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ÚVOD 

 

„Ty nesmíš vyu� ovat, m� j milý, chlapce v� dám násiln� , nýbr� hrav�  se musí 

u� it, nebo�  tak m� �eš i ty lépe rozpoznat, k � emu p� irozen�  tíhne ka�dý z nich.“ 

(Platón, Stát) 

Ji� ve své knize Stát takto Platón rozpoznal výhody vyu� ování, které je 

orientováno na  �áka. Reformní pedagogové, mezi které pat�í také Maria 

Montessoriová, se k této myšlence znovu p�ihlásili. Stará pravda si však klestila 

t� �ce cestu v naší moderní spole� nosti. Mo�ná má naše spole� nost ve skute� nosti 

strach z toho, aby rozpoznala, k � emu ka�dé dít�  p� irozen�  sm�� uje. Mo�ná nás 

stále svazují naše p�edstavy, konvence, hodnotové systémy a názory, které neradi 

opouštíme a m� níme. � asto má dít�  p�edevším plnit p�edstavy dosp� lých, a�  

rodi��  � i u� itel�  a vychovatel� . Nevá�íme si zru� ného �emeslníka pro jeho 

manuální zru� nost, ale podtrhujeme jeho neschopnost abstraktn�  p�emýšlet. 

Chceme, aby se naši potomci u� ili n�� emu po�ádnému, ale sami ur� ujeme, co je   

a co není „po�ádné“.  

Slavný pedagog  Johann Heinrich Pestalozzi byl p� vodním povoláním 

rolník, Friedrich Frübel, „otec“ mate�ské školy, byl, p�edtím ne� se stal 

pedagogem, zem� m�� i� em. Mnoho budoucích pedagog�  nejd�íve p� sobilo 

v oblasti teologie nebo filozofie. Montessoriová byla p� vodn�  léka�kou, první 

�enou v Itálii, která získala titul doktor medicíny. Krom�  toho aktivn�  p� sobila 

v mnohých feministických hnutích. Kdy� v roce 1952 zem�ela, pat� ila ji� ke 

klasik� m pedagogiky. Ale dodnes z� stala mezi t� mito klasiky jedinou �enou.  

Já jsem se s pedagogikou Marie Montessoriové seznámila v roce 2004, kdy� 

jsem za� ala pracovat pro spole� nost KIWI – Kinder in Wien. Tato spole� nost se 

ji� od za� átku dvacátého století zabývá pedagogickou pé� í o d� ti v p�edškolním   

a mladším školním v� ku a orientuje se na Montessori-pedagogiku. Ve Vídni 

existuje celá �ada KIWI mate�ských škol a dru�in. 

V letech 2004 a� 2006 jsem pracovala v jedné z bilinguálních dru�in. Byl to 

velký a multikulturní d� m, proto�e slou�il z velké � ásti d� tem zam� stnanc�  
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Organizace Spojených Národ� . Stopadesát d� tí p� ibli�n �  šedesáti národností se 

d� lilo do šesti skupin. Ka�dou skupinu vedly dv�  pedago�ky. Pro naši práci byl 

charakteristický individuální p�ístup k d� tem, � as na p�ípravu pedagogických 

nabídek a pozorování d� tí, participace d� tí na chodu domu a zp� sobu práce, 

systém „otev�ené práce“, podpora sociálních kompetencí d� tí a jejich 

zodpov� dnosti. Principy Montessori-pedagogiky nám byly v naší ka�dodenní 

práci pomocí. Inspirovali jsme se jejími myšlenkami. Mohli jsme b� hem své práce 

pou�ívat didaktického materiálu, který vycházel z její metody. Ji� samotné 

u�ívání tohoto didaktického materiálu nutí pedagoga ke zm� n�  pohledu na dít�      

a u� ební proces. Pracovat v dom�  za t� chto podmínek pro mn�  bylo radostí            

a rozší� ilo m� j obzor.  

V b�eznu roku 2005 mi byla mým zam� stnavatelem nabídnuta mo�nost 

zú� astnit se kurzu pedagogiky Marie Montessoriové. Tuto p�íle�itost jsem vyu�ila 

a absolvovala tak kurz pod vedením �editelky jednoho z KIWI dom�  Ruth 

Odehnal, která m� la s Montessori-pedagogikou mnohaletou zkušenost.  

P�irozeným vyúst� ním mých zkušeností a mého zájmu o Montessori-

pedagogiku byla volba tématu této diplomové práce. Ji� b� hem absolvování kurzu 

v roce 2005 jsem si kladla otázku, zda by bylo mo�né Montessori-metodu vyu�ít  

v oboru nábo�enské pedagogiky. Ruth Odehnal sama pracovala v této oblasti jak 

pro evangelickou, tak pro katolickou církev. V pr� b� hu � asu jsem zjistila, �e 

existuje, i kdy� nemnohá, literatura zabývající se tématem vyu�ití Montessori-

pedagogiky v nábo�enské edukaci. Dosp� la jsem také k poznatku, �e Montessori-

pedagogice se kupodivu da�í lépe na p� d�  evangelické církve, a� koli Maria 

Montessoriová byla katoli� ka.  

Má absolventská práce má charakter odborné studie, která si klade za cíl 

p�edstavit Marii Montessoriovou, její dílo, antropologické pozadí a základní 

principy její pedagogiky. Dále se zam�� uje na ty � ásti její práce, které souvisí bu�  

implicitn�  nebo explicitn�  s nábo�enskou výukou. 

Diplomová práce zárove�  p�edstavuje pedagogy, kte�í se nechali inspirovat 

Montessori-pedagogikou a pou�ili ji v nábo�enské výuce. Italskou katechetku 

Sofii Cavalettiovou, která vedla v šedesátých letech minulého století katechetické 
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centrum v 	 ím�  a  amerického teologa a kn� ze episkopální církve Jeromeho      

W. Berrymana, autora metody Godly Play. 

V p�íloze uvádím obrazovou dokumentaci farností, které vyu�ívají átrií, jak 

je navrhla Sofia Cavalettiová nebo metody Godly Play podle J. W. Berrymana. 

Literatura zabývající se Montessori-pedagogikou je obsáhlá a rozmanitá. 

Knihy Marie Montessoriové jsou v� tšinou sbírkami jejich � etných p�ednášek, 

které byly zapisovány a postupn�  vydávány. Mnoho text�  bylo zve�ejn� no po její 

smrti synem Mariem Montessori a vnukem Mariem juniorem. V� tšina mých citací 

pochází z n� meckých vydání t� chto knih a jejich p�ekladu jsem se ujala sama. 

Vyu�ila jsem svých znalostí, které jsem získala p�i studiu n� meckého jazyka na 

víde� ské univerzit� .  

Proto�e se jedná o záznamy voln�  mluvící pedago�ky, jsou mnohé v� ty 

dlouhé a krkolomné. V psaném textu bychom � asto pou�ili jiných výraz�  � i 

slovních spojení, ne� p� i volném p�ednesu. To mi mou p�ekladatelskou práci 

pon� kud ztí�ilo a n� kdy jsem se musela uchýlit k voln� jšímu p�ekladu. � tená� má 

nicmén�  v�dy mo�nost porovnat p�eklad s originálem citátu uvedeném 

v poznámce pod � arou.  

Zvláštní poznámku bych cht� la v� novat termínu „Godly Play“, který je 

podrobn�  vysv� tlen v kapitole 5.2. Tento termín ponechávám v originální podob� , 

proto�e jeho doslovný p�eklad by byl na úkor smyslu, který tento termín 

vyjad�uje.  
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1  �IVOTOPIS MARIE MONTESSORIOVÉ  

 

 

1.1 D� tství, mládí a studijní léta 

Maria Montessoriová se narodila 31. srpna 1870 v malém italském 

m� ste� ku Chiaravalle v provincii Ancona. Její otec Alessandro byl finan� ním 

ú�edníkem a její matka Renilde, rozená Stoppani, pocházela z dob�e situované 

rodiny. Maria z� stala jediným dít� tem této m� š� anské rodiny. Její matka byla 

nejenom velmi vzd� laná, nýbr� také politicky anga�ovaná, antiklerikální               

a liberální. Pat� ila k tomu typu �en, které p�esahovaly v té dob�  tradi� ní p�edstavy 

o �en�  – matce. Na mladou Marii m� l nemalý vliv také mat� in strýc Antonio 

Stoppani, kn� z a zárove�  renomovaný p�írodov� dec, p�edevším geolog. Mnohem 

pozd� ji se jeho význam projevil v Mariin�  koncepci „kosmické výchovy“.1 

Ji� v mladém v� ku byla Maria svou matkou vedena k solidarit�  s chudými. 

Vyzívala ji, aby si s chudými d� tmi z okolí chodila hrát, nebo aby brala jednu 

posti�enou dívenku na procházky. Kdy� bylo Marii p� t let, byl otec p�e�azen 

pracovn�  do 	 íma, kam se celá rodina odst� hovala a Maria tam zapo� ala svou 

povinnou školní docházku. První školní léta nebyla p�íliš radostná. Nemalou roli 

v tom zajisté sehrál tehdejší školní systém. Ve dvanácti letech šokovala Maria 

rodinu rozhodnutím navšt� vovat technickou školu, ale svou v� li si prosadila, 

zejména proto�e nalezla oporu ve své matce. V návaznosti na tuto školu 

navšt� vovala Maria Technický institut Leonarda da Vinciho a pop�ela tak všechny 

konven� ní p�edstavy o �enském vzd� lávání své doby. Mezitím se u Marie zesílil 

zájem o p�írodní v� dy, zejména o biologii a matematiku. Posléze projevila p�ání 

studovat medicínu. Její otec se od takového p�ání zcela distancoval. Do té doby se 

v Itálii �ádná �ena o n� co podobného nepokusila. P�ání studovat medicínu uvádí 

Montessoriová pozd� ji v souvislosti s následujícím zá�itkem. Jednoho dne potkala 

na ulici �enu s batoletem, které dr�elo v ruce prou�ek papíru a ten d� kladn�  

pozorovalo. Maria došla k záv� ru, �e se v nás odehrávají podivuhodné v� ci, které 

nás vedou k nám neznámému cíli, a �e jejich studiu chce zasv� tit sv� j �ivot.  

                                                 
1 Srov. LUDWIG, H. Erziehung mit Maria Montessori Freiburg, Basel, Wien: Herder 1997, s. 14.  
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Na univerzit�  to bylo jak pro studenty, tak pro profesory šokujícím faktem, 

�e v p�ednáškovém sále sedí mladá �ena. Maria musela odolávat nejen vn� jším 

zábranám, jako bylo nepochopení lidí, ale také vnit�nímu odporu nap�íklad v�� i 

skeletu, kostem a preparovaným lidským orgán� m. Jako �ena nesm� la vstoupit na 

univerzitní p� du bez mu�ského doprovodu, proto ji � asto doprovázel její otec, 

a� koli sám s jejím konáním nesouhlasil. Anatomické cvi� ení musela provád� t 

sama ve� er, kdy se v sálu ji� nenacházel �ádný student, proto�e p�edstava, �e 

s nahým t� lem pracuje vedle sebe mu�ský a �enský student, byla nep�ípustná.2  

Montessoriová byla � asto zoufalá a na konci sil, ve svých dopisech zmi� uje 

i mo�nost svého studia zanechat, ale nakonec se jí její píle a odhodlání vyplatily   

a jako studentka si získala respekt. Ve druhém ro� níku vyhrála Maria cenu,          

1 000 lir a k tomu stipendium. Krom�  toho dávala hodiny dou� ování a byla tak ve 

svém studiu finan� n�  nezávislá.3  

Maria Montessoriová vyrostla v politicky pohnuté dob� . V roce jejího 

narození 1870 se po dlouholetých bojích národního hnutí Risorgimento 

uskute� nilo sjednocení malých italských republik v jeden stát. Itálii nicmén�  

trápila chudoba a strašlivé hygienické podmínky, ve kterých mnoho lidí �ilo. Na 

univerzitní p� d�  se politické a sociální nap� tí odrá�elo v koncentrované podob� .  

Ve dvou posledních studijních letech se Maria Montessoriová obzvlášt�  

v� novala d� tské medicín�  a psychiatrii. Také její záv� re� ná práce se týkala 

psychiatrie. Zabývala se halucinacemi. I v následujících letech se vedle jiných 

� inností stále znovu v� novala psychiatrii. Za záv� re� nou zkoušku obdr�ela Maria 

to nejlepší ohodnocení. Tak se 10. � ervence 1896 stala první �enou v Itálii, která 

získala titul doktor medicíny.4  

Montessoriová byla aktivní v �enských hnutích. Byla výbornou �e� nicí        

a p�ednášela p�i r� zných p�íle�itostech. Pro tisk byla „hrdinkou“, „milou 

emancipovanou �enou“. Nicmén�  se Maria necht� la politicky anga�ovat. To, co jí 

                                                 
2 Srov. KRAMER, R. Maria Montessori: Leben und Werk einer großen Frau Frankfurt am Main: 
Fischer Taschenbuch Verlag, 1995, s. 43-52. 
3 Srov. HEILAND, H. Maria Montessori: mit Selbstzeugnissen und Bilddokumenten Hamburg: 
Rowohlt, 1991, s. 20-22.  
4 Srov. tamté� , s. 24 
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zajímalo, bylo nespravedlivé jednání v�� i �enám a ne jejich politická p�íslušnost. 

Stala se bojovnicí za úctu k � lov� ku, �en�  a dít� ti. 

„�ila jsem pom� rn�  dlouho mezi mu�i a pozorovala jsem, jak zachází se 

�enami, a v�� ím, �e našim cílem má být s nimi uzav� ít p� átelství a neodcizit si je.“5 

 

 

1.2  Léka� ka a pedago�ka  

Maria Montessoriová pracovala jako léka�ka – asistentka na univerzitní 

klinice v 	 ím� , kde p� sobila � áste� n�  na chirurgii a � áste� n�  v �enské a d� tské 

nemocnici. Krom�  toho m� la ješt�  soukromou praxi. P�i návšt� vách pacient�  se 

krom�  léka�ské pé� e v� novala také dalším pot�ebám nemocných, p�edevším �en    

a d� tí. Starala se o n� , va�ila jim, prala jim prádlo.6  

V této dob�  se odehrál d� le�itý zá�itek v jednom z ústav�  pro mentáln�  

posti�ené d� ti v 	 ím� . V holé místnosti zde byly uzav�ené posti�ené d� ti, bez 

jakékoli nabídky k � innosti, pouze se zajišt� ním nejnutn� jší pé� e. Opatrovatelka si 

st� �ovala, �e si d� ti hrají s chlebem, který jim je podán k jídlu. Montessoriové 

bylo jasné, �e tyto d� ti nejsou jenom nemocné a duševn�  posti�ené, nýbr� také 

neskute� n�  zanedbané. Tyto slabomyslné d� ti projevovaly touhu po u�ívání svých 

smysl�  a po � innosti. Vedle léka�ské pé� e zde byla nutná i pedagogická pomoc. 

Maria Montessoriová hledala pomoc v knihách a narazila na francouzské léka�e   

a pedagogy Itarda a Séguina, jejich� díla postupn�  p�elo�ila.7  

Jean Marc Gaspard Itard, léka� v pa�í�ském ústavu pro hluchon� mé, se 

pokusil civilizovat p�ibli�n �  dvanáctiletého chlapce, který byl v roce 1800 nalezen 

v Aveyronském lese. Chlapec byl pova�ován za neschopného výchovy                   

a vzd� lávání. Itard však p�edpokládal, �e u chlapce pouze nebyly vyu�ity 

potenciální vývojové schopnosti. Vytvo�il didaktický materiál jako geometrické 

                                                 
5 MONTESSORI, M. v interview 1915; citát podle KRAMER, R. Maria Montessori, Frankfurt am 
Main: Fischer Taschenbuch Verlag 1995, s. 64. “Ich habe ziemlich lange unter Männern gelebt 
und habe beobachtet, wie sie mit Frauen umgehen, und ich glaube, unser Ziel sollte sein, mit ihnen 
Freundschaft zu schließen, und sie uns nicht zu entfremden.“  
6 Srov. KRAMER, R. Maria Montessori, Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag 1995,  
s. 70. 
7 Tamté�, s. 88-109. 
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formy a písmenka z kartónu a s jejich pomocí chlapce vyu� oval. Itard nazýval 

chlapce Victor a vkládal do n� j své nad� je, nicmén�  úsp� ch byl velmi malý. 

D� vody nejsou známé, je dob�e mo�né, �e byl chlapec od narození posti�ený. 

Itardovy pokusy však byly pro Montessoriovou povzbuzením k vlastnímu bádání.  

Edouard Séguin byl Itardovým �ákem. Zajímal se obzvlášt�  o idioty  

a zalo�il pro n�  školu. V roce 1846 se objevily jeho první studie o morálním 

zacházení, hygien�  a výchov�  idiot�  a jiných zaostalých d� tí. Pod vlivem 

politického tlaku ve Francii emigroval pozd� ji do USA, kde se stal vedoucím 

Pensylvánské školy pro idioty a zalo�il v New Yorku školu pro mentáln�  a t� lesn�  

posti�ené d� ti. Pro svou praxi vyvinul Séguin �adu pom� cek jako kladivo, 

lopatku, kusy oble� ení, knoflíky a korálky díky nim� trénoval motoriku  

a smyslové vnímání d� tí. Montessoriová se zde velmi inspirovala. Séguin� v 

materiál � áste� n�  p�ímo p�evzala, jako nap�íklad tabulku s � ísly, a dále rozší� ila.8 

V roce 1897 p�ednesla Montessoriová na národním léka�ském kongresu 

kritiku pé� e o mentáln�  posti�ené d� ti. O rok pozd� ji mluvila na pedagogickém 

kongresu v Turín�  op� t o nutnosti zvláštní pedagogické pé� e pro posti�ené           

a zaostalé d� ti. Podle jejího názoru museli pedagogové, psychiat� i a pediat� i v této 

oblasti úzce spolupracovat. Za�ízení zvláštních škol by podle ní sní�ilo 

kriminalitu. Její návrh na zvláštní školy a t�ídy a specieln�  vzd� lávané pedagogy, 

který p�ednesla kongresu, byl jednomysln�  zamítnut.  

V tém�e roce byla zalo�ena liga pro výchovu posti�ených d� tí, její� � lenkou 

byla i Montessoriová. V roce 1900 otev�ela liga léka�sko-pedagogický institut pro 

vzd� lávání u� itel�  pro mentáln�  posti�ené d� ti – Scuola Magistrale Ortofrenica. 

	 editelkou se stala Maria Montessoriová. Od roku 1904 p�ednášela jako 

profesorka na Univerzit�  a z t� chto p�ednášek vznikla její kniha Pedagogická 

Antropologie.  

Krom�  univerzitní � innosti byla stále zvána r� znými institucemi jako 

p�ednášející. V jedné ze svých p�ednášek v Londýn�  popsala strašné podmínky 

sicilských d� tí pracujících v tam� jších dolech. Její výzva, u� init konec 

vyko�is� ování d� tí, nalezla odezvu. Královna Viktorie ji pozvala k soukromému 

                                                 
8 Srov. HEILAND, H. Maria Montessori, Hamburg: Rowohlt 1991, s. 36-43. 
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rozhovoru. Montessoriová navštívila v Pa�í�i školu pro slabomyslné d� ti a sna�ila 

se zde více proniknout do Séguinových metod.  

V tomto roce se odehrála ješt�  jedna d� le�itá událost v �ivot�  Marie 

Montessoriové. 31. b�ezna 1898 se narodil její syn Mario. Podle tehdejší morálky 

se m� la vdát, ale otec jejího dít� te zvolil jinou �ivotní cestu a ani ona pozd� ji 

netou�ila po tom, stát se jeho �enou. Svého syna tedy musela sv�� it opatrovatel� m 

a a� mnohem pozd� ji potvrdila jeho podez�ení, �e je jeho matkou. Zdá se však, �e 

tato skute� nost jejich vztah nepoznamenala. Mario ji a� do její smrti provázel jako 

její spolupracovník, p�ekladatel a po její smrti spravovatel jejího díla.9   

V roce 1901, v dob� , kdy se její práci dostávalo nejvyššího uznání, opustila 

Montessoriová sv� t medicíny. Odešla z nemocnice i z institutu a za� ala se více 

v� novat studiu pedagogiky, hygieny a experimentální psychologie. Krom�  toho 

byla dále � inná v antropologii. Montessoriová ud� lala v léka�sko-pedagogickém 

institutu zkušenost, �e pomocí ur� itých metod, bylo mo�né i u mentáln�  

posti�ených d� tí dosáhnout toho, aby úsp� šn�  absolvovaly zkoušku, stejn�  jako 

zdravé d� ti v prvním školním roce. Nyní cht� la vyzkoušet, zda by bylo mo�né 

dosáhnout podobného úsp� chu i u zdravých d� tí, které m� ly s u� ením t� �kosti.  

V následujících letech rozvíjela Montessoriová na základ�  nes� etných 

pozorování a pokus�  svou metodu a didaktický materiál. Materiál byl 

prost�edkem ke správnému vývoji dít� te, ale nejd� le�it � jším z� stal vztah mezi 

dosp� lým a dít� tem zalo�ený na respektu a lásce. 

  V tomto období se zajímala také o podmínky, ve kterých se d� ti ve školách 

u� ily. Kritizovala nezdravé, p�íliš úzké nebo malé školní lavice, navrhla pravidla 

pro zdravé školní stravování.  

 

 

1.3 D� m d� tí – Casa dei bambini 

P�íle�itost k realizaci své metody v praxi se jí nabídla v roce 1906. Byla 

po�ádána  jednou stavební firmou, aby za�ídila místnost pro d� ti, v nov� postavené 

                                                 
9 Srov. KRAMER, R. Maria Montessori, Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag 1995,  
s. 113-119. 
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budov�  chudinské � tvrti San Lorenzo v 	 ím� . Jednalo se o d� ti z d� lnických 

rodin, které se jinak potulovaly po sídlišti a ni� ily postavené domy. Zaplatit 

hlídání d� tí bylo pro stavební spole� nost levn� jší ne� neustále opravovat vzniklé 

škody. Montessoriová souhlasila, p�evzala vedení a zam� stnala jednu 

vychovatelku. Kone� n�  mohla vyzkoušet sv� j pedagogický koncept na zdravých, 

a� koli zanedbaných d� tech. Vznikl tak malý d� m d� tí s p�ibli�n �  padesáti d� tmi 

v p�edškolním v� ku. 6. ledna 1907 byl slavnostn�  otev�en první d� m d� tí – Casa 

dei bambini.10  

D� m byl charakteristický tím, �e se na jeho chodu podílely d� ti stejnou 

m� rou jako dosp� lí. P�íprava jídla, úklid místnosti, oblékání, svlékání, umývání, 

starost o domácí zví�ata, to vše nebylo o nic mén�  d� le�ité ne� práce 

s didaktickým materiálem. V této dob�  u� inila Montessoriová objev polarizace 

pozornosti.  

Také cvi� ení ticha vzniklo v tomto dom� . Jednoho dne p�inesla 

Montessoriová do místnosti spícího kojence:  

„Sledujte, jak tiše dýchá. Nikdo z vás nedoká�e dýchat tak potichu jako ona. 

P� ekvapené a nehybné d� ti za� aly zadr�ovat dech. Nikdo neud� lal ani ten 

nejmenší pohyb. Horliv�  dbaly na to, aby za�ily ticho a dokázaly ho napodobit. 

Všechny d� ti sed� ly úpln�  tiše, dýchaly tak tiše, jak to jenom bylo mo�né a m� ly 

radostný a napjatý výraz jako lidé, kte� í meditují. Postupn�  jsme mohli uprost� ed 

tohoto p� sobivého ticha slyšet i ty nejmenší zvuky, jako nap� íklad vzdálenou 

padající kapku vody a velmi vzdálený zp� v ptáka. To byl po� átek našich cvi� ení 

v ml� ení.“11 

Tato cvi� ení m� la podobnost s pozd� jším autogenním tréninkem doktora 

Johannese Heinricha Schulze. Nicmén�  Montessoriové nešlo v t� chto cvi� eních  

                                                 
10 Srov. HEILAND, H. Maria Montessori, Hamburg: Rowohlt 1991, s. 44-54. 
11 MONTESSORI, M. Die Entdeckung des Kindes Freiburg, Basel, Wien: Herder 1997, s. 157. 
„Achtet einmal darauf, wie leise ihr Atem geht. Keiner von euch könnte so leise atmen wie sie. 
Überrascht und bewegungslos begannen die Kinder, den Atem anzuhalten. Niemand machte auch 
nur die kleinste wahrnehmbare Bewegung. Sie waren eifrig darauf bedacht, die Stille zu erleben 
und sie nachzumachen. Die Kinder saßen alle vollkommen still da, atmeten so leise wie möglich 
und hatten einen heiteren und gespannten Gesichtsausdruck wie Menschen, die meditieren. Nach 
und nach konnten wir alle inmitten dieser eindrucksvollen Stille die geringfügigsten Geräusche 
hören, wie den Laut eines in der Ferne fallenden Wassertropfens und das weit entfernte Zwitschern 
eines Vogels. Das war der Ursprung unserer Schweigeübung.“  
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o uvoln� ní, nýbr� o soust�ed� ní pozornosti, o koncentraci.   

Volnost, s kterou se d� ti sm� ly pohybovat v místnosti a s kterou si sm� ly 

volit � innost a materiál, byla v té dob�  p�ímo revolu� ní. Montessoriová m� la jinou 

p�edstavu o disciplín�  ne� v� tšina jejich sou� asník� . D� ti se sm� ly klidn�               

a svobodn�  pohybovat v jim ur� eném prostoru, zabývat se n� jakou � inností           

a nerušit ostatní d� ti. Harmonické vyvá�ení svobody a strukturovaného omezení 

se stalo pro Montessori-pedagogiku charakteristické. Montessoriová  nov�  

definovala i roli u� itele, který m� l mén�  vyu� ovat a více pozorovat.  

Soukromí investo�i zalo�ili s pomocí Montessoriové další domy d� tí. 

Britský velvyslanec v 	 ím�  otev�el d� m pro d� ti diplomat�  a d� ti z vyšších 

spole� enských vrstev. Další d� m zalo�ila �idovská socialistická spole� nost 

v Milán� . Montessoriová navázala  mnoho dalších kontakt� . V roce 1909 vedla na 

zámku barona Franchettiho a jeho �eny první kurz pro pedagogy. Man�elský pár 

Frachetti financoval také vydání Montessori-metody kni�n �  pod názvem             

„Il Metodo“. Kniha vyšla v roce 1912 ve Spojených státech amerických a stala se 

bestsellerem. Prvních p� t tisíc výtisk�  se prodalo v pr� b� hu � ty� dn� , a b� hem 

následujícího p� l roku vyšla  kniha celkem šestkrát.12  

Zpráva o úsp� ších italské léka�ky se rozší� ila rychlostí blesku. Z celé Itálie  

a dalších zemí, p�icházeli mnozí návšt� vníci. Ze zv� davosti, ale i motivováni 

v� deckým zájmem. Montessoriová vedla v 	 ím�  další kurzy, které navšt� vovali     

i zahrani� ní zájemci (p�edevším americké u� itelky). Její myšlenky našly odezvu 

v Austrálii, Argentin� , Anglii, Francii, v Rusku byly zakládány Montessori-t�ídy, 

dokonce na dvo�e v Petrohrad�  pro � leny carské rodiny. V roce 1910 se kone� n�  

úpln�  vzdala léka�ské praxe, pouze v p�ednášení na univerzit�  ješt�  n� jakou dobu 

pokra� ovala. Ve � ty�iceti letech dala svému �ivotu definitivn�  nový sm� r. Cht� la 

se naplno v� novat vzd� lávání pedagog� , zakládání dom�  d� tí a rozši�ování své 

pedagogické metody po celém sv� t� .  

V roce 1913 p�ednášela poprvé ve Spojených státech. Tiskem byla 

oslavována jako nejslavn� jší �ena na sv� t� . Nicmén�  musela Montessoriová 

zklaman�  konstatovat, �e mnoho zájemc�  cht� lo pomocí její metody v první �ad�  

                                                 
12 Srov. HEILAND, H. Maria Montessori, Hamburg: Rowohlt 1991, s. 55-62. 
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vyd� lávat peníze. Maria Montessoriová mohla v Americe navštívit v� hlasné 

univerzity jako Harvard � i Columbia University, kde se seznámila s �adou v� dc�   

a pedagog� . Mezi nimi nap�íklad s Johnem Deweym. Jejím obdivovatelem byl 

také Alexander Graham Bell, p� vodním povoláním u� itel pro hluchon� mé. Bell 

za�ídil ve vlastním dom�  Montessori-t� ídu a financoval zakládání jejích škol.  

V mnoha zemích vznikaly Montessori-spole� nosti. Jen v USA bylo v roce 

1913 ji� sto Montessori-škol. Tém��  nadlidský úkol, kterému se Montessoriová 

intenzivn�  v� novala po zbytek �ivota bylo udr�ování všech škol a pedagogických 

za�ízení na stejné úrovni. Pozd� ji ji v této � innosti pomáhal její syn Mario. Dnes 

sídlí vedení celosv� tové Montessori-spole� nosti (Association Montessori 

Internationale) v Amsterdamu.13 

 

 

1.4  Mezivále� né období  

V roce 1915 navštívila Montessoriová USA podruhé. Tentokrát i se svým 

synem. V Kalifornii po�ádala p�ednášky a kurzy. Ale nadšení z roku 1913 ji� 

odezn� lo a mezi � leny Montessori-spole� nosti vznikaly konflikty. D� le�ití 

investo�i se p�estávali podílet na financování projekt� . Ke všemu nep�isp� la ani 

skute� nost, �e Montessoriová nem� la  diplomatický talent, kterým by dokázala 

urovnat �adu vznikajících spor� . Z Ameriky odjela tentokrát bez velkého úsp� chu. 

Její pedagogika tam nicmén�  ji� zapustila ko�eny.14 

Na pozvání katalánské provincie se usídlila o rok pozd� ji v Barcelon� . 

Montessoriová zde mohla uvést do praxe svou metodu. S podporou katalánské 

vlády otev�ela institut pro vzd� lávání pedagog� . Vláda m� la toti� zájem                

o pou�ívání vlastního jazyka ve školách. Montessoriová vyvinula didaktický 

materiál pro matematiku, geometrii a gramatiku a vše vydala zárove�  kni�n � .  

V politický neklidném roce 1919 ji katalánská vláda vyzvala k ú� asti na 

demonstraci. M� la se ve�ejn�  postavit na stranu hnutí pro nezávislost Katalánska. 

Montessoriová to odmítla a trvala na své politické neutralit� . Jako reakce jí byly 
                                                 
13 Srov. KRAMER, R. Maria Montessori, Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag 1995,  
s. 222-254. 
14 Srov. tamté�, s. 255-273. 
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od� aty finan� ní prost�edky a Montessoriová zde musela ukon� it tak úsp� šn�  

zapo� atou práci.  

Montessoriová za� ala v Barcelon�  experimentovat s nábo�enskou výukou. 

Získala si  podporu církve a mnoho cenných spolupracovníku z �ad kléru. Za�ídila 

kapli pro d� ti a vytvo�ila pro nábo�enskou výuku n� kolik didaktických pom� cek. 

Nicmén�  se tento nábo�ensko-pedagogický akcent odchodem z Barcelony z její 

práce vytrácí. Pozd� ji je více � i mén�  zformován v „kosmickou výchovu“.  

Montessoriová po�ádá z Barcelony mnoho zahrani� ních cest. V Anglii je její 

metoda nejd�íve p�ijata s velkým entusiasmem. V roce 1919 se na její první kurz 

v Londýn�  p�ihlásilo p�es dva tisíce zájemc� . Dv� st� padesát se ho sm� lo 

zú� astnit. Velkolepé p�ednášky p�ed Royal Society of Medicine nebo British 

Psychological Society byly však i zde pronásledovány konflikty.  

Montessori-metoda nabízela podle kritik�  p�íliš málo prostoru pro vlastní 

improvizaci. To Maria Montessoriová nep�ipoušt� la. Nedovolovala dokonce 

nikomu jinému, ani svým nejbli�ším spolupracovník� m, vést vzd� lávací kurzy 

pro pedagogy. Montessoriová m� la strach, aby se její metoda neprom� nila v n� co, 

s � ím by nesouhlasila. To vedlo k nejedné hlasité kritice.  Tak se spole� nost 

rozd� lila na p�íznivce Montessoriové, kte�í se její pedagogikou nechali inspirovat 

a na ty, kte�í ji do nejmenšího detailu p�evzali a praktikovali.15  

V Nizozemí, kde byla první Montessori-škola zalo�ena ji� v roce 1914, 

vzniklo p�ání otev�ít školu i pro d� ti starší dvanácti let. Tak vzniklo první 

Montessori-lyceum.  

Další d� m d� tí vznikl za podpory mladých �idovských �en v chudinské 

� tvrti ve Vídni. Vedoucí silou zde byla energická dáma Lili Roubiczková, která 

pocházela z Prahy a  která se kdysi zú� astnila kurzu pro pedagogy. Roubiczková 

organizovala kurzy pro pedagogy, seminá�e a p�ednášky. Udr�ovala kontakt 

s víde� skými psychoanalytiky. Montessoriová se v této dob�  setkala jak se 

Sigmundem Freudem, který byl jejím obdivovatelem, tak s jeho dcerou Annou, 

která se v� novala mimo jiné i analytické pedagogice. Ve Vídni se vyvinul 

dvouletý vzd� lávací program pro u� itelky mate�ských škol. Maria Montessoriová 

                                                 
15 Srov. tamté�, s. 285-298. 
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však cht� la sama vést poslední � ty�i m� síce tohoto kurzu. Ve Vídni bylo také 

zapo� ato, za pomocí Elise Herbatschkové, s výukou hudby podle princip�  

Montessori-pedagogiky. 

Montessoriová bydlela nadále a� do roku 1936 v Barcelon� . Spolu s rodinou 

svého syna Maria, který m� l � ty�i d� ti. Po vypuknutí ob� anské války opustila celá 

rodina Špan� lsko a Montessoriová se usadila v Holandsku, v malém m� st�  Laren 

nedaleko Amsterdamu.  

V Itálii vzal Montessori-spole� nost pod svá ochranná k�ídla vládnoucí 

Benito Mussolini. Sám se prohlásil jejím prezidentem. Montessoriová, která 

odolávala ve Špan� lsku nátlaku katalánské vlády, uzav�ela v Itálii spolupráci 

s fašistickým re�imem. D� vody nejsou dodnes zcela známé. Tento krok bohu�el 

vedl v roce 1934 k uzav�ení všech Montessori-škol v Itálii. V N� mecku byla za 

vlády národního socializmu Montessori-pedagogika zakázaná. Pro re�im byla 

p�íliš individualistická a pro vzd� láváni lidu nevhodná. Její knihy a portréty byly 

ve�ejn�  páleny.16 

Montessoriová se zasazovala obzvlášt�  v tomto období o mír. Její vize se 

odrá�ela i v její pedagogice a to ve „výchov�  k míru“. V roce 1932 m� la v �enev�  

první velkou p�ednášku na toto téma. Ka�dé novorozené dít�  pro ni bylo novou 

šancí na mír. Politika byla pouze jednou cestou k dosa�ení míru. Tou druhou byla 

výchova d� tí k míru. Montessoriová vid� la v boji mezi dosp� lým a dít� tem jeden 

z d� vod� , pro�  je mír stále znovu porušován. V autoritativní výchov�  produkující 

lidi, kte�í pot�ebují a po�adují v� dce.17 

 

 

1.5  Pobyt v Indii 

V �íjnu 1939 se se svým synem vydala na delší pobyt do Indie. V mnoha 

regionech ji� existovaly Montessori-školy, zakládané mladými Indkami, které 

absolvovaly v Evrop�  kurzy pro pedagogy. Od roku 1926 zde fungovala 

Montessori-spole� nost. Mezi � leny pat�ili i  významní Indové jako básník  

                                                 
16 Srov. tamté�, s. 324-361. 
17 Srov. HEILAND, H. Maria Montessori, Hamburg: Rowohlt 1991, s. 101-104. 
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a nositel Nobelovy ceny Rabindranath Tagore nebo Mahatma Gandhi, který 

navštívil i Casa dei bambini v 	 ím� . Montessoriová dostala z Indie �adu pozvánek 

a sama byla pozitivn�  oslovena myšlenkami teozofické spole� nosti a hnutím za 

nezávislost a mír. V neposlední �ad�  si v Indii od Montessoriové slibovali pomoc 

p�i �ešení velkého problému této zem�  – analfabetismu.18 

Kdy� v roce 1940 vstoupila Itálie po boku N� mecka do vále� ného konfliktu, 

byli  všichni Italové pobývající v Indii internováni. Tato internace se dotkla           

i Marie a jejího syna. A� v roce 1946 sm� la vycestovat zpátky do Evropy. Do 

Indie se ješt�  n� kolikrát vrátila. 

Kdy� Maria Montessoriová p�išla do Indie, bylo jí sedmdesát let. Její práce 

byla i nadále její hlavní �ivotní náplní. V podmínkách internace kone� n�  

konkretizovala koncept „kosmické výchovy“, který u� dlouho promýšlela. Bylo jí 

dokonce umo�n� no zorganizovat kurz pro t� i sta poslucha�� . P�ednášky se 

odehrávaly pod holým nebem v parku a ú� astníci spali v jednoduchých chatách 

z palmového listí. Syn Mario tlumo� il do angli� tiny.  

Do roku 1948 uspo�ádala Montessoriová 37 mezinárodních vzd� lávacích 

kurz� . Dev� t z nich se uskute� nilo b� hem jejího tém��  desetiletého pobytu v Indii. 

V Indii sepsala své celo�ivotní zkušenosti. Kniha „The Absorbent Mind“    

(Madras 1949) se stala jednou z jejích nejd� le�it � jších prací. V jednom díle se zde 

setkávají její zkušenosti z oblasti medicíny, pedagogiky a  biologie.  

Ve svém konceptu kosmické výchovy se Montessoriová dotýkala také 

ekologie.  Pojmu, který byl tehdy tém��  neznámý. V její kosmické výchov�  se 

setkává pohled v� dce s pohledem k�es� ana. Sv� t je zde p�edstaven jako dílo 

stvo�ení, jako � ást Bo�ího plánu. A � lov� k je jeho sou� ástí. Montessoriová 

nicmén�  nespájela svou pedagogiku s �ádným konkrétním nábo�enstvím. Cht� la, 

aby její metoda z� stala p�ístupná d� tem všech nábo�enství a etnik.  

Maria Montessoriová dokon� ila v Indii své celo�ivotní pedagogické dílo. 

V posledních letech svého �ivota se usadila v Amsterdamu a odtud �ídila sv� tový 

„Montessori-koncern“. Dále po�ádala kurzy a p�ednášky po celé Evrop�  a ješt�  

                                                 
18 Srov. KRAMER, R. Maria Montessori, Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag 1995, 
s. 404-425. 



 21 

den p�ed svou smrtí plánovala cestu do Afriky. Zem�ela v dom�  svých p�átel 

v Nordwijk aan Zee, 6. kv� tna 1952, ve v� ku nedo�itých osmdesáti dvou let.19 

„Mario Montessori nám o smrti své matky podává tuto zprávu: „Jednoho 

májového dne...sed� l jsem s ní v poledne  u okna, s výhledem na kv� tiny a mo� e,   

a vypráv� l jí o svém známém ú� edníkovi z Ghany, která se m� la zanedlouho stát 

samostatnou a nutn�  pot� ebovala školy. Cht� l m�  a mou matku získat pro 

vzd� lávání pedagog� . „Jestli n� které d� ti pot� ebují pomoc, pak jsou to tyto chudé 

d� ti z afrických zemí“, � ekla matka. „Samoz� ejm�  tam musíme jít.“ Upozornil 

jsem ji na horko a primitivní �ivotní podmínky v Africe. Koneckonc�  u� jí bylo 

jednaosmdesát let. „Tak ty nechceš abych šla s tebou. Mo�ná, �e p� jdu jednoho 

dne sama a tebe nechám tady.“ Poté jsem vyšel z pokoje a kdy� jsem se vrátil, 

byla matka ji� mrtvá. Ale do Ghany by šla – nebo kamkoli jinam na celém sv� t� , 

kde by ji d� ti pot� ebovaly.“ 20 

 

 

2  ANTROPOLOGICKÉ POZADÍ PEDAGOGIKY MARIE 

MONTESSORIOVÉ 

 

 

2.1  Základní pilí� e Montessori-pedagogiky 

                                                 
19 Srov. HEILAND, H. Maria Montessori, Hamburg: Rowohlt 1991, s. 121-128. 
20 MONTESSORI, M. Meine Mutter Maria Montessori. In HEILAND, H. Maria Montessori, 
Hamburg: Rowohlt 1991, s. 127-128: „Mario Montessori berichtet über den Tod der Mutter: „An 
einem Maitage… saß ich mit ihr beim Mittagessen an einem Fenster mit dem Blick auf Blumen 
und Meer und erzählte ihr von meiner Bekanntschaft mit einem Beamten aus Ghana, das bald 
selbständig werden sollte und dringend Schulen benötigte. Er wollte Mutter und mich für die 
Ausbildung von Lehrern gewinnen. „Wenn irgendwelche Kinder Hilfe brauchen, dann diese armen 
Kinder in den afrikanischen Ländern“, sagte Mutter. „Selbstverständlich müssen wir hingehen.“ 
Ich gab ihr die Hitze und die primitiven Lebensbedingungen zu bedenken. Schließlich war sie 
einundachtzig. „So, du willst also nicht, dass ich mitkomme! Vielleicht gehe ich eines Tages hin 
und lasse dich hier.“ Dann ging ich aus dem Zimmer… Als ich zurückkam, war Mutter tot. Aber 
sie wäre nach Ghana gegangen – oder an jeden anderen Ort der Welt, wo sie von Kindern 
gebraucht wurde.“ 
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V pedagogice Marie Montessoriové nacházíme dva základní pilí�e. Prvním 

je dít�  ve svém vývoji. Dít� , které se vyvíjí s p�áním „chci být velký“, „chci 

vyr� st“.  

Druhým pilí�em je okolní prost�edí. Pedagogicky p�ipravené prost�edí je pro 

Montessoriovou d� le�ité, proto�e dít�  se m� �e u� it jen v kontaktu se svým 

okolím. 

V centru Montessori-pedagogiky stojí dít� . Musí být pozorováno s láskou    

a detailn� . Jak je daleko ve svém vývoji? Jaké má pot�eby? Jsou skryté nebo 

zjevné? Na co se zam�� uje jeho aktivita? Jakou formu pomoci práv�  pot�ebuje? 

Nejd�íve tedy stanovíme diagnózu.  

Montessoriová uvádí dv�  základní myšlenky: 

„Následuj dít� , ono ti uká�e svou cestu.“ 

 „Pomoz mi, abych to dokázal sám.“ 

Dít�  pot�ebuje vzor a doprovázení, pomoc od svého okolí, kterým vede jeho 

cesta. Udr�et správnou rovnováhu mezi t� mito dv� mi sloupy, je úkolem a um� ním 

pedagog� . Cílem není to, aby d� ti postupovaly stejným tempem a dosahovaly 

stejných cíl� . I kdy� d� ti nejsou stejné, mají mít všechny stejné mo�nosti. Od 

dít� te je o� ekáván výkon, ale ne v � ase, který je stanoven zvn� jšku.21  

 

 

2.2  Rozvoj d� tské osobnosti u Marie Montessoriové 

Osobnost všech d� tí se diferencuje zejména ve dvou aspektech: individualit�   

a socializaci. Montessoriová klade zvláštní d� raz na rozvoj individuality. Kvalita 

spole� nosti závisí na rozvoji a kvalit�  osobnosti ka�dého jednotlivého � lov� ka, 

který do ní pat�í. Vyšší rozvoj spole� nosti je tedy umo�n� n pouze za p�edpokladu, 

�e k tomu p�ispívá ka�dý jednotlivec svým individuálním nadáním.  

Naopak rozvoj jedince závisí i na spole� nosti. Tak je v n� kterých 

spole� enských strukturách znemo�n� no, aby se � lov� k zdrav�  vyvíjel. 

Individualita sama o sob�  však nesta� í. � lov� k má svou individualitou slou�it 

                                                 
21 Srov. LUDWIG H. Erziehung mit Maria Montessori Freiburg, Basel, Wien: Herder 1997,         
s. 15 – 18. 
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spole� nosti a utvá�et tak solidární spole� nost. � lov� k je tvor, který nep�ichází na 

sv� t hotov, nýbr� se musí formovat pod vlivem svého sociálního a kulturního 

okolí.  

� lov� k je tedy podle Montessoriové výtvor p�írody, lidí a výtvor sebe sama. 

A� po spojení t� chto t� í perspektiv, které se nebudou nikdy pln�  p�ekrývat, 

m� �eme skute� n�  pohlédnout na vývoj � lov� ka.22 

Montessoriová rozlišuje na jedné stran�  obecné podmínky výchovy na druhé 

pak rozvoj individuality dít� te. Je zde tajemství individuality ka�dého dít� te, ale 

také v� domí, �e všechny d� ti zem�  jsou stejné. Ve své knize Kreativní dít�  uvádí: 

„Všechny d� ti jsou od narození stejné. Vyvíjejí se všechny stejným zp� sobem 

a � ídí se p� itom stejnými pravidly.“23 

Tato obecná pravidla d� tského vývoje je mo�no podle Montessoriové 

v� decky prozkoumat pozorováním voln�  pracujících d� tí. Vývoj mladého � lov� ka 

probíhá ve stupních, které je mo�no zhruba ohrani� it v� kem. V ka�dém v� ku 

dochází k citlivosti na konkrétní � innosti nebo znalosti, které si chce dít�  osvojit. 

Maria Montessoriová zde mluví o takzvané senzitivní fázi.  

Pro Marii Montessoriovou bylo d� le�ité, aby dosp� lí d� ti milovali a ctili 

jejich lidskou d� stojnost. Lidská práva m� la platit i pro d� ti. Montessoriová se 

vyjád�ila v jednom rozhovoru takto: 

„Nau� it se pouhé poslušnosti není dostate� nou p� ípravou na �ivot 

v demokracii. Jistota demokracie závisí od inteligence a samostatnosti voli�� . 

Inteligenci m� �eme rozvinout pouze tehdy, kdy� mladým lidem umo�níme zabývat 

se problémy reálného �ivota.“24 

Montessoriová vkládala do d� tí nad� ji na lepší budoucí sv� t, pokojný �ivot 

celého lidstva. Ona sama to nazývala vizí. Za touto vizí stála její celo�ivotní 

                                                 
22 Srov. HOLTSTIEGE, H. Maria Montessoris Neue Pädagogik: Prinzip Freiheit – Freie Arbeit 
Freiburg, Basel, Wien: Herder 1987, s. 116-119. 
23 MONTESSORI, M. Das Kreative Kind Freiburg, Basel, Wien: Herder 1972, s. 68. „Alle Kinder 
sind von Geburt an gleich. Sie entwickeln sich alle auf die gleiche Weise und folgen den gleichen 
Gesetzen.“ 
24 MONTESSORI, M. v interview 1915. In KRAMER, R. Maria Montessori, Frankfurt am Main: 
Fischr Taschenbuch Verlag 1995 s. 257. „Die bloße Gewonhnheit des Gehorchens ist keine 
Vorbereitung auf das Leben in einer Demokratie. Die Sicherheit der Demokratie hängt von der 
Intelligenz und der Slbständigkeit der Wähler ab. Intelligenz kann man nur dadurch entwickeln, 
dass man jungen Leuten den Umgang mit Problemen des wirklichen Lebens ermöglicht.“ 
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kritika spole� nosti. Jako mladá �ena se vášniv�  a energicky zasazovala o osudy 

�en, které musely se svými d� tmi �ít v sociální nouzi. Od t� icátých let dvacátého 

století se stále více zasazovala o mír ve sv� t� . V malém m�� ítku cht� la odstranit 

boj mezi dosp� lým � lov� kem a dít� tem, který nastane poka�dé, kdy� se dosp� lý 

staví do cesty d� tskému vývoji a sna�í se mu vnutit to, co sám pova�uje za 

správné. Ji� v jedné ze svých prvních knih napsala: 

„Je-li dít � ti díky neporozum� ní dosp� lých v jeho rozvoji brán� no a je-li 

v n� m rušeno, vyu�ije se vnit� ní energie dít� te, která má být bo�ským prost� edkem 

k vzd� lávání � lov� ka, k obran�  proti dosp� lému a vede k rozrušenosti rostoucí 

osobnosti, k boji místo k lásce.“25 

 

 

2.3  Výhody heterogenní skupiny 

D� ti dnes vyr� stají jinak. Je mnohem více jediná� k�  a d� tí, vychovávaných 

jen jedním z rodi�� . D� ti �ijí p �evá�n�  v bytech, mají málo p�íle�itostí ke h�e se 

sousedy, � asto �ádná h�išt�  a p�íliš málo pohybu. Jsou znalci v zacházení s videem 

a po� íta� em, ale mají omezený vztah k p�írod� .  

V dnešní spole� nosti je heterogenní vývoj d� tí nevyhnutný. Mnoho d� tí 

p� ichází z jiných zemí a kultur, s jiným nábo�enským cít� ním. Školy se sna�í       

o integraci posti�ených d� tí. Mnozí pedagogové jsou toho názoru, �e homogenní 

skupina d� tí je didakticky a pedagogicky vítaná, proto�e je tím zjednodušen 

u� ební a výchovný proces, který má v� tší šanci na úsp� ch. To platí samoz�ejm�  

pouze pod podmínkou, �e se všechny d� ti u� í a nau� í ve stejný okam�ik toté�.  

Ve skute� nosti je vzd� lávání a výchova velmi individuálním procesem. 

Maria Montessoriová byla spolu s jinými reformními pedagogy zastánkyní 

názoru, �e heterogenní skupina je výchovn�  a didakticky cenn� jší ne� skupina 

homogenní. Nesna�ila se tedy heterogenitu ze skupin odstranit, ale dokonce ji 

                                                 
25 MONTESSORI, M. Grundlagen meiner Pädagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer 1996, s. 20. 
„Wird das Kind in seiner Entwicklung durch das Unverständnis der Erwachsenen gehemmt und 
gestört, so werden die Energien im Innern des Kindes, die göttliche Mittel zur Menschheitsbildung 
sein sollten, zur Verteidigung gegen den Erwachsenen benutzt und führen zur Zerrissenheit der 
wachsenden Persönlichkeit, zum Kampf statt zur Liebe.“ 
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podpo�it. Zavedla do své pedagogiky v� dom�  princip skupin, které byly v� kov�  

smíšené. Ty se t� ší úsp� chu i v anglosaských zemích pod názvem „family 

grouping“. Heterogenní skupina poslucha��  vede pedagoga p�irozen�  k jiným 

formám výukových forem ne� je frontální výuka �ízená u� itelem. Maria 

Montessoriová zde zavedla pojem „volná práce“.   

  

 

2.4  Dít�  jako p� irozen�  nábo�enský tvor 

Dít�  bylo pro k�es� anku Marii Montessoriovou p�edevším tvorem Bo�ím. 

Dít�  pro ni bylo zázrakem, který stvo�il B� h. Je nutné si ho vá�it. Má svou 

d� stojnost, právo na to být sám sebou a právo na lásku. Dít�  ale nepot�ebuje 

jenom lásku dosp� lých, ono samo je zdrojem lásky. Láska dít� te k rodi�� m nebo 

jiné dosp� lé osob�  je podle Montessoriové � istá a bezprost�ední.  

� lov� k byl, spolu s ostatními �ivými tvory a p�edm� ty, sou� ástí kosmu. 

Kosmos vnímala Montessoriová jako dílo stvo�ení. Ve své knize Kosmická 

výchova uvádí:  

„Nesmíme vid� t pouze dít� , ale Boha v n� m. Musíme v n� m ctít zákony 

stvo� ení: Nesmíme si myslet, �e my m� �eme utvo� it dít� ; kdy� tak � iníme, kazíme 

tím bo�ské dílo. Tajemství výchovy spo� ívá v tom, odhalit a pozorovat to bo�ské 

v � lov� ku, to znamená to bo�ské v � lov� ku znát, milovat a tomu slou�it; pomáhat 

 a spolupracovat z pozice stvo� ení a ne stvo� itele. My máme tuto bo�skou podstatu 

podporovat, a ne se stav� t na její místo.“26 

Rodi� e � asto mluví o „svém dít� ti“. Ve skute� nosti, �e ho p�ivedli na sv� t, 

nalézají zd� vodn� ní pro své stanovisko. Vnímaví rodi� e si ale uv� domují, �e 

po� etí, vývoj plodu a porod nem� �ou pln�  ovlivnit. Není to matka, kdo �ídí porod. 

Pouze spolupracuje s p�írodou. Rodi� e tak mají p�irozenou úctu p�ed novým 

                                                 
26 MONTESSORI Maria, Kosmische Erziehung, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1979, s. 18-19. 
„Wir dürfen nicht nur das Kind sehe, sondern Gott in ihm. Wir müssen die Gesetze der Schöpfung 
in ihm achten: Wir dürfen nicht denken, wir könnten das Kind machen; wenn wir das tun, 
verderben wir das göttliche Werk. Das Geheimnis der Erziehung ist, das Göttliche im Menschen 
zu erkennen und zu beobachten, das heißt, das Göttliche im Menschen zu kennen, zu lieben und 
ihm zu dienen; zu helfen und mitzuarbeiten von der Position des Geschöpfes und nicht der des 
Schöpfers. Wir haben das göttliche Wesen zu fördern, aber nicht uns an seine Stelle zu setzen.“ 
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�ivotem. Pokud si uv� domí, �e nejd� le�it � jší sou� ástí dít� te je duše, která byla 

stvo�ena Bohem, tato úcta a respekt se ješt�  zv� tší.  

Dít�  je ve k�tu nazváno Bo�ím dít� tem. Kdo s tímto v� domím pohlí�í na 

dít� , vidí v n� m Boha samého. U� v n� m nem� �e vid� t soukromé vlastnictví,        

s kterým m� �e nakládat podle své libov� le. Dít�  nále�í více Bohu ne� � lov� ku.     

Z Bo�ích rukou � lov� k p�ijal slabé, k�ehké dít� , které pot�ebuje pomoc a pé� i. 

Vést dít�  podle Bo�í v� le je povinností dosp� lých. Je d� le�ité nejd�íve pozorn�  

zkoumat, kterou cestu nám B� h pro dít�  ukazuje.  

� lov� k d� lá vše pro dít� , chce pro n�  jen to nejlepší, je schopen se pro n�  

ob� tovat. Tak p� sobí B� h a pomocí dít� te formuje dosp� lého. V tom spo� ívá 

podle Montessoriové význam d� tského �ivota pro dosp� lého. A tento význam 

m� �e být ješt�  v� tší, kdy� se dosp� lí nezam�� í jen na fyzické zdraví a vývoj dít� te, 

nýbr� i na vývoj toho, co je v jeho nitru duchovní a bo�ské.27  

B� h dal dít� ti vlastní p� irozenost, stanovil r� zné vývojové procesy jak pro 

t� lesný tak pro duchovní vývoj. Ten, kdo je za správný vývoj dít� te zodpov� dný, 

se musí t� mito zákonitostmi �ídit. Jestli�e odhalíme zákonitosti d� tského vývoje, 

odhalíme tím Bo�ího Ducha a jeho moudrost, kterou v dít� ti p� sobí. Podle 

Montessoriové se tím dáváme do slu�eb Bo�ímu plánu a získáváme tak podíl na 

Bo�ím díle v dít� ti. Toto v� domí nás uschop� uje být zde skute� n�  pro dít�              

a zapomenout na sebe.28   

Podle mého názoru chce Montessoriová zd� raznit, �e opravdová úcta p�ed 

dít� tem je mo�ná jen tehdy, kdy� omezíme sv� j egoismus a touhu po moci            

a nadvlád� . Kdy� ctíme v dít� ti Bo�ího Ducha. Kdo nev�� í v Boha jako po� átek    

a konec všeho, bude se sna�it z dít� te vychovat to, co sám ur� il jako sv� j ideál.  

V modlitb�  a svátostech vid� la Maria Montessoriová nejd� le�it � jší 

prost�edky k výchov� . Dít�  se m� lo dopracovat svým vlastním zp� sobem 

k nadp�irozenému �ivotu. Také p�ed Bohem m� lo dít�  z� stat dít� tem. Tak to B� h 

cht� l, tak ho B� h stvo�il. Díky Bo�í milosti, nám dít�  v n� kterých momentech 

                                                 
27 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 80. 
28 Srov. BERG, H. K. Montessori für Religionspädagogen Stuttgart: Verlag Katholisches 
Bibelwerk, 1999, s. 17.   
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ukazuje, jak samo tou�í po Bohu. My musíme ud� lat vše co je v našich silách, 

abychom tuto d� tskou touhu uspokojili odpovídajícím zp� sobem.  

Jestli�e dít� ti umo�níme pro�ívat vlastní nábo�enský �ivot, zako�ení se 

v jeho duši velmi hluboko. D� tský duchovní �ivot m� �e být pro dosp� lého 

inspirující p�edevším svou autenti� ností a opravdovostí. Podle Montessoriové se 

musíme nau� it ctít nábo�enský �ivot dít� te. Pak nás ani nenapadne, smát se 

spontánním d� tským gest� m v�� i Je�íši � i d� tinským dárk� m nabízeným 

Spasiteli. Ani v nejmenším na sob�  nedáme znát, �e n� co podobného pova�ujeme 

za zvláštní nebo sm� šné. Tyto spontánní � iny nebudeme rušit ani chválou, ani 

obdivem � i povzbuzením. Nau� íme se vnímat je, jako zcela p�irozené projevy 

ur� ité vývojové fáze jeho nábo�enského �ivota.29 

Tím se zm� ní i náš vztah k dít� ti. Zmizí rozkazova� ný tón, s kterým dít� ti 

ve své netrp� livosti porou� íme. Lépe pochopíme slova svatého Pavla, které 

adresoval k�es� an� m v Efezu: „Otcové, nedrá�d� te své d� ti ke vzdoru,...“30 

Nebudeme dít�  nutit do v� cí, kterých ješt�  není schopno, ale budeme um� t 

trp� liv �  vy� kat tak, jako Maria trp� liv �  � ekala na zázrak svého Syna.  

V evangeliích se nedo� teme mnoho o vztahu Je�íše k d� tem, ale to, co tam 

nalezneme, pobízelo Montessoriovou k ješt�  v� tší úct�  k t� m nejmenším. Ve 

svých p�ednáškách zd� raz� ovala, jakou neúctu vyjad�ujeme v�� i d� tem, kdy� 

n� co hanliv�  ozna� ujeme jako d� tinské. Je�íš se stav� l proti podce� ování d� tí. 

Poukazoval na n�  jako na ty, od kterých se m� �eme u� it. „Amen, pravím vám, kdo 

nep� ijme Bo�í království jako dít� , jist�  do n� ho nevejde.“31 V�dy �  i B� h p�išel na 

sv� t jako dít�  a prošel všemi jeho vývojovými fázemi. „Kdo p� ijme takové dít�  ve 

jménu mém, p� ijímá mne; a kdo p� ijme mne, p� ijme toho, který m�  poslal.“32 Kdy� 

jsme schopni v dít� ti vid� t Krista a jeho Otce, bude naše úcta v�� i dít� ti hluboká   

a svatá. Pak budeme moci spolu se svatým Janem k�titelem �íci: „On musí r� st, já 

však se menšit.“33  

                                                 
29 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 138. 
30 Ef 6,4 
31 Mk 10,15 
32 Lk 9,48 
33 J 3,30 
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Nábo�enská výuka nem� la podle Montessoriové zastávat funkci vypl� ování 

prázdného  místa našimi znalostmi. Spíše se m� lo jednat o pokornou spolupráci 

p� i Bo�ím tvo�ení. Ka�dá d� tská duše se m� la stát �ivou Bo�í stopou. Víra d� tí 

nás mohla za takových podmínek povzbudit na naší osobní cest� . Jestli�e jsme se 

v n� kterých oblastech zvla�n� li, mohla nás op� t zapálit jiskra z bo�ského 

plamene, který se zapaluje v ka�dé d� tské duši. 

Dosp� lí, u� itelé, vychovatelé se podle Montessoriové mohou svobodn�  

nechat vést dít� tem. Neznamená to, �e musíme dít�  pova�ovat za pln�  

zodpov� dnou osobu. Nep�enecháme je svému osudu. Dít�  ale není „prázdné“. Má 

v sob�  � ást díla Bo�ského stvo�itele, a my pouze vstoupíme do slu�eb tomuto dílu. 

Slou�íme Bohu v dít� ti tím, �e pomáháme odhalit jeho stvo�itelské dílo v plné 

kráse. Jestli�e v�� íme, �e ka�dý � lov� k má ve svém �ivot�  od Boha ur� ené 

poslání, pak ho mají ji� d� ti. A my ho pomáháme objevit. 

„Jak m� �eme zprost� edkovat víru? Tedy, nem� �eme ji dát, musíme se 

postarat o to, aby se rozvíjela.“34   

Podle Montessoriové se nábo�enství ve skute� nosti nemusí vyu� ovat. Sta� í 

ho odhalit v d� tském srdci, posta� í nechat d� ti nábo�enství pro�ít. P�íkladem jí byl 

sám Je�íš a inspirací jeho slova „Nechte d� ti p� icházet ke mn� , nebra� te jim...“35 

Montessoriová zd� raz� uje, �e v tomto výroku Je�íš zohled� uje aktivitu d� tí. Oni 

cht� jí p� ijít k Je�íši a my jim nemáme bránit. Je�íš ne�íká: „p�ive� te d� ti ke mn� “, 

ale „nechte je p�ijít“.  D � ti se sami ujímají iniciativy na své cest�  k Bohu.36  

Dít�  je schopno se mnohému nau� it samo. Dosp� lí se bohu�el n� kdy stává 

p�eká�kou na této cest�  u� ení. Tím, �e dít� ti ned� v�� uje, nenechá se jím vést, 

mnoho v� cí pova�uje za komplikované nebo pro dít�  nep�im�� en�  slo�ité. Jak 

� asto  slyšíme z úst dosp� lých: „Na to jsi ješt�  moc malý/malá.“ Podle 

                                                 
34 MONTESSORI, M. Die Macht der Schwachen, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1989, s. 130. 
„Wie können wir dem Kind Religion vermitteln? Nun, wir können sie nicht geben, wir müssen 
sorgen, dass sie sich entwickelt.“ 
35 Mk 10,14 
36 Srov. BERG, H. K. Montessori für Religionspädagogen Stuttgart: Verlag Katholisches 
Bibelwerk, 1999, s. 69 – 73. 
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Montessoriové je dít�  schopno ve skute� nosti v� tších výkon� , ne� jsme mu 

ochotni p� iznat.37  

Druhým extrémem je podle Montessoriové dít�  ponechané úpln�  bez 

vedení. I to je pro ni samoz�ejm�  nep�ijatelné. Jedno dít�  ukázalo Marii 

Montessoriové zlatou st�ední cestu, kdy� jí �eklo: „Pomoz mi, abych to dokázal 

sám.“  

Podle mého názoru nám tato st� �ejní v� ta Montessori-pedagogiky jasn�  

sd� luje, �e my jsme pouze ukazateli cesty, pomocníky. Je nezbytné se tímto 

pravidlem �ídit i ve výuce nábo�enství. Koneckonc�  i dosp� lý � lov� k se obrací 

s prosbou o pomoc na Boha. Musí sice sám p�evzít zodpov� dnost, � init rozhodnutí 

a �ešit problémy, ale v�dy m� �e po� ítat s Bo�í pomocí. Jsme tedy s dít� tem na 

jedné lodi.  

 Dít�  má podle Montessoriové p�irozený sklon být nábo�enské, v�� it. 

Podobn� , jako má nap�íklad tendenci nau� it se jazyk. Jazyk a nábo�enství jsou 

znaky ka�dé lidské skupiny. Montessoriová stále znovu opakuje, �e nábo�enství 

nelze vyu� ovat, m� �eme se jen postarat o to, aby se v dít� ti rozvinulo. Máme d� ti 

brát do kostela, modlit se v jejich p�ítomnosti, za vše Bohu d� kovat, aby dít�  za 

vším vid� lo Boha. Není t� �ké dít� ti zprost�edkovat to, co nás p�esahuje, proto�e 

dít�  je ve své podstat�  duchovn�  velké. Je schopno absorbovat celý sv� t. Dít�  je 

schopno pojmout daleko více, ne� mu obvykle nabízíme.  

Montessoriová k tomu uvádí p�íklad. Jedna matka se modlila s dít� tem 

ka�dé ráno, aby si zvyklo první myšlenky dne nesm�� ovat k Bohu. Modlili se za 

tatínka, bratra, tetu, kucha�ku, ko� ku a psa, aby si dít�  uv� domilo, �e s pomocí 

jeho modlitby se bude všem zmín� ným da�it lépe. Jednoho dne dít�  p�išlo 

s návrhem, aby se modlili za všechny lidi na sv� t� . 38  

Dít�  chce sm�� ovat k n�� emu vyššímu, tou�í k n�� emu vzhlí�et. 

Montessoriová zd� raz� ovala, �e musíme být ve svém nábo�enském �ivot�  

autenti� tí. Dít�  vnímá vše mnohem citliv� ji ne� dosp� lí.  

                                                 
37 Srov. MONTESSORI, M. Die Macht der Schwachen, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1989,        
s. 131-132. 
38 Srov. MONTESSORI, M. Gott und das Kind Freiburg, Basel, Wien: Herder 1995, s. 84. 
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Od sedmého roku v� ku se intenzívn�  zajímá o to, co je dobré a co špatné     

a umí to dob�e rozlišit. Dít�  má p�irozený sklon � init dobro. Jestli�e mu tedy 

�ekneme, �e le� je zlá, zanedlouho se však neškodnou l�í vymluvíme z nep�íjemné 

sch� zky, zra� ujeme tím d� tskou duši a její smysl pro rozlišení dobra a zla.  

Montessoriová k tomu uvádí v knize B� h a dít�  svou zkušenost. Jeden 

evangelický pastor m� l velmi p� kné kázání o blí�enské lásce. Zd� raznil zejména 

lásku k chudým a nemocným. Jeho malá dcerka byla kázáním velmi pohnuta        

a vzala si slova svého otce k srdci. Kdy� s matkou vyšla z kostela, potkala na ulici 

špinavé �ebrající dít� . Hned cht� la uvést do praxe to, co slyšela v kostele. 

Rozb� hla se k tomuto dít� ti a políbila je. Její matka na to však reagovala velmi 

negativn�  a dceru vyhubovala. V tom okam�iku si zmatená dívenka pomyslela, �e 

to, co ká�e otec není pravda, proto�e matka tomu nev�� í.39  

Montessoriová na tomto p�íklad�  zd� raz� ovala zodpov� dnost dosp� lých za 

své jednání. Také svým špatným p�íkladem vyu� ujeme d� ti. D� ti nejsou sami        

o sob�  zlé, jenom se s nimi zle zachází a dává se jim zlý p�íklad.  

Montessoriová uvádí v záv� ru jedné ze svých p�ednášek na pedagogickém 

kurzu pro �eholní sestry v Londýn� : 

„Nejsme to my, kdo ji (víru) mohou dát, my m� �eme pouze pe� ovat, m� �eme 

od nejran� jšího d� tství pomáhat, tím �e stále ctíme duši, která nám nepat� í,          

a m� �eme pomoci k tomu, aby se dala do kontaktu s pramenem lásky a pokusit se 

nebýt p� i tom p� eká�kou, a obez� etn�  a s pokorou postupovat vp� ed, slou�it tam, 

kde nem� �eme tvo� it.“ 40 

Podle mého názoru je záv� rem nutné zd� raznit, �e Montessoriová dít�  

nezbo�š� ovala. Nekladla ho na podstavec, ale stav� la ho op� t do centra 

spole� nosti jako zapomenutého a � asto opomíjeného � lena. Svou pedagogiku 

nevázala na �ádné nábo�enství, a� koli byla sama k�es� anka, katoli� ka. Cht� la, aby 

                                                 
39 Tamté�, s.86. 
40 Tamté�, s. 95. „Nicht wir sind es, die es (Glaube) geben können, wir können nur pflegen, wir 
können von der frühesten Kindheit an helfen, indem wir immer diese Seele achten, die uns nicht 
gehört, und wir können dabei helfen, dass sie sich in Kontakt setzt mit der Quelle, di die Liebe 
gibt, und versuchen, kein Hindernis zu sein und behutsam und mit Demut vorzugehen, dort zu 
dienen, wo wir nicht erschaffen können!“ 
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si její pedagogika uchovala univerzálnost. Aby byla pedagogikou otev�enou pro 

d� ti všech nábo�enství.  

 

 

3  ZÁKLADNÍ PRINCIPY MONTESSORI-PEDAGOGIKY  

 

 

3.1  Koncept pedagogicky p� ipraveného prost� edí 

V dob� , kdy Maria Montessoriová pracovala v San Lorenzu, chudém 

d� lnickém p�edm� stí 	 íma, u� inila d� le�itou zkušenost, která ovlivnila celý další 

koncept její pedagogické práce. Jestli�e se dít�  m� lo vyvinout ve svobodnou 

osobnost, pak m� lo správn�  p�ipravené prost�edí v tomto procesu d� le�itou 

funkci. Okolí je sou� ástí našeho �ivota a �ivot bez okolního sv� ta není mo�ný. 

Podle Montessoriové musel pedagog chápat, �e prost�edí, ve kterém se d� ti 

pohybují, jim zárove�  pat�í. M� l napomáhat tomu, aby se d� ti staly pány tohoto 

prostoru. D� ti mohou být skute� n�  nezávislé a svobodné v prost�edí, kde se necítí 

být utla� ovány a manipulovány, nýbr� kde naleznou mo�nost k rozvoji. Okolní 

prost�edí m� lo být ve všech ohledech p�izp� sobeno dít� ti. To p�edpokládalo 

vychovatelovu znalost d� tského vývoje.41  

Maria Montessoriová vid� la v p�ipraveném prost�edí cestu a prost�edek, 

který pomáhal dít� ti p� i vstupu do skute� ného sv� ta. Tento její cíl ur� oval zp� sob, 

jakým m� lo být okolní prost�edí p�ipraveno. Vše m� lo dít�  p� ipravit na vstup do 

�ivota, vše muselo být v� rohodné. Dít�  m� lo svobodn�  uspokojit své touhy           

a zv� davost, dát pr� b� h své spontanit� . V chudinské � tvrti San Lorenzo bylo 

v tomto smyslu d� tem nabídnuto takové prost�edí, které odpovídalo jejich 

vnit�nímu potenciálu u� it se. Velký význam m� l malý nábytek a speciální 

didaktický materiál. Montessoriová uvádí:  

„První úkol u� itele spo� ívá tedy v tom, pe� ovat p� ed všemi ostatními v� cmi 

o okolí. To je nep� ímá práce, a kdy� není o prost� edí dob� e pe� ováno, nebude 

                                                 
41 Srov. HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s. 129-157. 
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dosa�eno dlouhodobých výsledk�  jak ve fyzické, tak v intelektuální � i spirituální 

oblasti.“42 

Maria Montessoriová byla d� tskou léka�kou. Ka�dé dít�  bylo pro ni, 

podobn�  jako u léka�e, samostatný „p�ípad“. Ka�dé dít�  hledá a vydává se na 

vlastní cestu svého vývoje. Není mu v tom principieln�  brán� no. Nicmén�  se 

jedná o svobodu v pedagogicky p�ipraveném prost�edí. Toto p�edp�ipravené 

prost�edí nabízí prostor a zárove�  stanovuje hranice, které se m� ní tak, aby 

odpovídaly aktuálnímu vývojovému stupni dít� te. V Montessori-pedagogice je 

zvlášt�  respektována individualita ka�dého dít� te.43  

Dít�  je dnes vystavováno velkému mno�ství podn� t� .  Podle mého názoru 

se jeví jako p�ednost Montessori-pedagogiky to, �e se dít�  pohybuje svobodn�  

v p�ehledném a uspo�ádaném prost�edí. Úmyslem Marie Montessoriová bylo vést 

d� ti krok za krokem malým uspo�ádaným prost�edím a pomoci jim tak vstoupit do 

uspo�ádání velkého sv� ta. To d� ti uklid� uje a stabilizuje, p�i� em� mo�nost volby 

tvo�í p� irozený protipól k uspo�ádanému okolí.  

Podle Montessoriové tvo�ilo p�ipravené prost�edí p�edm� ty b� �né denní 

pot�eby, didaktický materiál a pracovní místo. Podporovalo spontánní u� ení a dít�  

se v n� m mohlo osamostatnit a seberealizovat. Prost�edí bylo uspo�ádáno tak, aby 

umo�� ovalo osvojení nových poznatk�  samostatn� , bez vn� jší pomoci. Bylo-li 

získání dovednosti rozlo�eno na tak malé kroky, které mohlo dít�  provád� t bez 

pomoci dosp� lého, pak nepot�ebovalo dlouhý výklad, ale bylo schopno 

samostatn�  dojít k cíli.  

Ve své knize Výchova k � lov� ku Montessoriová upozor� uje, �e p�ipravené 

prost�edí nemá „reprodukovat v miniaturním sv� t dosp� lých, � i p� etvo� it realitu 

ve falešný ráj, kde je brán ohled pouze na p� ání a fantazie d� tí. Místo toho by 

                                                 
42 MONTESSORI, M. Das Kreative Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1972, s. 250. „Die erste 
Aufgabe der Lehrerin besteht also darin, vor allen anderen Dingen die Umgebung zu pflegen. Das 
ist eine indirekte Arbeit, und wenn die Umgebung nicht gut gepflegt ist, wird es weder auf 
physischem noch intellektuellem oder spirituellem Gebiet wirkungsvolle und dauerhafte 
Ergebnisse geben.“  
43 Srov. LUDWIG, H. Montessori-Schulen und ihre Didaktik, Baltmannsweiler: Schneider-Verlag  
Hohengehren 2004, s. 36. 
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m� lo p� ipravené prost� edí obsahovat sv� t v jeho celistvosti a u� init ho p� ístupným 

pro dít� , a�  se v tomto okam�iku nachází v jakékoli své vývojové fázi.“44 

Podle ní má dít�  od narození silný vztah ke svému okolí. Vše pe� liv �  

pozoruje. V této fázi „absorbujícího ducha“ se doká�e z okolí, které odpovídá jeho 

v� ku a vývojové fázi, nau� it více ne� od pedagoga.  

V souvislosti s nábo�enskou výukou Montessoriová uvádí, �e je d� le�ité 

umístit v okolí dít� te nábo�enské obrazy a p�edm� ty ji� od prvního roku �ivota. 

Dít�  tyto podn� ty vst�ebává do podv� domí s p�irozeností sob�  vlastní a vytvá�í si 

ji� od nejútlejšího v� ku vztah k nábo�enství.45  

V knize Objevování dít� te k tomu Montessoriová píše: 

„Dít �  je nekone� n�  vnímavé. Prost� edí, které p� sobí na jeho smysly, má na 

jeho duševní i fyzický vývoj obrovský vliv. Proto je nezbytné mít na mysli, �e 

prost� edí, se kterým dít�  v prvém období svého vývoje p� ichází do styku a dojem, 

jakým na n� j p� sobí, je nesmazateln�  zapsán do jeho duše. Matka, která s sebou 

bere dít�  do kostela mu dává mo�nost porozum� t nábo�enství tak, jak �ádná výuka 

dokázat nem� �e.“ 46 

I pokora vyu� ujícího a jeho úcta k dít� ti jsou podle Montessoriové sou� ásti 

p� ipraveného prost�edí. Klidná, vyrovnaná osoba má na dít�  velký vliv. Ticho, 

klidné pohyby, úsm� v, to vše pozitivn�  formuje. Mntessoriová ud� lala tuto 

zkušenost s d� tmi v prost�edí �enského kláštera. Podle ní byl pedagog 

nejd� le�it � jší sou� ástí p� ipraveného prost�edí.47  

„P � íprava prost� edí a p� íprava pedagoga jsou praktickými základy naší 

výchovy. Postoj pedagoga musí z� stat v�dy postojem lásky. Dít�  pat� í na první 

místo, pedagog ho následuje a podporuje. Musí se vzdát své vlastní � innosti ve 
                                                 
44 MONTESSORI, M. Erziehung zum Menschen, Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch Verlag 
2000, s. 41. „(…) die Erwachsenwelt in Miniatur zu reproduzieren oder die Realität zu einem 
gefälschten Paradies zu verzerren, in dem einzig die Wünsche und Phantasien von Kindern 
Berücksichtigung finden. Stattdessen sollte die vorbereitete Umwelt die Welt in ihrem ganzen 
Umfang dem Kind zugänglich machen, in welchem Entwicklungsstadium es sich auch zu einem 
gegebenen Zeitpunkt befinden mag.“  
45 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori, Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 120-121. 
46 MONTESSORI, M. Objevování dít� te, Nakladatelství sv� tových pedagogických sm� r� , Praha 
2001, s. 183. 
47 Srov. Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori, Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 93. 
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prosp� ch dít� te. Musí se stát pasivním, aby se dít�  mohlo stát aktivním. Musí dát 

dít� ti svobodu vyjád� it se; nebo�  v rozvoji d� tské osobnosti neexistuje �ádná v� tší 

p� eká�ka ne� dosp� lý, který celou svou p� eva�ující silou stojí proti dít� ti.“ 48 

Na záv� r shrnu základní myšlenky Montessoriové k p�ipravenému prost�edí. 

To m� lo  dít� ti nabídnou dostate� n�  zajímavý podn� t. M� lo dít�  zaujmout. 

Montessoriová to uvád� la na  p�íkladu uspo�ádání školní t�ídy. Okolí nesm� lo být 

p�íliš komplikované. Vše m� lo odpovídat proporcím a síle dít� te: malé �idle, malé 

stoly, malé umyvadla a toalety, malé koberce, malé sk�ín� , malé nádobí. Namísto 

t� �ce se otvírajících dve�í záv� sy. Jestli�e byly dve�e nutné, pak m� ly mít nízce 

situovanou kliku. Namísto zásuvek otev�ené regály. Namísto tehdy b� �ných 

školních lavic navrhovala pohyblivé stoly a �idle. Nábytek m� l být lehký. 

Polovina t�ídy m� la být bez nábytku, aby byl d� tem co nejlépe umo�n� n volný 

pohyb a mo�nost sed� t na zemi. Vše m� lo být za�ízeno útuln� , proto do 

p�ipraveného prost�edí pat�ila také zví�ata a rostliny, které prost�edí o�ivila.  

Ke ka�dé škole m� la pat�it zahrada, kde si d� ti mohly vyp� stovat vlastní 

kv� tiny a další rostliny. Pozitivní vztah d� tí k p�írod�  byl pro Montessoriová 

velmi d� le�itý a vine se její pedagogikou jako � ervená nit. P�írodu nevnímala jako 

sou� ást našeho okolí, nýbr� nás vid� la jako sou� ást p�írody.  

Podle mého názoru si m� �eme základní strukturu p�ipraveného prost�edí, 

jak ho vnímala Maria Montessoriová, p�edstavit jako elipsu, která má jeden st�ed 

a dv�  ohniska. Centrum tvo�í dít�  ve spole� nosti s ostatními d� tmi. Dv�  ohniska 

ozna� ují pedagoga a Montessori-materiál. 

Heidi Grigat a Beate Von Lienen uvádí ve své knize Dít�  p� etvo� it v r� �i , �e 

pedagog m� �e pomocí okolního prost�edí „p�etvo�it dít�  v r� �i“. Malý princ 

upravil okolí pro svou r� �i. Postavil ji pod sklen� ný zvon, aby ji chránil p�ed 

                                                 
48 MONTESSORI, M. Grundlagen meiner Pädagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer 1996, s. 24. 
„Die Vorbereitung der Umgebung und die Vorbereitung des Lehrers sind das praktische 
Fundament unserer Erziehung. Immer muß die Haltung des Lehrers die der Liebe bleiben. Dem 
Kind gehört der erste Platz, und der Lehrer folgt ihm und unterstützt es. Er muß auf seine eigene 
Aktivität zugunsten des Kindes verzichten. Er muß passiv werden, damit das Kind aktiv werden 
kann. Er muss dem Kind die Freiheit geben, sich äußern zu können; denn es gibt kein größeres 
Hindernis für die Entgaltung der kindlichen Persönlichkeit als ein Erwachsenen, der mit seiner 
ganzen überlegenen Kraft gegen das Kind steht.“ 
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v� trem. Nemohl otrhat její okv� tní lístky, proto�e by ji tím zni� il. Mohl však vše 

upravit tak, aby jeho r� �e rozkvetla a ukázala svou nádheru. 49  

 

 

3.2  Vyu�ití volné práce 

Volná práce, jak ji chápe Montessoriová, ozna� uje u� ební formu, ve které si 

dít�  m� �e zvolit z diferencované u� ební nabídky. M� �e samo ur� it p�edm� t své 

� innosti, cíl, sociální formu i dobu, kterou práci v� nuje. Vše se odehrává v rámci 

p�ipraveného prost�edí, které má jasnou strukturu. Navazování kontakt�  

s ostatními d� tmi a  svobodný pohyb v tomto prost�edí jsou podmínkami volné 

práce.  

„Pom� cka je p� ipravena, sta� í natáhnout ruku. M� �e si ji odnést kam chce 

– na st� l, k oknu, do tmavého koutku, na kobere� ek, rozlo�ený na podlaze a m� �e 

s ní d� lat cokoli se mu zachce.  

Co p� im� lo dít�  rozhodnout se práv�  pro ten který p� edm� t? V tomto 

p� ípad�  nelze mluvit o napodobování, proto�e od ka�dého p� edm� tu je ve t� íd�  

pouze jeden exemplá�  a jestli�e ho pou�ívá jedno dít� , nem� �e ho ve stejné chvíli 

pou�ívat �ádné jiné.“ 50 

D� ti si mohou navzájem pomáhat, nakolik se ve své práci navzájem neruší. 

S volbou práce je zárove�  spojen závazek tuto práci také dovést do konce. 

Pedagog, spolu�áci nebo k tomu speciáln�  upravený u� ební materiál nabízí dít� ti 

kontrolu úsp� šnosti práce.51  

Dít�  si p� i volné práci organizuje svou � innost samo. M� �e p�i pronikáni do 

u� ebního procesu zohlednit své individuelní u� ební schopnosti, své zájmy. 

D� le�ité p�itom je, aby ka�dé dít�  postupovalo svým pracovním tempem a mohlo 

vyu�ít sv� j u� ební rytmus. Není p�et� �ováno vyu� ováním, které je naplánováno 

pro imaginárního pr� m� rného školáka. Svou � innost m� �e podle libov� le 

                                                 
49 Srov. GRIGAT, H., VON LIENEN B. Das Kind zur Rose machen. In KLATTENHOFF, K. et 
al. Das Kind zur Rose machen Oldenburg: InfoPädiO-Verlag 1999; s. 237-243. 
50 MONTESSORIOVÁ, M Objevování dít� te, Praha 2001, s. 65. 
51 Srov. HOLTSTIEGE, H. Maria Montessoris Neue Pädagogik, Freiburg, Basel, Wien: Herder 
1987, s.109-112. 
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mnohokrát opakovat. Pouze jednotlivé d� ti mohou rozhodnout, jak dlouhý � asový 

úsek � i kolik opakování pot�ebují k zvládnutí konkrétní zvolené � innosti. 

P�edevším malé d� ti a d� ti s problémy p�i u� ení tuto mo�nost uvítají a zbaví se tak 

zcela zbyte� ného stresu.  

Podle mého názoru je tento meditativní aspekt Montessori-pedagogiky, 

mo�nost zabývat se p�edm� tem � i � inností libovoln�  dlouhou dobu, pro d� ti 

v dnešní dob�  velkým p�ínosem. Aktivita a kontemplace tvo�í v pedagogice Marie 

Montessoriové  dokonalou syntézu. Dít�  m� �e dosp� t k cíly svou individuelní 

cestou. I kdy� je sebekomplikovan� jší a úpln�  odlišná od té, kterou p�edvedl 

pedagog. Kdy� vede ke správnému cíli a zvládnutí úkolu, má na ni dít�  právo.  

O tomto zp� sobu práce Montessoriová napsala: 

„Na tom vidíme, �e zp� sob práce malého dít� te je zcela odlišný od zp� sobu 

práce dosp� lého. Dít�  nepracuje cílev� dom�  a rychle. P� edm� ty z okolí se pro dít�  

nikdy nestanou dosa�eným cílem, nýbr� vše je prost� edkem ke vzd� lávání jeho 

osobnosti. Všechny síly d� tského �ivota jdou cestou, která vede k jeho vnit� ní 

dokonalosti. Jak tedy m� �eme rušit dít� , které opakuje znovu a znovu své malé 

cvi� ení, zarazit ho a chtít mu n� co vysv� tlit slovy, které v� bec nechápe? Naším 

úkolem není nau� it dít�  rychlé a cílev� domé práci. Dít� , které se m� �e nerušen�  

vyvíjet ve správném prost� edí, se zcela samo nau� í v sob�  ur� eném � ase 

cílev� dom�  pracovat.“52  

Také rozvr�ení doby práce a odpo� inku je v systému volné práce 

individuální. D� ti se liší ve své pot�eb�  odpo� inout si od práce. N� které dávají 

p�ednost delšímu � asovému úseku v� novanému práci a poté delší p�estávce, jiné 

zase up�ednost� ují kratší dobu pro práci a více kratších p�estávek. To zohled� uje 

                                                 
52 MONTESSORI, M. Grundlagen meiner Pädagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer 1996, s. 15. 
„Wir sehen daran, dass die Arbeitsweise des kleinen Kindes vollkommen verschieden ist von der 
Arbeitsweise des Erwachsenen. Das Kind arbeitet nicht zielbewusst und schnell. Für das Kind sind 
die Dinge in der Außenwelt niemals ein erreichtes Ziel, sondern alles ist ihm nur Mittel zur 
Bildung seiner Persönlichkeit. Alle Kräfte des kindlichen Lebens gehen den Weg, der zur inneren 
Vollendung führt. Wie kann man also ein Kind, das so ruhig und glücklich seine kleinen Übungen 
wieder und wieder macht, stören und ihm Einhalt gebieten und ihm mit Worten etwas erklären 
wollen, das es gar nicht versteht? Es ist nicht unsere Aufgabe, dem Kind schnelles und 
zielbewusstes Arbeiten beizubringen. Ein Kind, das sich in der richtigen Umgebung ungestört 
entwickelt, kommt ganz von selbst zu seiner Zeit dazu, zielbewusst zu arbeiten.“ 
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individualitu dít� te, které si pak nemusí pomáhat tím, �e prost�  „vypne mozek“, 

kdy� se cítí být p�etí�eno. 

Mo�nost v� tšího nasazení vyu� ujícího p�i individuální pomoci d� tem je 

jeden z efekt�  volné práce. Vytvá�í se prostor, ve kterém se dosp� lý m� �e 

intenzivn� ji v� novat t� m d� tem, které jsou na jeho pomoci momentáln�  závislé. 

Pedagog m� �e d� ti lépe pozorovat a svou pomoc pak poskytovat cílen� . 

V neposlední �ad�  m� �e vyu� ující snadn� ji získat osobní vztah k jednotlivým 

d� tem, co� je jak z hlediska výchovného, tak vzd� lávacího nesmírn�  cenné.53  

Podle mého názoru je v dnešním pracovním sv� t� , kde se od zam� stnanc�  

o� ekává schopnost týmové práce, zp� sob výuky volnou prací nepostradatelný. 

D� ti tímto zp� sobem výuky získají nejen schopnost samostatn�  se rozhodovat, 

brát na sebe zodpov� dnost za jim sv�� enou práci, ale také sebekriti� nosti               

a schopnosti odhadnou své hranice. Volná práce podle mne neznamená svévoli, 

ale svobodu volby. Dít�  se pohybuje ve strukturovaném prost�edí, které mu nabízí 

podn� ty k aktivit� . Vyu�ívá se jeho p�irozené touhy po u� ení se. Není lhostejné, 

jak se dít�  chová k ostatním � len� m skupiny. Jestli�e je ruší v práci, je nutné, aby 

si svou chybu uv� domilo a samo navrhlo mo�né �ešení tohoto problému. D� ti 

mohou v praxi za�ít skute� nost, �e jejich svoboda je ohrani� ena svobodou jiného 

� lena skupiny.  

 

 

3.3  Principy Montessori-materiálu 

Podle Montessoriové mohlo pedagogicky p�ipravené prost�edí plnit svou 

funkce pouze ve spojení s vhodným didaktickým materiálem. Montessoriová 

navrhla b� hem svého �ivota celou �adu t� chto didaktických pom� cek                    

a montessori-pedagogové tuto �adu ji� léta dopl� ují a rozši�ují.  

Montessoriová vyvinula sv� j materiál v rámci podrobné analýzy 

komplexního u� ebního procesu. Byla toho názoru, �e mnoho nesnází b� hem 

u� ebního procesu vzniká, kdy� se dít�  musí nau� it n� kolika v� cem najednou. 

                                                 
53 Srov. LUDWIG, H. Montessori-Schulen und ihre Didaktik Schneider-Verl. Hohengehren 2004, 
s.46-50. 
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R� znorodé elementy se tak podle jejího názoru navzájem omezují. V mnoha 

p�íkladech je mo�no za� ít s procvi� ováním díl� ích úkol� , a� koli dít�  není na 

poznání komplexního p�edm� tu ješt�  p� ipraveno. Krom�  toho m� �e být intenzita, 

s kterou je procvi� ováno, u jednotlivých úkol�  rozdílná.  

Jako p�íklad uvádí Montessoriová komplexní proces psaní, který vy�aduje 

jak motorické schopnosti, tak schopnost soust�edit se. Pomocí vhodného 

didaktického materiálu jsou tyto díl� í schopnosti v její pedagogice postupn�          

a dlouhodob�  procvi� ovány. U malých d� tí nalezneme takovouto komplexní 

� innost v oblékání. Jednotlivé elementární � innosti, jako zapínání knoflík� , 

zavazování tkani� ek � i zapínání zdrhovadla m� lo být podle Montessoriové  

procvi� ováno pomocí didaktického materiálu v malých krocích. Montessoriová 

neanalyzovala pouze jednotlivé elementární � innosti, ale také jejich stupe�  

slo�itosti a dobu, která je pro jejich procvi� ování nejvhodn� jší. V�dy m� l být 

zohledn� n vývojový stupe� , na kterém se dít�  nacházelo a p�íslušné specifické 

senzitivní fáze.54  

Didaktický materiál, který navrhla  Maria Montessoriová má odpovídat 

n� kolika  základním princip� m. Nicmén�  je nutné �íci, �e se jedná o ideál. Ne 

ka�dý materiál m� �e všechna tato kritéria splnit.  

 

 

3.3.1  Umo�n� ní aktivní � innosti 

Montessoriové didaktický materiál by m� l � innost nejen p�ipoušt� t, ale k ní 

p�ímo vybízet. Materiál musí umo�� ovat samostatnou � innost. Tak, aby d� ti 

nepot�ebovaly neustále pomoc dosp� lého. Jak uvádí Montessoriová, tato vlastnost 

materiálu uleh� uje uskute� n� ní polarizace pozornosti a intenzivní osvojení si 

u� ebních obsah� . Zejména mladší d� ti, zhruba do stá�í deseti let, jsou ve velké 

mí�e ve svém u� ebním procesu odkázány na konkrétní operativní � innosti. Pokud 

didaktický materiál vybízí pouze k nahlédnutí a ne k vlastní aktivní � innosti, 

za� ne d� ti brzy nudit.  

                                                 
54 Srov. RAAPKE, H. D. Montessori heute Reinbek bei Hamburg: Rowolt Taschenbuch Verlag 
2001, s. 85.   
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Podle Montessoriové je práce aktivita, která musí probíhat nezávisle na 

pou� ování � i p�ání dosp� lého. Aktivní práce sjednocuje dít�  s jeho okolím. Podle 

mého názoru nalezneme v našich školách � asto d� ti, které jsou tradi� ní výukou 

znud� né a unavené. Nedoká�í udr�et pozornost, jsou nejisté, dr�í se zpátky, nebo 

naopak ruší své spolu�áky. Vyu� ující se sna�í dosáhnout u d� tí pracovního 

výkonu systémem odm� ny a trestu. Montessoriová naopak vedla d� ti pomocí 

svého didaktického materiálu k vlastní aktivní práci a studiu. Podle jejího názoru 

nesm� lo být správn�  vedené u� ící se dít�  svou � inností unavené, ale radostné         

a tou�ící po dalším poznání.55  

„Myšlení a jednání se musí sjednotit. Osobnost se musí rozvíjet v plné 

harmonii. � lov� k se musí formovat, vychovávat a vzd� lávat ve svém vlastním 

rytmu. Naším cílem je zdravá psychika; a spole� n�  s tímto zdravím se v ka�dém 

normálním dít� ti vyvine sociální jednání, dobrovolná disciplína, poslušnost a síla 

v� le.“ 56 

 

 

3.3.2  Opticky podn� tné zpracování materiálu 

Didaktický materiál má být pro d� ti p� ita�livý. Estetická stránka materiálu 

zde hraje velkou roli. Materiál musí dostát nejvyšším po�adavk� m d� tí r� zných 

v� kových skupin na krásu, funk� nost a trvanlivost. To podn� cuje dít�  k tomu, aby 

se daným p�edm� tem zabývalo dostate� n�  dlouhou dobu. Všechny p�edm� ty mají 

dít� ti nabídnou stimulaci k jejich pou�ití. Materiál musí být pro dít�  výzvou. 

Montessoriová zde mluví o „hlasu v� cí“ , který má dít�  oslovit.57  

                                                 
55 Srov. MONTESSORI, M. Grundlagen meiner Pädagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer 1996,    
s. 18-22. 
56 Tamté�, s. 19. „Gedanke und Handlung müssen zu einer Einheit werden. Die Entfaltung der 
Persönlichkeit muss in voller Harmonie geschehen. Der Mensch muss sich seinem eigenen 
Rhythmus gemäß formen, disziplinieren und bilden können. Unser Ziel ist die Gesundheit der 
Psyche; und mit dieser Gesundheit entstehen in jedem normalen Kind soziale Haltung, freiwillige 
Disziplin, Gehorsam und Willensstärke.“ 
57 Srov. MONTESSORI, M. Die Entdeckung des Kindes, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1997, 
s.115 – 120. 
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„ ‚Zacházej se mnou starostliv� ´, � íkají sv� tlé lesknoucí se stole� ky, ‚nenech 

m�  tady ne� inn�  stát´, � íkají malá koš�ata, jejich� násady jsou pomalované kv� ty, 

‚pono�  své ruce sem´, � íkají p� ipravená � istá umyvadla s mýdlem a kartá� kem.“58  

Dít� , které tomuto hlasu naslouchá, se zárove�  u� í s p�edm� ty zacházet 

obez�etn�  a s plnou odpov� dností. Kone� n�  byla Montessoriová také p�esv� d� ena, 

�e se tím u dít� te vytvo�í citlivost k vlastnímu sv� domí.  

 

 

3.3.3  Umo�n� ní kontroly správnosti  

Montessoriová po�adovala, aby její didaktický materiál obsahoval v rámci 

mo�ností kontrolu správnosti. Dít�  muselo samo um� t ur� it zda s materiálem 

pracovalo úsp� šn�  nebo ne, pop�ípad�  moci chybu opravit bez pomoci � i pokárání 

dosp� lého. Pedagog p�estával být v tomto u� ebním procesu soudcem a stával se 

partnerem, pomocníkem.  

Podle mého názoru je tato mo�nost bezprost�ední kontroly samotným 

dít� tem velmi d� le�itá z psychologického hlediska. Udr�uje a posiluje motivaci 

dít� te k dalším výkon� m. Posiluje se tím u d� tí schopnost v� cné kritiky a reálného 

odhadu vlastních mo�ností a hranic.  

Montessoriová navrhla n� kolik mo�ných cest ke kontrole správnosti 

výsledk� . 	 ešení napsané na zadní stran�  textu; � ásti materiálu, které k sob�  

nále�ely, byly ozna� ené stejným symbolem nebo barvou na zadní stran� ; pou�ití 

karty, na které bylo znázorn� né správné �ešení; nebo vlastní imanentní kontrola 

materiálu skrze vzor, celistvost nebo strukturu, která z n� j vyplývala. Ka�dé dít�  

mohlo samo ur� it, kdy p�išel vhodný � as na kontrolu práce a zda kontrolu v� bec 

provést. Materiál pro mladší d� ti obvykle umo�� oval mechanickou kontrolu chyb. 

Starší dít�  bylo schopné provád� t v� cnou kontrolu správnosti a chybu rozpoznat.  

                                                 
58 MONTESSORI, M. Die Entdeckung des Kindes, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1997, s.117. 
„Behandle mich pfleglich“, sagen die hellen glänzenden Tischchen, „lass mich nicht müßig 
herumstehen“, sagen die kleinen Besen, deren Stiel mit Blümchen bemalt ist, „tauche deine Hände 
hier ein“, sagen die mit ihren Seifenstücken und Bürstchen bereitstehenden sauberen 
Waschbecken.“ 
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Podle Montessoriové muselo celé pedagogicky p�ipravené prost�edí dávat 

dít� ti mo�nost kontroly. Tak se nap�íklad lehký nábytek stal vychovatelem 

k šikovn� jšímu zacházení s ním. Ze stejného d� vodu nechávala Montessoriová 

d� ti zacházet s porcelánovým a sklen� ným  nádobím, s ostrými no�i. Dít�  nem� lo 

být ošáleno. Jestli�e jednou pozná, �e se plastový hrne� ek nerozbije, �e se s ním 

dokonce dob�e bouchá o zem, nebude motivováno k rozvinutí jemné motoriky. 

Tak se u Montessoriové prost�edí, ve kterém se dít�  pohybuje,  stalo p�ísným 

vychovatelem.59  

Montessoriová vyjád�ila myšlenku, �e tato mo�nost kontroly chyb p�ispívá 

v neposlední �ad�  ke sjednocení lidí: 

„Z této kontroly chyb vzniká ur� itá forma bratrství; chyby lidi rozd� lují, ale 

jejich kontrolou vzniká i mo�nost je znovu sjednotit.“ 60 

 

 

3.3.4  Izolace obtí�í 

V u�ším smyslu slova je izolace obtí�í vztahována v první �ad�  na materiál 

procvi� ující smysly dít� te. Zde je po�adováno diferencovan�  a cílen�  procvi� ovat 

v�dy jeden ze smysl� . Jedná se také o vyvá�ený protipól p�emí�e podn� t� , kterým 

je dít�  v b� �ném sv� t�  denn�  vystavováno. Nicmén�  i u ostatního didaktického 

materiálu musí platit pravidlo, �e slou�í v�dy jednomu u� ebnímu cíli. Postupuje 

se od nejmenších díl� ích � inností ke komplexním. Materiál musí mít jasnou a pro 

dít�  p�ehlednou strukturu.61  

 

 

3.3.5  Omezení mno�ství materiálu a mo�nost opakování 

Jedná se zde o omezení mno�ství materiálu, které má dít�  v p�ipravené 

prost�edí k dispozici. Ka�dý materiál má být na polici pouze v jednom provedení. 

                                                 
59 Srov. MONTESSORI, M. Grundlagen meiner Pädagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer 1996,    
s. 45 – 50. 
60 MONTESSORI, M. Das Kreative Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1972, s. 226. „Aus dieser 
Fehlerkontrolle entsteht eine Form der Brüderlichkeit; Fehler trennen die Menschen, aber die 
Kontrolle über diese ist eine Möglichkeit, sie zu vereinen.“  
61 Srov. LUDWIG H. Erziehung mit Maria Montessori Freiburg, Basel, Wien: Herder 1997, s. 28. 
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To vede nejen k tomu, �e je okolí pro dít�  p�ehledné a �e materiál zvýší svou 

p�ita�livost, nýbr� také k výchov�  sociálních vztah�  mezi d� tmi. Dít� , které musí 

na materiál � ekat, proto�e s ním práv�  pracuje jiné dít� , si mo�ná p�isedne a bude 

se u� it p� ihlí�ením. Dít�  trénuje trp� livost a ohleduplnost k ostatním. D� ti jsou 

vedeny k tomu, aby se domluvily na spravedlivých pravidlech u�ívání materiálu.  

Dále je nutné, aby bylo umo�n� no zvolenou � innost s materiálem 

neomezen�  opakovat. U n� kterých materiál�  dojdeme v�dy ke stejnému výsledku, 

u jiných ne. Existují  r� zné cesty, jak dojít k �ešení � i zvládnutí úkolu. P�i 

pokusech s materiály na jedno pou�ití musí být stále zajišt� no jejich dostate� né 

mno�ství, nebo�  pou�itý materiál je pokusem prom� n� n a nelze ho ji� vrátit do 

p� vodního stavu. D� ti � ast� ji opakují práv�  takové pokusy, proto�e zpo� átku 

nemohou uv�� it výsledku a jeho správnost si cht� jí potvrdit.62 

 

 

3.3.6  Klí� ová funkce 

Pro dít�  má mít didaktický materiál funkci klí� e ke sv� tu. Montessoriová 

navrhla r� zná cvi� ení, která pomáhají p�enést u� in� nou zkušenost do reálného 

sv� ta. Nap�íklad cvi� ení jemné motoriky. Také zá�itky z „velkého“ sv� ta m� �e 

dít�  zpracovat a diferencovat pomoci r� zných cvi� ení s didaktickým materiálem. 

D� ti, které se zú� astnili výletu do p�írody a pozorovaly tam jednotlivé vrstvy 

p� dy, mohou nap�íklad sv� j zá�itek reflektovat v p�ipraveném prost�edí pomocí 

„geologické sk�í� ky“.63 

 

 

3.4  Polarizace pozornosti 

Maria Montessoriová vypráv� la � asto následující p�íb� h, který se odehrál 

v dob�  jejího p� sobení v 	 ím� , ve � tvrti San Lorenzo. Jednoho dne pozorovala 

malou t�íletou hol� i� ku, která byla zam� stnána d�ev� nými válci. Montessoriová 

za� ala po� ítat, kolikrát dívenka zasune d�ev� ný válec do p�íslušného bloku. Aby 

                                                 
62 Srov. LUDWIG H. Erziehung mit Maria Montessori Freiburg, Basel, Wien: Herder 1997, s. 29.  
63 Srov. tamté�, s. 29 – 30. 



 43 

zjistila, nakolik se m� �e soust�edit, zkoušela ji Montessoriová úmysln�  odlákat od 

� innosti. Shromá�dila všechny ostatní d� ti a za� ala s nimi zpívat. Dívenku s její 

�idlí zvedla na st� l, ta se p�esto ze své � innosti nenechala vyrušit. Kdy� dít�  svou 

� innost ukon� ilo, napo� ítala Montessoriová � ty� icet� ty�i opakování stejného 

pohybu.64  

„Po tomto dlouhém cvi� ení se malá zarazila, jako by se probrala z n� jakého 

snu, a usmívala se s výrazem š�astného � lov� ka. Její zá� ící o� i se na nás 

spokojen�  dívali.“ 65 

Montessoriová tak mohla pop�ít názor, který byl v té dob�  rozší�ený. Toti�, 

�e je nemo�né, aby se dít�  po delší dobu soust�edilo na ur� itý p�edm� t nebo 

� innost. Pro ni se stal tento zá�itek ze San Lonrenza výchozím bodem její 

pedagogiky a byla p�esv� d� ena, �e tento fenomén je mo�né opakovat u ka�dého 

dít� te. Ona sama tuto skute� nost nazvala „polarizací pozornosti“ a pova�ovala ji 

za klí�  k celé pedagogice.66  

Montessoriová k tomu uvádí: 

„Dít � , které koncentrovan�  pracuje, se tém��  pono� í a vzdálí od okolního 

sv� ta. Nic je nem� �e v jeho práci vyrušit a je-li koncentrace ukon� ena, pak se tak 

stane na základ�  vnit� ního procesu. Poté dít�  nep� sobí unaven� , nýbr� odpo� at�   

a vesele. U malých d� tí se koncentrace ukazuje v�dy ve spojení s vn� jším 

p� edm� tem. Ješt�  se neumí odlou� it od okolí.“67 

Podle Montessoriové roste u d� tí díky polarizaci pozornosti sociální cít� ní. 

V jedné z p�ednášek Montessoriová lí� í zm� ny, které se s d� tmi udály. D� ti si 

                                                 
64 Srov. MONTESSORI, M. Wie Kinder zu Konzentration und Stille finden, Freiburg, Basel, Wien: 
Herder 2002, s. 65-66. 
65 MONTESSORI, M. Kinder sind anders, München: Dt. Taschenbuch-Verlag 1993, s. 124. 
„Nach dieser langen Übung hielt die Kleine inne, so als erwachte sie aus einem Traum, und 
lächelte mit dem Ausdruck eines glücklichen Menschen. Ihre leuchtenden Augen sahen vergnügt 
in die Runde.“  
66 Srov. MONTESSORI, M. Wie Kinder zu Konzentration und Stille finden, Freiburg, Basel, Wien: 
Herder 2002,  s. 25. 
67 MONTESSORI, M. Grundlagen meiner Pädagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer 1996, s. 18. 
„Ein Kind, das konzentriert arbeitet, versinkt gleichsam und entfernt sich von der äußere Welt. 
Nichts kann seine Arbeit stören und hört die Konzentration auf, so geschieht es durch einen 
inneren Vorgang. Dann scheint das Kind nicht ermüdet, sondern ausgeruht und freudig. Beim 
kleinen Kind zeigt sich die Konzentration immer nur in Verbindung mit einem äußeren 
Gegenstand. Sie kann sich noch nicht von der Umgebung lösen.“ 
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za� aly navzájem pomáhat, zajímaly se jeden o druhého, ut� šovaly se                      

a povzbuzovaly. Braly na sebe ohled p�i pou�ívání materiálu, který byl k dispozici 

pouze v jednom vydání. Takto „normalizované“ d� ti za� aly vnímat sv� t jako 

neomezené, nekone� né pole, které mohou objevovat. Zárove�  se staly citlivé pro 

své spole� níky.68  

 

 

3.4.1 P� edpoklady polarizace pozornosti 

Podle Montessoriové znamená polarizace pozornosti na jedné stran�  

soust�ed� né pono�ení se do � innosti, na stran�  druhé odpoutání se od vn� jšího 

okolí. K docílení tohoto fenoménu jsou nutné t� i p�edpoklady: mo�nost svobodn�  

zvolit � innost, koncentrace všech sil dít� te a p�ipravené prost�edí. Nicmén�  

z� stává polarizace pozornosti spontánní duševní aktivitou jednotlivého dít� te. 

Není mo�né ji vyvolat zvn� jšku.  

Nesmí být brán� no spontánnímu vývoji dít� te. To znamená, �e nesmíme 

dít�  v jeho vývoji rušit nebo do tohoto procesu p�ed� asn�  zasahovat. Ka�dé dít�  

pot�ebuje pro sv� j harmonický vývoj � as. V tomto smyslu slou�í polarizace 

pozornosti k uskute� n� ní sebevýchovy, sebevzd� lávání dít� te.  

 Druhým p�edpokladem pro uskute� n� ní polarizace pozornosti je 

koncentrace sil dít� te. P�i polarizaci pozornosti se sice jedná o duševní � innost, ale 

ta je dosa�itelná jen pomocí t� lesné � innosti. Podle Montessoriové je polarizace 

pozornosti mo�ná pouze tehdy, kdy� se daným p�edm� tem dít�  zabývá nejen 

duševn� , ale zárove�  ho vnímá i svými smysly. Montessoriová zde zd� raz� uje 

p�edevším funkci rukou. � asto ozna� uje ve svých textech ruce jako d� le�itý orgán 

ducha. Duch, smyslový orgán a pohyb mají podle Montessoriové tvo�it jednotu.69  

 T�etím p�edpokladem je p�ipravené prost�edí, o kterém jsem se zmínila 

v p�edcházející kapitole. 

                                                 
68 Srov. BERG, H. K. Montessori für Religionspädagogen. Stuttgart: Verlag Katholisches 
Bibelwerk, 1999, s. 41. 

69 Srov. HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s.181-183. 
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 „Okolí musí být strukturováno tak, aby odhalilo svou vedoucí funkci pro 

samostatný vývoj d� tské inteligence a osobnosti.“70 

 

3.4.2 Fáze polarizace pozornosti 

 Co se procesu koncentrace tý� e, rozlišovala Montessoriová t� i stupn� : 

p�ípravnou fázi, fázi velké práce, která stojí v�dy v souvislosti s p�edm� tem 

z okolního sv� ta, a t�etí fázi, která se odehrává pouze vnitru a která dít�  napl� uje 

poznáním a radostí. 

„Pro mnohé dosp� lé není práv�  jednoduché sledovat tyto t� i fáze. A p� itom 

jsou tak d� le�ité k dosa�ení koncentrace a jako cesta k tichu.“ 71   

P�ípravní fáze je kratší ne� fáze velké práce. Montessoriová uvádí dva druhy 

motivace k práci s ur� itým p�edm� tem. Za prvé p�edm� t sám upoutá d� tskou 

pozornost. Dít�  je získáno pro � innost krásou a zajímavostí p�edm� tu. Za druhé 

dít�  vybere pohledem a dotekem p�edm� t, který jej zaujme. Zde pot�ebuje 

v n� kterých p�ípadech pomoc p�i rozhodování.  

Fáze velké práce se vyzna� uje hlubokou koncentrací a pono�ením se do 

� innosti. Jestli�e k tomu dít�  má p�íle�itost, pak si po jednoduché úvodní � innosti 

zvolí novou, komplikovan� jší ne� tu první. Soust�edí na ni svou veškerou 

pozornost, vlo�í se do ní svou celou duší a odpoutá se zárove�  od svého okolí. P�i 

pohledu na vnit�ní u� ební proces dít� te, je velká práce zako�en� na duševní formou 

v „absorbujícím duchu“ dít� te. Absorbující duch, který je podle Montessoriové 

podv� domou kreativní � inností lidské inteligence, zde nasává celistvou 

skute� nost, kterou práv�  objevil. Montessoriová mluví také o d� tské pot�eb�  

� innost opakovat. Tato opakovaná � innost tvo�í v�dy sou� ást procesu polarizace. 

                                                 
70 HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s.182: „Die 
Umgebung muss so strukturiert sein, dass sie eine innere Leitfunktion für die selbsttätige 
Entwicklung kindlicher Intelligenz und Personalität enthüllt.“ 
71 MONTESSORI, M. Wie Kinder zu Konzentration und Stille finden, Freiburg, Basel, Wien: 
Herder 2002, s. 143: „Diese drei Phasen sind für viele Erwachsene nicht ganz einfach 
nachzuvollziehen, und dabei sind sie gerade für die Erlangung von Konzentration und den weg zur 
Stille so bedeutungsvoll.“ 
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Opakování � innosti � iní dít�  š� astným a pomáhá mu dosáhnout nevídaných 

výkon� .72  

Nakonec p�ichází t�etí fáze, kterou Montessoriová nazývá „fází klidu“ � i 

„periodou objevu“. Dít�  se nachází ve stavu osvobození, napln� ní. Dít�  se probere 

ze své hluboké koncentrace a pozoruje své dílo. M� �e porovnávat s prací 

ostatních d� tí. Zárove�  asimiluje nov�  poznané do dosavadního �ádu v� cí. Fáze 

klidu se odehrává pouze ve vnit�ním sv� t�  dít� te, � iní ho š� astným a dít�  tuto 

radost vyza�uje do svého okolí. Tak si dít�  všimne v� cí, které p�ed tím nebralo na 

v� domí.73  

 

 

3.4.3 Normalizace dít� te 

Montessoriová odhalila u d� tí, jako následek polarizace pozornosti, ú�asné 

zm� ny. Ve své knize Škola dít� te uvádí: 

„A poka�dé, kdy� se takováto polarizace pozornosti uskute� nila, za� alo se 

dít�  celkov�  m� nit. Stalo se klidn� jším, tém��  inteligentn� jším a sdíln� jším. 

Odhalilo neoby� ejné vnit� ní kvality, které p� ipomínají ty nejvyšší fenomény 

v� domí, jako nap� íklad obrácení.“74 

Podle Montessoriové vychází nutkavá touha po opakování stejné � innosti 

z nejvnit�n� jší pot�eby dít� te. Pomoci tohoto opakování a následné polarizace 

pozornosti je dít� ti umo�n� no, aby si uv� domilo vlastní schopnosti. M� �e si lépe 

uv� domit samo sebe, stát se subjektem u� ebního procesu. Maria Montessoriová 

mluví o „normalizaci“ dít� te. Tento termín nemá vyjad�ovat skute� nost, �e dít�  

p�ed tímto zá�itkem není normální, � i psychicky zdravé. Montessoriová vid� la 

v procesu normalizace dít� , které nalezlo podstatu sebe sama. Díky zá�itk� m 

polarizace pozornosti se za� ne ve v� domí dít� te vše neorganizované a nestálé  

                                                 
72 Srov. tamté�, s. 139-145. 
73 Srov. HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s. 182.  
74 MONTESSORI, M. Schule des Kindes. Freiburg, Basel, Wien: Herder 1996, s. 70: „Und jedes 
Mal, wenn eine solche Polarisation der Aufmerksamkeit stattfand, begann sich das Kind 
vollständig zu verändern. Es wurde ruhiger, fast intelligenter und mitteilsamer. Es offenbarte 
außergewöhnliche innere Qualitäten, die an die höchsten Bewusstseinsphänomene erinnern, wie 
die der Bekehrung.“  
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prom�� ovat v dokonalé dílo stvo�ení. Tato duševní jednota doprovází � lov� ka 

v jeho celo�ivotním vývoji a je jedním z konstantních aspekt�  jeho vnit�ního 

utvá�ení.75  

„V b� �ných podmínkách k p� echodu do normálního stavu nedochází, tak 

vidíme d� ti po celém sv� t� , jak se perou kv� li v� cem, které zrovna cht� jí. 

Skute� nost, �e naše d� ti � ekají, kdy� n� co cht� jí a práv�  to nemohou mít, ve� ejnost 

ohromila. � asto jsem m� la odpovídat na otázky: „Jak se vám to poda� ilo, aby se 

tihle mali� cí chovali tak hezky? Jak jste je nau� ila disciplín� ?“ Jenom�e to jsem 

nebyla já. Bylo to naše pe� liv�  p� ipravené prost� edí a svoboda, kterou v n� m 

nalezli. Za takových podmínek se kladné vlastnosti, do té doby u t� í a� šestiletých 

d� tí nepoznané, mohly projevit.“76 

 

 

3.4.4 D� tská svoboda 

Montessoriová se nechává vést objevem polarizace pozornosti a na základ�  

toho ješt�  více zd� raz� uje d� le�itost d� tské svobody. Na základ�  svých poznatk�  

dochází k p�esv� d� ení, �e svoboda a zdravý vývoj dít� te jsou provázané. 

K úsp� šné polarizaci d� tské pozornosti je nezbytné ponechat svobodný pr� b� h 

d� tské spontanit� . Umo�nit, aby se dít�  rozvíjelo v klidné a svobodné atmosfé�e.  

Montessoriová však znovu upozor� uje na to, �e svoboda není toté� co 

svévole � i libov� le. Jedná se o svobodu, která umo�� uje vzr� st zdravé d� tské 

osobnosti. Montessoriová u� inila díky náhod�  zkušenost, �e d� ti rad� ji pracují 

s materiálem, který si mohou sami svobodn�  zvolit. Jedna z asistentek zapomn� la 

ve� er zamknout uklizený materiál ve sk�íni. Druhý den, kdy� vešla do u� ebny, 

nalezla d� ti p�ed otev�enou sk�íní. N� které z nich si vybraly materiál, se kterým 

ji� pracovaly, jiné ješt�  nerozhodn�  stály p�ed sk�íní a prohlí�ely si její obsah. 

Asistentka byla rozhn� vána takovouto neposlušností, Montessoriová nicmén�  

                                                 
75 Srov. tamté�, s. 70-73. 
76 MONTESSORIOVÁ, M. Absorbující mysl, Praha 2003, s. 151. 
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odhalila, �e svobodná mo�nost volby materiálu a práce d� ti stimulovala                 

a motivovala. Lépe se dokázaly koncentrovat a jejich radost z práce se zv� tšila.77  

Svoboda volby se stala jedním ze základních princip�  Montessori-

pedagogiky. Pro d� ti je tento druh svobody � asto prvním zá�itkem vlastní 

nezávislosti na dosp� lém � lov� ku. Maria Montessoriová chápala svobodu jako 

vývoj podle vnit�ních zákonitostí, kterými se dít�  �ídilo. Podle ní m� la ka�dá 

osobnost právo na tuto svobodu a v jejím dosa�ení vid� la Montessoriová nejvyšší 

ideál. Pouze opravdová duševní svoboda umo�� ovala skute� né proniknutí do 

okolního sv� ta. Umo�� ovala vstoupit na základ�  vlastní svobodné iniciativy do 

kontaktu s tímto sv� tem.  

Tento princip svobody se odrá�í i v mottu Montessori-pedagogiky: „Pomoz 

mi, abych to dokázal sám!“ 

 

  

3.5  Role pedagoga v Montessori-pedagogice 

Maria Montessoriová ost�e kritizovala, spolu s mnoha jinými reformními 

pedagogy, dominantní postavení u� itele v tradi� n�  pojatém školním systému. 

Podle Montessoriové byl správn�  p�ipravený pedagog stejn�  d� le�itým základem 

pedagogiky jako p�ipravené prost�edí.   

 

 

3.5.1  Zm� na pohledu na dít�  v Montessori-pedagogice 

P�íprava pedagoga spo� ívala v základní zm� n�  pohledu na dít� . 

Montessoriová porovnávala vztah mezi u� itelem a �ákem s obecným vztahem 

dosp� lého k dít� ti. V� tšina dosp� lých je alespo�  do n� jaké míry zapojena do 

výchovného procesu. Montessoriová vid� la vztah dosp� lých k d� tem velmi 

kriticky a pou�ívala tvrdá slova. Dosp� lí podle ní d� ti utiskovali a chovali se v�� i 

nim jako tyrani. M� li nad d� tmi absolutní moc, kterou neváhali zneu�ívat. Dít�  

bylo pouhým objektem jejich výchovných opat�ení.  

                                                 
77 Srov. HOLTSTIEGE, H. Maria Montessoris Neue Pädagogik, Freiburg, Basel, Wien: Herder 
1987, s. 93-97. 
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Montessoriová v� d� la, �e se mnozí dosp� lí chovali tímto zp� sobem              

a zpravidla zárove�  v�� ili tomu, �e � iní pro své dít�  to nejlepší. Podle ní museli 

v sob�  dosp� lí odhalit tuto dosud nepoznanou chybu, aby byli schopni pohlí�et na 

dít�  správným zp� sobem. Omyl dosp� lých spo� íval v tom, �e ve svém vztahu 

k d� tem zohled� ovali pouze vlastní perspektivu.  

Dosp� lý se vzhledem k dít� ti choval egocentricky. Ne egoisticky, ale 

egocentricky, proto�e vše, co se týkalo dít� te, posuzoval podle svých vlastních 

m�� ítek. To samoz�ejm�  vedlo k stále rostoucímu nedorozum� ní mezi dosp� lou 

osobou a osobností dít� te. Z tohoto úhlu pohledu se dít�  dosp� lému jevilo jako 

prázdné stvo�ení, které musel naplnit. Jako neschopné stvo�ení, které musel vést 

podle své v� le a svou cestou. Nakonec se dosp� lý cítil být (s)tvo�itelem dít� te      

a za� al ur� ovat, které jeho jednání je správné a které ne. Tak se dosp� lý stal 

ur� ující mírou toho, co je zlé a co dobré. Dosp� lý byl v této situaci samoz�ejm�  

bezchybný a dít�  se m� lo �ídit jeho p�íkladem. Vše, co se v dít� ti odchýlilo od 

charakteru dosp� lého bylo pova�ováno za chybu, kterou se dosp� lý sna�il sp� šn�  

napravit. Dosp� lý byl � asto v pr� b� hu celého tohoto procesu p�esv� d� en, �e se 

s láskou a ob� tav�  stará o dít� . Ve skute� nosti tím vším ni� il d� tskou osobnost.78  

Montessoriová k tomu poznamenává: 

„Dosp� lý je vládnoucí � lov� k silné v� le v protikladu k malému neznalému 

dít� ti, které je bezmocn�  sv�� eno svému pe� ovateli. Dosp� lý si pomocí své 

produktivní navenek orientované � innosti stvo� il prost� edí, které odpovídá jeho 

pot� ebám. V tomto sv� t�  �ije dít�  jako asociální tvor, který této spole� nosti 

nem� �e nic dát, nebo�  cíl jeho práce a �ití se projevuje v jeho nitru a ne navenek. 

Dít�  je v sociálním � ádu dosp� lých cizincem a mohlo by � íci, mé království není 

z tohoto sv� ta.“ 79 

                                                 
78 Srov. MONTESSORI, M. Grundlagen meiner Pädagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer 1996,    
s. 7-10. 
79 Tamté�, s. 8-9: „Der Erwachsene ist ein willensstarker, herrschender Mensch im Gegensatz zu 
dem kleinen, unwissenden Kinde, das hilflos seiner Obhut anvertrauen ist. Der Erwachsene hat 
sich mit seiner produktiv nach außen gerichteten Arbeit eine Umgebung geschaffen, die seinen 
Bedürfnissen entspricht. In dieser Welt lebt das Kind wie ein außersoziales Wesen, das nichts zu 
dieser Gesellschaft beitragen kann, da das Ziel seines Lebens und seiner Arbeit in seinem Inneren 
und nicht in der Außenwelt ruht. Das Kind ist ein Fremder in der sozialen Ordnung der 
Erwachsenen und könnte sagen, mein Reich ist nicht von dieser Welt.“ 
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3.5.2  Specifická úloha pedagoga 

Schopnost dít�  detailn�  pozorovat pova�ovala Montessoriová za klí� ovou 

kvalifikaci pro ka�dou pedagogickou � innost. Montessoriová po�adovala, aby se 

v tom pedagogové  vzd� lávali. M� la na mysli cvi� ení v p�írodov� deckém 

exaktním pozorování. Montessoriová tyto metody znala jako léka�ka a v� decká 

pracovnice. Dít�  pozorovala stejným metodickým  zp� sobem. Uv� domovala si, �e 

� lov� k je p�írodní tvor, ale není jen tím. Narozdíl od rostlin a zví�at prochází 

duševním vývojem. Proto Montessoriová v� d� la, �e zde s pouhým 

p�írodov� deckým pozorováním nevysta� í. Také forma, kterou pou�íval léka�, byla 

nedostate� ná. Metody ka�dé v� dy byly omezené. Pedagog tedy musel být schopen 

pozorovat dít�  zárove�  jako fyzickou, duševní a duchovní bytost. Montessoriová 

uvád� la, �e pedagog musí spojit dva pohledy na dít� . Pohled v� dce, který detailn�  

pozoruje t� lo a jeho chování a pohled sv� tce, který se umí dívat do nitra dít� te.  

Schopnost dít�  p�esn�  a detailn�  pozorovat umo�� ovala pedagogovi 

zasáhnout ve správný okam�ik do u� ebního procesu nebo se naopak dr�et zpátky. 

P�edpokladem byly p�esné znalosti o vývoji d� tské psychiky, o pr� b� hu 

polarizace pozornosti, o senzitivních fázích, o didaktickém materiálu a jeho 

mo�nostech. Jedním z nejd� le�it � jších úkol�  pedagoga bylo seznámit dít�  se 

zp� sobem, jakým se s didaktickým materiálem pracuje. Zejména u malých d� tí 

bylo p�itom vhodné šet� it slovy. Podle Montessoriové m� l pedagog primárn�  

pomocí ukazování a p�edvád� ní uvést dít�  do pou�ívání didaktického materiálu. 

To se m� lo uskute� nit, a� kdy� dít�  projevilo p�ání se s materiálem seznámit, nebo 

kdy� pedagog usoudil na základ�  svého pozorování, �e dít�  jeho nabídka zaujme. 

Pedagog m� l materiál p�edstavit  jednotlivci. Montessoriová ale nevylu� ovala ani 

situaci, kdy byla � innost p�edvedena malé skupince d� tí.80  

Montessoriová p�irovnala roli pedagoga k poml� ce (v n� m� in�       

Bindestrich – doslovn�  spojující � árka), která stojí mezi materiálem 

v p�ipraveném prost�edí a dít� tem. Pedagog je  m� l navzájem spojovat. Musel 
                                                 
80 Srov. MONTESSORI, M. Grundlagen meiner Pädagogik, Heidelberg: Quelle & Meyer 1996,  
s. 51 – 53. 
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vlastnit dostate� nou míru pedagogického taktu, aby p�im�� en�  splnil sv� j úkol. 

Pedagogický takt byl nutný p�edevším k harmonickému vyvá�ení vztahu mezi 

nutností p�edvést dít� ti didaktický materiál a respektováním jeho svobody              

a kreativity.  

Pedagog m� l �adu úloh, kterými nep�ímo zasahoval do vzd� lávacího 

procesu. Vedle konkrétních úkol� , ke kterým pat� ily nap�íklad demonstrace            

a vypráv� ní p�íb� hu, musel pedagog pe� ovat o p�ipravené prost�edí. On sám byl 

jeho sou� ástí, proto m� l dbát i sám o sebe. Podle Marie Montessoriové m� l být 

pedagog stejn�  p�ita�livý jako její didaktický materiál. Z tohoto úhlu pohledu 

nestáli vychovatel a dít�  na stejné úrovni. Montessoriová zastávala názor, �e dít�  

pot�ebuje mít p�ed o� ima d� stojnou a zralou osobnost. Jestli�e by d� tem nebyla 

nabídnuta vhodná autorita, ztratily by orientaci. Ve své knize Kosmická výchova 

k tomu uvádí: 

„D � ti nepot� ebují být na vychovatelce p� ilepené, ale musí k ní mít d� v� ru. 

Kdy� na vychovatelce visí, nebudou nikdy nezávislé. D� stojnost neznamená 

aroganci. Být d� stojný znamená být � lov� kem na vyšší úrovni. A dosp� lý musí stát 

nad dít� tem, proto�e �il déle.“81 

Podle mého názoru m� l pedagog, jak ho vnímala Montessoriová, slou�it 

d� tské osobnosti. M� l být pomocníkem i v� dce, ukazatelem správného sm� ru. 

M� l dít�  povzbuzovat v jeho svobod� , ale zárove�  vymezit jeho spontánní aktivit�  

mantinely.  A� koli Montessoriová � asto zd� raz� ovala, jak  nezbytná je u� itelova 

láska k d� tem, nezapomínala také uvést, �e se jedná o disciplinovanou lásku, která 

se projevuje rozumn� . Pedagog nem� l následovat impulzivní emoce, ale v�dy brát 

ohled na pot�eby dít� te.  

 

 

3.5.3  Kritika role pedagoga v Montessori-pedagogice 

                                                 
81 MONTESSORI, M. Kosmische Erziehung, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1996, s. 27: „Die 
Kinder brauchen nicht an der Erzieherin zu kleben, aber sie müssen Vertrauen zu ihr haben. Wenn 
sie sich an die Erzieherin hängen, werden sie nie unabhängig. Würde bedeutet nicht Arroganz. 
Würdig sein bedeutet nur, ein Mensch auf einem höheren Niveau zu sein. Und der Erwachsene 
muss über dem Kind stehen, weil er länger gelebt hat.“ 
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Nové pojetí role pedagoga vedlo u kritik�  Montessori-pedagogiky 

k utvo�ení názoru, �e se jedná o pedagogickou metodou bez pedagoga a �e vztah 

mezi vyu� ujícím a dít� tem není nutný, � i dokonce, �e není vítaný v� bec. To je 

chybné pojetí, které neodpovídá p�edstav� , kterou zastávala Montessoriová. 

Pedagog nem� l zmizet z okolí dít� te. Musel se ale stát pasivním, aby se dít�  

mohlo stát aktivním.  

Podle mého názoru je nutné vid� t roli pedagoga v kontextu celé koncepce 

Montessori-pedagogiky. Pro Montessoriovou nebyl pedagog  zbyte� ný, jenom mu 

p�íslušela jiná role, ne� bylo doposud zvykem. Pedagog se musel dr�et zpátky, 

aby tak vznikl �ádoucí svobodný prostor pro � innost dít� te. Jeho p� sobení bylo 

nadále v ka�dé pedagogické situaci pot�ebné a nutné. Zaujímal dokonce centrální 

roli. Pedagog musel povzbudit ve vhodném okam�iku. Musel um� t ut� šit, 

pochválit, a p�edevším musel  d� ti milovat.  

Montessoriová zd� raz� ovala ke konci �ivota ve svých p�ednáškách, �e to, 

co je pro d� tskou duši nejd� le�it � jší, není krásný didaktický materiál, ale 

pedagog� v láskyplný p�ístup.  

Podle mého názoru vid� la Montessoriová v pedagogovi v� dce. Jako v� dec 

musel mít duševní schopnosti a zárove�  ovládat správnou techniku. Duševní 

schopnosti stály u Montessoriové na prvním míst� , proto�e zde v� dec p�edevším 

zkoumal duši dít� te. Pedagog  se nesm� l omezit pouze na pozorování jednotlivých 

fenomén�  a na jejich výzkum. Musel se zárove�  dotknout lidské osobnosti.82  

 

 

3.6  Vývojové a senzitivní fáze 

Montessoriová rozlišuje ve vývoji mladého � lov� ka t� i velké fáze, stejn�  

jako moderní psychologové její doby. Ka�dá fáze trvá p�ibli�n �  šest let a je 

rozd� lena na dv�  kratší t� íletá období. Tyto fáze fyzického vývoje odpovídají 

zvláštnostem t� lesného vývoje. Nap�íklad r� st druhého chrupu v období p�echodu 

z první do druhé fáze. Uvád� ný v� k je nicmén�  pouhým záchytným bodem, jako 

                                                 
82 Srov. BERG, H. K. Montessori für Religionspädagogen. Stuttgart: Verlag Katholisches 
Bibelwerk, 1999, s. 34. 
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ostatn�  i v jiných vývojov� -psychologických konceptech. Montessoriová sama 

uvádí ve svých textech rozdílné údaje co se hranic jednotlivých fází tý� e. 

Montessoriová zd� raz� uje kontinuitu se kterou na sebe jednotlivé vývojové 

fáze navazují. P�íle�itostn�  pou�ívá p�irovnání k metamorfóze hmyzu. A� koli 

p�echody z jedné fáze do druhé nejsou u dít� te tak znatelné a jednotlivé periody 

tak z�eteln�  od sebe odd� lené jako u hmyzu. P�esto doporu� uje, aby byla 

jednotlivá období a senzitivní fáze od sebe odlišována.83  

„Nikdy se nesmí s mláde�í zacházet jako s d� tmi.“ 84 

Vývojové fáze jsou na sob�  závislé. Jedna perioda p�ipravuje fundament pro 

následující. Senzitivní fáze se naopak mohou projevovat zárove� , nebo se ve 

svém p� sobení p�ekrývat. N� kdy zasahují do dvou vývojových stup��  nebo se 

v projevují v nové form�  jako nap�íklad senzitivní fáze pro jazyk � i sociální cít� ní.  

Nakonec Montessoriová zd� raznila d� le�itou roli dosp� lého jako vzoru pro 

dít� . Práv�  nedokonalost dosp� lého � iní slo�itými výchovu a nábo�enské 

vzd� lávání. Kdyby byli dosp� lí dokonalými osobami, jejich� vývoj prošel všemi 

t�emi stupni, mohli by být pro rostoucí d� ti dokonalým vzorem.  

„Namísto toho zde máme dosp� lé, jejich� vývoj z� stal stát na jednom ze t� í 

t� chto stup�� . A d� ti je musí p� ekro� it, aby mohly jít dál.“85 

 

 

 

3.6.1  Senzitivní fáze 

Montessoriová zavádí v souvislosti s vývojovými fázemi pojem „senzitivní 

fáze“ nebo „senzitivní perioda“. Tento termín p�evzala od holandského biologa 

Huga de Vries (1848 – 1935). De Vries pozoroval u všech �ivých tvor�  �ivotní 

periody. V t� ch byly obzvlášt�  vnímavé v�� i r� zným vn� jším podn� t� m, které 

                                                 
83 Srov. HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s. 73. 
84 MONTESSORI, M. Kosmische Erziehung, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1996, s. 109. 
„Niemals darf man Jugendliche wie Kinder behandeln.“ 
85 MONTESSORI, M. Spannungsfeld Kind - Gesellschaft – Welt. Freiburg, Basel, Wien: Herder 
1979, s. 57.  „Statt dessen haben wir Erwachsene, deren Entwicklung auf einer dieser drei Stufen 
stehen geblieben ist. Und die Kinder müssen über sie hinausgehen.“ 
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m� ly poka�dé zárove�  biologický smysl. Nap�íklad motýlí larva je po svém 

vylíhnutí zvlášt�  citlivá na sv� tlo, které jí umo�� uje najít jemné listy, kterými se 

v této po� áte� ní �ivotní fázi m� �e �ivit. Jakmile je schopna poz�ít i tvrdší listy, 

ztratí tuto obzvláštní citlivost na sv� tlo. U v� el se vyvine královna z oby� ejné 

pracující v� ely pouze tehdy, kdy� je v její senzitivní fázi krmena specielní 

potravou, „královskou kaši� kou“. Nejnov� jší v� decké bádání takové fenomény 

potvrdilo a podrobn�  analyzovalo.  

Montessoriová popsala senzitivní fázi dít� te jako období v jeho �ivot� , které 

je p�echodné, a které dít� ti pomáhá osvojit si novou konkrétní schopnost, a které 

odezní, jakmile se tak stalo. Montessoriová uvád� la, �e, podobn�  jako Hugo       

de Vries, objevila v lidském vývoji podobné senzitivní fáze. V t� chto fázích je 

získání ur� ité � innosti usnadn� no. Z pedagogického hlediska je nesmírn�  d� le�ité 

takové fáze v� as rozpoznat a odpovídajícím zp� sobem na n�  pedagogicky 

reagovat. Kdy� je senzitivní fáze správn�  vyu�ito a dít�  se v ní setká 

s odpovídající pedagogickou nabídkou, probíhá u� ení v p�íslušné oblasti velmi 

snadno. Pokud na senzitivní fáze není brán ohled, nebo se dokonce brání jejich 

projevu, m� �e u dít� te naopak dojít k chybnému vývoji. Promeškané senzitivní 

fáze se dají sice dohnat, ale jen s velkou námahou a vyp� tím všech sil. 

Montessoriová na to ve své knize upozor� uje: 

„Nem� lo-li dít�  mo�nost jednat ve shod�  se svou senzitivní fází, promeškalo 

tak mo�nost osvojit si p� irozeným zp� sobem ur� itou schopnost, a tato p� íle�itost je 

nav�dy pry� .“ 86 

Montessoriová ráda zd� raz� ovala význam senzitivních fází tím, �e 

poukazovala na lidskou schopnost nau� it se jazyk. � lov� k se m� �e samoz�ejm�      

i ve vysokém v� ku nau� it novému jazyku, ale lehkost, s jakou si malé dít�  

osvojuje �e�  je nav�dy ztracena. Montessoriová zárove�  poznamenávala, �e v tak 

komplexním procesu, jako je u� ení jazyka, jsou obsa�eny zvláštní senzitivní fáze 

pro r� zné dimenze jazyka.  

                                                 
86 MONTESSORI, M. Kinder sind anders, München 1994, s. 49. „Hat das Kind aber nicht die 
Möglichkeit gehabt, gemäß den inneren Direktiven seiner Empfänglichkeitsperioden zu handeln, 
so hat ex die Gelegenheit versäumt, sich auf natürliche Weise eine bestimmte Fähigkeit 
anzueignen; und diese Gelegenheit ist für immer vorbei.“ 
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Dít�  projevuje v ur� itých obdobích svého vývoje touhu po nadp�irozenu. 

Podle Montessoriové m� la být také nábo�enská výchova z tohoto d� vodu 

p�izp� sobena psychologii dít� te. Pedagog musel bedliv�  pozorovat jednotlivé 

senzitivní fáze a uspokojit ve správný � as d� tskou touhu po Bohu.  

Montessoriová neidentifikovala všechny senzitivní fáze, kterými dít�  ve 

svém vývoji prochází, ale stanovila jich n� kolik pro ka�dou vývojovou fázi.87   

 

 

3.6.2  0 – 6 let 

Montessoriová p�ipisuje základní význam prvnímu vývojovému stupni od 

narození do v� ku šesti let dít� te. Touto fází se zabývala intenzivn� ji ne� všemi 

ostatními a rozd� lila ji na dva kratší úseky. Od narození do t�í let a od t�í let do 

šesti let v� ku dít� te. Podle Montessoriové je to období velké tvo�ivosti. Období, 

ve kterém si dít� , v rámci svého fyzického, kulturního a sociálního okolí, buduje 

t� lesné, emociální a duševní struktury. Od toho se odvíjí ve velké mí�e jeho další 

vývoj.  

První kratší období od narození do t�í let je charakterizováno zvláštní 

duchovní formou, která je k dispozici pouze v tomto v� ku. Dít�  v tomto v� ku 

Montessoriová nazvala  „absorbujícím duchem“. Dít�  zpracovává dojmy ze svého 

okolí takovým zp� sobem, jak toho ji� nikdy pozd� ji nebude schopno.   

Jednalo se podle ní o schopnost dít� te podv� dom� , spontánn�  a vlastn�          

i nedobrovoln�  pojmout velké mno�ství dojm�  z okolního sv� ta. Dít�  je schopno 

si v tomto období ve velmi krátké dob�  osvojit jazyk, zp� sob chování a myšlení, 

hodnoty a normy, nábo�enské p�edstavy své kultury.  

Montessoriová p�irovnala absorbujícího ducha k funkci fotoaparátu. 

Fotoaparát doká�e v jediném krátkém okam�iku zobrazit na svém filmu vše, co 

stojí v jeho zorném poli. Není pot�eba velké námahy, pouhým stla� ením 

p�íslušného knoflíku m� �eme vyfotit celý les nebo jen jediný strom. Absorbující 

                                                 
87 Srov. RAAPKE, H. D. Montessori heute Reinbek bei Hamburg: Rowolt Taschenbuch Verlag 
2001, s. 62. 
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d� tský duch je, stejn�  jako fotoaparát, nabit energií a své obrazy tvo�í 

automaticky.88  

Montessoriová uvádí v této souvislosti výrok indického právníka                  

a bojovníka za nezávislost své zem�  Gándhiho:  

„Dokázal jsem souhlasit a ztoto�nit se s mnoha zvyklostmi západní 

civilizace; ale nikdy jsem ze svého nitra nedokázal vymazat pocit úcty v�� i 

kráv� .“ 89 

Maria Montessoriová na tomto p�íklad�  zd� raz� ovala zodpov� dnost 

pedagog�  v�� i dít� ti. To co absorbující duch malého dít� te pojme do svého nitra 

v n� m zanechá nesmazatelnou stopu. Tyto roky �ivota pova�ovala za 

nejd� le�it � jší, za klí� ová léta.  

Montessoriová zárove�  p�i�azuje k prvnímu vývojovému období tyto 

senzitivní fáze:  pohyb, jazyk a po�ádek a potvrzuje je �adou p�íklad�  z jejího 

dlouholetého pozorování d� tí rozdílných kultur a kontinent� .  

Podle Montessoriové se senzitivní fáze pohybu vyzna� uje zejména vývojem 

ruky, schopností udr�et rovnováhu a chodit. Pohyb dít� te nesouvisí pouze 

s fyzickým vývojem, ale také s jeho psychikou. Dít�  nedoká�e koordinovaným 

pohybem pouze ovládat své t� lo, nýbr� vyvíjí i pocit sebejistoty. Pohyb mu 

p�edevším umo�� uje poznávat okolní sv� t.  

„Je tedy z�ejmé, �e vývoj manuální zru� nosti jde ruku v ruce s vývojem 

mentálních schopností. Nem� �e být pochyb, �e � ím jemn� jší práce je vykonávána, 

tím v� tší pé� e jí musí intelekt v� novat.“90 

Zatímco rozvoj pohybu je spojen se zrakovým smyslem, vývoj �e� i je 

závislý zejména na sluchu. Pro Montessoriovou byla d� tská schopnost nau� it se 

�e�  zázrakem, který potvrzoval její teorii absorbujícího ducha.  

                                                 
88 Srov. HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s. 75-78. 
89 MONTESSORI, M. Über die Bildung des Menschen. Freiburg, Basel, Wien: Herder 1966, s. 85. 
„Ich könnte mit vielen Gewohnheiten der westlichen Völker übereinstimmen und sie annehmen; 
aber nie könnte ich das Gefühl der Verehrung für die Kuh in mir auswischen.“ 
90 MONTESSORIOVÁ, M. Absorbující mysl, Praha 2003, s. 103. 
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„V rozmezí t� í m� síc�  se pak p� enese z období, kdy prakticky pouze �vatlalo, 

do stádia, kdy s lehkostí pou�ívá � adu podstatných i p� ídavných jmen, sloves 

v r� zných tvarech, a ješt�  správn�  odvozuje pomocí � ady p� edpon a p� ípon.“91 

Co se senzitivní fáze pro po�ádek tý� e, dokázala Montessoriová, �e ji� dít�  

ve v� ku jeden a p� l a� dvou let projevuje smysl pro �ád ve svém okolí. Objevuje 

souvislosti mezi jednotlivými p�edm� ty a doká�e je zasadit do celkového rámce 

prost�edí, ve kterém se pohybuje. 

Hildegard Holstieg ve své knize Modell Montessori poznamenává: 

„D � tský smysl pro po�ádek musíme, jak ji� bylo n� kolikrát zd� razn� no, 

odlišit od toho, jak ho chápou dosp� lí. U nich se vztahuje p� edevším na formální 

stránku.“92 

Ve vývojové fázi od narození do t�í let nem� �eme d� tský vývoj ovlivnit 

p�ímo. Ve fázi od t�í do šesti let v� ku p�echází dít�  z období „neuv� dom� lého 

tvo�itele“ do období „uv� dom� lého pracovníka“. 93 V tomto období se objevují 

senzitivní fáze pro psaný jazyk a pro sociální spolu�ití s ostatními d� tmi, i kdy� se 

zatím v� tšinou jedná o volné sociální vztahy.  

Vnímavost pro nábo�enství je v tomto raném v� ku další senzitivní fází. 

Montessoriová uvádí, �e nábo�enská výchova je d� le�itá práv�  ve v� ku, kdy dít�  

absorbuje ze svého okolí. V této �ivotní epoše se vyvine cit pro nábo�enství, který 

se pozd� ji pouze rozvíjí. P�esto podle ní není nutné dít� ti nábo�enství p�edat, 

proto�e se ji� nachází v nitru jeho duše. Dosp� lí m� li dít� ti umo�nit kontakt 

s ka�dodenními nábo�enskými úkony jako jsou modlitba, � etba nábo�enských 

p�íb� h� , návšt� va kostela. Dít�  automaticky absorbuje nábo�enství z takového 

okolí. Montessoriová upozor� uje v jedné p�ednášce: 

„Nevyhán� jte d� ti z kostela jako psy. �ádné místo není pro d� ti p� íliš svaté. 

Je lepší, necháme-li odejít dosp� lé, kte� í jsou strnulí a kte� í se nemohou p� íliš 

zm� nit, kte� í opakují, �e v�� í, �e mají víru, ale kte� í ji� nejsou vnímaví. Ale ujm� te 

                                                 
91 MONTESSORIOVÁ, M. Absorbující mysl, Praha 2003, s. 82. 
92 HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s. 76. „Die 
kindliche Empfänglichkeit für Ordnung muß, wie schon mehrfach betont, unterschieden werden 
vom Erwachsenenverständnis der Ordnung, das sich auf Äußerlichkeiten bezieht.“ 
93 Srov. MONTESSORI, M. Das kreative Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1972, s.148. 
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se d� tí, proto�e oni s sebou p� ináší citlivost. Oni p� ijmou nábo�enství stejn�  jako 

� e� .“ 94 

V tomto útlém v� ku musela nábo�enská výchova zprost�edkovat maximální 

pocit bezpe� í a ochrany. Podle Montessoriové bylo vhodné p�edstavit Boha 

p�edevším jako starostlivého otce. Jako n� koho, kdo se o nás zajímá, kdy� nám 

není dob�e, kdy� nás n� co bolí. Velmi pozitivn�  p�ijímaly podle ní d� ti                  

i vypráv� ní o and� lu strá�ném. P�edstava, �e mají neviditelného pomocníka, který 

je stále p�ítomen na n�  v�dy ud� lá velký dojem. And� l strá�ný je zárove�  

zt� lesn� ním Bo�í pé� e o dít� .  

Z biblických p�íb� h�  doporu� ovala Montessoriová p�edevším vypráv� ní       

o narození Je�íše Krista a p�íb� h stvo�ení sv� ta. Ka�dý p�íb� h, který pro d� ti 

z Bible vybereme, je podle ní nutné p�im�� en�  upravit a v�dy doprovodit jak 

obrazy, tak p�edm� ty, které se k p�íb� hu vztahují. P�íb� h o stvo�ení m� �eme 

doprovodit jednoduchými experimenty s vodou, sv� tlem apod.95  

 

 

3.6.3  6 – 12 let 

V tomto vývojovém období je dít�  obzvlášt�  vnímavé ke vzd� lávání. Profil 

této periody tvo�í t� i hlavní senzitivní fáze. D� tský duch se otevírá abstraktnímu 

myšlení. V pedagogicko-didaktickém smyslu není v tomto období dít�  ji� tak siln�  

vázáno na materiál, nýbr� se od n� j postupn�  osvobozuje. Má v� tší schopnost 

p�edstavivosti. Podle Montessoriové musí být rozvoj p�edstavivosti, imaginace, 

zvlášt�  osloven v tomto v� ku. Nebo�  práv�  síla p�edstavivosti pozvedá všechny 

v� ci na vyšší úrove� , na úrove�  abstrakce. Typické je pro tuto periodu studium 

detail�  jako cesta k poznání celku, proto�e jednotlivé � ásti pat�í k celku a jsou 

s ním ve vztahu.  

                                                 
94 MONTESSORI, M. Spannungsfeld Kind – Gesellschaft – Welt, Freiburg, Basel, Wien: Herder 
1979, s. 51. „Treiben Sie die Kinder nicht aus der Kirche hinaus wie Hunde. Kein Platz ist zu 
heilig für Kinder. Besser lässt man die Erwachsenen gehen, die erstarrt sind und sich nicht viel 
ändern können, die wiederholen, dass sie einen Glauben besitzen, aber die nicht nehr sensitiv sind. 
Aber nehmen Sie sich der Kinder an, denn sie bringen Empfinden mit. Sein werden Religion 
aufnehmen wie Sprache.“  
95 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 140. 
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Montessoriová odhalila v této vývojové fázi zvláštní citlivost pro morální 

otázky a intenzivní sociální vztahy. V knize Kreativní dít�  uvádí: 

„V druhé period�  od šesti do dvanácti let si dít�  za� íná být v� domé dobra   

a zla, nejen v souvislosti s vlastním jednáním, nýbr� také s konáním druhých. Pro 

tento v� k je charakteristický problém dobra a zla; tvo� í se morální pov� domí, 

které se pozd� ji rozvine v pov� domí sociální.“96 

Dít�  vše posuzuje podle svého sv� domí. Vytvá�í si smysl pro spravedlnost    

a vztah mezi jednáním a pot�ebami druhých. Z tohoto hlediska je druhé vývojové 

období d� le�ité pro morální výchovu. Montessoriová zárove�  uvádí, �e sv� domí 

dít� te nem� �eme správn�  formovat pouze domluvou.  Musíme praktikovat 

sociální vztahy, morálka musí mít i svou praktickou stránku. Vývoj sv� domí je     

u dít� te vázáno na sociální praxi.97  

Pro tuto v� kovou skupinu za�ídila Montessoriová takzvané átrium. Místo, 

kde se d� ti cvi� ily v nábo�enských úkonech. O átriu pohovo�ím detailn�  

v kapitole 4.2.  

Podle Montessoriové se dít�  v tomto v� ku zajímá p�edevším o p�írodu. 

Projevuje extrovertní inteligenci. Doká�e pochopit p�í� iny a souvislosti na základ�  

své vzr� stající schopnosti abstraktn�  p�emýšlet. Proto je dít�  nyní schopno 

pozorovat všechny v� ci v jejich celistvosti a poznat, �e je vše v univerzu 

navzájem propojeno.98 

Dít�  tou�í rozší�it své zkušenosti za hranice doposud poznaného okolí. 

„Jak jsme ji� vid� li, malému dít� ti odpovídalo okolí jako úzce uzav�ený 

prostor; v n� m se tvo� ili sociální vztahy. V druhé period�  pot� ebuje dít�  pro své 

                                                 
96 MONTESSORI, M. Das Kreative Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1972, s. 173. „In der 
zweiten Periode von sechs bis zwölf Jahre beginnt das Kind sich des Guten und Bösen bewusst zu 
werden, nicht nur bei den eigenen Handlungen, sondern auch bei denen anderer. Das Problem von 
Gut und Böse ist charakteristisch für dieses Alter; es bildet sich das moralische Bewusstsein, das 
später zum sozialen Bewusstsein führt.“ 
97 Srov. HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s. 80. 
98 Srov. MONTESSORI, M. Über die Bildung des Menschen, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1966, 
s.72. 
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sociální zkušenosti nutn�  rozší� ený prostor. Nem� �eme podporovat jeho vývoj, 

kdy� ho ponecháme v jeho prvním prost� edí.“99 

 

 

3.6.4  13 – 18 let 

Tato perioda se vyzna� uje p�edevším zvýšenou psychickou labilitou dít� te. 

Z tohoto úhlu pohledu je srovnatelná s první vývojovou fází. Dochází k velkým 

duševním a t� lesným zm� nám. V tomto období vystupuje do pop�edí 

nerozhodnost, pochybnosti, silná emotivnost, ale zárove�  sklí� enost                      

a zádum� ivost. Sociální senzibilita je charakteristická pro t�etí vývojovou fázi. 

Psychická labilita vyvolává pot�ebu ochrany a bezpe� í. Na druhé stran�  se 

objevuje i touha po samostatnosti a nezávislosti.  

Mladý � lov� k se sna�í pochopit, jaká je jeho role ve spole� nosti, kde je jeho 

místo. Pátrá po novém vztahu k sob�  samému. Je naklon� n tvo�ivé � innosti, která 

posiluje jeho sebev� domí. Podle Montessoriové stojí posilování sebev� domí ve 

vztahu se smyslem pro spravedlnost a osobní d� stojností.  

Montessoriová zjistila, �e je mladému � lov� ku umo�n� n lepší sociální 

náhled, kdy� m� �e u� init konkrétní sociální zkušenost. Takto získané sociální 

cít� ní se dalším studiem prohlubuje a rozši�uje. Proto je výchova v tomto v� ku 

zam�� ena na sebenalezení a p�evzetí sociální zodpov� dnosti.100  

Ve vztahu k adolescent� m se Maria Montessoriová zabývala nábo�enským 

vzd� láváním pouze okrajov� . V tomto v� ku podle ní dozrává lidská osobnost         

a jeho sv� domí. Mladý � lov� k má pov� tšinou touhu spasit celé lidstvo. V základ�  

to poukazuje na schopnost � lov� ka vid� t sebe sama jako sou� ást velkého sv� ta. 

                                                 
99 MONTESSORI, M. Von der Kindheit zur Jugend. Freiburg, Basel, Wien: Herder 1973, s. 26. 
„Wie wir schon gesehen haben, entsprach dem Kleinkind als Umgebung ein eng geschlossener 
Bereich; in ihm bildeten sich soziale Beziehungen. In der zweiten Periode braucht das Kind für 
seine sozialen Erfahrungen notwendig einen ausgedehnten Bereich. Man kann seine Entwicklung 
nicht fördern, wenn man es in seiner ersten Umgebung lässt.“ 
100 Srov. HOLTSTIEGE, H. Modell Montessori, Freiburg, Basel, Wien: Herder 2000, s. 82-84. 



 61 

Myšlenky krou�í kolem otázek víry a mo�nostech, jak uplat� ovat své p�esv� d� ení 

v praxi. Je to období diskusí, ale také hádek pro � i proti Bohu.101 

 

 

3.6.5  18 – 24 let 

Montessoriová se na okraji zmi� uje i o období dosp� losti, zralosti, které se 

p�ibli�n �  p�ekrývá s obdobím studia na univerzit� . Z univerzit vychází nová 

generace vychovatel�  a u� itel� . Montessoriová ale poznamenává, �e nejen 

p�edávání v� domostí, ale také hodnota osobnosti hraje v pedagogice d� le�itou 

roli. � lov� k, který obdr�el vysokoškolský diplom, obdr�el správnou orientaci a je 

si velmi dob�e v� dom toho, �e se ve skute� nosti musí vzd� lávat po celý sv� j 

zbývající �ivot. Kultura, která nemá stagnovat ve svém r� stu, vy�aduje podle 

Montessoriové nekon� ící vzd� lávání a výchovu.  

 

 

4  NÁBO�ENSKÁ VÝUKA V MONTESSORI-PEDAGOGICE   

 

 

4.1  Nábo�enské aspekty Montessori-pedagogiky 

� tená� nará�í v textech Marie Montessoriové na biblické obrazy, postavy, 

p�íb� hy, citáty. Obzvláš�  intenzivn�  se s tím setkáváme v knize D� ti jsou jiné. 

Dít�  je zde  p�edstaveno jako trpící Kristus, „Ecce Homo!“. O zp� sobu takového 

p�irovnání m� �eme diskutovat. Je ale z�ejmé, �e byla Montessoriová hluboce 

zako�en� ná v k�es� anské tradici a nábo�enském �ivotním stylu. Ve výše 

zmi� ovaném díle D� ti jsou jiné vyjad�uje své základní postoje. Dít�  je obrazem 

Bo�ím a jako nositel Bo�ského otisku ve své duši má právo na úctu a lásku. 

„Jednoho dne jsem hluboce pohnuta polo�ila svou ruku na srdce a s uctivou 

myšlenkou na tyto d� ti jsem si polo�ila otázku: „Kdo jste?“ Nesetkala jsem se 

nakonec s t� mi mali� kými, které Kristus vzal na ruce a kte� í ho nadchli pro bo�ská 

                                                 
101 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori, Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 119-120. 
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slova: „Kdo se v mém jménu ujme takového dít� te, mne se ujímá.“ a „Jestli 

nebudete jako d� ti, nevejdete do nebeského království.“?“102  

Podle Montessoriové spo� ívalo tajemství výchovy v odhalení toho bo�ského 

v d� tském nitru. Dalšími k�es� anskými znaky její pedagogiky jsou trp� livost        

a pokora pedagoga, ticho a koncentrace, svoboda, snaha o zlepšování se                

a vyhýbání se chyb, laskavá úcta k vnit�nímu �ivotu dít� te.  

Nábo�enství je podle Montessoriové univerzální pocit, který existuje 

v ka�dém � lov� ku. Pro lidský �ivot je tento pocit „pramenem a podporou“.103 Byla 

p�esv� d� ena o tom, �e základními znaky ka�dého lidského spole� enství a kultury 

jsou jazyk a nábo�enství. Kde nábo�enství chybí, chybí n� co fundamentálního pro 

rozvoj � lov� ka a celé spole� nosti. � lov� k pot�ebuje Boha ke svému dokonalému 

vývoji stejn� , jako k tomu pot�ebuje potravu a vzduch.  

Montessoriová ve své pedagogice mluví o p�irozeném a nadp�irozeném 

�ivot � . Tak jako všeobecná výchova pracuje s p�irozenou d� tskou povahou, 

spolupracuje nadp�irozená výchova s Bo�í milostí.  

Montessoriová p�ednesla v t� icátých letech, kdy se ve sv� t�  stále z�eteln� ji 

ukazovalo nebezpe� í války, svou vizi udr�ení míru. Lidstvo se podle ní nesm� lo 

vid� t jako skupina stát� , které si vzájemn�  konkurují. Všichni tvo�íme jeden 

jediný národ, který má stejné cíle a odpov� dnost v�� i budoucnosti celého lidstva. 

Montessoriová se pokoušela pochopit p�í� iny rostoucí agresivity ve sv� t� . D� vody 

nalézala ve výchov� . V knize Škola dít� te o tom píše: 

„Ve školákovi, který je stále sklí� en a kárán, vznikne stav ned� v� ry v sebe 

sama a paniky, který bývá ozna� ován jako stydlivost. Tu nalézáme u dosp� lých 

op� t ve form�  malomyslnosti a ústup� ivosti a neschopnosti morálního odporu. 

Poslušnost, která je dít� ti v rodin�  a ve škole vnucena, je poslušností, která 

                                                 
102 MONTESSORI, M. Kinder sind anders, München: Dt. Taschenbuch-Verlag 1993, s. 121. 
„Eines Tages legte ich tief bewegt die Hand aufs Herz, und bei dem ehrfürchtigen Gedanken an 
jene Kinder stellte ich mir die Frage: „Wer seid ihr?“ War ich am Ende jenen Kleinen begegnet, 
die Christus auf den Arm genommen und die ihn zu den göttlichen Worten begeistert hatten: „Wer 
eins dieser Kinder aufnimmt in meinem Namen, der nimmt mich auf“ und „Wenn ihr nicht werdet 
wie die Kinder, werdet ihr nicht in das Himmelreich kommen“?“  
103 Srov. MONTESSORI, M. Schule des Kindes, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1996, s. 248.  
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nep� ipouští rozumnost a spravedlnost, p� ipravuje lidi na to, aby se poddali 

osudu.“104 

Podle Montessoriové je � lov� k schopen míru poté, kdy� se sám mohl 

vyvíjet ve svobod�  a nalezl v této svobod�  sám sebe.  

V posledních letech dala Maria Montessoriová svým myšlenkám ješt�  

jednou novou podobu. V konceptu kosmické výchovy vychází z p�edstavy 

univerza jako stvo�itelského díla, ve kterém má vše svou úlohu, svou funkci. 

Dokonce i mrtvý tvor slou�í jako báze pro vznik nového �ivota. Na rozdíl od 

ostatních �ivých tvor�  m� �e � lov� k svou úlohu v kosmu smyslupln�  �ídit. Jeho 

úkolem je podmanit si zemi, co� pro Montessoriová znamená, spravovat zemi tak, 

aby byla vhodným prost�edím pro �ivot všech jejích obyvatel. Bohu�el je � lov� k 

zárove�  jediným tvorem, který je schopen vyhubit sám sebe, a co h�� , zni� it na 

zemi dokonce všechen �ivot.  

V kosmické výchov�  vkládá Montessoriová svou nad� ji do mladých lidí. 

Jestli�e jsou vychováváni ve svobod�  a ke svobod�  a míru, mohou si uv� domit 

své místo ve stvo�ení a zaujmout k n� mu zodpov� dný postoj.  

Ka�dé dít�  pro�ívá, zejména v prvních letech �ivota, okouzlení Bohem. Je 

š� astné, pokud uspokojíme jeho touhu po poznání nadp�irozeného sv� ta, která je 

autentickou nutností jeho �ivota. Dosp� lý m� �e dít� ti na této cest�  poznávání 

nábo�enství pomoci. Tato nabízená pomoc se ale podle Montessoriové musí stát 

odpov� dí na nevyslovenou prosbu dít� te: „Pomoz mi, abych uv�� il sám!“.105 

 

 

4.2  Átrium 

Maria Montessoriová u� inila v pr� b� hu své kariéry n� kolik pokus� , p� i 

kterých pou�ila svou pedagogickou metodu v nábo�enské výchov� . Nejd�íve 

                                                 
104 MONTESSORI, M. Die Macht der Schwachen. Freiburg, Basel, Wien: Herder 1989, s. 36. „Im 
Schulkind, das stets entmutigt und getadelt wird, entsteht ein Zustand des Misstrauens in sich 
selbst und der Panik, die als Schüchternheit bezeichnet wird. Diese finden wir beim Erwachsenen 
wieder in Form der Verzagtheit, der Nachgiebigkeit und der Unfähigkeit zu moralischem 
Widerstand.“  
105 Srov.BERG, H. K. Montessori für Religionspädagogen. Stuttgart: Verlag Katholisches 
Bibelwerk, 1999, s. 65. 
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v 	 ím� , v d� tském dom�  sester františkánek. Pozd� ji v Barcelon� , kde však 

postupn�  zem�eli všichni d� le�ití spolupracovníci a dílo provázely t� �kosti.  

Montessoriová se cítila být povzbuzena pape�em Piem X., který se 

zasazoval o p�istupování d� tí ke svatému p�ijímání a celkov�  aktivn� jší podíl 

v�� ících na liturgii.  

V 	 ím�  za� ala Maria Montessoriová pracovat v dom�  sester misioná�ek. 

D� tem byly vypráv� ny biblické p�íb� hy. Ty o p�íb� zích p�emýšlely a i n� kolik 

dn�  pozd� ji k nim pokládaly dopl� ující otázky. U� ily se pomalu a správn�  

vyslovovat modlitby „Ot� e náš“ a „Zdrávas Maria“. D� ti spontánn�  utvá�ely slova 

modliteb z pohyblivé abecedy. N� které d� ti se modlitby nau� ily sami zpam� ti. 

Tento po� áte� ní úsp� ch a pozitivní nalad� ní d� tí v�� i duchovnu povzbudilo 

všechny zú� astn� né k pokra� ování projektu.  

Montessoriová vid� la v liturgii „pedagogickou metodu“ církve. D� tská duše 

podle ní tou�ila po kráse a mohla se uspokojit v kráse liturgie, ve sv� tle sví� ek, 

v� ni kadidla, hudb�  a zp� vu.106 

„Liturgie není jen velkolepé uct� ní Boha, skrze to nejkrásn� jší, co mu 

m� �eme nabídnout, nýbr� také mate� ský akt církve v�� i lidu.“ 107 

Montessoriová u� inila své pokusy s nábo�enskou výchovou v dob� , kdy 

nebyl p�ístup d� tí do kostela samoz�ejmostí. Forma liturgie ve dvacátých              

a t� icátých letech dvacátého století si nenalezla cestu ani k leckterému dosp� lému 

a byla obecn�  pova�ovaná za p�íliš slo�itou pro d� ti. Dosp� lí byli � asto netrp� liví. 

Cht� li, aby dít�  v kostele sed� lo a bylo zticha. Malé d� ti jsou však v tomto období 

aktivními pozorovateli.  

Montessoriová uvád� la p�íklad t�íletého dít� te, které dostane k ob� du teplou 

polévku, ale místo jídla se nejd�íve zajímá o p�íbor. Kde le�í, jaký má tvar, co se 

s ním dá d� lat. Mezitím polévka vystydne a rodi� e jsou kv� li tomu nervózní, dít�  

nenaplnilo jejich p�edstavu a nesn� dlo teplou polévku. Ve skute� nosti dít�  pouze 

                                                 
106 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 144 – 147. 
107 MONTESSORI, M. Gott und das Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder1995, s. 48. „Liturgie ist 
nicht nur das großartige Ehren Gottes, durch das schönste was wir angieten können, sondern auch 
ein mütterlicher Akt der Kirche gegenüber den Menschen.“ 
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následuje svou p�irozenou zvídavost a jakmile je uspokojena, p�ejde k další 

� innosti. Tato zvídavost je mu vlastní a není smysluplné ho za ni trestat, nýbr� jí 

vyjít vst�íc a vyu�ít ji.108  

Jeden katolický duchovní v Barcelon� , Pater Casulleras, m� l, zcela 

nezávisle na Montessoriové, nápad postavit domy „ve stínu kostela“. D� ti se zde 

mohly intenzivn�  vzd� lávat v liturgii. V roce 1910 narazil na „Il Metodo“ a byl 

Montessori-metodou nadšen. Sv� j cíl se rozhodl realizovat s její pomocí. Ke 

spolupráci nakonec došlo a vznikla myšlenka vybudovat jakousi d� tskou „kapli“. 

Liturgický prostor, který Montessoriová popsala jako p�edsí�  kostela a ozna� ovala 

n� kdy jako „átrium“.  

Tento prostor byl za�ízen pro pot�eby d� tí. Malý nábytek, jednoduché 

obrazy s nábo�enskými motivy, barvy, d� tské um� lecké výtvory, sví� ky, atd. 

Kaple byla za�ízena pro d� ti ve v� ku 4 a� 6 let. Nacházelo se zde vše jako 

v kostele, jenom v malém provedení. Montessoriová popisuje zrod átria v knize 

Objevování dít� te následovn� :  

„První, � ím jsme za� ali, byla p� íprava prost� edí. M� lo samoz� ejm�  

p� ipomínat místo bohoslu�eb pro v�� ící, ale svými rozm� ry m� l být p� izp� sobený 

d� tem. Tedy – d� tský kostel. Vybavili jsme jej malými �idli� kami, lavicemi 

s klekátky a nádobami se sv� cenou vodou, které byly umíst� ny tak nízko, �e 

dosp� lému sahaly ke kolen� m. Také malé obrázky byly pov� šeny ní� ne� je 

obvyklé a m� nily se podle ro� ního období. Byly zde malé sošky a skupiny sošek, 

ztvár� ující zrození Pán� , út� k do Egypta apod. Na oknech byly pov� šeny lehké 

záclony, aby si je mohly d� ti samy roztáhnout a vpustit dovnit�  sv� tlo. D� ti se 

st� ídaly v pé� i o malý kostel, rovnaly �idli� ky, vym�� ovaly kv� tiny ve vázách          

a rozsv� covaly sví� ky.“109 

Montessoriová vycházela ze skute� nosti, �e malé d� ti se b� hem mše svaté 

nemohou chovat p�irozen�  a uspokojit svou zv� davost a touhu po objevování        

a poznávání nového. Jsou v� ci, které se nedají vyu� ovat, ale musí se vyzkoušet, 

za�ít. K tomu slou�ilo „átrium“. Montessoriová pro d� ti vytvo�ila �adu 
                                                 
108 Srov. MONTESSORI, M. Die Macht der Schwachen, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1989,      
s. 125. 
109 MONTESSORIOVÁ, M. Objevování dít� te, Praha 2001, s. 181. 
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jednoduchých cvi� ení, které mohly opakovat. Nap�íklad znamení k�í�e sv� cenou 

vodou. Zkušenost nakonec ukázala, �e touto metodou nebyly nadšené pouze d� ti 

ve v� ku 4 a� 6 let. I mladší d� ti, v� tšinou mladší sourozenci ve v� ku 2 a� 3 roky, 

projevovaly zájem o prostor kaple a všechny � innosti velmi bedliv�  pozorovaly.110 

D� ti se nikdy nespokojí s málem, ale v�dy cht� jí v� d� t víc. Poté, co jim 

Montessoriová vysv� tlila, �e k výrob�  hostií se pou�ívá vybraného druhu obilí, 

cht� ly ho vid� t a vlastnit.  

V Barcelon�  byl jejím blízkým spolupracovníkem mladý kn� z Igni Anglés. 

Dovoloval d� tem p�inášet na oltá� dary. D� ti m� ly k dispozici kus pole, kde zasely 

pšenici a zasadily víno. Vše se odehrávalo jako posvátný rituál. Po sklizni m� ly 

d� ti mo�nost vy�ezat hostie pomocí stroje. Hostie pou�ily v Barcelon�  p�i slavení 

svátku Bo�ího t� la.  

Maria Montessoriová se stav� la proti zavedenému zvyku rozdávat ceny na 

konci školního roku. Namísto toho navrhla spole� nou oslavu, na které se podílely 

všechny d� ti stejnou m� rou a �ádné nebylo privilegované. Svátek Bo�ího t� la na 

konci školního roku se nabízel jako vhodná p�íle�itost k takové oslav� .  

Montessoriová zalo�ila v Barcelon�  v roce 1913 „D � m d� tí v církvi“. Práci 

musela nakonec p�erušit. Montessoriová nem� la diplom pro výuku katolického 

nábo�enství, ve Špan� lsku nemohla vyu� ovat. Dalším d� vodem byla politická 

situace v zemi. Nicmén�  je toto období z hlediska nábo�enské pedagogiky velmi 

zajímavé a cenné.111 

 

 

4.3  První svaté p� ijímání 

Montessoriová navrhovala, aby byly d� ti na první svaté p�ijímání 

p�ipravovány n� kolik let p�edem. V podstat�  od narození. Krátce p�ed slavením 

prvního svatého p�ijímání m� ly d� ti absolvovat p� titýdenní intenzivní p�ípravu.  

                                                 
110 Srov. MONTESSORI, M. Die Macht der Schwachen, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1989,      
s. 126. 
111 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 147. 
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V Barcelon�  p�istupovaly p� vodn�  k prvnímu svatému p�ijímání sedmileté 

d� ti. Montessoriová si p�ála p�ipravovat ji� d� ti ve v� ku p� ti � i šesti let. Sama byla 

znovu a znovu p�ekvapena, jak ji� tyto malé d� ti projevovaly neobvyklé 

nábo�enské znalosti. Dokázaly mši svatou vid� t jako oslavu smrti                          

a zmrtvýchvstání Krista.  

První svaté p�ijímání se konalo v�dy v kv� tnu a p�edcházelo mu p� t týdn�  

p�ípravy. Montessoriová sama si brala na starost p�ípravu vhodného prost�edí. 

Jména d� tí byla napsána spolu s prosbou o modlitbu na tabulce ve škole                 

i v kostele. Spolu�áci se spolu s rodi� i za d� ti modlili. B� hem p� titýdenní p�ípravy 

se konala ka�dou sobotu spole� ná slavnost rodi�� , d� tí a pedagog� . Všichni se 

m� li radovat spolu s d� tmi, které ji� brzy p�ijmou eucharistického Krista. 112   

B� hem mše stál na jedné stran�  oltá�e kn� z, na druhé stran�  p�ipravující se 

d� ti. Na ob� tním stole ho�ely svíce a le�ely r� zné posvátné p�edm� ty. Kn� z d� ti 

krátce pou� il, poté d� tem rozdal list papíru s textem a obrazy. V posledním týdnu 

bylo všech p� t list�  spojeno do sešitu. D� ti se ka�dý týden nau� ily zpam� ti 

modlitby � i slova, která obsahovala jádro víry a nauky a vše p�ednesly nahlas p�ed 

oltá�em a shromá�d� ným spole� enstvím. Rodi� e, ostatní d� ti a vychovatelé se za 

p�ipravující se d� ti modlili a zpívali písn� . Témata, která p� t list�  obsahovala, 

byla následující: 

·  Víra – Vyznání víry 

·  Láska – Desatero 

·  Modlitba – Ot� enáš, Zdrávas Maria, Sláva Otci 

·  Svátosti – Slova a modlitby ke svátosti smí�ení 

·  Mše svatá – Slova a modlitby k eucharistii113 

P� t dní p�ed prvním svatým p�ijímáním bylo v� nováno intenzivní duchovní 

p�íprav� . D� ti byly odd� leny od ostatních p�átel. Byla jim vyhrazena � ást zahrady, 

jedly odd� len�  od ostatních. T� lesné cvi� ení spo� ívalo v pé� i o zví�ata a rostliny 

v zahrad� , kde trávily v� tšinu � asu. Pro den prvního svatého p�ijímání vytvo�ily 

                                                 
112 Srov. MONTESSORI, M. Die Macht der Schwachen, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1989,      
s. 44 – 49. 
113 Srov. MONTESSORI, M. Die Macht der Schwachen, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1989,       
s. 50 – 55. 
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samy r� �enec. Z p� ti obdr�ených list�   vytvo�ily „knihu“. D � ti se cvi� ily v tichu    

a meditaci.  

Poslední sobota byla v� nována slavnosti prvního svatého p�ijímání. D� ti 

p� ipravily kostel, ozdobily ho kv� ty a svícemi. Jednoduše bíle oble� ené d� ti 

doprovázelo celé farní  spole� enství v � ele s kn� zem. Odpoledne se konala ješt�  

jedna slavnost s modlitbou litanií, v jejich� p�ed� ítání se st�ídali rodi� e a d� ti.114  

V záv� ru své p�ednášky b� hem „Pedagogického týdne“ v Bruselu, v zá�í 

1922, Montessoriová poznamenala: 

„Jedna z nejmarkantn� jších událostí, které se v souvislosti s prvním svatým 

p� ijímáním našich d� tí v Barcelon�  udála, p� ipomínala podobné zá�itky z dob 

našich po� átk�  v prvním d� tském dom�  v � ím� . V té dob� , kdy se má metoda 

za� ínala pou�ívat mezi d� tmi ze � tvrti San Lorenzo, jedné z nejchudších 

 p� edm� stských � ástí našeho hlavního m� sta, byli rodi� e, jim� bylo p� edvedeno, 

jak umí jejich � ty�  a p� l leté d� ti psát, natolik pohnuti, �e sami udiveni                  

a zahanbeni prosili o to, aby byli také oni vyu� ováni. 

N� co podobného se událo v Barcelon� , kdy Mossen Angès k sob�  vid� l 

p� icházet n� které rodi� e prvn�  p� ijímajících d� tí, kte� í ho pohnuti a zmateni 

prosili, aby je vyu� oval a spolu s jejich d� tmi p� ipustil k prvnímu svatému 

p� ijímání. „Je ješt�  tak malé“, � íkali, „a u� nám vysv� tluje v� ci o Bohu s tak 

jednoduchou vírou, �e nás to zahanbuje; p�áli bychom si pod� lit se o jeho 

radost.“115 

 

                                                 
114 Srov. BERG, H. K. Montessori für Religionspädagogen. Stuttgart: Verlag Katholisches 
Bibelwerk, 1999, s. 19. 
115 MONTESSORI, M. Gott und das Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1995, s. 54-55. „Eines 
der markantesten Geschehnisse, das sich im Anschluß an die Erstkommunion unserer Kinder in 
Barcelona ereignete, erinnern an vergleichbare Ereignisse aus der Zeit unserer Anfänge in den 
ersten Kinderhäusern in Rom. Zu jener Zeit, als meine Methode begann, unter den Kindern des 
Volkes im Viertel San Lorenzo angewandt zu werden, einem der elendsten Viertel unserer 
Hauptstadt, waren die Eltern, denen vorgeführt wurde, wie ihre viereinhalb Jahre alten Kinder 
schreiben konnten, dermaßen betroffen, dass sie verwundert und verschämt darum baten, selbst 
unterrichtet zu werden. Ein ähnliches Ereignis geschah in Barcelona, wo Mossen Angès zu seiner 
Freude einige Eltern der Erskommunikanten zu sich kommen sah, die ihn ganz bewegt und 
verwirrt baten, sie zu unterrichten und sie mit dem Kind zusammen zur Erstkommunion zulassen. 
„Es ist so klein“, sagten sie, „und schon erklärt es uns die Sachen von Gott mit einem so einfachen 
Glauben, dass wir uns schämen müssen; und wir wünschen uns, seine Freuden zu teilen.“ 
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4.4  Mše svatá 

Podle Montessoriové má být vše v k�es� anském �ivot�  spojeno se mší 

svatou, která stojí v centru. Zd� raz� uje, �e je rozdíl mezi ú� astí na mši svaté         

a vyu� ováním o mši svaté.  

Montessoriová vypracovala u� ebnici, která m� la d� tem pomoci mši svatou 

sledovat. Pou� ení o mši svaté m� lo probíhat na jiném míst�  ne� v kostele b� hem 

mše svaté. Aktivita d� tí m� la být do u� ebního procesu zapojena. Jednalo se           

o výuku v rámci p�ipraveného prost�edí átria, kde d� ti mohly získat nutné 

v� domosti o slavení mše svaté.  

Montessoriová v této souvislosti kritizovala modlitební kní�ky, které v té 

dob�  m� ly v�� ící provázet mší svatou: 

„Starší d� ti jsou p� íliš zam� stnané � tením v diecézních modlitebních 

kní�kách, které jsou pro n�  p� íliš obsáhlé. K tomu, aby d� ti sledovaly mši není 

nutné, aby toho v� d� ly mnoho, ale je nutné, aby m� ly svobodného ducha. Krátce 

� e� eno: je rozdíl mezi pou� ováním o mši a ú� astí na ní.“116  

Mno�ství textu a obrázk�  odvád� lo pozornost od skute� ného d� ní v kostele. 

Mnozí dosp� lí s tím m� li problémy, jak mohly obstát d� ti? Montessoriová se 

proto sama ujala sestavením p�íru� ky, která m� la d� tem pomoci. Kní�ka 

obsahovala p� t � ástí, ve kterých byla mše svatá p�edstavena: 

1. Mše svatá – historie a vznik mše svaté. Mše byla d� tem p�edstavena 

jako ochránkyn�  k�es� anského tajemství v eucharistii. Církev jako 

spole� enství v�� ících, pro které Kristus zem�el. D� jiny spásy byly 

ukazovány na p�íkladech misií, svatých a katechumen� . 

2. Co je pro mši svatou pot�eba – zde bylo detailn�  popsáno, co vše se 

b� hem mše svaté pou�ívá. Ob� tní st� l, ubrus, svíce, kalich, chléb          

                                                 
116 MONTESSORI, M. Die Macht der Schwachen, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1989, s. 57. 
„Die etwas größeren Kinder sind zu sehr damit beschäftigt, in den für sie zu umfassenden 
Diözesan-Gebetsbüchern zu lesen. Es ist nicht nötig, dass die Kinder vieles wissen, um der Messe 
zu folgen, aber es ist nötig, dass sie den Geist frei haben, wenn wir wollen, dass sie ihr folgen. 
Kurz gesagt: es ist etwas anderes, über die Messe belehrt zu werden als an ihr teilzunehmen.“ 
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a víno, voda, kn� z sám a jeho od� v a další. Popsány a vysv� tleny byly   

i jednotlivé liturgické barvy.  

3. Uvedení do mše svaté – v této � ásti byla mše svatá p�irovnána 

k bo�skému dramatu, kterého se smí v�� ící zú� astnit. 

4. Bohoslu�ba slova – detailn�  je popsán pr� b� h první � ástí mše svaté, 

ka�dý pohyb kn� ze, ka�dá událost a� do Vyznání víry. 

5. Ve� e�e Pán�  – poslední � ást pojednávala o ob� tních darech, 

prom� n� ní, a o p�íprav�  na p�ijetí Kristova t� la v eucharistii.117  

Pape� Pius X. kladl d� raz na ka�dodenní p�ítomnost v�� ících na mši svaté    

a zárove�  aktivní ú� asti na jejím slavení. Bylo nutné mešní texty a ob�ady 

zp�ístupnit široké ve�ejnosti, dosp� lým i d� tem. Tak vzniklo v té dob�  liturgické 

hnutí, které m� lo za cíl p�elo�it mešní texty do r� zných národních jazyk� . Také 

d� tem byla nabídnuta pomoc v podob�  ilustrovaných knih. Nicmén�  

Montessoriová poznala, �e d� tem je nutno nabídnout více, ne� jenom p�eklad 

latinského textu do mate�štiny. To jí bylo podn� tem pro zpracování vlastního 

didaktického materiálu.118 

Montessoriová vytvo�ila, krom�  modlitební kní�ky, �adu karet, na kterých 

mohlo dít�  sledovat pr� b� h mše svaté. Nemuselo listovat v knize. Jedním 

pohledem mohlo zjistit, které � ásti mše jsou dlouhé a které krátké, pomocí 

pou�itých barev a jasných odstavc�  mohlo vid� t, zda se te�  jedná o dialog, zp� v 

nebo modlitbu.  

Problém p�edstavovaly pouze ty � ásti mše svaté, které byly pohyblivé          

a ka�dou mši se m� nily. Montessoriová to vy�ešila tak, �e karti� ky s t� mito � ástmi 

z� staly bílé. Dít�  je mohlo snadno odlišit. Pop�ípad�  nebylo nutné, aby je dít�  

vlastnilo v� bec. Ostatní karty m� ly v�dy stejné barvy: zelenou pro úvodní � ást      

a pro bohoslu�bu slova, �lutou pro p�ípravu ob� tních dar� , � ervenou pro 

prom�� ování, modrou pro p�ijímání eucharistie. Ka�dá skupina karet pat�ila do 

stejnobarevné obálky. Karty byly pou�ívány i p� i výuce nábo�enství nebo p�i 

p�íprav�  na první svaté p�ijímání. Vyu� ující jednotlivé karty d� tem nabídl, 
                                                 
117 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998,  s.151 – 153.  
118 Srov. MONTESSORI, M. Gott und das Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1995, s. 48 – 49.   



 71 

p�edstavil a odpovídajícím zp� sobem vysv� tlil. Karty m� ly na zadní stran�  � ísla, 

která odpovídala po�adí v jakém p�i mši svaté následovaly. D� ti je mohly 

promíchat a znovu správn�  se�adit, p� itom m� ly mo�nost vše samy zkontrolovat.  

Montessoriová navrhla pro d� ti i jistý druh misálu, který mohly b� hem mše 

pou�ívat. Misál obsahoval pouze texty mše svaté bez jakéhokoli komentá�e. 

Jednalo se o text, který se modlil nebo � etl kn� z. Misál se ve skute� nosti skládal 

ze dvou knih, pro dv�  � ásti mše. První kniha m� la mít sv� tlý obal s obrazem 

bohat�  zdobeného otev�eného misálu. Druhá kniha m� la tmavofialovou vazbu      

a symboly ob� tních dar� . Ob�  knihy m� ly být stejn�  velké a vlo�ené do ko�eného 

obalu, asi jako školní sešit. Obal m� ly zdobit také symboly: symbol ryby na jedné 

stran�  a symbol kalicha na stran�  druhé. Texty byly psány hezkým, jasným 

písmem, jednotlivé listy byly popsány pouze z jedné strany. Stejn�  jako                

u karti� ek, byly i zde prom� nlivé texty bílé, aby bylo mo�né je lehce odlišit. To 

byly jediné ilustrované stránky knihy. Montessoriová se bránila mno�ství 

obrázk� , proto�e misál m� l pomáhat soust�edit se na Bo�í slovo. Bílé listy 

s m� nícími se texty mše svaté byly volné a nepat� ily prvoplánov�  ke knize. Ka�dá 

ilustrovaná strana m� la dva zást� ihy, do kterých dít�  text na bílém listu mohlo 

zasunout a ilustrace se tímto textem p�ekryla. Byly-li všechny bílé stránky na 

svém míst� , zmizely zárove�  všechny ilustrace a kní�ka byla kompletní. Zvláštní 

místo nalezla v misálu modlitba za zem�elé, aby si d� ti uv� domily, �e zem�elí jsou 

sou� ástí církve, za kterou se také modlíme.  

Montessoriová navrhla pou�íváni misálu pro p�ípravu na mši svatou. Tak 

jako kn� z, i d� ti se m� ly na slavení mše p�ipravovat a to nejlépe � tením text�  ze 

svého misálu a p�emýšlením nad tím, na koho cht� ly ve mši zvlášt�  vzpomínat.119  

 

 

4.5  Modlitba 

Montessoriová pova�uje modlitbu za d� le�itou sou� ást nábo�enské 

výchovy. Varuje pedagogy p�ed netrp� livostí. Nesm� li d� ti nutit k v� cem, kterým 

                                                 
119 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 154. 
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ješt�  nedorostly, a které by je p�et� �ovaly. Za d� le�ité pova�ovala, zda dít�  

modlitb�  rozumí nebo ne. Pokládala si otázku, zda je smysluplné, aby se dít�  u� ilo 

zpam� ti modlitbu i bez pochopení jejího obsahu, nebo zda je lepší nabídnout dít� ti 

zkrácenou a zjednodušenou d� tskou verzi modliteb. Montessoriová navrhla, aby 

byly d� tem p�ednášeny jednotlivé v� ty modliteb, které doká�í pochopit. V knize 

B� h a dít�  píše:  

„P � ed mnoha lety jsem byla s jedním  malým dít� tem na venkov� , kdy� 

za� ali zvonit „And� l Pán� “. Pomyslela jsem si, mohly bychom se pomodlit 

Zdrávas Maria: „Poslouchej zvony a poslouchej, co ti  � eknu.“ A za� ala jsem: 

„Zdrávas Maria, milostiplná...“ P� estala jsem. „Jak je to hezké“, � eklo dít� . 

„ � ekni to ješt�  jednou; to � eknu mamince, a� budu znovu doma.“ Tak nabídneme 

jenom jednu v� tu, jen dáme popud k myšlence.“120 

Podle Montessoriové m� �eme d� tem nabídnout v�dy krátké modlitby, 

jednotlivé v� ty, které mohou podle libosti donekone� na opakovat. Dít�  si musí 

p�át tyto v� ty opakovat. Tak se vše jednoduchým zp� sobem vryje hluboko do jeho 

podv� domí. Tím, �e se d� ti u� í modlitbu po � ástech, je u� in� no zadost principu 

Montessori-pedagogiky „izolace obtí�í“. A práv�  átrium je pro cvi� ení modlitby 

vhodným prost�edím. Nabízí dít� ti okolí, které ho k modlitb�  podn� cuje.  

Montessoriová sestavila pro všechny vývojové stupn�  rozdílné formy 

modlitby. Nejmenším d� tem sm� lo být nabídnuto jen n� kolik v� t modlitby, které 

dokázaly vyslovit a pochopit. V tomto v� ku doporu� ovala jako obzvlášt�  vhodné 

modlitby k  strá�nému and� lu, proto�e uspokojují d� tskou touhu po ochran�           

a bezpe� í. Proto�e dít�  tou�í po ochran� , chce do své modlitby zahrnout všechny 

blízké, ale i neznámé lidi, nikdo nesmí být opomenut. Dít�  v�� í v Boha, který se    

o n�  osobn�  stará a chrání ho.  

Školní dít�  m� lo o n� co jiný zp� sob modlitby. V tomto období se vyvíjí 

jeho rozum a sv� domí. Dít�  tou�í po poznání p�í� iny všech v� cí a rozlišení dobra 

                                                 
120 MONTESSORI, M. Gott und das Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1995, s. 36. „Vor vielen 
Jahren befand ich mich mit einem Kleinkind auf dem Land, als Angelus geläutet wurde. Er kam 
mir in den Sinn, wir könnten wir Ave Maria beten: „Höre die Glocken und höre, was ich sage.“ 
Und ich begann: „Gegrüßet seist du Maria, voll der Gnade… „Ich hörte auf. „Wie schön ist das“, 
sagte das kleine Kind. „Sage es noch einmal; ich sage es Mutter, wenn ich wieder zu Haus bin.“ So 
geben wir  nur einen Satz, wir regen nur eine Idee an.“ 
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od zla. Jeho modlitby se zam�� ují na prosby za odpušt� ní viny a ochranu p�ed 

zlem. Je to zárove�  období, kdy m� �e být dít�  uvedeno do tajemství svátosti 

smí�ení. I zde m� �e átrium nabídnout intimní prost�edí, které dít�  v této period�  

vyhledává. 

Ve starším školním v� ku se mladý � lov� k v modlitb�  spojuje s celým 

sv� tem. Této fázi nejlépe odpovídá v� ta z Ot� enáše „P�ij �  království tvé,...“. Je to 

výraz pro velkou misi, která je mladým lidem sv�� ena. Ti si v tomto období stále 

více uv� domují svou spoluzodpov� dnost za utvá�ení sv� ta a u� í se �ít své 

k�es� anství ve sv� t� . A op� t je to átrium, které m� �e nabídnout pomoc, nabídnout 

� as a prostor pro osobní modlitbu a p�íst�eší.121  

 

 

4.6  Liturgický rok 

Slavení mše svaté je úzce spojeno s pro�íváním liturgického roku. 

Montessoriová navrhla pro d� ti kalendá�, který pomocí barev a symbol�  

znázor� oval slavení církevních svátk�  v pr� b� hu roku. Montessoriová 

poukazovala na to, �e tak, jako nám kalendá� p�ipomíná st�ídání ro� ních dob, tak 

nám liturgický kalendá� znázor� uje b� h vnit�ního � asu, který se vztahuje k naší 

duši. Liturgický kalendá� p�irovnává k páte�i, svátky k orgán� m zdravého 

organismu. 

Její liturgický kalendá� znázor� oval pouze události, které se vztahovaly ke 

Kristu. Dva hlavní body liturgického roku tvo�ily Vánoce a Velikonoce, které 

odpovídaly dv� ma nejd� le�it � jším epochám vykoupení. Liturgický kalendá� 

poukazoval na p� sobení, smrt a zmrtvýchvstání Je�íše Krista.  

V souvislosti s liturgickým rokem navrhovala Maria Montessoriová také 

vyu�ívání liturgických barev v nábo�enské výuce. Barvy byly namalovány na 

st� n�  jako barvy duhy. Nabízela se asociace s p�írodou. Na st� l d� ti dostaly vázu 

s kyti� kou v liturgické barv�  p�íslušného dne.122  

                                                 
121 Srov. MONTESSORI, M. Gott und das Kind, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1995, s. 37 – 40. 
122 Srov. KOO, K. S. Kind und Religion bei Maria Montessori Bonn: Euro Korea Journal 
Verlag 1998, s. 156. 
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Montessoriová nerozpracovala liturgický kalendá� tak detailn� , jako 

nap�íklad d� tský misál, ale z jejích návrh�  jsou z�ejmé vedoucí myšlenky              

a zp� sob, jakým se s liturgickým rokem m� �e pracovat.  

 

 

5  APLIKACE PEDAGOGIKY MARIE MONTESSORIOVÉ 

V NÁBO�ENSKÉ VÝCHOV �  

 

5.1  Nábo�enská výuka podle Sofie Cavalettiové 

Italská teolo�ka a pedago�ka Sofia Cavalettiová se jako jedna z prvních 

nechala inspirovat myšlenkami Marie Montessoriové. Cavalettiová byla zárove�  

odbornicí na hebrejštinu a semitské jazyky. Od roku 1954 vedla v 	 ím�  „Centro 

de Catechesi Maria Montessori“. Centrum nabízelo vzd� lávací kurzy pro 

katechety, poradenství, a další slu�by. Odtud byly zakládány átria po celém 	 ím� . 

Pedagog� m byla nabízena spolupráce. Cavalettiová se sna�ila zp�ístupnit široké 

ve�ejnosti myšlenky a návrhy Marie Montessoriové, které se vztahovaly 

k nábo�enské výuce. Zárove�  provád� la v této oblasti výzkum.  

Cavalettiová si, stejn�  jako Montessoriová, na úvod kladla otázku, zda je 

nábo�enské v� domí u dít� te produktem okolí, nebo zde existuje ji� od po� átku 

vztah mezi Bohem a dít� tem, který je � asto práv�  vlivem okolí postupn�  ni� en.  

„Nalézá se v dít� ti tajuplná skute� nost, ve které je jednotné s Bohem? Kdo 

by v�� il tomu, �e je � ty� leté dít�  schopno metafyzické inspirace.“123 

Cavalettiová je p�esv� d� ena o tom, �e dít�  je nositelem duchovního �ivota, 

který probleskuje napovrch. Nábo�enství má na dít�  p�ita�livý vliv. To vede ke 

konflikt� m s negativními vlivy okolí, ale zárove�  je dít�  schopno tyto negativní 

vlivy p�ekonat. Cavalettiová uvádí p�íklady d� tí z ateistických rodin, které 

vyr� staly bez nábo�enské výchovy a p�esto p�icházely do kostela a projevovaly 

víru v Boha.  

                                                 
123 CAVALETTI, S. Das religiöse Potential des Kindes, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1994,       
s. 21. „Gibt es im Kind eine geheimnisvolle Wirklichkeit des Einsseins mit Gott? Wer würde 
glauben, dass ein vier Jahre altes Kind zu einer metaphysischen Eingebung fähig wäre?“ 
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Tyto skute� nosti vedou Cavalettiovou k názoru, �e dít�  je metafyzickou 

bytostí, která je schopná vnímat neviditelný sv� t. S lehkostí se orientuje                

v transcendentním sv� t�  a raduje se ze setkání s Bohem. Cavalettiová uvádí 

p�íklad. P� tiletá Bianca se zú� astnila katecheze, kde bylo vypráv� no podobenství 

o kvasu. Katechetka názorn�  ukazovala zpracování kynutého t� sta. Bianca p�i 

pohledu na t� sto poznamenala: „Pozoruji, jak Bo�í království roste.“124 

Cavalettiová pro tuto skute� nost nenachází vysv� tlení. Nabízí pouze teorie: 

nábo�enský zá�itek je vyjad�ován láskou, která odpovídá d� tské p�irozenosti, 

touze po lásce; dít�  miluje a hledá si v této lásce partnera, který na jeho lásku 

odpoví. Zárove�  poznamenává, �e se dít�  svobodn� ji nábo�ensky projevuje, 

pokud u n� j prob� hla normalizace tak, jak ji popsala Montessoriová. Pak není dít�  

vedeno k Bohu touhou po kompenzaci, ale touhou po nekone� né, všeobjímající 

lásce, kterou nem� �e nabídnout �ádný � lov� k. B� h, který je láska a dít� , které po 

lásce tou�í, stojí ve vzájemném vztahu.125   

Stejn�  jako Maria Montessoriová, zd� raz� ovala Cavalettiová skute� nost, �e 

dít� , které smí uspokojit svou touhu po nábo�enském �ivot� , projevuje obzvláštní 

radost.  

Podle Cavalettiové není vztah mezi dít� tem a Bohem výsledkem „práce“ 

pedagoga. Pedagog ale vytvá�í podmínky, za kterých m� �e být tento vztah 

úsp� šn�  navázán. Cavalettiová vycházela z p�edstavy, �e v ka�dém dít� ti je 

existenciální pot�eba po ochran� , lásce a uznání. Zam�� ila se tedy zejména na ty 

biblické obsahy, které d� tskou touhu po ochran�  uspokojovaly. Vybrala                

a zpracovala následující tématické okruhy: 

·  Symbol dobrého pastý�e podle Janova evangelia. D� tem je p�edstaven 

dobrý pastý�, který se o n�  stará, miluje je a dokonce je ochoten za n�  

polo�it �ivot. 

·  Texty z evangelia soust�e� ující se na následující události: narození, smrt, 

zmrtvýchvstání, seslání Ducha svatého. 

                                                 
124 Srov. CAVALETTI, S. Das religiöse Potential des Kindes, Freiburg, Basel, Wien: Herder 
1994, s. 32. 
125 Srov. CAVALETTI, S. Das religiöse Potential des Kindes, Freiburg, Basel, Wien: Herder 
1994, s.33. 
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·  Pod pojmem „Velikono� ní tajemství“ shromá�dila texty se symbolikou 

sv� tla a temnoty; téma se spojuje s vypráv� ním o dobrém pastý�i               

a s tématem k�tu. 

·  Široce rozpracována je Eucharistie jako „svátost daru“. 

·  Podobenství o Bo�ím království, p�edevším podobenství ze t� inácté 

kapitoly Matoušova evangelia o ho�� i� ném zrnu a kvasu.126 

 

5.1.1 Podobenství o dobrém pastý� i 

Podobenství o dobrém pastý�i plní u Cavalettiové centrální úlohu. Dobrý 

pastý� je jako maminka, která ka�dé své dítko dob�e zná.  

„Podobenství o dobrém pastý� i p� edstavíme d� tem podle metody, kterou 

obvykle pro podobenství pou�íváme, toti� s velkou úctou k textu, a bez toho, 

abychom p� ipájeli n� co, co tam nepat� í.“ 127 

„Jako další p� íklad lásky dobrého pastý� e m� �eme p� ipojit podobenství        

o ztracené ovci (Lk 15, 4-6).“128 

Cavalettiová upozor� uje, abychom d� tem zbyte� n�  podobenství 

nevysv� tlovali. D� ti sami v jakémsi „aha-zá�itku“ p�ijdou na to, �e ony samy jsou 

ove� kami. My bychom je tak o tuto radost z objevu p�ipravili.  

Symbol dobrého pastý�e tvo�il zárove�  fundament morální nauky. D� tem 

pomocí tohoto p�irovnání zvlášt�  zd� raz� ovala, �e dobrý pastý� volá své ove� ky   

a vyzývá k následování jeho hlasu. Morální výchovu za�azovala Cavalettiová a� 

do nábo�enské výuky pro d� ti starší šesti let. 

U starších d� tí, ve v� ku devíti a� desíti let, Cavalettiová pozorovala, �e 

podobenství r� zn�  m� ní, dramatizují, opisují, p� ipájí ilustrace apod.129 

Cavalettiová uvádí r� zné p�íklady, jak tento p�íb� h rezonuje v d� tských 

emocích, v jejich pocitech: 

                                                 
126 Srov. tamté�, s. 36 – 46. 
127 CAVALETTI, S. Das religiöse Potential des Kindes, Freiburg, Basel, Wien: Herder 1994,       
s. 52. „Wir stellen den Kindern den Guten Hirten nach der Methode dar, die wir üblicherweise für 
die Gleichnisse benutzen, nämlich mit größte Achtung vor dem Text und ohne irgendetwas, was 
dort nicht vorgefunden wird, hinzuzufügen.“ 
128 Tamté�, s. 53. „Als weiteres Beispiel der Liebe des Guten Hirten können wir das Gleichnis vom 
verlorenen Schaf (Lk 15,4-6) hinzufügen.“ 
129 Srov. tamté�, s. 53 – 54. 
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„Dobrý pastý�  je jako moje maminka; pomáhá mi, vede m�  p� es ulici          

a chrání m�  p� ed nebezpe� ím (t� íap� lleté dít� ). I kdyby p� išel vlk, maminka m�  

ochrání. Kdy� m�  maminka dr�í za ruku, myslím si, �e je to dobrý pastý� , a jsem 

tomu moc rád (p� tileté dít� ).“ 130 

„V ka�dém p� ípad�  zapustí toto podobenství v dít� ti tak hluboké ko� eny, �e 

se stane p� irozenou sou� ástí jeho osobnosti. V rozhovorech, myšlenkách, 

modlitbách se k n� mu d� ti stále vracejí.“131  

 

 

5.1.2 Mše svatá 

U Cavalettiové stojí v centru katecheze, stejn�  jako u Montessoriové, átrium 

a uvedení do liturgie. Z jejího pohledu je eucharistická slavnost okam�ikem, kdy 

se setkáváme s dobrým pastý�em, který polo�il �ivot za své ove� ky. 

Nejd� le�it � jším cílem se proto stalo zp�ístupn� ní liturgie d� tem. Tomuto cíli vše 

ostatní pod�ídila.132  

Cavalettiová nechala d� ti p�epracovat misál, který navrhla Maria 

Montessoriová. D� ti se v� novaly zejména okam�iku pozdvihování, ostatní � ásti 

mše svaté je nezajímaly. Cavalettiová proto obrátila postup mše, za� ala 

eucharistickou slavností, která byla pro d� ti p� ita�livá. D� ti se pak postupn�  samy 

za� aly zajímat i o zbytek mše svaté. 

Cavalettiová vyu�ívala p�i p�íprav�  na mši svatou motorických cvi� ení. D� ti 

p� ipravovaly ob� tní dary, nalévaly víno a vodu do kalicha. D� ti se podílely na 

výzdob�  átria, vybíraly texty, které pak � etly p�i bohoslu�b�  slova.133  

Didaktický materiál popisuje Cavalettiová následovn� : 

                                                 
130 Tamté�, s. 60. „Der Gute Hirte is wie meine Mutter; er hilft mir, führt mich über die Straße und 
beschützt mich vor Gefahr (dreieinhalfjähriges Kind). Auch wenn der Wolf kommt, wird Mami 
mich beschützen. Wenn mich Mami an der Hand hält, denke ich, es ist der Gute Hirte, uch ich bin 
froh (fünfjähriges Kind).“  
131 Tamté�, s. 61. „Auf jeden Fall schlägt das Gleichnis so tiefe Wurzeln im Kind, dass es zu 
einem natürlichen Bestandteil seines Wesens wird. Es kehrt in den Gesprächen, Überlegungen und 
Gebeten der Kinder immer wieder.“  
132 Srov. tamté�, s. 82. 
133 Srov. tamté�, s. 66 – 67. 



 78 

„Co se tý� e velikosti oltá� e, pova�ovali jsme za nejlepší, kdy� byl model 

výrazn�  menší ne� b� �ný d� tský st� l. Modely liturgických nádob a rouch, které 

jsou p� i cvi� ení pou�ívány, mají být takté� o� ividn�  menší, ne� ty regulérní. Tímto 

zp� sobem bude d� tem jasn� jší, �e jsou tyto v� ci ur� eny pouze k u� ení.“134 

Cavalettiová se p�i za�izování átria a nacvi� ování mše svaté s d� tmi nechala 

vést návrhy Marie Montessoriové. Její inovace spo� ívala v provázání základních 

témat. D� ti vedla pomocí didaktického materiálu k tomu, aby samy odhalily 

souvislosti mezi podobenstvím o dobrém pastý�i a slavením eucharistie. 

Dále Cavalettiová ve své výuce zpracovává téma k�tu a prvního svatého 

p�ijímání. D� ti sm� ly v prost�edí átria znovu pro�ít slavnostní okam�ik k�tu           

a uv� domit si jeho význam. Stejn�  p� i p�íprav�  na první svaté p�ijímání se 

Cavalettiová inspiruje postupem vytvo�eným Marií Montessoriovou ve Špan� lsku. 

V átriu jsou zav� šeny jména d� tí p� ipravujících se na první svaté p�ijímání, zbytek 

skupiny se za n�  modlí.135  

 

 

5.1.3 Átrium 

Cavalettiová pomáhá za�izovat átria v n� kolika �ímských farnostech, které 

projevily zájem o Montessori-metodu v nábo�enské výuce. Zd� raz� uje, jak 

d� le�ité je nalézt rovnováhu mezi �ivotem v átriu a �ivotem ve velkém farním 

spole� enství. Dít�  se neobejde ani bez jednoho, ani bez druhého.  

„P � i absenci v�� ícího okolí, ve kterém smí dít�  �ít, jeho� sou� ástí se smí cítit 

a o n� m� ví, �e ho nese, existuje nebezpe� í kultivace skleníkových rostlin v átriu, 

které nesnesou tvrdost vn� jšího klimatu. Na druhé stran�  bez místa, kde by dít�  

mohlo p� ijít do kontaktu s vírou odpovídajícím zp� sobem, vzniká nebezpe� í, �e 

dít�  mine d� le�ité v� ci bez toho, aby je p� ijalo, prohloubilo a aby si tyto pravdy 

osvojilo. Uvedení dít� te do k� es�anského �ivota není práce, která m� �e být 

                                                 
134 Tamté�, s. 80. „Hinsichtlich der Größe des Altars halten wir es für das beste, wenn das Modell 
deutlich kleiner ist als ein gewöhnlicher Kindertisch. Die Modelle der liturgischen Geräte und 
Gewänder, die für die Übung benutzt werden, sollten ebenfalls augenfällig kleiner sein als die 
regulären. Auf diese Weise wird den Kindern deutlicher bewusst, dass diese Sachen nur zum 
Lernen bestimmt sind.“ 
135 Srov. tamté�, s. 83. 
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provedena pouze katechetou nebo pouze rodi� i. Je to celé k� es�anské spole� enství, 

které Kristus hlásal, a dít�  musí vstoupit do kontaktu s celým tímto k� es�anským 

spole� enstvím. Práce katechety – jakkoli je cenná – musí být podporována            

a posiln� na spole� enstvím, které �ije tak, jak to katecheta hlásá.“136 

Jiný zá�itek, který Cavalettiová popisuje, nám poukazuje na to, jak átrium 

vnímaly d� ti: 

„Jedna skupina d� tí se spontánn�  rozhodla, �e átrium sama pojmenuje. 

Prosily o to, aby byly na dve� ích átria umíst� ny jejich obrázky s p� íslušnými 

jmény. N� které návrhy zn� ly: 

·  Perla, 

·  Místo radosti, 

·  Tato místnost je jako r� st chleba, 

·  V�� ím, �e naše místnost je místem lásky a Boha, 

·  Tato místnost pojednává o Bohu a Je�íši a Svatém Duchu, 

·  Tato místnost je jako ho�� i� né semínko.“137 

Cavalettiová se ve své práci zam�� uje p�edevším na d� ti p�edškolního v� ku, 

pozd� ji okrajov�  na mladší školní v� k. Její nábo�enská výchova z� stala uzav�ena 

v úzce vymezeném církevním sv� t�  a tento rámec nep�ekro� ila. Koncepce 

navr�ená Sofií Cavalettiovou se koncentrovala na liturgii a eucharistii. V pop�edí 

stála Je�íšova vykupitelská smrt.  

                                                 
136 Tamté�, s. 49. „Bei Fehlen einer gläubigen Umgebung, inder das Kind leben darf, als deren Teil 
es sich fühlt und von der es sich getragen weiß, besteht die Gefahr des Heranzüchtens von 
Treibhauspflanzen im Atrium, die die Härte des Außenklimas nicht zu ertragen vermögen. 
Andereseits besteht ohne einen Ort, an dem das Kind in zu ihm passender Art und Weise mit der 
religiösen Wahrheit in Berührung kommen kann, die Gefahr, dass das Kind an den wichtigen 
Dingen vorbeigeht, ohne jemals die Möglichkeit zu haben, sie zu ergreifen, zu verinnerlichen und 
diese Wahrheiten sich zu eigen zu machen. Die Einführung eines Kindes in das christliche Leben 
ist keine Arbeit, die allein vom Katecheten oder allein von den Eltern getan werden kann. Es ist 
die ganze Gemeinschaft der Christen, die Christus verkündigt, und das Kind muß mit der ganzen 
christlichen Gemeinschaft in Kontakt treten. Die Arbeit des Katecheten – so wertvoll sie sein mag 
– muß gestüzt und gefestigt werden durch eine Gemeinschaft, die das lebt, was der Katechet 
verkündigt.“ 
137 Tamté�, s. 48. „Eine Kindergruppe beschloß spontan, dem Atrium einen selbsterfundenen 
Namen zu geben. Sie baten darum, dass ihre Bilder und die dazugehörigen Namen außen an der 
Tür des Atriums befestigt wurden. Einige Namen waren: Die Perle, Raum der Freude, Diese Raum 
ist wie das Wachsen des Brotes, Ich glaube, unser Raum ist der Raum von Liebe und Gott, Dieser 
Raum handelt von Gott und Jesus und dem Heiligen Geist, Dieser Raum ist wie ein Senfkorn.“ 
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Podle mého názoru zde tém��  nep�ichází ke slovu sociální dimenze Je�íšova 

poselství.  Do jisté míry hrozí, �e se Kristus zm� ní v kultovní postavu. Obraz 

dobrého pastý�e je pro malé dít�  nepochybn�  velmi d� le�itý, ale evangelisté nám 

nabízí i jiné obrazy Je�íše Krista, které nicmén�  u Cavalettiové nenalezly 

uplatn� ní.  

Montessoriová v Barcelon�  nazna� ila, jakým sm� rem se m� �e nábo�enská 

pedagogika ubírat. Její práci m� �eme pova�ovat za inspirativní, ale na za 

ukon� enou. Cavalettiová byla v této oblasti její první následovnicí. Zalo�ila 

katechetické centrum v 	 ím�  a vedla �adu let nábo�enskou výuku podle princip�  

pedagogiky Marie Montessoriové. V dnešní dob�  se metodou Sofie Cavalettiové 

inspirují zejména episkopální církve ve Spojených státech amerických. 

V p�ílohách I. – IV.  uvádím obrazovou dokumentaci sbor�  episkopálních církví, 

které p�evzaly model átria od Sofie Cavalettiové a uplat� ují její pedagogickou 

metodu.  Zvláštní oblib�  se t� ší její katecheze o dobrém pastý�i. 

 

 

5.2 Jerome W. Berryman a „Godly Play“ 

  

 

5.2.1 Vznik a rozší� ení metody Godly Play 

Jerome W. Berryman je v sou� asné dob�  kn� zem episkopální církve 

v Kalifornii, v USA. V roce 1959 ukon� il studium teologie na univerzit�  

v Princetonu. Krom�  toho vystudoval právnickou fakultu a je � lenem sdru�ení 

právník� , kte�í se zam�� ují na rodinné právo. V sedmdesátých letech minulého 

století studoval Berryman v Centru pro Montessori-pedagogiku v italském 

Bergamu. Studia ukon� il v roce 1972.  

Ve stejném roce zapo� al se zavád� ním své metody Godly Play do výuky 

nábo�enství. Godly Play se inspiruje Montessori-pedagogikou a zárove�  vyu�ívá 

zkušeností Sofie Cavalettiové. Je to forma nábo�enské výuky pro d� ti. V pr� b� hu 

let se metoda rozší� ila po celých Spojených státech a do Evropy. Vyu�ívají ji 

pedagogové katolické, evangelické, baptistické, episkopální a presbyteriální 
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církve. Metoda je úsp� šn�  zavád� na ve školách, mate�ských školách, 

nemocnicích, farnostech a rodinách.  

V roce 1991 vydal Berryman teoretický základ své metody v knize Godly 

Play: A Way of Religious Education (HarperCollins Publishers Ltd 1991). 

V prosinci 1997 zalo�il se svými spolupracovníky neziskovou organizaci „Center 

for the Theology of Childhood“, která momentáln�  sídlí v Kalifornii. Spole� nost 

vyu� uje pedagogy metod�  Godly Play, nabízí poradenství a didaktický materiál     

a provádí výzkum v oblasti nábo�enské pedagogiky.  

„Centrální myšlenkou je vytvo�ení pozitivního, perspektivního p� ístupu 

k nábo�enství ve sv� t�  tím, �e budeme d� ti vyu� ovat k� es�anskému nábo�enství 

takovým zp� sobem, který je hluboce soust� edí a otev� e pro druhé a pro 

budoucnost.“138   

 

 

5.2.2 Cíle a pravidla metody Godly Play 

Metoda Godly Play je jedním z mnoha zp� sob�  výuky nábo�enství. 

P� vodn�  byla koncipována pro d� ti ve v� ku od dvou do dvanácti let. Cílem 

metody je uvedení d� tí do k�es� anské tradice. Metoda si klade za cíl vytvo�ení 

osobního vztahu k biblickému poselství. Dít�  se má osobn�  setkat s Bohem. Má 

být vytvo�en prostor, ve kterém si dít�  m� �e osvojit morální pravidla a najít sm� r 

pro sv� j �ivot. Jedním z cíl�  je také schopnost pou�ívat nábo�enský jazyk.  

Godly Play spojuje p�esv� d� ení, �e B� h se chce nechat ka�dému � lov� ku 

poznat,  s pedagogickým konceptem Montessori-pedagogiky. Metoda Godly Play 

zohled� uje v první �ad�  skute� nost, �e hra je hlavní zp� sob, kterým d� ti objevují 

sv� t. 

Aby bylo uvedených cíl�  dosa�eno, stanovil Jerome W. Berryman ve své 

metod�  šest základních pravidel: 

                                                 
138 Center for the Theology of Childhood (Centrum pro teologii d� tství), San Gabriel, Ca, USA. 
[online]. c2005 , Last modified: Sat, 7 July 2007 [cit. 2008-03-05]. Dostupný z WWW: 
<http://www.godlyplay.org/>. „The Center's vision is to create a positive, long-term approach to 
religion in the world by teaching the Christian religion to children in a way that deeply centers 
them and keeps them open to others and the future.” 
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1. Nábo�enská výuka musí d� tem umo�nit, aby samy aktivn�  vstoupily do 

prostoru nábo�enského jazyka. Ne tak, aby d� ti nábo�enský jazyk pouze 

opakovaly nebo aby o nábo�enství pouze mluvily. 

2. D� tem se musí ukázat, jak mohou zacházet s jazykem k�es� anské tradice. 

Jak mohou jeho pomocí nahlí�et na sv� j �ivot a jak je tato zkušenost m� �e 

dovést k setkání s Bohem. 

3. D� ti si mají samy zvolit svou � innost, aby tak poznaly své existenciální 

hranice a mohly být konfrontovány se svými nejhlubšími touhami. Nemají 

pracovat na problémech, které jsou jim diktovány druhými lidmi. 

4. � as, který je v� nován nábo�enské výuce, má být uspo�ádán podle vzoru 

bohoslu�by, nebo�  v k�es� anské tradici je nejd� le�it � jší vstoupit do 

spole� enství s Bohem. 

5. D� ti se mají nau� it pracovat ve spole� enství, mají se vzájemn�  podporovat  

a respektovat. 

6. V místnosti, kde vyu� ujeme nábo�enství, má být p�ítomen celý systém 

k�es� anského jazyka. Dít� , které vstupuje do místnosti, má tak mo�nost 

doslova vstoupit do prostoru nábo�enského jazyka. Zp� sob, jakým je 

místnost za�ízena, má vytvá�et spojnice mezi jednotlivou � inností dít� te, 

jeho rekcí a obsahem denního tématu.  

 

 

5.2.3 Koncept metody Godly Play 

Metoda Godly Play se koncentruje na dv�  oblasti stejnou m� rou, a to jak na 

verbální p�edávání biblických p�íb� h�  a poselství, tak na neverbální komunikaci, 

která se odehrává v � ase a prostoru ur� eném k nábo�enské výuce.  

Hlavní úlohou pedaga je, stejn�  jako v Montessori-pedagogice, pozorování 

dít� te. Zohled� ování jeho subjektivních zájm� , zp� sobu a rychlosti, jakou se u� í, 

rytmu jeho práce. Teologická produktivita jednotlivého dít� te je hluboce 

respektována – dít�  stojí v cetru. Vztah mezi dosp� lým a dít� tem se dá popsat jako 

vzájemné po�ehnání.  
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V praxi jsou pro metodu Godly Play po�adováni dva pedagogové pro jednu 

skupinu maximáln�  dvanácti d� tí. Dosp� lí sedí s d� tmi na zemi. Vyprav��  

nabídne d� tem p�íb� h a povzbudí zárove�  d� ti k vlastní kreativní práci 

v místnosti. Druhý dosp� lý p�ijímá d� ti u dve�í, komunikuje s rodi� i, uvádí d� ti do 

kruhu a pomáhá jim pozd� ji p� i jejich kreativní � innosti, pot�ebují-li jeho pomoc.  

Vyprav��  má mo�nost vybrat ze � ty� tématických oblastí: p�íb� hy víry, 

podobenství, p�íb� hy, které se vá�ou k lirgii a oblast modlitby a ticha. Ka�dá tato 

oblast obsahuje �adu témat a p�íb� h� , které Jerome W. Berryman zpracoval          

a doplnil svým didaktickým materiálem. Pedagogové jsou ve speciálních kurzech 

cvi� eni ve zp� sobu, jakým se s materiálem pracuje a jakým zp� sobem mají být 

p�íb� hy d� tem podány.  

Neverbální komunikace se odehrává v prostoru, který je za�ízen podle 

ur� itých pravidel. Nízké, speciáln�  zhotovené regály obsahují didaktický materiál, 

uprost�ed místnosti je prostor pro vypráv� ní, v jednom rohu pak model kaple. Zde 

se Berryman inspiroval konceptem átria. V jeho pojetí je ale átrium pouze 

sou� ástí v� tšího prostoru.  

Do neverbální sféry m� �eme za�adit i strukturu vyu� ovací hodiny, která se 

d� lí do � ty� � ástí. Nejd�íve se d� ti sejdou v tichu, sedí v kruhu. V tichu si mohou 

lépe uv� domit prostor, ve kterém se nachází i ostatní d� ti, které tvo�í malé 

spole� enství. Pak spole� n�  naslouchají vyprav�� i, pop�ípad�  pozorují didaktický 

materiál. Ve t�etí fázi je d� tem umo�n� na kreativní reakce. Hodina je zakon� ena 

malou spole� nou slavností a modlitbou. Pedagog se s ka�dým dít� tem osobn�  

rozlou� í.139  

Místnost pro vyu�ití metody Godly Play je za�ízena následovn� : 

                                                 
139 Godly Play deutsch e.V., Amtsgericht Leipzig VR 4090. [online]. 2004 [cit. 2008-03-05]. 
Dostupný z WWW: <http://www.godlyplay.de/>. 
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Ka�dá sk�í�  je ur� ena pro jiný okruh p�íb� h�  a biblických událostí: 1,           

2 – podobenství, 3 – církev, svatí, seslání Ducha sv., Bible, 4 – Nový zákon,  

p�íb� hy víry, 5 – pom� cky, 6 – Starý zákon – p�íb� hy víry, 7 – Velikonoce,           

8 – aktuální téma, 9 – Vánoce.  

Uprost�ed místnosti je prostor pro vyprav�� e a volnou práci d� tí: 10 – stoly 

a klekátka, 11 – kruh d� tí, 12 – vyprav�� , 20 – kreativní práce d� tí, 21 – materiál 

pro kreativní a výtvarnou práci, 22 – podlo�ky, karimatky, 23 – stoli� ky,              

24 – podlo�ky na kreslení a malování. 

V jednom rohu se nachází átrium: 13 – sk�í� ka – zákristie, 14 – kazatelna, 

15 – ambon, 16 – oltá�, 17 – svatostánek, 18 – liturgický kalendá�, 19 – st� l. 

V p�íloze uvádím obrazovou dokumentaci didaktického materiálu, který byl 

navr�en  J. W. Berrymanem pro metodu Godly Play. Jedná se v� tšinou o d�ev� né 

figurky znázor� ující biblické p�íb� hy a podobenství.  

Podrobn� jší vysv� tlení vy�aduje pom� cka znázor� ující liturgický rok. 

V Godly Play místnosti se s touto pom� ckou pracuje jednou týdn� . Jedná se         

o didaktický materiál, který vzdálen�  p�ipomíná hodiny se � ty�mi ukazateli. 

V kruhu jsou zde barevné kostky, které p�edstavují týdny liturgického roku. Navíc 
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je kostka p�edstavující Vánoce. Barva kostek odpovídá liturgické barv�  daného 

období: fialová pro advent a postní dobu, zelená pro mezidobí, bílá pro Vánoce     

a Velikonoce, � ervená pro svátek seslání Ducha svatého. T�i ru� i� ky ukazují na t� i 

velké církevní svátky, � tvrtý ukazatel se posouvá v kruhu a ukazuje aktuální 

týden.140 

 

Didaktická pom� cka – liturgický rok: 1 – letnice, 2 – Velikonoce, 3 – postní 

doba,  4 – liturgické mezidobí, 5 – Vánoce, 6 – advent. 

Podle mého názoru je metoda Godly Play zajímavá a inspirující. Zohled� uje 

základní principy Montessori-pedagogiky, otvírá r� zné mo�nosti vyu�ití. 

Podn� cuje ke kreativit�  jak d� ti, tak pedagogy. Berryman také velmi detailn�  

rozpracoval vypráv� ní biblických p�íb� h�  a podobenství pro d� ti. Tyto p�íb� hy 

spolu s didaktickým materiálem tvo�í pro katechetu cenný základ, se kterým m� �e 

obohatit svou hodinu nábo�enské výuky.  

                                                 

140 Pädagogisch-Theologisches Zentrum der Evangelischen Landeskirche in Württemberg. 

 [online]. c2005 , Last modified: 2-2008 [cit. 2008-03-09]. Dostupný z WWW: 
<http://p4280.typo3server.info/87.html/>. 
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Nevýhody této metody vidím p�edevším v sou� asné t� �ké dostupnosti kurz�  

pro pedagogy, které jsou po�ádány pouze v zahrani� í. Také literatura zabývající se 

metodou Jeromeho W. Berrymana je k dispozici pouze v anglickém, v omezeném 

mno�ství pak v n� meckém jazyce. V neposlední �ad�  hraje také negativní roli 

cena didaktického materiálu, která je pom� rn�  vysoká. 
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ZÁV � R 

  

V diplomové práci jsem p�edstavila �ivot a dílo Marie Montessoriové. Její 

pedagogiku a nábo�enské aspekty, které v jejím díle nalézáme. Výchozí bod práce 

tvo�í krátký a pregnantní popis základních princip�  Montessori-pedagogiky.  

Celou pedagogikou se jako � ervená nit vine po�adavek na osvobození 

dít� te. Toto osvobození má vést na jedné stran�  k rozpoznání struktur                     

a zákonitostí, podle kterých se dít�  vyvíjí, na stran�  druhé k úct�  k dít� ti                

a schopnosti nechat ho vyvíjet se podle jeho vnit�ního plánu. Montessoriová v této 

souvislosti � asto mluví o zázraku � i tajemství dít� te, které pat�í jen samo sob� . 

Láska a úcta k dít� ti za� íná v okam�iku, kdy mu dáme k dispozici prostor, kde se 

m� �e svobodn�  pohybovat, nezávisle na vn� jších vlivech, na pou� eních, zákazech  

a p�íkazech. Tímto zp� sobem se dít�  m� �e „normalizovat“. Do d� tí, které mohou 

vyr� st tímto zp� sobem, vkládala Montessoriová svou nad� ji na záchranu lidstva. 

Nositeli této nad� je jsou v dnešní dob�  u� itelé a vychovatelé, kte�í se její metodou 

inspirují.  

Pro pedagogické texty Marie Montessoriové je charakteristické propojení 

p�írodov� deckého myšlení a nábo�enských pojm� . � asto m� �eme mít pocit, �e 

ne� teme pedagogickou práci, nýbr� plamenné kázání. Výrazy a p�irovnání, které 

Montessoriová � asto pou�ívá, poukazují na to, �e byla zako�en� ná v k�es� anské 

tradici.  

V pr� b� hu své práce jsem zjistila, �e tato duchovní dimenze v Montessori-

pedagogice byla pro mnoho pedagog�  nep�ijatelná a z jejích text�  byla n� kdy 

zám� rn�  vynechávána. Vše nábo�enské bylo v jejích textech pova�ováno za 

slabinu. Tato „výst�ednost“ Marie Montessoriové byla zd� vod� ována jednou 

smrtí její matky, podruhé vlivem teozofické spole� nosti. P�i svém studiu jsem se 

dokonce do� etla, �e pojmem B� h Montessoriová nemyslí nábo�enského Boha, ale 

p�írodu obecn� . Kdo však chce pochopit Montessoriovou a její pedagogiku 

v celistvosti, musí být p�ipraven otev�ít se i pro nábo�enskou dimenzi její 

pedagogiky.  
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Montessoriová u� inila n� kolik zkušeností s nábo�enskou výukou, ale 

nev� novala se jí systematicky. P�i koncipování nábo�enské výchovy zohled� ovala 

jak senzitivní fáze, tak individuální rytmus dít� te. 

Montessoriová opakovan�  p�ipomíná pedagog� m, aby nezapomínali na to, 

�e dít�  nese ve svém nitru Bo�í obraz. V její nábo�enské pedagogice hrají st� �ejní 

roli slova Je�íše Krista: „Nechte d� ti p� icházet ke mn�  a nebra� te jim...“141. Podle 

ní se t� mito slovy Je�íš staví proti vylu� ování d� tí ze spole� enství v�� ících             

a poukazuje na to, �e dít�  samo je schopno p�ijít k Bohu, jen my mu v tom 

nesmíme bránit.  

Zájem o dílo Marie Montessoriové ani po sto letech neuhasl. Její 

pedagogika má velký potenciál a nechává mnoho otev�ených cest, jak realizovat 

na dít�  orientovanou výchovu a výuku. Bez nadsázky m� �eme �íci, �e 

Montessoriová v mnoha sm� rech p�edb� hla svou dobu a �e �ada výsledk�  jejích 

pozorování dnešní v� da potvrzuje.  

Má absolventská práce si kladla za cíl p�edstavit Marii Montessoriovou, její 

dílo, antropologické pozadí a základní principy její pedagogiky. Dopady její 

metody pak nalézáme v práci italské katechetky Sofie Cavalettiové a amerického 

teologa Jeromeho W. Berrymana. Oba vyu�ili princip�  Montessori-pedagogiky ve 

své nábo�enské výuce. Další pokra� ování této diplomové práce vidím v kriticko-

produktivní rozhovoru mezi Montessori-pedagogikou a dnešní nábo�enskou 

pedagogikou. Zajímavé by bylo i rozší�ení praktických pedagogických poznatk�  

p�edevším v oblasti vyu�ití didaktického materiálu, který je navrhován s ohledem 

na principy Montessori-pedagogiky.  

Svou diplomovou práci bych ráda uzav�ela slovy velkého pedagoga, který 

ji� dávno p�ed narozením Marie Montessoriové vyjád�il to, o co bychom m� li 

v první �ad�  usilovat: 

 „Alfou a omegou naší didaktiky budi� hledat a nacházet takovou metodu, 

aby u� itelé vyu� ovali mén� , �áci se však nau� ili více, aby ve školách bylo mén�  

shonu, nechuti a marné práce, zato však více pohody, poutavé � innosti a trvalého 

                                                 
141 Mk 10,14 



 89 

úsp� chu v u� ení; v k� es�anské obci pak aby bylo mén�  temnoty, zmatku a nesvár� , 

ale více sv� tla, � ádu, míru a pokoje.“142 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
142 Komenský Jan Amos, Velká didaktika (Didactica magna) 1657 in ROJKOVÁ, M. Jak m� �e 
�editel zjiš� ovat a ovliv� ovat klima školy. U� itelské listy [online]. 2008, ro� . XV.  
[cit. 2008-04-12]. Dostupný z WWW: <http://www.ucitelske-listy.cz/>. ISSN 1210-63. 
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P� íloha I. 

St. James Episcopal Church, Raonoke, Virginia, USA.  

Zdroj: www.stjamesroanoke.org 

 

 

Vybavení átria. 
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Model znázor� ující slavení eucharistické bohoslu�by. 

 

 

 

Dívka pracuje v átriu. 
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Model Jeruzalému. 

 

 

 

Chlapec pracuje s modelem oltá�e. 
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P� íloha II. 

Episcopal church of the Holy Communion, Memphis, Tn, USA. 

Zdroj: www.holycommunion.org 

 

 

Dívky pracují s modelem, který znázor� uje podobenství o dobrém pastý�i. 
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P� íloha III. 

The Center for Children and Theology (Centrum pro d� ti a teologii), Washington 

DC, USA. 

Zdroj: www.cctheo.org/disability.html  

 

 

Práce v átriu s mentáln�  posti�enými d� tmi. 
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P� íloha IV. 

The Atrium at St. Margaret's, San Juan Capistrano, Ca, USA. 

Zdroj: www.stmarg.org/CatechesisGoodShepherd.htm 

 

 

Materiál k podobenství o dobrém pastý�i. 

 

 

 

Dívky pracující v átriu. 
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P� íloha V. 

Center for the Theology of Childhood (Centrum pro teologii d� tství), San Gabriel, 

Ca, USA. 

Zdroj: www.godlyplay.org 

 

Didaktický materiál – Vánoce. 

 

Didaktický materiál – Dobrý pastý� a slavení eucharistické bohoslu�by. 
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Didaktický materiál – Model synagogy a ve� e�adla s postavou Je�íše. 

 

Didaktický materiál – Kv� tná ned� le. 

 

Didaktický materiál – Josef. 
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Didaktický materiál – K�í�e. 

 

 

Didaktický materiál – K�es� anské symboly. 
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Didaktický materiál – Bible. 
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Didaktický materiál – Eden. 

 

 

 

Didaktický materiál – Moj�íš. 
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Didaktický materiál – Jákob. 

 

Didaktický matriál – Rút. 
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Didaktický materiál – Stvo�ení sv� ta. 



 110 

 

Didaktický materiál – Starozákonní chrám. 

 

 

 

D� ti pracují s modelem starozákonního chrámu v Godly Play místnosti.  
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Didaktický materiál – Liturgický rok. 
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P� íloha VI. 

Maria Montessoriová a její práce s d� tmi. 

 

 

Maria Montessoriová a její syn Mario, 1951. 
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Maria Montessoriová a dívka pracující s geometrickými tvary. 

 

 

 

D� ti p�i volné práci v Montessori-t�íd� , 1925. 
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Dívky provád� jící cvi� ení z praktického �ivota v p�ipraveném prost�edí, 1924. 
 

 

 

 

Ukázka dalšího didaktického materiálu navr�eného Marií Montessoriovou. 
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P� íloha VII. 

Átria, která vznikla pod vedením Sofie Cavalettiové. 

 

 

 

 

Práce na znázorn� ní mše svaté v átriu. 

 



 116 

 

Nácvik mše svaté, okam�ik epiklese. 

 

 

 

Práce na mši svaté. Christina nalila n� kolik kapek vody do skelice s vínem. 
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Dívka pracuje s didaktickým materiálem, který poukazuje na souvislosti mezi 

podobenstvím o dobrém pastý�i a slavením eucharistie, farnost Naší milé paní 

z Lurd, 	 ím. 

 

 

D� ti pracují s materiálem k podobenství o Dobrém pastý�i, Via degli Orsini, 	 ím. 
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Dívka se soškou dobrého pastý�e. 

 

 

 

D� ti p�inášejí v procesí sochu dobrého pastý�e, svíce a truhlu se jmény t� ch d� tí, 

které jdou k prvnímu svatému p�ijímání. 
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D� ti naslouchají � tením, která p�ed tím sama vybrala. V pozadí je zav� šen plakát 

se jmény d� tí, které se p�ipravují na první svaté p�ijímání. 

 

 

 

Prezentace k�tu v átriu. 



 120 

 

 K symbol� m k�tu d� ti p� i�azují jejich vysv� tlení. 

 

 

 

Átrium, které bylo za�ízeno v bývalé stáji františkánského konventu Misioná�ek 

Mariiných, Via Appia, 	 ím. 
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 Átrium na Via degli Orsini, 	 ím. 

 

 

 

Átrium, které bylo z�ízeno na úzkém k� ru kostela S. Maria ve farnosti Aquiro, 

	 ím. 
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Emanuela vede spole� nou modlitbu. D� m d� tí „Adele Costa Gnocchi“, 	 ím. 

 

 

 

  

D� ti r� zného v� ku pracují s didaktickým materiálem, který jim pomáhá p�edstavit 

si p�íb� h o obchodníkovi a vzácné perle. 
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ABSTRAKT  

 

HÄUSL VAD, S. Pedagogika Marie Montessoriové a její vyu�ití v nábo�enské 

výuce. � eské Bud� jovice 2008. Diplomová práce. Jiho� eská univerzita v � eských 

Bud� jovicích. Teologická fakulta. Katedra pedagogiky. Vedoucí práce                 

L. Muchová. 

 

 

Klí � ové pojmy: nábo�enská výchova, pedagogika Marie Montessoriové, 

didaktický materiál, volná práce, p�ipravené prost�edí, senzitivní fáze, polarizace 

pozornosti, átrium, Sofia Cavalettiová, Godly Play. 

 

 

Práce se zabývá pedagogikou Marie Montessoriové a jejím vyu�itím 

v nábo�enské výuce. Cílem práce je p�edstavit základní principy Montessori-

pedagogiky a poukázat na mo�nosti vyu�ití t� chto princip�  v rámci nábo�enské 

výuky. Teoretická � ást p�edstavuje �ivotopis Marie Montessoriové, její dílo, 

antropologické pozadí a základní principy její pedagogiky. Dále se zam�� uje na ty 

� ásti její práce, které souvisí bu�  implicitn�  nebo explicitn�  s nábo�enskou 

výukou.    

V praktické � ásti je p�edstavena práce italské katechetky Sofie Cavalettiové, 

která se inspirovala pedagogikou Marie Montessoriové. Sofie Cavalettiová vedla 

v šedesátých letech minulého století v 	 ím�  katechetické centrum. V n� kolika 

�ímských farnostech z�ídila átria, ve kterých bylo pou�íváno metod Montessori-

pedagogiky.  

Dále je v práci uvedena metoda Godly Play vyvinuta americkým teologem   

a kn� zem episkopální církve Jeromem W. Berrymanem, který se inspiroval jak 

prací Marie Montessoriové, tak Sofie Cavalettiové.  
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ABSTRACT 
 
 
Maria Montessori Pedagogy and its application in religious education.  

 

 

Key words: religious education, Maria Montessori pedagogy, didactic material, 

free work, arranged environment, sensitive periods in development, attention 

polarisation, atrium, Sofia Cavaletti, Godly Play. 

 

 

Presen work deals with Maria Montessori pedagogy and its application in 

religious education. The goal of the study is to introduce the basic principles of 

Montessori-pedagogy and point out the use of those principles within the frame of 

religious education. The theoretical part is concerned with biography of Maria 

Montessori, her work, antropological background and the basic principles of 

Montessori pedagogy. Further, it discusses the issues of her work that are either 

implicitelly or explicitelly related to religious education. 

Beside this, the practical part of the thesis introduces the work of Italian 

catechist Sofia Cavaletti, who was inspired by Montessori pedagogy. In 60´s of 

the last century, Sofia Cavaletti managed a catechetical centre in Rome. She 

established atriums in several parishes in Rome, in which the methods of 

Montessori pedagogy were utilized.  

Subsequently, Godly Play method is mentioned in present work. The 

method was developed by Jeron W. Berryman, an american theologist and priest 

of episkopal church, who was inspired by the work of Maria Montessori as well as 

by the work of Sofia Cavaletti. 

 
 
 
 
 
 

 


