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ABSTRAKT
Tato diplomova prace se zabyva vzdélavanim zaki se specialnimi vzdélavacimi
potiebami ve vybrané Montessori Skole. Cilem prace je prozkoumat nazory
pedagogli na vzdélavani zakl se specidlnimi vzdélavacimi potfebami v rdmci
Montessori pedagogiky, analyzovat implementaci podptrnych opatieni ve vybrané
Montessori Skole a zhodnotit pfilezitosti a rizika, které Montessori systém vzdélavani
témto zaktim piinasi. Teoreticky ramec této prace zahrnuje studium problematiky
specidlnich vzdélavacich potfeb a podplrnych opatieni, vymezeni konceptl
integrace a inkluze ve vzdelavani spolu s principy inkluze. Déale se zamétuje na
charakteristiku alternativnich Skol, jejich funkce a roli ve vzdélavaci politice, véetné
jejich legislativniho ukotveni. StéZzejnim tématem celé prace je pak osobnost Marie
Montessori, filozofie jeji pedagogiky a principy jejiho pedagogického systému.
Praktickd c¢ast prace obsahuje metodologii a konecné vysledky realizovaného
kvalitativniho vyzkumu, ktery probé&hl formou polostrukturovanych rozhovora ve

vybrané Montessori $kole.

KLICOVA SLOVA
alternativni Skoly, Montessori, inkluze, podplrna opatieni, specialni vzdélavaci potieby,

vzd¢lavani, ucitelé



ABSTRACT

This thesis deals with the education of pupils with special educational needs in a selected
Montessori school. The aim of the thesis is to examine the views of teachers on the education
of pupils with special educational needs within the Montessori pedagogy, to analyse
the implementation of support measures in a selected Montessori school and to evaluate
the opportunities and risks that the Montessori system of education brings to these pupils.
The theoretical framework of this thesis includes the study of special educational needs and
support measures, defining the concepts of integration and inclusion in education along with
the principles of inclusion. It also focuses on the characteristics of alternative schools, their
function and role in education policy, including their legislative anchorage. The personality
of Maria Montessori, the philosophy of her pedagogy and the principles of her pedagogical
system are the central theme of the whole work. The practical part of the thesis contains the
methodology and final results of the qualitative research conducted in the form of semi-
structured interviews in a selected Montessori school.
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alternative schools, Montessori, inclusion, support measures, special educational needs,

education, teachers
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Uvod

Tato diplomova prace se vénuje principim Montessori pedagogiky a jejich uplatiiovani
v kontextu vzdélavani zaki se specidlnimi vzdélavacimi potiebami (SVP) na prvnim stupni
Montessori zakladni Skoly. Stile nové a rychle se ménici poznatky v oblasti edukace,
vyzaduji neustalé doplnovani, transformaci a nékdy i radikalni piekonavani metod a piistupti
ve vzdélavacich systémech. Soucasny systém tradicniho Skolstvi vSak Casto neni schopen
dostate¢né rychle a adekvatné reagovat na nové vznikajici naroky a inovace a vyzaduje
dalekosahlejsi reformy, aby obstdl v dneSnim dynamicky ménicim se prostfedi. Stale vice
rodich tak vyhledéva alternativni pfistup ke vzdélavani svych potomki, protoze si v§imaji
nedostatkll v systému tradi¢niho Skolstvi a zacinaji si cenit pfistupu alternativnich Skol

k ditéti, jeho zajmim a potiebam.

K vybéru tématu této diplomové prace a jeho zpracovani mi byla inspiraci ma vlastni
pedagogickd praxe v Montessori Skole, kde plsobim jiz druhym rokem jako asistentka
pedagoga. V kolektivu prvniho trojroci, kde jsem zacala pracovat, se nachdzeji nejen zaci
s prumérnymi studijnimi vysledky, ale také zaci mimotadné nadani a Zaci, kteti, podle slov
tiidni ucitelky ,,prosté potiebuji vic pomoct®. Takze jsem byla zapojena do systému, a mé¢la
tak pfilezitost organicky si osvojovat principy Montessori pedagogiky a ucit se pracovat
s jejimi charakteristickymi pomiickami. Nejvice €asu jsem travila s prviid¢ky a b&hem

prvnich par mésicl spolecné s nimi ucila ,,jak na to*.

Po né&jaké dobé jsem si vSak zacala v§imat riznych nesnazi, které zazivaly déti se
SVP (naptiklad pfi volné praci). Dit¢ s ADHD nebylo schopné koncentrovat svou pozornost
na praci s pomickou, jeji dokonceni a ani jeji uklid. Od prace odbihalo k praci ostatnich,
pozorovalo je, snazilo se pomdhat nebo se schovavalo pod stoly a na vlastni praci
zapomnélo. VZdy pak byl pottebny zasah dospélého a znacné usili, aby dité zvladlo dokoncit
alespon jednu ze svych rozdélanych praci, coz po néjaké dobé zptisobilo znaéné zaostavani
ditéte za ostatnimi a naslednou frustraci z nekonecné prace. Také mu Cinilo obtiZe, i pies
veskerou snahu ucitelky, vydrzet povidani na spolecném kruhu, at’ uz se jednalo jen o sdileni
zazitkli nebo vypraveéni kosmického piibéhu — dité bylo pro své ruseni vZzdy nakonec z kruhu

vylouceno, jelikoz ucitelku neustéale preruSovalo. S postupem Casu tyto aspekty zapticinily



postupné vyclenovani ditéte z kolektivu. Tento jev jsem pozorovala dva roky po sob& u dvou

rozli¢nych prvinackt s ADHD.

Dit¢ s poruchou autistického spektra zase nebylo témét nikdy schopné samostatné si
vybirat pomticky, a prosté ¢ekalo do t¢ doby, nez mu je vybere ucitelka nebo asistentka. Pti
praci se neustale spoléhalo na pomoc ucitelky a projevovalo apatii a rezignaci, kdykoliv
mélo spolupracovat ve skupiné s ostatnimi spoluzaky. Zarovein pro n¢j bylo velice matouci,
ze 1 kdyZ maji vSechny déti ve tiid¢ stejny plan, kazdy béhem dne pracuje na né¢em Uplné
jiném. Casto se s ostatnimi srovnavalo, snaZilo se je pfedehnat, coZ se stalo p¥i¢inou vlastni

nepeclivé odvedené préce, a nakonec i pocitu zmaru z vééného opravovani.

Proto jsem zacala uvazovat o tom, zda je systém, ktery klade diiraz na svobodnou
volbu prace a samostatnou organizaci uciva pro déti se SVP skute€né tak vhodnym
prostfedim, jak ¢asto miizeme slySet z Gst zastanct, kteti tvrdi, Ze ,,Montessori byla pieci
hlavné¢ specidlni pedagozkou®. Tyto tvahy mé vedly k hledani hlubSiho porozuméni toho,
zda Montessori pedagogika, pfestoze nabizi mnoho vyhod pro vSechny zéky, dokaze
efektivné reagovat na potieby této specifické skupiny déti, a zda se n&€jakym zplsobem

ptizplsobuje jejich individudlnim schopnostem a potfebam.

Diplomova prace se skladd ze dvou hlavnich ¢asti, a to teoretické a praktické.
Teoretickd Cast je rozdélena na tf1 kapitoly, z nichz prvni je vénovéna studiu problematiky
integrace a inkluze, vymezeni pojmu specialnich vzdélavacich potieb a popisu podptirnych
opatfeni, druhd kapitola se zabyva vymezenim alternativnich kol a jejich funkci ve
vzdélavaci politice a tieti kapitola se vénuje Zivotu Marie Montessori, jeji filosofii
a jednotlivym principim Montessori vzdélavaciho systému, ktery se zrodil z jejich
mysSlenek. Praktickd ¢ast pfedstavuje kvalitativni vyzkum provedeny na prvnim stupni
vybrané Montessori zakladni Skoly, jehoZ naplni je zkoumani propojeni problematiky zakt

se SVP a principi Montessori pedagogiky pohledem pedagogt.



Teoreticka Cast

1 Teorie problematiky specialnich vzdélavacich potieb

Jesté ptfed novelou Skolského zakona v roce 2015, byla podle § 16 Zakona ¢.
561/2004 Sb. pouzivana kategorizace zakli se SVP zaloZend na horizontalnim ¢lenéni podle
zdravotniho postizeni (zahrnujici télesné, mentalni, sluchové a zrakové postizeni, vady feci,
autismus, vyvojové poruchy uceni nebo chovani nebo soubézné postizeni vice vadami),
zdravotniho znevyhodnéni (leh¢i zdravotni poruchy vedouci k poruchdm chovani a uceni,
zdravotni oslabeni ¢i dlouhodobé onemocnéni) a socidlniho znevyhodnéni (tim se rozumélo
napf. ohrozeni patologickymi jevy, rodinné prostfedi s nizkym kulturnim a socialnim

postavenim, nafizenou tstavni vychovou apod.).

Z hlediska inkluzivniho pojeti vzdélavani bylo vSak toto rozdéleni vnimano jako
nedostate¢né ,,ve smyslu jasné¢ stanovené preference individudlni integrace zakh
s jakymkoliv typem znevyhodnéni na zakladni Skole* (Lazarova et al., 2015, s.37).
V cetnych situacich nebylo totiz mozné jasné urcit, do které kategorie dany zak spada, nebo
jeho zatazeni neodpovidalo jeho potfebam (Michalik et al., 2015). Kviili problematickému

znéni a nejasnym interpretacim bylo toto ustanoveni odstranéno.

JiZ zminovana novela Skolského zakona v roce 2015 (jedna se o zakon ¢. 82/2015
Sb., kterym se méni zédkon €. 561/2004 Sb., o predskolnim, zdkladnim, stfednim, vysSSim
odborném a jiném vzdélavani ve znéni pozdéjsich predpisi, a také o Vyhlasku ¢. 27/2016
Sb., o vzdélavani 74kt se specidlnimi vzdélavacimi potfebami a Zakli mimotadné nadanych),
piindsi zasadni zmény v oblasti inkluzivniho vzdélavani a zacind explicitné zachazet
s pojmem potieb podpturnych opatieni. Jedno z hlavnich ustanoveni této novely je prave §
16, ktery lze chépat jako odchylku od medicinského modelu problematiky, orientovaného
na diagnostiku potiZi kazdého jednotlivého zdka a zdiraznujiciho tak jejich odliSnosti,
a priklon k socialnimu modelu identifikace probléml ve vzd€lavani. Tento pfistup
uptfednostiuje termin ,,piekazky v uceni a zapojeni (se)®, pfiCemz tyto piekazky nemusi byt

pouze na stran¢ jedince s diagnostikovanymi SVP, ale mohou byt zplisobeny samotnou
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podstatou vzdelavaciho prostiedi nebo vznikat interakei mezi détmi a jejich bezprostfednim

okolim (Lazarova et al. 2015).

1.1 Specialni vzdélavaci potieby a podpiirna opatreni

Samotny pojem ,,specidlni vzdélavaci potieby* by bylo mozné podrobit diskuzi.
Podle Wedella se tento pojem vztahuje k ,,rozdilu mezi tirovni chovani nebo vykonu ditéte
a tim, co je od n¢&j oCekavano*“ (Wedell, 2003, s.107). Lze se pak ptat, jakym zptisobem
muZzeme stanovit, co je povazovano za ,,normu, ktera je standardem pro ocekavany vyvoj
ditéte. V pfedskolnim a raném véku se jako norma bézného vyvoje povazuji obvyklé
vyvojové milniky v oblasti motorickych schopnosti, komunika¢nich, socidlnich
a sebeobsluznych dovednosti. Uvedené oblasti jsou méfeny pomoci vyvojovych skal. V
obdobi Skolniho véku se za normu obvykle povazuje dosazené kurikulum (Héjkova,
Strnadova, 2010). Podle Michalika (2015) vsak ,,ve skute¢nosti 1ze o kazdém zakovi tvrdit,
ze ma vlastni specialni vzdélavaci potreby a tento pojem nadale nevyhovuje obsahu, pro

ktery byl zaveden (Michalik et al., 2015, s. 28).

V soucasné Ceské legislativé pojem ,,z4k se specidlnimi vzdélavacimi potfebami*
zminuje jak zdkon €. 561/2004 Sb., o ptedskolnim, zdkladnim, stfednim, vys$§im odborném
a jiném vzdélavani (3kolsky zakon), tak vyhlaska MSMT CR &. 27/2016 Sb., o vzd&lavani

zakl se specialnimi vzdélavacimi potiebami a zakd nadanych, kde:

,Ditétem, zdkem a studentem se specidlnimi vzdélavacimi potfebami se rozumi
osoba, kterd k naplnéni svych vzdélavacich moznosti nebo k uplatnéni nebo uzivani svych
prav na rovnopravném zakladé s ostatnimi potiebuje poskytnuti podpiirnych opatieni.
Podplirnymi opatfenimi se rozumi nezbytné Upravy ve vzdélavani a Skolskych sluzbach
odpovidajici zdravotnimu stavu, kulturnimu prostfedi nebo jinym Zivotnim podminkdm
ditéte, Zaka nebo studenta. D¢ti, zaci a studenti se specialnimi vzdélavacimi potfebami maji
pravo na bezplatné poskytovani podptrnych opatfeni skolou a skolskym zatizenim* (Zakon

¢. 561/2004 Sb.).

Ve stejném zékoné najdeme i pojem ,,podpiirna opatieni®, kterymi mame na mysli
»hezbytné Upravy ve vzdélavani a Skolskych sluzbach, které odpovidaji zdravotnimu stavu,

kulturnimu prosttedi nebo jinym Zivotnim podminkam ditéte, Zdka nebo studenta® (Zakon

11



&. 561/2004 Sb.). Dle MSMT (2017) podptirna opatieni ,,pfedstavuji podporu pro praci
pedagoga s ditétem, zakem Ci studentem v ptipadech, kdy specialni vzd€lavaci potieby zaka
vyzaduji v rizné mife upravit pribeh jeho vzdélavani“. Zamérem téchto uprav je zajistit
rovnocenné podminky pro vzdélavani zéka. Tato opatfeni délime do péti stupiit dle jejich
pedagogické, organizacni a finan¢ni narocnosti, pti¢emz lze kombinovat jejich rizné stupné
1 druhy. O prvnim stupni podpiirnych opatifeni miize rozhodnout skola nebo skolské zatizeni
bez navrhu Skolského poradenského zatizeni. Opatieni druhého az patého stupné jsou
poskytovana na zakladé doporuceni Skolského poradenského pracovisté a je zde potieba
informovaného souhlasu zdkonného zastupce ¢i zletilého zéka. Pti uplatiiovani podptrnych
opatieni plati zasada, Ze se podpora pro zaky nastavuje na Groven nezbytné nutnou, tedy, ze
opatieni vyssiho stupné lze vyuzit pouze v piipadé, kdy jsou opatieni nizSiho stupné

nepostacujici k naplnéni vzdélavacich moznosti a potieb ditéte (Slowik, 2022).

Zakon €. 561/2004 Sb. definuje nasledujici podpiirnd opatieni, na kterd maji déti,
zaci a studenti se SVP pravo — podptrna opatieni spocivaji v:
,»a) poradenské pomoci Skoly a Skolského poradenského zatizend,
b) tpravé organizace, obsahu, hodnoceni, forem a metod vzdélavani a Skolskych sluzeb,
vcetné zabezpeceni vyuky predmétl specialné pedagogické péce a véetné prodlouzeni délky

(A4

sttedniho nebo vyssiho odborného vzdélavani az o dva roky,
¢) upraveé podminek pfijimani ke vzdélavani a ukoncovani vzdélavani,
d) pouziti kompenzacnich pomticek, specidlnich ucebnic a specialnich u¢ebnich pomicek,

vyuzivani komunikacnich systémi neslySicich a hluchoslepych osob, Braillova pisma

a podpirnych nebo nédhradnich komunikaénich systém1,

e) upraveé ocekavanych vystupii vzdélavani v mezich stanovenych rdmcovymi vzdélavacimi

programy a akreditovanymi vzdélavacimi programy,
f) vzdélavani podle individudlniho vzdélavaciho planu,
g) vyuziti asistenta pedagoga,

h) vyuziti dal§iho pedagogického pracovnika, tlumocnika ceského znakového jazyka,

ptepisovatele pro neslySici nebo moznosti plisobeni osob poskytujicich ditéti, Zakovi nebo

12



studentovi po dobu jeho pobytu ve Skole nebo Skolském zatfizeni podporu podle zvlastnich

pravnich ptedpist, nebo

1) poskytovani vzdélavani nebo Skolskych sluzeb v prostorach stavebné nebo technicky

upravenych.*

Schopnost zajistit podporu odpovidajici pottebam vSech zaka, se kterymi se mizeme
ve Skole setkat, je jednim z uznavanych kritérii inkluzivni $koly. Podplirna opatieni musi
proto byt vzdy volena tak, aby odrdzela kulturni prostiedi, zdravotni stav a jiné zivotni
podminky zaka. Podpora vzdélavani by se meéla primarné opirat o dukladné poznani
moznosti, schopnosti a individualnich potieb zaka, spiSe nez o identifikaci a kategorizaci
jeho obtizi a omezeni. Paralelné je nezbytné zohlediiovat doporuceni ostatnich odborniki
(psychologt, specialnich pedagogt, ptipadné 1ékait atd.) vychazejicich z jejich diagnostiky.
Podpora zaki se SVP by tedy méla byt pfedevSim komplexni a zaloZend na vyuZiti
veskerych dostupnych a riznorodych zdroji a tymové spolupraci mezi rodinou, $kolou

a dalSimi specialisty (Slowik, 2022).

1.2 Integrativni a inkluzivni vzdélavani

celek. Dle Svobody a Zilchera (2019) znamena integrativni vzdélavani ,,zatazeni jedince
s postizenim do bézné Skoly za ptedpokladu, ze zdk je bran jako prvek, ktery se musi
pfizpusobit, aby byl adekvatné sjednocen s intaktnimi spoluzdky v béZzné Skole, jeho
specialni potieby jsou napliiovdny mimo tento hlavni vzdélavaci proud v individudlnim
vzdélavacim planu, ktery vychazi z obecné zavazného vzdélavaciho programu daného typu
a stupné skoly* (Zilcher, Svoboda, 2019, s.56). V ramci integrace by m¢l byt zdk schopen
dosahovat stejnych vychovnych a vzdélavacich cili jako ostatni, pokud mu bude
poskytovéana adekvatni podpora pro kompenzaci jeho SVP a schopnosti pfizptisobovat se
vzdélavacimu prostiedi Skoly. Pokud mu nemtze byt tato podpora poskytnuta, existuje stale
sektor specializovaného vzdélavani pro déti, které nemohou splnit ocekavani béZzné Skoly

(Zilcher, Svoboda, 2019).

Integrace nevyzaduje vyrazné zmény ndzorl nebo hodnotové orientace Siroké

populace, ale spi$ piredpokladéa formalni Gipravu socialniho prostedi spolecnosti a zivotnich
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podminek tak, aby co nejvétsi pocet osob specidlnimi potfebami mohli ziskat pfistup
k béznym spolecenskym aktivitam s minimalnimi bariérami, pii vynaloZeni dostatecného
usili. Podpora poskytovana témto jedincim se zameétuje spiS na redukci disledka
a kompenzaci specifickych omezeni. Majoritni spolecnost vSak doposud neni dostate¢né

oteviena a pripravena na plné pfijeti a rovnopravné zaclenéni téchto osob (Slowik, 2022).

V nasi zemi se od pocatku devadesatych let integrace stala béZznou formou vzdelavani
a pocet zakl se SVP zatazovanych do béznych skol prudce rostl, ale po zndmé deklaraci
ze Salamanky v roce 1994 se zacal prosazovat koncept inkluzivniho vzdélavani s heslem

W

,»pouhd integrace nestaci* (gtech, 2018, s.384).

Pojem inkluze vychazi z anglického inclusion, coz znamena zahrnuti, v SirSim pojeti
pfislusnost k celku. Slowik (2022) povaZuje inkluzi za nejvhodnéjs$i a nejmoderné;si
a sociokulturni model pfistupu spolecnosti k osobam se znevyhodnénim, postizenim nebo
s jinou vyznamnou odli$nosti od hlavni populace. Stale se mizeme setkat s tim, Ze nékteti
lidé povazuji integraci za synonymum (nebo méné pokrocilou fazi) inkluze. Faktem vSak
zUstava, Ze se jedna o dva rizné koncepty. Zatimco integrace predstavuje spis snahu zaclenit
ty, ktefi byli ptivodné cilené, ackoliv moznd s dobrym umyslem, socialn¢ vylouceni, inkluze
naopak primarn¢ odmitd jakékoli oddélovani ¢i vycleniovani a snazi se mu aktivné
predchazet. Za velmi rizikové mtzeme také povazovat zaménovani termind ,,spolecné
vzdélavani* a ,,inkluzivni vzdélavani®, protoze se nejednd o synonyma. Zatimco spolecné
vzdélavani je vzdy neoddélitelnou soucasti inkluzivniho piistupu, opacné to neplati. V praxi
se muze stat, ze zaci jsou sice vzdélavani spolecné, ale ne inkluzivné. Termin "spole¢né
vzdélavani" je nejednoznaéné definovany a €asto se pouziva pouze k oznaceni toho, Ze zaci
se SVP jsou pfitomni v béZném Skolnim prostredi, anizZ by byly podporovany proinkluzivni

tendence zamétfené na zmény postoju v systému vzdélavani (Slowik, 2022).

Dle MSMT je inkluzivni pistup ve vzdélavani a ve $kolstvi definovan jako ,,pravo na
vysoce kvalitni vzdélavani pro vSechny zaky a studenty, bez ohledu na jejich individuélni
a socialni charakteristiky* (MSMT, 2018). Inkluzivni vzdélavani vychazi z myslenky, Ze by
vSechny déti se svymi slabymi i silnymi strankami a SVP mély byt soucasti Skolni komunity,
navstévovat stejnou Skolu jako jejich spoluzaci bez SVP a je jim zde poskytovana veSkera

podpora, potiebna k dosaZeni stejného kurikula (Kratochvilova, 2013). Nespornou vyhodou
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tohoto pfistupu je, dle Opatiilové (2009), moznost pro vSechny déti, vcetné téch
s postizenim, vzdélavat se v misté svého bydlisté, pricemz zakonni zastupci 1 ucitelé maji k

dispozici dostatek zdroji, které zohlediuji jejich potteby (Opatiilova, 2009).

Inkluzivni pedagogika je vychovny pfistup, ktery prosazuje otevienou
a individualizovanou formu vzdélavaciho procesu orientovanou na schopnosti ditéte, bez
statickych vykonnostnich norem, a umoziuje zohlednéni SVP zakt v heterogennich tiidach
a ucebnich skupinach. Jako didakticko-metodické vychodisko uplatnuje vnitini diferenciaci
a individualizaci vzdé€lavani, orientaci na obec i komunitu a otevienost vyucovani (Hajkova,
Strnadova, 2010). S rostouci individualizaci a diferenciaci ve $kolach hlavniho vzd€lavaciho
proudu se také rozviji inkluzivni didaktika. Pedocentrismus, tymova spoluprace, oteviené
a nevyuzivaji se pouze v ramci doporucené podpory zaka se SVP. Vyrazné ubyva 1 situaci,
kdy jsou zaci se SVP béhem dne vyclenéni z kmenové tiidy a individualné pracuji pod
dohledem asistenta pedagoga nebo jiného pedagogického pracovnika. Tato forma
vzdélavani ¢i specialni pedagogické péce by méla byt vyuzivana pouze v nezbytné nutné
mife, zejména u zakid s mentdlnim, zdvaznym sluchovym ¢i kombinovanym postizenim,
aby nebyla segregovanou formou edukace a nenarusovala tak inkluzivni koncept vzdélavani
(Slowik, 2022). Klicové je, ze inkluze bude prosperovat jen tehdy, pokud bude pfinosna
(Pastierikova a Regec, 2017).

V Ceské republice se proces inkluze ve vzdélavani zavadi jiz nékolik let a v posledni
dob¢ nabyva na intenzité. V prabéhu poslednich dvou desetileti se inkluze stala jednim
z nejdiskutovangjSich témat v oblasti Skolstvi a zaroven jednim z nejkontroverznégjSich,
pficemz ndzory na ni nejsou v politické ani medidlni sféfe jednotné. Né&ktefi zicastnéni
na tomto procesu kritizuji uspéchanost a negativni dopady. Napiiklad Stech (2018)
se k inkluzi vyjadtuje takto: ,,Jde o ideologicky vymysl na pokyn Bruselu povinné nahanéjici
vSechny déti s néjakym postizenim do béznych Skol; tento ndpad nerozumi nasi staré dobré
tradici kvalitnich specialnich Skol, které zlikviduje, uskodi nejen Zzadkim se specialnimi
vzdélavacimi potfebami, ale 1 v§em ostatnim, zejména nadanym, které zpomali v jejich
vyvoji; a ke vSemu je to ptili§ drahé a nejsou na to penize, které budou chybét na platech

uditel a dalsich vydajich na skolstvi“ (Stech, 2018, s. 383).
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V soucasné dobé vsak existuje jiz fada vyzkumu, které mohou byt predlozeny jako
reakce na rozsahlé obavy laické i odborné vetejnosti, které se vétSinou tykaji presvédceni,
ze inkluze negativné ovliviiyje ,,be€zné* zaky. Mimo pozitivnich vysledkt priazkumii PISA,
které naznacuji, ze Skolské systémy zemi s proinkluzivnim nastavenim dosahuji lepSich
vysledkli v pfirodovédné 1 cCtenarské gramotnosti, existuji i konkrétni vysledky
z ruznorodych studii, které se soustiedi na inkluzivni vzdélavani ve Skolach a vysledky,
kterych dosahuji intaktni zaci. Naptiklad vysledky studii, které provedli Rius, Van der Veen
a Peetsma v roce 2010 poukazuji na to, ze inkluze ma neutralni vliv na akademické uspéchy
zak bez specialnich potieb ve srovnani s neinkluzivnimi tfidami a nebyl zaznamenan zadny
rozdil mezi vysledky téchto tid. Vysledky dalSiho z vyzkumi, jez provedli Dessemonted
a Bless (2013), a ktery klasifikoval zaky bez specidlnich potieb do kategorii nadprimérnych,
primérnych a podprimérnych a zkoumal vykony téchto skupin zakd, jak v inkluzivnich, tak
segregativnich tfidach, neukazaly zadny rozdil v akademickém postupu mezi témito
skupinami zakl a naopak poukdzaly na znatelny posun ve Ctenafské gramotnosti zaku se
SVP v inkluzivnich tfidach ve srovnani se specidlnim Skolstvim. Je vSak tfeba zdlraznit,
ze vysledky téchto studii mohou byt ndvodné a neni je mozné pojimat jako dogma,

jelikoz je potieba brat v potaz podminky konkrétnich kol (Zilcher, Svoboda, 2019).

1.3 Principy inkluzivniho vzdélavani a podminky pro uspéSnou inkluzi
,.Cim vice ¢asu spolu budou déti travit ve spole¢nych §kolach, tim lépe spolu budou

vychéazet po zbytek Zivota. To plati jak pro elity, socidlné¢ vyloucené i handicapované‘

(Povolny, 2016).

Hned na pocatku této kapitoly je tieba zduraznit, Ze vychozi pozice ceského
vzdélavaciho systému pro rozvoj inkluzivniho vzdélavani nebyla a stile neni optimalni.
V ramci pfiprav na zmény spojené s postupnym zavedenim inkluzivniho konceptu do praxe
se zrodilo n€kolik studii, které zkoumaly ptipravenost pedagogi a Skol obecné na tuto vyzvu.
Hlavnim aspektem studii bylo identifikovat pfipadné bariéry branici vyrazné;si
individualizaci pfistupu k zZadkiim se SVP. Ptehled téchto bariér, které zminuji Hajkova

a Strnadova (2010) a Zilcher se Svobodou (2017), ilustruje nésledujici obrazek:
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- Zmény jsou realizované pfilis pomalu nebo pfilis rychle

— Omezend dostupnost efektivniho poradenstvi a podpory skol

= Nedostatecné technické, materialni a architektonické vybaveni skol

Nedostatek pedagogl se specialni pedagogickou pripravou a omezené kompetence pedagogl
k vyuce déti se SVP

Obrazek 1 - Prekazky inkluze

Lang (1998) a Ainscow s Boothem (2002) uvadé&ji charakteristiky, které¢ povazuji v ramci

inkluzivni Skoly za nezbytné:

Vsichni ucitelé i zaci jsou stejné duleziti.

Skola se proméfiuje a zkvalitiuje podle potieb Zaki.

Rozmanitost a jedinecné schopnosti 74kl jsou vnimany jako inspirace, nikoliv jako
problém.

VSichni Zaci maji pravo vzdélavat se v misté, kde Ziji a Skole pro né vytvari bezpecné
a pratelské prostredi.

Zaci se zapojuji do 8kolnich aktivit, vzd&lavaciho procesu i komunity, a zaroven
se snizuje riziko jakéhokoliv vy¢lenovani.

Skola péstuje vzajemné prospdiné vztahy s komunitou a mé piistup k riznym formam
podpory.

Skola neklade diraz pouze na vykon Zéka, ale také na budovani spoledenstvi a rozvoj
hodnotové orientace.

Vzdélavani déti se SVP je prospésné pro vSechny zacastnéné.
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e Ucitelé ptsobi jako pruvodci aktivniho uceni zaktl, vyuzivaji osvédCenych zkusenosti
a prikladt dobré praxe v piistupu k zaktim a respektuji na jejich moznosti a potieby.
e Skutecné uceni vyzaduje pozitivni sebehodnoceni a ditvéru déti v samy sebe.

e Inkluze v edukaci je pojimana jako jeden z pilifti inkluze ve spolecnosti.

Vedeni je
inkluzivné
nastavené \
Pomoc a Vstiicni a
poradenstvi kreativni
specialistil pedagogové
INKLUZIVNI
SKOLA
Kurikulum SKO Spoluprace s
odpovidajici potfebam komunitou a
kazdého zaka s rodici
Adekvatni Duraz na klima
podpurna a kulturu skoly

opatfeni — =————

Obrazek 2 - Koncept inkluzivni Skoly

Rozséhle se podminkdm inkluzivni Skoly vénuji Kratochvilovd a Tennenbergova (2015)
s Hajkovou a Strnadovou (2010). Tyto autorky shrnuji klicové dimenze inkluzivni §koly do

¢tyt zékladnich bodu.

Co se tyCe kultury Skoly, inkluzivni politika Skoly je takova, kterda vytvari
spolupracujici, oteviené a bezpecné spolecenstvi, jez si ceni piinosu kazdého svého clena.
Pedagogové a podplrny persondl spolupracuji, vzajemné se respektuji ve svych rolich
a stejné respektujici vztah zaujimaji 1 ke svym Zaktm. Inkluzivni politika Skoly by méla
sméfovat k mySlence inkluze, ktera neni opomenuta v Zadném aspektu Skolniho planovani

a méla by byt obsaZena ve vSech planech a dokumentech skoly.

Pro inkluzivni Skolu je nezbytné, aby péstovala relaci uvnitf i vné Skoly. Vnitini

1 vngj8i vztahy by mély byt kultivovany ke vzajemné davéte, komunikaci, svobodé
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a otevienosti. Skola by méla kooperovat s rodi¢i v éetnych oblastech a zajimat se o jejich
nazory a inspirovat se jejich zpétnou vazbou. VSichni pracovnici jsou zainteresovani
na daleZitych rozhodnutich $koly. Skola minimalizuje vSechny formy diskriminace,
odstranuje piekazky ve vzdélavani a zapojeni se zaki s individualnimi problémy a myslenka

inkluze je sdilena nejen pedagogy a vSemi ostatnimi zamé&stnanci Skoly, ale i zaky a rodici.

Aby mohl byt inkluzivni vzdélavaci proces efektivni, musi mu byt pfizpusobeny
podminky ve Skole. Je nezbytné ptizptlisobit prostfedi Skoly rtiznorodému slozeni déti,
a to v organizac¢nich, materialnich a personalnich oblastech, tak aby byly odstranény vsechny
bariéry, které mohou zabranovat jim v jejich plnohodnotném rozvoji. Vyucovaci proces
je planovan tak, aby umozioval aktivni zapojeni a spolupraci zakd, a aby z néj vSichni zaci
profitovali. VSichni ucitelé vetné asistentli pedagoga kooperuji, planuji vyuku spolec¢né
a zapojuji zaky do jejich vlastniho procesu uceni. Ve §kole nejsou specidlni ani vybérové

ttidy a kazdy zak ma pristup ke vSem pomiickam, které potiebuje.

Posledni dimenzi, kterou autorky zmiiuji je praxe $koly. Metody inkluzivni edukace
vyplyvaji z vnitini diferenciace, kterd se vztahuje k cilim, obsahlim, metoddm, casu,
ucebnim materidlim a vztahlim mezi uiteli a zaky. Inkluzivni Skola tedy dbé na pestrost
aktivit ve vyuce a nabizi Sirokou Skalu vzdélavacich a volnocasovych aktivit pristupnych
bez jakychkoliv omezeni. Hodnoceni zdka nevychazi ze srovnavani, ale z jeho vlastniho
posunu. Do tvorby individudlni vzdélavaci strategie jsou aktivn€ zapojeni vSichni
zainteresovani a relevantni aktéfi a je tvofena pro viechny jednice, ktefi ji potiebuji. Zakiim
je také Casto nabizena moznost vybéru aktivity (Kratochvilova a Tennenbergova, 2015 ;

Héjkova a Strnadova, 2010).

Zavedeni kvalitniho inkluzivniho vzdélavani je dulezitym ukolem nésledujicich let
pfedstavujici narocnou profesni vyzvu pro feditele i ucitele zakladnich Skol. Pedagogové
potiebuji ke zvladnuti vyuky v heterogennich tfidach celou fadu novych kompetenci.
Pottebnymi profesnimi kompetencemi by je mélo vybavit piipravné i dalsi vzdélavani
uciteld. Neoddélitelnou soucasti je také zadsadni zména postoji politikd, Siroké populace
1 vefejnosti, jelikoZ nazory na koncept inkluze a spole¢ného vzdélavani zistavaji dodnes

rozporuplné a stale diskutované. (Spilkova, 2022)
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2 Alternativni Skoly a jejich vymezeni

Vychova a vzdélavani, jako jeden z nejvyznamnéjsich ¢initelii rozvoje a formovani
osobnosti, je provazan s lidskou spolecnosti od nepaméti. Postupné se proces edukace zacal
institucionalizovat a zaCalo vznikat Siroké spektrum vzdélavacich zatfizeni s povinnou skolni
dochazkou, vychovné-vzdélavacimi standardy a zkouskami, které odpovidaji kvalifikac¢ni
urovni. Stabilizace Skolstvi méa své vyhody, ale i rizika. Pfili§ konzervativni obsahy, cile
1 metody odtrhuji tato zatizeni od ptivodnich cilt, pro kterd vznikaji. Tyto aspekty vedou
ke snaze ménit, inovovat a vytvofit alternativni feSeni Skoly jako instituce (Jiiva, Svobodova,

1996).

Vzdélavaci zatizeni, kterd oznacujeme jako ,alternativni Skoly*, nabizeji rtizné
specifické formy vzdélavani a vyvinuly se jako pestra paleta moznosti po celém svété. Kazdy
typ alternativni Skoly ma své vlastni specifika, jez se nemusi vyskytovat v jinych typech
alternativnich $kol, coz ¢ini celkovou a jasnou charakterizaci téchto zatizeni Ulohou
prinejmensim naro¢nou. Priicha upozoriiuje na terminologickou nejednotnost tohoto pojmu
a jako obecnou definici pojmu uvadi: ,,obecny termin oznacujici takové skolni vzdélavani,
které je odlisSné od vzdélavani nabizeného statem nebo jinymi tradi€nimi institucemi:
alternativni Skoly jsou obvykle (nikoliv nezbytné) spojeny s radikdlnimi koncepcemi
vzdélavani, jako je napt. odmitani formalniho kurikula ¢i formalnich metod vyuky* (Pricha,
2001, s. 17). Koncem 90.let vnimaji né€ktefi odbornici tento termin jako nedostatecny
a zacinaji uplatiiovat pojem ,inovativni Skola“. Jednd se o vzdélavaci instituce, které
se cilen¢ a na zéklad¢ vlastniho Usili transformuji tim, Ze realizuji urcité inovace. Avsak

v tomto pojeti 1ze kaZzdou Skolu povazovat za inovativni neboli inovujici se (Priicha, 2001).

Dle Pedagogického slovniku je alternativni Skola ,,obecny termin pokryvajici
vSechny druhy Skol (soukromé statni 1 vetejné), které maji jeden podstatny rys: odliSuji
se od hlavniho vzdé¢lavaciho proudu standardnich (béZnych, normalnich) skol urcité
vzdélavaci soustavy* (Priicha, Walterova, Mare$, 2003, s.16). V tomto smyslu se tedy jevi
jako klicové kritérium pro identifikaci alternativnich Skol jejich pedagogické specifi¢nost.
Piikladem této pedagogické specifi€nosti mohou byt: riizné zplsoby organizace vyuky

a zivota déti ve Skole, odliSné metody vzdélavani, rozdily v kurikuldrnich strukturach
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(. zmény v obsahu vzdélavani), specifick¢é vlastnosti edukac¢niho prostiedi
(napt. architektonické feSeni uCeben a Skolnich budov), odlisné pfistupy k hodnoceni
zakovskych vykoni a rizné vztahy mezi Skolou, mistni komunitou a rodici
(Kasikova, ValisSova, 2011). Tato pedagogicka specificnost vSak neni ndhodna, ale zamérné
formovana s cilem plnit konkrétni funkce vzdélavani a v tom tkvi samotny smysl existence

alternativnich skol.

Svobodova a Java (1996) rozlisuji u alternativnich $kol dva zakladni proudy: Prvni
akcentuje hlavné rozvoj ditéte jako aktivni a tvirci bytosti, druhy klade vysoky diraz

na socialni aspekty edukace jedince k pospolitosti, k solidarité a spolupraci.

Pricha (1996) zminuje trefné Supovo shrnuti jednotlivych definic alternativnich

(reformnich) skol. Podle né&j alternativni Skoly:

- usiluji pfedev§im o humdanni ptistup k ditéti,

- koncipuji vychovu na zékladé¢ spoluprace uciteld, déti i rodicu.

- uzkostlivée sleduji pfirozeny a zdravy vyvoj déti,

- posiliuji individudlni pfistupy k uceni,

- cilevédomé rozvijeji komunikativni pedagogiku *“ (Pricha, 1996, s.18)

Chépeme tedy tento pojem v Sir§im smyslu jako vSechny Skoly, které se né¢jakym
zpisobem vymykaji standardu béznych Skol. Standardni Skoly (klasické/tradi¢ni) bychom
mohli definovat jako takové, které svymi osobitymi rysy predstavuji urcity, vétSinove
zavedeny standard, normu ¢i pfedepsany model. V ramci uréené¢ho standardu lze pak
povazovat Skoly, od né& se odchylujici, za ,nestandardni nebo alternativni. Zaroven
je automaticky piedpokladdno (zejména z pedagogického a didaktického hlediska),
ze odchylka od standardnich Skol je vzdy pozitivnim krokem. Tedy Ze specifické
charakteristiky téchto Skol jsou pfimo umérné dosazeni lepSich vysledkli ve vzdélavani
a poskytovani vyssi kvality vzdélani obecné. AvSak v praxi je pfinejmensSim obtiZzné
zkoumat a hodnotit rozdily v kvalité¢ vzdélavani mezi standardnimi a alternativnimi Skolami

(Prtcha, 2001).
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2.1 Funkce alternativnich $kol a jejich role v eduka¢nim procesu

Po prozkoumani vyse uvedenych charakteristik alternativnich Skol se vynofuje
otazka, co je vlastné smyslem existence téchto $kol? Vzdyt mnoho z uvedenych specifik se
snazi napliiovat i tradi¢ni statni Skoly (napf. huménni ptistup k ditéti). Jejich charakteristiku
je tedy teba postavit na jinych pilifich. Dosavadni popis se totiz soustfedil pouze na jejich
vlastnosti, ale nezohlediioval funkce, které alternativni skoly plni. Je tedy nutné, abychom
o alternativnich Skolach premysleli, nejen z hlediska jejich vlastnosti, ale také podle toho,
k jakym ucelim vznikaji a jaké jsou jejich funkce.

Dle Pruchy (1996) je prvni funkci, kterou alternativni Skoly plni, funkce
kompenzaéni. Alternativni Skoly vznikaji s cilem nahradit nebo "kompenzovat" urcité
nedostatky, které se vynofily v ramci tradi¢niho Skolstvi. Tyto Skoly se pak snazi uspokojit
potieby a pozadavky, které tradi¢ni statni Skoly nedokdzou plné uspokojit. S nadsazkou Ize
tvrdit, Ze kdyby statni Skolstvi dok4zalo uspokojit vSechny rtiznorodé potieby spolecnosti
v oblasti edukace, nebylo by tfeba zrodu alternativnich skol. To je vSak pouze teoreticky
predpoklad, protoze v praxi neni mozné, aby tradicni Skolsky vzdélavaci systém dokazal
uspokojit tak rozsdhlou a heterogenni Skalu vzdélavacich potfeb. Funkce kompenzacéni

se proliné s dal§imi funkcemi, které podmifiuji existenci alternativnich skol.

Druhou funkci je funkce diverzifikaéni, ktera doklada, Ze alternativni Skoly vznikaji
s cilem zajistit nezbytnou pluralitu vzdélavani. Prestoze je vefejné Skolstvi vysoce
diferencované, stale existuje urcitd uniformita tykajici se obsahu, organizace a kvality
vzdélavani. Tato standardizace je v§ak nezbytnd proto, aby bylo moZné uspokojit vzdélavaci
potieby pro rozsahlé skupiny populace, které je nutné spojovat né¢im jednotnym. Paradoxné
1 n€které alternativni Skoly se snazi docilit urc¢ité uniformity nebo standardnosti. Naptiklad
usiluji o jednotné plsobeni na skupiny svych Zakii prostfednictvim spolec¢nych forem
vzdélavani, vzdélavacich obsahtl, rituali skolniho zivota a podobné. Celkové alternativni
Skoly spolu s tradicnimi statnimi Skolami zvySuji variabilitu vzdélavacich instituci

a pfispivaji tak k rozmanitosti ve vzdélavaci politice.

Posledni funkci, kterd se zda byt pedagogického hlediska klicova, je funkce
inovacni. Alternativni Skoly plni inova¢ni funkci tim, Ze wvytvafeji prostor pro

experimentovani a inovace ve vzdélavani. Tyto inovace jsou velmi rlznorodé a lisi se
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v zavislosti na typu a druhu alternativni Skoly a pedagogické koncepci, na které je zalozena.
Obvykle se vSak tykaji dvou hlavnich oblasti a to: organizace vzd¢lavaciho procesu
(netradicni metody vyuky, nové zptisoby komunikace a jiné typy psychosocialniho klimatu)
a obsahu vzdélavani (nestandardni pfedméty, inovace v obsahu tradi¢nich predméti a nové
zpisoby prezentace vzdélavacich obsahtl). Pfiznivei alternativnich skol casto tvrdi,
ze inovativni prvky a postupy pouzivané v téchto Skolach by mohly byt aplikovany
1 do konvencniho vzdé€lavaciho systému a podpofit tak celkovy pokrok ve skolstvi. Nicméné
ackoli by to bylo zadouci, transfer téchto inovaci do tradi¢nich kol neni ani ¢asty, ani snadny

(Priicha 1996).

2.2 Legislativni ramec alternativniho vzdélavani

V soucasnosti je zafazeni alternativnich Skol do systému Skolstvi mozné priméarné diky
navrhu novelizace zakona ¢.29/1984 Sb. o soustaveé zakladnich a stfednich $kol z roku 1990,
kterym byl zlomen monopol dosavadniho statniho Skolstvi a zavedeni prava na existenci
nestatniho Skolstvi, kde je vyslovné formulovano ,,odstranuje se jednotna skola a zavadi
se diferenciované vzdelavani podle schopnosti Zdakii* a ,,dosavadni Skolska soustava se

v souladu s politickym a ideologickym pluralismem dopliuje o soukromé a cirkevni Skoly. *

(Prtcha, 1994, 5.65)

Druhotné pak diky Vyhlasce ministerstva kolstvi, mladeze a t&lovychovy Ceské
republiky ze dne 22. ¢ervence 1991 o soukromych Skolach (Sb. zakonti ¢. 353/1991, castka
68), kterd vymezuje, kdo miiZe byt ztizovatelem a jaké pozadavky a podminky musi spliovat
navrh na zfizeni soukromé Skoly. Financovani soukromych §kol bylo zajisténo nafizenim
vlady Ceské republiky o poskytovani dotaci soukromym 8kolam roku 1990. Podle tohoto
nafizeni jsou soukromé Skoly, jeZ byly zatazeny do sit¢ Skol narodniho vzdélavaciho
systému rozhodnutim ministerstva Skolstvi nebo zdravotnictvi, dotovany ze statniho

rozpoctu. (Pricha, 1994)

Zékladni vzd€lavani v naSi zemi je regulovdno zidkonem ¢. 561/2004 Sb.,
o predskolnim, zakladnim, stfednim, vy$§im odborném a jiném vzdélavani (Skolsky zakon),
ktery stanovuje, Ze zdkladni vzdélavani musi byt poskytovano v denni formé¢ (pravidelna
vyuka pét dni v tydnu). Rdmcovy vzdélavaci program, zakotveny v tomto zédkonég, je pak

zavaznym dokumentem pro vSechny typy vzdélavani, vCetné alternativniho. Radmcové
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vzdélavaci programy musi reflektovat nejnovéjsi poznatky védnich disciplin, psychologie
a pedagogiky o efektivnich metodach a organizacnim uspoiadani vzdélavani adekvatné

prizpisobené rozvoji a véku vzdélavaného.

Nejdilezit&jsi ulohou skolstvi v Ceské republice je ,,vytvofit takové skolni prostiedi,
které by poskytovalo vS§em détem stejné Sance na dosazeni odpovidajiciho stupné vzdélani
a zajistilo pravo na rozvoj jejich individualnich pfedpokladii. Snahou je integrovat déti se
specidlnimi vzdélavacimi potfebami do vSech typi Skol a Skolskych zafizeni* (Bartofiova,

2012, s. 10).
3 Zivot a dilo Marie Montessori

Maria Montessori, italska 1ékatrka a pedagozka je tvirkyni pedagogického systému
nazyvaného ,,Montessori pedagogika‘“ nebo také ,,Montessori metoda vzdélavani“. Narodila
se 31.srpna v italské provincii Ancona roku 1870 a v mladi se béhem studii specializovala
na studium détskych nervovych nemoci a v roce 1896 se stala prvni Zenou v Italii, ktera
ziskala titul doktorky mediciny. Nasledné¢ v letech 1898-1900 zacala pracovat na
psychiatrické klinice fimské university, kde peovala o déti s mentalnim postizenim. Vhled
do této problematiky a pochopeni nepotlacitelné potteby hry u handicapovanych déti vedlo
Montessori k mySlence o vychovatelnosti téchto déti. Tim ze zdirazilovala vyznam
intenzivnéjSiho pedagogického plsobeni, zahgjila zcela novou etapu posuzovani péce

o slabomysIné déti (Rydl, 1994).

Na turinském kongresu v roce 1899 prezentovala sérii pfednasek o postaveni a Zivoté
mentalné postizenych déti uvnitt spoleCnosti a povazovala jejich stav za pedagogicky
problém, nikoli lékafsky. V tomtéz roce studovala psychologii a filosofii na fimskeé
univerzit¢ a také se zacala zabyvat propojenim mezi Skolni usp&snosti a socialnim ptivodem

(Zelinkova, 1997).

V roce 1904 vydala habilita¢ni praci, ve které kritizovala tehdejsi vychovné postupy
a kolsky systém z hlediska §kolni hygieny a nazorti lékaiti. Roku 1907 oteviela v Rimé&
Dim déti (Casa dei bambini) uréeny opusténym détem piedskolniho véku, kde rozvijela

a aplikovala své zkuSenosti ziskané pifi praci s mentaln€ postizenymi détmi, tykajici se
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podnétného prostredi. Také pravé zde vyvinula materidl pro smyslovou vychovu a pro

nacvik psani, ¢teni a pocitani. (Kadner, 1919 ; Zelinkova, 1997)

V roce 1908 ukoncila Montessori praci aktivni Iékarky a opustila vSechny své
prestizni pozice na fimské univerzité (véetné¢ psychiatrické kliniky a katedry hygieny
a antropologie) a zacala se vénovat vice nez Ctyficetileté spisovatelské a prednéaskové
¢innosti. Spoluzalozila prvni asociaci pro Sifeni svych metod, nazvanou Opera Montessori
a o rok pozd¢ji vypracovala zékladni principy vychovy vychazejici z jejich experiment
a pozorovani déti a publikovala je v knize Metoda védecké pedagogiky uzita ve vychove deéti

v détskych domovech s podtitulem Objeveni ditéte (Zelinkova, 1997).

Az do ob&anské valky (1936) pobyva Montessori ve Spanélsku a v Barcelon& roku
1913 zaklada obdobny diim déti a mladeZze. Jeji podstatné dilo, ve kterém se vénuje funkci
didaktického materialu, Prirucka vedecké pedagogiky (které bylo v té dobé jako jediné
prelozeno do cCestiny) vychazi vroce 1926. Montessori pedagogika se pak rozsifuje

v Némecku, Belgii, Holandsku, Rakousku, Anglii a Skandinavii (Kasper, 2008).

V obdobi fasismu byly jeji Skoly v Italii zavirany a v Rakousku a Némecku byly
paleny jeji knihy, jelikoz jeji metody vedly k vychové nezavislych jedinci, coz se
neslucovalo s mySlenkami fasismu (Jiiva a Svobodova, 1996). Montessori Zije od roku 1939
v Indii a §ifi své myslenky v Getnych pfednaskach a pomaha pti zakladani skol. Ctyfi roky
po konci druhé svétové valky se vraci do Evropy a poradd prednaskova turné spojena
s poctami na internacionalni trovni. V roce 1950 vydavéa svou posledni knihu Tajupiné
detstvi a ziskava jako vrcholné ocenéni jejich celozivotnich zésluh Nobelovu cenu miru. O
dva roky pozdéji 6.kvétna v Noordwijk-an-Zee v Holandsku umira (Kasper, 2008 ;
Zelinkova 1997 ; Daviesova, 2019).

Cely zivot neustale studovala a hledala v novych védeckych objevech inspiraci pro
svou praci a teoreticka vysvétleni svych vlastnich pozorovani. V jeji praci se teorie a praxe
navzajem prolinaly. Na svych cestach po svété prednasela o SirSich souvislostech vychovy
a vzdélani, jako napiiklad o miru a pratelstvi, ekologickych problémech a vychové k miru.
Diky hlubokym teoretickym znalostem, studiu a cestovani ziskala nadhled a schopnost vidét

problémy v SirSich souvislostech (Zelinkova, 1997).
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Jeji prace byla klicova pro vznik novych pedagogickych smérii na prelomu 19. a 20.
stoleti, které se nazyvaly reformni pedagogika, pedagogika zajmu nebo také hnuti nové
vychovy. I piesto, ze reformni mysSlenky byly vyrazné riiznorodé, spojovala je kritika
tradiéniho zpasobu vzdélavani a Skolni praxe postavené na pasivité zaki a mechanickém
zpisobu uceni. Vyraznou zménou byl také diraz na diferenciaci a individualizaci
ve vzdélavani. Reformni pedagogické sméry se zaméiovaly na osobnost ditéte, jeho
schopnosti, potfeby a spontanni ¢innost ditéte vychazejici z jeho zajmu. Bezprostiedni zdjem
ditéte vede k soustfedéné praci, tudiz neni tieba jakychkoli kdzeniskych prostiedkti. Vnitini
kazen je stavena do opozice vii€i autoritativnimu pfistupu staré Skoly. Cilem neni pfetizit
dit¢ poznatky, ale naucit ho, jak si samostatn¢ osvojovat nové informace. Cil a obsah
vychovy se tak podfizuji subjektivnim potfebam zaka, zatimco objektivni spolecenské

aspekty jsou opomijeny (Zelinkova, 1997; ValiSova a Kasikova, 2010).

I dilo Marie Montessori bylo, a je stale, vystaveno kritice. Montessori byla
priznivcem krajniho proudu v koncepci nové vychovy, znamého jako pedocentrismus. Podle
této koncepce by méla vychova reflektovat zvidavost a zajmy ditéte, organizovat praci ditéte
a provazet jej Zivotem. V nejradikalnéjSich formach pedocentrismu byly odmitany jakékoliv
perspektivni cile vychovy, rozdéleni vyuky na jednotlivé pfedméty, pevny rozvrh hodin,
udebni plany a osnovy. Uloha u¢itele byla podstatné utla¢ovana a respektovany nebyly ani
tradi¢ni metody a postupy, tudiz se vyuka stavala spiSe zaleZitosti inspirace a intuice ucitele
(Zelinkova, 1997). Tento krajni pedocentrismus se stal hlavnim pfedmétem kritiky stejné
jako jeji prosty idealisticky nazor, ze svobodnd vychova je klicem k vytvofeni lepsi
spolecnosti. Kritici Montessori vy¢itaji nedostatecnou pozornost, kterou vénuje socidlni
vychove, hite jako vychovnému prostfedku a rozvoji obrazotvornosti, nebot’ Montessori byla
skepticka 1 k pohddkam. Vytky jsou také sméfovany k rozporu mezi dirazem kladenym
na svobodu ditéte a skute¢nosti, Ze jejich ¢innost je Casto fizena ¢i manipulovana vnéjSimi
faktory (didaktickymi materidly a pedagogickymi pracovniky). Progresivni pedagogické
skupiny Montessori kritizuji za jeji diiraz na naboZenskou vychovu déti. I pesto, Ze prosel
Montessori vzdélavaci systém od svého vzniku mnoha vlnami z4jmu a zatraceni, je tieba
poznamenat, Ze se vyznamné rozsifil v kapitalistickém svété€ a ptispél k pifekonani tradi€niho

formalismu a rigidnosti ve vychové a vzdélavani malych déti (Singule,1988).
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3.1 Popis Montessori pedagogiky a vybér jejich zakladnich principt
Montessori pedagogika je celistvy vychovné-vzd€lavaci systém, ktery vychazi
z myslenek a principli navrZzenych jiz zminénou italskou lékarkou a pedagozkou Marii
Montessori. Vyznacuje se individualizaci vyuky a respektovanim rozdilnych potieb a tempa
jednotlivych déti. Zaroven klade diiraz na sebeobsluhu, samostatnost, pfipravené prostiedi
apraci s materidlem. Jinymi slovy je hlavnim poslanim Montessori pedagogiky pomoct ditéti
ve vSech oblastech od narozeni az kjeho fyzické i psychické dospélosti (Anderlik,

Marusincova, 2019, s.25).

Montessori pedagogika je postavena na zakladnim antropologickém ptedpokladu,
ze dit€ je od narozeni bytost schopna vlastni aktivity a spontaneity, jejiz tkolem je vytvaret
a rozvijet svou osobnost. Edukace by tak méla byt od pocatku chapana jako podpora této
schopnosti a béhem by déti postupné méli ziskavat nezavislost pod heslem "pomoz mi,
udélat to sam". Tento jednoduchy vyrok byl pro Montessori klicem vedoucim k pochopeni
vychovy. Podobnym zplsobem (v organiza¢nim ramci) mohou byt rodina, matetské Skola
a Skola chéapany jako prostfedky pomoci mladym lidem na jejich cesté k dospélosti

a pfipravuji je na jejich budouci povinnosti a role ve svété (Ludwig, 2000).

Obsah vzdélavani v téchto Skoladch se déli do oblasti tykajicich se smyslového
vnimani, praktického zivota, matematiky, jazyka a kosmické vychovy, pficemz kazdé
z téchto oblasti nalezi typicky vzdélavaci materidl, ktery Zakiim poméaha v samostatném

rozvoji dovednosti, védomosti a vztahli v danych oblastech (Korcova, 2007).

Nasledujici principy jsou pouze shrnutimi vybranych mySlenek Marie Montessori
a dalSich autord zabyvajicich se jeji praci. Vychovné metody Marie Montessori vychazi
z jejiho praktického souziti s détmi a poté byly rozvijeny na zdkladé experimenti
a pozorovani chovani déti v riznych situacich (Rydl, 1994, s.86). Jednotlivé principy jsou
provéazang, vzajemné se dopliuji a vytvaieji pro dité ptihodné a bezpecné prostiedi, které

podporuje jeho vyvoj a vzdélavani.
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3.1.1 Svoboda, nezavislost a svobodna volba prace

Zakladnim predpokladem vychovného systému Montessori je podpora svobodného
a prirozeného vyvoje ditéte. Montessori se kriticky vyjadfovala ke stavajici metodé
vzdélavani, jejiz podstata, podle ni, stoji na principu podfizenosti a poslusnosti. To je
ilustrovano Skolni atmosférou, kde je ¢innost zdka potlacovana a jedinym svobodnym
aktérem je ucitel, ktery se snazi détem nasilné preddvat znalosti, pfi¢emz vyuzivd odmeén
a trestil k tomu, aby udrzel déti v tichosti a v klidu. Podobn¢ jako jsou lavice v klasickych
Skolach povazovany za nastroje fyzického podrobeni, jsou i odmény a tresty jsou vnimany
jako nastroj podtizeni détské duse, a je-li jich uzivano, neni mozné hovofit o ptirozeném
rozvoji ditéte. Montessori pfirovnava déti poslusné vyrovnané v lavicich k motylim
pfipichnutym ve sbirce muzea (Sajdové, 1935). Dlouhodoby vliv Skoly, kterd preferuje
koncept poslusného zéka, tlumi détskou touhu po samostatné aktivité a svobodném
vyjadieni. Dité se sice chova poslusné, klidn¢ a neprotestuje, ale zaroven je zcela pasivni

a neprojevuje opravdovy zajem (Zelinkova, 1997).

Montessori odmitala pfistup k vychové, ktery by vnimal dité pouze jako bytost, ktera
se ma podridit svétu dospelych. Namisto toho zdlrazinovala svobodu rozhodovani a volby,
kterou by mély déti zazit skrze vlastni zkuSenostni proces, nikoliv pouze prostiednictvim
verbalnich vysvétleni. Podle jejich nazord, se dité rozviji, zdokonaluje a stdva se panem
svého vlastniho osudu teprve tehdy, kdyz mlZe samo provadét vSechny klicové Zivotni
¢innosti. Dité¢ nemusi byt ovlddano ani obsluhovano, protoZe neni bezmocné, ale aby si
zachovalo svou détskou diistojnost a pocit svobody, je nezbytné poskytnout, aby mélo

prostor pro samostatnou ¢innost a rozhodovani (Jiva a Svobodova, 1996).

Typickym projevem svobody je pak spontanni aktivita, kterd vyvolava zajem ditéte
a naslednou hlubokou koncentraci pozornosti, jez tvoti hlavni pilit vzdélavani (Zelinkova,
1997). Svoboda vede dité k vyrazné osobni nezavislosti a samostatnosti. Cesta k ni je vSak
cestou kazdodenniho ziskavani zkuSenosti v kontaktu s okolnim svétem. Dité pfi tom neni
primarné motivovano vnéjSimi faktory, jako je touha po pochvale nebo snaha o to, byt
»dobré a poslusné“. Naopak jednd z vlastni vile a rozhodnuti, vychézejicich z vnitini
motivace a kona svévolné s ohledem na své v€kové moznosti. Takto se dité¢ uci

zodpovédnosti a schopnosti zit samostatné v ramci svych socidlnich vztahli s ostatnimi.
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Muizeme poznamenat, ze svobody je dosazeno, kdyz se dit¢ mize rozvijet v souladu
s vlastnimi vnitinimi zdkony a potfebami organismu. V tomto kontextu je cesta k dosazeni
svobody interpretovana jako proces vlastniho svobodného rozvoje, avsak zaroven zahrnuje

aspekty sebediscipliny, sebekontroly a posilovani vnitini kazné. (Kasper, 2008, s.135)

Dle Anderlik a MarusSincové (2019) miize dité projevit svou realnou osobnost
a stupeinl vyvoje pouze tehdy, pokud mu je umoznéno ve svém prostiedi volné a svobodné
jednat a pokud ma: svobodu pohybu (tim dité naplituje své zékladni potieby), opakovani (to
je podstatné pro vyvoj), volby (na zéklad¢€ vnitini motivace), vyjadrit pocity (coZ je podstatné
pro socialni a psychicky vyvoj) a svobodu socidlnich kontaktli (moznost ditéte pracovat a zit

ve své socialni struktuie).

Svobodou vSak nemame na mysli, Zze nechame dité délat si to, co chce. Slovy
Montessori (2001): ,,KdyZz totiz hovoifime o svobodé¢ malého ditéte, neznamena to,
ze chceme tolerovat nebo snad podporovat neukdznéné chovani a bezacelnou ¢innost, jaké
se déti vénuji, pokud je ponechdme samy sobé“ (Montessori, 2001, s. 44-45). Hranice
svobody jsou stanoveny na zakladé zajmt kolektivu. Ucta a respekt k praci ostatnich je
zdirazitovéna stejné tak jako respekt k praci vlastni. Timto zplisobem se Zaci u¢i vzajemné
se neruSit pii svych Cinnostech. Tam, kde maji Zdci moznost svobodné¢ a samostatné
rozhodovat, panuje poradek, klid a disciplina, kterd vSak nevychéazi z vnéjSiho natlaku,

ale spiSe z jejich vlastniho uspokojeni a pocitu, Ze jsou soucasti této skupiny (Ludwig, 2000).

Moznost svobodného pohybu a svobodné aktivity umoziuje détem rozvijet své
dovednosti a dosahovat nezavislosti. Svoboda volby vychovava déti k odpovédnosti tim,
ze jim umoznuje délat rozhodnuti a prozivat nasledky svych ¢inid (Rydl, 2007). Svobodna
volba je proto svéfena zejména tém détem, které jsou schopny zvladnout tuto svobodu
v souladu s odpovédnosti a dodrzovanim pravidel, ktera jsou pro danou aktivitu stanovena.
Ucitel pti vybéru Cinnosti zejména motivuje ty déti, které maji potize s vybérem konkrétni
aktivity a hrozilo by, Ze by marnili ¢as, pokud by se mély svobodné rozhodovat (Kasper,

2008).

Osvobozeni ditéte spocivd tedy ve zméné€ ¢iuplném odstranéni omezujicich
podminek, které brani jeho normalnimu vyvoji a jejich pfemény na podminky pfiznivé.

Dosazeni tohoto cile vSak vyzaduje od dospélych zvySenou péc¢i a pozornost redlnym
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potiebam ditéte. Prakticky to znamena, Ze dospéli vytvafi prostredi, kde si dité¢ mtize vybirat

smysluplné, zajimavé a prospésné aktivity (Montessori, 2001).

3.1.2 Pripravené prostredi

Vyvoj kazdého jedince je vyznamné dotvaien jeho okolim, s nimz jedinec nepietrzité
interaguje. Zejména u déti je zfetelnd jejich znacna citlivost a vnimavost k riznym vlivim.
Pravé tato interakce ma vliv na rozvoj jejich intelektu a schopnosti orientace v zivoté.
Montessori je piesvédcena, ze pokud vytvorime pro dit€¢ vhodné prostiedi a poskytneme mu
specialni didaktické materidly, umoznime mu tim dosahnout maximalniho mozného rozvoje
svych vrozenych schopnosti. Proto peclivé zkoumala idedlni prostfedi, které podnécuje
k ¢innosti, béhem niz dochazi k hluboké koncentraci pozornosti. Tato koncentrace
pozornosti je klicovym faktorem pro aktivitu, skrze niz dit¢ formuje svou vlastni osobnost

(Kasper, 2008, s.131; Zelinkova,1997, s. 42).

Ptiprava prostiedi se musi vzdy pfizpiisobovat vyvojovému stavu a potiebam
jedinct. Prostiedi by mélo byt piijemné, jednoduché a jasné strukturované, aby umoznilo
détem bezproblémovou orientaci a zprostiedkovalo détem predstavu krasy a estetiCnosti
(Ludwig, 2008). V souladu s vékem a potifebami ditéte by méla byt také vaha a velikost
pomucek i1 nabytku. V Montessori tfidé mizeme najit naptiklad riznorodé zidle a sedatka
prizptisobena vzrustu déti, stolky riiznych tvart a velikosti (pro samostatnou i skupinovou
praci), nizké skiinky a police, aby dité mohlo vyuzivat materiali bez pomoci dospélého
a také je zde mnoho volného mista pro pohyb. Se zatizenim tfidy by mély byt déti schopné

pohybovat a pienéset je z mista na misto (Montessori, 2001).

Miutzeme vnimat piimou spojitost mezi formovanim osobnosti jedince a mirou
svobody, spole¢né s vn¢j$imi podminkami, jez jsou, nebo by mély byt, utvareny v souladu
s vnitinimi potfebami ditéte. Vnimame-li Montessori pedagogiku jako navod
k odpovédnému zachazeni se svobodou, je nezbytné vytvofit ditéti takové prostredi, které
mu umozni prozivat volnost nejen duchovni, ale i skute¢nou, protoze za ni ponese
odpovédnost. Harmonie mezi prostfedim, které podporuje svobodnou ¢innost, za niz nese
kazdy osobni odpovédnost a v proZitcich osobnosti ditéte, vidi Montessori jasné spojeni.
Proto musi byt prostiedi adekvatné pfipraveno. Naopak tam, kde je volnost déti omezena,

at’ uz strukturdlné nebo institucionalné, dochazi k vaznému poskozeni jejich distojnosti.
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Takova omezeni pak mohou ovlivnit celkovy rozvoj osobnosti a stavét ditéti prekazky na

jeho cesté stat se sebevédomym a odpovédnym clovékem (Rydl, 1999).

3.1.3 Didakticky material

V pfipraveném prostiedi maji misto pouze véci, které jsou nastrojem vyvoje ditéte.
Cokoliv, co by stalo proti nému, i bezvyznamné malickosti, by mély byt z prostiedi
vylouceny (Rydl,1999). Soucasti pripraveného prostiedi jsou nabidky rizného materialu
(pomucek), které slouzi k procvi€ovani béznych cinnosti, podnécuji smysly a podporuji
kreativitu déti. Casteéné vychazi z materiald, které vyuzivali Itard a Seguin v experimentalni
psychologii pfi praci se zaostalymi détmi a ¢astecné byly vytvoreny a upraveny na zdkladé
vlastni vyzkumné ¢innosti Marie Montessori tak, aby uspokojily potieby ditéte a vedly

k plnému sousttedéni (Montessori, 2001).

V prvni fad€ je kolem Montessori materialii poskytnout ditéti volnost a svobodu,
které vedou k rozvoji détské osobnosti. Podruzné ho lze chapat jako pracovni material,
pomahajici rozvoji psychomotorické a kognitivni oblasti (Rydl,1999). Dle n¢kterych autori
(Zelinkova, 1997; Ludwig, 2008) Ize material rozdélit do tii skupin na prakticka cviceni
(napf. sebeobsluha, jednani slidmi ¢i péfe o prostiedi), pohybova cviceni (napf.
gymnastickd a rytmickd cvieni nebo nacvik nehybnosti a ticha) a cviceni smysli (tim
myslime systém pfedmétli usporadany podle urcitého kritéria — napt. cervend veéz ¢i hnédé

schody).

Uceni ditéte je v Montessori pedagogice podporovano prostiednictvim interakce
s konkrétnimi materidly, které aktivné podnécuji jeho smysly. Pojmy jsou poté formovany
na zékladé konkrétnich smyslovych zkuSenosti a aktivit ditéte. VSechny zkuSenosti, které
dit¢ manipulaci s riznymi materidly ziska, mu pomahaji procvicit koordinaci pohybt,
pozorovani, postieh a chapani vzajemnych vztahi. Dité¢ postupné dochazi k porozuméni
skrze své vlastni zkuSenosti a aktivni zapojeni, a to nejen prostiednictvim pozorovani,

ale také skrze konkrétni operovani a ¢innost (Ludwig, 2000).

Je dilezité naucit dité, jak ma s materidlem pracovat. Pedagog nejprve navaze
s ditétem kontakt a nabidne mu pomoc pfi vybéru materidlu a vhodného mista pro realizaci.
V prubéhu predvadéni mluvi co nejméné (tikol i postup by méli byt natolik jasné, Ze neni

tteba sdhodlouhé vysvétlovani) a postupné, jak dité zacina chapat ukol, se pedagog vzdali
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a necha dit¢ pracovat samostatné. Nemusi dit¢ upozoriiovat na chyby, jelikoz pomicky

v sob¢ maji zabudovanou kontrolu, aby dit¢ mohlo odhalit chybu samo (Zelinkova, 1997).

Klicovym faktorem je mit vhodné mnozstvi t€chto materialt, které budou pro déti
stimulem a motivaci, aby se aktivn¢ samy zapojovaly. Pfehnané mnozstvi materiali mtze
vést k nedostate¢né koncentraci, zatimco nedostatek nabidky mtize zptsobit, Ze se déti nudi.
Vsechny pfedméty maji své pevné misto v mistnosti a jsou uspoiadany na policich tak, aby
je déti mohly samy, nezavisle na dospélych, vzit a poté je opét vratit na urCené misto

v prostoru. (Ludwig, 2000)

Vyucovaci material je pro pedagoga ,,prostiedkem pro samotnou vychovu® a jeho
hlavnim ucelem je umoznit ditéti volnost a svobodu. (Rydl, 1999, s. 56). Dle Cipra (1984)
jsou déti vychovavany spise vécmi, jez jim pedagog poskytuje, nez jeho pfimym plisobenim.
Zaroven vsak nesmi dochazet k precenovani ¢i k absolutizaci funkce materialu.
,J1Z Rousseau ucil, ze ¢lovek je vychovavan titemi faktory: ptirodou, vécmi a lidmi, a ispéch
vychovy zalezi na souladu mezi nimi. Metoda Montessoriové je plodna, je-li chéapana jako
ptispévek k takovému souladu. To vSak je spiSe jen varovanim pied zjednodusSenou aplikaci

metody Montessoriové, nikoli kritikou autorky...“ (Cipro, 1984, s.300).

3.1.4 Senzitivni faze a polarizace pozornosti

Nabizeni materialt vSak neni nahodilé. Musi odpovidat tzv. senzitivnim fazim ditéte,
kterym je tfeba vénovat velkou pozornost a maji uzky vztah k okolnimu prostiedi.
Senzitivnimi fazemi mame namysli pomijiva obdobi, jez se vyznacuji ,,docasnou zvlastni
vnimavosti pro podnéty rtizného charakteru® a umoziuji ditéti velmi rychle zvladnout urcité
dovednosti. Role didaktického materidlu je pifi nich nezbytna k tomu, aby dité¢ dosahlo

vzdélavaciho tspéchu (Zelinkova, 1997, 5.29).

Montessori rozdéluje vyvoj cloveka na tii zakladni senzitivni faze: 0-6 let, ta je n€kdy
také délena na 0-3 roky (dité je citlivé v oblastech jako je pohyb, fe¢ a fad) a 3-6 let
(sebeuvédomovani na zdklad¢ zkuSenosti ditéte, budovani zakladi osobnosti...), 7-12 let
(moralni senzitivita, Sir$i socialni vazby, ptechod k abstrakei...), 12-18 let (rozvoj socialni
citlivosti, vyvoj nezavislosti a samostatnosti...) a od 18 az do ukonceni vysoké skoly (Jiva
a Svobodova, 1996; Zelinkova, 1997). Bé&hem senzitivnich obdobi se zapojuji tvirci

schopnosti ditéte a diky tomu se uci velice lehce, jsou-li mu ze strany dospélych poskytnuty
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vhodné podnéty v pripraveném prostiedi. Citlivé faze umoznuji, aby si dité osvojilo

a upevnilo predpoklady dalsi kroky svého vyvoje (Ludwig, 2008).

Polarizaci pozornosti rozumime ,,seskupeni vSech télesn¢ dusevnich sil, které vedou
k hlubokému ponoteni se do n&jaké ¢innosti® (Rydl, 1999, s.45). Mlze se objevovat néhle
ve vazbé na objekty, které dit€¢ v jeho okolnim svété zaujmou. V procesu koncentrace
pozornosti dochazi k velice aktivnimu kontaktu mezi predméty a ditétem. V predskolnim
véku se soustfedéni projevuje opakovanim cinnosti, zatimco v mlad$im Skolnim véku
se predpoklada shromazdéni sil a zaméteni celé osobnosti ke konkrétnimu predmétu, jedné

¢innosti, a zaroven odpoutani od okoli (Rydl, 1999; Zelinkova, 1997).

Pribéh polarizace pozornosti povazuje Montessori za uzavieny pracovni cyklus,
ktery dé€li na tfi po sobé jdouci stupné: ptipravny stupen, stupen velké prace a zklidnéni
(Zelinkova, 1997). K ukonceni cinnosti dochdzi teprve tehdy, kdyZz je dit€¢ wvnitiné
uspokojeno bez jakéhokoliv vnéjsiho popudu. Teprve poté se dit¢ piresouva k dalsi ¢innosti
(Rydl, 1999). Dosazeni polarizace pozornosti neni samoziejmé a je nutné splnit urcité
podminky. Cinnost nesmi byt omezena pouze na dusevni aktivitu, ale méla by dité nutit
k aktivité pohybové a smyslové, jelikoz je silné spojeni mezi fyzickou praci a koncentraci
ducha. (Rydl, 1994). Dit¢ musi byt svobodné v pfipraveném prostiedi, které nabizi vhodné
materidly a programy odpovidajici nastupujici senzitivité, a je podpofena jeho iniciativa,
pohyb a volby &innosti. Ulohou pedagoga je pak p¥iprava prostiedi a sledovani senzitivnich

fazi. (Zelinkova, 1997).

3.1.5 Ticho a klid

Aby v tradi¢nich Skoldch mohli uéitelé vyucovat, je vyzadovano ticho a klid. Toto
ticho znamena preruseni veskeré hlucné cinnosti. Avsak, jsou-li déti potichu pouze kvuli
obavdm z trestu, jejich pfirozend potieba se projevovat stejné nakonec pievladne
a dlouhodobé udrzet ticho pro né neni pfirozené. V Montessori tfidach déti ticho pravidelné
trénuji a jsou jim fascinovany. Princip ticha a klidu pfispiva ke koncentraci a rozvoji
socialniho a moralniho mysSleni. Tento princip zahrnuje cviceni spravného drZeni téla,
svalové koordinace, rovnovahy a podporuje harmonii, duSevni a fyzickou rovnovéhu
a koncentraci pozornosti. Ticho neni chépano jako Uplné vylouceni zvuku z mistnosti,

ale akt vile a stav vyzadujici usili, jeZ prospiva vnitini disciplin€. Neni to o ustrnuti pohybu
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¢i vynucovani, ale o dosazeni dokonal¢ koordinace détského pohybu prostiednictvim
postupného tréninku. (Montessori, 2001; Montessori, 2023) Ticho umoznuje soustfedénost,
ale také podporuje 1 empatické porozumeéni lidskému byti vlastnimu i druhych (Kasper,

2008).

3.1.6 Vékové smiSena skupina

Smyslem vékoveé smiSenych tiid je tvorba prostfedi, kde je détem poskytovan
mnohem vétsi prostor pro spolupraci a kooperaci v rdmcei skupiny. K tomu je nezbytné
pouzivat ucebni formy, respektujici principy vnitini diferenciace. Nejoptimalnéjsi formou
vytvafeni skupin déti se jevi spojovani tfi rocnikli v jednom vyvojovém stupni — takzvané
trojro¢i. Dité si v procesu vzdélavani vyzkousi byt v roli zdka, nejmladsiho, nejstarSiho
1 prostfedniho. Tento princip se bézné uplatiuje téméf ve vSech Montessori Skolach, avSak
pti implementaci vékové heterogennich skupin musi Skoly brat v Givahu mistni legislativu

v oblasti vnitiniho ¢lenéni (Rydl, 1999).

Vékova ruznorodost vede déti jak ke spolupraci, moznosti volit ¢innost podle
aktudlniho vyvoje, sdileni zkuSenosti a pozorovani starSich spoluzaki pii aktivitach, tak
1 k rozvoji zdravého sebevédomi. Déti jsou v téchto skupinach vyzyvany k aktivitdm nejen
dospélymi, ale i zralejSimi vrstevniky. Tento aspekt socidlniho uceni nemohou nahradit
rodic¢e ani vyucujici (Kasper, 2008). Déti jsou si totiz s ostatnimi détmi ve svém mysSlent,
feci, pocitech a piedstavach mnohem bliZ, nezZ jsou si s dosp€lymi a mohou navzajem sdilet
poznatky a zkuSenosti mnohem sndz. Pokud mladsi déti pozadaji star§i o vysvétleni
¢1 pomoc, jsou star$i déti nuceny strukturovat své znalosti tak, aby byly snaze srozumitelné
pro mladsi déti, a tak sami zlepSuji své vlastni schopnosti, protoZe mohou vysvétlit pouze
to, co sami dobie chapou. To také posiluje jejich sebevédomi, protoze to, co se jim diive
jevilo jako obtizné, je pro né nyni jednoduché. Kromé toho, kdyZz mladsi déti pozoruji
¢innosti starSich zakl, podnécuje to jejich zvédavost a zdjem o budouci tkoly a psychicky
se pfipravuji na budouci tikoly. Casto se pak o cvi¢eni zajimaji podstatné diive, neZ by se
ocekavalo vzhledem k jejich véku. (Rydl, 1999). Praci ve skupiné ziskavaji déti zkusenosti
s tymovou spoluprici, kdy se navzajem podporuji, kontroluji a nauci se zhodnotit sviij pfinos
1 pfinos ostatnich. Diky tomu se uci ptebirat zodpovédnost za spolecné vysledky své prace

(Zormanova, 2012).
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Na zékladnich Skolach pasobi vékova heterogenita uspokojive i v socialni oblasti.
Zéci se 1épe piizptisobuji zavedenym pravidlim skupinového souziti, kdyZ jsou jim tato
pravidla vstépovana nejen dospélymi, ale 1 starSimi détmi. Tento proces vzajemného
ovliviiovani napomdahd rozvoji sebevédomi a zodpovédnosti u starSich déti, které si
v interakci s mlad$imi uvédomuji svou zralost. Mladsi déti vnimaji starSi jako vzor
trpelivosti a ohleduplnosti, a tak se snazi byt v jejich pfitomnosti hodné a chovat se k nim
s respektem. Malé déti si navic uzivaji moznosti byt se starSimi détmi prateli a snazi se si
toto pratelstvi zachovat (Rydl, 1999). Vyhodou vékové smisSenych tfid je, ze jsou blize
realnému zivotu ve spolecnosti, kde se bézné setkavaji s lidmi riizného veéku a zkuSenosti

(Ludwig, 2008).

Pro setkavani v Montessori tfid¢ slouzi komunitni (komunikaéni) kruh. Kruh je
symbolem rovnosti, partnerstvi, spoluzodpovédnosti a vSichni Zaci jsou jeho soucasti, nikdo
neni podfazeny ¢i nadiazeny. Slouzi ke vzajemnému sdileni zkuSenosti, nazorti, myslenek,
vypravovani zazitkli ¢i planovani a organizaci spoleénych aktivit. Déti se zde uci

vzajemnému naslouchéni a respektu (Gardosova a Dujkova, 2003)

,»V tfidnim kolektivu, k jehoZ duSevnimu klimatu patfi, ze na jedné stran¢ je kazdy
uznavan a podporovan pro své schopnosti, na druhé strané¢ ale nikdo netrpi pro své
nedostatky, se miZe dit€¢ vyrovnat se svou osobnosti, a to 1 s jejimi silnymi a slabymi
strankami‘ (Rydl, 1999, s. 18). Pfi sestavovani skupiny je podstatné se nesoustfedit pouze
na vékové rozdily, ale je tfeba zohlednit 1 skupiny déti stejného v€ku (Kasper, 2008). Stejné
staré¢ déti jsou pro sebe vzdjemné stejné dilezité a Casto si vybiraji ty kamarady, s nimiz
mohou sdilet své aktualni zazitky. To je srovnatelné s faktem, ze déti pti vybéru kamaradi
preferuji déti stejného pohlavi. Struktura vé€kové heterogenni tfidy by tedy méla obsahovat
dostatecny pocet déti stejného véku, aby mohly vznikat i v€kové a pohlavné homogenni
skupiny. Rozdily mezi détmi podnécuji a inspiruji k vzijemnému uceni a novym
zkuSenostem. Kazdodenni praxe Montessori skol navic potvrzuje, Ze skupina déti rozdilného
nadani, véku a pohlavi je produktivnéj§i nez skupina homogenni. ,Dé&ti, které jsou
retardované nebo naopak, rozvinutéjsi, nez odpovida jejich veéku, se zatazuji v heterogenni
skuping k té Casti déti, ke které podle svych schopnosti nélezi. Déti maji velmi vyvinuty cit,

kterym poznaji, kam se maji zatadit “ (Rydl, 1999, s. 18).
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3.1.7 Prace s chybou, pochvalou, odménou a trestem

,, VEtsina ucitell je presvédCena, ze jejich hlavnim tkolem je kritizovat vykony zakd,
a tak nepretrzité kritizuji jak pfi vlastni vyuce, tak v zalezitostech mravni vychovy. Maji za
to, ze vychova déti se fidi principem odmény a trestu neboli jak se fika, bi¢e a marcipanu*

(Montessori, 2003, s.164).

Chyby jsou vsak ptirozenou soucasti procesu uceni a zdrojem novych poznatki. Dle
Montessori jsou chyby dobrou orienta¢ni pomuckou, ktera pomahé détem precizovat jejich
schopnost spravné hodnotit. Jedinec je potom schopen chybu sndze rozpoznat a analyzovat
jeji priciny. Chyby, nam také ukazuji, jak hluboce zvladame urcité véci (Rydl, 1999). Hleda-
li dit¢ samo spravné feSeni, bez ruseni dospé€lého, citi se nezavisle a samostatné. Dospély by
tedy na chyby nemél nijak upozoriovat, jelikoz dit¢ je aktivngjsi, pokud chybu objevi
a opravi samo (Zelinkova, 1997). Osoba, kterd je schopna najit své chyby a opravit je,
dosdhla vysoké urovné samostatnosti. To sice neznamena, ze je jiz plné rozvinutou
osobnosti, ale ma lepsi a konkrétnéjsi predstavu o svych vlastnich schopnostech a ma vétsi

davéru v sebe sama (Rydl, 1999).

Montessori (2001) rozliSuje dva hlavni druhy chyb, kterych se déti béhem prace
dopousti. Prvnim typem jsou chyby, na které¢ je diky zabudované kontrole upozorni sama
pomucka a jejichz pti¢inou mize byt nezralost ¢i nepozornost ditéte. Jejich frekvence se pak
snizuje imérné s vyvojem ditéte. Druhym typem je nevhodnd manipulace s pomiickami,
pfi které je pomicka vyuZivana pro jiné ucely, nez pro které byla ur€ena (napt. ke hrani ¢i
zlobeni) a ve tfid€ tak vznika chaos a zmatek, ktery brani détem v koncentraci — v takovém

ptipadé¢ je pedagog nucen uplatnit svou autoritu (Montessori, 2001).

S pochvalou by se mélo zachazet pfiméfen¢, aby se na ni dité nestalo zavislé. Chvala
totiz miiZze byt zneuzita k manipulaci ditéte, je-1i vyuzivana jako prostfedek za ucelem dité
motivovat. Zak pak olekava zpétnou vazbu, ktera se stava hlavnim motivem k aktivité
a netési se z aktivity samotné, coz negativné pusobi 1 na vykon ditéte (Davies, 2019).
Pochvala by méla byt vyuzivana k navozeni pocitii bezpeci u déti, které si jsou svym

vykonem nejisté (Rydl, 2007).

Ze strany ucitele je také nezddouci odménovat ¢i trestat dité, jelikoz to jsou nastroje

vnéjsi motivace. Dité sice s vidinou odmény ¢i strachem z trestu spolupracuje, ale tento druh
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discipliny nema dlouhodoby efekt (Davies, 2019). U malych déti, které jesté¢ neprosly
procesem socializace, jsou jakékoliv tresty zbytecné, jelikoz si neuvédomuji jejich smysl.
StarSim détem je nejlepsi odmeénou radost a uspokojeni ze zajimavé ¢innosti (Cipro, 1984).
Pokud se domnivame, ze musime odménovat nebo trestat déti, pak také predpokladame,
ze déti nejsou schopny pracovat samostatné, a ze potiebuji vnéj$i autoritu, ktera je
konstantné fidi. Naopak, pokud vétime, ze d€ti jsou schopny najit si smysluplnou praci samy,
pak je vesSkeré odménovani a trestani zbyte¢né a pouze komplikuje vzd€lavaci proces. Navic,
dité, které je schopno si samo najit smysluplnou préci, brzy zjisti, ze odmény a tresty jsou

pro n¢j irelevantni (Montessori, 2003).

3.1.8 Uloha u&itele v Montessori pedagogice

Marie Montessori ostfe kritizovala tradi¢ni piistup k vyuce, dominantni postaveni
dospélych ve Skolnim systému a skutecnost, Ze ucitelé i rodice ¢asto nedodrzuji pravo ditcte
na svobodny vyvoj a misto toho mu vnucuji své vlastni ndzory. Je podle ni nezbytné zménit
pohled dospélych na edukaci. V Montessori se pro oznaceni ucitele dava prednost pojmim
»pravodee® ¢i ,,vychovatel” (Zelinkova, 1997). Dukladné ptipraveny privodce a vhodné
prostiedi jsou kli¢em k efektivni a respektujici praci s détmi (Hillebrandova, 2020). Ukolem
dospé€lého neni dité ucit, protoze dité se uci samo. Jeho role spociva v tom, vést dité na ceste
zivotem, usmérnovat jeho duSevni i fyzickou €innost a zprostiedkovavat mu nové poznatky.
Dospély pusobi jako pasivni védecky pozorovatel ditéte, jehoz tikolem je odstranovat
prekazky, pfipravovat vzdélavaci materidl a analyzovat jeho projevy. Privodce musi plnit
funkci terapeutickou, diagnostickou, upeviiovani discipliny, organizacni, zprosttedkujici
(objasnujici) motivacni a aktivizujici (Zelinkova, 1997). Dle nékterych autort se vSechny

aktivity pedagoga daji shrnout do dvou zakladnich skupin:

Piimé (komunikativné-dialogické ¢innosti)

I kdyz podle filozofie Montessori dité pfichazi na svét s vrozenym planem vyvoje,
neni mozné ho nechat zcela samotné. Dité¢ samo o sobé nedokédze uskutecnit vSechno
a potiebuje pomoc dospélych. Béhem cCinnosti ditéte pedagog vyjadiuje souhlas, potvrzeni
a povzbuzeni. Pomaha ditéti vybirat vhodné predméty a materidly ptizplisobené jeho véku
a vyvojové urovni. Materidly sice nabizi, ale nevnucuje je. Pouze podnécuje zajem ditéte,

pomaha mu udrzet pozornost, pomaha pii osvojovani novych cviceni a dohlizi na dokonceni
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kazdé prace a nasledny uklid (Zelinkova, 1997). Vychovatel musi byt schopen rozliSovat
mezi skuteCnou soustfedénosti a aktivitami, ,,ve kterych se sily ditéte ztraceji uprostied

neporadku* (Rydl, 1999, s.30).

Muze se zdat paradoxni, Ze navzdory tomu, ze Marie Montessori uznava jen a pouze
svobodnou a samostatnou praci ditéte, stanovuje piredpoklady pro ,,vedeni spontdnni prace*.
Je tim mysleno, ze organizace Cinnosti je nutna, ale musi byt pii ni zachovan respekt
ke svobod¢, udrzovani nadSeni a nesmi dit€¢ omezovat v pohybu a ziskavani zkuSenosti. Tedy

nechat v§e probihat pfirozen¢ uvniti vychovatelem stanovenych hranic (Zelinkova, 1997).

V oblasti specidlniho vzdélavani je nezbytné, aby pedagog upravil principy
a adaptoval materidly pro specifické potieby déti s handicapem. Vzhledem k jejich mozné
sniZzené spontdnni aktivité je vychovatel povinen poskytnout témto détem vys$si miru pitimé
podpory, motivace a povzbuzeni. Montessori hovoifi o vychovné pomoci jako
o disciplinované lasce, ktera je podporovana rozumem, namisto jednoduchého vyhovéni
impulzivnim pocitim. Hlavni dovednosti vychovatele spo¢iva v promysleném uziti zadsad

(Rydl, 1999).

Nepiimé ¢innosti

Vychovatel sleduje, zaznamenava a hodnoti praci ditéte, jeho chovani a disciplinu.
Pozoruje, kdy dité zac¢ina pracovat, jak dlouho vytrva u jedné ¢innosti, jaké prace si vybira,
jaké déla pokroky, kolikrat opakuje jednotlivé cCinnosti a zaznamendva individualni
zvlastnosti pfi praci. Pii hodnoceni chovani vychovatel pozoruje potfadek nebo neporadek
pfi praci, zmény v chovani béhem prace a pfipadn€ nevhodné chovani. Dale pozoruje
projevy ruznych charakterovych vlastnosti, vyrovnanost reakci, ptratelské chovani a vliv
ditéte na chovani ostatnich. Disciplinu vychovatel zaznamendva a vyhodnocuje na zaklad¢
toho, zda dité plni ukoly, kter¢ mu byly pfidéleny, a zda se aktivné zapojuje pii praci
ostatnich. Rozliuje, jestli dit¢ aktivné pracuje na vyzvu nebo az na ptikaz. Kézen hodnoti v
nejSirSim smyslu, véetné zmeén v chovani a respektu ke spoluzakiim. V ramci tohoto aspektu
se vychovatel snazi podporovat budovani vzijemného ohledu a pomoci mezi détmi.
Spolupodili se na vytvafeni pracovniho spoleCenstvi, fesi Zivotni otazky déti a planuje

individuélni i spole€nou préci tak, aby byli vSichni spokojeni (Zelinkova, 1997).
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Pro GispéSny management zivota a aktivit ditéte je dtilezité brat v ivahu dva faktory:
roli vychovatele jako pritvodce a individudlni cviceni jako ¢innost ditéte. Priivodce by m¢l
dité sméfovat, bez vétsiho zdsahu do jeho prozitku, a zaroven by mél byt vzdy piipraven
se nevmeSovat jako bariéra mezi dité a jeho ziskavani zkuSenosti. Aktivni vedeni se realizuje
nepiimo skrze piipravu stimulujiciho a vékove pfiméfeného prostredi. Ucitel je tak v roli
organizatora zodpovédného za utvareni komplexnich ucebnich situaci, ve kterych ma dité
svobodu volby prostfedkl a ¢innosti (Rydl, 1999). Vychovatel piipravuje détem moznosti
prozivani, ziskavani védomosti a zkuSenosti. Pfipravuje pro n¢ rizné aktivity, véetné chvilek
ticha a cviceni praktického zivota. Zaroven utvaii vhodné podminky pro edukaci, s ohledem
na ¢as, prostor, obsah a struktury materialu. Sleduje i estetické kvality prostiedi, jako Cistotu,
potadek prostfedi a atmosféru Skolni tfidy (Zelinkova, 1997). Samoptiprava vychovatele
tkvi hlavné v budovani pozitivniho vztahu k détem a ke své praci s nimi. Proto je nezbytné,
aby m¢l vychovatel vyborné znalosti v oblasti své praci a piehled o ukolech, vyplyvajicich
z didaktického materidlu. To vyZaduje detailni reflexivni ptipravu a pozd¢jsi sebehodnoceni

(Rydl, 1999).

Jak jiz bylo zminéno, v Montessori Skolach je ucitel ditéti spiSe partnerem,
privodcem a radcem nez autoritou. To ale neznamend, ze je pracovni napli pedagoga
v Montessori Skolach jednodussi. VSechny jeho funkce vyZaduji metodicko-didaktické
znalosti, vnimavost pro néastup senzitivnich obdobi a hluboké poznani ditéte (Zelinkova,

1997).

3.1.9 Role asistenta pedagoga v Montessori pedagogice

Pozice asistenta pedagoga je legislativné ukotvena ve Skolském zakoné ¢.561/2004
Sb. Jak jiZ bylo vySe zminéno, je mozné vyuziti asistenta pedagoga jako podplrného opatieni
dle § 16. Jeho ¢innost v Montessori prostiedi se v mnoha aspektech prolina s roli ucitele.
Veékove smisené skupiny zakti vyzaduji vyssi délbu prace mezi privodci, a to zejména kvili
zachovani individudlniho pfistupu. Pfitomnost asistenta otevira pedagogovi moznost
kvalitni spolupréce, jelikoZ asistent s ucitelem jsou v neustalé interakci, planuji spole¢né
vyuku, podili se na eduka¢nim procesu a vytvaieji pro zZaky bezpecny prostor pro vzdélavani

(Zilcher, Svoboda, 2019).
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Pro asistenty pedagoga existuje jasnd metodika, a to jak obecn4, tak pro praci s détmi
s ruznymi typy SVP. Tyto metodiky zakladaji ramec prace asistenta pedagoga a jeho
kooperace s ucitelem a nemélo by tedy byt teoreticky mozné, ze zplsob prace asistenta
pedagoga se bude v jednotlivych Skolach, jakkoliv znatelné liSit, a Ze v nékterych tiidach
bude vyuzivan jako efektivni podptrné opatteni pro celé tiidy i ku prospéchu zaku se SVP,
a jinde nikoliv. AvSak z vyzkumu provedeného Joklikovou a Palounkovou (2017), ve kterém
srovnavaly miru a zptisob spoluprace asistenta pedagoga a ucitele v alternativnim a bézZném
Skolstvi, vyplyva, Ze i kdyz jsou alternativni a bézné skoly vyrovnané v oblastech jako jsou:
kooperace asistenta pedagoga nejen s ditétem s SVP, ale i s celou tfidou a oblasti kooperace
asistenta s ditétem ve vyhrazeném prostoru (pfi¢emz tuto spolupraci chapeme jako pozitivni
a zédouci, a ne pouze jako urcity druh segregace), v alternativnich Skolach se asistenti
a ucitelé mnohem Castéji spolecné pfipravuji na vyuku, jak celé tiidy, tak Zaki se SVP a také

zde asistenti méné Casto pracuji individualng s dit€tem mimo tfidu.

3.2 Zaci se SVP v kontextu Montessori pedagogiky

Vzhledem k tomu, ze ¢eské pravni ptedpisy ned¢€laji rozdil mezi hlavnim proudem
vzdélavani a alternativnimi Skolami, jsou Zaci se SVP v alternativnich $kolach inkludovani
podle stejného zékona €. 561/2004 Sb. § 16 jako Zaci v hlavnim proudu. Rodic¢e déti se SVP
mohou od pedagogicko-psychologické poradny dostat doporuceni ohledné vybéru vhodné
Skoly. Stru¢né feceno by to méla byt mensi Skola rodinného typu se sniZenym poctem Zaki
ve tfid¢, s individualizovanym piistupem k ditéti a idealné disponujici 1 asistentem pedagoga
ve tiidé. AvSak je pro rodice redlné takovou Skolu najit ve svém okoli? Vhodnym feSenim
této situace se tedy pak muze jevit volba nékterého typu alternativnich $kol, které mohou

prispét k naplnéni téchto aspektii svym piistupem k ditéti.

Déti se v Montessori Skolach pohybuji v prostedi, které je peclivé ptipraveno
a odpovida jejich potiebam. Edukacni metody a vyukové plany jsou ptizplisobeny
individualnim potifebam kazdého ditéte, takze mohou postupovat vlastnim tempem a mohou
si vybrat tkoly, které odpovidaji jejich zjmim. Kolektiv tfidy je rliznorody nejen vékove,
ale také z hlediska vykonnostnich schopnosti a stupné€ znalosti déti. Odpada tedy konkurujici
srovnavani, které si dité se SVP uvédomuje ve tfide pti frontalnim vyucovani. Odpada také

zahanbujici opravovani chyb pied ostatnimi spoluzdky a pociti selhani, diky moznosti
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sebekontroly zabudované v pomiickach. Individualizace uéebniho procesu a vnitini
diferenciace tfidy umoznuje zarazovat specialni terapeutickou péci. Zelinkova (1999) uvadi,
ze v praxi Montessori Skol se jevi jako nevhodné zatazovat do tfidy déti se stejnym
postizenim, jelikoz pak tvofi skupinu. Jako vhodné zastoupeni ve tfidé uvadi 75 % zaki
nepostizenych na 25 % zaka s postizenim. Ucitelé respektuji rozdilné tempo a potieby
kazdého jedince a svobodna volba prace umoznuje privodci piedvést handicapovanému
ditéti material odpovidajici obtiznosti. Privodci vénuji pozornost procesu vnitiniho
sebeutvareni ditéte a socidlni uceni ditéte probiha v ramci veékové smiSenych skupin
(Zelinkova, 1997). Socialni psychologové jiz po mnoho let oznacuji dovednost jedince
adaptovat se v prostfedi s riznorodymi vékovymi skupinami jako klicovou pro uspésné
zapojeni do spolecnosti. Proces socializace zac¢ind narozenim a pokracuje po cely Zivot,
pfi¢emZ obdobi Skolni dochazky tvofi vyznamnou ¢ast. Socidlni interakce mezi jedinci
rizného véku je povazovana za dilezity prvek pro rozvoj poznani a budouci Uspésné
fungovani jedince v realném svété. (Hajkova, Strnadova, 2010). Podle Rydla (1999) se zaci
navzdjem obohacuji pfirozenym zpisobem v oblasti kognitivniho a socidlniho uceni, coz lze
analogicky pfirovnat k rodin€ s vice détmi a otevienou komunikaci. Dle jeho slov vSak
»Montessoriovska pedagogika mize podstatné ulehcéit spolecné vyucovani a uceni
postizenych a nepostizenych zaki, ale nemiize vytesit v§echny problémy, které s integraci

souvisi “ (Rydl, 1999, s.40).

Nakonec je tfeba dodat, ze klicovym piedpokladem uspéchu spole€ného vzdélavani
je pochopeni toho, Ze Montessori pedagogika kvalifikuje, zatimco tradi¢ni pedagogika
praktikuje a lze ji pouZit nejen jako metodu vzdélavani. I samotnd Montessori pedagogika
ma své vlastni hranice, které nelze piekrocit a pokud bychom Montessori metodu chtéli
vyuzit pouze jako prostiedek integrace, setkali bychom se s cetnymi obtizemi. I kdyZ nebyla
primarné vyvinuta jako integrani pedagogika, tim, ze poskytuje vSem détem stejné
a efektivni zpisoby uceni a podporuje rozvoj jejich individualnich dovednosti a schopnosti,
ptispiva k piekonani rozdili mezi détmi nepostizenymi a rGzn€ postiZenymi, coZ je

povazovano za dulezity krok smérem k spolecnému vzdélavani obecné (Rydl, 1999).
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Prakticka Cast

V praktické casti diplomové prace predstavim vyzkum realizovany v konkrétni
Montessori Skole v prvnim trojro¢i. Pravé prvni roky zékladniho vzdélavani jsou velice
dilezitou fazi v zivoté kazdého jedince, béhem které se utvaii pilife pro proces celozivotniho
vzdélavani a rozvoj osobnosti. Je proto zcela zésadni, aby prostfedi ve Skole poskytovalo
kazdému ditéti optimalni podminky pro jeho celistvy rozvoj, ktery zaroven piedstavuje
zakladni kamen pro rozvoj celé spolecnosti. V nasledujici ¢asti prace nejprve objasnim cile,
metodologii vyzkumného Setieni, zdivodnim vybér respondentd, popiSu prostiedi a poté

pfedstavim zplsob analyzy a vysledky rozhovori s pedagogy.

4 Vyzkum a jeho cile

Vyzkumna ¢ast diplomové prace je tedy zaméfena na konkrétni Montessori Skolu
a ptistup uciteli prvniho trojroci ke vzdélavani zaka se SVP. Cilem vyzkumu je prozkoumat
nazory pedagogl na vzdélavani zakd se SVP v ramci Montessori pedagogiky, analyzovat
implementaci podpurnych opatfeni ve vybrané Montessori Skole a zhodnotit piilezitosti

a rizika, které Montessori systém vzdélavani t€émto zakim pfindsi.
V ramci vyzkumu byly poloZeny nasledujici vyzkumné otazky:

1. Jaky je postoj pedagogt vii¢i zakiim se SVP v Montessori systému a jaka podptrna
opatfeni jsou témto Zakiim v rdmci Montessori pedagogiky poskytovana?

2. Jaké faktory ovliviiuji socidlni zaclefiovani zaki se SVP v Montessori prostiedi
a jakou roli pfi tom hraji pedagogové, asistenti a dalsi aktéfi?

3. Jak probiha proces spoluprace mezi pedagogy, asistenty, Skolnimi poradenskymi
pracovisti, Skolskymi poradenskymi zafizenimi a rodi¢i z hlediska podpory
vzdélavani zakh se SVP ve vybrané Montessori §kole?

4. Jaké prilezitosti a meze ve vzdélavani zaki se SVP vnimaji ucitelé plsobici

v systému Montessori pedagogiky?
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4.1 Typ a metodologie vyzkumného Setieni

Vzhledem k charakteru zkoumaného tématu jsem se rozhodla zvolit kvalitativni
metodologicky piistup, ktery je podle Gavory (2000) vhodny k vytvofeni celistvého
a zéaroven vnitin¢ diferencovaného obrazu prostiedi. Dle Strausse a Corbinové (1999)
shromazd’uje kvalitativni vyzkum velké mnozstvi informaci o malém poc¢tu zkoumanych
osob, pfejima jejich perspektivu a tim odkryva, co je podstatou jevi, o nichZ toho jesté moc
nevime. Ziskava nové neotfelé nazory a detailni informace o jevu, které se kvantitativnimi
metodami podchycuji jen velmi obtizn€. Vyzkumnik v rdmci svého hledani vyznami a své
snahy pochopit aktualni déni produkuje podrobny a peclivy popis toho, co sledoval
a zaznamenal. SnaZi se v§e obsdhnout a nevynechat nic, co by mohlo pomoci objasnit situaci
(Hendl, 2005). Kvalitativni typ vyzkumu je pak vhodny pravé tieba v pifipad€, kdy se
vyzkumnik snazi odhalit podstatu néc¢ich zkusenosti s ur¢itym jevem (Strauss a Corbinova,

1999).

Dominantnim zptsobem sbéru dat jsou polostrukturované rozhovory s uciteli prvniho
trojro¢i. S Zadosti o rozhovor jsem oslovila vS§echny tfidni u€itele prvniho trojro¢i na vybrané
zakladni Montessori $kole, jelikoz jsou to pravé oni, kdo se denné vysokou mérou podileji
na vychové a vzdélavani v systému Montessori pedagogiky, a jsou proto nejspolehlivej$im
zdrojem informaci. M¢li by byt schopni nejlépe identifikovat a posoudit témata, ktera jsou
kli¢ova pro tuto diplomovou praci a jejich vypoveédi mohou poskytnout bohaty a hluboky
vhled do problematiky vzdélavani zakt se SVP v prostfedi Montessori. Polostrukturované
rozhovory nabizeji vyhodu pfipravenych tematickych okruhli pro diskuzi, ale zaroven
umoziuji vyzkumnikovi flexibilné reagovat na odpovédi respondentii. Participantim také
zustava Siroky prostor pro vlastni formulace a vyjadieni. Pro rozhovor s respondenty jsem
pripravila seznam otdzek. S ohledem na definovany cil vyzkumu a vyzkumné otazky byly
polozky rozhovoru peclivé navrzeny tak, aby komplexné pokryly klicové aspekty a dilezité
oblasti v rdmci zkoumané problematiky. Oblasti se tykaly informaci o Zacich se SVP ve
tfid€, poskytovanych podplrnych opatieni pro zaky s SVP, spoluprice mezi pedagogy
a dal§imi pracovniky, prostfedi a podpirnych prvki pro socidlni integraci zaki se SVP,

zapojeni rodi¢l do vzdélavaciho procesu a identifikaci vyzev ve vzdélavani zakh se SVP.
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Rozhovory s pedagogy byly doplnény o analyzu dokumentl. Za dokumenty
povazujeme ,takova data, kterd vznikla v minulosti, byla pofizena nékym jinym nez
vyzkumnikem a pro jiny ucel, nez jaky ma aktudlni vyzkum* (Hendl, 2005, s.204).
V ptipad¢ tohoto vyzkumu se jednalo o zpravy =z vysetieni zdka z pedagogicko-

psychologickych poraden.

4.2 Zpisob sbéru dat a vybér respondentii

Pro kvalitativni vyzkum je charakteristicky zdmérny vybér respondentd dle
stanovenych kritérii, ktera jsou podstatnad pro cil vyzkumného Setfeni (Svatidek, 2007,
s.103). Vzhledem ke zvolenym vyzkumnym otdzkam, bylo pro tento vyzkum kli¢ové, aby
osloveni respondenti byli aktivnimi pedagogy, kteti maji pfimou zkuSenost se vzdélavanim
zakl se SVP a pilisobi na prvnim stupni vybrané Montessori Skoly. Rozhovory probihaly
vétSinou po vyucovani, v pracovnim prostiedi (tfidach) respondentil, bez ptitomnosti dalSich
osob. Vzhledem ke zvolenému typu vyzkumné metody a rozsahlé osnové otazek,
se rozhovory Casto odklan€ly za rdmec vytyCenych oblasti, a tak n€kdy trvalo, vratit se
k ptivodnimu tématu. Jeden rozhovor trval primérné hodinu a pil. Respondenti odpovidali

na otazky bez problému a o tématu hovofili zcela otevien¢.

Samotny sbér dat probihal v pribéhu tinora a biezna roku 2024. Datum a ¢as rozhovort
byl s pedagogy domluven osobné, podle individudlnich moznosti. Seznam otdzek byl vSem
respondentim poskytnut pfedem pied samotnou realizaci rozhovori a byli seznameni
s tématikou zavére€né prace. Rozhovory byly nahravany, coZ zarucilo minimalizaci
dezinterpretace pii piepisovani a nasledné analyze rozhovort. Ugastnici vyzkumu byli
informovéani o anonymité jejich ucasti na vyzkumu a o nahravéni, zpracovani a analyze
rozhovorti a dokumentace ud¢lili Ustni souhlas. V analyze rozhovorii jsou tedy veskeré
informace ziskané¢ béhem vyzkumu prezentovany v anonymni podobé a k odliSeni
jednotlivych respondentii slouzi vyzkumnikem pfidélena &isla. Zakim, kteti byli béhem

rozhovoru zminéni, bylo pfidéleno pismeno.
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4.3 Charakteristika vyzkumného prostiedi

Vyzkumné Setfeni bylo provedeno na statni zakladni Skole, kterd se nachazi v Praze.
VétSina tiid této instituce se opird o zasady Montessori pedagogiky, kterd klade diraz na
individudlni potfeby déti a zakl, spojuje vzdélavani s praktickymi zkuSenostmi a uplatiiuje
komplexni piistup ve vzdélavani. Je zde realizovana vyuka prvniho i druhého stupné v
heterogennich tfidach, a to ve formé jiz zminénych trojro¢i (1-3. tfida, 4-6. tiida a 7-9.

ttida).

Ve $kole se v soudasné dobé vzdélava pies pét set zaki, piicemz, dle zpravy Ceské
Skolni inspekce, tvoti vyrazny podil Zaci se SVP, cemuz je piizpiisoben pocet podplrného
persondlu. Vzdélavaci cile vychéazeji zobsahu Skolniho vzdélavaciho planu, ktery
zpracovavaji pedagogové, je uzptsoben pottebam Montessori pedagogiky, jeji orientaci na
ekologii, piiznivé ucebni klima a zdravy Zivotni styl. Skolni poradenské pracovisté disponuje
Sirokym a kvalifikovanym tymem. Poradenské sluzby pro zaky zabezpecuji vychovna
poradkyné a specidlni pedagozka ve spolupraci s psycholozkou pedagogicko-psychologické
poradny, ktera se orientuje na poradenskou praci uzce spojenou se zaclenovanim zaka se
SVP. Skolni specialni pedagozka se soustfedi na napravy vyvojovych poruch uleni
jednotlivych zakl. Na prevenci socialné patologickych jevil se participuje Skolni metodicka
prevence ve spolupraci s,KiVa tymem*™ (KiVa je program proti Sikané¢ navrzeny

a vytvoreny na zaklad¢ védecky ovétrenych vysledkl finskou univerzitou v Turku).

V soucasnosti Skola potfada pro zajemce né€kolikahodinovou prednaSku, kde jsou jim
odprezentovany principy tohoto typu vzdélavani a filozofie Skoly a nasledné jsou jim
zodpovézeny vSechny jejich dotazy. Také mohou se svymi détmi navstivit takzvané dilnicky,
kde si déti mohou vyzkouSet n€které pomicky bézné¢ vyuzivané pii vyuce. Pii téchto
dilni¢kach jsou déti zaroven pozorovany ucitelkou, kterd nasledné s rodi¢i probira jejich

schopnosti a dovednosti (napf. schopnost pracovat na pomiicce a dokon¢it praci).

Pro realizaci vyzkumu v prvnim trojro¢i mé vedlo hned nékolik diivodi. Mladsi Skolni
vek je podle Matéjcka (1998) obdobi jakéhosi dozravani. Dosud si dité pfevazné hralo, ale
v tomto obdobi se jeho dusevni funkce rozviji do takové miry, ze je schopno soustavného
Skolniho vzdélavani, dovede se soustiedit a s uritou davkou odpovédnosti vybirat

a dokoncovat tkoly. Dité také ziskava vztah k praci a spolupréci a pokud si tento vztah
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nevytvori, mize citit ménécennost a reagovat rezignaci (Pugnerova, 2019, s. 47). Pravé
v prvnich letech po nastupu do zakladniho vzdélavani mohou byt prvné identifikovany rizné
vzdélavaci obtiZe a ve spojitosti s nimi zde mohou byt realizovany prvni preventivni zasahy,
které by mély zabranit prohlubovéani téchto obtizi. Efektivita podptrnych opatfeni
a citlivy pfistup k ditéti mize polozit zakladni kameny pro budouci akademické uspéchy

a zaroven uspésny socialni rozvoj ditéte.

V kazdé¢ tid€ prvniho trojroci se v soucasné dob¢ umisténo 2224 zak, coz pii plném
poctu odpovida vzorci, kde je pridéleno 8 déti na kazdy rocnik a zéroven je zachovano
vyrovnané zastoupeni chlapct a divek v kazdém ro¢niku. V jednotlivych tfidach prvniho
trojroci se pristup k vyucovani mirné 1isi v zavislosti na preferencich jednotlivych pedagogt
a potfebach zaki. To se odrdzi také v raznych pfistupech k vytvafeni tydennich pland.
Nékteré tfidy dostavaji tydenni plan kazdé pond€li, coZz umoziuje flexibilné ptizplsobit
vyuku aktudlnim potifebam, zatimco jiné tfidy dostanou v zafi ro¢ni plan, rozélenény na
jednotlivé tydny. To jim umoznuje postupovat v planu individualnim tempem a zaroven
sledovat dlouhodobé cile. Zaci ve viech tiidach maji moznost p¥i volné praci i pii praci
s pomuckami pracovat jak individudlné, tak ve skupinach. Pfi vyuce ucitelé zdamérné zatazuji

individualizovanou a diferencovanou praci v kombinaci s frontalnim vyuc¢ovanim.

Na zacatku roku se kond pro rodi¢e hromadna informativni schiizka a dale béhem
Skolniho roku je kontakt s rodi¢i realizovan prostfednictvim tzv. tripartit (setkani rodice,
ucitele a ditéte), které se konaji tfikrat. Pred tripartitou vyplni rodi¢ s ditétem kratky
dotaznik, ktery pak pfi tripartité spolecné probiraji s pedagogem. Dité v dotazniku reflektuje,
co se mu dafi ¢i nedafi, a co mu vyhovuje a nevyhovuje. I rodi¢ ma v dotazniku prostor
vyjadiit svad pfani a piipadné obavy. K pribéznému hodnoceni zakli vyuzivaji ucitelé
zakovska portfolia, diagnostické pozorovani prace zakl i znalostni testy. Zavére¢né slovni
hodnoceni (vysvédceni) vychdzi z pfedem stanovenych kritérii, ktera odrazeji jednotlivé
urovné znalosti a dovednosti.

Déti prvniho trojroci absolvuji vzdélavani kazdy pracovni den po dobu 4-5 vyu€ovacich
hodin, které jsou rozdéleny do dvou vyucovacich blokil, mezi kterymi je dvaceti minutova
(svacinova) piestavka. Tti dny v tydnu je po skonceni vyuCovani zafazen hodinu a pil

dlouhy odpoledni program, ktery ¢aste¢né nahrazuje ¢innost Skolni druziny, a ve kterém maji
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déti moznost vénovat se tematickym tvofivym ¢innostem souvisejicim s aktudln€ probiranou
latkou. VétSinu dne se déti vzdélavaji spolecné, ale na nékteré piedméty jsou rozdéleny podle
ro¢nikd a michaji se sjinou tfidou (napt. v ramci télesné vychovy, anglického jazyka
a CLILu — tj. obsahov¢ a jazykové¢ integrovaného uceni). Ke tfidam je ptifazeno respirium,
kde mohou Zaci pracovat ¢i relaxovat a je pln€ vybaveno Montessori vyukovymi materialy.
Tento prostor je vyuZzivan jako tiché misto, kde €asto pracuji najednou Zaci z rliznych tfid,
a které slouzi ke cteni ¢i individudlni a skupinové praci. V kazdé tiid€ je pfitomna jedna
ttidni ucitelka a dva asistenti pedagoga, ktefi jsou uciteli k ruce a vénuji se b&hem

vyucovaciho procesu vSem zakim.

Obrazek 3 - Ukdzka Montessori tridy ve vybrané Skole
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4.4 Analyza dat

Zpracovani a analyza ziskanych dat probihala formou tematické analyzy, ktera predstavuje
flexibilni nastroj, ktery zdroveil umoziuje komplexni a podrobné zpracovani dat. Je Casto
vyuzivana k ziskani odpovédi na vyzkumné otazky vztahujici se k lidskym zkuSenostem,
postojim a nazoram. NejCastéji je tato metoda vyuzivana v psychologii, ale lze ji pouzit
1 vmnoha typech behavioralnich, socialnich a aplikovanych véd (Hendl, 2016). Braun
a Clarke (2006) vymezuji tematickou analyzu jako ,metodu pro identifikaci, analyzu
a odkazovani ke vzorim (tématiim) v datech* (Braun, Clarke, 2006, s.79). Existuje hned
nekolik riiznych zplisobi, jak k tematické analyze ptistupovat (napf. sémanticky, induktivni,
deduktivni, latentni aj.). Vzhledem k povaze a tematickému zaméfeni vyzkumu, byl vyuzit

induktivni zptsob, pii kterém je kddovani a navrh témat urcen obsahem dat (Hendl, 2016).

Jednotlivym krokiim tematické analyzy piedchazi transkripce dat, tedy doslovné
pfepsani zvukové stopy do pisemné podoby. Postup pfi tematické analyze je rozdélen do
Sesti fazi, pficemz je v pribéhu nezbytné se k jednotlivym fazim vracet a pifipadné je

opakovat, aby nedoslo k mozné ztraté¢ vyznamnych dat. Zminénymi Sesti fazemi jsou:

1. Podrobné seznimeni vyzkumnika s daty — Opakované Cteni a zkoumdani dat
s cilem proniknout do jejich podstaty a odhalit jejich vyznamné ¢asti.

2. Generovani pocatenich kodi — Generovani prvotnich kodi, které odhaluji
vlastnosti dat a selektovani téch, které jsou vyznamné pii zodpovidani vyzkumnych
otazek.

3. Hledani témat — pfezkoumani kodu s cilem jejich roztfizeni a konstrukce SirSich
vyznamovych vzorcl (témat).

4. Revize témat a jejich prozkoumani — Kontrola kvality vzniklych témat pomoci dat,
aby se vyzkumnik piesveéd¢il, ze vznikld témata obsahuji spolehlivé informace
a ujistil se, Ze maji vztah k vyzkumnym otazkam.

5. Definovani a pojmenovani témat — Podrobné zkoumani jednotlivych témat a jejich
rozsahu, charakteristik, zaméteni. Nasledn€ jsou témata vystizn€ pojmenovavana na
zaklad¢ jejich podstaty.

6. Priprava a podani zavérecéné zpravy — ZaveéreCna zprava propojuje analytické

vypravéni, datové extrakty i kontextualizaci s literaturou.
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(Hendl, 2016 ; Braun a Clarke, 2006)

Béhem analyzy dat byly peclivé dodrzovany pokyny zminénych autorti a pro ovéieni
a zaznamenani vSech dilezitych a podstatnych informaci byly nékteré kroky provedeny
opakovang. V piepsanych rozhovorech byly nejprve vyznaceny Casti, které se zdaly byt
zajimavé ¢i vyznamné, a které bylo mozné pouzit k dalSimu zpracovéani. Na zékladé¢ této
primarni analyzy bylo mozné identifikovat prvotni kédy. Vzniklé kody byly postupné
upravovany a seskupovany podle jejich obsahové podobnosti. Naslednym krokem po
kodovani a seskupeni témat do kategorii bylo prezkoumani sesbiranych dat. To prob&hlo
formou opétovného prostudovani vSech vzniklych pasazi a porovnavani jejich obsahu
s tématem. Poté byly v§echny pfepsané rozhovory opétovné prostudovany, aby bylo mozné
téma utvrdit, doplnit je o nove nalezené aspekty a posoudit, do jaké miry jsou vznikla témata

relevantni pro tento vyzkum. Poslednim krokem bylo pojmenovani jednotlivych témat.
5 Interpretace vysledkt vyzkumu

Nasledujici ¢ast prace se zabyva rozborem a deskripei probehlych rozhovori s pedagogy
pusobicimi v prvnim trojro¢i ve vybrané Montessori Skole. Fragmenty rozhovord jsou
seskupeny do péti tematickych celk, které tvoii oblasti dilezité k zodpovézeni vyzkumnych

otazek.
1. Déti se specialnimi vzdélavacimi potfebami pohledem pedagogii

Vsichni dotazovani respondenti uvedli, Ze se v jejich tfid¢é vyskytuji déti, které Ize
identifikovat jako zdky se speciadlnimi vzdélavacimi potfebami, ktefi maji pedagogicko-
psychologickou poradnou stanovené podpiirné opatieni druhého a vyssiho stupné.
V nékterych tfidach tvoii zaci se SVP vyznamné zastoupeni, zatimco v jinych je jejich podil
jen minimalni. Uvadéné diagndzy tvorily pestrou paletu pifipadi od zakl s odliSnym
matefskym jazykem, pies rizné druhy poruch uceni a chovani az po zaky mimotadné nadané

a jedince s poruchami autistického spektra.

Ke kazdému z uvedenych vyucujicich bude pfifazena ukazka vysledkil vysSetfeni
pedagogicko-psychologické poradny jednoho zjeho 74k, kterého pfi diskuzi zminovali

nejcastéji. Dulezitou soucasti téchto posudkll jsou doporucend podplrnd opatieni, ktera
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pedagogicko-psychologickd poradna stanovuje béhem vySetfeni, a kterymi se budeme

nasledné v této praci zabyvat.

Ve tidé Respondenta 3, kde se vzdélava 24 zaki, je naopak zastoupeni zakt se SVP
minimalni: Tak mam teda jednoho chlapecka, ale ten ma, jak jsem rikala, o té nemoci. A ma

sice to podpurné opatieni 3 dokonce. Ale nema individualni plan...

Zivéry vySelFeni Zdka podstainé pro vzdélavdni a pobyt Zdika ve Skole

J. je mily, komunikativii chlapec s chronickym onemocnénim (steroid-
dependentni nefroticky syndrom), se ktervin souvisel v minulosti delsi
pobyt v nemocnici a dlouhodobd absence ve vrstevnické skupiné ve
véku, kdy tuto skupinu déti potrebuji. S onemocnénim souvisi omezeni
vétsi fyzicke zatéZe a nutnost pravidelnych procedur a opakovanych
navstéy lekari. V jednotlivich oblastech se aktualni vyvoj pohyvbuje v
priméry az nadpriméry, silnou strdankou je zrakové vmimdni a
rozlisovani. Mirné slabsi. ale stale velmi pélme je i shuchové vnimani a
pameét. V socialni oblasti jde spise o introvertné ladéneho chlapce, v
individualnim rozhovoru reagoval adelvamé, ale odpovidal spise
usporné. Vindividualnim kontaktu rovméz pracoval s pélmou pozornesti,
ochomeé, ale ne se zjevmym zajmem, spise se snahou vvhovét, nedaval
najeve radost z uispesné zvliadnutého tikolu.

U chlapce je ndpadny rozdil ve schopmosti koncentrovar se a
- Individualizace: vlidné a zaroveii spolupracovat v individualnim kontaktu a ve skupiné. V prostiedi skolky
diislecdné pedagogické vedeni byvla schopnost koncentrovat se na rizené éinnosti oslabena, a soucasné
- Stukturalizace: jednoznacné uspordddni | byl velmi patrna J. obava = chyby. Casto nereagoval pri zaddni tikolu
prostredi casu a ¢innosti celé skupiné, na otazky mirene primo na néj odpovidal slovem ,, nevim",
- Vizualizace: vyuZiti ndazormych pomiicek ackoli se opakovanym dotazovanim wkazovalo, Ze odpovéd zna. Jindy
obrazky, fotografie. manipulativii ponnicky | se naopak hned hiasil, kdyz znal odpovéd, pokud ale nebyl vyvoldan,

- Morivace: ¢astejsi prubézné ujisteni a rvchle se se opét stahl. Postupné se naucil kooperovat s détmi pri
ocenént snahy skupinove praci. vadeéji viak pracoval sam. Velmi tézke pro néj byvlo
- Podpora koncentrace pozornosti a koncentrovat se pii komunimim kruhu, projevovalo se to zvysenym
prevence tmavy: nabizet aktivity pro motorickym neklidem, neschopmosti zapojit se.

celkove =klidnéni

- Rozvej socialnich kompetenci: davat
Jednoducha vysverlent déjium a
souvislostem v ramei kolektivi

Obrazek 4 - Ukdzka podpiirnych opatieni pro dka J.

Respondent 1, v jehoZ tfid¢ je 23 Zakd, z nichZ ma tém¢éf tretina zaki pedagogicko-
psychologickou poradnou stanovena podplrna opatfeni, udava rozsahly ptehled: Pét je
papirovych, tri jsou zatim bez papiru. T. a L. jsou mimoradné nadani, V. s poruchou
autistického spektra, M. s nerovnomérnym vyvojem, O. s neurovyvojovou poruchou...Jo a to
jsme vlastné jesté zapomnéli, Ze mame tii bilingvni deéti. Tento respondent nejcastéji

zminoval zaka M.
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Zdvéry vysSetieni Zdka podstatné pro vidélivdni a pobyt Zika ve Skole

M. spolupracuje po celou dobu vysetreni v pomalém psychomotorickem
tempu. Uneékteryeh tkolit potrebuje vetsi ,, napovedu " nez tikol pochopi.
Nejvétsi napadnosti je jesté pretrvavajici patlavost v reci, misty je re¢
nesrozumitelna. Dovede napr. postrehnout chybéjici detaily na
obrazcich, ale neumi je pojmenovat. Vivoj rozumovych schopnosti
postupiije 1 M. \yrazné nerovnomerné, aktualne se celkové nachazi v
pasmu podprumeéru. Prevaha schopnosti je v neverbdlni (ndzorne)
sloZce intelektu aZ na podpriomérny vwkon ve vizuomotoricke koordinaci.

Verbalni schopnosti jsou oslabeny do vyrazného podprimeéru, vazne

‘ zejmeéna oblast védomosti a kratkodobé paméti. M pise tiskace, v

N nékterveh slovech se odrazi jeho logopedicka vada (napise misto ,, vari"

,vazi”). Ve éteni dominuje tzv. tiche cteni, kdy si M potichu vvhilaskuje

Podpiirnd opatieni slovo a pak ho relme nahlas. Doporucuji podpiirné opatieni 3.stupne,

Metody vwuly: asistenta pedagoga, tolerovar pomalejsi psychomotoricke tempo,

- prodlouzeny wilad a proevicovani hlasitvm hlaskovanim odbouravat tiché cteni, ktere v disledku dité

-prodlouzeni ¢asu na dokonceni a kontrolu | zdriuje. Zavér. Nerovnomérny vivoj rozumovveh schopnosti aktudlné

-poskymuti vice casu na prectent zadani oslaben celkové do pdsma podpriméru. Pomalé psychomotorické

- poskvtnuti delsiho ¢asu pro psani - tempo, vyrazna dyslalie. Doporucuji intenzivii ndpravu reci, ve skole
castéjsi kontrola behem \wuky podpitimé opatieni 3.stuphé s asistentem pedagoga

Obrazek 5 - Ukdzka podpirnych opatreni pro 3ika M.

Respondent 2 vede tfidu, ve které se v soucasnosti vzdélava 24 zaku. Jako priklady
zakl se SVP uvadi: Mdame tady R. a ten ma tézkou vyvojovou dysfazii plus ADHD a vSechny
dys, které existuji. Takze ten ma jako takovy koktejl vieho. Jo, jesté mame tady jednoho, a to
je zase T.a to je zase zak mimoradné nadany. Respondent 2 se nejcastéji v rozhovoru vracel

k chlapci R.

Zdvery vySetieni Idka podstainé pro vidéldvdni a pobyt Iika ve §kole

Chlapec je v evidenci klinicke psycholozky: Vivej chlapce s piivodné
tezs1 formou vyvojove dysfazie postupuje nerovnomérné. Aktualni
wkonnost je ve srovnani s minulvim vySetienim funkcéné snizena I dolni
hranici pasma siroké normy. v klinickém obrazu nyni spise, nez dopady
poruchy recove dominuji projevy ADHD a poruch exekutivnich. Rezidua
wvojove dysfazie jsou ale patrma, jak na vovne samommeho
Jonologického uchopeni. tak pri porozuméni abstrakméisim pojmiim, a
pri wuce se vwhledové mohou manifestovat dvsoertografii a verbaini
‘ dvskalkulii, v¥vojova dyspraxie dysgrafii Pres lehkou nezralost
zrakového wvnimani se chlapec naucil phmule slabikovat. Mira
‘d Bh podpiirnych opatieni pro vyuku bude pristi tvden konkretizovana ve
spadove PPF, chlapec bude zcela jisté potiebovat dopomoc asistenta
pedagoga. V pripade potieby je mozno moznosti ovlivnéni priznaki
- Prace s pozornosti - stifidani ¢innosti, ADHD konzultovat s pedopsychiatrem.
potreba relaxace, ocni a fyzicky kontakt
- multisenzorialni pristup
- wuZivani nazornveh ponuicek a
vizualizace uciva
- klid a vyrovnanost pedagoga (nervozita
se na dité prendsi) dité potrebiije
Jednoduchou a jasnou kemunikaci - chvalit
i za snahu - celkové mené psant nepsat v
casovém stresu
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Ve tfidé Respondenta 4, se dohromady vzdélava 24 zakt. Uvadi, ze v jeho tiide je
vysoké zastoupeni zaki, ktefi maji druhy a tfeti stupent podptrnych opatteni: Mezi druhdky
mame chlapce, jehoz materskym jazykem neni CJ a pak jednoho s druhym stupném podpory.
A mezi tretaky kluka s ADHD, holku s velmi pomalym pracovnim tempem a podezienim na

dyskalkulii a chlapce s dyslalii a tretim stupnem podpory.

etieni Zdka podstatné pro vzdéldvini a pobyt Zdka ve Skole

Dobre spolupracujici klidna divka s pomalejsim pracovnim tempem.
voj jejich rozumovveh schopnosti probiha vvrazné nerovnomeérne.
Celkové se jeji schopnosti pohybuji v pasmu primeéru. Vykvy ve
wwkonech jsou jak ve verbalni, tak i v neverbalni slozece schopnosti.

A ma kvalimi  (lehce nadpriimérné) verbalné-logicke mvsleni,
podprimérnd je i tiroven poctii (pouiivd prsty) a porozuméni socidlnim
situacim. V neverbalni sloZce selhava v iikolu na souhru vuky a oka
(vizuomotoricka koordinace), vvkon je velmi pomaly, deficitni. Vikon ve
cteni je hluboce podprimeérny, pomaly, obsah precteného je velmi
struény (nicmené vystihujici). V pisemmém projevu se objevuji cemé
chyby  specifického  charakteru (nerozliseni tvrdvch a  mékkych
souhlasek, nejistota v pouZivani velkyech pismen, zamény pismen. Jednd
se o dysortografii a tézsi formu dyslexie. Vzhledem k obtizim v
matematice lze wsuzovat na dyskalkulii. Matce byvla doporucena

Podpiirnd opatieni navitéva specidalni pedagozky v PPF, kterd se dyvskalkulii zabyvva.
- prodlouzeny vviklad a procvicovani Doporucuji podpiirné opatieni 3.stupné a asistenta pedagoga.

- prodlouzeni éasu na dokonceni a kontrolu | Zdvér: Virazné nerovnomérny viveoj rezumovych schopnosti celkové
- poskymuti vice éasu na piecteni zaddani prumémych. Pomalé psvchomotoricke tempo (deficimi wkon ve
- Castéjsi kontrola béhem vyuky vizuiomotoricke koordinaci). Dysortografie, dvslexie a susp. dvskalkulie.
-rozlisovani specificky:ch chvb od Podpiirné opatieni 3.stupné a asistent pedagoga.

pravopisnych

- metody zohlednuijici pomalejsi tempo
(moZnost zadat kratsi praci - zkrdaceny
diktat, zadat méné prikladii, zadat 1ilohy s
mensi obtiznosti - dopomoc 1. kroku pri
resent niloh zvl. v matematice

Obrdzek 6 - Ukdzka podpiirnych opatieni pro ika A.

Ucitelky ve vybrané Montessori Skole vSak také zdiraziuji, ze kazdy zak v jejich
tfidé ma sva jedine¢na specifika, potteby, schopnosti a dovednosti.: V této tride, od prvniho
az do posledniho, kazdy ma néjakou svoji zvlastnost. A nejednu, hodné. Na néco si musis dat
vetsi pozor, na néco si musis dat mensi pozor. Kazdy to dité je néjakym zpiisobem svy. Néco
potiebuje néjak a néco potrebuje jinak. A prosté - funguje to. Tyto opakované vyroky
reflektuji pfistup charakteristicky pro Montessori filozofii - tedy dlraz na individualizaci
vzdelavani a respekt k rozmanitosti potieb zakia. Kazdé dité je zde vnimano jako individudlni
osobnost s vlastnimi silnymi strankami, ale také oblastmi, na kterych je tieba pracovat. Tato

riznorodost vyzaduje od ucitelli zna¢nou davku flexibility a schopnost ptizpisobovat svij
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ptistup k vychovné vzdélavacimu procesu tak, aby piedstavoval adekvatni podporu pro
kazdého zaka.

Ucitelky vSak zaroven odmitaji tvrzeni, Zze Montessori vzdélavaci systém je vhodny
pro kazdé dité. Nekteré déti se potiebuji porovndvat, potiebuji soutézit. Ze opravdu je to
Jjejich vnitini potreba a vlastné je to motivuje. To je viitbec nevhodné pro deti, ktery nemaji
zadnou autoregulaci...deéti, ktery jsou prilis rozvolnény, tak dost casto potrebuji, aby jim
nekdo 7ikal, co maji délat. A viastné taky trpi, protoze tady jim to nerikame dost
(Respondentl). Dle respondentti je Montessori metoda vzdélavani vhodna a efektivni pro
déti, které jsou samostatné, zvidavé, vnitiné motivované, cilevédomé a schopné udrzet
respekt nejen k dospélym, ale i ke spoluzdkim. Respondent 4 uvadi, ze: Bez vnitrni motivace

Jje uspéch v tomto systému jen tezko dosaZitelny.

Ani pro kazdého rodice, a ptedevSim pro vychovny styl kazdého rodice, neni tento
systém vhodny. A neni to ani pro kazdého rodice. Protoze mame i rodice, kteri vyzaduji
néjakou disciplinu, néjaky rad. A tady treba zas uplné nejedeme, vis co, znamky, poznamky,
do ukolnickii ukoly, kazdy den zapiste si tam to a to. Ale jsou rodice, kteri ti narovinu reknou
na tripartite, budte na néj tvrda, klidné na néj zvednéte hlas, donutte ho tohle a tohle. Takze,
neni to pro kazdé dité a neni to pro kazdého rodice (Respondent2). Pro Montessori se jevi
jako vhodny rodi¢ ten, ktery je podle slov respondentli ,,naladény na vychovny styl
Montessori®, nestavi svou vychovu na odménéch a trestech, aktivné se podili na vzdélavani
svého ditéte a komunikaci se Skolou a zaroveil dohliZi na dodrZzovani fadné skolni dochazky,
a to hlavné z toho diivodu, Ze z4sadni soucasti vzdélavani v prvnim trojroci jsou, kromé
pracovnich listl a sesiti, hlavné pomucky, které rodi¢e nejsou schopni ve vétsing ptipadi

doma nahradit.
2. Podpirna opatieni v Montessori systému

Jak jiz bylo vySe zminéno, zaci se SVP maji narok na bezplatna, Skolou poskytovana
podptrna opatieni. Tedy na nezbytné Upravy ve vzdelavani, které odpovidaji potfebam
a zivotnim podminkdm ditéte. Z vySe uvedenych zavérG vySetfeni z pedagogicko-
psychologickych poraden lze vycist konkrétni ptiklady podplrnych opatieni, ktera byla
navrZzena pro zaky ve vybrané Montessori Skole. Tato opatfeni vétSinou zahrnovala

prodlouzeny ¢as na zpracovani a kontrolu ukoli, podporu v emocionalni a socialni oblasti,
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Castéjsi kontrolu béhem vyuky, individualni podporu v ramci vzdé€lavacich aktivit, vyuziti
asistenta a ve vyjimec¢nych ptipadech i metody zohlednujici pomalejsi tempo (napi. zkraceni
zadani). Respondenti vSak béhem rozhovori poukazovali na univerzalni pfistup
pti poskytovani mnoha z téchto podptirnych opatieni v Montessori prostiedi: Rekla bych, Ze
v Montessori uplné nejzajimavéjsi je to, ze vlastné ta podpurnd opatreni poskytujeme vsem.
Protoze treba poradna v téch papirech, kdyz nam pise doporucent, tak nam doporucuje treba
prodlouzeny cas na kontrolu - to nedélam jenom pro deti se SVP, délam to uplné pro vsechny.
Kazdy ma na tu praci tolik casu, kolik potrebuje. TakzZe nékdo tu samostatku udeld za 20
minut a nékomu ji necham dvé hodiny. To udelam pro vsechny, nejenom pro ty SVP
(Respondentl). Poskytovani podplrnych opatfeni v§em zakiim bez ohledu na jakakoliv
znevyhodnéni podporuje inkluzivni ptistup ke vzdélavani, ktery respektuje rozmanitost zaki
a jejich specifickych potieb. Snaha o implementaci nékterych téchto opatieni vSak pfinasi

pro Skolu nesnadny ukol - zajistit odpovidajici (finan¢ni a personalni) prostiedky.

Nazory pedagogii na to, zdali je potifeba néjakym zptisobem upravovat vzdélavaci
proces téchto déti, se v n¢kterych ohledech rozchazeji. Shoda vSak panovala v ndzoru, Ze
pedagog musi détem se SVP vénovat mnohem intenzivnéj$i miru své pozornosti a je potfeba
Castéji usmeérnovat jejich praci a soustiedéni. U nich je potieba mnohem vic ptat na to, jestli
vi, co maji tedka délat, na cem ted pracuji, pripoutat je k té praci a nenechat je tam jen tak
prokrastinovat. Opravdu sledovat ty jednotlivy kroky toho procesu mnohem jakoby castéji a
intenzivneji (Respondent 1). Podobné zkuSenosti sdili i Respondent 3: On prosté nedokaze
udrzet pozornost, rusi a kolikrat mam pocit, Ze viitbec nevnimd, co si povidame. Takze na
krouzku, kdyz jdeme na néjaky téma z kosmicky, tak on prosté si tam hraje s ucebnicemi.
A tak se snazim jakoby ho neustale vtahovat. Vtahovat mu tu pozornost, praveé néjakym treba

dotazem nebo ukolem.

Respondenti se také shodli na tom, Zze 1 ptesto, ze vedou dité k samostatnosti
a odpovédnosti za vlastni uceni, je tteba béhem tydne Castéji zatazovat individudlni praci
ucitel-zak ¢i asistent-zak, coz ilustruji vyroky Respondenta 1 i 2: Nebo kdyz potom deélaji
néjakou samokontrolu, tak bezné deti necham udélat samotny. Ale s M. si na to sednu a treba
mu do toho nekecam, ale treba si néco opravuju a po ocku dohlizim, jestli to opravu

doplnuje. Nebo mu treba reknu: ,,M., ja tady potiebuji opravit sesity, ale ty mi to Fikej ta
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zditvodnéni. Proc tam pisu tedka tvrdy Y?“ (Respondent 1). Takze jo, vilastné, pracuje s
nami, ja se teda snazim ho zacleiovat do vsSech aktivit, které delame, ale jsou dny, kdy
opravdu potiebuje jit bokem, takze viastné s asistentkou chodi bokem tady do respirka,
pracuji si tam jeden na jednoho, prosté v pohodicce a v klidu (Respondent 2). Casté
vyuzivani asistentky pro individudlni praci vSak neni vSespasné feSeni, jak dodava
Respondent 3: Nemiizu ale k nemu porad davat asistentku, protozZe se snazZime, aby jako
necitil tu eliminaci z té tridy, Ze jako tam furt musi nekoho mit u sebe. Je tedy tieba odhadnout
piijatelnou hranici mezi podporou a samostatnosti, ktera nebude na dit€¢ Zzadnym zptsobem

negativné upozoriovat.

Mee

Dale respondenti uvedli, ze détem se SVP ,,nendpadné* poupravuji postup pii praci,
ostatnich deti, Ze presné, ja tam treba udelam kiizek na konci té linky a reknu: Tady mas
néjakou chybu, zkus ji najit. Ale u J., bud’ jakoby reknu konkrétne, hele, tady v tom slové mas

chybu. Nebo treba asistentka to s nim prochazi a spolu si to pak vysvetluji (Respondent3).

Vyraznégji upraveny vzdélavaci proces se projevuje u zakil mimotadné nadanych.
Nékterym mimotadné nadanym zakiim ve vybrané skole je totiz umoznéno béhem tydne
navstévovat hodiny matematiky ve druhém trojro¢i nebo mit nékteré dny v tydnu domaci
vzdelavani, kdy je jejich vzdélavani v kompetenci rodict. Také mohou vyuzivat pomiicky

urcéené pro vyssi rocniky (Respondent 2 a 4).

Jak uZ bylo vySe uvedeno, nékteti Zaci maji z pedagogicko-psychologické poradny
doporucené snizené mnoZstvi uciva (napft. kratSi diktat, méné ptikladii aj.). V nékterych
pripadech je vSak uprava vzdélavacich (tydennich) plant a ,,zjednodusovani“ pomticek
z velké casti v rezii uciteli ve shodé se Skolni specidlni pedagozkou a rodi¢i. Néazory
pedagogli na Gpravu plant jsou rozli¢né. Prikladem je Respondent 4, ktery uvadi, ze v jeho
tfid€ maji n€kteti Zaci upravené mnozstvi tkoll v tydennim planu, pti¢emz: Ucivo je stejné,
ale lisi se mnozZstvim prikladu a ukolu, které musi deti vypracovat. Dal§im ptikladem Gpravy
tydennich plant je vyrok Respondenta 2: Momentalné jsme se domluvili, jako i s rodici, Ze
to ve Skole trosku osekame. TakzZe neudeéld, z tech trech velkych doplnovacich sloupcu
vSechno, prosté jeden a piil skrtneme, a udéla, aspon, co miize. Domluvili jsme si, Ze to

nechame napsané v planu, a zZe oni to s nim dotahnou doma. Maji néjaké doucovani... Takze,
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Jjako, takové ulevy, jako, trosku ma, i treba kratsi diktat. Avsak Respondent 2 se také zminuje
o riziku zneuzivani této flexibility ze strany zéka: Ale u toho R. to moc nechci délat, protoze
on to hodné zneuziva. Pak chodi a vysmiva se détem: ,, Haha, ja to nemusim a vy to musite! .
Z tohoto a dalsich diivodu se proti ,,osekavani* a upravam tydennich plant stavi Respondent
1, ktery tvrdi, ze plan by mél byt upravovan pouze v naprosto extrémnich piipadech, jakym
je naptiklad vyrazné snizeny intelekt zéka. Ten plan by mél byt opravdu nastaveny tak, aby
ho zviadli vsichni. Ten plan je median pro né. A hlavné je to néjak vylucuje v jejich
mentalnim sveéte, zvlast' v tom prvnim trojroci, protoze jakmile nékdo ma néco jiného, tak je
to v nepordadku. Protoze ve chvili ditéti zacnes upravovat jakoby rozsah toho uciva nebo
zacnes treba zmenSovat ten tydenni plan nebo sniZovat ty vystupy, tak to uz neni ale
inkluzivni. To uz ho exkludujes. No prosté ,,jsem jiny - jsem divny “. A to v tomhle véku hraje
velkou roli, protozZe oni jesté nedokazou ocenit tu diverzitu. A kdyz plan nékdo nezvlada,
treba M., tak ja vynalozim veskery usili, aby to zvladal (Respondentl). Pomuicky ani
pracovni listy Respondent 1 neupravuje tplné ze stejnych divodu. Existuje tedy Siroka skala
nazorti na Upravu obsahu uciva a zalezi na pfipadu konkrétniho ditéte, ale 1 piistupu

konkrétniho uditele.

Dulezitym a Casto zmifiovanym podplirnym opatienim je také oceilovani drobnych
pokroku ditéte. I pfesto, ze se Montessori systém zdrzuje uzivani pochval, je stale jeho
neoddé¢litelnou soucasti poskytovat zaklim podnétnou a motivujici zpétnou vazbu, kterd jim
pomaha se rozvijet. Nejvétsi uikol toho ucitele v prvnim trojroci je, dodat ditéti sebediivéru,
Ze neni mozny, ze by to nezvladl. ,, Tady neni nic, co bych nezvlddl, ve skole ja to umim, tam
ja vSechno zvladam, ja vim, co se tam déla a vim, jak se to dela*“. To je to dulezité, co my
jim muzeme dat (Respondentl). Povzbuzovani sebediivéry je dllezita soucédst podpory
individudlniho ristu a pozitivniho vztahu k uceni, obzvlast u zakt s SVP, jak uvadi
1 Respondent 3: Jediny jakoby co, tak tam je jako potieba spis ho podporovat jako psychicky,
aby jako i z malickosti, ktera se mu podari, mél radost...on z toho uspéchu viastné jakoby

Cerpa tu motivaci.
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3. Podpora socialniho zaclenéni v§ech zZaku

Pti procesu socidlniho zacleniovani zakti hraje vyznamnou roli cela fada faktort,
proto nelze informace, které respondenti uvedli, jednoduse zobecnit. Je nutné brat v ivahu

ruznorodost individudlnich situaci a kontext, ve kterych se socidlni za¢leniovani odehrava.

Jako jednu z moznych pficin obtizi pfi socidlnim zaclefiovani vnimaji pedagogové
rizné poruchy chovani, spojené s agresi a bezohlednosti k ostatnim. On prosté mél zachvaty
agrese. On proste prijde rano a zacne jako rvat, ale prosté zacne tak jecet, jak kdyby prosté
tady lezl proste pavouk a on to prosté to nezastavi a kdyz zjistujes, proc to déla, tak on nevi,
ale jeci prosté a kouka na tebe. No a jako zacatky byly tézke. Déti, samoziejmé s nim nechtély
travit cas, nechtely s nim byt ve skupince, nechtély (Respondent2). V jinych piipadech
mohou mit se zaclenénim obtiZe Z4ci se snizenymi kognitivnimi schopnostmi ¢i vyraznymi
vadami feci. JelikoZ tyto skute¢nosti mohou ovliviiovat schopnost komunikovat s ostatnimi
a aktivné se zapojit do socialnich interakci probihajicich ve tiid¢. Jak ilustruji vypoveédi
Respondentl 1 a 4: Protoze tam, jakoby ta logopedie je prosté pro tu interakci uplné jako
zdasadni. A kdyz to dité komunikuje s dospélym, tak ten dospélej, jak rodic, tak ucitel, ma
tendenci se na to hrozné soustiedit a proste predjimat, co to dité vlastné chce rict. Jenomze
ty spoluzaci tohle nemaji. A viastné, kdyz mu dvakrat nerozumi, tak po treti uz se ho nezeptaji
(Respondentl). Treba ten druhdak s druhym stupném podpory md probléem zaradit se do
kolektivu kviili oslabenym kognitivnim a socidalnim dovednostem a neschopnosti na mnohé
kazdodenni situace adekvatné zareagovat (Respondent 4). Tyto situace pfinasi vyzvy jak pro
samotné dite, tak pro celou tfidu a ucitele, ktefi se snazi zajistit prosttedi, které¢ podporuje

socialni integraci a respekt mezi zaky.

Problémy s respektovanim hranic mohou mit 1 Zdci mimofadné nadani. Pokud se
horlivé snazi v§echno fidit a invazivné nabizet svoji pomoc ostatnim, miZe to vést k jejich
,»odstrkovani a postupnému vy¢lenovani. K tomu vSak Respondent 1 zminuje: Oni se ale
brzo nauci, Ze nemaji chtit vidit jednotlivé deti. Protoze, kdyz ostatnim nékdo furt vandruje,
co maji deélat, tak vlastné je to pro né neprijemné. Ale ty déti tim, Ze spontanné na to narazi,
tak se to hrozné rychle nauci, protoze maji vwhodu v tom, zZe jsou chytry. A pochopi to, zZe

tohle je nezadouci.
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nastavena pravidla a mantinely. D¢ti si pravidla vymysleji samy na zacatku roku, poté je
sepisi, podepisi se pod n¢ a vystavi je ve tiidé¢ (Respondent 1). To je prave to: jak si to
nastavis od zacatku, takove to tady mas, ze jo? Takze ja si to tady opravdu vedla, Ze proste,
kazdy jsme néjaky, ale porad jsme kamaradi, mame se radi. Takze porad to omilame dokola,
porad, porad, porad. A opravdu ja jsem si je na tom tak vychovala, Ze tady prosté nebudu s
tady tim mit probléem (Respondent2). Vhodn¢ nastavena pravidla a hranice udavaji jasnou
latku chovani, kterd slouzi vSem aktéram ve tfid¢, pomahaji udrzet klid a ¥ad a poskytuji
vSem zaklim pocit jistoty a bezpe¢i. Kromé toho jsou G¢innym ndastrojem, ktery pomaha

pedagogtim udrzovat ve tiid¢ pozitivni klima.

Role ucitelt a asistentl je pak pii socidlnim zaclefiovani zakl zcela zasadni. Ucitelé
zdiraziuji, ze prostfednictvim svého chovani se stavaji spolené s asistenty vzory
a nastavuji normy pro socialni interakce ve tfidé. Zaroven vyssi pocet pedagogickych
pracovnikli poméha 1épe podchytit a reagovat na rizné problémové situace, které ve tfide
nastavaji (Respondent 1). U¢itelé zminovali, ze pro zdky mladSiho Skolniho véku jsou pro
zvladnuti téchto situaci podstatna riizné cviceni, kterd by mohla spadat do oblasti osobnostni
a socialni vychovy, jako je nacvik socidlnich interakci ¢i poznavani sebe a druhych. Diilezita
Jsou ruzna cviceni na posilovani empatie, protoze empatie je takova vzdacna rostlinka, ktera
je v tom ditéti jenom takové jako semeno. A teprve jako tim Zivotem ve spolecnosti se to vice
nebo méné kultivuje (Respondent 1). Nacvicujeme s détmi spravné reakce v riznych
situacich pomoci prehrdavani situace a hledani spravnych reSeni nebo diskuzi. At uz
individuadlné nebo v kruhu (Respondent 4). Diskuze v kruhu jsou hojné vyuzivany i ve tiidé
Respondenta 2, ktery tvrdi, Ze: VZdycky, kdyz nam néco jako ,,ujede”, tak si zase dame na
deset minut kruh a tam si popovidame a vcitime se do kiiZze nékoho jiného. Kdyz se néco
stane, tak to hned napravime, aby se to uz neopakovalo...no ono se to stejné pravdepodobné

zopakuje, ale zase je pak diilezité to znovu a znovu otevrit, no.
K témto cvicenim pfispiva jiz vySe zminény KiVa program, ktery se specializuje na
prevenci vzniku Sikany a zarovei na budovani bezpecného tiidniho a skolniho klimatu. Dle

uciteli jsou metodické materidly, které jsou soucasti KiVa lekci, velmi efektivni, a kromé

Sikany pomadhaji pfedchédzet 1 dalSim nezddoucim socidlnim jevim a uc¢i déti pozitivné
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vnimat jinakost. Ale myslim si, Ze je dulezité s detmi o tom mluvit. A myslim si, Ze k tomu
prave krasné funguje ten Kiva program, ve kterym hodné probirame prave ten kolektiv,

vztahy, prijimani kazdého takového, jaky je i s temi individualitami (Respondent 3).

Jednim ze specifickych znakti Montessori pedagogiky je pfipravené prostredi.
Pedagogové a asistenti ptizpisobuji prostfedi ve tfidach tak, aby podnécovalo zaky nejen
k uceni, ale zaroven i k vzdjemné kooperaci mezi nimi. V kazdé tfid¢€ jsou mista, ktera jsou
prizpisobena pro skupinovou praci, piipravena pro individudlni praci a vyskytuji se zde
1 z6ny pro odpocinek a relaxaci (Respondent 3). DEti nemaji pevné urcené své misto a bézné
se béhem dne mezi témito pracovnimi zénami pfesouvaji. Ucitelé zaroven podporuji zaky
v tom, aby b&hem riznych aktivit spolupracovali s riiznymi spoluzéky. Zaci, ktefi se haf
soustfedi mezi ostatnimi, maji také moznost tfidu opustit a pracovat samostatné v respiriu
nebo pracovat s protihlukovymi sluchatky (Respondent 4). Pokud vSak zdk se SVP pracuje
dlouhou dobu samostatné v respiriu ¢i samostatné s asistentkou, je tfeba aby se stale citil
vitané mezi ostatnimi, jak uvadi Respondent 2: Je potreba, aby se citil, ze je s nami. A to je,
myslim, jako to tiplné nejhlavnéjsi, aby on citil, Ze tam miize byt. Ze vidycky tu ma dvere

oteviené, a ze prosteé kdykoliv se na kohokoliv obrati, tak mu pomiize.
4. Spoluprace odborniki

Tato kategorie zahrnuje kooperaci vSech kliCovych aktérli, zainteresovanych ve
vzdélavani ditéte se SVP. Témito aktéry mame na mysli nejen pedagogy a asistenty, ale také
specialni pedagogy, pedagogicko-psychologické poradny a v neposledni fadé rodice, které

chapeme jako experty, jez znaji své dité nejlépe.

Dotazovani pedagogové zdliraziiovali nezastupitelnou roli asistenta, jak pro efektivni
koncept inkluzivniho vzdélavani, tak obecné pro vzdélavaci proces v ramci heterogennich
tfid. V ramci vyzkumu se vSichni dotdzani pedagogové dotkli tii témat spoluprace, kterd jsou
zasadni, jak pro préci s heterogenni ttidou, tak pro praci s Zaky se SVP. Tato témata zahrnuyji,
Jiz vySe zminénou, moznost individualni prace se zaky, dale pak spolecnou piipravu na
vyuku: Vzdycky kazdé rano viastné sedneme, tak néjak si jakoby rekneme, co nas v ten den
ceka. A kdyz je neco, co fakt chci stihnout, tak si to vzdycky s téma asistentkama rekneme
a vyresime, kdo co bude delat (Respondent 2) a udrzovani ttidniho klimatu, které respektuje

a piijima odlisnosti jednotlivych zakt: Protoze my se treba tady, v tom prvnim trojroci,
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snazime vlastné o to, aby to dité jako...se o té své jinakosti se nedozvedelo. Ta hlavni podpora
toho asistenta je, aby to dite ani nevédelo, Ze je podporovano, cili byli podporovani jakoby
vSichni. A treba ty vis, Ze si na tohle dité musis dat vic casu. Ale on to nevi. A ostatni to taky
nevi (Respondent 1). Stejné¢ uspésné probihd i spoluprace s ostatnimi pedagogy. Tyto
aspekty jsou klicové pro efektivni diferenciaci vyuky a poskytovani podpory v ramci

Montessori Skolniho prosttedi.

Oproti tomu komunikace a spoluprace se skolni specialni pedagozkou se z vypoveédi
ucitelii nezdala byt ideédlni. Ackoliv je pozice Skolniho specidlniho pedagoga velice potiebna,
ve vybrané skole ucitelé piili§ nesouzni s jejimi rozhodnutimi. Pfesto, ze je specidlni
pedagozka na vybrané Skole velmi aktivni a spoluprace mezi ni a pedagogy je pravidelna,
dotazovani pedagogové se mi svéfili, Ze se Casto angazuje v rozhodovani o zalezitostech,
které dalece ptesahuji jeji kompetence. Prosté resit tady presuny déti mezi tridami a podobné
veci, aniz by se poradila s néjakym pedagogem, to mé fakt hrozné vadi. Nebo prosté ma s
detmi délat néjaké hodiny napravy, ale misto toho tam vyzvida néco o té tride, jo... toto mé
jako nevyhovuje. A to je opakovany proste, tadyhle ty véci s ni (Respondent 1). Podobné
zkuSenosti ma 1 Respondent 2, v jehoz tfidé navrhla specialni pedagozka pro R. hodnotici
tabulku: No, takze mame prosté tabulku, jako vylozené na odmény. Prosté pokud to udélas
takhle spravné, mas za to nalepku, kdyz ziskas tolik ndlepek, dostanes doma odménu. Toto
opatfeni bylo je realizovano i pfes protesty respondentky. Je to, je to strasné a nebylo to z
moji hlavy. Nebylo. Protoze prostée Montessori je o tom nehodnotit, neznamkovat, Zadny
jakoby odména, trest...(Respondent 2). Ucitel¢ také kritizovali zplsob, jakym tato

pedagozka jednd s rodici, aniz by se o tom pfedem poradila s ostatnimi ¢leny tymu.

Co se tyce spoluprace s pedagogicko-psychologickou poradnou, dva ze Ctyt
respondentl mi sd¢lili, Ze s ni spolupracuji jen velmi ziidka. Zbyli dva respondenti vyjadrili
ohledn¢ této spoluprace vysokou miru spokojenosti. Ve Skole je totiz zaméstndna na
Castecny tvazek psycholozka, ktera zaroven ptlisobi v pedagogicko-psychologické poradné,
a tudiz je jim alespoil jednou tydné k dispozici, coz ilustruje respondent 2: Velice super
spoluprace, protoze tam mame pani F. a té nam staci si napsat SMSku a ona prijde ve ctvrtek

tady ke mné do tridy. A konkrétné si rozebereme o detech, co potrebujeme. I co se tyce e-
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mailu, kdyz pise rodi¢ k ni do poradny, tak uz mé dava do kopie, takze viastné vim, zZe se

bude néco dit.

Uzky kontakt mezi ucitelem a pedagogicko-psychologickou poradnou je vyznamny
zejména proto, aby byla podpiirnd opatieni nastavena vhodné a ucinn€¢ pro Montessori
metodu vzdélavani. Pedagogové tvrdi, ze doporuceni z riznych poraden bézné nereflektuji
specificky kontext Montessori prostiedi a jsou tak byt ptili§ obecna. Rekla bych, u té poradny
je trochu problém, Ze oni maji asi univerzalni ty testy, protozZe dost casto ty vystupy, ktery
pak napisou, do toho doporuceni, tak jsou viastné stejny a vitbec nezohlednuji, zZe tohle je
Montessori. Ze viastné oni nam jakoby to doporuceni davaji véci, ktery my déldme
automaticky pro vsechny. Takze spis tohle je takova slabina, ale to je jako procesni slabina,

7ekla bych (Respondent 1).

Montessori systém si zaklada na blizkém kontaktu a spolupraci s rodici. Co se tyce
komunikace s rodi¢i, vSichni dotazani pedagogové si aktivni zapojeni rodicu velice chvalili.
Tam bych rekla, ze v drtivy vétsiné, jsou ty rodice opravdu jako aktivni a velmi ochotni prosté
spolupracovat na néjaky jako uspésny vzdelavaci ceste toho ditéte (Respondent 2). Rodice
ve vybrané skole se citi spoluzodpovédni za vzdélavani svych déti a, dle nazord pedagog,
citi sounalezitost se Skolou. Opravdu se velmi snazi jako pracovat systematicky, a i s téma
détma jako dost doma pracuji. Jakoby ne, co se tyka rozsahu, ale jako pravidelné. A to si
myslim, Ze je to diileZité. Mnohem vic mé treba kontaktuji nez jini rodice. Tady vidis maminku
V. - den, kdy neprijde, tak je mimoradka. A treba u M. maminky bylo evidentni, Ze s nim

doma o prazdninach cetla kazdy den (Respondent 1).

O pritbéZzném pokroku svych déti jsou rodice informovani primarné prostiednictvim
pravidelnych tripartitnich setkani. Jak jiz bylo vySe zminéno, pted tripartitou rodice vypliuji
s ditétem sebereflektivni dotaznik, ktery b&hem tripartity rozebiraji s pedagogem. Otazky
samotnych rodici jsou pak velmi rozmanité a neexistuje zadny konkrétni vzorec. To zalezi
pripad od pripadu...casto se rodice ptaji na socidlni zaclenéni nebo jak si zak stoji v ucivu
v porovnanim s tim, kde by mel byt (Respondent 4). Nekdo resi, jako, socialni véci, jak se
tady kamaradi, to dité a tohle. Nékdo rest, jestli dité dobre cte. Nékdo resi, jestli toho neuméj
malo oproti klasice nebo jestli tady maji dost svobodného prostoru pro néjaky sebevyjadrent.

Neékdo resi jidlo v jidelné. Nekdo si postézuje na Babise...(Respondent 1).
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Mimo tyto schiizky jsou rodi¢e informovéani na vyzadani nebo jsou kontaktovani
v ptipadech, kdy dojde k vyraznému poklesu v akademickém vykonu ¢i nezddouci zméné
v chovani zaka. To umoznuje rychlou reakci na potieby jednotlivych studentt, jak ilustruje
Respondent 1: Kdykoliv se na nas ten rodic obrati, tak si pokazdy, ve velmi dohledny dobe,
na to snazime udélat cas, aby vlastné jakoby mohl...no, aby se nebal, protoze ten rodi¢
samozirejmé Vi, Ze néco neni v poradku a potrebuje sam tu informaci. K tomu dodava
Respondent 2, ze uclitel informuje rodice, v ptipad¢ potieby, neprodlené: Neni to tak,
Ze bysme byli jako...ticho po pésiné a prosté se neozveme, a zZe rodi¢ si mysli piil roku,
Ze viechno v pohodé, v pohodé. A po piil roce ji feknu na tripartité: ,,AAA je to hriiza

proste!
5. Specialni vzdélavaci potieby a Montessori

Jak jiz 1 béhem ptedchozich kategorii zaznélo, pfindsi Montessori systém pro zaky
s SVP rizné vyhody, ale i mozné rizika. Mezi vyhodami zminovali pedagogové mnohé
aspekty. Prikladem je vyrok Respondenta 1, ktery jako jednu z nejvétSich vyhod vnima to,
7e v systému neni nijak upozoriiovano na jinakost déti: Ze viastné je nijak nevylucuje tim,
Ze i pozitivni diskriminace je furt diskriminace. Ale nam tenhle systém umozZiiuje opravdu
jako na tu jejich specifiku nijak neupozornovat. Takze oni dlouhd léta miizou Zit
v presvédceni, Ze jsou uplné stejny jako ostatni deéti. A to je v poradku a podle mé to je nejvic.
Ze oni vithec nemusi zazit pocit jako toho socidlniho vylouceni kviili SVP. Tak to si myslim,

Ze je nejvetsi bonus toho.

Jako pozitivum také vnimaji pedagogové individualizovany ptistup ke vzdélavani.
To otevird ditéti moznost vybrat si aktivitu a moznost pracovat na ni v tempu, které mu
vyhovuje (Respondent4). TakzZe ma tady vétsi tu svobodu v té prdaci, ma vlastné moznost toho
svého casu, jako kdyz néco nedodela, zrovna v tu chvili, tak to dodéla zejtra, Ze jo, kdezto v
té klasice, kdyz ted reknes, udelas tohle cviceni a budou ho mit vsichni, tak ho musi mit
vSichni. To je na né tézky natlak, coz tady jakoby tolik treba nemaji (Respondent3).
Je nezbytné, aby pedagog dité poznal a podle toho ptizptisoboval a vytvéiel ty nejvhodnéjsi
podminky pro jeho rozvoj: Protoze my opravdu velmi individudlné pristupujeme ke
kazdému. Kdo potrebuje popohnat, tak ho popozenu. Kdo potiebuje prosté nézné, tak jdeme

na néj nezné. Je to opravdu jako bez ohledu na to, jestli ma nebo nema néjakej Stempl.
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Je tam velka vyhoda v tom individualnim tempu. Prosté i v tom vybéru, ta volba téch aktivit,

jak je srovnd za sebou (Respondentl).

Systém heterogennich tfid umoziuje specificky zptsob, jakym se mladsi Zzaci u¢i od
starSich, nejen v oblastech akademickych, ale i v socidlnich dovednostech. Smiseny vekovy
kolektiv umoziuje tomu zZakovi se SVP pracovat a socializovat se napriklad s mladsimi detmi
nebo naopak starsimi podle toho, na jaké urovni se sam nachazi (Respondent 4). K tomu
dodava Respondent 2: Kazdy z tech prdoliu ma tady néjaky vzor. A to samé i to dité, které
ma néjake znevyhodnéni, tak pro néj je strasné super tenhle systém, protoze ja, kdyz dostanu
takove dite, které se dostane nejakym zdzrakem do treti tridy, tak ja si ho porad miizu
stahovat v tém mensim. A porad miizeme aspon jakoby opakovat ten ,,zdklad zakladii “, kdyz

to tak reknu.

Nevyhody Montessori systému pro Zaky SVP nevnimaji ucitelé primarné z hlediska
samotnych zaku, ale spiSe z pohledu organizac¢ni naro€nosti pro ucitele, kterou mohou
potieby téchto zaki prinaset, pii fizeni heterogenni tfidy a zvySenymi naroky na ucitele s tim
spojené. Ucitelé se casto potykaji s vyzvami spojenymi s individudlni podporou
a diferenciaci vyuky, coZ z jejich strany vyZaduje znacnou davku flexibility. Jak uvadi
Respondent 3: Na druhou stranu je to pro mé trosicku takovy nékdy jako: ,, ten déla tohle,
tamhle, ten tohle, tyhle, ty ctou do toho ““. Pak tamhle si néco rikaji, rusi to, nedokazou se tak
soustredit, i kdyz tady mame jakoby relativné klid na prdci, jako, Ze dokdzu docela udrzet
klid, tak stejné mam pocit, Ze to je takovy, nevim, jako pro mé je hrozné tézky. Podobné
problémy vnima také Respondent 2 a dodava: Je to pro mé tezké a myslim si, Ze i pro
takovéhle dité, které prosté potrebuje néjakou vétsi podporu a pozornost, tak je to taky
hrozné tézké. Protoze kdyz uz se jakoby do toho ponori, tak ten ucitel vidycky musi zase
odejit k nekomu jinému. A to uz jsme tady zazili tolikrat, Ze prosté on byl nadseny, slo mu to
a ja: ,, Tak a ted musite pokracovat sami, protoze ja uz vidim, ze mi tady hori druhaci”.
A prosté musim jit. Tim, ze musi ucitelé organizovat béhem jednoho dne tfi vékové skupiny,
jejichz soucasti jsou rlzni Zaci s riznymi vzdélavacimi potifebami, se znatelné zvySuje
naro¢nost prace Montessori pedagogti, ktefi musi pfizptisobovat svou vyuku a ¢innosti s ni

spojen¢ tak, aby poskytovali adekvatni podporu a vedeni kazdému ditéti.
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Zaroven jako nejveétsi osobni vyzvu vnimaji pedagogové davku vlasti seberegulace,
kterou musi vynakladat pii préci s témito zéky. Jak uvadi Respondent 1: Ale neridit ho jako
moc pevné, protoze on taky potrebuje prosté jako dychat. Ale tim, zZe ja vidim odkad’ jde, kam
by mél jit, jaky ma moznosti, jak se jeste miuize posunout, tak chci vilastné jako plné vyuzit ten
cas, ktery s nim mam. Tak mé to hrozné jako by tlaci k tomuhle, abych proste furt na nem
jako drepéela. A to neni dobre. Takze opravdu chvilku ho taky pustit z téch otezi. Stejné tak
pii skupinovych lekcich je potieba brat zietel na individualni tempo a schopnosti kazdého
zaka: Kdyz delame treba spolecne na kruhu a ja vysvétluji néjakou novou latku. A ted vidis,
jak jim to tam naskakuje, jak jsou jako z toho radi. A pak tam mas toho jednoho, ktery
absolutné nevi, kterd bije. A ty vliastne nemiuizes rict, no tak mas smiilu prosté a jedu s téma,
co uz se chytli. A v tomhle nepomiize ani ten asistent. ProtozZe ja nechci tu moji zodpovédnost
v tu chvili, kdy ja jim vysvetluji néco nového, hazet na asistenta. Ja bych si nedovolila prostée
Fict, hele, tak jako osm z deviti mi to chapou, tak béz tady s tim bokem a néjak mu to tam
dovysveétluj. Ja prosté chci, at’ je soucasti té lekce, at si to vyslechne s nama. At si to zaZije

a potom uz pri té samostatné praci se s tou asistentkou poradi (Respondent 2).

Zanejvetsi riziko Montessori systému povazuji pedagogové vyraznou kumulaci zaki
se SVP. Dotazani pedagogové zduraziuji, ze Siroka vetfejnost miize mit nerealisticka
oc¢ekavani ohledné efektivity tohoto systému a predstavuji si, Ze tento systém je univerzalnim
feSenim pro vSechny Zaky bez ohledu na jejich individudlni potfeby a specifika, pficemz
podceniuji narocnost a komplexnost prace v tomto prostiedi. To, Ze laici si mysli, Ze prosté
my tady mame kouzelnou hiilku a tu vytahneme a vsecko bude super a vilastné neuvedomuji
Si, Ze ta prdce je néjak postavend a je potieba prosté jako respektovat ty pravidla tady toho
typu prace (Respondentl). I pfesto, ze Skola pro uchazece poradéd predndsky a jiz vyse
zminéné dilnicky, néktefi rodice piehlizi mozné nevyhody pro jejich dité, jak uvadi
Respondent 2: No, takze kazdy je prosté néjaky, Ze jo, a od toho mame ty dilnicky. Abychom
si zjistili, jestli je to vhodné pro to dité, nebo neni. A ty rodice si kolikrat nechtéji pripustit,
Ze by to nebyl systém pro jejich dité. Ja tady mam déti, které si tady dotlacily rodice a tem
détem proste nevyhovuje tenhle systém. A ja vim, Ze by byly stastnéjsi v klasice. A ne, rodice
prosté chteji Montessori, oni si mysli, Ze tady...ja nevim, je nejaké kouzelné kralovstvi, kde
se vSechno vyresi. Pfi rozhodovani o zafazeni svého ditéte, by méli byt rodi¢e otevieni

diskusi o tom, jaké prosttedi je pro jejich dité nejvhodnéjsi, a zaroven se pfili§ neupinat na
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idealizovanou ptedstavu o Montessori prostiedi, jelikoz realita nemusi zdaleka odrazet jejich
ocekavani.

Vsichni pedagogové se vsak citi byt podporovani ze strany Skoly v dalSim vzdélavani,
jak v oblasti organizacnich zélezitosti a wellbeingu, tak v oblasti vzdélavani zaka se SVP.
Skola aktivné potada riiznoroda $koleni a uéitelé jsou podporovani i v Giasti na skoleni dle
vlastniho vybéru. Jako kdykoliv si cokoliv najdu, tak vlastné pani veditelka mi vidycky
umoznila (Respondent 1). Zaroven se ucitelé citi podporovani ze strany jejich kolegt a tvofi
spole¢né silny tym. Casto spolecné diskutujeme specifické situace a problémy béhem
supervizi a tydennich schiizi s kolegynemi prvniho trojroc¢i (Respondent 4). Mame skoleni,
madme supervize, mame vedouci trojrocni, mame spoustu tady téch lidi, kteri jsou nam jakoby

oporou (Respondent 2).

6 Shrnuti vysledkt vyzkumného Setieni

V naésledujicim textu shrnu informace, vyplyvajici z vyzkumného Setieni, a zaroven
zodpovim vyzkumné otdzky. Vyzkumné otazky byly formulovany tak, aby smétovaly

k naplnéni hlavniho cile prace a zaroven hluboce pronikly do zkoumaného tématu.

1. Jaky je postoj pedagogii vii€i Zakiim se SVP v Montessori systému a jaka
podpirna opatfeni jsou témto Zikum v ramci Montessori pedagogiky

poskytovana?

V Montessori $kole, kterou jsem vybrala pro sviij vyzkum, se v prvnim trojro¢i nachazi
v kazdé tfid€ vzdy alespon jeden Zak, kterého bychom mohli oznacit jako Zaka se SVP podle
§ 16 Skolského zakona. Ve vyc¢tu zminénych diagn6z se objevili napiiklad Zaci s odlisSnym
matefskym jazykem, se specifickymi poruchami uceni, zdci mimofadné nadani ¢i Zaci
s neurovyvojovymi poruchami. Zaroven ucitelé zdiraziuji, Ze o kazdém ditéti lze tvrdit,
ze ma své ,,specidlni vzdélavaci potieby*, specifické schopnosti a dovednosti, se kterymi
musi ucitelé pocitat, a se kterymi musi umét pracovat, coz také zrcadli specificky pfistup
Montessori pedagogiky, ktera vnima kazdého zéka jako jedine¢nou osobnost. Paraleln¢ vSak
ucitelé odmitaji tvrzeni, ze Montessori systém je vhodny pro kazd¢ dité€, jelikoz nékteré déti

se potiebuji porovnavat s ostatnimi, nemaji dostate¢nou miru vnitini motivace, nybrz reaguji
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spiS na externi motivatory, jako jsou odmeény a tresty. Montessori metoda vzdélavani se jevi
jako vhodna pro déti, které jsou samostatné, zvidavé, vnitiné motivované, cilevédomé
a schopné udrzet respekt viic¢i dospélym 1 spoluzakiim. Pokud ma dité takové vlastnosti
a vykazuje ur¢itou miru seberegulace, neni z tohoto pohledu podstatné, zda se jedna o dite

s potiebou podpiirnych opatieni, postizenim ¢i znevyhodnénim.

Podpiirna opatieni jsou bézné poskytovana zakiim, které Ize podle § 16 Skolského
zakona oznacit jako zadky se SVP. Tato opatieni predstavuji nejen nezbytné upravy ve
vzdélavani a Skolskych sluzbach, odpovidajici potfebam ditéte, ale také podporu pro praci
ucitele s ditétem v ptipadech, kdy SVP zéka vyzaduji v rizné mife nutné Gipravy prubéhu
jeho vzdélavani. V Montessori systému vzdélavani jsou podpirnd opatieni poskytovana
vSem zakiim, bez ohledu na jejich postizeni ¢i znevyhodnéni. Podplrnd opatfeni v tomto
systému tak nejsou vniména pouze jako reakce na zjevna znevyhodnéni, jak tomu casto byva
v klasickych skolach, ale jsou integrovana do kazdodennich vzdélavacich aktivit s cilem

podporovat v§echny zaky na jejich cesté v prubéhu vzdélavani.

Zaroven vSak dotazani pedagogové vnimaji, ze vzdélavaci proces je potfeba mirné
pfizpisobovat individudlnimu tempu Zakli se SVP a je tfeba jim vénovat vyrazné vice
pozornosti, aby byli schopni dosahovat stejnych ¢i obdobnych vzdélavacich vystupt jako
jejich spoluzaci a zazit Gspéch v akademické oblasti. Individualizovany pftistup, ktery
zohlednuje schopnosti, dovednosti a tempo kazdého jedince, zajistuje, Ze kazdy Zak ma
béhem vzdélavani moznost dosdhnout svého maximalniho potencidlu. Ucitelé si také
uvédomuji, ze je pii edukaci zakli se SVP potieba Castéji zasahovat do postupu pii praci
a vénovat jim vice pozornosti pii samostatné praci a hlubsiho vysvétlovani pfi praci fizené.
Castéji tak zatazuji individudlni praci zaka se SVP s uditelem ¢&i asistentem, a to v nutnych
ptipadech i mimo tfidu. Vzdélavaci (tydenni) plany a edukacni materidly jsou upravovany
pouze v ptipadech, kdy je jejich zkraceni nebo Uprava v nejlepSim zajmu Zaka, souhlasi
s nim vSichni zainteresovani aktéfi a jejich zkraceni je, v idedlnim ptipad€, kompenzovano
jinymi prostfedky (napf. dou¢ovanim). V opacném piipadé mize dochazet k nezddoucim
jevam, jakym je naptiklad segregace zéka z kolektivu ¢i pocity nespravedlnosti u ostatnich

v r1.0

zaku.
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2. Jaké faktory ovliviiuji socialni zaclefiovani Zaka se SVP v Montessori prostiedi

a jakou roli pri tom hraji pedagogové, asistenti a dalsi aktéri?

V ramci zkoumani socidlni integrace zakli se SVP v Montessori prostiedi je zjevné,
ze tento proces je ovlivnén fadou faktord a nelze ho jednoduse zobeciiovat. Respondenti
vsak identifikovali riizné prekazky, které mohou ovlivnit zaclenéni téchto zaki do kolektivu.
Mezi nimi se objevily zejména obtize spojené s rtiznymi poruchami chovani (napf.
agresivita), snizenymi kognitivnimi schopnostmi nebo vyraznymi vadami feci. Zminéné
obtize se vétSinou tykaly oblasti, které mohou ovlivnit schopnost zaka komunikovat
s ostatnimi a zapojit se tak do socialnich interakci. Lehké obtize byly zminény i v souvislosti

s zaky mimotadné nadanymi a jejich moZznou pottebou organizovat druhé.

Uloha ugitelt a asistentd je pro efektivni podporu socialniho zaclenéni a udrzeni
pozitivniho klimatu ve tfid¢ klicova. Pomahaji nastavit jasna pravidla, ktera vytvareji zakiim
pocity jistoty a bezpeci, a zaroven se snazi byt sami vzorem chovéani. Vyznamnou roli také
hraji zdmérné a pribézné zatazovana cviCeni, kterd jsou cilend na rozvoj empatie
a komunikace, k cemuz zvelké casti pfispiva ovéfeny a komplexni KiVa program.
ProspéSnym prostfedkem se jevi také komunitni kruh, ktery je pravidelnou soucasti
vzdélavaciho procesu. Komunitni kruh se miiZze konat, dle potfeby, 1 nékolikrat tydné
a poskytuje vSem zuCastnénym aktérim prostor pro otevienou komunikaci, sdileni

zkuSenosti a budovani vzajemného porozumeéni.

Specifickym rysem Montessori pedagogiky je pfipravené prostiedi, které podnécuje
zaky nejen kuceni, diky didaktickym materialim pfipravenym v prostoru, ale také
k vzajemné kooperaci. Zaci maji moznost volného pohybu a prace v riiznych pracovnich
zdnach, coz jim umoziuje pracovat v souladu se svymi potfebami, ve svém tempu a zaroven
je podnécuje k volbé mezi individuélni a skupinovou praci. Pokud je nutné, aby Zak pracoval
oddé€len¢ v tichém prostfedi s pomoci asistenta, je dulezité¢, aby klima ve tfidé bylo

nastaveno tak, ze se dit¢ vzdy citi vitang, a aby nebylo upozoriiovano na jeho nedostatky.
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3. Jak probiha proces spoluprice mezi pedagogy, asistenty, Skolnimi
poradenskymi pracovisti, Skolskymi poradenskymi zarizenimi a rodici z

r wr

hlediska podpory vzdélavani zaki se SVP ve vybrané Montessori §kole?

Pedagogové vyzdvihuji nezastupitelnou roli komunikace a spolupriace s asistenty v
procesu inkluzivniho vzdélavani a diferenciace vyuky. Pedagogové s asistenty komunikuji
kazdy den, dle potieby. Jako hlavni témata spoluprace se zvysledki vyzkumu jevi
individualni prace se zaky, spole¢na ptipravu na vyuku a udrzovani respektujiciho tiidniho

klimatu.

Skolni poradenské pracovisté (SPP) je povinnou souéasti $koly podle §kolského zakona
a vyhlasky ¢.72/2005 Sb., o poskytovani poradenskych sluzeb a ve Skolach a skolskych
poradenskych zafizenich. Ve vybrané $kole je zakladni slozeni pracovnikii SPP rozsifeno
1 0 specialniho pedagoga a Skolniho psychologa. Ackoliv by ¢innost Skolniho poradenského
pracovisté méla byt jednim z pilitt Skolského poradenstvi, a méla by zajist'ovat poradenské
sluzby ve skole a efektivni pomoc a podporu pedagogickym pracovnikliim, spoluprace se
Skolni specialni pedagoZkou se z rozhovorii nezdéla byt vzdy idedlni. U¢itelé nesouhlasi
s jejimi rozhodnutimi, kterd Casto presahuji jeji kompetence a kritizuji také zptisob jejiho
jednani s rodici bez toho, aniz by své zaméry konzultovala s ostatnimi ¢leny tymu. Toto jeji

jednani miiZe ¢asto vede k nesouladu a napéti v tymu pedagogd.

Naopak kontakt mezi pedagogy a pedagogicko-psychologickou poradnou je uciteli
vniman pozitivné, obzvlast pokud je zajistén uzky a pravidelny kontakt mezi uclitelem
a pracovnikem poradenského zatizeni, ktery, mimo jiné, pomaha nastavit podptlirna opatteni,
ktera jsou efektivné implementovana pro potieby Montessori prostiedi. V opa¢ném piipadé

mohou byt doporuceni z poraden pfili§ obecnd, a tim padem ztracet na ti¢innosti.

Rodice jsou respondenty vnimani jako duleziti partneti Skoly, ktefi se aktivné podileji
na vzdélavani svych déti a komunikace mezi nimi a pedagogy je pravidelna a oteviena. Toto
zjisténi bychom mohli pfisoudit tomu, ze rodice, ktefi si vybiraji Montessori systém
vzdélavani, s timto aspektem pocitaji, a maji zdjem o tzkou spolupraci se Skolou. Hlavni
formou komunikace mezi pedagogy a rodi¢i jsou pravidelna tripartitni setkani, jejichz
prostfednictvim jsou rodie informovani o pokroku svych déti a maji moZnost polozit

ucitelim palcivé otdzky. Nad ramec téchto setkdni jsou rodice Skolou informovani na
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vyzéadani, nebo v piripadech, kdy dojde k vyrazné zmén¢ v akademickém vykonu ¢i chovani
zéka.

4. Jaké prilezitosti a meze ve vzdélavani zaki se SVP vnimaji ucitelé pisobici v

systému Montessori pedagogiky?

Z rozhovort je patrné, Ze respondenti vnimaji Montessori S§koly jako prostiedi, které
muze zakim se SVP pfindSet tadu prilezitosti. Jako vyhodu wvnimaji ucitelé hlavné
individualizovany pfistup ke vzdélani. Zaci mohou pracovat samostatné nebo ve skuping,
vlastnim tempem, v prostiedi, které¢ jim vyhovuje a vybirat si mezi aktivitami. Navic to, Ze
kazdy zak mtze pracovat individudlné ve svém vlastnim tempu a na svych aktivitach, aniz
by porovnaval svij pokrok s ostatnimi, umoznuje uliteli snaze reagovat na pripadné
individudlni potfeby Zaka, aniz by pfi tom upozornil ostatni spoluzdky na ptipadné chyby

¢1 nedostatky v préaci daného ditéte.

Heterogenni tfidy umoznuji détem interakci s riznymi v€kovymi skupinami. Tato
interakce podporuje nejen vzajemné kognitivni obohacovani, ale i socialni uceni. Mladsi
Zaci si snaze osvojuji zavedend pravidla a normy chovani, kdyz jsou jim starsi déti vzorem.
Zaktim se SVP umoziiuje heterogenni kolektiv tiidy neustile opakovat a upeviiovat jiz
probranou latku a zaroven, pokud mohou mlad$im spoluzdkim néco vysvétlit, podporuje to
jejich sebevédomi. Naopak mladsim zakdm posiluje sebevédomi, pokud zvladnou ucivo

urcené pro starsi spoluzaky.

Nicméné, heterogenni tfidy ptfinaseji pedagogiim i urcité vyzvy, a to hlavné€ v podobé
zvySenych narokt na diferenciaci ve vzdélavani. Ucitelé béhem dne musi zvladnout
uspokojit potieby tii vékovych skupin, a tak ¢asto nemohou jednotlivym zakiim vénovat
tolik pozornosti, kolik by si prali. I pfes fakt, Ze ve vybrané Skole plisobi v kazdé tfid¢ dvé
asistentky, které mohou ucitelim v mnoha ohledech usnadnit diferenciaci vyuky, ucitelé na
né nemohou piendset plné svoji zodpoveédnost za pribeh vyuky. I pies tento aspekt profesni
naroCnosti se respondenti citi byt podporovani, jak ze strany Skoly (v oblasti dal$iho
vzdelavani), tak ze strany svych kolegl a tvofi spolecné silny tym, ktery sdili zkuSenosti

a fesi specifické situace.
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Jako nejvétsi riziko Montessori systému vnimaji ucitelé vyraznou kumulaci zaku se
ucinnosti tohoto systému. Dotdzani pedagogové zdiraznuji, ze Montessori systém neni
univerzalné vhodny pro jakékoli dit¢ a nedokaze zcela zohlednit vSechny existujici
individudlni potieby, jelikoz je pii jeho realizaci potieba respektovat specifické principy
a metody této pedagogiky. K diskuzi o vhodnosti Montessori metod pro konkrétni déti slouzi
ve vybrané skole dilni¢ky, které umoznuji rodicim ucinit pln¢ informované rozhodnuti o

zafazeni svého potomka praveé do tohoto systému.

Zavér

Inkluzivni vzdé€lavani, a snim souvisejici problematika vzd€lavani zakd se
specialnimi vzdélavacimi potfebami, jsou v poslednich letech stale Castéji probiranym a
zarovenn stale kontroverznim tématem. ZajiSténi inkluzivniho prostiedi, umoziujiciho
plnohodnotné a efektivni zapojeni vSech déti, zdka i1 studentl bez ohledu na jejich
znevyhodnéni, se stava prioritou vzdélavaci politiky po celé Evropé, vyzadujici novy ptistup
ze strany pedagogil, vzdélavacich instituci i spoleénosti jako celku. Ceské kolstvi se
v soucasnosti snazi pfizplisobovat témto evropskym trendim ve vzdélavani, avSak
iniciované zmeény probihaji zatim pomalu a nekoordinované. V kontextu inkluzivniho
vzdélavani se od vSech skol ocekava, Ze vytvoii optimalni vzdélavaci podminky a prostredi
pro kazdého zdka, zejména pak pro ty Zzaky, ktefi k naplnéni svého maximalniho
vzdélavaciho potencidlu pottebuji podptlirna opatieni. Nicméné aby byly Skoly schopné tyto
naroky naplnit, je nezbytné¢ nutné poskytnout jim k tomu odpovidajici prostfedky a
materidly. Uzitecnou inspiraci k efektivnimu poskytovani podptrnych opatfeni by mohly
byt prave alternativni Skoly. Montessori pedagogika, navrzena italskou l¢katkou, filozofkou
a pedagozkou Marii Montessori, se rozviji a zdokonaluje jiz po cel¢ stoleti a pfedstavuje
propracovany a komplexni vzdélavaci systém, znamy svym individualizovanym pfistupem
ke vzdélavani, respektovanim senzitivnich fazi ditéte a charakteristickym pfipravenym

prostiedim se specialné navrzenymi didaktickymi materialy.

Tato diplomova prace se zamérovala pravé na propojeni problematiky vzdélavani

zakti se SVP a principi Montessori pedagogiky. Teoretickd st prace se v prvnich
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kapitolach zamétovala na vymezeni integra¢niho a inkluzivniho vzdéldvani a pojmy s nimi
spojené, jako jsou zak se specidlnimi vzdélavacimi potfebami ¢i druhy podpiirnych opatfeni.
Déle jsem se vénovala osobnosti Marie Montessori, jejimu zivotu, nékterym jejim
vyznamnym dilim a pfiblizila jsem filozofii jeji pedagogiky a kritiku s ni spojenou.
Podrobnéji jsem pak rozebirala jednotlivé principy Montessori pedagogiky, a nakonec jsem

interpretovala jaké vyzvy a rizika mize, dle mého nazoru, Montessori pedagogika piinaset.

Naplni praktické casti praci byl kvalitativni vyzkum realizovany na vybrané
Montessori Skole, pomoci polostrukturovanych rozhovorti suciteli prvniho trojroci.
Vzhledem k povaze tématu vyzkumu, shleddvam polostrukturovany rozhovor za vhodné
zvolenou vyzkumnou metodu, ktera ptispéla k ziskani velkého mnozstvi dat. Informace,
ziskané prostfednictvim rozhovorii pak byly analyzovany prostfednictvim metody tematické
analyzy, kterd umoznila komplexni popis zkoumané problematiky. Jako limity
kvalitativniho vyzkumu vSak shleddvam zna¢nou redukci ziskanych dat a mozné zkresleni
vysledkt, zapti¢inéné vyzkumnikovou vlastni interpretaci. Vysledky ziskané pomoci této
analyzy umoznily zodpovédét vyzkumné otazky a naplnit piedem stanoveny cil diplomové
prace, jimz bylo prozkoumat ndzory pedagogi na vzdélavani Zzaka se SVP v ramci
Montessori pedagogiky, analyzovat implementaci podplrnych opatieni ve vybrané
Montessori Skole a zhodnotit ptilezitosti a rizika, které Montessori systém vzdélavani témto
zaklm piindsi.

Z rozhovort vyplyva, Ze Montessori pedagogové vnimaji kazdé dité jako jedinecnou
osobnost s vlastnimi specifickymi vzdélavacimi potiebami a unikdtnimi schopnostmi
a dovednostmi. Pokud je dit¢ vnitiné motivované, zvidavé, samostatné, cilevédomé
a schopné respektu a dodrzovani hranic, nezalezi na tom, zda se jednd o dit¢ se SVP ¢i
nikoliv. Problematické muize byt vSak zapojeni déti s nedostate¢né vyvinutou schopnosti
regulovat své chovani, svyrazn€ sniZzenymi kognitivnimi funkcemi ¢i vyraznymi
logopedickymi vadami. U téch se mohou projevit obtize, a to jak v oblasti socialni interakce,
tak v oblasti ziskavani zkuSenosti a védomosti. Montessori systém vzdélavani ma, diky
individualizovanému pfistupu ke vzdélavani, moznost vytvatet pro kazdého zaka prostredi,
ve kterém se mize individudlng rozvijet podle svych potteb a schopnosti. Podplirna opatieni

zde nejsou pouze reakci na znevyhodnéni zéka, ale jsou béznym standardem kazdodenniho
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procesu edukace. To naznacuje, Ze Montessori pedagogicky systém ma moznost realizovat
inkluzi v pravém smyslu slova. Avsak vytvaret takové prostiedi, které vyhovuje potiebam
heterogenni tiidy vyzaduje od ucitele znacnou miru flexibility, organiza¢ni zdatnosti
a porozuméni individualnim pottebdm zakt, ¢imz se znacn€ zvySuje mira profesni
naro¢nosti Montessori pedagogii, zvlast' v ptipadech, kdy je ve tfidé kumulovéano velké

mnozstvi zaka se SVP.

Prace otevira moznosti pro dal$i vyzkum v oblasti inkluzivniho vzdélavani
na alternativnich zakladnich Skolach. Obzvlast zajimavym pfistupem by bylo opakovani
vyzkumu s roz§ifenym vzorkem respondentli z vice alternativnich $kol, v ptipadé dojde-li k
planovanym Skrtim ve financovani Skolstvi v ramci uspornych opatieni, ¢imz se

pravdépodobné snizi pocet asistentil pedagoga a omezi moznost diferenciované vyuky.
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Piilohy

Priloha 1 — Otazky k rozhovoru

Uvodni: Vyjadiete svou miru souhlasu s nasledujicim tvrzenim:

»Montessori je vhodné pro kazdé dité, ale ne pro kazdého rodice*

1. Informace o zacich s SVP ve vlastni tridé:

Mate ve tfidé zaky, které Ize identifikovat jako zéky se specialnimi
vzdélavacimi potiebami?

Kolik mate 74kl se stanovenou diagnozou z pedagogicko-psychologické
poradny a zaku se stanovenymi podptirnymi opatienimi? Jaké konkrétni typy
zaku se specialnimi vzdélavacimi potiebami mate ve vasi t¥idé?

Jakeé jsou jejich individualni potieby a jak se lisi jejich vzdélavaci proces od
ostatnich zakt?

Jak se tyto potieby projevuji v kazdodennich vzdélavacich aktivitach?

2. Jaka podpurna opatreni jsou Zakim poskytovana:

MuzZete uvést na prikladu, jaka konkrétni podptrna opatfeni jsou poskytovana
zakim s SVP ve vasi tfid¢?

Upravujete pro zaky s SVP denni/tydenni/mésicni plany? Pokud ano, jak?
Pokud ne, proc¢?

Upravujete pro zaky s SVP vzdélavaci materidly ¢i postup pfi praci? Pokud
ano, jak? Pokud ne, proc?

Jakym zptisobem se sleduje a hodnoti uspéch podptirnych opatieni?

3. Podpora socialni integrace zaku:

Zaznamenavate néjaké obtize pfi socialni integraci zakti se SVP? Pokud ano,
Jaké problémy zaznamenavate nejcastéji?

Jakou roli maji ucitelé a podplrny personal pii podpote socidlniho uceni a
zapojeni vSech zaku?

Je prostiedi ve vaSi tfidé zdmérné navrZzeno a uspofaddno tak, aby
podporovalo socidlni zaclenéni vSech zakt? Pokud ano, jak?

Jaké strategie pouzivate k podpote zapojeni vSech zakii do spole¢nych aktivit

a uceni?
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4. Jak probiha ve Skole spoluprace mezi pedagogy a dalSimi pracovniky:

Jak probiha spoluprace mezi vami jako pedagogy a asistenty, ktefi se zabyvaji
vzdélavanim zaka se SVP? Jak Casto a jakym zptisobem komunikujete?

Jak probiha proces spoluprace s dalSimi pedagogy pii vytvareni a
implementaci podptrnych opatfeni?

Jakd je role Skolniho specidlniho pedagoga ve vasi tfidé a jaké jsou
mechanismy pro komunikaci a spolupréci s nim?

Jakym zptisobem spolupracujete s pedagogicko-psychologickou poradnou a

dalsimi odborniky?

5. Zapojeni rodic¢i do vzdélavaciho procesu

Jaké jsou vase zkuSenosti se zapojovanim rodicii zdka s SVP do spoluprace
se Skolou a komunikace?

Jakym zplisobem jsou rodi¢e informovani o pokroku svych déti a jakym
zpisobem mohou piispét k jejich vzdélavani?

Co chtéji rodiCe téchto zaki nejcastéji fesit v prubchu tripartit a co cheete

fesit vy s nimi? Uved’te na piikladu

6. Meze ve vzdélavani Zaki se SVP v systému Montessori:

Co vnimate jako vyhody a nevyhody Montessori systému pro déti se SVP?
Mizete uvést piiklad na konkrétnim ditéti

Montessori pedagogiky? Jak se snazite tyto vyzvy vyuzit a jakym zpiisobem
se snazite maximalizovat potencial kazdého zdka?

Podporuje vas vase skola v dalS§im vzdélavani v této oblasti?

Jakéa opatteni nebo zmény byste navrhovali ke zlepSeni za¢lenéni zakl se

SVP do Montessori prostiedi?
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