Univerzita Palackého v Olomouci

Katedra psychologie Filozofické fakulty

Nékteré osobnostni charakteristiky zaku 5. tFid v

tradi¢nich a alternativnich Skolach

Some personal characteristics of the 5th grade pupils at

standard and alternative schools.

Diplomova prace

Autor: Bc. Pavlina Prokschova

Vedouci prace: PhDr. Eleonora Smékalova, Ph.D.

Olomouc 2013



Mistoprisezné prohladuji, Ze jsem magisterskou diplomovou praci na téma:

»Neékteré osobnostni charakteristiky zak( 5. tfid v tradi¢nich a alternativnich Skolach“
vypracovala samostatné pod odbornym dohledem vedouciho diplomové préace a uvedla

jsem vSechny pouzité podklady a literaturu.

V Olomouci 31. 3. 2013

Dovoluji si touto cestou podékovat PhDr. Eleonofe Smékalové, Ph.D. za jeji odborné

vedeni, cenné rady a vstFicnost pFi zpracovani diplomové prace.



OBSAH

UVOD ...t e e r e e e e a e 5
I. TEORETICKA CAST ..ottt s 7
1. TRADICNI SKOLSTV ..cociiiiiiieiieieieee et 7
1.1 Tradicni Skola @ Jeji KritiKa.......c.cccoviiiiiiieiie e 8
1.2 VYDBE SKOIY ..ottt e e nb e beeenee s 9
1.3 ZAKIAANT VZABIAVANT ......ocvviiiieiieeie e 10
2. ALTERNATIVNI SKOLY ..ottt 10
2.1 Pojem ,,alternativni VZABIAVANT™ ............ccoii i 10
2.2 Funkce alternativini SKOIY .........coiuiiiiiiiieiie e 11
3. SROVNANI MONTESSORI A KLASICKYCH SKOL.....c.ooiiininiiiniininieineiens 12
3.1 MONTESSONT SKOIY ... 12
3.2 KIASICKA SKOIA ... 16
4. MONTESSORI PEDAGOGIKA ...ttt 18
4.1 Zakladni principy a myslenky Marie MONteSSOF .........ccovviieiiiieiieeiie e, 19
4.2 Osobnost ucitele v pedagogice Marie MONTESSON.........covuveiiiieeiiiee e eiiee e 21

5. PSYCHICKE CHARAKTERISTIKY DETI MLADSIHO SKOLNIHO VEKU... 23

5.1 Sebepojeti a sebehodnoceni ZAKU Ve SKOIE ..........ccevvieiiicieciceceeece e 24
ST 0] 1Yo RO 26
5.3 POStO] ZAKU K& SKOIE......c..civiiiiiiieiiiiece e 29
6. VLIV SKOLNIHO PROSTREDI NA OSOBNOST DITETE ....c.ccovviiiininininnn. 29
CTN N S [T = T € o | SRRSO 29
B.2 UCITEL ..o 30

6.2.1 UCitel a jeho Uloha v ,,Montessori zafizeni®...........ccccovieiiie e, 31



6.3 KIMA SKOIY ...t nes 32

7. VYZKUMY POROVNAVAJICI TRADICNI A ALTERNATIVNI SKOLY ........ 33
L VY ZKUMNA CAST oot 35
8. VYZKUMNY PROBLEM, CILE PRACE A STANOVENI HYPOTEZ................ 35
8.1, VYZKUMNE CHlB......coiieiiiieiie ettt 35
ST o 1Y 010 (=AY USSP PPTSOP 35

8.2.1 Zpracovani @ analyza dat...........ccceeiiueiiieiiie it 36
8.3 Charakteristika vybérového souboru zakladni Skoly a Skoly Montessori............. 37
8.4 Priibéh a organizace VYZKUMU ..........cccceiiiuiiiiiieiceee ettt 38
8.5 ELIKA VYZKUIMU .....veiiiiiiiiie ettt et ante e snee e e 39
9. POPIS ZVOLENEHO METODOLOGICKEHO RAMCE A METOD.................. 39
9. 1 Metody ZISKAVANT aL..........coiiiiieeiieecie e 40

9.1.1 Dotaznik sebepojeti na zakladé Skolni Uspésnosti déti SPAS ..........cccoevvevvieeennee. 40
9.1.2 Torranceho figuralni test tvoFivého mySIeni ..........cccoovvviiiiiiiiie e, 41

9.1.3 Dotaznik postojil ZAKG Ke SKOIE .........ceoveiieiiiiciciceceeeee s 42
10. 1 Vysledky vykonu v Torranceho figuralnim testu tvorivého mysleni.................. 44
10. 2 Vysledky dotazniku sebepojeti Skolni Uspésnosti déti SPAS...........cccccveeeeieenen. 51
11. OVERENI PLATNOSTI HYPOTEZ .....ouiiiiiieieiieieieieee e 54
DISKIUSE ...t e e e e e s et et e e e e e e s r e e e e e e e e e ennnaees 56
ZAVER ..ot 61
SOUHRN ettt e ekt e e e e et et e e e sbbr e e e e abbe e e e e anbeeeeeannes 63
SEZNAM POUZITYCH ZDROJU A LITERATURY ...ooieeceeeeeeeeeeeeeeee e 67

SEZINAM PRILOH ..o e et e e 70



UvOoD

Tématem mé diplomové prace jsou osobnostni charakteristiky u déti mladSiho Skolniho
véku v tradicnich a Montessori Skolach. Tématem Montessori pedagogiky jsem se
zabyvala jiz ve své bakalarské praci. Zde se nejednd pfimo o jeji rozSifenou podobu
vzhledem k tomu, Ze mlj zajem a cela prace se vztahovala k détem predskolniho véku.
Oproti bakalarské praci se zcela nové vénuji détem mladSiho Skolniho véku v souvislostech

alternativniho a tradié¢niho vzdélavani.

Cilem mé préce je shrnout poznatky o tradicnim a alternativnim vzdélavanim, jaké jsou
mezi nimi rozdily a najit pfipadné odliSnosti, tykajici se nékterych osobnostnich
charakteristik a postojl Zak( ke Skole.

Vyvoj spolecnosti odjakZiva doprovazeji zmény. Stejné tak i ve vyvoji vzdélavani dochazi
ke zménam a inovacim. Pedagogické i psychologicka teorie a vyzkum se snazi tyto zmény
objasnovat a urcit, zda jsou uzitecné nebo perspektivni (Priicha, 2004).

Po roce 1989, kdy se v Ceské republice zacaly tvofit podminky pro rozvoj alternativniho
Skolstvi, se timto tématem zacalo zabyvat jiz vice autor(i. Pfesto ovsem neni verejnost stéle
dostateCné informovana o moZnostech alternativniho vzdélavani. Prdvé Montessori
pedagogika patfi mezi dobré alternativy nejen ve svété, ale i u nas. Je to pedagogika
vhodna jak pro déti s postizenim, tak pro celou intaktni spole€nost. Jeji priblizeni a
objasnéni jejich hlavnich piliti mlzZe byt jediné pFinosem. V poslednich letech vznika stale
vice knih od ¢eskych autord s Montessori problematikou, ale plivodnich knih od Marie
Montessori bylo do cestiny prelozeno velice mélo. Jesté méné autorli se pak zabyva
spravnym vybérem Skoly pro dité. Rodi¢e nejsou vzdy dobfe informovani o tom, jaké
druhy Skol maji pro své déti k dispozici. Kazdému ditéti mize vyhovovat jiny druh $koly i
vyuky a tak rodi€ stoji pfed nelehkym rozhodnutim, ktera ze $kol je pro jeho dité ta prava.

Skola plisobi na mnoho Z&kd jako misto stresujici, zazitky ze skoly zpiisobuji silnou Gnavu,
napéti, strach. Tyka se to dokonce i Zakd, ktefi maji vynikajici prospéch a o kterych nelze
tvrdit, Ze by jim zvladnuti uiva plsobilo potize. Presto proZivaji negativné navstévovani
Skoly, vyucovaci proces, pristup nékterych ucitelll je neurotizuje. Takové situace pak nejen
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ovliviuji jejich uceni, ale snizuji celkové jejich vykonnost a Uspésnost, takze je nizsi, nez
by jejich psychickym predpokladiim odpovidalo. V soucasné $kole je hlavnim kritériem
vykon a uspéch a kritériem obojiho je znamka. Zapomina se vSak na citovy a socialni
vyvoj zakl, na rozvijeni jejich samostatnosti, tvofivosti, nadani a talentu (GajdoSova,
Herényiova, 2006). Zakladatelé alternativnich Skol si tyto aspekty Skoly uvédomovali jiZ
na poCatku 20. stoleti a reagovali na né zaklddanim 3kol, které se mély co nejvice détem
pFiblizit. Skola by méla byt mistem, kde dité dostava moZnost rozvinout svou osobnost. Od
alternativnich $kol si autofi slibovali efektivnéjsi zplsob uciva a hlavné rozvoj jinych nez

jen kognitivnich stranek osobnosti. Chtéli, aby se Zaci citili dobfe a uceni je bavilo.

Diplomova prace je Clenéna na Cast teoretickou a praktickou. Teoretickd Cast se zabyva
tradicnim Skolstvim a alternativnim vzdélavanim. Zabyva se jejich srovnanim a snazi se
popsat rozdily mezi tradicni Skolou a Montessori Skolou. Zminuje psychické
charakteristiky mlad$iho Skolniho véku a dotyka se vlivu Skolniho prostfedi na osobnost
ditéte. Zabyva se také propojenim pedagogiky s psychologii a vyzkumy spojenymi s touto
tematikou.

Praktickd Cast odhali, co jsme jako GCastnici vyzkumného tymu zjistili. PFedevsim bude
hovofit o rozdilech déti 4. a 5. tfid Montessori a tradi¢nich Skol, a to v oblasti tvofivosti,
sebepojeti a postoji zakl ke Skole. V této Casti magisterské diplomové prace dojde také k
analyze ziskanych dat a jejich interpretaci. Nasleduje diskuze o celé problematice, zavér,

ktery strucné shrne vSechny zjisténé poznatky.



|. TEORETICKA CAST

1. Tradicni skolstvi

Standardni $koly jsou takové, kde se uplatriuje frontalni zplsob vyucovani, ktery mizeme
charakterizovat jako ,,...tradicni zplsob vyucovani, v némz ucitel pracuje hromadné se
viemi Zaky ve tfidé jednou spoleCnou formou, se stejnym obsahem c¢innosti. Tomu

odpovida také usporadani prostoru tfidy.* (Prdcha, 2009)

Zelina (1993) pouziva misto pojmu standardni Skola pojem Skola tradi¢ni a uvadi jeji
systémové znaky. Tradi¢ni Skolou mysli ,,pamétové-reproduktivni Skolu s autoritativnim
postavenim ucitele, relativné stalou organizaci vyucovacich hodin, pevnymi osnovami a
ucebnimi plany, strukturou $kolniho roku a zplsobem fFizeni Skoly a edukativniho

procesu.” (Zelina, 1993)

Podle Véclavika (1997) je tradi¢ni vyuka takovou metodou Skolni prace, kterou zname
jako béznou a dlouhodobgé zazitou. Tradice sama o sobé mlZe byt zrovna tak dobra jako
Spatna. ,,Ve tfidé jsou tfi Ffady Skolnich stolkl nebo lavic, kde Zaci sedi po dvou. UCitel
stoji nebo sedi za katedrou vpredu — vyklada latku, procviCuje, zkousi. Vyucovaci hodiny
po sobé nasleduji tak, jak jsou rozepsané rozvrhem. Jejich pétactyficetiminutovou délku

ohraniCuje zvonéni.*

| mezi tradiénimi $kolami najdeme rozdily. V souasném zakladnim Skolstvi Ceské
republiky prochazi zménami rlizného obsahu i rozsahu. Rzni tvorivi ucitelé na $kolach
pristoupili k praci bud’ s vlastnimi nipady, nebo se inspirovali zahrani¢nimi zkuSenostmi, a
prosadili uvnitf Skoly zmény prace a Cinnosti (Rydl, 1993). V devadesatych letech
minulého stoleti hledalo vlastni cestu velmi mnoho pedagogl. Podavali Zadosti na
ministerstvo Skolstvi, aby jim bylo dovoleno uit ,,po svém* (Trunda, 2006). V roce 2005
si v ramci reformy kazda Skola vypracovala vzdélavaci program, ktery samoziejmé
nevybocCoval z ramcového vzdélavaciho programu. Podle téchto Skolnich vzdélavacich
programd se zaCalo ve Skolach ucit 1. zafri 2007. Program byl upraven podle priorit a
moznosti konkrétnich Skol. Jeho obsahem jsou zé&kladni informace o Skole a o tom, jaké
priority v oblasti vzdélavani si vytyCila. Rodie z programu mohou poznat, na co $kola
klade dlraz a jaké jsou jeji vyuCovaci postupy. Soucasti programu je i kapitola o
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hodnoceni Z&ka, kde je jasné definovano, co ucCitel na Zakovi hodnoti a jaké nastroje Ci

formy k tomu pouZiva.

1.1 Tradicni Skola a jeji kritika

Systém vzdélavani, uplatiovany ve Skolach béZného typu, je Casto kritizovan, a to vétsinou
pravé v kontrastu se Skolami alternativnimi. Je potteba si vSak uvédomit, Ze ne pro vechny

standardni Skoly plati cela Sife negativné vymezujiciho pojeti.

Podle Trundy (2006) se priimérna nebo podpriimérna skola nestane skvélou, jedinecnou a
vSemi rodiCi a Zaky opévovanou prosté tim, Ze se prida k reformé a sepiSe vlastni vyukovy
plan (SVP). Pfesto se v nékterych pfipadech 3koly pokouSely zménit své vnitfni klima
pravé jen formalnim plnénim tohoto Ukolu - sepsanim papiru SVP. Pro jiné 3koly se

zavedeni reformy stalo prilezZitosti, jak legalizovat své ,,netradicni zplsoby vyuky.
Standardni Skoly jsou takové, které svymi charakteristikami reprezentuji ur¢itou normu,
standard, predepsanou ¢i oéekavanou Groven (Prlicha, 1994).

Podle Rydla (1999) ma tradi¢ni forma Skoly tyto znaky:

Vyuka probiha podle pevného rozvrhu hodin a jednotné organizace dne

. Ucitel ma monopol na pravdu, kterou predava zakim

. Z&k pIni ulozené tkoly dle zadani

. Ddraz na pamétni uceni a vnéjsi motivaci

. Ddraz na selektivni vykonovou soutézivost

. Vzdélavani je omezeno prostorem tFidy

. Mensi dliraz je kladen na tvofivost a iniciativu ucitelll a Zak(

Skola je socialni instituce, ktera ma za cil zajistovani Fizené a systematické edukace. Skola
8



ma urcité specifické funkce, mezi které patfi (Priicha, 2005):
. Skola je instituce pFispivajici k celkovému rozvoji jednotlivce

. Skola je ochranné zaFizeni, protoZe vede mladeZ k hodnotdm a idealtim, které jsou

ve spolecnosti zastinény Spatnymi pfiklady dospélych
. Skola je formovatelem lidskych bytosti podle ur&itych norem a hodnot

. Skola je néstrojem socialni politiky (pfipravuje mladé lidi na jejich fungovéani na

trhu prace)

Instituce Skoly je zaroven soucasti Zivotniho prostfedi déti, je to misto, kde déti vyristaji a
vyvijeji se. Skola se také neustale vyviji, ale edukace na druhé strané nese v soucasnych
Skolach dédictvi a tradici mnohého, co vzniklo jiz pred staletimi a dnes by se mohlo stat

brzdou dalSiho vyvoje, pokud neprojde kritickym zhodnocenim.

Kritikove Casto fikaji, Ze jsou naSe Skoly konzervativni, pfedevSim co se obsahu tyce.
Kritizuji se i metody a formy Skolni edukace. V dlsledku toho existuji snahy ménit
sou€asnou ,tradi¢ni Skolu* a vytvaret nové koncepce. Prikladem nové formy aktivni vyuky
je zejména projektova vyuka. Neéktefi odbornici velmi spoléhaji na nové didaktické
technologie, interaktivni tabule a multimedialni prostfedky.

VSechny tyto snahy o zlepSeni soucasného typu Skoly vychazeji z pfesvédceni, Ze dneSni
Skola musi byt zménéna, protoZe nevyhovuje poZadavkim kladenym na vzdélavani

soucasnou spolecnosti (Pricha, 2005).

1.2 Vybér skoly

VSichni z nas jsme uZ nékdy uvazovali o tom, zda 3kola, kterou jsme dfive
absolvovali, nebo Skola, do niZ dochazeji nase déti, je primérna, S$patna, nebo
naopak vynikajici. Pokud se rodiCe rozhoduji, ktera Skola je pro jejich dité ta
spravna, neméli by se bat jednotlivé typy Skol navstivit a o téchto Skolach se

detailnéji informovat.



Rydl (1993) méa urcita doporuceni, o co by se méli rodice zajimat, pokud vybiraji

pro své dité Skolu:

Kvalita uCitell

Vybavenost tfid a Skoly viibec

Bezpecnost dopravy blizko Skoly

Jasnost koncepce Skoly

Otevrenost ve spolupréci s rodici

1.3 Zakladni vzdélavani

~Prvni stuperi zakladniho vzdélavani je z hlediska vyvoje Zak( velmi vyznamnym a
didakticky specifickym stupném vzdélavani. Zprostfedkovava zakiim predevsim prechod z
rezimové volngjSiho a pfiznivéjSiho rodinného Zivota a predSkolniho vzdélavani do
systematického povinného vzdélavani. Vstup do zékladniho vzdélavani patii k
nejnarocnéjsim obdobim, s nimiz se musi Clovék ve svém Zivoté vyrovnavat. PFinasi
¢asové a rezimové zmény, jiny a pravidelnéjsi zplsob prace, nové prostredi, lidi a vztahy,
zmeény ve stravovacim, pitném ¢i pohybovém reZzimu. Proto by mél 1. stuperi zakladniho
vzdélavani vice nez dosud respektovat pfirozené potfeby Zaka, individualni Groven jejich

zréni a uceni a prizplsobovat tomu uéebni program.* (Simonik, 2005)

2. Alternativni Skoly
2.1 Pojem ,,alternativni vzdélavani*

Alter znamena jiny, druhy, a to nikoli ve smyslu pofadi nebo vyznamu, ale na vybér.

Za alternativni Skoly povaZzujeme vSechny, které se néCim lisi od hlavniho proudu
tradiCnich (tj. standardnich, béznych, prevazujicich) Skol daného vzdélavaciho systému.
PFitom nezaleZi, jakého ma Skola zfizovatele, tj. zda jde o Skolu soukromou, cirkevni nebo

verejnou. Odli$nost alternativnich kol se mlzZe projevovat tim, Ze jinak
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. organizuje vyuku nebo Skolni Zivot déti
. realizuje kurikularni programy (ma jiny obsah nebo cil vzdélavani ¢i oboji)

. nastavuje parametry edukacniho prostfedi (napf. FeSi nestandardné architekturu

uceben nebo jinak realizuje komunikaci mezi uciteli a Zaky)

. hodnoti vykony Zak{ (napf. slovni formou)

realizuje vztahy mezi $kolou a rodici, $kolou a mistni komunitou aj. (Prlicha, 2004)

Za alternativni Skolu mlzZeme tedy povazovat kazdou, kterd se vyznaCuje néjakym
pedagogickym specifikem. Toto specifikum je natolik vyznamné, Ze ji odliSuje od
tradi¢nich a béZznych Skol.

Alternativni vychova a vyucovani se ¢asto pfirovnava k pojmim jako volné, oteviené,
nezavislé, netradic¢ni vyucovani. Obecné bych fekla, Ze alternativni vyucovani je pfistup,
ktery nabizi alternativu k tradi¢nimu a institucionalnimu vyucovani nebo odmita koncepci
formalniho vyucovéni, jako napfiklad formalni kurikula a formalni metody vyuky.
Alternativa slouzi k odstranéni tradi¢nich nedostatkdl béZznych Skol a dava moZnosti
pracovat se Zaky podle novych postup.

2.2 Funkce alternativni Skoly

Alternativni vzdélavani neboli alternativni Skoly podle Jana Prichy (2004) plni tfi funkce,
které blize vysvétluji samotny pojem téchto Skol. Jsou to:

1. funkce kompenzacni — alternativni Skoly vznikaji, aby nahradily urCité nedostatky
statnich Skol, neboli uspokojuji ty potfeby, které nemohou byt uspokojeny béznymi

tradi¢nimi Skolami;

2. funkce diverzifikaCni — alternativni Skoly vznikaji, aby zajistily nezbytnou pluralitu

vzdélavani a pfipadnou moznost volby vzdélavaciho systému;

3. funkce inovalni - alternativni Skoly wvytvéreji prostor, ve kterém se realizuje

experimentovani a rlizné inovace v edukaci. Jde o inovace jak v obsahu vzdélavani, tak i v
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metodach, forméch a organizaci vzdélavani a vychovy. Tato funkce alternativnich kol je

nejdllezitéjsi.

Spoleénym rysem alternativnich Skol (jako jsou Skola montessoriovska, waldorfska,
jenskd, freinetovskd, daltonsky plan, winnetska soustava a moderni alternativni Skoly) je
dlraz na rovné postaveni mezi ucitelem a Zakem, rozvoj tvofivosti a samostatnosti, diiraz
na to, Zze Zak nese odpovédnost za sve jednani, vyuZiti netradicnich a nestereotypnich
metod a forem vyucovéni, cely systém vychovné vzdeélavaci prace vychazi z pfirozenych

potieb zak( a jejich zkusenosti.

3. Srovnani Montessori a klasickych Skol

Pojedname o zékladnich podobnostech a odliSnostech Montessori systému vzdélavani od
Skol tradi¢nich. Nejdfive se zamyslime nad institucemi Montessori, poté prejdeme ke
Skolam klasickym. Nakonec tyto metody porovndme navzajem i srovndme s vlastni

zkusenosti.

3.1 Montessori Skoly

Vychovny systém Marie Montessori je zaloZen na odlisném pohledu na dité, které je
chapéano jako aktivni bytost, ktera umi samostatné budovat svoji individualni osobnost,
jestlize ma k dispozici pedagogicky pFipravené prostfedi. Do systému patfi vychovatel,
ktery ditéti pomaha v jeho snaze po nezavislosti, vZivd se do jeho svéta a kultury
(Svobodova, Jiva, 1996). Systém Montessori se uplatfiuje v matefskych Skolach,
zakladnich Skolach a nékdy se principy uplatfiuji i na stfednich Skolach (Zelina, 2000). V
souCasné dobé je provozovano podle této metody i nékolik matefskych a rodinnych center.

Metoda Montessori se v mnohém lisi od tradicniho Skolstvi. Z odliSnosti miizeme zminit
napriklad zastoupeni rliznych vékovych skupin v rdmci jedné tfidy s pfedpokladem uceni
se jeden od druhého a vzhliZeni ke star$im détem jako modellim pro vlastni chovani. Také
dovednosti, které déti v pribéhu $kolniho roku ziskavaji, kompetence a zodpovédnost,
které s sebou Skolni dochazka, vyucovani a uceni automaticky prinaseji, ma plsobit na
mladsi studenty motivacné. Déti jsou inspirovany v uceni se Cteni a pocCitani a v préci s

velkymi materialy. StarSi déti se stavaji vzorem pro mladsSi a jsou tak podporovany ve
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vyvinuti vlastnich kvalit a sebevédomi. Inspirovat se ovSem musi umét, pro ucitele je to

zasadni dovednost.

V tomto prostiedi se klade ddraz na respekt jak jednoho ke druhému, tak k materialim a
vybaveni tfidy vSeobecné. Idealné, déti si maji pomahat a zachazet s vécmi opatrné. Ve
funkénim Montessori prostfedi neexistuje prostor pro akty fyzického nasili mezi détmi.
Ddraz je kladen na pocit bezpeci déti ve tFidé, kam se rady vraceji. Zaroven je zde misto
pro prijeti individualnich odliSnosti jednotlivych déti, kdy se déti také uci fungovat ve
skuping, uvédomuji si své pozice a vnimaji své kamarady i samy sebe v nové hierarchii a

dynamice.

Z&ci zde velmi asto testuji hranice. Proto je velmi diileZité byt jako ugitel ddsledny a tyto
hranice jim pevné vytyCit, a sice pro jejich pocit bezpe€i. Da se to pfirovnat k pohledu na
ocean. Pro déti je Zivot jako ocean, pokud se vSak rozhlizi okolo sebe, ocean se zda byt
nekonecny, coz je ve své podstaté velmi ohroZujici. Proto je zasadné dlleZité jim pevné

hranice poskytnout jako pobfFeZi, na kterém se mohou pevné postavit a citit se sebejisté.

S tim souvisi také pevna, ale rozumna pravidla, se kterymi déti souhlasi, nebo nejlépe, na
kterd si samy pfijdou v priibéhu pravidelnych diskuzi. Toto vyzaduje ze strany uCitele
znacnou otevienost a ochotu se neustale ucit efektivné tyto pevné hranice poskytnout, aby

se déti citily bezpecné.

Montessori také hovofi o procesu normalizace tfidy (Montessori, 1995). Postupny vyvoj k
normalizované tfidé by mohl byt pfirovnan k rliznym stadiim skupinové psychoterapie,
kterd po sobé nésleduji, jako napfiklad stadium orientace a zavislosti, konflikt(i a protestd,
nasleduje vyvoj koheze a kooperace a nakonec cilevédoma €innost (Kratochvil, 2009).
Nejdrive déti prichazeji do tfidy a nikdy se ned& predpovédét, jakd vznikne dynamika. To

zaleZi z velké miry pravé na proménné osobnosti jednotlivych déti.

Po Uvodni nejistoté, kdy se déti orientuji a vytvareji si vztahy mezi sebou navzajem, ale
také s uciteli, jsou na uciteli mozna zavisli, nez ziskaji autonomii a dok&Zou se
osamostatnit s pocitem bezpeCi ve svém prostiedi, kde se citi dobfe. Setkdvame se pak s
rlznymi protesty a konflikty, které se pokousi détsky kolektiv FeSit pokud mozno
kooperativné, nasledné z tohoto vyplyne koheze tfidy jako koheze, ktera se radostné uci
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prostfednictvim materialQ, které déti zajimaji, a které ucitel pripravuje na zékladé svého
pozorovani. To by se dalo tedy oznaCit za normalizovanou tfidu. Ne vzdy se to v3ak
efektivné podafi, ucitel musi védét, jak na to.

V tradicnim pohledu tato role ucitele vyZaduje znaCnou angazovanost, flexibilitu,
otevienost a dal$i Zadouci vlastnosti. Mnohdy je také nutna podpora tymu, coz mlze byt
nékdy vzhledem k okolnostem snad az nemozné. Je velmi Zadouci mit napfiklad zkusené;si
kolegy, které je mozné oteviené poZadat o radu. To VvSe, jak jsme jiz naznacCili, nemusi byt
nutné v klasickém vzdélavacim systému z rGznych ddvod( (véetné financnich) mozné,
ackoli jsme presvédceni, Ze i zde se nachézeji vyborni uCitelé s vlastnimi alternativnimi
pfistupy k vyuce. Jsou pro svou profesi zapéleni a stejné tak dokazou nadchnout a
motivovat déti, a to nezavisle na skute¢nosti, Ze jde o tradicni metodu a déti po vétSinu

vyucovaci doby sedi na v lavicich.

Montessori metoda viak nemusi byt vhodna pro viechny typy déti, nékteré déti mohou mit
problém s tim, Ze ackoli se hranice nastavuji pevné, je pro né volnost vybéru a svoboda
pohybu i presto znané nesnesitelnd, obzvlasté pokud doma prevlada velmi volna vychova
bez hranic. Je potfeba si to dobfe uvédomovat a také mit na paméti, Ze takovi Zaci budou
pravdépodobné nejvice benefitovat z klasického pfistupu ve vzdélavani, kde je jejich
pozice striktné dand, stejné tak jako autorita ucitele.

Pro déti ma v Montessori systému vzdélavani za pfiznivych okolnosti fungovat motivovani
sebe sama. Jednd se o vyvinuti spoléhéni se na vlastni Usudek a vnitfni uspokojeni z
vykonaného, na rozdil od zavislosti na autoritach a vnéj§im ocenéni ucitelem v Ciselné
podobé prostfednictvim znamek. Proto zde ohodnoceni akademické Uspésnosti neprobiha
na Ciselném zakladé. Rovnéz ucebni proces se zaméfuje na dité celkové jako na jedine¢nou

individualitu.

Dalsi odliSnosti v Montessori systému vzdélavani jsou vékové rozdilni jedinci, coz je
Gcelné pro uceni prostiednictvim pozorovani. Ve tfidé se odehrava také tzv. horizontalni
uceni primou interakci s druhymi, materialy nebo ucitelem, ale také uceni nepfimé, kdy se
studenti uci svym vlastnim tempem a maji svobodu dokonCit projekt podle své vlastni

hloubky zajmu a nadSeni (Dresser, 2001).
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Trida celkové je vnimana jako misto, kde se déti maji citit jako doma. Dale se jedna o
zdroj inspirace, o misto, ve kterém se déti mohou volné pohybovat podle své pfirozenosti a
potreby, ale opét pouze v ramci urcitych hranic. Je kladen dliraz na pomalou chdzi, na coz
se musi disledné dbat ¢aste¢né i proto, aby bylo dosazeno Uspésné normalizované tfidy, ve
které se déti potichu a se zajmem vénuji pfimo nebo nepfimo uceni. Dal$im ddvodem k
chozeni je uvédomeni si vlastniho téla, jeho pozice v prostoru a prevence proti zranéni, kdy

déti v béhu mohou do néceho €i jeden do druhého nechténé narazit.

Znalosti jsou ziskavany prostfednictvim pouzivani konkrétnich materiald, védecky
vyrobenych k podpore konkrétniho mysleni, které posléze vede zaroveri se zranim ¢lovéka
k procesu abstrakce, testovani je zahrnuto v metodé jakoZto treti krok v tzv. tfistupfiové
lekci. To znamend, Ze nejdfive se ditéti néjaky predmét pojmenuje (Castéji pfedméty dva
pro potfebnou diferenciaci), posléze se ucitel zeptd, zda mu mize dité ukazat napr.
pismenko p. Ve tfeti fazi potom dojde na otazku: ,,Co to je?* Tato zavéretna otazka je
nejvice abstraktni a umoZiuje zé&roven ditéti na zakladé predchoziho pojmenovéni a
opakovani snadngjSi zapamatovani dotazovaného. Tato metoda se pouZiva, kdyZ je Zak
pfipraven a je patrny zajem o dany objekt uceni. Pokud je student testovan, jedna se o
cilené opravovani vlastnich chyb, dité dostane moZnost byt vlastnim pdnem a mé své uceni

pod kontrolou. To dodava détem pocit kompetence (Dresser, 2001).

Dal3i proménnou v pedagogice Montessori, stejné tak jako ve Skolach tradiCnich, je
samotnd osobnost ucitele, pfiCemZ ucitel zde neni autoritou, ale spise pomocnikem Ci

pfimo jakousi spojnici mezi ditétem a materidlem/ prostfedim.

Strucné by se vse dalo shrnout nasledovné: V prostfedi Montessori je kladen dliraz na
spolupraci, kooperaci a feSeni problém( mezi détmi namisto soutéZivosti. Dité se uci
prostfednictvim materiall, se kterymi experimentuje po Uvodni prezentaci ucitelem.
Téchto material(l se aktivné a svobodné dle své potreby dotyka. Uzplsobeni tfidy ma déti

motivovat k vnitfni discipling, nezavislosti a zodpovédnosti.
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3.2 Klasicka skola

Existuje jasna predstava, co klasické Skoly vlastné jsou a jak funguji, pfedevsim proto, Ze
se vzdélavacim programem ma vétSina z nas osobni zkuSenost. Na prvni pohled jsou tedy

rozdily od Montessori systému vzdélavani patrné. Stru¢né zde uvedeme hlavni odlisnosti.

Jako hlavni znaky klasického systému Dresser (2001) uvadi konformitu se skupinou,
motivaci odménami a tresty. Ukolem studenta je podat vykon, pfitemz samoziejmé
dochéazi ke srovnavani jednoho s druhym. Vyucovani probiha formou prednasky a Zaci se
ho Uc€astni vSichni najednou. Jde tedy o frontalni vyucovani, kdy ucitel prevazné sedi za
stolem, ktery je v porovnani s lavici vyrazné vétsi, nebo stoji na vyvySeném stupinku.
Studenti a Z&ci jsou pfi vyuCovani pasivni, sedi v lavicich a vstfebavaji vyklad, aniz by se
sméli volné pohybovat. Ne vzdy maji moznost v priibéhu vyucovani jist, pit nebo navstivit

toaletu.

Ziskané znalosti a zkuSenosti Zaci procvicuji nejprve s uCitelem, pozdéji sami. To, zda
splnili ukol, posoudi vnéjSi autorita a oznamkuje je. Nemaji tedy moZnost sebekorekce.
Prostor pro spontanni praci je omezeny. Kdyby vSak prostor déti dostaly, nevédély by, jak
jej efektivné vyuZzit a hrozil by chaos. Ziskavat znalosti, to znamena memorovat irelevantni
informace a abstraktni koncepty, které nemaji souvislost s kazdodenni zkuSenosti. Podle
Dressera jsou Zaci zastrasovani a vedeni ke zku$enosti, Ze zvladnout test je dilezitéjsi nez

néco skutecné védét a rozumét tomu, co se ve Skole uci.

Dresserovo pojeti se liSi od Montessori Skol tim, Ze ve tfidé jsou Z&ci pfiblizné stejného
véku. Vénovat se zaklm urcitého véku je snadngéjsi, protoze kazdy vék ma sva specifika.
Ve vékové homogennim prostfedi vSak odpada moZnost ucit se od starSich nebo mladSich
spoluzékl a v mladsich détech se neprobouzi ctizadost priblizit se starSim détem a osvojit
si jejich dovednosti. Pro starSi Zaky tu neni moznost zazit zkuSenost, kdy maji pozici vice
informovaného a obeznameného Clena kolektivu, toho, kdo podobné jako uitel dovede
obcas poskytnout pomoc mladSimu nebo byt mu rddcem. Takové okolnosti pfispivaji ke
kooperaci, coZ je opakem soustfedéni se na vlastni vykon. Snaha vyniknout podporuje

urcitou sebestfednost.
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Uvédomujeme si, Ze stejny vék déti zjednoduSuje vyuku, protoZze kazdy rok, mnohdy i
meésic se na vyvoji déti projevuje, nékdy az v prekvapivé mife. TFida kombinovana z déti

rlizného véku je vsak pro motivovaného ucitele skute¢nou vyzvou.

Dalsi odlisnosti je jiz zmiriované frontalni vyucovani, predevsim memorovani faktd, a
nasledny poZadavek jejich pokud mozno bezchybné reprodukce. To mliZze znemoZiovat
kreativitu €i volnost svého vlastniho mysleni, protozZe vse je pfedem pFipraveno a musi byt
reprodukovano danym zplsobem. Vysledkem jsou znamky, od nichz déti odvozuji svou
hodnotu. Dalo by se tedy Fici, Ze déti svou hodnotu v letech, kdy se prevazné formuje
jejich osobnost, odvozuji od toho, nakolik si dokéZzou efektivné zapamatovat a

reprodukovat fakta.

Klasické $kolstvi v sobé zahrnuje diiraz na uceni memorovanim. Zaroven se do procesu
vyuky nezapojuje tolik smysll, kdy by se dité mohlo aktivné pohybovat, dotykat se
vykladaného materialu, volné s nim manipulovat, mit moznost se na procesu vyuky aktivné
podilet. Dité je zde tedy pasivnim pFijemcem informaci. Zaroven odpada moznost jist a pit,
kdyzZ se objevi potfeba, i kdyZ néktefi uCitelé to mohou tolerovat.

Uvédomujeme si také, Ze déti by této volnosti mohly zneuZit nebo by nemusely védét, jak s
ni efektivné naloZit ke svému uZzitku, a Ze urcita pravidla jsou potfebna. Také je potFeba,
aby se déti ucily nejen vnimat své télo a jeho potfeby, ale i ovladat své fyzické potreby. Co
se tyka sportu, je v naSich podminkdch pojiméan predevsim jako dalSi pfedmét bez
vysvétleni dilezitosti pohybu pro lidské télo. | kdyz samoziejmé existuji ucitelé, ktefi

détem dokazou predat svou moudrost a ndvody pro praktickeé pouZziti nauceného v Zivote.

Nékdy se zda, Ze jde skute¢né jen o uspéSnou reprodukci nau¢eného a o nic jiného.
Osobnost jedince se svymi ojedinélymi napady, které se nikdy nemusi v potlacujicich
podminkéch projevit, se v tomto procesu mize ztratit. Bylo by zajimavé objevit zcela novy
pristup ve vzdélavani také proto, Ze mnozi lidé maji velmi negativni zkuSenost ze svého
détstvi, pokud na Skolu vzpominaji. Setkali se s nedobrym kolektivem nebo nevlidnym
ucitelem, a nasledné se jim cely proces uceni zprotivil. Lze se domnivat, Ze vse mlZe byt
odrazem doby, kde je hlavni hodnotou vykon, od kterého se odviji penize a moZnost dobre

Zit tak, jak hlasa dnesni spolecensky standard.
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Otazkou tedy zdstava, nakolik je systém Skolstvi skute¢né zaméfen na vyvoj Clovéka ke
své nejlepSi mozné podobé a nakolik se prosazuje zadjem o moc a zisk, nikoliv skutecny

zajem o lidského jedince, jeho rozvoj a rdst a hledani pravdy.

4. Montessori pedagogika

Systém Marie Montessori zaujima dlezité misto v proudu reformné pedagogickych hnuti.
U nés se tomuto sméru dostalo velké popularity predevsim diky pfednaskam a kurzm.
Postupné takeé vychazi ¢im dal vice knih a objevuji se ¢lanky v odbornych €asopisech.
Cilem pedagogiky Marie Montessori je vzajemna Ucta mezi dospélymi a détmi a jejich
pIné porozuméni. V centru pfitom stoji individudlni potfeby ditéte a jeho vychova k
samostatnosti. Déti by mély vyrlstat v pFipraveném prostedi, které jim umoziiuje vyvoj
osobnosti podle vlastniho tempa, které si sami urcuji. Velkou roli pfitom hraje trpélivost

ucitele a rodice a jejich snaha vytvoreni laskypIného prostfedi pro dité (Rydl, 2006).

Vzdélavaci proces podle Montessori: V procesu uceni, kdy vychovatel ustupuje do pozadi,
je rozhodujici vnitfni tvofivost ditéte. Montessoriova hovofila o tzv. fenoménu polarizace
pozornosti, ktery objevila, kdyZ pozorovala déti pfi praci — hie. Jedna se o mimoradné silné
a dlouhé soustfedéni na urcitou €innost, jehoZ je schopné i malé dité. PFi tomto zaujeti se
dité vnitfné rozviji a méni. Vzdélavaci princip Montessori pedagogiky lze shrnout do
pozadavku ditéte vici vychovateli: ,,Pomoz mi, abych to mohl udélat sam.“

Charakteristické pro didaktickou koncepci Montessori je slu¢ovani déti riizného véku a
odmitani striktniho rozdélovani podle ro¢nikd. V téchto vékové rozlisnych skupinach

mohou vznikat vztahy zaloZené na harmonickém souZiti, spolupréci a vzajemné pomoci.

Zvlastni postaveni v této Skole zaujima tzv. kosmickd vychova. Jejim smyslem je
poskytovat détem povédomi o vzajemnych vazbach Clovéka s pfirodnim prostfedim a
prispivat k formovani zodpovédnosti kazdého jedince za dlsledky vymoZenosti uméle
vytvorené kultury a civilizace. K tomu se vyuZziva projektové vyucovani (Priicha, 2004).
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4.1 Z&kladni principy a myslenky Marie Montessori

Zéakladni myslenkou montessoriovské koncepce je tvorit vhodné edukacni prostfedi, které
by umoziovalo zcela normélni a pfirozeny vyvoj ditéte. Tzv. vnitfni potfeba ditéte
»,nécemu se ucit” se vyviji v senzitivnich fazich, kdy jde o urcita obdobi, v nichZ je dité
zvlasté citlivé pro vnimani a chapani jevl vnéjsiho svéta. Existuji napriklad senzitivni faze
pro rozvoj feci, pohybovych innosti, morélniho citéni a dalsi. Ukolem pedagoga a jeho
aplikace vychovy na dité je pFipravovat podnéty a prostfedky specifické pro tyto faze.

Dité je tvlrcem sebe sama.

Ono samo ma rozhodujici vliv na svilj vyvoj. Svym ,,naprogramovanim* a vlastni aktivitou

se podili nejvétsi mérou na utvareni sebe sama. Ackoliv se vyviji v kontaktu s prostfedim,

------

urcuje, které podnéty, jakym zplisobem a kdy ovlivni jeho jednani.

Pomoz mi, abych to dok&zal sém.

Tato prosba, s niZz se malé dité obréatilo k M. M., se stala hlavnim krédem jeji pedagogiky.
Neni tkolem dospélych formovat dité, odstrafiovat mu z cesty pfekazky, nebo jim dokonce
manipulovat, ale udélat vSe pro to, aby vlastnimi silami a svym tempem ziskavalo nové

védomosti a dovednosti, vristalo do svéta, ktery obklopuje.

Ruka je nastrojem ducha. Préce rukou je zakladem pro pochopeni véci a jevd, rozvoj mysleni
a reci.

V pribéhu kazdého uceni se musi spojovat télesné a duSevni aktivity. PFi osvojeni nového
uCiva, pri ziskavani novych poznatk( je tfeba vychazet od konkrétniho poznéani a

manipulace s vécmi (Zelinkova, 1997).

Respektovani senzitivnich (citlivych) obdobi.

Senzitivni obdobi oznaCuje dobu, v nizZ je dité obzvlasté citlivé a jakoby ,,pFipravené” pro
zisk&vani urcitych dovednosti. Neni-li takové obdobi vyuZito, senzitivita mizi.
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Svobodna volba préace.

Dité se samo rozhoduje, co bude délat, s kym a kde bude pracovat a také, jak dlouho bude

pracovat. Ukolem pedagoga je pfiprava optimalniho prostiedi a pomdicek.

Volnéd a svobodnd prace neznamena, Ze dité stfida Cinnosti a Ulohy bez ukonceni nebo
nedéla nic. Svoboda nepredstavuije to, Ze dité zdstava ponechano samo sobé, nebo Ze uditel
vlibec nezasahuje do jeho vzdélavani a ucebnich procesl. Néjakou ¢innost si dité musi
zvolit, vétSinou tu, ktera ho bavi a zaujme. Pedagog Cinnosti déti koordinuje, a pfi tom
musi vyuzit své pedagogické dovednosti a schopnosti. Svoboda ditéte je samoziejmé
chapéna jako jeho povinnost néco vykonat, dojit k vysledku, ne anarchie. To znamena, Ze
pokud se dité pro néco rozhodne, je jeho povinnosti praci dokoncit. Jakmile chce dité
pracovat s urCitym materidlem, ktery ho zajima, Cili svobodné se rozhodne, je jeho

povinnosti dodrzZet ur€ena pravidla, ktera se vztahuji k dané ¢innosti.

Pripravné prostredi.

Pracovni misto, pomticky, predméty k manipulaci je tfeba usporadat tak, aby umoziovaly
osvojeni novych poznatkd samostatng, bez vnéjsi pomoci. Je-li ziskani dovednosti
rozloZzeno na tak malé kroky, které dité mlze provadét bez pomoci dospélého, pak
nepotfebuje dlouhy vyklad, ale je schopno samostatné dojit k cili.

V montessoriovske tfidé nachdzi dité tzv. pfipravné prostfedi, které nabizi nejlepsi
podminky pro jeho rozvoj. Obsahuje materidl pro vyuku matematiky, biologie,
naboZenstvi, uméni, astronomie atd. P¥i pripravé pomdcek hraji nejdlilezitéjsi roli vécnost
a priméfené hranice. Pravé ve stanoveni téchto pomlicek je obsazen princip vedeni ke
sprdvnému socialnimu chovani. Déti se musi naucit Cekat. Je pfesné dan Cas zaCatku a
konce jednotlivych Cinnosti. Déti se uci respektovat ostatni, jejich praci. Tento druh uceni,
ktery je vymezen diky pFipravnému prostfedi, v némz probih4, je vlastné typem socialniho

uceni (Elsner, 2008).

Jednoduchost a prFehlednost uspofadani montessoriovskych tfid zprostfedkovava détem
pfedstavu krasy a esteti¢nosti. Aby déti rady chodily do Skoly, k tomu nestaci pouze pékné
a vkusné zafizena tfida. Neméné dllezita je také atmosféra pratelstvi, osobnost ucitelky a
moznost volné volby (Elsner, 2008).
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Polarizace pozornosti.

Dité je schopno sousttedit se intenzivné a dlouhodobé na préci, kterd ho zaujme. Polarizace
pozornosti je zakladem uceni. V procesu uceni se dostdvame dale a v okamziku, kdy
vychovatel ustupuje do pozadi, je dilezita samotna tvofivost ditéte. Montessoriova
osvétlila tzv. fenomén polarizace pozornosti, kdy pozorovala dité pfi praci a hre a zjistila,
Ze dlouhodobého a silného soustfedéni na urcitou ¢innost je schopné i malé dité. Pfi tomto

zaujeti se déti rozviji a méni (Prlicha, 2004).

Celostni uceni.

Clovék je jednotou télesného a dudevniho. Od ostatnich Zivych tvord se lisi duSevnim
Zzivotem. V ném spoCivd kofen svobody, vnitfni aktivity, spontannosti, moZnosti
samostatného a svobodného jednani. DuSevni Zivot znamend chténi, citéni, mysleni,
jednani. Ovliviiuje pohyb, ktery vsak zpétné plsobi na duSevni Zivot. Vzajemné plsobeni
télesné a dudevni aktivity se musi promitat i do procesu uceni (Zelinkové, 1997).

4.2 Osobnost ucitele v pedagogice Marie Montessori

Marie Montessori ma na dospélé velké naroky a hovofi dokonce o tzv. ,,nové ucitelce®.
Montessori popisuje jako ,,nového pedagoga“ Clovéka, ktery ,,odzbrojil* vztah k ditéti,
respektuje jeho prava na svobodny vyvoj, nevnucuje mu své nazory a dlvéfuje mu.
Neustale si pfipominame jeji motto, které Marie Montessori slySela od dévcCatka,
Zadajiciho o pomoc. Stalo se krédem jeji pedagogiky: ,,Pomoz mi, abych to dokazal sam*“.

vy,

Za nejdlezitéjsi vlastnosti a schopnosti povazuje Marie Montessori tyto:
o trpélivost — dité samo urcuje své tempo

» pokoru — charakter ditéte, kazdy jeho vyvojovy krok, stejné tak jako jeho prace by
mély byt respektovany. Pokud si dospély mysli, Ze vi nejlépe, co je pro dité

nejlepsi, pak se dopousti velké chyby

» vytvoreni prostfedi, peCovani o pfipravené prostfedi a také udrZovani poradku.
Musi se také dbat na to, aby byl material ve tfidé vSsem lehce pfistupny a aby mél

své stalé misto
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predvadéni prace s materialem by mélo byt jasné a zfetelné. Je dilezité dodrZzovat
logicky postup od zacatku do konce a postupovat od jednoduchého ke sloZitéjSimu,
od konkrétniho k abstraktnimu

vytvoreni atmosféry pIné divéry a laskavosti
probuzeni zajmu déti a jejich nadSeni

pfesné pozorovani déti a stahnuti se do pozadi (ucitel v roli pozorovatele, pfipraven
kdykoliv pomoci). UCitelka je pasivni pozorovatel vyvoje ditéte. Jeji Uloha spociva
v odstranovani prekazek a v pFipravé materidlu. Zaroven je vSak védeckym
pozorovatelem, ktery trpélivé Cekd a analyzuje projevy ditéte. Pokud Zak udéla
chybu, neopravuje ho, ale pfedvede mu praci s materialem jesté jednou. Kdyz dité
odpociva nebo pfihlizi praci druhych, nenuti ho do prace

odstranéni konkurence — ucitel by nemél podporovat ani vytvaret konkurenci mezi

détmi. Vztahy v kolektivu maji byt partnerské

schopnost ovladnuti se pfi odméndch a trestech — je nez&douci, aby ucitelka
stanovovala odmény za dobfe vykonané Ukoly. Dité prozije radost skrze svij
pokrok. Déti by se nemély ucit pro znamky nebo ,,aby méli rodie a pani ucitelka
radost”. Bohuzel systém dneSniho 3kolstvi je zaloZzen na pochvalach a trestech,
takZze 7&ky vychovava k uceni se ,,pro druhé* a ne ,,pro sebe*. Montessori odmita
pochvalu a trest. Rika, Ze dité by se mélo samo naugit posuzovat své vykony, byt se

sebou spokojeno

feC — ucitel by mél dbat na spravnou a zfetelnou vyslovnost, pfirozenou mluvu a
mél by se vyvarovat prehanéni. UcCitelka by méla mluvit pfirozené. Montessori
vidéla v dospélém vzor a v rozvoji feCi prosazovala naprosto spravny styl mluveni.
Dialekty odsuzovala, protoze ,kazi“ spravny vyvoj feCi, ta se stavd pod jejich

vlivem nepresnou a necistou

uznani vlastnich chyb — udéla-li ucitel chybu, mél by byt schopen ji uznat a
napravit. UCitel ma mnoho funkci, které vyZaduji hlubokou znalost ditéte,
vhimavost pro nastup senzitivnich fazi, metodicko-didaktické znalosti a dalSi
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kvality. Jde pfedevsim o funkci diagnostickou, nebot’ pozoruje a analyzuje €innost

ditéte, a dale terapeutickou, nebot’ mu pomaha, pozada-li o pomoc (Rydl, 2006)

5. Psychické charakteristiky déti mladsiho Skolniho véku

Jako mladsi Skolni vék oznaCujeme obdobi od Sesti az sedmi let, kdy dité vstupuje do
Skoly, do jedenacti az dvanacti let. Vyznacuje se tim, Ze nedochazi k velkym konfliktdm,
dité je proziva relativné klidné a téméf nendpadné. Alespon tak se jevi ve srovnani s
dramatickymi zménami predchazejiciho véku, a zejména ve srovnani s nasledujicim
obdobim puberty. Ve skute¢nosti je i mladsi 3kolni vék dobou vyznamnych zmén (Cép,
Mares, 2007).

Miladsi Skolni vék se také oznaCuje za vék stfizlivého realismu, kdy je dité plné zaméreno
na poznani, co to je a jak to je. Usiluje o redlnou ¢innost, kterd mu nejlépe umoZiuje véci
prozkoumat. Realismus ma dvé podoby: takzvany naivni realismus, kdy dité prosté véri
tomu, co mu feknou rodice, ucitel nebo kniha - zkratka tomu, co fikaji autority. Jiny je

realismus kriticky. Pod jeho vlivem se i dité stava kritictéjSim ve svém pfistupu ke svétu.

Zminény vék se vyznaCuje soustavnym rozvojem smyslového vniméni. Sili pozornost,
vytrvalost a peclivost, dité vSechno dikladné zkouma. Nevnima uz véci vcelku, ale
prozkoumava je po ¢astech a vnika do detaild. Je to doba rozvoje mechanické paméti, dité
si umi vybavovat dFivéjsi vjemy, vrcholi predstavivost a fantazie. Dramaticky nardsta
mnoZstvi slovni zasoby, véty se méni v souvéti, kterd jsou delSi a sloZitéjsi. | proces uceni
se odviji od znalosti Fe€i. Proces uceni se stava planovitym, k emuz pfispivaji poZzadavky
Skoly. Dité se uci, jak se ucit. Zvlada jiz logické operace, avSak jen v pfipadech
konkrétnich véci, jevl a obsahd, které si umi predstavit. Osvojuje si ¢im dal vice socialnich

roli, coZ jsou vzorce chovéani, oCekavané od urcitého jedince v urcité situaci.

Na pocatku Skolni dochdzky déti jeSté nejsou schopny introspektivnino zaméreni.
Desetileté déti vSak uz dovedou o svych pocitech mluvit a €asto to také délaji. VV tom véku

vvvvv

Déti poznavaji svét predevsim prostfednictvim prace. Uz dok&Zou vykonat ukoly, které jim

nejsou vzdy prijemné. Na prvnim misté uz neni hra. Pfesto hra z(stava pro dité nezbytnosti

v v

(Langmeier, Krejcifova, 1998).
23



Je tfeba mit na paméti, Ze veSkera schémata, at’ jde o schéma vyvoje poznavacich funkci,
citového nebo morélniho vyvoje, jsou pouhymi voditky, ukazujicimi miru
pravdépodobnosti, Ze dité v urCitém obdobi Zivota dosahne néjakého vyvojového milniku.
U nékterych déti se to stane dfive, u jinych pozdé&ji. Nerovnomérnost vyvoje neni signalem
odchyleni se od normy. Je bézné, Ze dité, které vynika intelektem, mize byt v jinych
ohledech priimérné nebo podprimérné. PFi hodnoceni Zakl je tfeba brat na to zfetel a
neporovnavat je mezi sebou. To, co jeden bez problémd zvladne dnes, jiny zvladne o néco
pozdgji, ale stejné dobfe nebo i lépe (Koukolik, Drtilova, 1996). Sebehodnoceni Zaka
mlad$iho Skolniho véku se v prevazné mire odviji od nazorll autorit, které pro ného jsou

klicové - predevsim rodicl a ucitelll (Vagnerova, 2001).

Skola a jeji svét poznamenava toto obdobi rozhodujicim zpiisobem. Ostatni vlivy mimo

v

Skolu se zaCinaji prosazovat aZz pozdgji (Langmeier, KrejCifova, 1998).

VR

5.1 Sebepojeti a sebehodnoceni zaki ve skole

Sebepojeti, stejné jako fada dalSich psychologickych pojmd, méa vétsi mnozstvi vykladl a v
odborné literatufe se je snaZzi postihnout celd fada definic, pficemz kazdy autor na né
nahlizi jinak. Blatny (2003, s. 92) povaZzuje sebepojeti za ,,souhrn pfedstav a hodnoticich
soudd, které Elovék o sobé chova“. Cap (1996) tento pojem nazyva ,,postoj k sob&“. Podle
Hartla a Hartlové (2000, s. 524) je to ,pfedstava 0 sobg, to, jak jedinec vidi sdm sebe®.
Kohoutek (1998) charakterizuje sebepojeti jako relativné stabilizovany vysledek, jenz
vychazi ze sloZitého procesu sebehodnoceni.

Sebepoijeti Ize chapat i v kontextu realného a idealniho Ja. Jedna se zde o vztah redlného
J4, tedy toho, jaky Clovék skute¢né je, a idealniho J4, tedy toho, jaky by chtél byt. Jestlize
jsou nae cile reéalné, uskuteCnitelné, navzajem se nerozchédzeji a jsou v souladu se
spoleCenskymi hodnotami, stava se naSe idealni J& vyznamnou sloZkou sebekontroly. Jsou-
li naSe aspirace nerealné a neni mozné jich dosahnout, nastava mezi idedlnim a readlnym Ja
rozpor, ktery mdze neblaze plsobit na nasi psychiku jako dlouhotrvajici stresor. Sebepojeti
Ize tedy chapat jako dllezity prvek hrajici roli v nasi psychické rovnovaze, Zivotni
spokojenosti Ci zdravi (Vymeétal, 2004).
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Blatny (2003) uvadi, Ze sebepojeti je tvoreno tfemi aspekty, mezi néz fadi:

1. Kognitivni aspekt — jedna se o obsah a strukturu sebepojeti. Jinymi slovy, jde o

zplisob organizovani znalosti o vlastni 0sobé.

2. Emocionélni aspekt — jednd se o emociondlni vztah k sobé. Tento aspekt je
viditelny predevsim v sebehodnoceni. Miize se jednat o sebehodnoceni globalni,
zaméfené na charakteristiky sebe sama, které jsou obecného razu. V tomto pfipadé
mluvime o celkovém vztahu k sobé. DalSi moZnosti je sebehodnoceni dilCich

charakteristik, vztahujicich se k vlastni osobé.

3. Konativni aspekt — jednd se o motivacniho Cinitele, zastavajiciho i seberegulaéni

funkci. Projevuje se v naSem chovani, sebeprezentaci, v mezilidském kontaktu.

VSechny tfi zminéné slozky, které utvareji sebepojeti, nelze chapat samostatné, protoze
jejich €innost a funkce se navzajem dopliuji a prekryvaji.

To, jak dité posuzuje samo sebe a své schopnosti, ma velkou ddlezitost pro Skolni praci. Ze
sebehodnoceni vyplyva urCité ocekavani, coz ma vliv na motivaci. Pokud prevaZzuje
pozitivni sebehodnoceni, dité si uvédomuje svoji hodnotu. V disledku toho véri ve vlastni
schopnosti a pravdépodobné bude vyvijet ur€ité Gsili, aby své ukoly zvladlo. Pokud je
sebehodnoceni u ditéte nizke, pak ofekava horsi vysledky a jeho motivace je rovnéz nizka
(Végnerova, 2001). Sebehodnoceni méa rovnéz vliv na odolnost vici stresu (Hoskovcova,
2006). Sebehodnoceni mize byt také védomym proZivanim vlastni socialni pozice (Hartl,
2004).

Podle M. Blatného jsou zaklady sebehodnoceni poloZeny jiZz v predSkolnim véku. Maji na
né vliv rodice nebo osoby, které zastavaji rodi¢ovské funkce. Vliv vrstevnik( se uplatriuje
postupné, ale v dobé adolescence je srovnatelny s vlivem rodict. Podle Véagnerové (2002)
se sebehodnoceni ditéte dale diferencuje vlivem Skoly. Velky vyznam mé dobry start ve
Skole, dobré vysledky a jejich pozitivni hodnoceni, ale i vztah mezi uCitelem a Zakem.
Rovnéz to, jak je dité pfijimano spoluZzaky, jeho oblibenost a prestiz ma velky vyznam.

Higgins (in Blatny, 2003) popisuje obdobi mezi 9-11rokem jako vyvojovou zménu, kdy
dochazi k posunu od identifikace se vzorem k jeho internalizaci. Pro toto obdobi je
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charakteristickd schopnost atribuovat si osobni charakteristiky a kriticky reagovat na

vlastni €iny, a to nezavisle na minéni druhych.

PFesto jsou v sebehodnoceni déti stejného véku velké rozdily. Jde o individualni diference,
které doposud nebyly dostateCné prozkoumany. Sebehodnoceni se kromé toho méni s

¢asem a je nutno pocitat i s vyraznymi mezikulturnimi rozdily (Hoskovcovd, 2006).

Jako Skolni sebepojeti (academicselfconcept) byva oznaCovana ta slozka sebepojeti, ktera
souvisi se sebepercepci a hodnocenim v oblasti $kolniho vykonu a vztah(l. Popisuje
specificky vykonové charakteristiky a sebevnimani zaka.

Na Skolni sebepojeti ma velky vliv ocekavani ze strany rodicd i ucitelll. Dité také srovnava
sve vykony jak s vnéjSim prostfedim (externi srovnani), tak se svym vykonem v jinych
oblastech (interni srovnani). Zaroven plati, Ze s postupujicim vékem je sebepojeti v oblasti
Skolniho vykonu vice z4vislé na celkovem sebepojeti neZz na vnéjsim okoli. Jinymi slovy,
postupem Casu se pro Zaka pfi jeho nahledu na sebehodnotu ve Skolnim prostredi vice
odrézi to, jak sam sebe hodnoti celkové jako osobnost a jaky k sob& ma vztah, nez
skute€nost, jak je nebo neni dobry pFi porovnani s ostatnimi. Urcité socialni srovnani je

vsak stale dulezité.

5.2 Tvorivost

Ullrich (1987 in Nakonec¢ny, 1998, str. 107) se o tvorivosti vyjadril takto: , Tvofivost je
schopnost poznavat predméty v novych vztazich a origindlnim zplsobem (originalita),
smysluplné je pouzivat neobvyklym zplisobem (flexibilita), vidét nové problémy tam, kde
zdanlivé nejsou (senzitivita), odchylovat se od navyklych schémat mySleni a nepojimat nic
jako pevné (proménnost) a vyvijet z norem vyplyvajici ideje i proti odporu prostredi
(nonkonformismus), jestlize se to vyplati, nachdzet néco noveho, co pfedstavuje obohaceni

kultury a spolecnosti.”

Pojem tvorivost se tedy obecné pouziva velmi €asto. V psychologii tvofivost chapeme vice
zplisoby a v rliznych spojitostech. Treffinger (2004) ji chape ve spojeni s nadanim, resp.

talentovanosti, ktera ma plvod pravé v tvofivosti.
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Tvofivost je tedy velmi komplexni schopnost, v niZ se uplatiuji faktory nejen kognitivni,
ale i motivacni a neintelektové. DalSi vystiznou definici tvofivosti je pojeti Beana (1995,
str. 15): ,Tvofivost je proces, kterym jedinec vyjadfuje svou zakladni podstatu
prostfednictvim urcité formy nebo média takovym zplsobem, jenz v ném vyvolava pocit
uspokojent, proces posléze vyUsti v produkt, ktery o této osobg, tedy o svém plivodci, néco

sdéluje ostatnim.*

Tyto dvé uvedené definice dle mého ndzoru nejlépe vystihuji podstatu tvofivosti. Pravé
tvorivost je povazovana za nejvyssi a specificky lidsky zplsob Feseni problémd a nékteré
definice nadani ji téZ povazuji za z&kladni sloZku talentu, pficemz se nemysli pouze
umélecka tvorivost, nybrz kreativita v nejrliznéjSich oblastech lidské Cinnosti (Mach,
2006). Tvorivost se nejvice projevuje v détstvi, a pokud je s ni ¢lovék v détstvi spokojeny
(ponévadz tvofivost plodi spokojenost), zachovava si ji v hojné mife do dospélosti. Ovsem
pravé v mladSim Skolnim véku - kolem devatého az desatého roku véku ditéte - dochazi
velmi Casto k tzv. stagnaci Ctvrtého rocniku, kdy détem je uz zcela jasné, co od nich
vyZaduji dospéli, ktefi davaji prednost konformnimu chovani ditéte prfed jeho
nonkonformnimi napady, a dojde k utlumu détskych tvofivych €innosti. Nékteré déti uz
tuto stagnaci nepfekonaji, tvofivymi uz se nikdy nestanou. Jiné si naopak uvédomi pokles
produkce svych tvofivych napadl a postupné se k nim vréati zpét (Bean, 1995).

Déti nadané se v tvorivé Cinnosti ubiraji vétSinou pouze jednim smérem. Zajimaji se €asto
jen o jeden obor, do kterého se zcela ponofi, vénuji mu spoustu ¢asu, soustfedénosti a usili,
dokud nedojdou zdarné k cili. Zato prlimérné déti obvykle tékaji svou pozornosti od
jednoho predmétu zajmu k druhému a vétSinou nedokonci to, co zaCaly. Tvorivost je viak
vysledkem plsobeni mnoha faktor(, napf. vytrvalosti, vile, schopnosti ucit se ze svych
chyb a kvalifikacni prlipravy. PFi posuzovani tviréich schopnosti se zpravidla hodnoti tyto
faktory (Mach, 2006):

Senzitivita

. citlivost na problémové situace, schopnost intenzivné vnimat a hodnotit prostredi,
neignorovat nedostatky, reagovat na moznosti zlep3eni, vyhledavat a pfipravovat
problémy k feSeni
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Fluence

. plynulost myslenek a predstav, schopnost pohotové vyprodukovat na dany podnét

nebo v urcité situaci velké mnoZzstvi napaddl, moznosti ¢i alternativ Feseni

Flexibilita

. pruznost mysleni, schopnost ménit vychodiska FeSeni, divat se na problémy z
riznych hledisek, prekonavat navyky a osvobodit se od pdvodnich béznych

stanovisek

Originalita

. schopnost nalézat a formulovat neobvyklou, zvlastni a novou myslenku, napad Ci
feSeni

Rekonstrukce

. schopnost predélavat, prepracovavat to, co bylo jiz vytvoreno, vSimnout si dalSich

moznosti feseni

Elaborace
. schopnost myslenku nebo nédpad rozvést, pridat detaily, dokonCit a hlavné
uskutecnit

Nejsilngjsim zplsobem, jak rozvijet a modelovat tvofivost ve $kole, je poskytnout Zakim
model. Nestaci tedy jen jim Fici, jak na to. Tim naznaCujeme, Ze ucitel ma byt tim prvnim,

kdo je tvoFivy. Zaci nasleduji to, co vidi, ne to, co slysi.

JednoznaCné je i propojeni inteligence a tvofivosti, a to zejména vzajemnou funkci
podpory. Ve Skole vSak prevlada jen jedna z nich, proto bychom se méli cilené zaméfovat

na zvySovani nejen intelektového potencialu, ale také tvorivého potenciélu.

Uvadi se, Ze tvorivi Zaci jsou vice motivovani ke Skolni préaci a vice se zajimaji o Skolu,

nez jejich spoluZéci, vedeni klasickym stylem vyucovani.
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5.3 Postoj zaku ke skole

Jednou z vyznamnych sloZzek osobnosti jak zakd, tak uciteld jsou jejich postoje. Pojem
postoj nélezi ke kategoriim psychologickym i sociologickym. Chapeme ho jako urcité
stanovisko, které osobnost zaujiméa ve vztahu k urcité skutecnosti, udalosti, situaci, osobe.
Postoj je jednim z predpoklad(i uréitého chovani a navenek se projevuje jako tendence
jednat ur€itym zplsobem. V jeho struktufe je zahrnuta nejen slozka kognitivni, ale i
emotivni a konativni, které maji pro volbu postoje v konkrétni situaci rozhodujici vyznam.
PFi rozvaZzovani o mechanismech utvéareni postoji se jako pedagogicky nejcenngjsi jevi
integrace mnoha specifickych reakci podobného typu a diferenciace reakci na riizné
podnéty (Holubaf, 1967). Skola méa klicovou Glohu v ovliviiovani vztahl 7aki ke
vzdélavani, k chapani smysluplnosti vzdélani pro jejich Zivot. Postoje, pfesvédceni a
hodnotové orientace si Clovék osvojuje interiorizaci, tj. identifikaci individudlniho a
spolecenského védomi. Rozvoj osobnosti je vSak kvalitné zabezpecen jen tehdy, je-li

soubézné respektovan princip jednoty interiorizace a exteriorizace.

6. Vliv Skolniho prostredi na osobnost ditéte

6.1 Klima tFidy

Né&zory na to, co Ci kdo je zdrojem utvareni klimatu ve tfidé, jsou mezi odborniky odlisné.
Néktefi mini, Ze hlavnim zdrojem jsou Zaci — jejich jedineCnd osobnostni struktura,
vlastnosti, chovani, které jsou odliSné od jedné tfidy k druhé. To rozpoznava kazdy
zkueny ucitel a stava se Casto, Ze v jedné tfidé vyucuje rad, tési se na ni, kdezto v jiné
tFidé na téZe Skole vyucuje nerad, s nechuti a ¢asto stresovan. Zaci v téchto t¥idach mohou
vytvaret odlisné klima tim, jak se chovaji, jaké postoje maji k ucenti, k uciteliim apod. Jini
odbornici soudi, Ze hlavnim tvircem klimatu ve tfidé je ucitel, nebot” svymi vlastnostmi a
predevsim roli, kterou ma ve vyu€ovani, mize vyznamnéji ovliviiovat klima tfidy. Mezi
uCitelovy klicové dovednosti by tedy mélo patfit, jak doké&Ze vytvéret pozitivni klima ve
tfidé (Prlcha, 2002 in Capek 2010).

Preferovani Zakovského pohledu odpovidd ndzoru, Ze klima tfidy vyjadfuje, do jaké miry
je Z&k ve tfidé spokojeny, jestli si Zaci vzajemné dostateCné rozuméji, jaky je stuper jejich
soutéZivosti a konkurence mezi nimi a jaka je soudrznost tfidy (Gavora 1999 in Capek,

2010).
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Nejlépe bude si uvédomit, Ze ve tfidé nemlze byt dobré klima bez soucinnosti vSech jeho

spolutvdrced, role ucitele je vsak velmi vyznamna.

Klima tfidy navozené ucitelem mize mit stéZejni vliv na motivaci zak{ a jejich postoj k
uceni (Kyriacou, 1996). Helus (2007) potvrzuje, Ze pozitivni klima Skolni tfidy ma kladny
vliv na vzdélavaci motivaci zakd, navic ovliviiuje v kladném slova smyslu také ucebni
vykon a osobnostni rozvoj zéka. Z pohledu ucitele a Skoly plsobi dobré klima Skolni tfidy
facilitacné, tedy napomaha snadnéjsi realizaci stanovenych vzdélavacich cild.

6.2 UCitel

Zjednodusengé Ize ucitele oznacit jako osobu, kterd vyucuje ve Skole. Priicha (2002) dale
v8ak upozorfiuje na nedostatecné odborné vymezeni pojmu ucitel. Dale postupuje v
definovani Ustfednich termind od obecnéjsich pojmd, jako je edukétor (kazdy profesional
provadgjici edukaci) pres pojem pedagogicky pracovnik (ten, kdo vyucuje a vychovava
déti, mladez nebo dospélé) az k terminu ucitel, ktery chape Prlicha (2005) v nejuzs$im
smyslu ,,...jako oznaCeni pro pracovniky, jejichz Cinnost je pfimo spjata s realizaci

edukacnich procest ve Skolnim prostredi.“

Ucitel je jednim z hlavnich aktérli vzdélavaciho procesu, profesné kvalifikovany
pedagogicky pracovnik, vykonavajici ucitelské povolani. Na kvalité uciteld do znaéné miry
zaviseji vysledky vzdélavani. Socialni status ucitell je zavisly na vyznamu a hodnoté, které
jsou pfisuzovany vzdélavani ve spole€nosti. Tradicné byl ucitel povazovan predevsim za
podavatele poznatkd zakdim ve vyucovani. V nyngj$im pojeti, vychéazejicim ze soucasnych
funkci Skoly a profesniho modelu ucitelstvi, se zdUraziuji subjektové-objektové role
uCitele v interakci se Z&ky a prostfedim. UCitel spoluvytvari edukacni prostfedi, klima
tfidy, organizuje a koordinuje ¢innosti zakd, Fidi a hodnoti proces uceni a jeho vysledky.
Vyznamné jsou socialni role u€itele v interakci se Zaky, v uCitelském tymu, ve spolupraci s

rodici a verejnosti (Prlicha, Walterova, Mares, 2009).

V tradicni Skole se setkdvame s mnoha typy uciteld. Vyberme tedy nékolik zakladnich
bodd, jak by mél ucitel v roli vychovatele vypadat (Strelec, 1998):

. Meél by vést Zaka k poznani skute¢nosti na zakladé jeho vlastni zkuSenosti.
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. Mél by preferovat formativni, vychovné a produkéni aktivity na ukor

informativnich, vzdélavacich a reprodukcnich €innosti.

. Meél by umochiovat produktivni operace Zaka proZzitky.

. Mél by rozvijet Zdkovu schopnost socialni percepce.

. Meél by naucit Z&ka orientovat se v socialnich vztazich, aby byl schopen uvédomit si
SVoji pozici.

. Meél by primét Zaka k optimalnimu rozvoji jeho individualnich moznosti.

. Mél by naucit Zaka kompenzovat svoji osobni nedostacivost.

. Meél by vést Zaka k uvédomovani si vlastni identity a k sebejistoteé.

. Mél by prohlubovat Zadkovu schopnost autoreflexe a autokorekce.

. Meél by rozvijet Zakovy verbalni a nonverbalni komunikativni dovednosti.

. Meél by podnécovat Zakovy zajmy a ziskavat ho pro Skolu a vzdélavani.

6.2.1 Ucitel a jeho tloha v ,,Montessori zaFizeni*

Marie Montessori upfednostiiuje pojmenovani ,,vedouci* pfed oznaCenim ,ucitel* nebo
»vychovatel“. Plyne to z jeji teorie, ktera Fika, Ze dospély dité neuci, nebot dité se uci
samo. Ukolem dospélého je dité vést, usmérfiovat psychickou a fyzickou aktivitu a

zprostfedkovavat nové poznatky (Zelinkovd, 1997).

Ucitel musi mit pfedevsim rad déti. Dale by mél byt srdecny, laskavy, tolerantni,
vhimavy, musi byt schopen pFipustit a opravit svou vlastni chybu. Pfipraveny ucitel je ten,
kdo se setkava s détskou neznalosti predsudkd a soucitem; ten, kdo sleduje a tlumoci; ten
kdo jasné a ucinné komunikuje a jedna disledné a poctivé; kdo je pro dité pritelem,
ddvérnikem a vzorem. Jednozna¢na zndmka pravého Montessori ucitele je jeho pevna vira

v pripravené prostredi, kde se dité projevuje jako vyjimecny jedinec (Rydl, 2006).
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Vychovatel utvari vztah k ditéti postupné a harmonicky. Nesmi zd(irazriovat a usilovat o
svoji nadfazenost a moc dospélého nad ditétem. Ukolem vychovatele je si osvojit postoj
plny pochopeni, skromnosti, trpélivosti a stale usilovat o co nejucelnéjSi usporadani
podminek v zajmu co nejefektivnéjsi stimulace détského rozvoje. Aktivita se ma podridit
svobodnému rozhodovani ditéte a dat mu moZnost sebevychovy. Montessoriova se snaZila
osvobodit dité od diktatury dospélych, od stalého boje o prosazeni vychovatelovy vdle.
Montessoriova trvala na pozadavku poskytnout ditéti co nejvice svobody, osvobodit je od
vesSkerého tlaku a poucit také rodice a vychovatele ve prospéch jeho vyvoje. Ucitelka ma
tedy dité vést, aniZ by pocitilo jeji pritomnost. Jeji prace ma byt vedena heslem ,,Cekat a
pozorovat*“ (Svobodova, Jiiva, 1996).

6.3 Klima Skoly

Skolni klima se vymezuje jako specificky projev $kolniho prostiedi (s ekologickou,
spolecenskou, kulturni a socialni dimenzi), ktery vnimaji, proZivaji, popisuji a hodnoti jeho
Ucastnici (Zaci, rodice, ucitelé, 3kolni inspektofi, vefejnost). Skolni klima predstavuje
veskeré klima Skoly (klima ucitelského sboru, klima tfid, jednotlivd vyuCovaci klimata,

organizacni, komunikacni a socialni klima atd.).

Mezi faktory, které spoluvytvareji klima Skoly, patfi aktivity Skoly a uciteld smérem k
rodi¢dm z&ka, zplsoby komunikace a spoluprace s rodi¢i a celkova Uroven vztahu mezi

Skolou a rodinou.

Mare$ (in Céap a Mare$, 2001) uvadi kapitolu o klimatu $koly poukazem na obtiznost
vymezeni tohoto pojmu. Jev samotny je velmi slozity a obsahuje celou Fadu sloZek.
Jednotlivi autofi ve svém pojeti pak akcentuji riizné slozky. Autor sam pak klade velky
ddraz na to, jak klima $koly vidi a interpretuji samotni aktéfi. S ohledem na toto pojeti
vymezuje Mare$ (in Cap a Mare$, 2001) obsahové pojem klima $koly jako: ,,...ustalené
postupy vnimani, prozivani, hodnoceni a reagovani vsech aktér( Skoly na to, co se ve $kole

odehralo, pravé odehrava nebo ma v budoucnu odehrat.*
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7. Vyzkumy porovnavajici tradicni a alternativni Skoly

Vyzkumi zabyvajicich se pfimo srovnanim alternativnich a tradi¢nich $kol jsem nenasla
mnoho. Presto néktefi autofi zkoumaji, jak Zaci prozivaji pobyt ve Skole tradi¢ni a
alternativni. Jsou to v naprosté vétsiné zahrani¢ni badatelé, odbornici v nasi republice se

timto tématem zabyvaji jen ojedinéle.

Harold (2008) ve svém Clanku napf. uvadi, Ze déti z instituci Montessori z dlouhodobého
hlediska vykazuji lepSi vysledky nez déti z tradiCnich Skol v testech zaméfenych na
matematiku, maji pozitivnéjsi interakce béhem hry, lepsi socialni porozumeéni a exekutivni
funkce. Také projevuji vétsi smysl pro spravedlnost. Je zde rovnéZz zminéna dilezitost
rodicli jako proménné, protoze rodice volici alternativu Montessori vzdélavani budou

pravdépodobné jini lidé, majici odliSné hodnoty od bézné populace.

Tridnim klimatem v alternativnich a tradi¢nich Skolach se v rozsahlém vyzkumu zabyvala
M. Linkova. Vyzkumny soubor zahrnoval 62 tfid 4. a 5. ro¢niku z&kladnich $kol a stejny
pocet uciteld. 46 Skol bylo tradi¢nich a 16 Skol alternativnich. Uvedeny vyzkum odhalil
vyrazné rozdily mezi jednotlivymi typy alternativnich Skol, aviak ukazalo se, Ze mezi
alternativni a tradicni tfidou, presnéji feCeno mezi tfidnim klimatem prvniho a druhého

typu, zadné vyznamné rozdily nejsou (Priicha, 2004).

Lilliard a Else-Ques (2006) porovnavali vysledky déti z Montessori Skoly a déti z tradiCni
Skoly. Testy kognitivnich, studijnich, socialnich a behavioralnich schopnosti u déti
prokazaly, Ze vzdélani v Montessori Skolach je efektivnéjsi v socialni a akademické oblasti
oproti tradicnim Skolam. Déti z Montessori kol projevovaly vyrazné silngjsi kreativitu v
psani esejd a vétna stavba esejlii byla propracovangjsi. Malé rozdily vSak byly shledany v
uzivani pravopisu a znalostech gramatiky. Déti z Montessori kol a tradi¢nich Skol se
rovnéz nijak zvIast' neliSily v matematickych dovednostech a ve Cteni. Socialnim a
behavioralni priizkum ukézal, Ze Zaci Montessori $kol pfi feSeni nepfijemnych socialnich
situaci volili spiSe pozitivni a asertivni odpovédi. Méli také vétsi smysl pro pospolitost,
citili se respektovani a navzajem si pomahali. Zavér znél ve smyslu, Zze dobré Montessori
vzdélani podporuje socialni a akademické schopnosti, pficemz vysledky jsou bud’ stejné,

nebo i lepsi nez v jinych typech Skol.
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Ostatni vyzkumy se v soucasnosti zabyvaji srovnanim déti prichazejicich z Montessori

vev s

zafizeni a déti z tradicnich Skol. Zamérfuji se i na to, jak Uspésné jsou pFi pozdéjSim studiu.

Pro priklad uvadime studii zvanou Shrnuti tspéchd Montessori a non-Montessori studentd
ve vefejnych Skolach (Research, 1996 — 2009), dale pak se objevuiji tituly jako Porovnani
Montessori stfednich Skol se Skolami tradi¢nimi: motivace, kvalita zkuSenosti a socialni
kontext (Rathunde, 2003). Posledni ze jmenovanych studii napf. sdéluje, Ze stfedoSkolAci
Montessori uvadéji vétsi pozitivni motivaci a zkusenosti nez vzorek studentl z tradi¢nich
stfednich Skol, dale je doloZeno vytvofeni pozitivnéjSi komunity v prostfedi Montessori
(Razickova, 2009).

VySe jmenovana témata naznaCuji tendenci porovnavat Montessori vzdélavani s tzv.
vzdélavanim klasickym, z ¢ehoz mize byt patrna jakasi pretrvavajici nerovnovaha mezi
obéma vzdélavacimi moznostmi (Rdzickova, 2009). MliZe to znamenat nevysloveny, ale
existujici boj s tradicnimi systémy vzdélavani, boj o prosazeni a uznani stejné Grovné a

hodnoty Montessori pedagogiky s tradiénimi metodami vyucovani.

Vyzkumy se v této oblasti ¢asto zaméfuji na zahranicni Cast populace, kde je metoda
Montessori vice rozsifena neZ v nasich podminkéach. Mozné by vysledky v Ceské republice

dopadly odliSné. Jisté i proto se zde nabizi prostor pro dalsi vyzkum této oblasti u nas.

34



I1. VYZKUMNA CAST

8. Vyzkumny problém, cile prace a stanoveni hypotéz

V magisterské diplomové praci jsme se rozhodli prozkoumat problematiku tvofivosti,
sebepojeti a postojli Zakll ke Skole z pohledu tradi¢niho a Montessori pristupu u déti 4. a 5.
tfid. Chtéli jsme prozkoumat, zdali je rozdil ve tvofivych €innostech Zak{ Montessori
zarizeni proti tradi¢nim Skolam a zaroven zjistit rozdilnost postoji vyse zminénych zakd ke
Skole, kterou navstévuiji.

Cilem vyzkumu bylo nalezeni odpovédi na otazku, jaky je rozdil v tvofivosti zZakl 4. a 5.
tfid béznych a Montessori Skol. Zda existuji signifikantni rozdily mezi zaky béznych a
Montessori $kol, a to v oblasti tvorivosti, sebepojeti a postoji Zaki ke Skole. Soucasné také

bylo cilem vyzkumu posoudit pfipadné zjisténé rozdily.

8.1. Vyzkumné cile

v s v

Timto vyzkumnym projektem jsme se snaZili porovnat Zaky tradicni Skoly a Montessori

Skoly. K tomu jsme si zvolili nasledujici cile:

1. Zjistit, zda existuje rozdil ve tvorivosti zakd tradi¢nich a Montessori Skol.

2. Porovnat sebepojeti u zakd 4. a 5. tfid tradicni versus Montessori $koly.

3. Porovnat postoje zakl mlad$iho $kolniho véku v tradi¢ni a Montessori Skole.

4. Provérit, jestli existuji rozdily ve vykonech chlapci a divek.

5. Pokusit se identifikovat priciny pfipadnych rozdilll mezi zaky tradi¢nich a Montessori
skol.

6. OVEFit stanovené hypotezy.

8.2 Hypotézy

V této kapitole uvadime ndmi stanovené hypotézy.

H1 - Neexistuje signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvorfivosti mezi Zaky tradicni a
Montessori Skoly, pficemz Z&ci tradicni Skoly nebudou mit vy3Si hrubé skore v dimenzi

Fluence ani v celkovém skore, nez maji Zaci Montessori Skol.
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H2 — Neexistuje signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvofivosti mezi Zaky tradi¢ni a

Montessori Skoly, pficemz Z&ci tradicni Skoly nebudou mit vy3Si hrubé skore v dimenzi

Flexibilita ani v celkovém skdre, nez maji zaci Montessori $kol.

H3 - Neexistuje signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvofivosti mezi Zaky tradicni a
Montessori Skoly, pficemz Zaci tradiCni Skoly nebudou mit vy3si hrubé skére v dimenzi

Originalita ani v celkovém skore, nez maji Zaci Montessori $kol.

H4 - Neexistuje signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvofivosti mezi Zaky tradicni a

Montessori Skoly, pficemz Z&ci tradiCni Skoly nebudou mit vy3si hrubé skére v dimenzi

Elaborace ani v celkovém skdre, nez maji Zaci Montessori $kol.
H5 - Neexistuje signifikantni rozdil v testu tvoFivosti mezi chlapci a divkami.

H6 - Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v sebepojeti zakd tradi¢nich a Montessori

skol.

H7 - Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v postojich zak({ ke Skole mezi zaky tradi¢nich

a Montessori Skol.
8.2.1 Zpracovani a analyza dat

V listopadu 2012 jsme zahdjili prvni etapu shiréni informaci. Jesté pfedtim jsme pfemysleli
0 moznych hypotézach. Prochazeli jsme databazi EBSCO a databaze Narodni knihovny v
Praze. Hledali jsme monografie, odborné knihy, ¢lanky, Casopisy, které se tykaly Skolni
psychologie, zejména Montessori a tradicnich Skol, psychologie tvofivosti, sebepojeti a
postoji zakd ke Skole. Vytvareli jsme vyzkumné cile a problémy. Nasledovalo vyhledavani
a oslovovani Skol a sbér dat. Nejdfive jsme vypracovali teoretickou Cast, nasledné
analyzovali data, vytvareli tabulky, grafy a zpracovali jsme praktickou ¢ast. Po celou dobu
vyvoje diplomové prace jsme priibézné dopliiovali teoretickou ¢ast s ohledem na vystupy z

vyzkumu a upravovali jeji findlni podobu.
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8.3 Charakteristika vybérového souboru zakladni Skoly a Skoly

Montessori

Sbér dat pro diplomovou praci byl realizovan na Montessori Skole v Brné a na tradi¢ni
méstské $kole v Olomouci v pribéhu mésicd ledna a Ginora 2013.

Vyzkumny soubor tvofilo celkem 100 zak{ ¢tvrtych a patych t¥id zakladnich Skol. Z toho
bylo 55 chlapcli a 45 divek. Tradi¢ni $kolu navstévovalo 54 Zakd a Montessori $kolu 46
zak(. Do zékladniho souboru byly zahrnuty tedy dvé $koly (dvé tfidy tradicni Skoly a dvé
tfidy Montessori Skoly).

Vyzkumu se nezlcastnilo 7 zak(d kvili nesouhlasu rodicd. Podrobnéjsi informace o

zkoumaném souboru respondent(l jsou uvedeny v tabulkach ¢. 1 a ¢. 2.

Tab. 1: Pocet respondentd vyzkumu

Pocet respondentl vyzkumu
Skola rocnik chlapci divky celkem

ZS tradicni 4, 15 15 30

5. 14 10 24
ZS Montessori 4 13 10 23

5 11 12 23
Celkovy  pocet
respondent(i 100

Tab. 2: Pocet respondentl vyzkumu celkem

Pocet respondentli vyzkumu celkem
Skola chlapci | Divky | Celkem
ZS tradicni 29 25 54
ZS Montessori 24 22 46
Celkem 53 47 100
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Pro vyzkum byli vybrani zamérné Zaci 4. a 5. tfid, nebot u nich lze jiz pfedpokladat
schopnost Cist text s porozuménim. Ve zvlastnich pfipadech, kdy to bylo obtizné napfiklad

kvili dyslexii Zaka, jednotlivé polozky byly pred¢itany.

Zaci 4. a 5. tfid podle nézoru ontogenetickych psychologl proZivaji obdobi relativng
plynulého a stabilniho psychického vyvoje ve srovndni s veékem predskolnim a
pubertdlnim. Somaticky, motoricky i emocionalni vyvoj ditéte se v uvedeném véku jevi
jako postupny a vcelku plynuly. V socialni oblasti dité sméfuje spiSe k extraverzi, nebot’ je
znacné zavislé na vngjSich podnétech. Dosud se snadno podfizuje autorité ucitele a ve
svem sebepojeti je Uzce spjato se Skolnim vykonem a Uspéchem. Prednosti uvedeného
véku je i to, Ze pro néj jiz existuje dostatek psychodiagnostickych metod, které je mozné
administrovat hromadné. Vybér tohoto vékového obdobi povazujeme za vhodny i
vzhledem k jeho relativni psychologické stabilité, ktera tvofi vhodné vyvojové pozadi pro

studium externé navozenych zmén (MICak, 1999)

8.4 Priibéh a organizace vyzkumu

Pfed samotnou realizaci vyzkumu byl proveden ,predvyzkum* u dvou chlapd ¢tvrtych tfid
tradi¢ni zakladni Skoly. Cilem bylo pfiblizné odhadnout dobu trvani vyplnéni dotaznik( a
zjistit délku koncentrace pozornosti. Z ,,pfedvyzkumu* vyplynulo, Ze doba vyplfiovani neni
zase az tak naro¢na na udrzeni pozornosti zakd, proto postacila jedna vyucovaci hodina.
Prvotni osloveni vedeni Skoly probéhlo pisemnou formou. Beéhem nésledujiciho
telefonického rozhovoru jiz byla domluvena informativni schlizka pfimo ve Skolach.
Rodice pak byli podrobné informovéani o prdbéhu, cilech, formé a anonymité vyzkumu
pomoci informovaného souhlasu. Pokud rodie nesouhlasili s uCasti svého ditéte na
vyzkumu, poslali vedeni Skoly listek s pisemnym vyjadfenim stanoviska. Stalo se to v 7
pripadech, u ostatnich 100 Zak( rodice dali souhlas k vyzkumu.

Dohodli jsme se na terminech vyzkumu s uciteli jednotlivych tfid. PFedtim jsem byla

pfitomna vyucovani na vybranych Skolach, abych lépe poznala konkrétni vyucovaci

metody, které se zde uplatiiovaly.

Testovani se uskuteCnilo v daném terminu nejprve na tradiCni Skole a poté ve stejném

tydnu bylo provedeno testovani na Montessori Skole. Na kaZdé Skole se obé tFidy testovaly

v jeden den. Potfebovali jsme najit takovy pfedmét, kde by Zaci nevynechali mnoho z
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uCiva. Otestovali jsme nejprve vSechny Zaky 4. tfid a nasledné dalsi vyucovaci hodinu Zaky
5. tFid.

Z&ci sedéli ve dvojicich v jedné lavici. 4. tfida se testovala jako prvni, pak prisla na fadu 5.
tfida. Zadani bylo ve v3ech tfidach vysvétleno podle manualu. Pfedtim jsme seznamili
Zaky i uCitele s okolnostmi testovani a vysvétlili jeho smysl. Probandi dostali pokyn
neotvirat testy, dokud nevyplni zakladni udaje (tfida, v&k, pohlavi), to proto, aby se

respektovala etika vyzkumu.

Probandi méli prostor pro otazky v pfipadé, Ze nerozuméli zadani, aZz potom se zacalo s
vypracovanim. Jako prvni byl zadany Torranceho figuralni test tvofivého mysleni,
nasledné dotaznik SPAS a nakonec dotaznik postoje Zak( ke Skole. Dotazniky byly
zadavany autorkou této diplomové prace. Po celou dobu zadavani a testovani byl pfitomen
i vyuCujici. Détem byla nabidnuta moZnost, Ze jim budou predcitany otazky. Néktefi Zaci
¢tvrtych tfid tuto moznost vyuzivali. Tim se jim usnadnilo vypliiovani dotaznik(, protoZe

vvvvv

vyplnit dotazniky sami.
8.5 Etika vyzkumu

PFi ziskavani Udajd jsme dodrzeli etiku vyzkumu. Probandi méli uvést jen tfidu, vék a
pohlavi, ¢imZ jsme zachovali anonymitu vyzkumu. Rodi¢e i 3kola byli podrobné
informovani o cilech, formé a anonymité Setfeni, jak jsme jiz uvadéli vySe. Zakidm byla
také dana moznost dotazniky nedokoncit v pripadg€, Ze by nechtéli, ale nikdo této mozZnosti

nevyuZzil. Naopak to pojimali jako novou zkuSenost.

9. Popis zvoleného metodologického ramce a metod

Pro realizaci kvantitativniho vyzkumu byla vyuZita metoda skupinového vybéru pres
instituce. Tato metoda se jevila jako vhodna z toho pohledu, Ze Z&ci vyplfovali dotazniky
pfimo ve Skolnim prostfedi, které m& na né bezprostfedni vliv z hlediska prozivani. Ve
vyzkumu byly pouZity nasledujici dotazniky: Dotaznik sebepojeti Skolni UspéSnosti déti
(SPAS), Torranceho figuralni test tvofivého mysleni a dotaznik postoje zakl ke Skole.
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9. 1 Metody ziskavani dat
9.1.1 Dotaznik sebepojeti na zdkladé Skolni UspéSnosti déti SPAS

Tento test obsahuje vZzdy osm poloZek v Sesti Skalach, které nazyvame:

Obecné schopnosti - dité hodnoti vlastni intelekt, intelektualni schopnosti jako napf.

bystrost, pohotovost a ostatni pfedpoklady pro uspéch ve Skolni praci.

* Matematika - dité hodnoti své vlohy pro matematiku, schopnosti a Uspésnost v

tomto predmeétu.

« Cteni - dité hodnoti své psychické predpoklady ke &teni a svou Uspé$nost v tomto

predmétu.

* Pravopis - dité hodnoti své schopnosti pro pravopis a svou UspéSnost v tomto

predmétu.
» Psani - dité hodnoti své schopnosti pro psani a svou Uspésnost v tomto predmeétu.

« Sebedlvéra - dité vyjadfuje a popisuje, jakou ma divéru ve své schopnosti a
hodnoti své postaveni mezi ostatnimi Zaky, zejména zdali mezi nimi vynika nebo

umf obstéat v konkurenci s nimi.

Dité vyjadfuje, jaky ma vztah a ndzor na vlastni vykon a jeho kvalitu. Dité na sebe pohliZi
zpravidla tak, jak se domniva, Ze ho vidi rodice, ucitelé a kamaradi. Ridi se tim, co od ného
druzi oCekavaji a jak tyto poZadavky dokdZe splnit. Uvédomuje si, Ze pro rodinu je
dilezité, jaky ma ve $kole prospéch. Zde se tedy dozvidame, jakou ma predstavu o sobg, o
sve inteligenci, o svych schopnostech v matematice, Cteni, psani, pravopisu a jak hodnoti

své postaveni mezi ostatnimi spoluzaky.

Dotaznik je vhodny i pro porovnani déti se specifickymi poruchami uceni, kdy tyto déti

v v

chlapci a divkami. Vzhledem k tomu, Ze sebehodnoceni ovliviiuje nejen to, jak se citi mezi
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ostatnimi spoluzaky, ale nasledné i jejich vnitfni motivaci pro Skolni préaci, miZeme tento

dotaznik pokladat za prinosny pro nas vyzkum. (Matéjcek, Dytrych, 2002)

9.1.2 Torranceho figuralni test tvoriveho mysleni

Autorem tohoto testu je Torrance a prvni experimentalni verze byla vydana v roce 1966.
Na Slovensku uskuteCnila validizaCni studii Jurova. Vytvofila stinovou stupnici na
zékladé vysledkl testl na slovenskych Skolach a nasledné byl test vydany v roce 1984.
Teoretické zazemi testu vychazi z Guilfordova systému divergentnich myslenkovych
operaci a faktorové analyzy vysledk( v testech divergentniho mysleni. Podstatou testl je
nekone¢né mnoZzstvi odpovédi. Hodnoti se predevSim namét, ndpad a slovni popis, coz

poméaha hlavné hodnotiteli pfi pFisuzovani vyznamu jednotlivym obrazkdm.

Torranceho figuralni test je jen jednim z prostiedkl, uréenych pro identifikaci Grovngé
tvofivych schopnosti, protoze zkouma jen figuralni zplisob vyjadifeni osobnosti (kromé
sémantickych, pohybovych, verbalnich). Praktické uplatnéni ma predevsim ve Skolni
psychologii, kde je uziteény pfi praci s détmi oznacovanymi jako nepfizplsobivé. Mnohé z
nich maji tézkosti pravé v uceni a soucasné v testech prokazuji vysokou Groven tvofivych
schopnosti. Studie ukazaly (JurCova, 1984), Ze velmi nizké skdre v elaboraci, resp.
neschopnosti elaborace napadd je charakteristicky pro delikventy. Test se sklada ze tfech
ualoh. V prvni méli probandi k dispozici Cisty papir a Utvar vystfizeny z papiru, ktery svym
tvarem pFipominal fazoli. Ulohou bylo pfemyslet a nasledng vytvofit jedineény obrazek
tak, aby byl Gtvar integrovanou soucasti vytvoru. Druhou uUlohu tvofilo 10 stimuld, které
meéli Zaci dotvofit vlastni kresbou. Znovu byli v zadani vyzvani k jedinecnosti kresby. Bylo
to proto, Ze nékteré drivéjsi stimuly vedly k rigidnimu zpracovani. Treti Uloha obsahovala
2 strany. Na prvni strané bylo nakresleno 6 kruhd, které byly umistény v dolni ¢asti papiru
pod zadanim. Druha strana obsahovala 30 kruh( v 6 fadach. Tato Gloha neméla Zadny
podnét, ktery by ovliviioval respondenta pfi vybéru tématu tvorby. Kazdou kresbu méli
probandi pojmenovat, pfitom vSak toto pojmenovani nebylo hodnoceno v dimenzi
originality (s vyjimkou prvni Glohy). Hodnoceni se provadélo ve 4 dimenzich: originalita,
fluence, flexibilita a elaborace. Ke kazdé z nich byly vytvoreny stenové normy, ovéfené na
slovenské populaci. Steny nebyly ro¢nikové rozlisené. Originalita se v tomto testu chape
jako statisticka frekvence odpovédi anebo mira, do které odpovéd predstavuje odklon od
zfejmého a bézneho provedeni. Manual se snaZil odstuprovat originalitu na stupnici 0-3
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bod(. Vytvorily se tabulky frekvence vyskytu jednotlivych jedineénych odpovédi. Fluence
se chape jako suma relevantnich odpovédi. Za relevantnost jsme povaZovali primarni
pochopeni obrazkd hodnotitelem, nejjednodussi mozné ztvarnéni Carami nebo jinymi
kreslenymi elementy. Za flexibilitu je povazovano zapojeni mysleni do procesu ve smyslu
pfesunu mezi jednotlivymi kategoriemi. Manual vymezuje kategorie flexibility, podle
kterych jsme vytvory zaradili bodové, podminkou bylo vyprodukovat obrazky z co nejvice
rlznych kategorii. Kazda kategorie by se tedy méla vyskytnout v idedlnim pFipadé pouze
jednou. Druhd a tfeti Gloha méla svoje vlastni kategorie (konkrétné v druhé Gloze —
pFirodni prostfedi, ¢lovék a jeho vybaveni, zvife, stavby, sportovni a rekreacni zafizeni, hry
a hraCky, zbrang, nastroje, doméaci potfeby, potraviny, pismo, hudba, symbol, fantastické
pfedméty, fantastické bytosti, dekorace a abstraktni pfedméty). Tyto dimenze se nemé¥ily u
kaZzdé ulohy. V prvni Uloze jsme pocitali jen elaboraci a originalitu. Ve druhé Uloze jsme
pocitali vSechny Ctyfi dimenze a v posledni Gloze jsme hodnotili vSechny dimenze kromé
elaborace. Postupovali jsme podle doporuéeni v manualu. Elaborace znamena
propracovanost obrazkd. V psychometrickém vyjadreni to znamena pocet detaild a specifik
nalezenych v kresbé.

9.1.3 Dotaznik postojti zak( ke skole

Dotaznik postojl zakid je urcen pro zaky vSech typl zékladnich a stfednich $kol. Tento
nastroj nas oslovil svou netradi¢ni konstrukci a relativné nenarocnym vyplfiovanim. Lze
ho také vyuZit zcela nezévisle na publikovanych normach. Diky variabilité zpracovani
seshiranych dat mdze prinést celou fadu nahledd na sledované postoje. Dotaznik postojli
78k ke Skole je konstruovan na principu metody sémantického diferencialu, ktera
umoziiuje zajimavym zplisobem méfit skryté, konativni vyznamy pojm0 v mysli lidi a
mapovat tak naSe postoje. Za autora plivodni techniky je oznaGovan Ch. E. Osgood, ktery
spolecné se svymi spolupracovniky v roce 1957 uverejnil o této metodé soubornou préci.
Sémanticky diferencial patfi mezi psychosémantické metody vyuzZivané nejen v oblasti
pedagogiky, ale také v poradenstvi, pfi zkoumani osobnosti, socidlni psychologii Ci
klinické psychologii. Charakteristickou prednosti této metody je moznost hlubSiho

proniknuti do skrytych vyznamd pojm.

Tento dotaznik nabizi moZnost zmapovat pristup zakd ke vzdélani, jejich chapani
smysluplnosti vzdélani pro budouci Zivot. Cilem nastroje je zmapovat postoje zakd ke
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vzdélani, skole a vybranym vyucovacim predmétlim (konkrétné napf. matematika, cesky
jazyk...). V ramci dotazovani vyjadfuji Zaci postoj k osmnacti sledovanym pojmdm
(Poschl, 2011).

Prehled moznych sledovanych pojma:

. Vzdélavani, Skola — kliCové pojmy, jejichz vnimani vyznamu a umisténi v
sémantickém prostoru primarné sledujeme. Jaky je vztah Zakd ke vzdélani a ke

Skole.

. Cesky jazyk, matematika, cizi jazyk, pocitate — hlavni vyu€ovaci pfedméty jsou

povazovany za jadro vieobecného vzdélani.

. Ja — osobni postoj respondenta (jak Zaci vnimaji sami sebe)

. Zivot, laska, budoucnost, povinnost, pravda — vztah respondenta k ur&itym
hodnotam.

. Veéda, kultura, pfiroda, svét — vyznam vzdélani pro nas sveét.

Technika, hra.

V nasem pfipadé jsme se zaméfili na jeden pojem, a to SKOLA. Timto dotaznikem se totiz
snazime zjistit, jaky je vztah zak( ke Skole. Vyznam pojml mapujeme pomoci tFinacti
sedmibodovych hodnoticich stupnic. Kazda stupnice je vymezena dvojici protikladnych

pfidavnych jmen (napf. jednotvarnd X pestra). Na vy3Si drovni jsou jednotlivé stupnice
seskupeny podle faktord.

Prehled hodnoticich stupnic (protichlidnych adjektiv) a jejich seskupeni dle faktor(:

. fa. hodnoceni: uziteCna — neuZite€na, jednotvarna — pestra, odkliva — krasna, nudna
— zajimava

. fa. aktivity: pomala- rychla, stara — mlada, pasivni — aktivni, tuhd — pruzna

. fa. potence: slaba — silna, vzdalend — blizka, povrchni — hluboka, zka — Siroka
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. fa. sloZitosti: jednoducha - sloZita (Pdschl, 2011)

Pro naSe ucely jsme vybrali jen nékteré hodnotici stupnice (viz pfiloha) - dotaznik postoje
74k ke skole.

10. 1 Vysledky vykonu v Torranceho figuralnim testu tvorivého mysleni

Tento test nam vyhodnotil oblasti (jednotlivé dimenze - Fluence, Flexibilita, Originalita,
Elaborace) tvofiveho vykonu, neposkytl viak celkové skore tvofivosti. Tim jsme sice
ziskali podrobné informace o skuping, ale nedokazali jsme na zékladé tohoto testu urcit,
jaké jsou tvorivé schopnosti Zaki celkové. Testem bylo mozné hodnotit vykon na zékladé
stenové stupnice od 1-10. Tedy steny 1, 2, 3 je mozné povazovat za podprimérny vykon v
porovnani se standardizovanou populaci. Vykon provedeny na steny 4, 5, 6, 7 povazujeme
za primérny v porovnani se standardizovanou populaci a hrubé skdre prevedené na steny
8, 9, 10 poukazuje na nadprlimérny vykon v porovnani se standardizovanou populaci.
Steny porovnavaji nas vzorek se standardizacnim. Pokud jsou stenové hodnoty stejné pro
zaky tradicni Skoly a Montessori Skoly, je mozné porovnat jejich vykony navzajem na

zakladé stejné stenove stupnice.

Tab. 3: Hodnoty v jednotlivych dimenzich Torranceho testu u Zakd tradi¢nich Skol

Dimenze testu AM Steny k AM SD MIN MAX

Fluence 15,75 4 4,55 8 30
Flexibilita 9,27 4 2,42 4 18
Originalita 15,84 5 6,75 5 40
Elaborace 10,55 3 6,32 5 28

Vysvétlivky k tabulce 3:

AM aritmeticky prmér

SD smérodatna odchylka

MIN minimalni hodnota sledovaného znaku
MAX maximalni hodnota sledovaného znaku
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Vykon zakd tradiéni $koly v jednotlivych dimenzich se nachazi prevaziné v pasmu
priméru, v dimenzi Elaborace se nachazi v pasmu podprdméru v porovnani se
standardizovanym vzorkem. Primérny vysledek skére v dimenzi Fluence a Flexibilita je na
hranici, kterd sméfuje k tfetimu stenu. TakZe oznaceni vykonu zak{ tradicni Skoly za
primérny je v nasem pripadé relativné nepfesny. Zéci tradiéni 3koly sice po pFevedeni
skére na steny dosahli primérného vysledku, ale ve skutec¢nosti se vysledek nachazi v

hrani¢nim pasmu priiméru a sméruje skoro az k podpriiméru.

Tab. 4: Hodnoty v jednotlivych dimenzich Torranceho testu u zakd Montessori Skol

Dimenze testu AM Steny k AM SD MIN MAX

Fluence 13,65 3 4,55 5 26
Flexibilita 8,19 3 2,42 2 17
Originalita 20,46 7 6,75 7 42
Elaborace 13,19 3 6,32 5 32

Vysvétlivky k tabulce 4:

AM aritmeticky prmér

SD smérodatna odchylka

MIN minimalni hodnota sledovaného znaku
MAX maximalni hodnota sledovaného znaku

V tabulce 4 hovofime o primérnych dosazenych skére u zakl Montessori Skol. Jejich
vykon odpovida tretimu stenu v dimenzich Fluence, Flexibilita a Elaborace. Tento sten je
orientovany k podpriimérnému vykonu. Hodnoty nedosahuji ani hraniéni drovné priiméru,
jako je to u zakd tradicni Skoly. Zajimavy je vysledek vykonu v dimenzi Originalita. Je o

dva steny vys$si nez u zakad tradicni Skoly. Skdre 20,93 je nejnizsi mozné pro sten hodnoty

sedm. Sméfuje uz k nadprdmeérnému vykonu.
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Tab. 5: Primérné hrubé skéry v dimenzich Torranceho testu u zakd tradicnich i

Montessori Skol

Z4ci tradicni | Zaci Montessori
Dimenze Skoly Skoly dévCata chlapci
Fluence 13,65 15,75 15,42 14,19
Flexibilita 8,19 9,27 8,88 8,55
Originalita 20,46 15,84 18,71 18,18
Elaborace 13,19 10,55 12,32 11,45

Tab. 6.: Prevedené priimérné hrubé skore na steny v dimenzich Torranceho testu na

steny u proband

Zaci tradiéni | Zaci Montessori
Dimenze Skoly Skoly dévCata chlapci
Fluence 4 3 4 3
Flexibilita 3 2 2 2
Originalita 5 7 6 6
Elaborace 3 3 3 3

Tabulky 5 a 6 ukazuji jen na hodnoty primérnych hrubych skére u jednotlivych Zaki

tradicnich a Montessori Skol, mezi chlapci a dévCaty a na odpovidajici stenové hodnoty.

Tab. 7: Porovnani stenovych hodnot u obou Skol

zaci
zaci tradicni Montessori
Dimenze AM MIN [ MAX AM MIN MAX
Fluence 4 1 9 3 1 7
Flexibilita 3 1 7 3 1 7
Originalita 5 2 10 7 3 10
Elaborace 3 1 6 3 1 6
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PFi porovnani vykonu tvofivosti Zku tradi¢nich a Montessori $kol nejen podle stenu, ale i
s ohledem na jejich skutec¢nou vypovédni hodnotu, jak to bylo v pfipadé zakd tradicni
Skoly v dimenzich Fluence a Flexibilita, jsou jejich vykony po srovnani se
standardizovanou skupinou podprdimérné v obou skupinach stejné, bez hodnot v dimenzi
Originalita (Z&ci tradicni Skoly - sten 5, Zaci Montessori Skoly - sten 7). V dimenzi
Elaborace jsou hodnoty ve v3ech skupinach stejné (sten 3). Hodnoty stenu mezi pohlavimi
jsou prekvapivé Uplné stejné. Odlisuji se pouze v dimenzi Fluence. Vidime, Ze rozdil je v
jediném bodg, ktery je rozdéluje od pasma podprdméru a primeéru. Ale pfi rozdilu jednoho
bodu prakticky nem(Zeme hovofit o lepSim vykonu ve prospéch dévéat. Tedy
konstatujeme, Ze chlapci i dévCata maji stejny vykon tvofivého mysleni bez ohledu na typ

Skoly a v porovnani se standardizaénim vzorkem se nachazeji v pasmu podpriméru.

Graf 1: Porovnani stenu dimenzi zakd tradi¢nich a Montessori $kol

@ ZAci tradi¢ni Skoly
B Zaci Montessori Skoly

Fluence Flexibilita  Originalita  Elaborace
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Graf 2: Porovnani stenu dimenzi mezi dévcaty a chlapci

O déwata

m chlapci

Fluence Flexibilita Originalita Elaborace

Graf 3: Steny originality u zak( tradi¢ni a Montessori $kol

Originalita

oRr N WwAhAG AN

Originalita
Zéci tradi¢ni koly

Zaci Montessori Skoly
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Tab. 8: Hodnoty priimérného skére v jednotlivych dimenzich v Torranceho testu,

vysledky T-testu a signifikace mezi Zaky tradi¢nich a Montessori Skol

Dimenze Skola AM N t p
Fluence tradicni 13,65 54

Montessori 15,75 46 0,109 0,745
Flexibilita tradicni 8,19 54

Montessori 9,27 46 1,555 0,213
Originalita | tradicni 20,46 54

Montessori 15,84 46 4,244 0,042
Elaborace tradicni 13,19 54

Montessori 10,55 46 0,055| 0,815

Vysvétlivky k tabulce 8:

AM aritmeticky prmér

N celkovy pocet zak(

t hodnota testového kritéria

p hladina statistické vyznamnosti

V uvedené tabulce jsme sledovali rozdilnost v jednotlivych dimenzich v hrubém skore
mezi Zaky tradiCnich a Montessori Skol. Pomoci T-testu jsme zjistili, Ze neexistuje
signifikantni rozdil mezi témito Zaky v primérném hrubém skoére v jednotlivych dimenzich
(Fluence p = 0,745, Flexibilita p = 0,213, Elaborace p = 0,815), pouze dimenze Originality
p = 0,042. Tento rozdil je statisticky vyznamny a miizeme konstatovat na zakladé hodnoty
hrubého skore, Ze zaci Montessori kol jsou lepsi v originalité, nez je tomu u Zakd

tradic¢nich skol.
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Tab. 9: Hodnoty priimérného skore v jednotlivych dimenzich v Torranceho testu,

vysledky T-testu a signifikace mezi Zaky tradi¢ni a Montessori Skol

Dimenze Skola AM N t p
Fluence tradicni 13,65 54

Montessori 15,75 46 0,109 0,745
Flexibilita tradicni 8,19 54

Montessori 9,27 46 1,555 0,213
Originalita | tradicni 20,46 54

Montessori 15,84 46 4,244 0,042
Elaborace tradicni 13,19 54

Montessori 10,55 46 0,055| 0,815

V uvedené tabulce jsme sledovali rozdilnost v jednotlivych dimenzich v hrubém skore
mezi Zaky tradicni a Montessori Skol. Pomoci T-testu jsme zjistili, Ze neexistuje
signifikantni rozdil mezi témito Zaky v primérném hrubém skoére v jednotlivych dimenzich
(Fluence p = 0,745, Flexibilita p = 0,213, Elaborace p = 0,815), pouze dimenze Originality
p = 0,042. Tento rozdil je statisticky vyznamny a miizeme konstatovat na zakladé hodnoty
hrubého skore, Ze zaci Montessori kol jsou lepsi v originalité, nez je tomu u Zakd

tradic¢nich skol.

Tab. 10: Hodnoty prdmeérnych hrubych skdre, T-testu a signifikace v Torranceho
testu mezi divkami a chlapci.

Dimenze pohlavi AM N t p
Fluence divky 15,42 47

chlapci 14,19 53 0,115 0,745
Flexibilita divky 8,88 47

chlapci 8,55 53| 0,654| 0,107
Originalita  |divky 18,71 47

chlapci 18,18 53| 0,132 0,714
Elaborace divky 12,32 47

chlapci 11,45 53 0,73 0,397
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Vysvétlivky k tabulce 10:

AM aritmeticky prmeér

N celkovy pocet zak(

t hodnota testového kritéria

p hladina statistické vyznamnosti

Ovéfovali jsme, zda existuje statisticky vyznamny rozdil mezi pohlavimi v kazdé z
dimenzi Torranceho testu. Vysledky ukazuji, Ze ani v jedné dimenzi neexistuje vyznamny
rozdil. Tedy vykon chlapcli a divek povaZzujeme za shodny. Hypotézu H5 nemlzeme

zamitnout.

10. 2 Vysledky dotazniku sebepojeti Skolni Uspésnosti déti SPAS

H6 — Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v sebepojeti Zaki tradi¢nich a Montessori
Skol.

Mezi Z4ky Montessori a tradiCnich zakladnich kol neni vzhledem k jejich sebehodnoceni
Skolni uspéSnosti statisticky vyznamny rozdil v Zadné ze zkoumanych poloZek tohoto

dotazniku. Tabulka ¢. 4 uvadi priimérné hodnoty jednotlivych subtest(i (polozek).

Pokud jde o sebepojeti obecnych schopnosti a sebeddvéru, ukazuje se, Ze Montessori $koly
maji prlmérnou hodnotu vyssi nez tradicni. V sebepojeti Skolni GspéSnosti v oblasti

matematickych schopnosti, ¢teni, pravopisu a psani vysSla vyssi primérna hodnota u
tradi¢nich z&kladnich Skol.
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Tab. 11: SPAS - porovnani vysledkl tradi¢nich a Montessori $kol

SPAS tradicni Montessori

obec.schop. 3,27 3,58
matematika 5,79 511
Cteni 4,92 4,58
pravopis 4,09 3,35
Psani 4,61 4,15
sebedivéra 3,89 4,12

Graf 4: SPAS - porovnani vysledkd tradi¢nich a Montessori $kol

O tradiéni
B Montessori
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Tab. 12: SPAS - porovnani vysledkd chlapcl a divek

Divky Chlapci

SPAS Montessori |tradi¢ni | Montessori |tradi¢ni
N 22 N 25 N 24 N 29
obec.schop. 3,75 3,42 3,41 3,25
matematika 4,91 5,81 5,05 5,81
Cteni 4,63 4,92 4,58 4,92
pravopis 4,19 4,78 2,66 3,59
psani 5,35 5,62 2,74 3,87
sebedlivéra 5,05 4,57 3,45 3,48

Graf 5: SPAS - porovnani vysledkd tradi¢nich a Montessori 3kol - DIVKY

4 @ Montessori

3 m tradicni

Graf 5 ukazuje, ze divky z Montessori $kol maji vy3si sebeddvéru a lépe se hodnoti v
obecnych schopnostech, zatimco divky z tradi¢nich Skol se Iépe hodnoti v matematice,
Cteni, pravopise a psani. Divky z Montessori Skol se nejlépe hodnoti v oblasti psani,
zatimco divky z tradi€nich kol v matematickych schopnostech.

U chlapcl jsou vysledky podobné, jak je zfejmé z grafu 5. Chlapci z tradi¢nich Skol se lépe
hodnoti témér ve vSech pFipadech, pouze v obecnych schopnostech se hodnoti Iépe chlapci

Z Montessori Skol.
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Graf 6: SPAS — porovnani vysledk( tradi¢nich a Montessori §kol - CHLAPCI
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11. Ovéreni platnosti hypotéz

Stanovili jsme si 7 hypotéz s ohledem na naSe z&méry a nyni mame prostor se vyjadfit k
jejich platnosti.

H1 - Neexistuje signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvorfivosti mezi Zaky tradicni a

Montessori Skoly, pficemz Zaci tradicni Skoly nebudou mit vy3Si hrubé skore v dimenzi

Fluence ani v celkovém skore, nez maji Zaci Montessori Skol.

Hypotézu H1 pfijimame, protoZze hodnoty T-testu a signifikance neprokazaly statisticky

vyznamny rozdil v dimenzich Fluence, Flexibilita, Elaborace.

H2 — Neexistuje signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvofivosti mezi Zaky tradi¢ni a

Montessori Skoly, pficemz Z&ci tradicni Skoly nebudou mit vy3Si hrubé skore v dimenzi

Flexibilita ani v celkovém skdre, nez maji zaci Montessori $kol.

Hypotézu H2 pfijimame, protoZze hodnoty T-testu a signifikance neprokazaly statisticky

vyznamny rozdil v dimenzich Fluence, Flexibilita, Elaborace.
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H3 - Neexistuje signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvofivosti mezi Zaky tradicni a
Montessori Skoly, pficemz Zaci tradiCni Skoly nebudou mit vy3si hrubé skére v dimenzi

Originalita ani v celkovém skore, nez maji Zaci Montessori $kol.

PFi pouZiti T-testu v dimenzi Originalita se dosdhlo vyznamného rozdilu mezi Zaky
tradicnich a Montessori $kol, a to ve prospéch zakd Montessori $kol (p=0,42). Hypotézu
H3 mlzeme zamitnout, protoze v dimenzi Originality je statisticky vyznamny rozdil mezi

obéma skupinami.

H4 - Neexistuje signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvofivosti mezi Zaky tradicni a

Montessori Skoly, pficemz Z&ci tradiCni Skoly nebudou mit vy3si hrubé skére v dimenzi

Elaborace ani v celkovém skdre, nez maji Zaci Montessori $kol.

Hypotézu H4 pfijimame, protoZze hodnoty T-testu a signifikance neprokazaly statisticky

vyznamny rozdil v dimenzich Fluence, Flexibilita, Elaborace.
H5 - Neexistuje signifikantni rozdil v testu tvoFivosti mezi chlapci a divkami.

Tuto hypotézu prijimame. Mezi chlapci a divkami tradi¢nich a Montessori $kol se
neprokazal statisticky vyznamny rozdil v testu tvofivosti. Primérné hrubé skére dévcat a
chlapcl odpovidalo stejnému stenu v kazdé dimenzi, pouze u Fluence dévcata skérovala o

sten lépe, T-test viak neprokézal Zadny signifikantni rozdil.

H6 - Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v sebepojeti zakd tradi¢nich a Montessori

skol.

Hypotéza se potvrdila. Mezi Zaky Montessori a tradi¢nich Skol se neprokazal statisticky

vyznamny rozdil.

H7 - Neexistuje statisticky vyznamny rozdil v postojich zak({ ke Skole mezi zaky tradi¢nich

a Montessori Skol

Tuto hypotézu zamitdme. Statistické testovani prokézalo, Ze existuje statisticky vyznamny

v s v

rozdil v postoji zak( ke $kole mezi zaky tradicni Skoly a Montessori $koly.
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DISKUSE

Predmétem prace bylo prozkoumat problematiku alternativniho a tradi¢niho Skolstvi a
zjistit, zda existuji rozdily mezi Zaky zakladnich tradi¢nich a zakladnich Montessori Skol v
oblasti tvofivosti, sebepojeti a postoji zak( ke Skole. V dnesni dobé je alternativnim
Skoldm vénovana zna¢na pozornost. Je to proto, Ze tyto Skoly nabizeji zak(m jiny zplsob

organizace vyuky, jiné metody a pFistup vyuky nezli Skoly tradicni.

V zékladnich Skolach bézneho typu vyu€ovani probihd podle individualnich vzdélavacich
programd, proto pojem tradicni Skola uz nemusi byt jednoznacny, jak tomu byvalo dFive.
Tradi¢ni Skoly Casto vyuCuji inovativnimi metodami, ¢imz se rozdil mezi tradiCnimi a
alternativnimi $kolami mdZe vytracet. Presto stale je dost Skol s tradi¢ni vyukou. V
souladu s vyukovym planem se do ni vfazuji nové prvky, coz vSak automaticky
neznamena, Ze uCitelé je vzdy dodrzuji. Na druhou stranu existuji Skoly, kde se uz dfive

ucilo netradi¢nimi metodami a SVP jim jen umoznil legalizovat to, co ¢inily pfedtim.

Alternativni Skoly vznikaly jako reakce na kritiku tradicniho Skolstvi. Zakladatelé od této
zmeény ocekavali nejen to, Ze Zaci si efektivnéji vstipi ucivo, ale také to, Ze se budou
rozvijet po vSech osobnostnich strankach. Dité se uci efektivnéji, pokud ho prace ve Skole
bavi, pokud je svobodné v rozhodovani a pokud se ve Skole citi dobfe. V takovych
podminkéch jeho vnitfni motivace roste. Skola méa byt pfipravou na Zivot, tudiZ se zde maji
rozvijet takové schopnosti a dovednosti, které bude Zak v budoucim Zivoté potfebovat.
Velky dliraz se napriklad klade na spolupréci a adekvatni sebehodnoceni.

v s v

Pro vyzkum jsme se snazili volit alternativni Montessori Skolu a tradi¢ni Skolu, kde se
pouZivaji tradicni metody. Do vyzkumu byli zahrnuti nejen Zaci 5. tfid, ale i Zaci 4. tfid
kvidli dostate¢nému poCtu respondentll. Nas vzorek byl vybran starostlivé, i pfes mnohé
netspéchy pfi prvotnim kontaktovani. Skolni prostiedi jsme si vybrali proto, abychom
navazali na bakalafskou praci, ale pritom pokrocCili o stupen dale. Prvni bakalarské
testovani se uskutecnilo na plidé materské Skoly, u diplomové prace jsme se posunuli o
aroven vyse, na zékladni 8kolu. To ndm umoznilo kontinualné sledovat vyvoj. Zdalo se
nam, Ze prostfedi vybranych Skol je podnétné a podporujici pro tvofivy efekt naSeho
Setfeni. V nabidce pro Zaky mély Skoly hodné zajimavych aktivit, podporujicich vytvarne,

hudebni, télesné schopnosti. Mimo3skolni ¢innost rozvijela i ty aspekty osobnosti, na které
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se obecné zapomind v fadném vzdélavacim procesu, pficemz tvofivost je jednou z nich.

Predpokladali jsme, Ze vykon bude spiSe primérny.

JurCova (1984) taktéz standardizovala Torranceho test na béznych zakladnich Skolach.
Vzorek tvofili Zaci tradi¢ni Skoly a Zaci Montessori Skoly. Tento vzorek byl celkem
homogenni i pfi rozlieni obou pohlavi. S ohledem na velikost celého vzorku by snad
pfipadné odliSnosti nemély aZz tak zasadni charakter, protoZe jejich pocetnost dovolovala
pouZzit parametrickou statistiku T-testu. Urcité by bylo zajimaveé uplatnit tento vyzkum na
vétsim vzorku a na vice rliznych $kolach soucasné. Nebo naopak najit $kolu, kde probiha
soucasné vyuka tradi¢niho typu a vyuka Montessori metody ve vice paralelnich tFidach.
Jednim z cild préace bylo otestovat tvorivé schopnosti Zak(l adekvatni metodikou, porovnat
jejich vykon se standardizovanou populaci. K dal$im cilim patfilo u téhoZ vzorku Zakl
otestovani sebepojeti a postoji Zakd ke Skole. PFi sledovani postoje Zakl ke Skole mezi
Zaky tradicni Skoly a Montessori Skoly jsme zjiStovali, zda je mezi nimi statisticky
vyznamny rozdil ve vnimani $koly. P¥i sledovani postoje Zak(l ke Skole mezi zaky tradicni
Skoly a Montessori Skoly jsme zjistovali, zda je mezi nimi statisticky vyznamny rozdil ve
vniméni Skoly. Statistické testovani tedy prokézalo ve vSech Ctyfech sledovanych
pfipadech statisticky vyznamny rozdil mezi Zaky Skoly tradicni a Montessori a to ve
smyslu, Ze Z&ci Skoly Montessori vnimaji Skolu jako uZite€néjsi, rychlejsi, zajimavéjsi a
pestiejSi nez Zaci Skoly tradicni. Statistické vypocty pFinesly nékteré prekvapivé vysledky
u dotazniku sebepojeti SPAS, nebot’ Zaci tradicnich zakladnich Skol se hodnotili lépe ve
Skolni Uspésnosti, pokud jde o matematiku, Cteni, psani a pravopis. Pokusme se pfijit na
divody zminéného vysledku. Mozna test nebyl Gplné vhodny pro alternativni Skoly.
Napriklad véta: ,Ze psani jsem vzdycky dostaval pochvalu a pékné znamky“ mohla
ovlivnit vysledek. Déti na alternativnich Skolach nedostavaji zndmky a déti v Montessori
Skole by nemeély dostavat ani pochvalu. Jejich hodnoceni spociva v pouhém popisu toho,
CO uZ umi, co se jeSté musi naucit a jaky pokrok udélaly za posledni dobu (viz pfiloha:
Ukézka vysvédceni z Montessori Skoly). UcCitelé viak nechtéji chvalit ani kritizovat, nebot’
hodnotit se m& sam Zak. V pfipadé, Ze Zaci Montessori Skoly oznalili odpovéd NE,
nemuselo to znamenat, Ze piSi Spatné. DalSi z moznych pfi€in, pro€ bylo dosazeno
takového vysledku, je ta, Ze zatimco Zaci tradiCnich Skol maji tyto pfedméty samostatng,
Z&ci alternativnich skol je mivaji v rdmci jinych prfedmétd. Napriklad kdyZz délaji projekty

nebo maji kosmickou vychovu, procvicuji zaroven psani a ¢teni. Proto Zaci tradi¢nich Skol
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mohou byt vnimavé;jSi k tomu, jestli jsou Uspésni ve zvladani dovednosti, jako jsou napf.
psani, ¢teni apod., nebo ne. U Zak( tradiéni Skoly je kladen velky ddraz na vzhled pisma,
zatimco u zaka alternativnich $kol je spiSe dllezité, aby to po nich nékdo precetl, ale vétsi
dlraz je kladen na smysl psaného a na to, jestli ¢tou s porozuménim, neZ jak rychle ¢tou.
Z&ci téchto 3kol také ¢tou Castéji potichu pro sebe neZ Z4ci tradicnich 3kol. Samoziejmé
nabizi se také moznost, Ze Zaci tradi¢nich Skol jsou opravdu lepsi v téchto predmétech (jak
uvadi i nékteré vyzkumy), a proto se Iépe hodnoti. Zato v obecnych schopnostech se lépe
hodnoti Zaci z Montessori $kol. Tito Zaci jsou zvykli hodnotit sami sebe, v disledku toho
se hodnoti tak, jak sami sebe vnimaji, a méné uz daji na to, jak je vidi a hodnoti ostatni.

GajdoSova (2006) uvadi: ,,Do alternativnich Skol pfichazi podstatné vic Zak( s poruchami
uceni a chovani, s mnohymi negativnimi rysy osobnosti, nebot’ jejich rodice pfedpokladaji,
Ze v netradi¢nim socialnim prostredi alternativni Skoly s mensim poctem zakl ve tFidé, s
jinym, obycejné méné autoritativnim pristupem ucitell k zaklm, s vétsim respektovanim
jedinecnosti a osobitosti Zakd bude jejich dité lépe prospivat a bude vyrazné Uspésnéjsi nez
ve standardnich, klasickych podminkéach dnesnich Skol“. Proto se domnivame, Ze i tento
fakt by mohl ovlivnit vysledek sebehodnoceni nasich respondentd.

Prvnim byl zadavan dotaznik Postoje zak( ke Skole, nasledné Torranceho figuralni test
tvofivého mysleni a nakonec dotaznik sebepojeti SPAS.. Je také mozné, Ze vzhledem k
vyplriovani vice dotaznik(l za sebou Zaci postupné ztraceli chut’ a zajem. Projevovalo se to
tak, Ze i pfes stanoveny €as na druhy a tfeti dotaznik jej Zaci odevzdali po deseti minutach,
pficemz davali najevo, Ze svou povinnost povazuji za splnénou. Také pfi individualnim
povzbuzeni a nabadani, zda jsou spokojeni se svym vytvorem, nebyli ochotni dale
rozpracovavat Ukoly. Tento jev se vyskytl u Zak( tradi¢nich Skol i Montessori Zakd, ale ne
v tak intenzivni mife. Zaci tradicni Skoly zase reagovali negativné na Glohu 3 (kruhy) v
Torranceho testu, obcas bylo slyset vyroky typu ,,Co tady mam kreslit?*. Na rozdil od Zakd
Montessori Skol, u zakl tradicni Skoly byl efektivnéjsi individualni pFistup a povzbuzeni.
PFi zjistovani mezipohlavnich rozdilG byla naprosta shoda v porovnavani stenu v testech,
jako to predpokladala hypotéza 3. V pfipadé této hypotézy jsme jen ovéfovali poznatek o
mezipohlavnich rozdilech a znova se ndm potvrdilo, Ze chlapci i dévCata jsou stejné
tvofivi. Toto potvrzuje i vyzkum Fichnove (2002), kter4 zkoumala tvofivé schopnosti
chlapcl a dévéat v predskolnim véku. Sice se v tomto vyzkumu jedna o predskolni vék, ale
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i ten je dobrym ukazatelem, jak se tvorivost rozviji uz od raného véku. Rozdil ve vykonu
Fichnova nasla jen v pohybové tvofivosti u chlapcll, sama v zavéru konstatuje, Ze vyvoj u
chlapcli a dévcat je mozno povaZovat za analogicky. TéZ lvanecka (2012) se pomérné
podrobné vénovala ve své diplomové praci tématu tvofivosti u déti mladSiho Skolniho
véku. PouZila dva dotazniky tvofivosti a ani zde nebyly prok&zany rozdily mezi chlapci a
dévCaty. V Torranceho figurdlnim testu tvofivosti nebyl prokazan signifikantni rozdil v
dimenzich Fluence, Flexibilita, Elaborace. Hypotézy H1, H2 a H4 jsme pfijali. V dimenzi
Originality byl signifikantni rozdil, a to ve prospéch zak(i Montessori pedagogiky, proto
hypotézu H3 zamitdme. Je lehce znepokojivé, Ze celkové vysledky testll tvofivosti jsou
primérné, v nékterych dimenzich podprimérné, jak ukazuji stenové hodnoty ve
vysledkové Casti nasi prace. Nemlizeme se spokojit jen s timto konstatovanim, proto je
nutné, aby se celkovy pfistup k edukaci v SirSim slova smyslu usmérnil. Hlavné proto, Ze
tvofivost nabyva v praktickém Zivoté ¢im dal vétsi potfebnosti. ZjiStujeme, Ze déti jsou
schopné se naucit mnoho poznatk(, ale nedokazou je aplikovat a dale s nimi pracovat.
Pravé v tom spociva podstata tvofivosti. Je tedy nevyhnutelné tvofivost rozvijet uz od
pfedSkolniho véku. Néktefi autofi tvrdi, Ze soupefeni podkopava tvofivost, jini poukazuji
na Skolu jako nejvétSiho nepfitele tvofivého vyvinu, kde hodnotici atmosféra zamérena na
vykon odporuje tvofivosti (in: Zelina, Zelinova, 1900), objevuje se konformita k

pozadavk(m spoluzakd, uciteld a v jistém smyslu se potlaci jedinecnost vyjadreni.

Alternativni Skolstvi, které pravé podporuje tvofivost, je jednim z moznych FeSeni
problému, jak vnést vice sebeprojevu a tvorfivosti do Skolstvi. Na druhou stranu podle
nazoru autorky dnesSnim détem chybi prirozena prospésna mira frustrace, ktera téz mdze
byt vnitfnim zdrojem motivace. Ve vétsiné pripadll nebyly zjistény statisticky vyznamné
rozdily mezi Montessori a tradicnimi zakladnimi Skolami. Domnivame se, Ze vysledky
mohou byt ovlivnény malou reprezentativnosti zkoumaného vzorku. Vzhledem k velikosti
vzorku mé také vétSi vliv na vysledky fada jinych nezavisle proménnych, napfiklad
osobnost ucitele. Je tfeba brat v Gvahu fakt, Ze platnost zavér(i je omezena pouze pro
zkoumané Skoly. Zajimavé by jisté bylo, kdybychom méli k dispozici vétsi vzorek
populace. Pokud by bylo do vyzkumu zahrnuto vice $kol a navic z rliznych oblasti
republiky, zvysila by se tak i reprezentativnost. Dale by bylo vhodné pokusit se vyvarovat

nezavislych proménnych, jako jsou osobnost ucitele, rodinna situace, rliznost vzdélani
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rodict. Namétem dalSiho mozného vyzkumu by bylo vhodné zafadit napfiklad zkoumani

motivace zakd.
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ZAVER

V této Casti nasi prace predlozime vysledky empirické ¢asti. PFi sledovani postoje zaki ke
Skole mezi Zaky tradini Skoly a Montessori Skoly jsme zjistovali, zda je mezi nimi
statisticky vyznamny rozdil ve vnimani Skoly. Statistické testovani tedy prokazalo ve vSech
Ctyfech sledovanych pfipadech statisticky vyznamny rozdil mezi Zaky Skoly tradicni a
Montessori a to ve smyslu, Ze Z&ci Skoly Montessori vnimaji Skolu jako uZiteCngjsi,

rychlejsi, zajimavé;jsi a pestfejsi nez Zaci Skoly tradicni.

Ovérovali jsme tvofive schopnosti déti na prvnim stupni zékladni Montessori Skoly a
tradicni zakladni Skoly, konkrétné Zaky 4. a 5. roniku. Tento vzorek a rocniky jsme
vybrali s ohledem na poZadavky testu a zndmy vyvojovy trend, pokles tvofivosti ve
¢tvrtém roCniku zakladni Skoly, ktery je reakci na vysSi vykonnostni naroky a organizaci
vyucovani a predmét(l. Tento inhibicni trend pretrvava az do Sestého rocniku. Vysledky je
nutné chapat v kontextu prostredi Skoly, emoc¢niho prozivani, narokd, vykonové motivace a
motivace s vnitfnimi zdroji. Na ovéreni poznatk( jsme vybrali Torranceho figuralni test
tvofivého mysleni. Predpokladali jsme, Ze ve vybraném souboru Zzak{ neexistuje
signifikantni rozdil ve vykonu v testu tvofivosti, pficemz Z&ci tradicni Skoly nebudou mit
vySSi hrubé skére v jednotlivych dimenzich a v celkovém skdre neZz Zaci Montessori Skol.
Rozdil primérného hrubého skore u obou typl $kol nedosahoval statistické vyznamnosti,
tedy vykon Zakl Montessori Skol a Zakl tradicnich $kol v nasem vyzkumu je mozné
povaZzovat za shodny. Pouze v dimenzi Originality dosahli Z&ci Montessori $kol
signifikantné vyssiho skore nez Zaci tradicnich Skol. VVysledky T-testu a signifikance tento
jev potvrdily. Zéci v obou dvou skupinach dosahovali v porovnani se standardizovanou
populaci podprimérné vysledky. Nase hypotéza predpokladala alespoii primérné stenové
hodnoty. V jejich rozmezi by bylo mozné dosahnout signifikatnosti ve prospéch zakd
Montessori Skol.

Jesté k rozdillm mezi pohlavimi: Vysledky vyzkumu potvrdily nas predpoklad shodného
vykonu ve véech dimenzich testll. Chlapci i dév€ata skorovali stejné a tyto vysledky byly

shodne s pfedeSlymi vyzkumy.

Dalsim z naSich stanovenych cilli bylo objasnit, zdali jsou signifikantni rozdily v

sebepojeti zakl tradicnich a Montessori $kol. Stanovili jsme si proto hypotézu 6: Ve
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vybraném souboru neexistuje statisticky vyznamny rozdil v sebepojeti Zakd tradi¢nich a
Montessori Skol. Hypotéza se potvrdila. Mezi Zaky Montessori a tradi¢nich Skol nebyl
statisticky vyznamny rozdil. V oblasti sebepojeti Skolni UspéSnosti se v obecnych
schopnostech hodnoti |épe Z&ci Montessori zakladni Skoly. V matematickych
schopnostech, ¢teni, psani a pravopisu se prekvapivé Iépe hodnoti Zaci tradicni Skoly. V
Zadné z téchto poloZek nebyl zjistén statisticky vyznamny rozdil. Tato prace ovéfovala
jisté poznatky, které jsme zachytili studiem aktualnich vyzkumi v problematice tvofivosti,
sebepojeti a postojli Zakd ke $kole. VSeobecnym piinosem je opétovné potvrzeni shodnych
tvofivych schopnosti mezi dévcaty a chlapci. Dale nam tato prace ukazala, jakym chybdm
se mame vyhnout pfi dalSim testovani. | kdyZ vzorek byl homogeni, nebyl dostatecné
velky na to, abychom jeho vysledky mohli aplikovat na populaci tradi¢nich a alternativnich
Skol, na druhé strané postacoval drovni diplomoveé prace. A v neposledni fadé mé hluboky
osobni pfinos pro autorku. Subjektivné vyznam této prace odpovida hodindm stravenym
pfi feSeni projektu.
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SOUHRN

Ucelem této prace bylo objasnit hloub&ji problematiku tvofivosti na prdniku psychologie
tvofivosti, Skolni, kognitivni a vyvojové psychologie SnaZili jsme se najit nékteré
osobnostni charakteristiky, zejména sebepojeti a postoj Zakd ke $kole, u respondentl
naSeho vyzkumu v Montessori a tradi¢nich Skolach. Prozkoumali jsme rlizné teoretické

pohledy a aplikovali je na empiricky a kvantitativni vyzkum.

V teoretické Casti prace jsme se zaméfili na objasnéni problematiky tvorivosti, sebepojeti a
postojli Zakl ke Skole v souvislosti s nasim vyzkumnym vzorkem. Studovali jsme téz
vazbu mezi tvofivosti a vlivem Skoly, jak na né pohliZeji zahrani¢ni odbornici. Rozdily
mezi urCitymi aspekty Zakl na tradicnich a Montessori Skolach se jiz nékolikrat staly
predmétem zkoumani. V' naprosté vétsing pfipadl se jednad o zahrani¢ni vyzkumy, v nasi
republice jde spiSe o ojedinélé pfipady, kdy zkoumani probéhlo a byli porovnavani Zaci na
tradi¢nich a alternativnich Skolach.

Cilem vyzkumu bylo nalezeni odpovédi na otazky, jaké je sebepojeti Zakll 4. a 5. ro¢nik
tradicni z&kladni Skoly a Montessori Skoly, zda existuji signifikantni rozdily v sebepojeti
mezi zaky tradi¢nich zakladnich Skol a Montessori zakladnich Skol a pokud ano, ve kterych
pak oblastech vyzkumu se vyskytuji. Rovnéz Slo o to, potvrdit vysledky zmifované v
pfedchozich vyzkumech a posoudit pfipadné rozdily mezi vyzkumy. V této Casti
diplomové prace je popsana problematika tradiCnich a alternativnich Skol. Jsou zde také
popsany klasické alternativni Skoly, vCetné kratké zminky o aktualni problematice
vytvareni Skolnich vzdélavacich plani na $kolach. V nasledujicich Castech prace je
vénovana pozornost vymezeni pedagogiky Montessori a srovnani Montessori a klasickych
Skol. Déle jsou popsany vlivy Skolniho prostfedi na osobnost ditéte, spolu s

charakteristikami déti mladsSiho skolniho véku.

Pod pojmem alternativni $kola mizZeme chéapat vSechny $koly, které se vyznacuji néjakou
pedagogickou specifi¢nosti. Tato specificnost je odliSuje od tradinich, béznych Skol. V

historii se alternativni Skola vétSinou objevuje v okamZiku stabilizace urcité tradicni Skoly,

at’ jiz cirkevni nebo stéatni, jak uvadi Svobodova (1996).
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Pojem tradicni Skola jiz neni tak jednoznaCny. Od doby, kdy Skoly uci podle svych
Skolnich vzdélavacich programd, mlze i dfive tradi¢ni Skola vyucovat pomoci inovativnich
metod a tim se zmenSuje rozdil mezi alternativnimi a ,klasickymi, nealternativnimi*
Skolami. Pro vyzkum byla zvolena zékladni Montessori $kola a tradicni Skola, kde se
vyuZzivaji tradicni metody. Sebehodnoceni Zaka mladSiho Skolniho véku je prevazné
ovlivnéno nazory pro ného vyznamnych autorit, coZ jsou predevsim rodiCe a ucitelé
(Végnerova, 2001). Skolni hodnoceni méa vyznamny vliv na Zakovsky pocit pohody a ve
vyuce spolurozhoduje o tom, jakou miru motivace k uceni bude Zak mit (Slavik, 1999).

Pomérné znacny vyznam ma pozitivni start ve Skole, vysledky prace a jejich hodnoceni,
ale i vztah ucitele a Zaka a celkového tfidniho klimatu. Dilezité je také prijeti spoluzaky,
oblibenost a prestiz (\Vagnerova, 2002).

Mohli bychom fict, Ze na z&kladnich tradi¢nich Skolach je velka soutéZivost narozdil od
pfi Skolnich Cinnostech a lepSi sebepojeti. Na zakladé nastudovanych predchozich
vyzkumi jsme vytvareli hypotézy pro praktickou ¢ast nasi diplomové prace. Do naseho
vyzkumu bylo zafazeno 100 zak(, z nichZ neceld polovina navstévovala zékladni skolu
Montessori, a nepatrné veétsi ¢ast vzorku zakd navstévujicich tradi¢ni zékladni skolu. Do
vyzkumu byli zdmérné zafazeni Z4ci Ctvrtych a patych tfid, nebot’ v tomto véku by méli byt
jiz schopni bez problém0 ¢ist s porozuménim, a také z ddivodu, Ze pro tento veék jiz existuje

dostatek psychodiagnostickych metod, které je mozné administrovat hromadné.

Vybér respondentdl probihal formou skupinového vybéru pres instituce. Na vypliiovani
dotaznikd meéli Zéaci vyclenénu jednu vyucovaci hodinu. Pro vyzkum byly vyuZity
nasledujici metody: Dotaznik sebepojeti Skolni uUspéSnosti déti (SPAS), Torranceho
figuralni test tvofivého mysleni a dotaznik postoji Zak( ke skole.

Statistické vypocty ukéazaly nékolik prekvapivych vysledk(, napriklad u dotazniku SPAS,
kde se Zaci tradicni zakladni Skoly hodnotili lépe v Skolni UspéSnosti, co se tyka
matematiky, Cteni, psani a pravopisu. V oblasti sebepojeti Skolni GspéSnosti se v obecnych
schopnostech hodnotili l1épe Z&ci Montessori Skoly, jak jsme jiz podrobnéji uvadéli v
diskusi nasi diplomové prace. V Zadné z uvedenych poloZek nebyl zjistén statisticky
vyznamny rozdil.
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PFi sledovani postoje zak( ke Skole mezi Zaky tradi¢ni Skoly a Montessori $koly jsme
zjistovali, zda je mezi nimi statisticky vyznamny rozdil ve vniméani Skoly. Statistické
testovani tedy prokéazalo ve vSech Ctyfech sledovanych pripadech statisticky vyznamny
rozdil mezi Zaky Skoly tradiCni a Montessori a to ve smyslu, Ze Zaci Skoly Montessori

vnimaji Skolu jako uZiteCnéjsi, rychlejsi, zajimaveéjsi a pestfejSi nez Zaci Skoly tradicni.

PFi porovnani vykonu tvofivosti zak{ tradi¢nich a Montessori $kol nejsou jen podle stenu,
ale i s ohledem na jejich skute¢nou vypovédni hodnotu, jak to bylo v pFipadé zakd tradicni
Skoly v dimenzich Fluence a Flexibilita, vykony zakd po srovnani se standardizovanou
skupinou podpriimérné v obou skupinach stejné, bez hodnot v dimenzi Originalita (Zaci
tradicni Skoly - sten 5, Zaci Montessori Skoly - sten 7). V dimenzi Elaborace jsou hodnoty
ve v8ech skupinach stejné (sten 3). Hodnoty stenu mezi pohlavim jsou prekvapivé upliné
stejné. OdliSuji se pouze v dimenzi Fluence. Vidime, Ze rozdil je pouze v jednom bodg,
ktery rozdéluje chlapce a divky do pasma podpriiméru a prliméru. Ale pfi rozdilu jednoho
bodu prakticky nemizeme hovofit o lepSim vykonu ve prospéch dévcat. Tedy
konstatujeme, Ze chlapci i dévCata maji stejny vykon tvofivého mysleni bez ohledu na typ

Skoly a v porovnani se standardizaénim vzorkem se nachazeji v pasmu podpriiméru.

Ovérovali jsme, zda existuje statisticky vyznamny rozdil mezi pohlavimi v kazdé z
dimenzi Torranceho testu. Vysledky ukazuji, Ze ani v jedné dimenzi neexistuje vyznamny

rozdil. Tedy vykon chlapcl a divek povazujeme za shodny a nasi hypotézu pFijmame.

Ve Vétsing pripadl nebyly zjistény statisticky vyznamné rozdily mezi Montessori a
tradicnimi zakladnimi Skolami. PrestoZe se mezi Zaky tradicnich a Montessori zakladnich
Skol statisticky vyznamné rozdily nepotvrdily, vétSina vysledkd vyzkumu odpovidala
predpokladlim, kromé sebepojeti Skolni Gspésnosti jednotlivych predmétd.

Vysledky mohou byt ovlivnény mensi reprezentativnosti zkoumaného vzorku. Vzhledem k
velikosti vzorku méa také VvétsSi vliv na vysledky fada jinych nezavisle proménnych,
napfiklad osobnost ucitele. Je tfeba brat v Gvahu také fakt, Ze platnost zavér( je omezena

pouze pro zkoumané Skoly.
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Domnivame se, Ze uvedeny vyzkum naplnil svij Gcel. Dotazniky i prace s nimi byla velmi
zajimava a podnétna a vedly k mnohym, snad i oboustrannym, uvédoménim a zamyslenim

nad problematikou Montessori vs. klasické Skolstvi v Sirsi roviné.
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Priloha €. 2
ABSTRAKT DIPLOMOVE PRACE

Nazev prace: Nékteré osobnostni charakteristiky Zakl 5. tfid v tradiénich a alternatvnich

Skolach

Autor préce: Bc. Pavlina Prokschova

Vedouci prace: PhDr. Eleonora Smékalova, Ph.D.
Pocet stran a znak(: 69 a 123 243

Pocet priloh: 3

Pocet titul(l pouZzité literatury: 55

Prace se zabyva problematikou tradicnich a Montessori Skol a vlivem typu Skoly na
nékteré osobnostni charakteristiky zak{ 4.a 5. tfid . Zkouma u déti mladsiho $kolniho véku
tvorivost, sebepojeti a postoj zakl ke Skole. Zvolili jsme kvantitativni ramec vyzkumu a
pouZili jsme tyto metody: Torranceho figuralni test tvofivého mysleni, dotaznik sebepojeti
Skolni Gspésnosti SPAS a dotaznik postojii zakl ke Skole. Vyzkumny vzorek tvofilo
celkem 100 zakl vybranych skol. Ve vétsiné pripadl nebyly zjistény statisticky vyznamné
rozdily mezi Montessori a tradi¢nimi zdkladnimi Skolami. PfestoZe se mezi Z&ky tradiCnich
a Montessori zakladnich $kol statisticky vyznamné rozdily nepotvrdily, vétSina vysledkd
vyzkumu odpovidala predpokladim, kromé sebepojeti Skolni UspéSnosti jednotlivych
predmétl. Dotazniky i prace s nimi byla velmi zajimava a podnétna a vedly k mnohym,
snad i oboustrannym, uvédoménim a zamySlenim nad problematikou Montessori vs.
klasické Skolstvi v SirSi roviné. Vystupy prace by také mohly poslouZit jako inspirace pro

dal$i vyzkumy v této oblasti.

v s v

Klicova slova: tradi¢ni Skola, Montessori $kola, tvofivost, sebepojeti, postoj Zaki ke Skole
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ABSTRACT OF THESIS

Title: Some personal charakteristics of pupils in 5th grade in standard and alternative
schools.

Author: Bc. Pavlina Prokschova

Supervisor: PhDr. Eleonora Smékalova, PhD.
Number of pages and characters: 69 a 123 243
Number of appendices: 3

Number of references: 55

This thesis deals with themes of standard and Montessori schools and their influence on
some personality traits by 4th and 5th grade students. It researches creativity, self-
understanding and pupil’s approach to school by pre-school aged children. We chose a
quantitative scope of research and we used these methods: Torrance tests of creative
thinking, a questionnaire of self-understanding in school-success rate SPAS and a
questionnaire of children’s approach to school. Research sample was made of 100 pupils at
chosen schools. In most cases weren’t discovered any statistically significant differences
between Montessori and standard basic schools. Although the statistically significant
differences between Montessori and standard basic schools weren’t confirmed, most of the
results corresponded with assumptions, apart from self-understanding in school-success
rate in particular cases. Questionnaires and work with them was very interesting and
inspiring. It led to much, probably reciprocal, consciousness and reflection about the
themes of Montessori vs classical education in broad range. The results might be
inspiration for the next researches in this field.

Key words: Montessori school, standard school, kreativity, self-understanding, pupil’s
approach to school
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Priloha 3.: Ukazka vysvédceni
MILA ...,

VIM, ZE SES DO 1. ROCNIKU VE TRIDE MONTESSORI VELMI TESILA.
UPLYNULO PET MESICU TVE AKTIVNI, TVORIVE A SAMOSTATNE PRACE.
DODRZUJES PRAVIDLA, JSI VELMI MILA, KOMUNIKATIVNI, VSTRICNA A
KAMARADSKA HOLCICKA. VAZIM SI TE PRO TVOU PRACOVITOST A
OCHOTU VZDY POMOCI. SE SVYMI VYSLEDKY MUZES BYT VELMI
SPOKOJENA. BEZVADNE SI DOKAZES ROZVRHNOUT PRACI A SPLNIT
TYDENNI PLAN. KOLEM SEBE STALE ROZDAVAS USMEV A DOBROU
NALADU. JE PRIJEMNE S TEBOU PRACOVAT.

POZNAS VSECHNA PISMENA, VIS, CO JE SLOVO A VETA. URCIS VETU

OZNAMOVACI A TAZACI. OVLADAS ROZDELENi HLASEK A POZNAS
SAMOHLASKY. UMIS CiST A CTENEMU TEXTU DOBRE ROZUMIS, CTES
OBSAHLEJSI TEXTY A DOKAZES O NICH VYPRAVET. PRI PSANI SE SNAZIS
BYT PECLIVA. ZAJIMAS SE | O GRAMATICKE JEVY V CESKEM JAZYCE. UMIS
PREMYSLET NAD VSIM KOLEM SEBE A VYJADROVAT SVE NAZORY.
DOKAZES PRACOVAT SAMOSTATNE, ALE MAS MOC RADA PRACI VE

SKUPINE.

V ANGLICTINE JSI VYBORNE ZVLADLA PRVNI ANGLICKA SLOVICKA.
DOKAZES SE PREDSTAVIT A ZAPOJUJES SE DO KRATKEHO ANGLICKEHO
ROZHOVORU. NAUCILA SES | NEKOLIK PISNICEK A RIKADEL, UCASTNIS SE
VSECH HER A CINNOSTI. JE VIDET, ZE TE ANGLICTINA BAVIi, PRACUJES S
VELKYM ZAIJMEM.

SVELKYM ZAJMEM A PRAVIDELNE JSI PRACOVALA SPOMUCKAMI,
ZAPOJOVALA SES DO PRACE NA TEMATU CTVERO ROCNICH OBDOBI, KDE
BYDLIM A KAM CHODIM DO SKOLY, ,MOJE RODINA“. NYNi TE BAVI
OBJEVOVANI NOVYCH INFORMACI PRI TYMOVE PRACI NA PROJEKTU
.PUTOVANI VESMIREM*. MOC TE BAVILO ZARAZOVAT DO SVEHO
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TYDENNIHO PLANU | PROCVICOVANI UCIVA CESKEHO JAZYKA A
MATEMATIKY POMOCI POCITACOVYCH PROGRAMU.

V MATEMATICE BEZPECNE SCITAS A ODCITAS DO DESETI. ZAPISUJES A
POROVNAVAS CISLA. BEZ OBTIiZI RESIS SLOVNi ULOHY. DOKAZES SE
SOUSTREDIT, SAMOSTATNE SE ROZHODOVAT A ZAPOCATOU PRACI VZDY

V DOHODNUTEM TERMINU DOKONCIS.

TELESNA VYCHOVA PATRI KTVYM ZAIMUM, ZAPOJUJES SE DO VSECH
AKTIVIT, JSI TYMOVY HRAC A DOBRA ORGANIZATORKA. OSVOIILA SIS
POTREBNE NAVYKY A DOVEDNOSTI V PRACOVNICH, HUDEBNICH A
VYTVARNYCH CINNOSTECH. MAS RADOST ZE SVYCH VYSLEDKU.

SVOU SAMOSTATNOST A SPOLEHLIVOST JSI PROJEVILA NA TYDENNIM
HORSKEM POBYTU V RAMCI SKOLY V PRIRODE. BYLO TO TAM S TEBOU
MOC PRIMA.

ANEZKO, TESIM SE NA DALSI SPOLECNOU PRACI. PREJI TI HODNE RADOSTI,
USMEVU A USPECHU DO DRUHE POLOVINY SKOLNIHO ROKU.

TVOJE UCITELKA
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