacnim systému), na vnitini (zaloZenou na vlastni
iniciativé a sebehodnoceni) pomoci zapojeni takovych aktivit do vyuky, které zaky zaujmou
a jejich plnéni samotné pro né bude odménou.

V neposlednim ptipad¢ se zda byt prokazatelné dobrou volbou, pokusit se pfenést na zaky
odpovédnost co se tyCe dodrzovani jimi vytvofenych pravidel, coz efektivné ptispélo
k redukci kazenskych zasahti do vyucovani.

Dalo by se predpokladat (na zaklad€ poznatkii praktické Casti této bakalafské prace), ze
postupné zavadéni alternativnich metod Montessori pedagogiky do tradi¢ni Skoly by muselo
byt velmi pozvolné a nendsilné, a to proto, aby se s nim jak ucitelé, tak zaci dokazali szit a

vyte€Zzit z néj maximum pozitivnich prvka.
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Hlavni a vedlejsi vyzkumné otazky byly v praktické ¢asti postupné analyzovany a na
zakladé vysledkl experimentu zodpovézeny v kapitole 6.3.3.

Jsem si védoma, ze pozitivni vysledky experimentu, z nichZ jednozna¢né vychazi, ze
zafazovani Montessori alternativnich vyukovych metod do vyuky anglického jazyka
v tradi¢ni Skole je efektivni, mohou byt asteéné zkresleny tim, Ze setkani s nimi bylo pro
zaky tradi¢ni Skoly nécim zcela novym a tak o né€ jevili pfirozeny zajem.

Vzhledem k zachovani objektivity prace je nutné také konstatovat, Zze popsané vysledky
experimentu jsou aplikovatelné jen v této konkrétni situaci a nelze je zobecnovat ve smyslu
univerzalniho pouziti napfic jednotlivymi pfedmeéty a skupinami zakda.

Domnivam se, ze cil prace byl uspésné splnén a zaroven doslo prostiednictvim realizace
experimentu ke zjisténi novych poznatkl vyuZzitelnych ve vyuce. Poznatky zjisténé béhem
experimentu a teoretické ¢asti prace mé& nejen inspirovaly k dal§imu studiu Montessori
pedagogiky, ale predevsim ptispély k mému osobnimu rozvoji, co se tyce pristupu k vyuce
anglického jazyka a samotné volby vyukovych metod.

Tato bakalaiska prace je urCena piedevsim pro pedagogy, ktefi se zajimaji o to, jakym
zplisobem je mozné zafazovat alternativni metody vyuky Montessori pedagogiky do

kontextu tradi¢niho $kolstvi pfi vyuce anglického jazyka.

61



SEZNAM POUZITE LITERATURY:
DOSTALOVA, Hana. Srovndni skolni iispésSnost Zakit Montessori tiidy a Zakii tiidy klasické.
Brno: Masarykova Univerzita v Brng¢, 2010. 57 1., 3 L. pfil. Vedouci diplomové prace Mgr.

Katefina Korcova

DUCHONOVA, Zuzana. Nové piistupy k vyucovaniu anglického jazyka na ZS a SS. 1. vyd.
Bratislava: Metodicko-pedagogické centrum v Bratislave, 2014. 50 s. ITMS 26120130002

GERYCHOVA, Lucie. Komparace tradicnich a alternativnich vyukovych metod ve vyuce
anglického jazyka na druhém stupni ZS. Brno: Masarykova Univerzita v Brng, 2008. 125 I.,
49 1. p#il. Vedouci diplomové prace PaedDr. Jana Skrabankova, PhD.

CHEN, Jing and ZHANG, Dong-ling. An Analysis of Language Teaching Approaches and
Methods —Effectiveness and Weakness. US-China Education Review, Jan. 2007, VVolume 4,
No. 1 (Serial No0.26), p. 69-71.

CHODERA, R. Didaktika cizich jazykii: vivod do védniho oboru. 1. vyd. Praha: Academia,
2006, s. 209. ISBN 80-200-1213-3.

CHODERA, R. Vyuka cizich jazykii na prahu nového stoleti. 2.vyd. Ostrava: Ostravska
univerzita, 2000, 167 s. ISBN 8070421576.

JUVA, Vladimir. sen. & jun. Strucné déjiny pedagogiky. Brno: Paido, 1997, s 92. ISBN 80-
85931-43-5.

KURILOVA, Iva. Metodické koncepce ve vyuce cizich jazykii. Brno: Masarykova Univerzita
v Brng, 2009. 109 L., 7 1. ptil. Vedouci diplomové prace Mgr. Radek Pospisil

LARSEN-FREEMAN, Diane. Techniques and Principles in Language Teaching. Oxford:
Oxford University Press, 1986. 189 s. ISBN 019455748

LNENICKOVA, Irena. Montessori Language Teaching: Materials Analysis and Evaluation,

Brno: Masarykova Univerzita v Brné¢, 2005. 94 1. 15 1. ptil., Vedouci diplomové prace Mgr.
Jana Chocholata

62



MANAK, Josef.; SVEC, Vlastimil. Vyukové metody. Brno: Paido, 2003. 219 s. ISBN 80-
7315-039-5

MONTESSORI, Maria. Objevovani ditéte. Praha: Nakladatelstvi svétovych pedagogickych
sméry, 2001. 209 s. ISBN 80-86-189-5.

NELESOVSKA, Alena a SPACILOVA, Hana. Didaktika primdrni §koly. 1. vyd. Olomouc:
Univerzita Palackého v Olomouci, Pedagogicka fakulta, 2005. 254 s. ISBN 80-244-1236-5.

NUNAN, David. Language Teaching Methodology: a textbook for teachers. Harlow:
Longman, Pearson Education, 2000. 264 s. ISBN 0-13-521469-6.

NOVACKOVA, Jana. Myty ve vzdélavani: O Skodlivosti nékterych zabéhanych predstav o
ucenti, Skole a vychové. Krométiz: Spirala, 2001. 48 s. ISBN 978-80-901873-9-9.

ORLOVA, Natalia. PAVLIKOVA, Jana. Privodce didaktikou cizich jazyki. Usti nad
Labem: Univerzita J. E. Purkyn& v Usti nad Labem,2013. 91 s. ISBN 978-80-7414-665-7.

PRUCHA, Jan. Alternativni $koly. Praha: Portal, 1996. 106 s. ISBN 80-7178-072-3.
RATHUNDE, Kevin. : A Comparison of Montessori and Traditional Middle Schools:
Motivation, Quality of Experience, and Social Context. The NAMTA Journal, 2003, Vol. 28,

No. 3.

RICHARDS, Jack.C and RODGERS, Theodor. S. Approaches and methods in language
teaching. Cambridge : Cambridge University Press, 2001. 171 s. ISBN 0-521-32093-3.

RYDL, Karel. Metoda Montessori pro nase dité. Pardubice: Univerzita Pardubice, 2006. 140
s. ISBN 80-7194-841-1.

RYDL, Karel. Principy a pojmy pedagogiky Marie Montessori. Praha: Public History Praha,
1999. ISBN 80-902193-7-3.

SEBESTOVA, Véra, SVARCOVA, Jana. Maria Montessori — aktudlné, Praha: Vyssi
pedagogicka a stfedni pedagogicka skola a gymnazium v Praze 6, 1996. 55 s.

63



SVARCOVA, Iva. Ziklady pedagogiky. Praha: VSCHT, 2005. 316 s. ISBN 978-80-7060-
690-6.

VALISOVA, A., KASIKOVA, H. a kol. Pedagogika pro ucitele. 1. vyd. Praha: Grada, 2007.
319 s. ISBN 978-80-247-1734-0.

ZELINKOVA, Olga. Pomoz mi, abych to dokdzal. 1 vyd. Praha: Portal, 1997. 107 s. ISBN
80-7178-071-5.

INTERNETOVE ZDROJE:

Denik o viem o ¢em se v Ceské republice piilis nemluvi. In: Britské listy [online]: 14.3.2005
[cit. 2015-10-12] Dostupné z: < www:http://www.blisty.cz/2005/3/14/art22401.html.>

Montessori vyuka v Praxi. In: Montessori CR [onling]: Datum neuvedeno. [cit. 2015-10-25]

Dostupné z: < http://www.montessoricr.cz/montessori-vyuka-v-praxi/>

MS a ZS Montessori. In: Montessori ZS a MS Kladno [online]: 31.8.2014 [cit. 2015-11-14]

Dostupné z: < http://www.montessori-kladno.cz/>

Némcinu se uci stale méné déti. Ustupuje anglicting, tvrdi vyzkumnici. In: iDnes [online]:
24.9.2012 [cit. 2015-10-18]. Dostupné z: < www: http://zpravy.idnes.cz/ubyva-zaku-s-
nemcinou 0/domaci.aspx?c=A120924_100031_domaci_jj.>

O skole, In: ZS a MS Kladno, Vodarenska [online]: Datum neuvedeno. [cit. 2015-11-5]
Dostupné z: < http://www.7zskladno.cz/index.php/zakladni-skola j.>

Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzd&lavani. In: MSMT [online]: 28.5.2013,
posledni  revize 10.11.2013 [cit.  2015-10-21]. Dostupné  z:  <www:
http://www.msmt.cz/file/29397/.>

Vyuka cizich jazykt. In: MSMT [onling]: 1.9.2013 [cit. 2015-10-16] Dostupné z: <
http://www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/standardy-pro-anglicky-nemecky-a-

francouzsky-jazyk-ucinne-od>

DOKUMENT:

Neobyéejné Zeny - Maria Montessori [DVD]. Enhance Screenrights, 2013.United Kingdom,
2013.

64



Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta
M. Rettigové 4, 116 39 Praha 1

Evidencni list zadatell o nahlédnuti do listinné podoby prace

Jsem si védom/a, ze zaveéreCna prace je autorskym dilem a Ze informace ziskané nahlédnutim
do zvefejnéné zaverecné prace nemohou byt pouzity k vydéleénym Gceltim, ani nemohou byt

vydavany za studijni, védeckou nebo jinou tviréi ¢innost jiné osoby nez autora.

Byl/a jsem seznamen/a se skuteCnosti, Ze si mohu pofizovat vypisy, opisy nebo
rozmnozeniny zaveérecné prace, jsem vSak povinen/povinna s nimi nakladat jako s autorskym

dilem a zachovavat pravidla uvedena v pfedchozim odstavci tohoto prohlaseni.

Pof. €. | Datum Jméno a pfijmeni Adresa trvalého bydlisté Podpis

10.

65



