
108 Pedagogická orientace, 2025, roč. 35, č. 2, s. 108–131 STUDIE

https://doi.org/10.5817/PedOr2025-41252

Synchronizace: Rozvoj kognitivních 
schopností v programu Začít spolu

Radim Šíp
Univerzita Tomáše Bati ve Zlíně, Centrum výzkumu Fakulty humanitních studií

Abstrakt: Dva výzkumy úspěšnosti programu Začít spolu (v prostředí mateřských 
škol a na prvním stupni základních škol) nezávisle na sobě dokazují, že existuje vztah 
mezi rozvojem socio-emočních dovedností a kognitivních schopností. Na základě ana-
lýzy teoretických a výzkumných textů (Piaget, Vygotskij, Bronfenbrenner, Damasio, 
Barrettová a další) vysvětlujeme, proč má rozvoj socio-emoční oblasti důležitý vliv 
na rozvoj oblasti kognitivní. Tato analýza nám zároveň umožnila artikulovat devět 
pravidel, která rozvoj kognitivních schopností zefektivňují. Následná aplikace těchto 
pravidel na předvýzkum v prostředí mateřských škol ukazuje, proč se programu Začít 
spolu (nejen) v prostředí mateřských škol daří rozvíjet kognitivní schopnosti lépe 
než ve vzdělávacích programech běžných „tradičních“ zařízení, s nimiž byl srovnáván. 
Rozhodujícím faktorem je schopnost synchronizovat aplikaci zmíněných pravidel. 
Na příkladech ukazujeme, že synchronizace je systémově zakódována již v organizač-
ní struktuře a ve vzdělávacích procesech programu.
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V tomto textu vycházíme z faktu, že výzkum programu Začít spolu (dále ZaS) 
v předškolním vzdělávání, provedený týmem Miluše Havlínové v letech 
1997–2001 (Kargerová & Krejčová, 2003), se shoduje v mnoha faktorech 
s výsledky výzkumu programu Začít spolu na prvním stupni základního 
vzdělání, který jsme prováděli v letech 2021–2023 (Denglerová et al., 2024). 
Záměrem obou výzkumů bylo srovnat výsledky dětí z běžných, „tradičních“ 
vzdělávacích institucí a institucí, které vyučují podle programu Začít spo-
lu. Není v nich zahrnuto srovnání s jinými typy alternativních vzdělávacích 
programů (např. Montessori, walfdorfské školy či Daltonského plánu). Oba 
výzkumy sledovaly sociálně ekonomický status rodin, z nichž žáci pochá-
zejí, přičemž výběr škol a tříd zahrnutých do výzkumu se řídil kritériem, 
aby obě srovnávané skupiny byly v tomto sledovaném ukazateli co nejvíce 
shodné. Ve speciálních případech, kde to sběr dat umožňoval, byl vliv so-
ciálně ekonomického statusu vzat v potaz jako faktor ovlivňující výsledky 
(srov. Denglerová et al., 2024, s. 47–53).
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Na základě podobnosti výsledků obou výzkumů jsme se rozhodli připravit 
podobný výzkum v prostředí mateřských škol (dále MŠ) zapojených do pro-
gramu ZaS. Základními otázkami, které řídí úvahy o budoucím výzkumném 
designu, jsou, proč a jakým způsobem rozvoj socio-emočních dovednos-
tí vede k rozvoji kognitivních schopností. Cílem tohoto textu je na základě 
analýzy teoretické a výzkumné literatury na tyto otázky odpovědět. V závě-
ru příspěvku jsou naše zjištění aplikována na výsledky předvýzkumu (kvě-
ten 2025) uskutečněného na jedné ZaS MŠ1 a díky tomuto použití vysvět-
lujeme, že synchronizace níže artikulovaných pravidel stojí za úspěšností 
programu ZaS.

1 Výsledky výzkumů týmu Havlínové a týmu Denglerové
U obou výzkumů se budeme soustředit pouze na výsek výsledků, které po-
ukazují na pozitivní souvislost mezi rozvojem socio-emočních dovednos-
tí a kognitivních schopností. Informace o prvním výzkumu jsou dostupné 
v textu Kargerové a Krejčové (2003). V tomto výzkumu bylo zahrnuto celkem 
821 dětí, z toho 409 dětí z MŠ ZaS a 412 dětí z MŠ neZaS (tamtéž, s. 144).2 
Jedním z předpokladů bylo, že „metodika vzdělávání v programu Začít spolu 
nemá na rozvoj intelektu dětí vliv větší než běžně tradicí osvědčené postupy“ 
(tamtéž, s. 145). Největším překvapením výzkumu se ovšem stalo, že se ten-
to předpoklad nepotvrdil. Výsledky ukázaly, že ZaS děti měly více rozvinuté 
socio-emoční dovednosti, stejně jako to, že „na konci šetření byly děti z MŠ 
s programem ZaS v oblasti intelektu lepší“ (tamtéž, s. 149). V navazujícím 
rozhovoru (in Kargerová & Krejčová, 2003, s. 150–155) dr. Havlínová uvá-
dí další podrobnosti. ZaS děti vykazují větší invenci v návrhu řešení pro-
blémů, mají rozvinutější úroveň výsledných řešení a srozumitelnější formu 
jejich zpracování. „Dokážou adekvátněji vnímat realitu“, protože „mají vyšší 
schopnost uchopit celek a zároveň ostřeji vnímat detaily, hledat souvislosti 
a smysl věcí“ (tamtéž, s. 151–152). Výzkumnice se domnívá, že v úspěšných 

1 Oba výzkumy srovnávaly vzdělávací instituce, které implementují program Začít spolu, 
s těmi, které jej neimplementují. Abychom předešli častému opakování stejných frází, bude-
me používat označení „ZaS MŠ/ZŠ“ pro mateřské školy či základní školy, které tento program 
implementují, a „ZaS děti“ pro děti vyučované podle tohoto programu. Komplementárně tak 
budeme používat označení „neZaS MŠ/ZŠ“ a „neZaS děti“.

2 O celkovém výzkumném designu a použitých nástrojích sběru dat se čtenář dozví více v cito-
vaném textu (s. 143–145).
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výsledcích ZaS žáků „se projevil efekt samostatných činností v centrech akti-
vit a speciϐické didaktické postupy programu“ (tamtéž, s. 151).

Ve výzkumu týmu Denglerové byly dvě kvantitativně orientované čás-
ti výzkumu doplněny částí kvalitativní (Denglerová et al., 2024).3 V první 
kvantitativní části byly porovnávány výkony ZaS a neZaS dětí v testech České 
školní inspekce zaměřených na čtenářskou gramotnost a dovednosti usnad-
ňující učení (tamtéž, s. 47–53). V této části bylo zjištěno, že děti „navštěvující 
třídy s programem Začít spolu nezaostávají [za neZaS dětmi], spíše naopak“ 
(tamtéž, s. 53). V druhé kvantitativní části byly sledovány a porovnávány so-
cio-emoční dovednosti a metakognitivní schopnosti Zas a neZaS dětí (tam-
též, s. 35–46). Ukázalo se, že ZaS děti se ve třídách cítí lépe, prokazují vyšší 
úroveň emočních schopností, mají vyšší kreativní schopnosti a byla u nich 
detekována vyšší motivace ke vzdělávání. Ovšem největším překvapením 
bylo zjištění, že jsou u nich lépe rozvinuty metakognitivní dovednosti, což se 
projevovalo vyššími hodnotami úspěšné predikce i úspěšného zhodnocení 
vlastního výkonu a tím, že jsou schopny lépe řídit vlastní vzdělávací proces, 
což se ukázalo především v řešení úloh vyžadující náročnější myšlenkové 
operace (tamtéž, s. 44–46).

Vztah mezi rozvojem socio-emočních dovedností a rozvojem metakognitiv-
ních schopností se výzkumníci rozhodli vysvětlit na základě etnograϐického 
výzkumu v prostředí ZaS škol. Kategorie, které byly konstruovány během 
analýzy etnograϐických dat, se překvapivě vázaly primárně na procesy, které 
nebyly přímo spojeny s výukovým obsahem. Tvořily jakousi základní bázi, 
jejíž kvalita odlišuje výuku v ZaS třídách od běžné výuky. Tyto výsledky vý-
zkumníky vedly k formulaci teorie emočně-kognitivní vzdělávací infrastruk-
tury.4 Využití této infrastruktury vede k systémové změně, která ve výuko-
vém prostředí i uvnitř samotných aktérů minimalizuje emoční a kognitivní 
bariéry. To je podle výzkumníků důvodem, proč u dětí po určité době imple-
mentace programu ZaS dochází akceleraci jejich kognitivního vývoje.

3 Odkazujeme se zde na podrobnou 60stránkovou výzkumnou zprávu. S ohledem na maxi-
mální rozsah tohoto textu zde nemůžeme předložit uspokojivý popis výzkumného designu 
a metod sběru a analýzy dat, ani podat vyčerpávající výklad výsledků. Čtenáře, kteří by chtěli 
znát podrobnosti, odkazujeme na příslušné pasáže zprávy, která je přístupná on-line (viz Li-
teratura).

4 K detailnímu popisu fungování emočně-kognitivní vzdělávací infrastruktury viz (Denglerová 
et al., 2024, s. 20–32).
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Zdůraznění akcelerace je zde kontextově vztažené ke speciϐickému průběhu 
vzdělávacího procesu v ZaS MŠ/ZŠ. Vybudování emočně-kognitivní vzdělá-
vací infrastruktury vyžaduje časovou investici, která způsobuje, že zpočátku 
dochází ke zpomalení nabývání dovedností a znalostí. To často vyvolává stres 
a úzkost u rodičů a méně zkušení vyučující mají tendenci zastavit implemen-
taci programu. Ovšem v okamžiku, kdy je tato infrastruktura z velké části vy-
budována, dochází ke zkvalitnění kognitivních a metakognitivních procesů. 
To vede ke zrychlení nabývání dovedností a znalostí. K této akceleraci nedo-
chází na úkor harmonického vývoje dětí, ale naopak proto, že se efektivněji 
využívá jejich aktuální kognitivní kapacity, což se odráží ve větší psychické 
spokojenosti a emoční stabilitě, jak ostatně vyplývá z výzkumu samotného 
(Denglerová et al., 2024, s. 38–42). Proto se výzkumníci domnívají, že budo-
vání infrastruktury zároveň umožňuje sladit psychosomatické potřeby žáků 
se zvýšením jejich akademického úspěchu, aniž by byli vystaveni pokřivují-
címu důrazu na zvyšování jejich výkonu.

2 Širší teoretické ukotvení výsledků výzkumů ZaS
Program ZaS (ve světě známý pod pojmenováním Step by Step) má dob-
ře rozpracovanou úroveň metodickou a evaluační (srov. např. ISSA, 2010; 
SbS ČR, 2011, Babanová, 2023) a organizační (Klaus, 2004; Krywko, 2010; 
Tankersley & Klaus, 2012). Při rešerši literatury jsme však překvapivě na-
razili jen na sporadické odkazy na teoretická východiska, většinou na zmín-
ky o Piagetovi a Vygotském (Krywko, 2010; Stazs et al., 2008). SbS program 
vznikl pod silným vlivem programu Head Start, který se primárně zaměřuje 
na vzdělávání v předškolním věku (Klaus, 2004; Krywko, 2010). Head Start 
vznikl jako jeden z exekutivních důsledků balíku zákonů, které v šedesátých 
letech 20. století přijala americká vláda se záměrem snížit strukturální příči-
ny reprodukce kultury chudoby (Vinovskis, 2005). Myšlenku, že nejefektiv-
nější je, když společnost investuje do vzdělávání v nejranějších letech lidské-
ho života, prosadili při svém slyšení před komisi amerického senátu vědci, 
mezi nimiž klíčovou roli sehrál Urie Bronfenbrenner (1979, 2005).

V následujících podkapitolách proto zarámujeme výklad analýzou teorií 
Piageta, Vygotského a Bronfenbrennera a analýzou textů, které jejich myš-
lenky rozvíjejí či doplňují (Thelenová, Damasio, Barrettová a další). Zároveň 
budeme formulovat pravidla, jejichž uplatňování během procesu vzdělávání 
jsou klíčová, má-li docházet k efektivnímu rozvoji kognitivních schopností.
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2.1 Ontogenetické fáze vývoje jako adaptace
Teorie Piageta, Vygotského a Bronfenbrennera jsou součástí pedagogicko-
-psychologického kánonu. Ten však pracuje primárně s výsledky výzkumů 
zmíněných autorů, ale opomíjí jejich interakční povahu. Z toho důvodu se 
s jejich teoriemi zachází způsobem, který procesy proměňuje na nutná kau-
zální spojení a z relativních úrovní činí nevratné fáze „správného“ vývoje. 
V tomto textu proto klademe zvláštní důraz na tuto opomíjenou stránku.

Všichni tři jsou přesvědčeni, že rozvoj kognitivních schopností a vývoj so-
cio-emočních dovedností jsou vnitřně propojené. Obě oblasti se rozvíjí v in-
terakcích člověka s jeho prostředím a s lidmi a objekty, s nimiž se v tomto 
prostředí setkává. Proto kvalita rozvoje jedné stránky nutně ovlivňuje kvalitu 
stránky druhé. Jestliže má člověk za daných okolností dosáhnout maximál-
ního rozvoje kognitivních schopností, musí dosáhnout co nejotevřenějších 
vztahů s tím, co k němu přichází z vnějšího prostředí. Aby mohly být ony 
vztahy co nejotevřenější, musí být člověk schopen „ladit“ také sociální vztahy 
(Piaget, 1966; Vygotskij 1978, 2017; Bronfenbrenner, 1979, 2005).

Interakce způsobují změny v lidském jednání a myšlení. Těmito změnami 
jedinec dosahuje dočasné rovnováhy mezi vlastními vývojovými potřebami 
a stávající situací. Jelikož se realita neustále proměňuje, neboť s každým do-
saženým horizontem se otevírají horizonty nové, po kratší či delší době při-
rozeně dochází k vychýlení nabyté rovnováhy a další a další cykly dosahování 
rovnováhy posouvají vývoj organismu i jeho prostředí do nových fází (Piaget, 
1966, s. 9–48; 1971).

Tyto adaptivní změny mají svůj kořen v biologických procesech, pokračují 
v senzomotorických a instinktivních reakcích, aby nakonec přes fázi vzniku 
a vývoje pojmového myšlení dosáhly úrovně abstraktních operací intelektu 
(Piaget, 1966, s. 11–14). Tato kontinuita ale mimo jiné znamená, že neexis-
tuje striktní hranice mezi nižšími a vyššími funkcemi lidského poznávání. Již 
v té nejnižší senzomotorické fázi, která je spojována s věkem od narození 
cca do šestého měsíce života, jsou přítomny zárodky intelektového vývoje. 
Proto Piaget toto období nazývá „období vývoje senzomotorické inteligence“ 
(tamtéž, s. 105, zvýraznění přidáno). Navíc Piaget deϐinuje hranice přechodu 
mezi jednotlivými fázemi vždy v intervalech. Např. počátek symbolické fáze 
určuje rozmezím od osmnácti měsíců až do dvou let (tamtéž). Na tuto pro-
měnlivost nemá vliv pouze odlišná genetická výbava.



113Radim Šíp

Posun v rozvoji intelektu je z velké míry kontextově relativní. Thelenová spo-
lečně se svým týmem doložila, že variacemi kontextu experimentu „A-nikoli-B 
chyba“ (A-not-B error)5 lze hranice přechodu z jedné úrovně do druhé ovliv-
ňovat, a případně tak urychlovat kognitivní vývoj dítěte (Smith & Thelen, 
2003). Variace spočívaly v tom, že experimentátoři proměňovali prostředí, 
způsob používání pomůcek, nebo tělesné podmínky dítěte (srov. tamtéž, 
s. 345–346; Šíp & Denglerová, 2024). Pro náš další výklad je důležité přede-
vším to, že urychlování nebo naopak zpomalování kognitivního vývoje dítěte 
je vázáno na materiální uspořádání prostředí, způsoby manipulace s objekty, 
tělesné změny, tělesný pohyb atp.

Rostoucí počet neurobiologických, psychologických a sociologických 
výzkumů navíc prokazuje, že materiálně-sociální charakteristiky prostředí 
mohou výrazně ovlivňovat fungování hormonálního systému, procesy mye-
linizace mozku, síťování a prořezávání neuronálních spojů a další vnitřní 
fyzio-neurologické procesy (srov. např. Johnson et al., 2016; Eisenberger, 
2012). Z toho je zřejmé, že materiální a sociální prostředí má na rozvoj 
jedince podstatně větší vliv, než se vědci dříve domnívali. Na základě těchto 
informací jsme schopni odvodit první pravidla pro úspěšné rozvíjení kogni-
tivních schopností.

Pravidlo 1: Jsme schopni orientačně rozlišit ontogenetické fáze vývoje dítěte.

Pravidlo 2: Hranice těchto fází jsou však vždy individuálně odlišné.

Další typ výzkumů, který se zabývá vývojem traumatizovaných jedinců, zase 
ukazuje, k jakým změnám u těchto lidí dochází na úrovni zpracování infor-
mací, fungování paměti a ve způsobech rozhodování a jednání (Norris et al., 
2002; Ronan & Johnston, 2005). Tyto změny vykazují kognitivní schopnosti 
typické pro nižší vývojové fáze. Je tedy zjevné, že tyto vývojové fáze nemi-
zí po dosažení vyšších úrovní. Zůstávají v podloží osobnosti každého jedin-
ce a v případě výrazné disbalance mezi vnitřním a vnějším prostředím se 
do nich mohou vracet i dospělí lidé.

5 Experimentátor nejdříve zaujme dítě hračkou a poté ji schovává buď na místo A, anebo B. 
Z toho, zda po určité době dítě je, anebo není schopné ukázat ke správnému místu (A/B), vý-
zkumníci usuzují, jestli chápe koncept prostoru a objektu v něm obsaženém, vztah mezi jeho 
vystavením a následným zmizením. Výsledky opakovaného experimentu vedly k přesvědče-
ní, že většina osmiměsíčních dětí takového kognitivního propojení mezi hračkou a jejím zmi-
zením není schopna, zatímco většina dvanáctiměsíčních dětí již schopna je (Smith & Thelen, 
2003, s. 344–345).
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To je v souladu s dynamickým strukturalismem, jenž tvoří širší epistemo-
logický rámec Piagetových teorií (srov. 1971). Podstatné prvky dynamic-
kého strukturalismu najdeme ve Vygotského sociokulturní teorii (1978) 
i Bronfenbrennerově teorii emergujících interakčních scén a úrovní (1979). 
Stejně jako se sociální a kognitivní struktury jedince mohou obohacovat, 
a dosahovat tak vyšší kvality myšlení a jednání, mohou se tyto struktury za 
určitých okolností či ve výrazně odlišných kontextech opět rozvolňovat a vra-
cet se zpět na nižší úroveň sociálního a kognitivního výkonu. Tyto „návraty“ 
nejsou primárně projevem individuálního selhání či individuální dezintegra-
ce, ale jsou projevem výrazné systémové nerovnováhy, s níž se jedinci často 
mohou vyrovnat pouze sestupem na více bazální vývojové fáze.6

Z povahy dynamického strukturalismu mimo jiné také vyplývá další charak-
teristika lidského vývoje – jeho kontextová variabilita, která je kvůli specia-
lizaci vědění nejzřetelnější u dospělých, ale je v méně patrné podobě platná 
také u dětí. Zatímco v určitých kontextech může být člověk ve fázi rozvinu-
tého abstraktního myšlení, v jiných kontextech se může pohybovat ve fázi 
myšlení názorného. Vezměme v úvahu humanitně vzdělaného jedince, který 
se potýká s představou dilatace času nebo fungování mozku. Dilataci času si 
dokáže představit většinou tak, že si vedle sebe v představách staví mladého 
člověka, který vystupuje z rakety, která se po desítkách let navrátila z ves-
mírné cesty, a jeho vrstevníka, jenž neopustil Zemi, a je proto výrazně starší. 
Fungování mozku si zase představuje jako „rozsvěcování“ speciϐického vzo-
ru neuronálních spojení. V takových případech se člověk přibližuje podstatě 
řešeného problému, ale názorná představa mu zároveň neumožňuje uchopit 
celou síť procesů a jejich důsledků. Není na tom nic zvláštního či zahanbu-
jícího, naše každodenní životy jen dokumentují kontextuální prostupnost, 
zvratnost a variabilitu vývojových fází.

Bez tohoto důležitého zarámování je těžké uvažovat o Piagetových fázích on-
togenetického vývoje či Bronfenbrennerových emergujících interakčních scé-
nách jako o procesu neustálého vylaďování a dosahování dočasné optimální 
rovnováhy. A naopak je snadné pochopit Piagetovy fáze či Bronfenbrennerovy 
úrovně jako objektivně a jasně vymezitelné stavy, s jejichž pomocí můžeme 
vystavět teorie toho, jak by se všichni lidé měli „správně“ vyvíjet. Toto převlá-
dající a nereϐlektované zjednodušení se v pedagogické praxi projevuje jako 
6 Podobné zkušenosti s kognitivními propady a jejich nápravou vedly Feuersteina k formulo-

vání jeho teorie strukturální kognitivní modiϐikovatelnosti a k formulování ideje dynamické 
diagnostiky (Feuerstein et al., 2010).
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setrvalá bariéra pro efektivní individualizaci výuky a zároveň to vede peda-
gogy k tendenci podceňovat vliv materiálního a sociálního prostředí na vý-
voj dítěte, stejně jako k tendenci podceňovat význam tělesnosti a pohybu 
pro jeho vývoj.7 Z těchto úvah nám vyplývá další důležité pravidlo.

Pravidlo 3: Ontogenetické vývojové fáze jsou kontextuálně prostupné, zvratné 
a variabilní. Proto je důležité, aby každá z vývojových fází myšlení byla robust-
ně vybudována, jelikož se může stát, že se o ně bude muset jedinec ve svém 
životě znovu opřít.

2.2 Grupování a rané fáze vývoje člověka
S ohledem na záměr tohoto textu se zde budeme věnovat pouze dvěma obdo-
bím, která jsou pro předškolní vzdělávání rozhodná. Fázi symbolického my-
šlení, cca od osmnácti měsíců do čtvrtého roku dítěte, a fázi názorného my-
šlení, cca od čtvrtého do osmého roku (Piaget, 1966, s. 102–119).8 Všechny 
vývojové fáze jsou zasazeny do obecné teorie operací či grupování vztahů, 
které vznik operačního myšlení umožňují (tamtéž, s. 21–48). Funkci grupo-
vání si můžeme zjednodušeně představit jako schopnost dítěte (člověka) vy-
tyčit ve vnější realitě celek a jeho části, které odpovídají problému, jež jedi-
nec aktuálně řeší. Celek a jeho části může dítě uchopit jedině díky interakcím 
s lidmi a objekty ve vnějším prostředí.

Pro fázi symbolického myšlení je typické, že ze senzomotorických schémat 
(tzn. ze způsobů, jak v určitých situacích instinktivně jednat: např. natahovat 
se pro něco, jít k něčemu, ucuknout před něčím) se začínají izolovat před-
stavy, které mohou symbolizovat nějaké výseky vnější reality. Objevuje se 
funkce označování, díky níž může později panenka označovat dívku, kamínek 
bonbon atp. Ovšem představy jsou ještě příliš vázány na vnitřní prostředí. 
Dítě zatím není schopno představy dostatečně podřídit reálnému dění, pro-
tože zatím tyto představy nemají potřebnou jemnost vlastní výstavby na to, 
aby jejich části mohlo dítě úspěšně propojit s reálnými objekty ve vnějším 
prostředí a identiϐikovat tak charakter a působení vztahů mezi těmito objek-
ty. Proto se dítě nemůže přestat soustředit na vnitřní pól vlastní zkušenosti 
a přizpůsobuje mu vnější dění (Piaget pro tuto skutečnost používá termín 
7 K širším společenským a vzdělávacím souvislostem a jejich vztahu k problematice inkluze 

viz Šíp et al. (2022, s. 47–53).
8 Jedná se o podstádia tzv. předoperačního myšlení. Protože nám jde o detailnější rozlišení 

v rámci předoperačního období, sestupujeme zde na úroveň preciznějšího terminologického 
rozlišení. Což je též v souladu s Piagetovou monograϐií, z níž zde vycházíme.
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dětský egocentrismus). To dítěti brání chápat obecné kategorie, jež jsou 
podstatou pojmů a zároveň signálem zrodu další fáze myšlení. Bez rozlišení 
konkrétního objektu a obecné kategorie stejných objektů se nemohou začít 
rozvíjet základy abstraktního myšlení, a nemůže tak docházet k účinnému 
grupování reálných vztahů (Piaget, 1966, s. 106–110).

V následující fázi názorného myšlení (cca čtyři roky až sedm či osm let) dochá-
zí ke kvalitativní změně. Začínají se objevovat náznaky myšlenkových opera-
cí, jež se více opírají o vnější dění a jejichž zpřesňování a jemné strukturování 
vedou v pozdějších fázích vývoje ke zrodu konkrétního a následně abstrakt-
ního myšlení. Dítě začíná koordinovat představované vztahy, k čemuž využívá 
procesů centrace a decentrace. Přesto ještě není schopno zformovat obecný 
pojem a uvést jej do relace s dalšími obecnými pojmy. Zastavuje se u názor-
ných rysů celé situace, své grupování centruje vždy na jednu či na druhou 
vlastnost a z ní pak vyvozuje soudy o vnější realitě. Když je např. do krabice 
dáno 20 dřevěných korálků, z toho je většina hnědých a pár bílých, na otázku: 
„Je v krabici více dřevěných nebo více hnědých korálků?“; dítě odpoví, že hně-
dých je více, protože bílé jsou jen dvě nebo tři. Jeho představové schéma se 
nedokáže soustředit na dvě odlišné kategoriální vlastnosti: materiál a barva. 
Centruje se pouze na jednu z nich, na barvu, a tomu podřizuje vnímání celku 
a částí (Piaget, 1966, s. 110–114). Teprve ke konci tohoto období postupně 
decentruje celou grupu vztahů od jedné konkrétní vlastnosti (např. barva ko-
rálků) a je schopno do centra svého usuzování zahrnout více konkrétních 
vlastností. Tím se dostává na vyšší kognitivní úroveň.

Celek a jeho části může dítě uchopit jedině díky interakčním vztahům, které 
se intenziϐikují v jeho vlastní činnosti. Dítě senzomotoricky jedná, na základě 
výsledků jednání si vytváří symboly, symboly vstupují do jeho dalších reakcí, 
vytváří si představy o vnějším světě, tyto představy opět vstupují do jeho 
jednání, a to za sebou zanechává další důsledky, které dítě vedou k dalším 
reakcím, například ke strukturaci představ, které jsou ve vztahu k realitě 
adekvátnější.

Princip kontinuálního přizpůsobování dění uvnitř dítěte reálnému dění vně 
něho je základní podstatou Piagetovy, Vygotského i Bronfenbrennerovy 
interakční teorie vývoje (ale také podstatou teorie poznání Deweyho či 
Montesorriové a mnohých dalších tzv. alternativních pedagogů). Jednání 
a jeho důsledky propojuje náš vnitřní svět s vnějším světem a umožňuje nám 
poznání vnějšího světa tím, že se adaptujeme na reálná dění.
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Pravidlo 4: Socio-emoční i kognitivní vývoj se odehrává primárně prostřednic-
tvím činnosti. Její důsledky poskytují myšlení zpětnou vazbu. Teprve tato vazba 
umožňuje zpřesňovat představu celku a jeho částí.

Grupování povstává už v senzomotorických reakcích, přechází přes symbo-
lické myšlení do stavu názorného usuzování a odtud pokračuje dále přes fázi 
konkrétního až k abstraktnímu myšlení. Na úrovni abstraktního myšlení do-
sahuje grupování své nejúčinnější formy – vývoj pojmu se završuje, operace 
přesahují hranice fyzického dění, čímž je usnadněno hledání dalších vztahů, 
které překračují horizont názorných představ i konkrétních situací (Piaget, 
1966, s. 35). Ale ať už se dítě během grupování vztahů nachází v jakékoli 
ontogenetické fázi, vždy se jedná o obdivuhodný intelektuální výkon. Dítě to-
tiž nemá bezprostřední přístup ani k celku, ani k jeho částem. Je vystaveno 
neustálému sledu pokusů a omylů, zpětným vazbám přicházejícím z okolí, 
a teprve odstraňováním omylů se může účelně posouvat od jedné fáze vývoje 
ke druhé. Proto je pozitivní práce s chybou, kdy chyba přestává být znakem 
selhání a stává se příležitostí ke zkvalitnění kognitivních procesů, pro vzdě-
lávání klíčová (Dressler, 2024; Soncini, 2021, Montessori, 2018, s. 241–247). 

Pravidlo 5: Pro každou z vývojových fází je hybným momentem rozvoje pozi-
tivní práce s chybou.

Kontinuálním sledem jednání a odstraňování omylů může dítě přesněji ucho-
pit problém, lépe uchopit představu celku a jeho částí, lépe grupovat vztahy. 
To mu zase umožní klást problému přiměřenější otázky, přesněji manipulo-
vat s objekty, přesněji si nastavit další usuzování, a dojít tak k lepšímu řešení 
problému. Když tedy Havlínová hodnotila činnost ZaS dětí tak, že „mají vyšší 
schopnost uchopit celek a zároveň ostřeji vnímat detaily, hledat souvislosti 
a smysl věcí“ (in Kargerová & Krejčová, 2003, s. 152), popisovala především 
to, že se programu ZaS daří podpořit a prohloubit proces grupování vztahů 
a tím urychlovat rozvoj myšlení.

2.3 Diverzita a bezpečí – akcelerace kognitivní činnosti
To, co usnadňuje decentraci a posun na vyšší úroveň (např. zda se podaří 
decentrovat pozornost z jedné vlastnosti a centrovat ji na více vlastností 
najednou), je způsob, jakým pedagog konstruuje výukový problém. Piaget 
ve výše zmíněných pasážích (1966, s. 111–118) mimoděk ukazuje, jak pe-
dagogem/experimentátorem řízená činnost může prostřednictvím promyš-
lených úkolů a cílených dotazů posun dítěte do další fáze usnadnit. Pedagog 
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musí vzít v potaz aktuální situaci vývoje dítěte, ale zároveň nastavit prostře-
dí, pomůcky, možné způsoby manipulace s pomůckami a své otázky, kterými 
manipulaci doprovází, tak, aby celý úkol mírně přesáhl aktuální stav jeho vý-
voje a pomohl dítěti urychlit pochopení problému. Víceméně zde popisujeme 
to, co Vygotskij nazval zónou nejbližšího rozvoje a co komentoval sloganem: 
„Dobré učení předchází vývoj“ (srov. Vygotskij, 2017, s. 98–102; ke kon-
gruenci teorií Piageta a Vygotského viz – Glassman, 1994; Piaget, 2000).

Klíčovou roli v teorii zóny nejbližšího rozvoje hraje sociální sféra, která po-
skytuje dítěti vzory účelného uchopování celku a jeho částí – poskytuje le-
šení, díky kterému může dítě zrychlovat svůj vývoj. V této fázi velmi záleží 
na tom, zda kvalita nabízených vzorů vede dítě k reálnému porozumění pro-
blému, nebo je naopak uzavírá do horizontu, který lze jen s velkou námahou 
dále rozvíjet.

Pravidlu 6: Kvalitní spolupráce s druhými lidmi výrazně pomáhá akceleraci 
kognitivního rozvoje, protože druzí poskytují lešení, jež dítěti umožňuje oteví-
rat další horizonty chápání problému.

Člověk je ve své biologické podstatě sociální bytost, bez společenství ani není 
schopen se náležitě vyvíjet, natož prospívat. Pokud je pedagogická činnost 
vůbec možná, pak jenom proto, že vývoj kognitivních schopností není odvis-
lý pouze od individuálního vývoje jedince. Speciϐikum vzdělávacích institu-
cí spočívá v tom, že přivádí dítě do prostředí, které přesahuje hranice jeho 
současného kognitivního horizontu, přesahuje rámec rodiny, rámec blízkého 
okolí primární socializace. Tyto pro dítě nové společenské útvary jej vysta-
vují novým výzvám, jež zároveň znamenají koncentrovanější možnost učení. 
Proto Bronfenbrenner věnuje velkou pozornost zákonitostem fungování me-
zosystémů (1979, s. 209–236).

Vstupem do vzdělávací instituce, v našem případě do MŠ, vzniká prostor 
pro vzájemné prolnutí mikrosystémů a děti se stejně jako pedagogové 
musí naučit vyvažovat požadavky, které se do tohoto mezo-prostředí pro-
pisují z mikro- (z rodin a dalších blízkých kolektivů dětí či vyučujících), exo- 
(např. z prostředí vzdálených příbuzných nebo např. zaměstnavatelů rodičů) 
a makro-prostředí (např. z celkových politik státu, které tak či onak mají vliv 
na fungování vzdělávání). Všichni aktéři se v tomto „zhuštění” vztahů muse-
jí naučit nacházet rovnováhu mezi svými cíli, možnostmi a potřebami a cíli, 
možnostmi a potřebami ostatních. Za ideálních okolností skrze procesy vzá-
jemných adaptací přestrukturují své schopnosti a promění portfolio svého 
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jednání. Jsou tím zmocněni myslet a jednat novým, efektivnějším způsobem 
(tamtéž, 1979, s. 27–30).

Pravidlo 7: Diverzita je jedním ze základních faktorů zrychlení vývoje jedince.

Diverzita sama o sobě ale může být destruující, jestliže není vyvážena další 
podmínkou – bezpečným prostředím. Tento pojem Bronfenbrenner používá 
minimálně, přesto svým slovníkem (interakce se „vylaďují“, „vyvažují“, „syn-
chronizují“) vystihuje lépe kvalitu procesů, které k bezpečnému prostředí 
vedou. Utváření bezpečného prostředí je procesuální záležitost. Neexistuje 
předem daný seznam instrukcí, jak takové prostředí zajistit, protože všechny 
interakce (vyučující-děti, děti-děti, rodiče-mateřská škola atd.) na sebe vzá-
jemně působí. Prostředí se stává bezpečným in ϐieri, emerguje ve vzájem-
ném vylaďování, vyvažování, synchronizování. Bezpečné prostředí povstává 
z prostředí méně bezpečného, utváří se, je posilováno či udržováno, anebo se 
naopak postupně dezorganizuje, rozpadá a bezpečí se rozpouští.

Pravidlo 8: Pojem bezpečí vyjadřuje celkovou kvalitu vzdělávacích procesů, 
díky níž je pedagogická činnost schopna vyvažovat diverziϔikované prostředí 
takovým způsobem, aby všichni aktéři byli schopni emočně, sociálně a kogni-
tivně prospívat.

Z Bronfenbrennerových 17 „hypotéz“ (tamtéž, s. 211–224) vyplývá, že utvá-
ření takového prostředí je v podstatě vyvažováním a koordinováním po-
žadavků a potřeb všech mikrosystémů, z nichž děti i další aktéři v daném 
mezosystému pocházejí. To, jak děti přemýšlejí, jak se v MŠ chovají, jaké hod-
noty svým jednáním vyjadřují, je ovlivněno prostředími, z nichž pocházejí. 
Vyladění prostředí mezosystému zprostředkovaně vstupuje i do mikrosys-
témů. Jestliže má být proces ladění kvality vztahů v mezosystému úspěšné, 
musí mezosystém aktivně pracovat i s mikrosystémy.

Rozpracování pravidla 8 (a): Má-li vzdělávací instituce vytvořit bezpečné pro-
středí, musí pracovat nejen s dětmi, ale také s jejich rodinami a komunitami.

2.4 Emoce, architektura paměti a bezpečí
Damasio, jeden z nejznámějších neurobiologů současnosti, popisuje roli 
emocí v kontextu „kontinuálního interaktivního tance mezi mozkem a tělem“. 
Má tím na mysli, že prostřednictvím těla přijímáme obrovské množství dat 
o vnějším prostředí a jeho vlivu na naše vnitřní prostředí, mozek tato data 
zpracovává a ve vztahu k nim spouští adaptivní jednání. To je promptováno 
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emocemi, jež jsou podle Damasia „komplexní, z velké části zautomatizo-
vané programy jednání zkonstruované evolucí“ (2010, s. 88). Emoce jsou 
komplexními neuronálními reakcemi, které spouštějí komplexní fyziologic-
ké, hormonální či behaviorální reakce těla. Tyto změny se výrazně podíle-
jí na vytyčování a formování „mozkové krajiny“ (brain landscape – tamtéž, 
s. 78). Metaforou mozkové krajiny neurovědci popisují fakt, že se neuronální 
synapse opakovaným spínáním posilují, přičemž se jiné oslabují, a mozek 
poté může vydávat stále méně energie na uskutečnění těch neuronálních 
spojů, které jsou posíleny.

Emoce nejenže zhodnocují aktuální stav, ale také se více či méně propisují 
do strukturace mozku, a proto se některé reakce opakují a jiné se postupně 
oslabují. Nechávají tedy stopy. Proces posilování a oslabování spojů se tak 
prostřednictvím emocí materializuje. Díky zmaterializovaným stopám za-
chyceným ve struktuře mozku mohou vznikat inovativní reakce, které sou-
časný stav porovnávají s tím, co se již do struktury mozku propsalo. Proto 
Damasio nazývá ony emoce, které se již vtělily do struktury mozku, „emoce 
na pozadí“ (background emotions).

To, zda a jakým způsobem emocemi spuštěné reakce dosahují svého cíle, 
mozek vyhodnocuje komplexnějšími reakcemi – afekty, pocity a náladami, 
které si lidé mohou na rozdíl od samotných emocí uvědomovat (tamtéž, 
s. 99–102). Tyto vědomé stopy posilují nebo naopak oslabují struktura-
ci. Prostřednictvím emocí a jejich posilování vědomým pokrytím pocity se 
utváří „architektura paměti“ (tamtéž, s. 104–121). Ta poskytuje základ ja-
kékoli kognitivní činnosti, díky níž může jedinec již na předvědomé úrovni 
srovnávat, decentrovat a opětně centrovat proces grupování vztahů. Paměť 
tedy není primárně vázána na vědomí, proto jsou ve fyziologických reakcích 
již předjímány myšlenkové operace (viz výše). Z tohoto důvodu také paměť 
nesmíme vnímat jako nějaký odtělesněný kontejner na lidské poznatky, které 
lze jednoduše přenášet z jednoho mozku do druhého. Paměť je materializo-
vaným záznamem strukturující se zkušenosti jednotlivce (v našem případě 
každého dítěte ve třídě).

Intelektuální činnost vychází z emocionálního podkladu a ke své funkci vyu-
žívá zvědomění poskytované pocity. Zde se objevuje podloží pro představová 
schémata, která, jak jsme viděli u Piageta (viz výše), jsou základem pro vznik 
předpojmového, posléze názorného, konkrétního a abstraktního myšlení. 
Tak se intelektuální činnost vynořuje z předvědomí, z oblasti fyziologických 
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reakcí, modiϐikuje je a transformuje poznávací činnost. Výsledky této činnosti 
se zpětně promítají do strukturace mozku. Mezi emocionální a intelektuální 
oblastí poznávacího aktu neexistuje striktní hranice, nejsme schopni určit, 
kdy končí jedno a začíná druhé. Striktní odlišení emocí, pocitů a myšlení vy-
chází spíše z ϐilozoϐické descartovské tradice, z níž psychologie a kognitivní 
věda převzaly své pojmosloví. Tomu však neodpovídá stav současného vý-
zkumu. Zkrátka, jedná se o dva aspekty jedné adaptivní funkce.

Architektura paměti a její klíčová role v přechodu od fyziologických změn 
k myšlenkovému uchopení reality nám poskytuje nové informace o tom, 
co vlastně znamená bezpečné prostředí. Architektura paměti jako bazální 
komponenta kognitivní činnosti je budována tím, že emoce spolustrukturují 
mozkovou krajinu a zároveň vztah mezi emocionálním zhodnocením a ode-
hrávajícími se událostmi ovlivňuje převládající vnímatelné pocity a nálady. 
Další možnosti kognitivní činnosti jsou tedy závislé na tom, jak dítě (člo-
věk) v dané situaci proces učení pocitově prožívá. Když je kognitivní čin-
nost (například výuka jemné motoriky nebo písmen abecedy) doprovázená 
negativními pocity, mozková krajina, která zajišťuje funkčnost příslušných 
kognitivních procesů, se stává mělkou. Pocity brání dalšímu prohlubování, 
tato část architektury paměti osiϐikuje a vytváří bariéry pro další rozvíjení 
příslušné kognitivní oblasti. To se projevuje například tak, že se dané čin-
nosti dítě podvědomě vyhýbá, protože se vytvořily emocionální bloky, nebo 
si dítě vytváří nesprávné copingové reakce, které jej odvádí mimo oblast 
řešeného problému.

Přiměřené napětí mezi tíží úkolu, dosažením procesu ϐlow během jeho na-
plňování a radost z překonání počátečních potíží je projevem praktické pe-
dagogické moudrosti. Jestliže již jedno století tzv. alternativní pedagogika 
klade důraz na diferenciaci a individualizaci úkolů, na důležitost jejich zvlád-
nutí a radost z učení, není to projev falešného humanismu, který destruuje 
vzdělanost. Jedná se o intuitivní uchopení podstaty složitých fyziologických 
a neurobiologických procesů, k jejichž pochopení současná věda teprve slo-
žitě dospívá.

Rozpracování pravidla 8 (b): Emocionálně bezpečné prostředí je klíčovou pod-
mínkou úspěšného rozvíjení příslušné kognitivní oblasti.
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2.5 Emoce, zodpovědnost a klíčová role reϔlexe
I přes svoji inovativnost Damasio stále vnímá striktní hranici mezi primární-
mi a sekundárními emocemi. Primární jsou ty, které jsou univerzální a všem 
lidem společné (radost, smutek, strach, hněv atd.), jsou evolučním hard-
warem, jejž nelze nijak moderovat. Naopak sekundární jsou ty emoce, které 
mohou být sociálně ovlivnitelné díky svému propojení s procesy v neokorte-
xu – s tou částí mozku, která je zodpovědná také za kognitivní činnost (2006, 
s. 131–143). Protože primární emoce jsou považovány za univerzální, před-
pokládalo se, že musí mít i univerzální, na kultuře a sociálním prostředí ne-
závislou expresi (v postoji, tváři či alespoň v morfologii a reakcích mozkové 
krajiny). Po mnoha letech hledání takových nezaměnitelných, univerzálních 
znaků musela Lisa Barrettová nakonec konstatovat, že nic takového nejsme 
schopni detekovat ani těmi nejsoϐistikovanějšími nástroji (Barrett, 2006; 
Barrettová, 2020).

Tím, co podle jejích výzkumů poskytuje primárním emocím zdání stálosti 
a jasné odlišitelnosti, jsou především způsoby, jakými jsou emoce v dané 
kultuře začleněny do socializačních mechanismů. To neznamená, že by neu-
ronální procesy mozku neměly nějaké univerzální charakteristiky. Základní 
funkcí primárních i sekundárních emocí je predikce toho, co se bude v nej-
bližších situacích odehrávat, a příprava a spouštění repertoáru našich mož-
ných bezprostředních reakcí (Barrettová, 2021, s. 65–80). Ovšem i do těchto 
predikcí a repertoáru se díky procesu socializace propisuje předešlá indi-
viduální a společenská zkušenost, která spoluutváří vyznění těchto emocí, 
a ovlivňuje tím i jejich pocitové pokrytí (Barretová, 2020, s. 174–203; 2021, 
s. 81–92). V kontextu hlavního argumentu naší studie je podstatné, že i ty 
„nejindividuálnější“, nejintimnější aspekty našeho života – primární emoce – 
jsou sociálně spolukonstituované a tedy alespoň částečně sociálně ovlivnitel-
né a koordinovatelné.

Tato skutečnost má pro pedagogiku důležité důsledky. Z damasiovského po-
jetí vyplývalo, že společenské instituce (např. MŠ) mohou ovlivňovat sekun-
dární emoce, ale nikoli emoce primární. Barrettovské pojetí nás vede k po-
znání, že můžeme pracovat i s projevy a hodnoceními primárních emocí a že 
významný vliv v tomto procesu má reϐlexe.

Sociální spoluručení emocí a pocitů totiž Barrettovou nevedou k popření 
svobodné vůle jedince a jeho společenské zodpovědnosti. Svobodná vůle 
a zodpovědnost se ovšem podle ní uplatňují projektivně. Ve chvíli, kdy se již 
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děje emocionální zhodnocení, s ním související reakce a následně pocitová 
reϐlexe důsledků těchto reakcí, nejsme většinou tyto procesy schopni dosta-
tečně kvalitně korigovat. Emoce jsou střelou, kterou již nemůžeme aktuálně 
odvrátit. Svoboda a zodpovědnost však dostávají svoji příležitost ve zpětném 
zhodnocení důsledků emocionální reakce a v následném rozhodnutí změnit 
příští hodnocení podobných situací (Barrettová, 2020, s. 232–262).

To, zda jsou situace emocionálně a pocitově mapovány adekvátně, rozhoduje 
o tom, jak adekvátně a na jaké úrovni jsme schopni danou situaci intelektuál-
ně uchopit. Proto emocionální a pocitové zhodnocení situace tvoří rozhodné 
pozadí kognitivní činnosti a závisí na tom její kvalita. Zhodnocení jsme však 
schopni korigovat pouze zpětně. Proto velice záleží na tom, zda máme do-
statečný prostor pro následné kritické ohlédnutí a dovednosti, které umož-
ní toto ohlédnutí efektivně provádět. Reϐlexe se tak stává klíčovou aktivitou 
v procesu vzdělávání. Kvalitní reϐlexe může ovlivnit naše budoucí prožívání 
a jednání, může přenastavit naše porozumění situaci a uvolnit tak poznáva-
cí síly, které byly dosud zahrazeny nedostatečně adekvátním emocionálním 
hodnocením situace.

Kvalita reϐlexe se však nedostavuje automaticky na základě individuálního 
reϐlektivního aktu. Reϐlexi jsme schopni účinně provádět pouze ve chvíli, kdy 
se setkáváme se zpětnými vazbami našeho okolí, v nichž výraznou roli hra-
jí reakce sociálních aktérů (dalších lidí, kteří byli přítomni našemu výkonu) 
a jejich prožívání stejných situací. I zde dochází k efektu akcelerace individu-
álního růstu na základě zmnožení perspektiv dalších aktérů. Jenže schopnost 
vystavit se takovým reakcím a náležitě zhodnotit jejich význam jsou kvalitou, 
která se musí cíleně a pravidelně kultivovat.

Pravidlo 9: Reϔlexe je klíčový akt jakéhokoli poznávacího procesu, neboť jeho 
kvalitním provedením jsme schopni ovlivnit kvalitu jejich prožívání, a tedy i ná-
slednou analýzu příštích podobných situací. To má významný dopad na kvalitu 
našich budoucích kognitivních operací, a tedy i na rozvoj našich kognitivních 
schopností.
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3 Výzkum programu ZaS v prostředí MŠ: 
Význam synchronizace9

Na základě rozboru teoretické a výzkumné literatury jsme artikulovali devět 
pravidel, které nám umožňují lépe pochopit, proč je kognitivní rozvoj jedin-
ce potencován vyzrálostí emocionálních reakcí a kvalitou sociálních vztahů. 
Na základě těchto pravidel se nyní pokusíme zformulovat hlavní pilíř našeho 
výzkumu v prostředí ZaS MŠ.

Protože každá instituce, v našem případě MŠ, je utvářena speciϐickým kon-
textem, bude se reálná materializace devíti pravidel lišit akcenty i mírou 
implementace. Přesto se úspěch institucí (MŠ) odvíjí od toho, jak jsou schop-
ny implementaci těchto pravidel synchronizovat. Zhuštění výzev, které na me-
zosystém klade propojení mnoha mikrosystémů, vyžaduje od MŠ, aby byly 
schopné smysluplně koncentrovat naplňování pravidel do „uzlových bodů“ 
tak, že procesy v nich soustředěné budou mít pákový dopad na celý mezosys-
tém. Promyšlená koncentrace forem, prostředků a procesů do takových bodů 
umožňuje, že MŠ jsou schopny na relativně malém prostoru uskutečňovat 
naplňování více pravidel najednou.10

V květnu 2025 jsme uskutečnili předvýzkum na jedné ZaS MŠ v okresním 
městě, která již více jak 9 let formuje své vzdělávání podle programu ZaS. Zde 
jsme testovali, jak lze synchronizaci devíti pravidel zkoumat. Příklady syn-
chronizace jsme sledovali jak na úrovni obecného nastavení programu, tak 
na úrovni reálných procesů. Ukázalo se, že v případě obou úrovní sehrávají 
významnou roli centra aktivit. (Podrobněji k centrům aktivit viz Babanová, 
2023; či Krejčová et al., 2015, s. 73–78).

Centra aktivit jsou v prostředí MŠ mnohem více navázána na pomůcky 
a materiály (manipulační a stolní hry, knihy a písmena, voda a písek, kostky, 
9 Anonymní recenzent studie navrhl proces synchronizace přejmenovat na proces integrace 

s tím, že se v něm nejedná pouze „časové sladění“ dějů, ale o jejich integraci. Tento postřeh 
je přesný. Dlouho jsme zvažovali, zda nemáme následovat jeho doporučení. Nakonec jsme 
se rozhodli zůstat u pojmu synchronizace především z toho důvodu, že pojem integrace je 
v kontextu vzdělávání poměrně často využíván k pojmenování jiných procesů – integrace 
žáků, integrovaná témata, integrovaná výuka, integrované bloky atp.

10 Tematiku synchronizace (konsonance) jsme již výzkumně zkoumali v kontextu inkluzivní-
ho vzdělávání (srov. Šíp & Denglerová, 2024). Touto poznámkou naznačujeme, že nutnost 
synchronizace má obecnější charakter. Jestliže se tedy programu ZaS daří synchronizovat 
uskutečňování pravidel, pak proto, že tak činí na základě hlubší vzdělávací logiky, díky které 
jednotlivé prvky programu ZaS využívají svůj potenciál efektivně.
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pomůcky na přípravu jídla atd.). Tím se liší od center aktivit na prvním stup-
ni ZaS ZŠ, kde jsou primárně konstruovány prostřednictvím integrovaných 
úkolů a materiální vybavení je určováno těmito úkoly (srov. Denglerová 
et al., 2024, s. 16–20). To je v souladu s logikou symbolické a názorné on-
togentické fáze, které jsou podstatné pro předškolní vzdělávání, neboť tato 
centra se musí co nejvíce přizpůsobit významu tělesného jednání a ná-
zorného myšlení, stejně jako se musí vyrovnat s odlišnou startovací pozi-
cí dětí, která je dána tím, že poprvé přecházejí z odlišných mikrosystémů 
do společného mezosystému.

Tento speciϐický ohled na věk dítěte a sociální odlišnost jejich vývojového 
pozadí se odráží také v počtu center. V MŠ rozvíjí každé centrum speciϐic-
kou sadu schopností a dovedností, a proto je jejich počet větší než na ZŠ. 
To souvisí s tím, že na rozdíl od logiky integrativních úkolů, které organi-
zují centra na ZŠ, musí centra aktivit v MŠ mnohem více akcentovat odliš-
né vývojové preference a startovací pozice dětí. Každé z center jsou vázány 
na rozdílné funkce rozvoje intelektu. Od dovedností motorických (např. cent-
rum „pohyb“), přes estetické (např. centrum „ateliér“) až po úzce intelektově 
orientované (např. centrum „knihy a písmena“). Přesto v pozadí všech center 
existuje logika jisté integrace. Například ve všech centrech jsou nějak přítom-
ny prvky všech vyjmenovaných oblastí. S písmeny dítě manipuluje a zároveň 
se učí vnímat jejich tvary, v ateliéru se dítě učí kategorizovat barvy a zároveň 
rozvíjí jemnou motoriku, v centru pohyb občas musí počítat své pohyby a zá-
roveň jim dávat určitou estetickou formu, aby byly funkčně provedeny atd.

Ve zkoumané MŠ bylo využíváno 11 odlišných center, což pokrývá velice 
širokou paletu možností rozvoje dítěte. Mnohost těchto center byla ovšem 
organicky korigována tím, že pedagožky pro daný den a dané téma otevírají 
či neotevírají určitá centra. Tento souběh množství a promyšleného způsobu, 
jakým jsou v konkrétní dny centra aktivit organizována, kombinuje vysokou 
variabilitu potřeb dětí se vzdělávacími záměry MŠ. Již v těchto organizačních 
postupech se projevuje tendence k synchronizaci uskutečňování pravidel, 
neboť jsou důsledně respektovány individuální vývojové potřeby a zájmy 
dítěte, ale zároveň se buduje společné prostředí center aktivit se svojí speci-
ϐickou prostorovou a časovou strukturou.

Další projevy synchronizace se odhaluje v obsahovém provázání. Centra ak-
tivit jsou tematicky propojena s jinými fázemi výukového dne i s celkovým 
zaměřením výuky v daném období. Např. v námi zkoumané MŠ začínal den 
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ranním úkolem (ranní úkol zněl: Obtáhni jedním tahem [jízdní] kolo), který 
tematicky zapadal do dlouhodobého integrovaného bloku (v daném obdo-
bí bylo zastřešujícím tématem: Cestujeme bez motoru). Zároveň byla zadá-
ní ranního úkolu i zastřešující téma propojena s tím, jaké konkrétní úkoly 
měly děti plnit v otevíraných centrech aktivit (úkoly se v daný den týkaly 
cestování či dopravních prostředků). Tematické provázání umožňuje budovat 
reálné souvislosti mezi obecnými zákonitostmi a individuálními potřeba-
mi, aniž by byly potlačeny individuální preference každého z dětí. Přestože 
jsou v konkrétní den otevírána jen některá centra a jsou to děti, které si vy-
bírají, jaký úkol budou plnit, tematická propojení v dětech budují vědomí 
obecných souvislostí problému. Tím jim výukový proces usnadňuje, aby 
mohly v úkolech, které si vybírají v následujících dnech, snadněji přecházet 
z jednoho centra aktivit do druhého, od jednoho úkolu k druhému a tím ro-
zevírat paletu vlastního vývoje.

Další příklad synchronizace na úrovni organizace se projevuje v tom, že 
každé centrum má v prostoru dané školní třídy svoje stálé místo. (Příklad 
prostorového uspořádání center aktivit ve třídě můžeme najít na obrázku 
in Krejčová et al., 2015, s. 74). Tím je rozvíjení určitých dovedností i pro-
storově ϐixováno a strukturováno. Zároveň je v celkové výuce vyhrazen čas, 
v němž se centra aktivit pravidelně odehrávají. Tomuto času předcházejí a po 
něm následují další jinak rytmované fáze výuky. Prostorové a časové uko-
tvení napomáhá dítěti zařazovat si nabývané dovednosti do smysluplných 
vzorců jednání.

Ve zkoumané MŠ docházelo k dalším projevům synchronizace, tentokrát 
na hlubší úrovni samotného fungování aktivit. Zde se budeme věnovat dvěma 
nejdominantnějším typům. První typ: Jedno pravidlo je rozvíjeno v různých 
centrech aktivit/v různých aktivitách. Druhý typ: Jedno centrum aktivit/jed-
na aktivita implementuje více pravidel najednou.

Příklad 1. typu: Vezměme v úvahu např. pravidlo 2: Hranice ontogenetic-
kých fází jsou individuálně odlišné. V dané MŠ se projevovalo nejen v obecně 
nastaveném respektu k individuálním potřebám a zájmům dětí, ale také 
v procesech výuky. Děti si samy vybírají, v jakém centru budou v daný den 
pracovat, a tedy jaký úkol splní a jak ho splní. Tím proces výuky vychází 
vstříc tomu, na co se aktuálně orientuje pozornost dítěte. Zorientovaná po-
zornost detekuje individuální hranici aktuálních potřeb a zájmů dítěte, a míří 
tak do zóny nejbližšího vývoje v oblasti, jež může být za daných okolností 
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maximálně rozvinuta. Respektování této orientace má vliv nejen na posilo-
vání vnitřní motivace dítěte a postupného nabývání vzdělávací autonomie, 
ale také maximalizuje možnosti kognitivního rozvoje. Zároveň se ale pracu-
je na tom, aby se dítě nevyvíjelo příliš jednostranně. V námi zkoumané MŠ 
pedagožky využívají archy, v nichž evidují, v jakých centrech dítě pracovalo. 
Jednou měsíčně se vyhodnocuje, zda preference toho kterého dítěte nejsou 
příliš úzce orientované. To je komunikováno a konzultováno s rodiči, čímž 
se důraz na individualizaci prohlubuje informacemi z prostředí příslušných 
mikrosystémů (rodin).

Ovšem i v případě, že je rozvoj vyhodnocen jako úzce zaměřený, nepracuje se 
s dítětem tak, že by mu některá centra byla „zakázána“. Jsou vytvářeny úkoly 
v oblíbených centrech způsobem, že se dítě učí přesahům, které jej vedou 
k náplni jiných center. Např. jestliže se objeví děti, které se vyhýbají centru 
aktivit „knihy a písmena“ a orientují se na centrum „pohyb“, jsou vytvoře-
ny série úkolů, které pohyb kombinuje s prací s písmenky. V rámci této pře-
klenovací fáze mají děti v centru „pohyb“ splnit úkol, v němž jsou pohybové 
činnosti svázány s výběrem správných písmen a jejich speciϐickým seřaze-
ním jsou utvářena jednoslabičná slova. Tato slova budou příště přenesena 
do centra „knihy a písmena“ a je vymyšlena aktivita, která i v tomto centru 
bude založena na úkolu s výraznou pohybovou složkou. (Jedná se o příklad, 
na kterém pedagožky výzkumníkům vysvětlovaly princip budování přesahů 
jednoho centra do jiného.) Dítě tak zůstává autonomním hybatelem svého 
vývoje, ale zároveň je procesem vzdělávání vedeno za hranice svého aktuál-
ního vývoje, k jiným centrům aktivit, k odlišným typům činností.

Důraz na individuální odlišnost je přítomný také v procesech, kterými jsou 
úkoly reϐlektovány v tzv. reϐlektivních kruzích, jež následují vždy po každé 
práci v centrech aktivit. To nám utváří most k příkladu, kterým můžeme 
dokumentovat 2. typ synchronizace. V něm je rozvíjeno více pravidel 
v jedné aktivitě.

Příklad 2. typu: Reϐlektivní kruhy jsme si pro dokumentaci tohoto typu vy-
brali záměrně. V nich můžeme sledovat, jak proces reϐlexe může rozvíjet 
všech 9 pravidel. Mimochodem právě tato polyfunkčnost je důvodem, proč 
se reϐlektivní kruhy staly jednou z nejvíce klíčových činností programu ZaS 
jak v MŠ, tak na ZŠ.

V rámci reϐlektivních kruhů pedagožka detekuje příslušnou fázi vývoje, v níž 
se dítě nachází, i míru robustnosti jejího zvládání (pravidla 1–3) takovým 
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způsobem, že jsou děti vedeny k tomu, aby zpětně zhodnotily svoji indivi-
duální a skupinovou činnost při plnění daného úkolu (pravidla 3, 4, 6). Jsou 
vedeny k tomu, aby našly chyby, které jako jednotlivci či členové skupiny 
při plnění úkolu učinily, přičemž je velká pozornost kladena na pozitivní 
přijetí chyb – „jak se lze příště této chybě vyhnout?“; „co bys k tomu potřebo-
val/a?“; „jak ti ostatní mohou pomoci?“ – (pravidla 5–8). To celé je zahrnuto 
v celkovém rámci reϐlektivního kruhu, který učí děti sebereflexi, přijetí re-
ϐlexe druhých a jejich reϐlexi práce ostatních (pravidlo 9). Opakováním a po-
stupným kultivováním této aktivity jsou proměňovány procesy komunikace 
a reϐlexe takovým způsobem, že se utváří nutná kvalita procesů, jež je cestou 
k budování bezpečného prostředí (pravidlo 8, 8b).

4 Závěr
Výsledky výzkumů programu ZaS v prostředí MŠ (tým Havlínové) a v pro-
středí prvního stupně ZŠ (tým Denglerové) došly k závěru, že program ZaS 
rozvíjí jak socio-emoční dovednosti, tak kognitivní schopnosti a v obou ob-
lastech jsou ZaS děti úspěšnější než neZaS děti. Výsledky obou výzkumů 
jsou srozumitelné pouze za předpokladu, že zde existuje vnitřní souvislost 
mezi těmito oblastmi. Analýza teoretické a výzkumné literatury nám pomoh-
la pochopit, že tato souvislost skutečně existuje. Zároveň jsme na základě 
této analýzy zformulovali devět pravidel, jejichž uplatňování proces rozvoje 
kognitivních schopností prostřednictvím rozvoje socio-emočních dovedností 
zefektivňuje. Tato pravidla jsme poté analyticky aplikovali na předvýzkum 
v prostředí MŠ. Na příkladech z konkrétních dat (organizování a proceso-
vání center aktivit a reϐlektivních kruhů, jejich prostorové a časové uspořá-
dání, tematické provázání atd.) jsme dokumentovali, že klíčovým faktorem 
úspěšné implementace těchto pravidel je synchronizace jejich uplatňování, 
neboť synchronizace racionalizuje a prohlubuje vztah mezi rozvojem socio-
-emočních dovedností a kognitivních schopností.

Výjimečnost programu ZaS MŠ zjevně nespočívá v tom, že by jako jediný roz-
víjel tato pravidla. Ta jsou více či méně rozvíjena ve většině MŠ. Jeho výji-
mečnost spočívá v tom, že díky speciϐické struktuře a procesům ZaS MŠ do-
káží systémově koordinovat a synchronizovat implementaci těchto pravidel. 
A právě to podle našich výzkumných zkušeností způsobuje akceleraci kogni-
tivního vývoje ZaS dětí, které dokumentovaly na začátku textu představené 
výzkumy, aniž by tato akcelerace byla uskutečňována na úkor celostního roz-
voje dětí.
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Synchronisation: Developing cognitive skills
in the Step by Step (Start Together) programme

Abstract: Two research studies on the success of the Step by Step programme 
(the programme in Czechia is called Začít spolu), applied in kindergartens and 
primary schools, both independently show that there is a relationship between the 
development of social-emotional skills and cognitive ability. Based on an analysis of 
theoretical and research texts (Piaget, Vygotsky, Bronfenbrenner, Damasio, Barrett, 
and others), we explain why the development of the social-emotional domain has 
an important inϐluence on the development of the cognitive domain. This analysis 
also allowed us to formulate nine rules that make the development of cognitive 
abilities more effective. The subsequent application of these rules to kindergarten, 
where preliminary research was realized, shows why the Step by Step program in 
kindergartens succeeds in developing cognitive abilities better than the educational 
programs at regular, “traditional”, institutions with which it was compared. The key 
factor is the ability to synchronise the application of these rules. Using examples, we 
show that synchronization is systematically encoded in the organizational structure 
and in the educational processes of the programme.

Keywords: ontogenetic development, cognitive skills, socio-emotional skills, Step by 
Step programme, synchronization, pre-school education


